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Presentacion

La REvISTA DE EDUCACION es una publicacién cientifica del Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte espaiiol. Fundada en 1940, y manteniendo el titulo de Revista
de Educacion desde 1952, es un testigo privilegiado de la evolucion de la
educacion en las ultimas décadas, asi como un reconocido medio de difusion de
los avances en la investigacion y la innovacion en este campo, tanto desde una
perspectiva nacional como internacional. La revista es editada por la Subdireccién
General de Documentacion y Publicaciones, y actualmente esta adscrita al
Instituto Nacional de Evaluacion Educativa de la Direccion General de Evaluacion
y Cooperacion Territorial.

Cada afio se publican cuatro niumeros con tres secciones: Investigaciones,
Ensayos y Resefias. Uno de los nimeros anuales podra contar con una seccion
Monogrifica con convocatoria publica en esta web. Todos los articulos enviados
a las diferentes secciones estin sometidos a evaluacién externa. En el primer
namero del ano se incluye, ademas, un indice bibliografico, y en el segundo un
editorial con la Memoria anual que recoge las principales estadisticas del proceso
editor de ese periodo, la evolucion de los indices de calidad e impacto, asi como
el listado de revisores externos.

Desde sus origenes hasta 20006 la Revista de Educacion se publicé en formato
impreso. Desde 2006 se ha venido publicando en doble formato, impreso y
electrénico. La edicion impresa incluia los articulos de la seccion monografica
en toda su extension, los resumenes de los articulos del resto de las secciones
en espafol e inglés y un indice de los libros resefiados y recibidos en la
Redaccién. La edicion electrénica incluia los articulos y resefias completos y es
accesible a través de la pagina web (www.mecd.gob.es/revista-de-educacion/),
en la que ademas los lectores tienen acceso a otras informaciones de interés sobre
la revista. Desde el segundo nimero de 2012 (358 mayo-agosto), la Revista de
Educacion se convierte en una publicacion exclusivamente electronica.

La Revista de Educacion tiene un perfil tematico generalista, pero solo evalua,
selecciona y publica trabajos enmarcados en un conjunto de lineas de
investigacion consolidadas, principalmente sobre: metodologias de investigacion
y evaluacion en educacion; politicas publicas en educaciéon y formacion;
evolucion e historia de los sistemas educativos; reformas e innovaciones
educativas; calidad y equidad en educacion; atencién a la diversidad; curriculo;
didactica; organizacién y direccion escolar; orientaciéon educativa y tutoria;
desarrollo profesional docente; cooperacion internacional para el desarrollo de



la educacion. Estas son las lineas de demarcacion del perfil tematico de la revista
desde los afos 60.

La Revista de Educacion aparece en los siguientes medios de documentacion
bibliografica:

Bases de datos nacionales: 150C, BEG (GENCAT), PSICODOC, DIALNET, ¥ REDINED
(Red de Bases de Datos de Informacion Educativa).

Bases de datos internacionales: Social Sciences Citation Index® (ssci), Social
Scisearch®, scopus, Sociological Abstracts (csa Illumina), pio (Periodical
Index Online, Reino Unido), IRESIE (México), 1cisT (Canada), HEDBIB
(International Association of Universities - TUNEsco International
Bibliographic Database on Higher Education), sWersNeT (Holanda).

Sistemas de evaluacion de revistas: Journal Citation Reports/Social Sciences
Edition (jcr), European Reference Index for the Humanities (EriH), Latindex
(Iberoamericana), scimago Journal & Country Rank (sjr), REsH, Difusion y
Calidad Editorial de las Revistas Espafiolas de Humanidades y Ciencias
Sociales y Juridicas (DICE), CARHUSs Plus+, Matriu d’Informacié per a
I’Avaluaci6 de Revistes (M1AR), Clasificacion Integrada de Revistas Cientificas
(CIRC).

Directorios: Ulrich’s Periodicals Directory.

Catdalogos nacionales: Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (csic-
1s0c), Red de Bibliotecas Universitarias (REBIUN), Centro Nacional de
Innovacion e Investigacion Educativa (Ministerio de Educacion, Cultura y
Deporte), Catialogo Colectivo de Publicaciones Periédicas en Bibliotecas
Espanolas (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte).

Catdlogos internacionales: WorldCat (usa), Online Computer Library Center
(usa), Library of Congress (LC), The British Library Current Serials Received,
King’s College London, Catalogue Collectif de France (CCFr), Centro de
Recursos Documentales e Informaticos de la Organizacion de Estados
Iberoamericanos (OE1), corac National, Academic and Specialist Library
Catalogue (Reino Unido), supoc Catalogue du Systeme Universitaire de
Documentation (Francia), zDB Zeitschriftendatenbank (Alemania).

La revista no comparte necesariamente las opiniones
y juicios expuestos en los trabajos firmados
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Incentivos salariales para el profesorado vinculados con el
rendimiento de los estudiantes: analisis y propuestas,
considerando el modelo catalan

Salary incentives for teachers linked to student outcomes:
proposals based on an analysis of the Catalan model

DOI: 104438/1968-592X-RE-2017-377-351

Josep-Oriol Escardibul Ferra
Universitat de Barcelona & IEB

Resumen

Los incentivos salariales en el ambito del profesorado no universitario,
especialmente los vinculados al rendimiento de los estudiantes, son objeto de
debate desde hace unos afos. Principalmente, los defensores de su existencia
destacan la capacidad de atraer y retener talento al sistema educativo. Los
detractores no desean su aplicabilidad como incentivo entre el profesorado y
enfatizan los problemas metodologicos existentes para ser aplicados. El objetivo
del estudio que aqui se presenta es analizar la conveniencia de establecer
sistemas de incentivos salariales al profesorado de ensefianzas no universitarias,
con especial atenciéon al denominado pago vinculado al rendimiento de los
estudiantes. Por dicho motivo, en primer lugar se exponen las distintas
posibilidades existentes a la hora de establecer incentivos salariales para el
profesorado. En segundo lugar se muestran diversas evaluaciones realizadas de
sistemas de incentivos existentes en varios paises. Se consideran estudios tanto
de Estados Unidos como las experiencias en otros paises. En tercer lugar se valora
el sistema de incentivos existente en Cataluna (regulado en 2014) y que se ha
empezado a aplicar en el presente curso. Esta Comunidad Auténoma es pionera
en aplicar este sistema de incentivos en Espania. Finalmente, se concluye con una
valoracién de la evidencia presentada que tiene diversos ambitos: por un lado, la
conveniencia de que exista un sistema de evaluacion del profesorado y que dicha
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evaluacion se base en el rendimiento de los estudiantes; por otro lado, y teniendo
en cuenta las consideraciones anteriores, se analiza la experiencia catalana y se
propone un sistema de incentivos para el conjunto del Espana.

Palabras clave: comparacion internacional, escala salarial, evaluacion,
incentivos salariales, pago por rendimiento, rendimiento alumnado, Cataluiia,
Espana.

Abstract

Wage incentives for non-university teachers, especially those linked to student
achievement, are under discussion. Advocates of this type of salary incentives
(known as pay per performance) highlight the ability to attract and retain talented
teachers in the education system. Detractors do not want their applicability as an
incentive among teachers and emphasize existing methodological problems to
be applied. The aim of this study is to analyze the desirability of establishing pay
per performance systems for teachers, with special attention to those incentives
linked to student performance. Firstly, we expose different types of salary
incentives that a pay per performance system may apply. Secondly, we show
different evaluations of existing incentive systems in several countries. We
consider experiences from both the United States and other countries. Thirdly,
we show the system of salary incentives established in Catalonia in 2014, which
has begun to be implemented this course. This is a pioneer experience in our
country with regards to pay per performance for teachers. Finally, we conclude
with an assessment of the evidence presented focusing in two areas: on the one
hand, the desirability of a system of teacher evaluation and that this assessment
is linked to student performance; on the other hand, and taking into account the
above considerations, we analyze the Catalan experience and, likewise, an
incentive system for the whole of Spain is proposed.

Keywords: international comparison, salary scale, evaluation, wage incentive,
teacher performance pay, student achievement, Catalonia, Spain

Introduccion

En la agenda politica de los gobiernos se encuentra mejorar el
rendimiento académico de los estudiantes. La evidencia empirica sugiere
que es mejor invertir en la calidad del profesorado que en su cantidad
(Hanushek, 2011; autor). En el ambito de las politicas de profesorado, un
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elemento que ha recibido bastante atencién recientemente ha sido el
establecimiento de programas de incentivos salariales, llamados merit pay
o pay per performance (pago por mérito, actuacion o rendimiento). El
pago por rendimiento consiste en evaluar la actuacién de los docentes y
ofrecer un incentivo monetario a los que alcanzan determinados niveles.
En estas evaluaciones suele tener un peso muy importante (o exclusivo)
el rendimiento de los estudiantes en pruebas externas, por lo que la
evaluacion del docente depende, en gran parte, o totalmente, de la
actuacion de sus alumnos.

Una veintena de paises desarrollados tienen incentivos salariales
basados en la evaluacion del profesorado (Woessman, 2011), y mas de la
mitad de los estados de Estados Unidos (Berry y Eckert, 2012). Ahora
bien, no todos incluyen el rendimiento de los estudiantes con la misma
intensidad y, de hecho, las experiencias existentes son bastante dispares.
Asimismo, en 2014 el gobierno de Catalufia ha incorporado el pago por
rendimiento en su legislacion. Asi, para obtener el tradicional “sexenio”
el profesorado puede solicitar ser evaluado. Uno de los elementos de
dicha evaluacién esta constituido por el rendimiento de los alumnos.

En este estudio se analiza el sistema de incentivos salariales para el
profesorado, que incluyen algun tipo de incentivo relacionado con el
rendimiento de los estudiantes, y se valora el reciente sistema establecido
en Cataluna, para indicar la conveniencia de aplicar un determinado tipo
de incentivo para el conjunto del Estado. La valoracion es sobre el modelo
vigente ya que no existe evidencia empirica sobre su impacto.

La estructura del articulo es la siguiente. En el préximo apartado se
exponen diversos sistemas de evaluacion posibles. Posteriormente, se
revisan estudios que evalian sistemas de pago por rendimiento existentes
en distintos paises. Después se valora el sistema ya establecido en
Cataluna. Un ultimo apartado de conclusiones analiza la evidencia
presentada y propone un sistema de incentivos para Espana.

Caracteristicas de los sistemas de evaluacion del profesorado
basados en el rendimiento

Como se ha indicado anteriormente, los sistemas de evaluacion del
rendimiento del profesorado incorporan de manera significativa el
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rendimiento de sus alumnos. Ahora bien, a nivel internacional existen
multiples maneras de definir el rendimiento de los docentes. A
continuacién se expone un abanico de posibilidades existentes en el
establecimiento de sistemas de incentivos:

m Indice de rendimiento basado en inputs, outputs, o una mezcla de
ambos:

— En el caso de los inputs, se trata de incluir medidas de las
acciones que realiza el profesorado: ejercicios, gestion del aula,
tratamiento con las familias, participaciones en tareas del centro,
etc. No existe vinculacién con el rendimiento de los estudiantes.

— En el caso de los outputs, se puede tener en cuenta el resultado
de los alumnos en pruebas externas o la ganancia en los
resultados de los estudiantes en dichas pruebas. Usualmente se
utiliza el segundo método que se aplica en dos formatos. Por un
lado, comparar las ganancias de resultados de los estudiantes en
pruebas externas con sus ganancias esperadas, que se estiman
teniendo en cuenta los resultados de los estudiantes en pruebas
anteriores y sus caracteristicas socioeconoémicas. Asi, se compara
la ganancia obtenida por un alumno con lo que cabria esperar
dadas sus circunstancias y trayectoria académica anterior. La
diferencia o «valor anadido» se asigna al profesor. Por otro lado,
tener en cuenta la mejora de cada estudiante en los resultados
respecto al resto de alumnos (o sélo los mas similares), por lo
que se analiza la ganancia en términos comparados. Se asigna a
cada profesor una ganancia promedio derivado de la mejora
relativa de los resultados de cada uno de sus estudiantes en
comparacién con otros.

m Individual (el incentivo se otorga a cada profesor a partir del
rendimiento de sus estudiantes) o colectivo. Este ultimo da el
incentivo a un grupo de profesores de un curso, una materia o bien
a todo el centro escolar si se consiguen los objetivos.
Posteriormente, el grupo (o centro escolar) decide su reparto entre
los docentes.

m Premio puntual (por un afio o periodo determinado) o que se
convierte en una mejora salarial permanente.
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De un importe determinado (se otorga cuando se consigue un
determinado umbral en la valoracion del profesorado) o que varia
en funcion del resultado obtenido (diferentes premios por diferentes
umbrales conseguidos).

Abierto (cualquier profesor puede ganar si consigue los objetivos
establecidos) o cerrado (en modo competicion o tournament)
donde solamente pueden ganar unos cuantos.

Con evaluacion externa (realizada por una autoridad educativa),
interna (desarrollada por la direccion del centro con posible
participacion del profesorado) o mixta.

De los indicadores de evaluacion del rendimiento del profesorado, los
que mas polémica han levantado son aquellos que se basan total o
parcialmente el los resultados de los alumnos, ya que existen claros
elementos a favor y en contra de este tipo de indicadores. Todos los
argumentos se exponen a continuacion, si bien, en resumen, de los
argumentos a favor se destaca que un sistema de pago por rendimiento
permite atraer y retener a los mejores docentes; en contra, se enfatiza la
dificultad de relacionar el rendimiento académico de los estudiantes con
la actuacion de los docentes.

Argumentos a favor de sistemas de evaluacion del profesorado basados
en el rendimiento de los estudiantes:

Pueden generar mejoras reales en los resultados de los estudiantes.
Es un indicador objetivo. Ayuda a tomar decisiones, ya que los
directores de los centros detectan bien la actuacion de los profesores
extremos (mejores y peores) pero les cuesta distinguir entre aquellos
en niveles intermedios.

La docencia es una de las profesiones con menor dispersion salarial.
El pago por rendimiento puede suponer incrementos retributivos
de los mas eficaces.

Puede afectar la seleccion y retencion de docentes, atrayendo
profesores mas eficaces y haciendo abandonar a los menos
competentes.

Puede mejorar la imagen de los centros publicos al dar mas
importancia a los resultados de los estudiantes.

Son mas coste-eficientes que medidas vinculadas con dotar al
sistema de mas profesores por alumno.
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m Los incentivos de grupo pueden fomentar la colaboraciéon entre

profesores. Asimismo, el sistema permite generar una cultura de
mejora continua en los centros y de participacion de los docentes
en la toma de decisiones.

El método de valor anadido considera la diferencia de rendimiento
de los alumnos derivada de su situacion socioeconomica,
invalidando la critica referida a que se compara el rendimiento de
alumnos no comparables.

Puede ser mas exitoso si se contempla como un plan a largo plazo
y no una prueba piloto o premio puntual.

Argumentos en contra:

m Los resultados académicos de los estudiantes también dependen de

factores ajenos a los docentes. Ademas, un test (externo) solo recoge
una parte del aprendizaje.

No hay resultados de pruebas externas para todos los alumnos de
todos los cursos ni asignaturas para aplicar métodos objetivos.

Se supone que los resultados de los alumnos son fruto del trabajo
realizado s6lo por el profesor del curso, y que un docente no incide
en el aprendizaje futuro de los estudiantes.

Los estudiantes pueden esforzarse de diferente manera en funcién
de la importancia que tiene un determinado curso en su progreso
académico, independientemente de la labor de los docentes.

Los resultados de los estudiantes en pruebas externas pueden tener
variaciones anuales importantes no asignables a los docentes (e
incluso al esfuerzo del alumnado).

El profesorado pueden generar estrategias para mejorar los
resultados de los estudiantes sin mejorar el aprendizaje. Estas
estrategias pueden relacionarse con ensefiar a los estudiantes como
aprobar un examen (feaching to the test), o bien realizar trampas
para mejorar los resultados (indicar preguntas del test, permitir la
copia, seleccionar a los alumnos que se examinan, etc.).

Los pagos por rendimiento individual pueden reducir la cooperacion
entre profesores. Los colectivos pueden generar problemas de no
implicacion de algunos docentes (comportamiento denominado
free-rider), en especial en centros con un gran numero de
profesores.
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m El coste de la gestion del sistema de incentivos puede resultar
elevado.

m Posible no predisposicion de los docentes en el pago por
rendimiento y oposicion sindical que lleve al conflicto.

Revision de estudios que evaltan sistemas de pago por rendimiento

En este apartado se revisan estudios que evaliian programas de pago por
rendimiento con buenas metodologias, es decir, experimentos o cuasi-
experimentos que permiten inferir causalidad, en especial los primeros
(véase una explicacion detallada de las técnicas de analisis en Schlotter
et al.; 2010). Se exponen primero los resultados de las evaluaciones para
los Estados Unidos y, posteriormente, para el resto de paises. En la
exposicion se tiene en cuenta la metodologia de analisis aplicada. La Tabla
I recoge las principales caracteristicas de cada programa revisado.

Los programas evaluados en Estados Unidos son bastante diferentes, si
bien todos vinculan, de manera importante, o exclusivamente, el pago por
rendimiento con los resultados de los alumnos (normalmente como
ganancias en pruebas estandarizadas externas en matematicas y
comprension lectora). Los tres programas expuestos a continuacion son
evaluaciones experimentales de programas especificos que muestran una
falta de resultados positivos (ver revisiones de los estudios en Banco
Mundial, 2015; Neal, 2011). En primer lugar, el programa New York City
Schoolwide Performance Bonus Program (SPBP) contiene un incentivo para
escuelas de bajo rendimiento en la ciudad de Nueva York que considera los
resultados de los alumnos en pruebas estatales (suponen el 25% del total
del valor de la indicador) y el progreso en los resultados (60% del total).
Las valoraciones son de forma comparada, en parte con escuelas del
conjunto de la ciudad pero especialmente con centros similares (Fryer et
al., 2012). En segundo lugar, el Project on Incentives in Teaching (POINT),
en Nashville (Tennessee), para cursos de primaria y secundaria, establece
un premio individual para el profesorado condicionado a que los alumnos
obtengan ganancias en pruebas estatales de matematicas superiores a
conseguidos por otros estudiantes de igual puntuacion el curso anterior. El
premio aumenta a medida que el profesor se sitia en percentiles superiores
de la distribucion de resultados. En tercer lugar, el Distrito de Round Rock
(Texas) establece un programa de pago por rendimiento que, a diferencia

Revista de Educacidn, 377. Julio-Septiembre 2017, pp. 9-29
Recibido: 29-04-2016  Aceptado: 03-03-2017



Escardibul Ferrd, J. O. INCENTIVOS SALARIALES PARA EL PROFESORADO VINCULADOS CON EL RENDIMIENTO DE LOS ESTUDIANTES: ANALISIS Y PROPUESTAS,
CONSIDERANDO EL MODELO CATALAN

de los anteriores, esta dirigido a escuelas de buenos resultados. En este caso,
el premio se da en funcién del valor afadido de un equipo (pluridisciplinar)
de profesores en varias asignaturas (el grupo debe situarse en el primer
tercio para ser premiado). Asi, es un premio de grupo pero un profesor de
un equipo ganador puede no recibirlo si tiene un bajo resultado individual.
El valor anadido se calcula como la diferencia entre el rendimiento de los
estudiantes del grupo en pruebas externas y el rendimiento esperado (que
se obtiene a partir de una estimacion que considera tanto los resultados en
afios anteriores como las circunstancias personales y socioeconémicas de
los estudiantes).

En cambio, si tiene un éxito parcial el programa aplicado en Chicago
Heights, una localidad de renta baja de Illinois, que crea un sistema de
pago por rendimiento con cuatro tipos de incentivos para el profesorado
de secundaria: dos de tipo individual y dos de tipo colectivo,
condicionados a que los estudiantes obtengan un buen resultado relativo
(superior a la media de resultados que el resto de centros) en pruebas
externas. El programa compara el comportamiento diferenciado del
profesorado hacia la voluntad de ganar un premio y el miedo a perderlo.
Asi, para cada tipo de incentivo (individual y de grupo), un sistema
permite ganar hasta 8.000$, mientras que el otro entrega la mitad de la
retribucién por adelantado, pero se puede perder si los estudiantes no
alcanzan los objetivos (o incrementarse en caso positivo). Los resultados
indican que s6lo mejora el rendimiento de los estudiantes de docentes
en el sistema de poder perder el incentivo (y, ademas, se obtienen
mayores efectos cuando el método de ganancia es colectivo).

En conjunto, los programas evaluados presentan resultados bastante
decepcionantes. Cabe decir, sin embargo, que algunos elementos pueden
explicar los malos resultados. En los programas de Nueva York y Texas
inciden negativamente tanto la complejidad del indicador (que hace dificil
saber a priori el esfuerzo que debe hacer el profesorado para recibir el
incentivo) como que buena parte de los docentes no eran partidarios del
pago por rendimiento como incentivo. Asimismo, en Nueva York y
Nashville todas las escuelas de bajo rendimiento tenian un incentivo para
mejorar el riesgo de sanciones y cierre que podian sufrir tras la
aprobacion de la denominada Ley No Child Left Behind de 2002 (de modo
que todos los profesores tenian un aliciente para mejorar los resultados).
Finalmente, los objetivos a Nashville quiza fueron demasiado altos para
servir como factor motivador (Dee y Wyckoff, 2013).
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TABLA I. Evaluaciones de programas de pago por rendimiento

Nivel del indice Input/ Valoracién
Programa . . . output Resultado
incentivo simple Output comparado
Disefios experimentales
15% Input
(Nues\faB$ork) Escuela No 85% Output Si si ni?cc;tivo
(60% valor afiadido) g
) Individual y Solo miedo a
Chllcago grupo Si OUtPUt. Si perder es
Heights (valor afadido) L
docente positivo
Nashville L . Output . No
(POINT) Individual Si (valor afiadido) St significativo
Round Rock Grupo No Output No No
(Texas) docente (valor afiadido) significativo
Output .
Kenia Escuela Si (puntos y valor Si Fd’ozltlvo
afiadido) udoso
India Individual y Si Output No P;s;?l(;/'?.
escuela (valor afiadido) indivijdual
México Individual y Si Out_put. No Positivo
grupo (valor afiadido)
Disefios cuasi-experimentales
Carolina del " Output .
Norte Escuela Si (valor afiadido) No Positivo
Distrito de 45%/85% input
olumbia ndividua o ol 1 5% output o ositivo
Columb Individual N 55%/15% outp N P
(IMPACT) (valor afiadido)
Austin Individual, Input i Output
(REACH) gupoY No (valor afiadido) No Positivo
50% Input
(Cr-:-iﬁ:o) Colectivo No 50% Output No si ni?cc;tivo
8 (valor afiadido) 8
Denver Individual y Si Inputs i output . .
(Pro Comp) grupo (valor afiadido) St Positivo
Little Rock . Si Output "
(Arkansas) Individual (valor afiadido) No Positivo
Israel Output .
(2002) Escuela No (puntos test y otros) No Positivo
Israel - . Output .
(2009) Individual Si (valor afadido y otros) No Positivo
Inglaterra Individual No Input i 9uc.put No Positivo
(valor afiadido)
México . Input i Output Positivo
(Carrera Individual No (puntos test) No parcialmente
Magisterial)
Portugal Individual No Input i Output No Negativo
(puntos test)
Chile Input i output
Escuela No (puntos y valor Si Positivo
(SNED) afiadido: 65%)
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De los anilisis cuasi-experimentales, existen analisis basados en
técnicas de regresion discontinua, emparejamiento y diferencias en
diferencias (Schlotter et al., 2010). Entre los primeros, destacan las
evaluaciones, de dos programas de larga duracién. Por un lado, el
programa ABC School-wide Bonus Program, en Carolina del Norte, que
otorga un premio a los profesores (de primaria y secundaria) si el
conjunto de estudiantes de la escuela mejora en resultados de
matematicas y lengua en una cantidad esperada, y el doble si se supera.
El resultado esperado se calcula en funcién de una prediccion que tiene
en cuenta el rendimiento anterior de los alumnos y su situacion
socioeconémica. La evaluacion muestra un efecto positivo del programa,
especialmente en matematicas (Vigdor, 2008). Por otra parte, el programa
IMPACT (en el Distrito de Columbia) también consigue mejorar el
resultado de los estudiantes de escuelas publicas en un distrito bastante
conflictivo. Este programa establece cinco categorias de eficiencia del
profesorado, con ciertas peculiaridades: los profesores en el nivel superior
obtienen un premio significativo, que se puede consolidar en la némina
si lo consiguen dos afios consecutivos; los profesores en el nivel inferior
son despedidos y aquellos en el tramo inmediatamente superior al mas
bajo pueden serlo si no mejoran los resultados en un curso. El programa
evalda a los alumnos de profesores en torno a la categoria superior y
penultima (las mas relevantes) y muestra incrementa su rendimiento en
ambos casos. Cabe decir que el incentivo se mide de manera
multidimensional, donde el peso del output es superior en las asignaturas
donde hay informacion de los resultados en pruebas estatales y se calcula
de manera similar al programa anterior (Dee y Wyckoff, 2013).

En este ambito de analisis cuasi-experimental, tres estudios pretenden
superar el sesgo de seleccion mediante técnicas de emparejamiento
(matching) de centros similares (en unas caracteristicas observables). El
Programa REACH, en el distrito escolar de Austin (Texas), contiene varios
sistemas de incentivos (individuales y colectivos, de input y output), para
escuelas de primaria y secundaria. Una evaluacién muestra el éxito del
programa al aumentar el valor afadido de los resultados de los
estudiantes, que se mide comparando el resultado obtenido respecto al
resultado posible teniendo en cuenta sus caracteristicas socioeconomicas.
La ganancia s6lo se produce el primer afo, si bien el nivel mas alto
alcanzado el primer curso se mantiene en el segundo (Balch y Springer,
2015). En cambio, la evaluacién de la aplicacién del programa Teaching
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Advancement Program (TAP) en escuelas de primaria de Chicago no
muestra mejoras en el resultado. En este caso se remunera a los
profesores (de forma colectiva) a partir de un método que pondera de
manera equitativa los resultados de la observaciéon de la actuacion del
docente en el aula y el crecimiento de los resultados de los estudiantes
en una prueba estatal. Una experiencia diferente la constituye el programa
ProComp de Denver, iniciado en 20006. Este programa no trata de dar
incentivos sino de cambiar todo el sistema de retribucion, de forma que
los incrementos salariales (no el salario base) dependan totalmente de
estimulos vinculados con indicadores de inputs y outputs. En el caso de
los segundos, se tiene en cuenta la mejora de los resultados de los
alumnos. Asi, se consigue el incentivo si al menos el 50% de los
estudiantes de un profesor estin en el percentil 55 o superior de
crecimiento de los resultados de los estudiantes del Estado, en las areas
de matematicas y lengua. La evaluacion de este programa muestra una
mejora en los resultados de los alumnos vinculados a profesores bajo el
método ProComp respecto a los que no se quisieron pasar a este sistema
(Goldhaber y Walch, 2012).

Finalmente, un analisis de diferencias en diferencias evalda un
programa de pago por rendimiento en Little Rock (Arkansas). En él
Winters et al. (2008) muestran la mejora de los resultados de los alumnos
de escuelas de primaria participantes, con respecto a las no participantes,
en especial de aquellos con peores resultados antes de aplicarse el
programa. En este caso, los incentivos (individuales) dependen de los
resultados de los alumnos en el test estatal en matematicas y comprension
lectora. Se considera la mejora de cada alumno en un curso de modo que
el premio aumenta a medida que el incremento en los resultados es
mayor. El profesorado recibe el incentivo en funciéon de la ganancia
observada en el conjunto de sus alumnos.

Fuera de los Estados Unidos existen evaluaciones experimentales y
cuasi-experimentales. De entre las primeras, destacan las evaluaciones en
tres paises en desarrollo: Kenia, India y México. En el primer caso,
Glewwe et al (2010) analizan un programa de incentivos a nivel de
escuela, aplicado a 50 centros de primaria y secundaria, donde se premia
a un determinado nimero de centros que han obtenido los mejores
resultados, o las ganancias mas altas en los resultados. El estudio senala
la existencia de una mejora en el rendimiento del alumnado, si bien esta
ganancia s6lo se produce en las asignaturas bajo el programa de
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incentivos y mientras dura éste; por tanto, los resultados se pueden
interpretar de manera que el pago por rendimiento no mejora el
aprendizaje sino que, simplemente, el profesorado ayudé6 a los alumnos
a preparar los test de evaluacion. La segunda experiencia se desarrolla
en escuelas de educacién primaria en una region de India. En este caso,
el incentivo es para mejoras (superiores al 5%) en el rendimiento de los
estudiantes en pruebas de matematicas y lenguaje. Los resultados
muestran el éxito del programa, a corto y largo plazo, teniendo un efecto
mayor los incentivos individuales que aquellos a nivel de escuela
(Muralidharan y Sundararaman, 2011). Finalmente, destaca el Programa
de Alineacién de Incentivos, a 88 escuelas de secundaria superior en
México, que ofrece tres tipos de incentivos: s6lo a estudiantes (segun sus
resultados en una prueba final de curso de matematicas); s6lo a
profesores (en funcién del rendimiento de sus alumnos); y tanto a
alumnos como a profesores (en el primer caso dependiendo de sus
resultados y de la puntuacion de sus companeros de clase, y en el
segundo en funciéon del resultado de sus alumnos y del resto de
estudiantes de matematicas en la escuela). El premio depende de que los
estudiantes mejoren de nivel (se establecen tres) y existe una penalizacion
si caen al mas bajo. Los resultados muestran un efecto positivo del
programa el primer caso y especialmente el Gltimo, cuando el estimulo
va dirigido tanto a estudiantes como a profesores y depende de los
resultados del conjunto de alumnos del centro (Behrman et al., 2011).
Entre los estudios con metodologias cuasi-experimentales destacan por
su cuidado metodologico dos evaluaciones realizadas en Israel (Lavy,
2002, 2009). La primera, de 2002, considera el efecto de un programa
desarrollado en centros de secundaria superior con alumnado de bajo
rendimiento. El premio es para el conjunto de la escuela y lo reciben s6lo
los profesores en centros situados en el tercio superior de mejora de
varios indicadores vinculados a pruebas nacionales necesarias para
acceder a la universidad. El analisis del programa permite constatar que
los alumnos de las escuelas participantes mejoraron en resultados y en
reduccion del abandono de los estudios. La segunda evaluacién, de 2009,
considera un programa similar al anterior pero donde el incentivo lo
reciben los profesores de manera individual. La evaluacion del programa
es positiva, en cuanto a la probabilidad de que los alumnos se presenten
al examen nacional a final de bachillerato y en el nivel de notas obtenidas.
Cabe decir que en ambos casos se mide el rendimiento teniendo en
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cuenta la diferencia entre el resultado obtenido y el esperado en funcién
de las caracteristicas de la escuela, en el primer caso, y de los alumnos
de los profesores en el segundo.

Otros estudios metodologicamente menos sofisticados analizan
experiencias desarrolladas en Inglaterra, México y Portugal. Los
programas son diferentes, pero todos incorporan un sistema de pago por
mérito individual donde el progreso de los alumnos (resultados o valor
anadido en pruebas externas) es s6lo uno de los elementos, a menudo
menores, junto con indicadores de inputs del proceso educativo (como
la actividad docente o el desarrollo profesional, vinculado normalmente
con la formacion). Asimismo, estos programas pretenden establecer
mejoras salariales permanentes (no sélo un premio por actuacién). En los
dos primeros casos se constatan efectos positivos del sistema de pago
por rendimiento sobre la mejora en los resultados de los estudiantes, si
bien son cuantitativamente importantes s6lo en Inglaterra (Atkinson et
al., 2009). En cambio, el programa de mejora salarial en Portugal empeora
los resultados de los estudiantes (Martins, 2009). Finalmente, Contreras y
Rau (2012) evaldan un programa de incentivos en Chile, iniciado en 1997,
denominado Sistema Nacional de Evaluacion del Desempeno de los
Establecimientos Educacionales (SNED). En este programa compiten
escuelas socialmente similares de cada region y en la evaluacion se tiene
en cuenta la media de la escuela en un indice que incluye medidas
educativas de input y output; este ultimo se refiere tanto al resultado de
los estudiantes en pruebas de matematicas y lengua como a su mejora
en el tiempo (equivalen el 65% del valor total del indice). El incentivo se
da a una escuela que esté en el 25% superior del valor del indicador. La
evaluacion permite concluir que el programa ha mejorado los resultados
de los estudiantes de manera significativa.

Por ultimo, destacamos el analisis de regresion desarrollado por
Woessmann (2011), con datos de PISA con 28 paises de la OCDE, donde
13 implementan algin tipo de pago por rendimiento. Aunque la
metodologia impide inferir causalidad, el analisis es valioso porque
considera varios paises conjuntamente. Los resultados muestran una
relacion positiva entre disponer de un sistema de pago por mérito (de
cualquier tipo) y el resultado de matematicas y comprension lectora.

En resumen, de las principales caracteristicas de los sistemas de
incentivos explicados podemos senalar lo siguiente. En Estados Unidos
predominan los programas con incentivos colectivos (ya sean de grupo o
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escuela) sobre los individuales. Asimismo, esta presente en todos los
programas una medida de resultado de los alumnos. Dicho output no
suele ser comparado (entre centros por ejemplo) sino que predominan
analisis del rendimiento del alumno respecto a su potencial. En cuanto a
la composicién del indice, hay tantos casos en que este es simple como
complejo. Con respecto al resto de paises considerados también aparecen
siempre indicadores de output y su valoracion tampoco suele ser
comparada (como en el caso de Estados Unidos). En cuanto al nivel del
incentivo (individual o colectivo) y la simplicidad del indice, los casos
examinados presentan situaciones muy similares en ambos ambitos (casi
al 50%).

En cuanto al efecto de los sistemas de pago por rendimiento, podemos
concluir del siguiente modo. Las evaluaciones experimentales en Estados
Unidos muestran la practica no efectividad de los programas de pago por
rendimiento. En cambio, la evidencia en paises en desarrollo presenta
unos mejores resultados. Asimismo, las evaluaciones cuasi-
experimentales, tanto en Estados Unidos como en otros paises, tienden a
mostrar resultados positivos. Por tanto, el pago por rendimiento puede
tener éxito en la mejora de resultados de los estudiantes pero no esta
garantizado a priori. En cuanto a las caracteristicas de los sistemas de
pago por rendimiento que resultan eficaces, la evidencia presentada
permite sefialar algunas caracteristicas comunes en los casos de éxito.
Obviamente no podemos inferir causalidad pero si concluir que, en
términos comparados, resulta mas abundante en programas de éxito la
presencia de indices simples, establecidos total o parcialmente a nivel
individual (de profesorado) y con indicadores de output no comparado.

La experiencia catalana

En Cataluiia se ha introducido recientemente una normativa que permite
alcanzar incrementos salariales basados en la evaluacion del profesorado
mediante un sistema donde se tienen en cuenta, parcialmente, los
resultados de los estudiantes. Ahora bien, esta evaluacién es voluntaria,
y accesible solo para funcionarios docentes de carrera, en practicas e
interinos en activo, asi como profesorado de religion, de manera que se
pueden lograr los mismos incrementos salariales por otros métodos. Su
implantacion ha tenido que superar ciertas dificultades asociadas a la

Revista de Educacién, 377. Julio-Septiembre 2017, pp. 9-29
Recibido: 29-04-2016  Aceptado: 03-03-2017



Escardibul Ferrd, . O. INCENTIVOS SALARIALES PARA EL PROFESORADO VINCULADOS CON EL RENDIMIENTO DE LOS ESTUDIANTES: ANALISIS Y PROPUESTAS,
CONSIDERANDO EL MODELO CATALAN

desconfianza entre agentes sociales y la administracion educativa por el
periodo de crisis y recortes en el que se tomaron las medidas.

La normativa citada es la ORDRE ENS/330/2014, de 6 de noviembre,
respecto a los estadios de promocion docente. Esta normativa regula las
acciones que dan derecho a recibir un incremento salarial permanente,
dado que los docentes pueden alcanzar varios estadios (maximo 5), con
un premio salarial para cada uno (entre 102,97 y 132,96 euros brutos
mensuales en funcion del estadio). Un estadio se puede pedir una vez se
tienen 6 anos de antigiedad como docente (9 para el primer estadio
desde 2012, ya que anteriormente también era de 6). Deben obtenerse
10 puntos para la consecucién del estadio. Cada afio en activo da a
derecho a un punto. Para obtener los 4 puntos restantes (1 en el caso del
primero), se debe acreditar haber realizado ciertas acciones (Ia normativa
asigna una puntuacion para diversas actividades), que se resumen en los
siguientes grupos: haber tenido cargos y funciones de responsabilidad,
haber realizado acciones de formacién, asi como actividades
complementarias en el centro. Asimismo, el profesorado puede obtener
puntos si solicita ser evaluado. La normativa prevé dos tipos de evaluacion
(se pueden solicitar en anos alternos): por un lado, se puede solicitar ser
evaluada la participaciéon del profesorado en el mejoramiento de los
resultados del centro; por otro lado, existe la posibilidad de evaluacion
individual de la practica docente.

En el primer caso, el procedimiento previsto es el siguiente. En primer
lugar se procede a la evaluacién de los resultados del centro, que
incorpora varios elementos (rendimiento en las evaluaciones externas de
las competencias basicas alcanzadas por los alumnos, la finalizacion de
cada etapa educativa o la continuidad de los estudiantes en la etapa de
educacion postobligatoria). Corresponde a la Inspecciéon Educativa
efectuar anualmente una valoraciéon de la consecucion de los objetivos
establecidos para cada centro y de la mejora de sus resultados, a partir
del analisis de los indicadores senalados vinculados con el rendimiento
educativo. En esta evaluacion, se debe tener en cuenta la autoevaluacion
que realice el centro, asi como el contexto socioeconémico del mismo.
La valoracion de la Inspeccion sitda a los centros en 4 niveles de logro
de los objetivos y resultados. En segundo lugar, cualquier profesor de un
centro que haya obtenido una valoracion de nivel 3 o nivel 4 puede
solicitar que se valore su actuacién en la consecucion de dichos niveles.
Para ello, se debe constituir una comisiéon (compuesta por el inspector o
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inspectora del centro y miembros de la propia escuela). En tercer lugar,
esta comision debe determinar el grado de implicacion del profesorado
en la consecucion de los objetivos fijados por el centro y en la mejora de
sus resultados (o en el mantenimiento de buenos resultados) y otorgar
una puntuacion a cada persona evaluada, que dara lugar a una
puntuacion de cero, medio o un punto, que se suma al total de puntos
que un profesor puede acreditar para obtener un estadio.

En el segundo caso, la evaluacion voluntaria del ejercicio de la
actividad docente, podemos mencionar lo siguiente. La evaluacién debe
ser realizada por la Inspecciéon de Educacion. La direccion del centro
participa en la evaluacion elaborando un informe sobre la participacion
del profesorado en las actividades del centro y sobre su implicacion en
la aplicacion del proyecto educativo y la programacion general anual.
Para garantizar los derechos de informacion y audiencia del profesorado,
con caracter previo al proceso de evaluacion, se haran publicos los
criterios de valoracion de cada uno de los elementos y descriptores en
que se basa la evaluacion de la actuacién docente, que son los siguientes:

m La planificacién de la actividad docente (que equivale al 10% de la
puntuacion total).

m El desarrollo de la actividad docente, que comporta las actividades
de ensenanza y aprendizaje (25% del total).

m La evaluacion de los alumnos, que considera la definicion y
aplicacion de los criterios de evaluacion adaptados a los alumnos,
el rendimiento académico de las dreas o materias que imparte, asi
como la adopcién de medidas que favorecen la mejora de los
resultados de los alumnos (25%).

m La gestion del aula, que se relaciona con el mantenimiento de un
clima de trabajo favorable a la convivencia y el aprendizaje (20%).

m La participacion en la aplicacion anual del proyecto educativo del
centro (20%).

Para realizar la evaluacion, el inspector puede consultar Ia
documentacion pertinente, correspondiente a la utilizada normalmente
en el desarrollo de la actividad docente, entrevistarse con el docente y el
director y, en su caso, con los cargos de gestion y coordinacién del centro
que considere necesarios. Ademas, la inspeccion debe realizar la
observacion directa de la actividad docente, entendida como toda
actividad que el profesorado lleve a cabo en un centro educativo y vaya
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dirigida y se haga en presencia de alumnos. La Inspeccion emitira el
informe de evaluacién con una valoracion global que da derecho a
obtener 0, 0,5 6 1 punto.

Siguiendo el esquema mostrado en la tabla 1, el modelo catalan es
tanto individual como colectivo (a nivel de escuela), con indice complejo
(ya que cuesta saber a priori la posibilidad de obtener el incentivo), con
un componente exclusivo de output (en el caso del indicador de grupo)
y conjunto de input y output (aunque basicamente de input) en el caso
del indicador individual. Asimismo, se da una valoracion del comparada
del resultado (en el sistema de evaluacion colectiva) y no comparada (en
el sistema de evaluacion individual).

Conclusiones

La evidencia empirica presentada no permite llegar a resultados
concluyentes respecto a la eficacia de los programas de pago por
rendimiento, por lo que algunos estudios muestran que los sistemas de
pago por mérito no mejoran los resultados de los estudiantes mientras que
otros si reflejan resultados positivos. Asimismo, tampoco se puede concluir
qué mecanismo de pago por rendimiento es mejor, si bien predominan en
los casos de éxito indices simples, incentivos a nivel individual y que
incluyan (exclusivamente o no) medidas de oufput. Ademas, la
investigacion desarrollada no siempre permite constatar si los aumentos
de resultados son mejoras reales de aprendizaje y no sélo para que el
profesorado favorece la resolucion de test (teaching to the test), o por el
uso de practicas que alteran el resultado de las pruebas para poder alcanzar
los incentivos (Podgursky y Springer, 2007). Los elementos anteriores, pues,
solo permiten afirmar que el éxito de un programa pago por rendimiento
no esta garantizado. Esto no implica que no se pueda conseguir, sino que,
si se implanta, habrd que hacer un seguimiento muy cuidadoso del
programa para ir introduciendo los cambios necesarios para que sea eficaz.

En Catalufa se inicia este curso la posibilidad de que el profesorado
pida ser evaluado para conseguir un estadio de promocion docente
(incremento salarial). Esta evaluacién puede ser teniendo en cuenta la
participacion del profesorado en el logro de los estudiantes a nivel de
centro (claro indicador de output) y/o la actuacion del profesorado de
manera individual (con indicadores de output pero, sobre todo, de input).
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En mi opinién resulta acertado haber incluido en el sistema de
incentivos catalan indicadores relacionados con la evaluacion. No hay que
olvidar que Espafia es un pais donde el 36% del profesorado declara que
nunca ha sido evaluado, siendo este porcentaje del 9% de media en los
paises de la OCDE (véase OECD, 2014). Asimismo, también destaca
positivamente que el sistema incluya elementos de input y output, asi
como individuales y colectivos (con los individuales de input el
profesorado constata que el incentivo se recibe por alguna accion
realizada y con el colectivo de output se vincula al rendimiento del
conjunto de estudiantes del centro). Finalmente, que el incentivo sea
permanente, y no un premio puntual, sirve de estimulo para generar la
implicacion de los docentes. Por tanto, creo que podria extenderse el
sistema catalan de incentivos al conjunto del estado (adaptindose a las
particularidades de cada Comunidad).

Ahora bien, dicho sistema de incentivos debe tener en cuenta otros
elementos. En primer lugar, su aplicacion exige la maxima transparencia
para no generar desconfianza entre los actores del sistema educativo. Al
respecto, el indice debe ser lo mas claro posible para poder conocer qué
actuaciones pueden conllevar recompensa. Ademas, las actuaciones de la
inspeccion de Educacion deben ser claras para el conjunto de centros.
En segundo lugar, el sistema debe evaluarse anualmente para ir
introduciendo mejoras a medida que avanza en el tiempo. Cabe sefalar
que algunas experiencias exitosas en otros paises (como Inglaterra) han
ido introduciendo variaciones en el tiempo hasta lograr un modelo
eficiente. Finalmente, hay que introducir la evaluacion del profesorado
como elemento obligatorio (aunque no unico) para el logro de incentivos
salariales (un estudio). Asi, resulta necesario que estos no se vinculen
s6lo con ser (docente) sino también con hacer (bien el trabajo).

Obviamente, no s6lo con incentivos salariales se conseguira aumentar la
motivacion de los docentes, de modo que otras politicas complementarias
deben ser introducidas, relacionadas con la formacion proporcionada a los
futuros docentes en la universidad, la seleccion de maestros y profesores a
las escuelas, los beneficios no monetarios y el prestigio social de la profesion
docente. Pero resulta importante introducir la evaluacion del profesorado
como una herramienta de uso comun para la obtencion de determinados
beneficios. Dicha evaluacion, ademas, puede generar efectos beneficiosos
para el alumnado, no solo a corto plazo, sino también en el largo plazo, es
decir, en el mercado laboral (Lavy, 2015).
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En suma, el debate estd en torno a si debe evaluarse al profesorado,
si dicha evaluacion debe generar beneficios en la carrera profesional del
docente (salariales entre otros) y si la evaluacion debe basarse en sistemas
de pago por rendimiento vinculados con los estudiantes. Mi respuesta es
si a la evaluacién (primera cuestion) y si a que la evaluacion tenga
consecuencias (segunda). En cuanto a la tercera cuestion, en la evaluacion
del profesorado la consideracion de los resultados de sus estudiantes
debe existir, para lanzar el mensaje de la mejora de eficiencia como
objetivo del sistema, pero debe ser minoritaria, en especial al iniciarse un
sistema de evaluacion, para que el profesorado pueda reconocer que el
incentivo depende en buena medida de lo que realiza y por las
dificultades metodologicas que presenta dicho método.
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Resumen

Introduccion: El objetivo del presente estudio fue obtener un conocimiento
mas amplio de la educacion bilingiie y la segregacion escolar, explorando los
efectos a largo plazo del agrupamiento de los estudiantes en base en sus
habilidades sobre sus metas sociales. Método: un total de 502 estudiantes de
secundaria accedieron a participar. Se formaron tres grupos de estudio en base
al idioma usado para ensefiar: Espafol, Inglés y Francés. Los dos ultimos eran
programas de ensefianza bilingiie. Se emple6 un diseno pre-test, post-test de
grupos no equivalentes y un planteamiento de investigacion cualitativo-
cuantitativo para proporcionar una vision mas profunda del problema. Datos
cuantitativos fueron obtenidos de los estudiantes utilizando la Escala de Metas
Sociales al comienzo y al final de afio escolar. El docente participante fue
entrevistado para obtener datos de una fuente diferente. Resultados: Los
resultados muestran que el final del ano escolar los estudiantes en los grupos
bilinglies mostraron niveles superiores de responsabilidad y relacion (p <.05) que
sus companeros del grupo no-bilingiie. El tamano del efecto fue .82 y .89,
respectivamente, lo cual se considera moderado. El docente entrevistado reflejo
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la misma idea: los estudiantes de los grupos bilinglies mostraron mas
responsabilidad y mejores relaciones en clase. Las metas sociales fueron
significativamente mas altas cuando el nimero de estudiantes era «menor de 20»
(F (163) = 65.983, p <.023) solo en el grupo Espaiol no bilingiie. Finalmente, las
metas sociales también fueron mas altas en 4° de educacion secundaria (F (184)
= 98.543 p <.004) solo en el grupo bilingiie Inglés. Conclusiones: Existe un debate
continuo sobre las ventajas / desventajas del agrupamiento escolar a través de
los programas educativos bilingiies y todas las posibles consecuencias deben ser
tenidas en cuenta. Las metas sociales, la responsabilidad y la relacién parecen
cambiar de manera positiva tras un afo de educacién bilingtie. El problema es
que no todos los estudiantes tienen la oportunidad de experimentar este tipo de
educacion.

Palabras clave: relacion, responsabilidad, AICLE, lengua extranjera,
segregacion

Abstract

Introduction: The goal of the present study was to gain a broader understanding
on bilingual education and school tracking, exploring the long term effects of ability-
based grouping on students’ social goals. Method: 502 secondary education children
agreed to participate in the study. Three study groups were formed based on the
language used for teaching the students: Spanish, English and French. The latter
two were considered bilingual education programs. A longitudinal, pre-test post-
test, non-equivalent group design and a quantitative-qualitative research approach
were selected to provide a more in-depth insight of the researched topic.
Quantitative data was collected from all the students using the Social Goal Scale
prior and at the end of a complete school year. The participating teacher was also
interviewed to gather data from a different source. Results: Results showed that at
the end of the school year the students in the bilingual groups (English and French)
had significantly higher responsibility and relationship levels (p <.05) than the
students in the non-bilingual group (Spanish). Effect size scores were .82 and .89
respectively, which are considered moderate. The teacher reported the same idea:
students in the bilingual education groups showed more responsibility and
relationship in class. Social goals were found significantly higher when the number
of students in class were “less than 20” (F ¢, = 65.983, p< .023) only in the Spanish
group. Finally, social goals were also significantly higher in grade 10 (F = 98.543
p< .004) only in the English group. Conclusions: There is an ongoing debate over
the advantages/disadvantages of school streaming via bilingual education programs,
and all possible outcomes should be considered. Social goals, responsibility and
relationship, seem to positively change after a year of bilingual education. The
problem is that not all the students have the opportunity to experience this type of
education.

Keywords: relationship, responsibility, CLIL, foreign language, mainstreaming
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Introduccion

En la encuesta macroeconémica de 20006, el 56% de los ciudadanos
espanoles se consideraban monolingilies y tan solo un 17% creia que
podian mantener una conversacion en un idioma distinto al de su pais
de origen. Desafortunadamente, ambos datos se encontraban entre los
mas bajos de todos los paises de la Uniéon Europea y llevaron al Gobierno
espanol a prestar mas atencion al proceso de ensefianza-aprendizaje de
las lenguas extranjeras dentro de su sistema educativo (Lasagabaster,
2008). Como consecuencia, en los dltimos 10 afios la educacion bilingiie
se ha vuelto muy popular en las escuelas espafiolas, una moda, y los
programas educativos basados en esta idea han aumentado
exponencialmente. La razén de este repentino interés es que todas las
partes involucradas (politicos, administradores, docentes, familias...) creen
que es la mejor manera de mejorar la competencia de los estudiantes en
un idioma extranjero (Lasagabaster, 2011).

La educacion bilingtie ha sido incorporada al sistema de ensefianza
secundaria espanola principalmente a través de programas de Aprendizaje
Integrado de Contenidos y Lenguas (AICLE). AICLE es un enfoque
instructivo cuyo objetivo es ensefiar un contenido curricular particular
utilizando un idioma extranjero (Dalton-Puffer, 2011). El objetivo es
ayudar a los estudiantes a aprender un segundo idioma no nativo y un
contenido especifico (ciencias naturales, ciencias sociales, artes y oficios,
musica, educacion fisica....). Por lo tanto, podria considerarse un disefio
de doble enfoque, ya que implica tanto el idioma como el contenido. En
algunos paises, los programas de AICLE han sido considerados como una
forma de agrupar (segregar) estudiantes dentro de la misma escuela
(Paran, 2013). Algunos de ellos o sus familias puede que no sea
conscientes de este tema, mientras que otros parecen creer que puede
haber un beneficio en esta forma de agrupamiento (segregacioén) (Alonso,
Grisalefia & Campo, 2008).

Bauer y Riphahn (2006, p.1) consideran que: «Los términos
segregacion, rastreo y streaming se usan en la literatura como sinénimos
para nombrar un agrupamiento de alumnos basado en la capacidad en
itinerarios educativos de diferente requerimiento académico». Hay
diferentes formas de agrupacién de estudiantes, ya que varia de un pais
a otro, de una region a otra, de un distrito escolar a otro e incluso de una
escuela a otra. Basicamente, Trautwein, Koller, Lidtke y Baumert (2005)
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han estructurado el fenomeno del «streaming» de acuerdo con tres ideas:
(a) el nivel institucional: el agrupamiento puede tener lugar tan pronto
como los primeros cursos de educacion primaria o mas tarde en
secundaria, (B) el papel del éxito/nivel: con frecuencia, el éxito/nivel
previo de los estudiantes es el factor clave para el agrupamiento escolar,
y (©) el impacto del agrupamiento en futuras carreras académicas: muchos
creen que el grupo en el que se ubique al estudiante en los afnos escolares
puede tener un impacto definitivo en sus posibilidades de acceder a
ciertas universidades y obtener un prestigioso titulo. En el nivel de
educacion secundaria, el streaming tiene lugar cuando los estudiantes (o
sus padres) seleccionan (o se les asigna a) clases o cursos especificos
(agrupacion por nivel en un curso). De acuerdo con Trautwein, Ludtke,
Marsh, Koller y Baumert (2000), el éxito/nivel previo es el elemento mas
importante en el streaming escolar, pero otros factores como los objetivos
educativos de los padres o el interés de los estudiantes también juegan
un papel importante. Por otra parte, los mismos autores creen que, en
muchos casos, todos estos ingredientes se mezclan para agrupar a los
estudiantes en diferentes programas educativos. Finalmente, Trautwein et
al. (2000) también distinguen entre programas de transmision explicita e
implicita. Los programas explicitos de streaming utilizan el éxito/nivel
como un elemento de entrada, tienen un claro impacto en las
oportunidades educativas posteriores de los estudiantes y el estatus de
los estudiantes es claro para todos (compaiieros, padres, docentes). Por
otro lado, los programas implicitos de streaming son menos visibles y
menos definidos, pero también pueden indicar el estatus de un estudiante
diferente para todos. El punto de vista dominante es que cuanto mas
temprano los estudiantes sean seleccionados y agrupados, menos
oportunidades hay en la educacion y mayores son los efectos negativos
sobre el logro y la motivacion, principalmente porque los estudiantes no
incluidos en estos programas tienden a recibir una enseflanza de menor
calidad (Trautwein et al., 2005). En una revision reciente, Terwell (2005,
p-655) describié los efectos negativos del streaming escolar: «menor
tiempo de instruccion, menor nivel cognitivo, ritmo mas lento, mas
interrupciones por el profesor y compaieros, un clima de clase menos
estimulante y una mayor proporcién de comportamiento alejado de las
tareas y consecuentemente mas tiempo dedicado a la disciplina y al
manejo de clase». El «efecto companero«, directamente asociado a la
agrupacion de los estudiantes, se ha destacado como un elemento clave

Revista de Educacidn, 377. Julio-Septiembre 2017, pp. 30-53
Recibido: 02-05-2016  Aceptado: 17-02-2017

33



34

Ferndndez-Rio, J, Hortigiiela Alcald, D, Pérez Pueyo, A, EDUCACION BIINGUE, STREAMING Y METAS SOCIALES EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA

en el streaming escolar. Sin embargo, algunos investigadores han
cuestionado la vision tradicional de que este es siempre negativo para
los estudiantes incluidos en los grupos de bajo rendimiento y positivos
para aquellos incluidos en los grupos de alto rendimiento. Ellos creen
que este ultimo grupo también puede fomentar efectos negativos en el
autoconcepto de los estudiantes, porque estos usan a sus companeros de
alto rendimiento como una referencia a partir de las visiones de si
mismos, y esto podria ser muy desafiante y desalentador. Por el contrario,
los grupos de bajo rendimiento pueden producir efectos positivos en el
autoconcepto de los estudiantes porque la referencia podria ser menos
exigente. Esto se ha denominado “efecto de contraste” (Marsh & Craven,
2002, Marsh & Hau, 2003). Sin embargo, la capacidad de cada estudiante,
asi como la capacidad de sus companeros, también es un factor
determinante para el éxito escolar (Burke & Sass, 2013). Ademas de los
logros, la investigacion también ha demostrado que los estudiantes de
bajo nivel desarrollan sentimientos de ineficacia, poniendo la suerte por
encima del trabajo duro como la fuerza motriz para tener éxito, lo que
puede perjudicar los logros de los estudiantes y su motivacion.

Los programas de AICLE en Espana estan inicialmente abiertos a todos
los nifnos. Es decir, cualquier estudiante en el sistema escolar puede elegir
libremente esta opciéon educativa. Sin embargo, «generalmente se
reconoce que, basicamente, los estudiantes que optan por los programas
bilingiies, y son muy a menudo animados a ello, son los altamente
motivados... hay una seleccién implicita...» (Bruton, 2011, p. 529). Por otra
parte, la investigacion ha demostrado que los estudiantes entran a los
programas de AICLE con mayor nivel de inglés como lengua extranjera
(Alonso, Grisalena y Campo, 2008, Goris, Denessen & Verhoeven, 2013),
mayor conocimiento del contenido (Seikkula-Leino, 2007), tienden a
trabajar de manera mas persistente en las tareas y muestran mayor
tolerancia a la frustraciéon (Vollmer, Heine, Troschke, Coetzee & Kiittel,
2006). Ademas, si un estudiante matriculado en una clase bilingiie no
alcanza los resultados académicos esperados, él/ella suele ser «nvitado»
a abandonar el programa por su propio bien (Apsel, 2012). Esta practica
ayuda a las escuelas a dimpiar» esas clases y a tener grupos homogéneos
de estudiantes de alto rendimiento. Como consecuencia, los padres de
clase media creen que sus hijos se beneficiaran, a corto y largo plazo, si
comparten sus clases y su tiempo con ese tipo de estudiantes (Alonso,
Grisalefa & Campo, 2008). Por lo tanto, los programas de AICLE en
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Espana pueden considerarse una mezcla entre programas explicitos e
implicitos de streaming.

Muchos investigadores y académicos estan de acuerdo en que el AICLE
puede influir positivamente en diferentes elementos de competencia
lingliistica como el léxico receptivo y productivo, la fluidez, la
estructuracion del discurso... sobre los estudiantes incluidos en este tipo
de programas (Dalton-Puffer, 2011). Coyle (2007) cree que también
desarrolla habilidades de asuncion de riesgos y de resoluciéon de
problemas en los estudiantes, alentando y motivando su independencia.
Ademas, el AICLE también parece ayudar a los estudiantes a adquirir un
mayor grado de competencia procedimental en el contenido que se esta
utilizando para ensenar el idioma extranjero (Vollmer et al., 2006). Por lo
tanto, diferentes trabajos de investigacion han mostrado que la educacion
bilingiie puede tener un impacto positivo significativo en los estudiantes
matriculados en esas clases. Sin embargo, queda una pregunta pendiente:
¢qué sucede con los estudiantes que quedan fuera de los programas de
AICLE ubicados en la misma escuela secundaria? ;Se ven afectados por
este tipo de streaming?

Los estudiantes tienen razones sociales para tratar de tener éxito en la
escuela. Las metas sociales pueden definirse como representaciones
cognitivas de los resultados deseados en el ambito social (Urdan & Maehr,
1995). La literatura sugiere que, al menos, dos metas sociales pueden ser
asociadas al logro de los estudiantes: la relacion y la responsabilidad. Las
metas de relaciéon social se refieren al deseo de formar y mantener
relaciones positivas entre compaifieros en la escuela (Patrick, Hicks y
Ryan, 1997), mientras que las metas de responsabilidad social representan
el deseo de adherirse a las reglas sociales y a las expectativas de su rol
(Wentzel, 1991), ambos “estan relacionados con los patrones adaptativos
de motivacion de logro (trabajar duro para el éxito, esforzarse por hacerlo
mejor que otros)« (Guan, McBride, & Xiang, 2006, p.227). Ladd (1990)
encontré que los estudiantes que mostraron mayores niveles de amistad
obtuvieron mejores calificaciones en la escuela. Del mismo modo, Wentzel
(1991) hall6 que los nifios que mostraron mayores niveles de
responsabilidad también obtuvieron calificaciones mas altas. Por otra
parte, el modelo jerarquico de motivacién intrinseca y extrinseca de
Vallerand (2001) muestra que la motivacion esta fuertemente influenciada
por factores sociales. Ciertamente, también se han vinculado a los tipos
mas autodeterminados de motivacion en los contextos escolares:
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motivacion intrinseca, regulacion identificada y regulacion introyectada
(Cecchini, Gonzalez, Méndez-Giménez, & Fernandez-Rio, 2011). Ademas,
las metas de responsabilidad social también se han vinculado al esfuerzo
(Moreno-Murcia, Cervell6, Montero, Vera, & Garcia, 2012) y la
competencia percibida (Méndez-Giménez, Cecchini, Fernandez-Rio, &
Gonzilez, 2012) en la escuela. Por lo tanto, las metas sociales parecen
desempenar un papel importante en la educacion y deben ser
cuidadosamente considerados.

Basado en lo anteriormente expuesto, el objetivo principal del
presente estudio fue obtener una comprension mas amplia de los
programas de educacion bilingiie en la educaciéon secundaria en Espaiia
y el streaming escolar. Este articulo se suma al debate sobre el
agrupamiento/segregacion escolar y la educacion bilingtlie, ya que explora
los efectos de la agrupacion basada en la capacidad de los estudiantes en
la lengua extranjera (Inglés o Francés) utilizada en el proceso de
ensenanza-aprendizaje sobre sus metas sociales. Hasta donde sabemos,
no hay articulos cientificos publicados sobre este tema. Nuestra primera
hipotesis fue que los estudiantes que asisten a programas de AICLE
mostraran un perfil de metas sociales diferente. La segunda hipétesis fue
que el centro educativo, el curso y el nimero de alumnos por clase
tendran un efecto en las metas sociales de los estudiantes.

Métodos

Participantes

Un total de 502 estudiantes (53,1% mujeres y 46,9% varones) de los cuatro
grados de educacion secundaria (1° ESO: 123, 2° ESO: 123, 3° ESO: 118,
4° ESO: 1206), con una edad media de 13,86 + 1,42 afios accedieron a
participar. Pertenecian a tres escuelas secundarias diferentes situadas en
las provincias de Burgos y Soria (Espafia). Los estudiantes que asistian a
estas escuelas tenian un estatus socioeconémico de clase media similar
(no hubo diferencias entre los grupos). Se formaron tres grupos de
estudio basados en el lenguaje utilizado en clase para ensefar: espanol
(184 estudiantes), inglés (163) y francés (155). Los grupos de inglés y
francés se inscribieron en un programa educativo bilingiie basado en la
metodologia AICLE. Todos los participantes inscritos en estos dos grupos

Revista de Educacién, 377. Julio-Septiembre 2017, pp. 30-53
Recibido: 02-05-2016  Aceptado: 17-02-2017



Feméndez-Rio, |, Hortigliela Alcald, D, Pérez Pueyo, A. EDUCACION BIINGUE, STREAMING Y METAS SOCIALES EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA

habian experimentado una educacion bilingtlie antes del inicio del estudio.
El «grupo espaiiol» siguié un programa tradicional de educacion fisica
para estudiantes de habla espafiola. La Tabla I muestra la distribucion de
los participantes en funcién del nivel de grado y el idioma.

TABLA |. Participantes agrupados por curso e idioma.

1°ESO 2°ESO 3°ESO 4° ESO TOTAL

Grupo de Espaiiol 51 44 43 46 184
Grupo de Inglés 43 40 39 41 163
Grupo de Francés 41 39 36 396 I55
TOTAL 135 123 118 126 502

Fuente: Elaboracién propia

El mismo docente fue el responsable de ensenar a todos los grupos
de las clases participantes. Esto fue posible porque se trasladé de una
escuela a otra después de cada ano académico desde el principio hasta
la finalizacion del estudio. Este docente tenia todas las cualificaciones
requeridas en el sistema educativo espanol para ensefiar en un programa
educativo bilinglie en el nivel de secundaria (Inglés: Certificado Oficial
de la Escuela de Inglés; Francés: Diploma de Estudios en Lengua
Francesa).

Recogida de datos

Metas sociales. Se empleo la escala de metas sociales (EMS, Patrick et al.,
1997). Incluye dos subescalas: seis items cubren metas relacionadas con
la Relacién (i.e., <Me gustaria conocer realmente a mis companeros de
clase), y cinco items cubren metas relacionadas con la Responsabilidad
(i.e.,» Intento hacer lo que el profesor pide»). Fue adaptado por Guan et
al. (2000) a la clase de educacion fisica (EMS-EF), mientras que Moreno,
Gonzalez-Cutre y Sicilia (2007) la validaron para contextos espanoles.
Entrevista. Se realiz6 una entrevista semi-estructurada al docente
participante al final de cada afio escolar. El objetivo era explorar los
pensamientos y sentimientos del entrevistado y obtener una perspectiva
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interna (Patton, 2002). Por lo tanto, se desarrollé una guia de entrevistas
basada en el conocimiento previo de los investigadores, asi como en
trabajos de investigacion similares (Tabla II). Dado que la entrevista fue
semiestructurada, los investigadores pudieron agregar nuevas preguntas
dependiendo de las respuestas del entrevistado para hacer la entrevista
conversacional (Patton, 2002). Este formato abierto permite explorar
nuevas areas para producir datos mas ricos (Smith & Osborne, 2008).

TABLA Il. Escritura bdsica de la entrevista semi-estructurada del docente.

i{Como se formaron los grupos bilingties?

{Observo alguna diferencia entre los tres grupos: espafiol, inglés y francés?

{Como fueron las relaciones sociales entre los miembros del grupo?

iEl lenguaje influyd en la metodologia utilizada en clase?

En cuanto a la responsabilidad de los estudiantes en las tareas, ;hubo alguna diferencia
entre los grupos?

iComo afecto el conocimiento del lenguaje a la responsabilidad de los estudiantes?

Fuente: Elaboracién propia

Disefio y procedimiento

El presente estudio siguié un disefio pre-test post-test (longitudinal), de
grupos no equivalentes. Se seleccion6 un enfoque mixto, cuantitativo-
cualitativo de investigacion para proporcionar una vision mas profunda
del tema. La misma herramienta de evaluacién (EMS) se utilizé para
recolectar datos antes y después de tres programas educativos diferentes
llevados a cabo en tres grupos distintos de estudiantes. Ademas, el
docente participante fue entrevistado al final de cada afo escolar.

Los objetivos de este proyecto de investigacion fueron 12 grupos
intactos de alumnos de secundaria. Se agruparon en funcion de la lengua
utilizada por el profesor para llevar a cabo las clases: Inglés y Francés, y
se compararon con clases regulares de educacion fisica impartidas en la
lengua materna de los estudiantes: Espaifiol. Los estudiantes que
ingresaron a los grupos de AICLE fueron seleccionados en base a dos
elementos: (1) notas altas, y (2) conocimiento adecuado del idioma
utilizado para la ensefianza (inglés o francés).
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Todas las clases fueron impartidas por el mismo docente a lo largo de
tres anos escolares consecutivos (2012-13, 2013-14 y 2014-15). Este se
trasladé de una escuela a otra para ensefiar después de cada afio
académico. El mismo contenido (9 unidades didacticas) se desarrolld en
todos los grupos a lo largo de los tres afos escolares consecutivos. La
misma metodologia también se utiliz6 para ensefar el contenido. El
objetivo era asegurar que todos los grupos experimentaran el mismo
enfoque de ensefianza. La Gnica diferencia entre los grupos fue el idioma
utilizado para impartir todas las clases.

La implementacion de este proyecto de investigacion siguio tres pasos:
en primer lugar, se obtuvo el permiso del Comité de Etica de la
Universidad de Oviedo y de las escuelas participantes. En segundo lugar,
se obtuvo el consentimiento informado de los padres de todos los
estudiantes que participaron. En tercer lugar, todos los cuestionarios
fueron administrados por uno de los investigadores durante una clase
regular, el cual control6 a los estudiantes durante la recoleccién de datos
y contesté todas las preguntas. Antes de la administracion del
cuestionario, se les dijo a los estudiantes que sus respuestas serian
confidenciales. También se les inform6 que sus profesores no tendrian
acceso a las respuestas. Por lo tanto, los investigadores animaron a los
estudiantes a responder lo mas verazmente posible, poniendo de relieve
que sus respuestas no influirian en sus calificaciones.

Analisis de datos

Los datos cuantitativos se analizaron utilizando el programa estadistico
SPSS 21.0 (IBM, Chicago, IL). Un andlisis de confiabilidad inicial de la
EMS utilizando el alfa de Cronbach se llevé a cabo para determinar su
coherencia en el contexto de nuestro proyecto de investigacion. En el
pre-test, las subescalas responsabilidad y relacién produjeron valores de
0,78 y 0,82, respectivamente. En post-prueba, los valores fueron de 0,83
y 0,89, respectivamente. Todos ellos pueden ser considerados aceptables
(Vincent, 2005). Se realizaron analisis exploratorios y preliminares para
establecer si los datos cumplian con los supuestos paramétricos. Se evalué
la homogeneidad inicial entre los grupos. Luego, se realizaron estadisticas
descriptivas previa y posterior a la intervencion (media y desviacion
estandar). Finalmente, se realizaron analisis inferenciales (correlaciones,
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tablas de contingencia, chi-cuadrado y ANOVAS) en el post-test. Se calcul
el tamano del efecto (f) y se informé cuando se obtuvieron diferencias
significativas entre los grupos. Este se considera una medida de la
efectividad de un tratamiento (Coe, 2000).

Los datos cualitativos se analizaron a través del analisis de contenido
tematico (Libarkin y Kurdziel, 2002) y comparacién constante (Denzin y
Lincoln, 1994). El analisis de contenido tematico se centra en la busqueda
de patrones en el texto. Se utilizo6 la codificacién descriptiva y de patrones
para analizar tanto los patrones intra-caso como cruzados (Saldana, 2009).
Los temas fueron identificados inductivamente, ya que surgieron
naturalmente de los datos. El analisis de contenido tematico era
simplemente una cuestion de determinar qué ideas fueron exhibidas por
el docente en sus respuestas abiertas. Los temas que surgieron en el
primer analisis independiente fueron examinados criticamente por todos
los investigadores a través de un didlogo reflexivo. La fiabilidad fue
apoyada a través de retroalimentacion continua y analisis participativo
por parte de los investigadores a medida que revisaban y refinaban las
categorias emergentes, de modo que los hallazgos pudieran considerarse
confiables, creibles y transferibles (Lincoln & Guba, 1985). El objetivo era
utilizar la informacion obtenida para aumentar la contribuciéon potencial
del documento a una comunidad mas amplia a través de la
transferibilidad de los hallazgos. Los temas que surgieron de los datos se
presentan explicitamente a través de la seccién de resultados y apoyados
por varias citas a modo de ejemplo (Cohn, 1991).

Resultados

Inicialmente, los grupos de Inglés y Francés mostraron una diferencia
positiva significativa en la variable relacién social en comparacién con el
grupo de Espaiiol. Diferencias significativas también se observaron en la
variable responsabilidad social entre los grupos de Francés y de Espanol.
En el post-test, los resultados mostraron un aumento significativo de pre
a post-test solo en la relacion social en los grupos bilingiies: Inglés y
francés. Las puntuaciones del tamano del efecto fueron de 0,82 y 0,89
respectivamente, que se consideran moderadas. Los resultados posteriores
a la prueba también mostraron una diferencia significativa entre los
grupos bilingiies (Inglés y Francés) y el grupo de Espafiol en ambas
variables (relacion y responsabilidad) al final del ano escolar (Tabla IID).
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TABLA [ll. Medias y desviaciones estdndar en el pre-test y post-test.

PRE-TEST POST-TEST

N M SD M SD 7
Grupo de Espaiiol
Responsabilidad 184 5.26 .54 5.31° 44
Relacion 184 4.33° 1.13 4.64° .93
Grupo de Ingles
Responsabilidad 163 5.87*® 87 6.58° 37
Relacion 163 6.12° .54 *6.73° 42 82
Grupo de Francés
Responsabilidad 155 6.42° .13 7,13¢ 27
Relacién 155 6.31° 23 *7.41° .19 89

Nota. Las medias de la misma columna que no comparten superindices difieren en p <0,05. * Aumentos significativos en p <.05.f:
Tamafio del efecto. Fuente: elaboracién propia.

También se encontr6é una correlacién positiva significativa (r (155) =
.184, p <.032) entre responsabilidad y relacién sélo en el grupo francés
(Tabla IV). Sin embargo, esta correlacion fue muy baja.

TABLA V. Correlaciones de Pearson entre los factores para cada grupo en el post-test.

N correlacion f;f,'eg)'
Grupo de Espaiiol
Responsabilidad / Relacion 184 241 612
Grupo de Ingles
Responsabilidad / Relacion 163 .158 419
Grupo de Francés
Responsabilidad / Relaciéon 155 .184 .032%

** p <032. Fuente. Elaboracién propia

Para obtener una comprensién mas profunda de los resultados
obtenidos se crearon varias variables independientes: (a) la varijable
«centro educativo« se re-agrup6 en tres grupos: «Centro 1», « Centro 2» y «
Centro 3», (b) el mimero de estudiantes por clase” en tres grupos: anenos
de 20»pentre 20 y 30» y «mas de 30», y ©) el «curso« en cuatro grupos: «1°
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ESO¢, 2° ESO¢, 3° ESO«y «4° ESO«. Se realizé6 un ANOVA unidireccional
considerando las «variables sociales» como variable dependiente y las
categorias mencionadas como variables independientes. El objetivo era
encontrar si habia diferencias significativas basadas en la escuela, el
namero de estudiantes por clase y el curso en las metas sociales de los
participantes. La prueba post hoc de Bonferroni se utilizé para determinar
las diferencias significativas entre las variables (Tabla V). Se demostr6 que
las metas sociales eran significativamente mas altas cuando el nimero de
estudiantes en la clase era «menor de 20» (F (163) = 65.983, p <.023) sélo
en el grupo espafiol. La metas sociales también fueron significativamente
mas altas en 4° de la ESO (F (184) = 98.543 p <.004) sélo en el grupo
inglés.

Tabla V. Test post hoc de Bonferroni

F i ___p
Grupo de Espaiiol

Centro 97.345 | .344

Estudiantes por clase 98.543 2 .004*

Curso 67.356 | .154
Grupo de Inglés

Centro 67.541 2 231

Estudiantes por clase 89.309 2 .394

Curso 65.983 | .023%*
Grupo de Francés

Centro 72.874 2 153

Estudiantes por clase 54.392 2 531

Curso 57.532 | 314

*p<.05 in “menos de 20"; **p< .05 in “4° ESO". Fuente. Elaboracién propia

Cualitativo

A través del analisis sistematico de las percepciones del docente sobre
las metas sociales de los estudiantes, tres categorias principales
emergieron naturalmente de los datos. A continuacion, se presentan todas
y algunos comentarios se utilizan para ejemplificar cada una de ellas:
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Heterogeneidad inicial entre los grupos. El profesor reflexion6 sobre
los criterios utilizados por las escuelas para ubicar a los estudiantes en
los diferentes grupos de clase. Enfatiz6 que los mejores estudiantes
generalmente son incorporados en los programas bilingles, porque la
escuela cree que esos nifios son los Unicos capaces de tener €xito en esos
contextos exigentes. El docente participante también creia que esta
politica hace que los grupos bilingiies y no bilingiies sean muy diferentes
entre si; lo cual puede ser un problema:

«Normalmente, se forman grupos bilingiies con estudiantes con los
mejores registros académicos o los mejores grados en la clase de lengua
extranjera, que estan muy relacionados.... Esto produce grandes
diferencias entre los grupos» (Ana, docente)

Este sistema de seguimiento se lleva a cabo en el primer ano de la
escuela secundaria, lo que significa que los estudiantes en las clases
regulares tendran opciones limitadas de entrar en el programa bilinglie
en los proximos anos. Segun el docente participante, este tema tiene
consecuencias positivas y negativas para los estudiantes:

«La forma en que se hacen los grupos bilingiies tiene un resultado
positivo: los maestros pueden trabajar con el mismo grupo de
estudiantes durante toda la etapa de educacion secundaria, pero
también tiene un producto final negativo: los estudiantes de los grupos
no bilingiies tienen mads dificultades para evolucionar positivamente
«(Ana, docente).

La docente senalé que la heterogeneidad entre los grupos de clase
hacia dificil la ensefianza del mismo tema. Era necesario adaptar el
enfoque educativo utilizado, incluso en el mismo nivel educativo. Este
tema también le obligdé a modificar algunos contenidos de clase para
satisfacer las necesidades de grupos especificos:

«Los grupos bilingiies tienden a entender mejor y mds rapido la
mayoria de las tareas... Los grupos espaiioles tienden a necesitar mas
tiempo y adaptaciones metodologicas, lo que demuestra que muchos
problemas en clase no dependen del lenguaje utilizado para enseriar»
(Ana, docente).

Relacion social dentro de los grupos. El docente indic6 que los grupos
que recibian clase en Espaiiol, especialmente en 1°y 2 de la ESO, tuvieron
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muchas dificultades para trabajar juntos. En el nivel social, estos
estudiantes luchaban cuando se usaban en la clase planteamientos de
resolucion de problemas y/o experiencias de aprendizaje cooperativo, ya
que exigian discusiones abiertas y acuerdos entre los estudiantes, y eran
dificiles de llevar en estos grupos:

«En los primeros aiios, y al principio de cada atio escolar, siempre es
dificil trabajar con los grupos espaiioles porque tienen alumnos con
malos antecedentes.... lo que bace que la clase progrese a un ritmo mds
lento» (Ana, docente)

El docente sefialé6 que en las clases bilinglies de inglés el ritmo de
trabajo era generalmente alto. Sin embargo, en ciertos grupos la atmoésfera
era demasiado competitiva, lo que perjudicaba el trabajo en equipo de
los estudiantes:

Algunos grupos ingleses no estan acostumbrados a trabajar en
colaboracion. Ellos tienden a trabajar individualmente para lograr la
nota mds alta, lo que puede perjudicar las relaciones sociales de los
estudiantes «(Ana, docente).

Niveles de responsabilidad entre los grupos. El docente entrevistado
indic6é que los grupos bilinglies mostraron mayor responsabilidad hacia
las tareas de la clase. Tendian a prestar mas atencién y trabajar mas duro
que sus homologos en las clases en Espaiiol, trayendo siempre sus tareas
a la perfeccion:

«Especialmente en los grupos de inglés, los estudiantes estan muy
preocupados por sus calificaciones, suelen ser buenos, lo que les hace
comportarse responsablemente durante las diferentes tareas» (Ana,
docente).

El docente también indic6 que habia una diferencia significativa entre
los grupos de Francés y los otros grupos en dos elementos: (a) El nivel
L2: este grupo de estudiantes hablaba el idioma con fluidez, sus
habilidades de lenguaje eran muy altas y (b) El nimero de estudiantes
por clase: este fue menor que en los otros grupos de investigacion, lo
que podria haber ayudado a todo el proceso de ensefianza-aprendizaje:

«Es mds fdcil enseriar a los grupos franceses. Especialmente en los
grados superiores, la mayoria de los estudiantes son realmente
bilingiies y se comunican fdcilmente... Los estudiantes muestran altos

Revista de Educacién, 377. Julio-Septiembre 2017, pp. 30-53
Recibido: 02-05-2016  Aceptado: 17-02-2017



Feméndez-Rio, |, Hortigliela Alcald, D, Pérez Pueyo, A. EDUCACION BIINGUE, STREAMING Y METAS SOCIALES EN ESTUDIANTES DE SECUNDARIA

niveles de responsabilidad individual y social ... Ademas, el niimero
de estudiantes por clase es generalmente mds pequeiio, lo que facilita
la tarea del profesor « (Ana, docente).

Discusion

El objetivo principal del presente estudio fue obtener una comprension
mas amplia de los programas de educacion bilingilie en la educacion
secundaria en Espana. Exploramos los posibles efectos de la agrupacion
basada en la capacidad, basada en el lenguaje utilizado en el proceso de
ensenanza-aprendizaje, en las metas sociales de los estudiantes a lo largo
de un curso escolar. Los resultados cuantitativos mostraron que los
estudiantes incorporados en los programas AICLE de Francés e Inglés
tenian niveles significativamente mas altos de metas sociales,
responsabilidad y relacion, al finalizar un curso escolar que los
estudiantes que se quedaban en las clases regulares, donde se les
ensefiaba en su lengua materna (Espafnol). Los datos cualitativos
reforzaron este hallazgo. El docente participante percibié que los
estudiantes en los programas bilinglies mostraban mayores niveles de
responsabilidad y relacion en clase. Por otra parte, las metas sociales
fueron significativamente mas influenciadas en los grupos ensefnados en
inglés 4° de la ESO, mientras que el nimero de estudiantes por clase
(menos de 20) influyé significativamente en las metas sociales de los
estudiantes en los grupos ensefiados en su lengua materna (Espanol).
Respecto a nuestra primera hipétesis, los resultados mostraron que
aquellos estudiantes en los programas AICLE tenian un perfil de meta
social diferente. Los estudiantes de los programas bilingiies Francés e
Inglés mostraron niveles significativamente mas altos de metas sociales,
responsabilidad y relacion, que sus homoélogos en el grupo de Espaifiol
(lengua materna) al final de cada afno académico. Segin Kumar y
Jagacinski (2011), cuando los estudiantes perciben que las tareas de clase
son dificiles, sus niveles de responsabilidad tienden a aumentar. Las clases
bilingiies son generalmente percibidas como dificiles por los estudiantes,
lo que podria haber desencadenado positivamente sus niveles de
responsabilidad. Por otra parte, los estudiantes se sienten responsables
hacia las tareas cuando se sienten competentes para resolverlos (Shaw,
Holbrook & Bourke, 2013). Los estudiantes de los programas bilingiies
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en Espafa son considerados de alto rendimiento, con altos niveles de
competencia (Bruton, 2011), lo que podria haber ayudado a aumentar sus
niveles de responsabilidad también. Las percepciones del docente
participante reforzaron esta idea. Observo que los estudiantes del grupo
que recibian clase en Espafiol mostraron menores niveles de
responsabilidad durante las actividades de clase. También mencion6 que
esos estudiantes tenian dificultades para trabajar con sus companeros en
tareas centradas en los estudiantes, reflejando bajos niveles de metas de
relacion social.

Hay un debate en curso sobre las ventajas y las desventajas de los
diferentes tipos de streaming existentes en los diferentes sistemas
escolares (Bauer y Riphahn, 2007, Plucker, Robinson, Greenspon,
Feldhusen, McCoach & Subotnik, 2004, Trautwein et al., 2006). Los
resultados del presente estudio han mostrado que un grupo de
estudiantes incorporados en el streaming de programas AICLE bilingiies
(Inglés y Francés) en Espana aument6 significativamente sus metas de
responsabilidad y relacién al final del afio escolar, mientras que sus
compaiieros de escuela incluidos en programas no bilingiies (Espafiol)
en el mismo centro educativo de ensenanza secundaria no mostraron
ningin cambio. Este hallazgo debe tenerse en cuenta, ya que implican
que algunos estudiantes se benefician de un cierto tipo de agrupacion
basada en habilidades, mientras que otros grupos de estudiantes en el
mismo centro educativo no tienen acceso a esos beneficios. Segun Bauer
y Riphahn (2007, p.96): «El tracking temprano aumenta los beneficios de
tener padres de nivel educativo alto frente a padres de nivel educativo
medio y magnifica la ventaja relativa de los hijos de los primeros.

Existe otro debate respecto a la existencia o no de un proceso de
seleccion de estudiantes para ingresar en los programas bilingiies en las
escuelas espanolas. Como se describe en la seccion introductoria, los
programas bilingiies de AICLE en Espafia pueden considerarse una
mezcla entre programas de transmision explicita e implicita, ya que
inicialmente estan abiertos a todos los nifios, pero sélo los alumnos de
alto rendimiento optan y/o son animados a formar parte de estos
programas (Alonso et al., 2008, Bruton, 2011, Goris et al, 2013, Seikkula-
Leino, 2007, Vollmer et al., 2006) y una vez dentro a los que no alcanzan
los resultados académicos esperados se les «nvita» a abandonar el
programa (Apsel, 2012). Paran (2013, p.326) cree que la seleccion de
estudiantes «probablemente signifique una competencia inicial mas alta,
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asi como una mayor motivaciéon». El presente estudio no ha abordado
especificamente la cuestiéon de la seleccion de los estudiantes en los
programas bilinglies espanoles, pero nuestros resultados muestran que
los estudiantes incorporados en ambos grupos de AICLE (Francés e
Inglés) tenian significativamente mayores niveles de relacion que el grupo
de Espanol al inicio del estudio y de responsabilidad en grupo de Francés
que los otros dos. Por lo tanto, nuestros resultados indican que la
seleccion de estudiantes también puede significar «metas sociales mas
altas» para los individuos elegidos. Este hallazgo es importante, ya que
muestra que si que existe algun tipo de seleccion de estudiantes en los
programas bilingiies de AICLE, lo cual podria perjudicar a los estudiantes
que quedan fuera. Seguin Lorenzo, Casal y Moore (2010), no hay seleccion
de estudiantes en los programas AICLE de Andalucia (sur de Espaiia),
pero Paran (2013, p.325) cree que da selecciéon es encubierta». Nuestros
resultados refuerzan esta ultima idea, y ademas, mostraron que puede
danar a un porcentaje de nuestros estudiantes de secundaria.

Por otra parte, las calificaciones de los estudiantes se han vinculado
positivamente a la responsabilidad social (Wentzel, 1991) y a la amistad
(Ladd, 1990), que puede considerarse similar a la relacién. Por lo tanto,
es probable que los estudiantes con altos niveles de metas sociales
obtengan calificaciones mas altas en sus clases. Desafortunadamente, los
estudiantes excluidos de esos programas bilingiies (el grupo de Espaiol)
mostraron niveles mas bajos de ambas metas sociales. No sabemos si esta
circunstancia afecté a sus calificaciones, ya que no las evaluamos para
confirmar o rebatir esta idea, pero debe ser considerado cuando la escuela
sigue separando a estudiantes en programas bilingiies. Las metas sociales
también se han vinculado a la motivacion de los estudiantes (Vallerand,
2001). Los tipos de motivacion mas autodeterminados (motivacion
intrinseca, regulacion identificada y regulacion introyectada), los mas
valorados en los contextos escolares, se han vinculado a altos niveles de
responsabilidad y relacién (Cecchini et al., 2011). Una vez mas, los
estudiantes del programa no bilingiie (Espanol), que mostraron niveles
significativamente mas bajos de metas sociales, podrian haber sido
afectados negativamente por su exclusion de los grupos AICLE.
Lamentablemente, no se midieron los niveles de motivacion de los
estudiantes participantes para corroborar o rebatir esta propuesta. Por
altimo, las metas de responsabilidad social también se han vinculado al
esfuerzo (Moreno-Murcia et al., 2012) ya la competencia percibida
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(Mendez-Gimenez, et al., 2012) en los contextos escolares. Nuestros
estudiantes matriculados en los programas bilinglies (Inglés y Francés)
mostraron niveles de responsabilidad significativamente mas altos que
sus homologos en el grupo de Espaiiol al final del estudio. Una vez mas,
los estudiantes de este ultimo grupo podrian haber sido perjudicados por
el sistema de streaming que se llevo a cabo en la educacién bilingilie en
sus centros educativos, que los dej6 fuera de esos programas.
Desafortunadamente, no evaluamos el esfuerzo de los estudiantes o la
competencia percibida para respaldar o rebatir esta idea.

Nuestra segunda hipoétesis fue que el centro educativo, el curso y el
numero de estudiantes por clase tendran un efecto en las metas sociales
de los estudiantes. Los resultados del presente estudio mostraron que el
centro educativo donde se llevaron a cabo los programas no tuvo ningun
efecto significativo en ninguna de las variables estudiadas. Sin embargo,
el nimero de estudiantes por clase produjo efectos significativos en el
grupo de Espafnol. Una prueba post hoc mostré que cuando las clases
tenian menos de 20 estudiantes, las metas sociales de los estudiantes se
vieron afectados positivamente. Cochran, Campbell, Baker y Leeds (2014)
encontraron que los docentes en clases mas pequenas podian compartir
mas tiempo con cada estudiante y usar enfoques centrados en estos
donde podian desarrollar sus metas sociales (responsabilidad y relacion).
Nuestros resultados también mostraron que, en el grupo de Inglés el
curso (4° ESO) influy6 significativamente en los objetivos sociales de los
estudiantes. Las metodologias centradas en los estudiantes necesitan
tiempo (incluso anos) para poder tener un aporte significativo en la
responsabilidad de los estudiantes y/o niveles de relacion (Illes, 2012).
Los esfuerzos de los profesores son mas faciles de observar en los cursos
mas altos de la educacion secundaria, cuando los estudiantes son mas
maduros y son capaces de integrar las propuestas de sus docentes.

Conclusiones

El streaming en los programas bilingiies AICLE en Espana parece producir
un efecto positivo significativo en los estudiantes matriculados en esas
clases. Su responsabilidad social y sus metas de relacion social aumentan
significativamente mas que las de sus companeros que quedaron fuera
de esos programas al final de un afio escolar. Segun Paran (2013, p. 334):
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«La AICLE sirve a una serie de agendas y de propdsitos politicos... la
principal motivacion es elevar los niveles de logro del lenguaje...». Sin
embargo, no tiene poca o ninguna constancia del impacto en los
estudiantes a los que se les niega el acceso a esos programas. Nuestros
resultados han mostrado que la integracién de los estudiantes en la
educacion bilingiie puede perjudicar a los estudiantes que quedan fuera
de ella.

El presente estudio tiene algunas limitaciones. En primer lugar, solo
un docente participé en el estudio. Se necesitan percepciones de otros
docentes involucrados en programas bilinglies para contrastar opiniones,
sentimientos y pensamientos. En segundo lugar, todo el proyecto de
investigacion tuvo lugar en Espafia. Es necesario encontrar ideas similares
en programas bilingiies en otros paises. Finalmente, el estudio se realiz6
en el nivel de educaciéon secundaria. Estudios similares deben ser
conducidos en la educacién primaria para obtener una comprensiéon mas
amplia de los programas bilingties. Estudios futuros deben evaluar los
vinculos entre los objetivos sociales de los estudiantes, la motivacion, la
competencia y el esfuerzo en programas bilinglies y regulares para
confirmar o rebatir algunas de las ideas presentadas en la seccion de
discusion.
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Resumen

Las Tecnologias de la Informacién y de la Comunicaciéon (TIC) ocupan
actualmente un lugar significativo entre las prioridades educativas ya que
contribuyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje de los estudiantes. Varios
estudios han indagado sobre la relacion entre el acceso y el uso de las TIC y los
logros de los estudiantes en términos de aprendizaje. Sin embargo, la evidencia
empirica todavia no es concluyente respecto a esta cuestion. El objetivo del
presente trabajo consiste en testear la hipétesis de que la relacion entre el acceso
a las TIC y el rendimiento educativo se encuentra mediada por el uso de las
mismas tanto en el hogar como en la escuela. En particular, se examina si el uso
de las TIC potencia el efecto del acceso sobre los logros escolares. Con este fin,
se estima para Espafna un Modelo de Ecuaciones Estructurales (SEM) a partir de
datos de PISA correspondientes al afio 2012. De acuerdo a los resultados
obtenidos, el acceso a las TIC en el hogar tiene una incidencia estadisticamente
significativa y positiva sobre el rendimiento educativo que se encuentra
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potenciada por el uso de las TIC fuera de la escuela. Por el contrario, el acceso
y el uso de las TIC en la escuela tienen una incidencia estadisticamente
significativa y negativa en los logros educativos.

Palabras claves: TIC en el hogar, TIC en la escuela, logros educativos, proceso
de ensenanza-aprendizaje, PISA.

Abstract

Information and Communication Technologies (ICT) play a significant role
among the educational priorities as they contribute to the student’s teaching-
learning process. Many studies have examined the relationship between ICT
access and use, and the student’s learning achievements. However, empirical
evidence has not yet been conclusive regarding this issue. The objective of the
present paper consists in testing the hypothesis that the relationship between
the ICT access and the educational performance is mediated by the ICT use both
at home and at school. In particular, we examine if the ICT use reinforces the
ICT access effect over the educational outcomes. To achieve this goal, a Structural
Equation Model (SEM) is estimated for Spain using data from PISA for the year
2012. Based on the results, ICT access at home has a significant and positive
incidence on the educational performance, which is fostered by ICT use outside
school. In contrast, ICT access and use at school has a significant and negative
incidence on the educational performance.

Keywords: ICT at home, ICT at school, educational performance, teaching-
learning process, PISA.

Introduccion

Existe un amplio consenso acerca de la relaciéon positiva entre
acumulacion de capital humano y crecimiento econémico (Acemoglu y
Autor, 2012). El sistema educativo de un pais puede considerarse, por lo
tanto, como uno de los determinantes esenciales de su nivel de
crecimiento. A partir de alli, resulta crucial estudiar los factores que
influyen en la obtencién de logros educativos favorables con el fin de
realizar consideraciones de politica social y educativa con fundamento
(Formichella, 2010).

En los ultimos anos, uno de los elementos que mas ha influido en los
sistemas educativos son las Tecnologias de la Informacién y de la
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Comunicacion (TIC). Estas tecnologias ocupan actualmente un lugar muy
significativo entre las prioridades educativas debido a que permiten, entre
otras cuestiones, contribuir en el proceso de ensehanza-aprendizaje de
los estudiantes. En este sentido, Biagi y Loi (2013) destacan la relevancia
de las TIC como herramienta en dicho proceso y Rodriguez et al. (2013)
analizan como deben ser utilizadas para que los resultados sean
satisfactorios. Asi, tanto las economias desarrolladas como en desarrollo
han realizado inversiones masivas en infraestructura tecnoldgica y en
programas que sustentan su utilizacion (Sunkel y Trucco, 2012). El sistema
educativo espaiol no ha sido ajeno a esta transformacién impulsada por
las TIC.

Sin embargo, en linea con lo que sucede en la literatura internacional,
aun no existe consenso sobre el efecto causal de las nuevas tecnologias
sobre el rendimiento educativo de los estudiantes espafoles. Algunas
investigaciones encuentran evidencia a favor del uso de ordenadores
(Cabras y Tena, 2013) mientras que otros estudios no encuentran tales
efectos positivos (Calero y Escardibul, 2007; Cordero et al., 2012). En un
reciente y novedoso estudio para el caso espanol, Escardibul y Mediavilla
(2015) encuentran que la disponibilidad de recursos TIC (tanto en el
hogar como en la escuela) afecta positivamente el rendimiento, mientras
que el tiempo y la frecuencia de uso impactan negativamente en la
adquisicion de competencias (referidas a matematicas y de comprension
lectora).

En este marco, el objetivo del presente trabajo es examinar si el acceso
a las TIC (en el hogar y en la escuela) posee un efecto directo en el
rendimiento educativo e indirecto mediado por el uso de las TIC (fuera
de la escuela y en la escuela). En particular, se estudia el efecto tanto del
acceso como del uso de las TIC sobre los resultados educativos en
matematicas, lengua y ciencia medidos a través de la adquisicion de
competencias en el Programa Internacional para la Evaluacion de
Alumnos, PISA.

Esta investigacion pretende contribuir al debate en torno a los
potenciales efectos diferenciales de las variables asociadas a las TIC en
los logros escolares iniciado por Escardibul y Mediavilla (2015). A
diferencia de los estudios existentes, este trabajo plantea una estructura
de relaciones causales mediante la metodologia de Modelo de Ecuaciones
Estructurales (SEM), que permite detectar la presencia de variables
mediadoras. Asimismo, esta metodologia otorga mayor flexibilidad que
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el anilisis de regresion a la hora de evaluar las relaciones entre acceso a
TIC, uso de TIC y desempefio académico. Dicho modelo se aplica a datos
de la evaluacion PISA 2012.

El articulo se estructura de la siguiente manera. En primer lugar, se
presenta una revision de la literatura referida a estudios empiricos sobre
la tematica. A continuacion, se detalla la metodologia, los datos y las
variables a emplear. Por ultimo, se discuten los resultados obtenidos y se
presentan las conclusiones asi como algunas consideraciones de politica
econémica.

Revision de la literatura

La funcion de produccién educativa es usualmente empleada como marco
de referencia para el estudio de los determinantes de los resultados
educativos (Levin 1974; Hanushek, 1979). Dicha funcion relaciona los
diferentes recursos o insumos que afectan el aprendizaje de los
estudiantes (tales como los recursos escolares, la calidad de los docentes,
el tamafo de las aulas, y los atributos de las familias) con los resultados
educativos obtenidos. Las TIC, en particular, pueden ser consideradas
como uno de los inputs de esta funcion de produccion.

Una formulacién basica de la funcion puede expresarse de la siguiente
manera:

Rendimiento educativo = f (Caracteristicas socioeconomicas del hogar,
recursos escolares (no TIC), acceso TIC; uso TIC)

La literatura que ha analizado la relacion entre acceso y uso de las TIC
y rendimiento educativo de los estudiantes es amplia. Sin embargo, la
evidencia empirica es dispar y los resultados obtenidos no son
concluyentes. Por una parte, existe un grupo de estudios que encuentra
un impacto positivo y significativo de las TIC en algunos resultados
educativos. Por otra parte, un conjunto de investigaciones no encuentra
ningun efecto y, en menor medida, algunos trabajos hallan una incidencia
negativa de las TIC sobre los logros académicos.

El principal argumento de las investigaciones del primer grupo es que
las nuevas tecnologias incrementan la flexibilidad y autonomia de los
estudiantes en relacion al aprendizaje, y posibilitan la mejora de las
actitudes y experiencias de ensefianza-aprendizaje. Todo ello, redunda

Revista de Educacién, 377. Julio-Septiembre 2017, pp. 54-81
Recibido: 21-07-2016  Aceptado: 03-03-2017

57



58

Alderete, M. V., Di Meglio, G, Formichella, M. M. ACCESO A LAS TIC Y RENDIMIENTO EDUCATIVO: jUNA RELACION POTENCIADA POR SU USO?
UN ANALISIS PARA ESPARIA

en una mejora del rendimiento escolar. En esta rama de estudios se
encuentran Machin et al. (2007) quienes, a través del uso de variables
instrumentales, brindan evidencia de un efecto causal positivo de la
inversion en TIC sobre los logros educativos obtenidos en las escuelas
inglesas de nivel primario. Por su parte, Banerjee et al. (2007) disefian un
experimento aleatorio y encuentran que, en los barrios pobres urbanos
de la India, el uso de un programa de aprendizaje asistido por ordenador
tiene un efecto positivo y significativo sobre los resultados de
matematicas. Asimismo, Spieza (2010) analiza el impacto de las nuevas
tecnologias en los resultados académicos de los estudiantes de nivel
secundario para todos los paises participantes en el cuestionario PISA
20006. El autor concluye que el uso de TIC en el hogar tiene un efecto
mayor que el uso de TIC en la escuela y, por tanto, cuestiona las politicas
dirigidas a la incorporacion de ordenadores en el ambito escolar.

Mediante un modelo de ecuaciones estructurales, Aristizabal et al.
(2009) examinan la incidencia de las TIC en el hogar y en la escuela sobre
el rendimiento educativo en Colombia. De acuerdo a sus resultados, las
TIC tienen un efecto positivo, siendo su impacto mayor en la escuela.
Sobre la base de un diseno experimental en escuelas primarias de
Ecuador, Carrillo et al. (2010) concluyen que las nuevas tecnologias tienen
un impacto positivo en los resultados de matematicas. Por su parte, Cristia
et al. (2012) estudian el impacto del programa “Una Laptop por chico” en
Peru y hallan un impacto positivo sobre las habilidades generales de los
estudiantes de escuelas primarias del sector rural.

En la misma linea, Botello y Rinc6én (2014) analizan datos de algunos
paises de América Latina y encuentran que el acceso a Internet en los
hogares de los estudiantes mejora su rendimiento promedio, mientras
que la tenencia de ordenadores también lo hace y en mayor medida.
También hallan que los resultados educativos son mejores cuanto mayor
es el ratio de ordenadores por alumno de las escuelas. Asimismo,
Mediavilla y Escardibul (2015) estudian el impacto de las TIC sobre el
rendimiento educativo a partir de datos de PISA 2012 para Espaiia.
Concluyen que existe un efecto positivo de las tecnologias sobre los
logros educativos, aunque destacan que dicho impacto es mayor en el
area de matematica que en el de ciencias o lengua. También aclaran que
existen diferencias en relacion a cual es la variable TIC considerada.

Por su parte, Formichella et al. (2015) utilizan técnicas de
emparejamiento para controlar las diversas caracteristicas personales,
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familiares y escolares de los alumnos del nivel medio argentino, con y
sin ordenador conectado a Internet en el hogar, y concluyen que la
disponibilidad de TIC en el hogar no sélo aumenta el rendimiento
educativo sino que, también, disminuye el fracaso escolar. Por ultimo,
Alderete y Formichella (2016) corroboran que existen diferencias
estadisticamente significativas en el rendimiento educativo promedio
derivadas de la participaciéon en el programa “Conectar Igualdad” en
Argentina.

El segundo grupo de estudios argumenta, esencialmente, que los
recursos tecnologicos no producen, por si mismos, mejoras en el
rendimiento escolar. Para que la introduccién de nuevas tecnologias sea
exitosa en términos educativos, se requieren acciones y actividades
adicionales que generen una verdadera innovacioén en las practicas de
ensefnanza-aprendizaje tradicionales, y que aseguren un uso apropiado,
eficiente y eficaz del nuevo entorno tecnolégico (Santin y Sicilia, 2014).
Esto significa que las capacidades humanas y organizativas son necesarias
para aprovechar adecuadamente el potencial de los nuevos recursos
tecnolégicos. En esta linea se ubican Angrist y Lavy (2002), quienes
evalian un programa para incrementar la disponibilidad de ordenadores
en las escuelas de Israel. Los autores concluyen que el uso de
herramientas informaticas en los procesos de ensefianza-aprendizaje tiene
efectos significativos y negativos en los resultados de matematicas para
los estudiantes de cuarto grado, mientras que no observan efectos
significativos en los logros educativos de otras competencias en grados
superiores. Por su parte, Fuchs y Woessman (2005) analizan los resultados
de PISA 2000 para 31 paises y encuentran que —una vez que se controlan
las caracteristicas del estudiante, la familia y la escuela- el acceso a
ordenadores en el hogar afecta negativamente a los resultados educativos
mientras que el acceso en la escuela no se relaciona con dichos
resultados. Por el contrario, los autores evidencian la existencia de una
relacion positiva entre el uso del ordenador en el hogar y el rendimiento
académico de los estudiantes, asi como una relacion con forma de U-
invertida con respecto a su uso en la escuela —con resultados académicos
inicialmente crecientes y, eventualmente, decrecientes a medida que se
incrementa la intensidad de dicho uso.

Por otra parte, Goolsbee y Guryan (2006) no encuentran cambios en
el rendimiento escolar luego de evaluar la aplicaciéon del programa “E-
Rateen” que brinda subsidios para el uso de internet en las escuelas de
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Estados Unidos. De manera similar, Leuven et al. (2007) no encuentran
que la politica de subsidios para ordenadores y software en escuelas
holandesas haya tenido un efecto positivo en el desempeiio de los
estudiantes. Witte y Rogge (2014) utilizan datos de Holanda, de la prueba
“Trends in International Mathematics and Science Study” (TIMMS), y
aplican una técnica de emparejamiento para construir artificialmente un
grupo de control y uno experimental utilizando la variable disponibilidad
e intensidad del uso de TI como tratamiento. Los autores no encuentran
diferencias significativas en los resultados de la prueba. En la misma linea,
Barrera-Osorio y Linden (2009) evalian los resultados del programa
“Computadoras para la Educacién” en Colombia y concluyen que la
introduccién de ordenadores en los centros educativos no tiene efecto
sobre los resultados del aprendizaje. Torres y Padilla (2015) también
rechazan la hipétesis de que las TIC afecten favorablemente el
rendimiento académico de los estudiantes colombianos. Por su parte,
Severin et al. (2012) llegan a un resultado similar con el programa
peruano “Una Laptop por niflo”, contrario a lo hallado por Cristia et al.
(2012). Los autores sugieren que las TIC son una condicién necesaria pero
no suficiente para mejorar los logros académicos; también se requiere
que los docentes posean ciertas habilidades para incorporar el nuevo
entorno tecnolégico en sus practicas de ensefianza (Cordoba y Herrera,
2013). Asimismo, Muifioz y Ortega (2014) encuentran que los programas
de incorporacion del uso de las TIC en la ensefianza en Chile no han
tenido efectos significativos sobre los logros educativos. Por ultimo cabe
destacar, el trabajo de Sprietsma (2012) quien, al estimar la incidencia del
acceso y uso de ordenadores e Internet sobre la adquisiciéon de
competencias en las escuelas de Brasil, encuentra un impacto negativo
sobre los resultados de las pruebas de matematicas y lectura.

A partir de esta revision de la literatura internacional, se observa que
este tema es aun objeto de discusion. Para el caso espanol, tampoco existe
un claro consenso sobre el efecto causal de las nuevas tecnologias en el
rendimiento educativo. Cabras y Tena (2013) encuentran una moderada
evidencia sobre el efecto positivo del uso de ordenadores en el
rendimiento de los estudiantes, aplicando técnicas bayesianas de
regresion no paramétrica a datos de PISA 2012. Dicho efecto es
significativamente mayor en el caso de alumnos que pertenecen a
entornos socio-econémicos mas desfavorecidos, lo cual sugiere que las
actuaciones de politica en este ambito puede ser un medio para lograr
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mayor equidad. Por otra parte, Calero y Escardibul (2007) y Cordero et
al. (2012) utilizan variables TIC como variables de control en sus
respectivos estudios sobre los determinantes del rendimiento educativo
espanol mediante técnicas multinivel. En base a datos PISA 2003, Calero
y Escardibul (2007) encuentran que el ratio de ordenadores por
estudiante no es significativo. Con datos de PISA 2009, Cordero et al.
(2012) también encuentran que dicha variable no es significativa, mientras
que la disponibilidad de ordenador en el hogar afecta positiva y
significativamente al rendimiento educativo.

Escardibul y Mediavilla (2015) es el primer estudio en Espafa que
encuentra efectos diferenciales sobre el rendimiento escolar en funcién
de la variable TIC. Los resultados del modelo multinivel con datos de PISA
2012 muestran que el impacto global de las nuevas tecnologias es mayor
en el caso de la competencia matematica que en la competencia lectora
(en especial debido al efecto positivo del acceso a recursos tecnolégicos
en el hogar y en la escuela). Sin embargo, el uso de TIC muestra efectos
negativos en el rendimiento de los estudiantes (tanto en el hogar como
en la escuela en el caso de la competencia lectora, y inicamente en la
escuela en la matematica).

El presente trabajo de investigacion contribuye a este debate sobre los
potenciales efectos diferenciales de las variables asociadas a las TIC en el
rendimiento educativo de los estudiantes espanoles. A diferencia de
Escardibul y Mediavilla (2015), se estudia esta cuestion mediante un
Modelo de Ecuaciones Estructurales (SEM), el cual otorga mayor
flexibilidad que el analisis de regresion a la hora de evaluar las relaciones
causales entre acceso a TIC, uso de TIC y desempefio académico.

Metodologia, datos y variables

Fuente de datos y variables empleadas

La investigacion empirica utiliza los datos del Programa para la
Evaluacién Internacional de Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés)
elaborado por la OCDE. En particular, se utilizan datos de PISA para
Espana correspondientes al afio 2012. PISA se implementa cada tres afios
desde el afio 2000. Su objetivo es evaluar en qué medida los alumnos de
15 afios de edad, préximos a terminar el ciclo de educacién obligatoria,
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han adquirido las competencias necesarias para desarrollar su vida adulta
y participar adecuadamente en las sociedades modernas. Cada ano, PISA
se centra en una competencia de aprendizaje: matematicas, lengua o
ciencias, asimismo, cada ano evalta las dos competencias restantes de
manera complementaria (OCDE, 2013).

Cabe mencionar que, si bien las pruebas estandarizadas de aprendizaje
—como es el caso de PISA- poseen imperfecciones y son criticadas por
las mismas (Llach et al., 1999), en este momento no existe una fuente de
informacion estadistica alternativa que pueda ser utilizada como proxy
de la calidad de los resultados educativos.

La escala de puntuaciones de las pruebas PISA varia de 0 a 800 y es
elaborada de forma tal que la media es 500 y el desvio estandar 100. Los
resultados de las evaluaciones se presentan bajo la forma de valores
plausibles (PV) y constituyen una representaciéon del conjunto de
capacidades en un estudiante. Teniendo en cuenta que el objetivo de PISA
es evaluar las destrezas de una poblacion y no de cada individuo en
particular, cada alumno responde a un cierto nimero de items y se estima
como hubiera contestado en todos los casos. Por ello, el equipo de PISA
elabora cinco valores plausibles para cada area a partir de la informacion
obtenida, y explica que el método correcto para estimar consistentemente
cualquier estadistico es hacerlo con cada uno de estos cinco valores
separadamente vy, luego, calcular su promedio (OCDE, 2009).

En este trabajo, se plantea un modelo que se replica para cada una de
las competencias estudiadas en PISA y, dado que cada competencia tiene
asociados cinco valores plausibles, se procede a estimar el modelo cinco
veces para cada competencia. Luego, se calculan los parametros del
modelo en cada area como promedio de los resultados obtenidos.

A continuacioén, se describen las variables provistas por la base de
datos PISA que luego se utilizan en el modelo propuesto:

® ICTHOME: Indice que indica la disponibilidad de TIC en el hogar.

® [CTSCH: Indice que indica la disponibilidad de TIC en la escuela.

® TCSHORT: Indice que representa la escasez de profesores. Valores
mas altos indican un mayor grado de problematica por falta de
profesores calificados.

® HEDRES: Indice que representa la cantidad de recursos educativos
del hogar. Considera si el alumno posee un escritorio, un lugar
tranquilo para estudiar, ordenador, un software educativo, libros y
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diccionario.

® SCMATBUI: Indice que representa la calidad edilicia del
establecimiento educativo.

B PARED: Indice continuo que indica el nimero maximo de afios de
educacion completado por ambos padres. Surge de considerar el
nivel mas alto entre padre y madre.

B NSP: Nivel Socioeconémico Escolar Promedio. Es el promedio del
indice ESCS de la escuela. El indicador ESCS resume informaciéon
sobre el nivel socio-econémico del hogar del estudiante (educacion
de los padres, estatus ocupacional de los padres, posesiones
materiales y culturales del hogar).

® IC10Q03: Frecuencia con que el estudiante utiliza la WEB en la
escuela para estudiar o hacer tareas.

B IC10Q08: Frecuencia con que el estudiante utiliza el ordenador en
la escuela para estudiar o hacer tareas.

® 1C09QO01: Frecuencia con que el estudiante utiliza la WEB fuera de
la escuela para estudiar o hacer tareas.

® 1C09QO006: Frecuencia con que el estudiante utiliza el ordenador fuera
de la escuela para estudiar o hacer tareas.

Las variables observadas en PISA que indican frecuencia de uso son
de tipo ordinal y estin compuestas por las respuestas a las siguientes
opciones: 1) Nunca o casi nunca; 2) Una o dos veces por mes; 3) Una o
dos veces por semana; 4) Casi todos los dias; 5) Todos los dias.

Metodologia

Esta investigacion examina la relacion causal entre el acceso a las TIC, el
uso de las TIC y el rendimiento educativo, y se focaliza en el rol mediador
del uso de las TIC. La pregunta de investigacion plantea que el acceso a
las TIC impacta en el rendimiento educativo mediado por el uso de las
TIC. Es decir, que el acceso a las TIC posee tanto un efecto directo sobre
el rendimiento educativo como indirecto, mediado por su uso. El marco
conceptual se describe en el Grafico 1.

GRAFICO |. Marco conceptual
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Fuente: Elaboracién propia.

Para examinar dichas relaciones, se emplea un Modelo de Ecuaciones
Estructurales (SEM). Un modelo estructural se define como aquel en el
cual los parametros no s6lo son de naturaleza descriptiva, sino también
de una naturaleza causal (Bollen, 1989). La presencia de relaciones
causales entre las variables que lo componen es un elemento
fundamental. Resumidamente, los SEM son una familia de modelos
estadisticos multivariantes que permiten estimar el efecto y las relaciones
entre multiples variables. Los aspectos salientes de estos modelos son: la
representacion grafica de las relaciones causales, el planteo de hipoétesis
sobre los efectos causales entre las variables y la concatenacion de efectos
entre variables.

Una de las principales ventajas de estos modelos respecto a los
modelos de regresion es que estan dotados de una mayor flexibilidad y
son menos restrictivos al permitir incluir errores de medida tanto en las
variables criterio (dependientes) como en las variables predictoras
(independientes) (Ruiz et al., 2010).

Por ello, su principal utilidad es que permiten plantear el tipo y
direccion de las relaciones entre las variables para, posteriormente,
estimar los parametros que se especifican mediante las relaciones
propuestas a nivel teérico. Por tal razon, también se denominan modelos
confirmatorios, dado que el interés fundamental es “confirmar”, a través
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del analisis de la muestra, las relaciones propuestas sobre la base de la
teoria utilizada como referencia (Ruiz et al., 2010).

En resumen, los modelos de ecuaciones estructurales deben satisfacer
tres condiciones para definir una relacion causal: aislamiento, asociacion
y direccion de la causalidad. Sin embargo, no es facil obtener cada una
de estas condiciones, en particular la condiciéon de aislamiento que
requiere que la relaciéon causal (causa-efecto) no sea influenciada por
otros factores. Asimismo, cabe destacar que la existencia de una relacion
causal entre las variables debe venir sustentada por la articulacion tedrica
del modelo y no por su estimacion con datos de tipo transversal (Ruiz et
al., 2010).

Por otro lado, cabe mencionar que los modelos SEM suelen utilizar
dos tipos de variables: observadas y latentes. Las variables latentes no
son susceptibles de medicion, por naturaleza, asi como tampoco poseen
una definicion precisa. A diferencia de las variables observadas, las cuales
representan las caracteristicas observables de un fenomeno y se pueden
medir de forma directa, los fenémenos asociados a variables latentes
carecen de la posibilidad de medicién. De esta manera, las variables
latentes pueden aparecer como combinaciones lineales de las variables
observadas.

Los modelos de ecuaciones estructurales generalmente se describen
por medio de un diagrama de trayectorias y de un sistema de ecuaciones.
En los graficos, las variables observadas se representan mediante
rectingulos y las latentes por medio de elipses o circulos. Por otra parte,
el sistema de ecuaciones consta de dos partes importantes: el modelo de
medida y el modelo estructural. La evaluacién tanto de los modelos de
medida como del modelo estructural es necesaria para el correcto
desarrollo de la técnica (Barclay et al., 1995).

El modelo de medida define la construccién de cada variable o
constructo latente mediante sus indicadores observables y los errores que
afectan a sus mediciones. Por otro lado, el modelo de relaciones
estructurales es el que realmente se desea estimar y se compone de los
efectos y relaciones entre los constructos, los cuales seran normalmente
variables latentes.

Los modelos de ecuaciones estructurales pueden ser expresados de
forma general mediante las siguientes ecuaciones matriciales (Joreskog,
1973):

n=Bn+ 1€+ ( (@))
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Donde 17 representa el vector de variables aleatorias latentes
endogenas de dimension mx1; & representa al vector de variables
aleatorias latentes exdgenas de dimension nx1; B representa la matriz de
coeficientes que rigen las relaciones entre las variables endégenas y tiene
una dimension mxm; 7 representa la matriz de coeficientes que rigen las
relaciones entre las variables exdgenas y cada una de las endégenas, o
dicho de otro modo, los efectos de £ sobre 7, su dimensién es mxn; y {
representa al vector de perturbaciones o errores, de orden mx1.

Asimismo, junto con el modelo estructural se presenta el modelo de
medida. Este se rige por dos ecuaciones; una que mide las relaciones
entre las variables latentes endégenas y sus variables observadas:

y=An+e )

Donde y es el vector de p variables observables (px1); Ay es la matriz
de coeficientes que muestran las relaciones entre las variables latentes y
las observadas (pxm), la cual también es llamada matriz de cargas; € es el
vector de errores (px1).

La segunda ecuacion del modelo de medida es la que rige las
relaciones entre las variables latentes exdgenas y sus variables
observables:

x=An+3d 6))

Donde x es el vector de p variables observables (qx1); A _es la matriz
de coeficientes o de cargas que muestran las relaciones entre las variables
latentes y las observadas (qxm); 0 es el vector de errores (qx1).

La estimacién del modelo se basa en el método de maxima
verosimilitud el cual supone el cumplimiento de normalidad. Sin
embargo, una ventaja de los modelos SEM es que son robustos a la falta
de cumplimiento de este supuesto (Schermelleh-Engel et al., 2003). Para
su estimacion se ha utilizado el paquete estadistico Stata 12.

En este trabajo, el modelo estructural esta comprendido de tres partes,
siendo tres las variables endogenas del modelo estructural: Uso de las
TIC fuera de la escuela, Uso de las TIC en la escuela y Rendimiento
educativo. A continuacion, la Tabla 1 indica las variables que son incluidas
en el modelo estructural a estimar.
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TABLA |. Orden explicativo de las variables propuestas

Variables independientes (Exdgenas) Variables dependientes (enddgenas)
Observadas: Observadas:
Acceso TIC en el hogar (CTHOME) Rendimiento Educativo (PYMATH, PVREAD
Acceso TIC en la escuela (ICTSCH) y PVSCIE)
Escasez de docentes (TCSHORT) Latentes:
Cantidad de recursos educativos en el hogar  Uso de las TIC fuera de la escuela
(HEDRES) (Uso_fuera)
Calidad de la infraestructura escolar Uso de las TIC en la escuela (Uso_escuela)
(SCMATBUI)

Nivel educativo de los padres (PARED)
Nivel socioeconémico escolar promedio

(NSP)

Fuente: Elaboracién propia

Las hipoétesis a contrastar en el modelo estructural planteado son las
siguientes:

Uso de las TIC fuera de la escuela

H1: el acceso a las TIC en el hogar ejerce un efecto significativo y

positivo sobre el uso de las TIC fuera de la escuela.

H2: el uso de las TIC en la escuela ejerce un efecto significativo y
positivo sobre el uso de las TIC fuera de la escuela.

Uso de las TIC en la escuela

H3: el acceso a las TIC en la escuela ejerce un efecto significativo y
positivo sobre el uso de las TIC en la escuela.

H4: el uso de las TIC fuera de la escuela ejerce un efecto significativo
y positivo en el uso de las TIC en la escuela.

Rendimiento educativo

H5: el acceso a las TIC en el hogar ejerce un efecto significativo y
positivo en el rendimiento educativo.

HG: el acceso a las TIC en la escuela ejerce un efecto significativo y
positivo en el rendimiento educativo.

H7: el uso de las TIC fuera de la escuela ejerce un efecto significativo
y positivo en el rendimiento educativo.
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HS8: el uso de las TIC en la escuela ejerce un efecto significativo y
positivo en el rendimiento educativo.

H9: el nivel educativo de los padres del estudiante ejerce un efecto
significativo y positivo en el rendimiento educativo.

H10: la cantidad de recursos educativos del hogar posee un efecto
significativo y positivo en el rendimiento educativo.

H11: la escasez de personal docente en el centro escolar al que asiste
el estudiante tiene un efecto significativo y negativo en el rendimiento
educativo.

H12: la calidad de la infraestructura de la escuela a la que asiste el
estudiante tiene un efecto significativo y positivo en el rendimiento
educativo.

H13: el nivel socio-econémico promedio de la escuela a la que asiste
el estudiante tiene un efecto significativo y positivo en el rendimiento
educativo.

El modelo estructural es usualmente descripto mediante un diagrama
de trayectoria o camino. De este modo, el Grafico 2 distingue los
determinantes del rendimiento educativo, y las relaciones entre
rendimiento educativo, uso de las TIC en la escuela y fuera de la escuela,
y acceso a las TIC en la escuela y en el hogar.

GRAFICO 2. Determinantes del rendimiento educativo en el modelo estructural

Uso TIC fuera

PARED

de la escuela
H7 H9 HEDRE
Acceso TIC I 10
en el hogar s ——
endimiento
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NSP ul
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Fuente: Elaboracion propia.
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De acuerdo al Grafico 2, el modelo que se estima consta de dos
variables latentes endogenas mediadoras: Uso de las TIC en la escuela
(denominada Uso_escuela) y Uso de las TIC fuera de la escuela
(denominada Uso_fuera). Estas variables estan libres del efecto de los
errores de medicion, tal como ocurre con el modelo de factor comun del
analisis factorial. Por lo tanto, en primer lugar, se estima un modelo de
medida para crear cada constructo latente a partir de variables
observables (exdgenas) sobre actividades y tipos de uso.

Las variables observables que componen el constructo Uso_escuela
son: IC10Q03 (frecuencia de uso de la WEB en la escuela para hacer la
tarea) y IC10Q08 (frecuencia de uso del ordenador en la escuela para
realizar las tareas). Mientras que las que componen el constructo
Uso_fuera son: IC09QO01 (frecuencia de uso de la WEB fuera de la escuela
para hacer la tarea) y IC09Q06 (frecuencia de uso del ordenador fuera
de la escuela para realizar las tareas).

En segundo lugar, se incluyen en el modelo estructural otros
determinantes del rendimiento educativo, distintos al acceso y uso de las
TIC. En el modelo planteado, se supone que los determinantes del
rendimiento educativo son nueve, de los cuales dos son variables latentes
que actian como variables mediadoras: Uso_fuera y Uso_escuela. De esta
forma, los determinantes que tendrian una influencia tanto directa como
indirecta en el rendimiento educativo, por estar mediados por el uso de
las TIC, son el acceso TIC en la escuela (ICTSCH) y en el hogar
(ICTHOME). Asimismo, en el modelo se introducen tanto variables de
control a nivel escuela —escasez de docentes (TCSHORT), calidad de la
infraestructura (SCMATBUI) y nivel socioeconémico escolar promedio
(NSP)- como a nivel hogar —nivel educativo de los padres (PARED) y
disponibilidad de recursos educativos (HEDRES) —.

Resultados

A continuacion, se examinan los resultados obtenidos sobre la base de
las hipétesis propuestas. En principio, se comienza por analizar la
construccion de las variables latentes: Uso de TIC en la escuela y Uso de
TIC fuera de la escuela, definidas como variables mediadoras.

El modelo de medida analiza la valoracion de la fiabilidad individual
de los items que componen cada constructo. Tanto la Tabla 2 como el
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Grafico 3 muestran los factores que construyen las variables Uso de TIC
en la escuela y Uso de TIC fuera de la escuela en cada una de las
competencias analizadas por PISA. Se puede apreciar en la Tabla 2 que
las pruebas z para cada una de las variables indicadoras presentan
coeficientes significativamente distintos de cero. Por lo tanto, estas
variables observadas proveen significado al constructo disenado con base
en la teoria.

TABLA 2. Modelo de Medida Uso TIC en la escuela y fuera de la escuela

Modelo con Modelo con Modelo con
Constructos latentes L. .
Matematica Lectura Ciencia
Variables Factores que Coef. p-valor Coef. | p-valor | Coef. | p-valor
las componen
Uso tarea | (constraine | (constrai | (constrai
Uso_ web fuera d) ned) ned)
fuera | UsotareaPC | 57 0.000 | 1.5724 | 0.000 |1.5942| 0.000
fuera
Uso tarea (constraine
Uso_ web escuela : d) ! () : ()
escuela | UsotareaPC | 7070 | 000 | 08019 | 0.000 |0.8023| 0000
escuela

Fuente: Elaboracién propia

En los modelos SEM la evaluacion del ajuste del modelo implica tener
en consideracion varias medidas y criterios en forma simultanea, es decir
no existe un unico test de significancia para identificar el modelo correcto.
Generalmente, el criterio de ajuste del modelo indica en qué medida el
modelo especificado se ajusta a los datos empiricos. S6lo una medida de
ajuste, el test de Chi Cuadrado, y?, posee un test de significancia asociado,
mientras que el resto de las medidas son descriptivas. Sin embargo, el
problema de este test es que con tamanos crecientes de la muestra y un
numero constante de grados de libertad, el valor de Chi Cuadrado se
incrementa. Por lo tanto, se podria rechazar el modelo basado sélo en la
significancia de este test aun cuando la discrepancia entre la muestra y la
matriz de covarianza implicada del modelo sea irrelevante. Con lo cual,
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no debe prestarse demasiada atencion a la significancia de este estadistico
(Schermelleh-Engel y Moosbrugger, 2003).

GRAFICO 3. Modelo de medida de Uso TIC en la escuela y fuera de la escuela

Uso TIC
escuela

Tareas con
laPC

Tareas con la
PC

Tareas con la
web

Tareas con la
web

Fuente: Elaboracién propia. Donde et son los errores de cada una de las variables observadas.

Para evaluar el ajuste global del modelo estimado, se examinan las
medidas absolutas de ajuste en la Tabla 3. Existe un ajuste perfecto
cuando hay una correspondencia perfecta entre la matriz reproducida por
el modelo y la matriz de observaciones. La magnitud del estadistico Chi-
cuadrado en el modelo propuesto es alta en las tres competencias
analizadas — Chi Cuadrado (28) = 1639,3 al considerar el rendimiento en
matematica, Chi Cuadrado (28) = 1931,9 al estudiar los logros en lectura
y Chi Cuadrado (28) = 1729,7 en ciencias— y presenta un p-valor de 0 en
todos los casos. Dado que se consideran aceptables valores del estadistico
Chi-cuadrado cercanos a cero, el modelo global no presenta, en principio,
una bondad de ajuste adecuada. Sin embargo, como se ha mencionado
previamente, es factible que en muestras grandes, el estadistico y* no sea
una buena medida de bondad de ajuste, ya que se tiende a rechazar la
hipotesis nula. Por ese motivo, dado que la muestra aqui utilizada es
grande, se recurre a otros estadisticos de ajuste.

En este sentido, si se considera el error de aproximacion cuadratico
medio (RMSEA) o raiz del error cuadritico de aproximacion, se observa
que éste es inferior a 0,10 en los tres casos considerados, lo cual muestra
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que el limite inferior del intervalo de confianza del 90% es inferior a 0,05
y, por lo tanto, el ajuste es bueno.

Por otro lado, la raiz cuadrada media residual (RMR) de Joreskog y
So6rbom (1981) es una medida general de “maldad” de ajuste (en
contraposicion a bondad de ajuste) que se basa en los residuos ajustados.
En principio, valores cercanos a cero sugieren un ajuste correcto. Sin
embargo, esta medida es dependiente de la escala de las variables. Para
sobrellevar este problema, se introduce la raiz cuadrada media residual
estandarizada (SRMR) (Bentler, 1995). Nuevamente, un valor de cero
indica un ajuste perfecto. Una regla usualmente aceptada es que SRMR
tendria que ser inferior a 0.05 para afirmar que se evidencia un buen
ajuste.

TABLA 3. Bondad de ajuste del modelo

Valor
Estadistico
Matematica Lengua Ciencias
X : (28) 1639,3 1931,9 1729,7
p> 7y’ 0 0 0
RMSEA 0,056 0,056 0,056
SRMR 0,028 0,03 0,029

Fuente: Elaboracion propia.

Una vez verificada la bondad de ajuste del modelo, se procede a
analizar el modelo estructural. En las siguientes tablas (Tabla 4 y 5) se
presentan los resultados obtenidos al estimar el modelo con datos de
rendimiento en matematica, lengua y ciencias, separadamente:
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TABLA 4. Modelo estructural. Primera parte

Variable explicada: Uso_TIC fuera de la escuela
Variables Rendimiento en Rendimiento en Rendimiento en
explicativas matemadtica lengua ciencias
Coeficiente p>z Coeficiente | p>z Coeficiente | p>z
ICTHOME 0,019 0 0.019 0 0.018 0
Uso_escuela 0.399 0 0.402 0 0.399 0
Variable explicada: Uso_TIC escuela
Variables Rendimiento en Rendimiento en Rendimiento en
explicativas matematica lengua ciencias
Coeficiente | p>z | Coeficiente | p>z | Coeficiente | p>z
ICTSCH 0.301 0 0.299 0 0.299 0
Uso fuera 0.185 0 0.187 0 0.185 0

Fuente: Elaboracién propia.

A partir de la informacién de la Tabla 4 puede decirse que el uso de
las TIC fuera de la escuela es influenciado significativa y positivamente
tanto por el acceso a las TIC en el hogar (H1) como por el uso de las TIC
en la escuela (H2). Asimismo, el uso de las TIC en la escuela es afectado
positivamente tanto por el acceso a las TIC en la escuela (H3) como por
el Uso de las TIC fuera de la misma (H4).

De este modo, puede afirmarse que —a partir de la muestra de datos
utilizada—- se confirman las hipétesis uno a cuatro presentadas
previamente. Esto se verifica al estimar el modelo para cada una de las
competencias estudiadas por PISA.

Por otra parte, segun los datos de la Tabla 5, el acceso a las TIC en el
hogar y el uso de las TIC fuera de la escuela tiene una incidencia
estadisticamente significativa y positiva sobre el rendimiento educativo,
teniendo en cuenta las tres competencias analizadas. Esto confirma las
hipétesis 5 y 7 planteadas en la secciéon anterior. Estos resultados
corroboran los hallazgos de varios autores (Alderete y Formichella, 2016;
Formichella et al., 2015; Mediavilla y Escardibul, 2015; Botello y Rincén,
2014; Biagi y Loi, 2013; y Spieza, 2010) sobre el efecto positivo del acceso
y uso de TIC en el hogar; contrariamente a Fuchs y Woessman (2005).
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Asimismo, el acceso y el uso de las TIC en la escuela tienen una
incidencia estadisticamente significativa en los logros educativos medidos
en matemadtica, lengua y ciencias. Sin embargo, al contrario de lo
propuesto en las hipétesis 6 y 8 el efecto hallado es negativo, y seguin los
valores de los coeficientes estimados, la influencia del uso es mayor a la
del acceso. Cabe destacar que este resultado en relacion al uso de las TIC
en la escuela coincide con lo hallado por Escardibul y Mediavilla (2015),
también para el caso espanol. De la misma manera, otros autores han
demostrado la existencia de un efecto negativo de las TIC en la escuela
(Torres y Padilla, 2015; Severin et al., 2012; Angrist y Levy, 2002). Sin
embargo, este resultado difiere de Cristia et al. (2012), Aristizabal et al.
(2009) y Machin et al. (2007) segun los cuales las TIC en la escuela poseen
un impacto positivo en los logros educativos; y en algunos casos un efecto
mayor al uso de las TIC en el hogar.

TABLA 5. Modelo estructural. Segunda parte

Variables _ Variables explicadas _
explicativas M'atematlca i Lengua 'Clenaas
Coeficiente | p>z Coeficiente | p>z Coeficiente | p>z
Uso_fuera 8.1107278 0.001 8.8553852 | 0.0006 5.1890628 | 0.0336
Uso_escuela -9.924203 0 -11.395414 0 -10.530084 0
ICTHOME 4.0611904 0 2.9447634 0 3.0883598 0
ICTSCH -2.5195672 |  0.0006 -4.6334244 0 -3.8530304 0
PARED 3.9601634 0 3.683286 0 3.8100302 0
HEDRES 11.551576 0 12.812082 0 11.022038 0
SCMATBUI -1.1126997 | 0.0502 -0.67572642 | 0.2552 -0.88330246 | 0.1036
TCSHORT -0.52599708 | 0.3536 -0.5175676 0.38 0.29892422 | 0.5952
NSP 35.034324 0 34.394104 0 28.75466 0

Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo a la Tabla 5, las variables de control relacionadas con el
hogar han resultado ser estadisticamente significativas —tanto la educacion
de los padres como la disponibilidad de recursos educativos—. Mientras
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que, de las variables de control relacionadas con el ambito escolar, s6lo
ha sido significativa la que refleja el nivel socioeconémico promedio del
alumnado para las tres competencias analizadas. Los coeficientes que
acompanan a las tres dltimas variables mencionadas tienen signo positivo,
lo cual coincide con la literatura sobre el tema (Formichella y Kriiger,
2013) y verifica las hipétesis 9, 10 y 13 del presente trabajo.

Por lo tanto, los factores que significativa y positivamente explican el
rendimiento educativo son el acceso a las TIC en el hogar (H5), el uso de
las TIC fuera de la escuela (H7), el nivel educativo de los padres (H9), la
disponibilidad de recursos educativos (H10) y el nivel socioeconémico
promedio del alumnado (H13).

Como puede observarse, el Uso de las TIC fuera de la escuela
(uso_fuera) es una variable mediadora y refuerza el efecto positivo del
acceso a las TIC en el hogar sobre el rendimiento educativo. Es decir, la
disponibilidad de TIC en el hogar tiene un efecto directo en el
rendimiento educativo y a su vez indirecto, mediado por su uso.

Asimismo, el Uso de las TIC en la escuela (uso_escuela) es también
una variable mediadora y refuerza el efecto negativo del acceso a las TIC
en la escuela sobre el rendimiento educativo. Es decir, la disponibilidad
de TIC en la escuela tiene un efecto directo en el rendimiento educativo
y a su vez uno indirecto, mediado por su uso.

Sin embargo, cabe sefialar que el uso de las TIC en la escuela tiene un
efecto positivo sobre el uso de las TIC fuera de la escuela, el cual, a su
vez, tiene un efecto positivo sobre el rendimiento. Por ende, el uso de las
TIC en la escuela produce una mejora en los logros educativos de manera
indirecta por medio del uso de las TIC fuera del establecimiento
(uso_fuera es también una variable mediadora, en este caso entre
uso_escuela y rendimiento).

De igual modo, la variable uso_fuera afecta positivamente al uso de
las TIC en la escuela, la cual afecta negativamente al rendimiento. En este
caso, el uso de las TIC fuera del establecimiento tiene un efecto directo
positivo sobre los resultados escolares, pero también tiene un rol
potenciador del efecto negativo del uso de las TIC en la escuela, practica
que se observa como desfavorable a la hora de alcanzar logros educativos.
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Conclusiones

Este trabajo brinda un aporte al debate acerca del rol de las Tecnologias
de la Informacion y de la Comunicacion (TIC) en la educacién. A partir
de datos de la prueba PISA 2012 para Espaiia, se ha estimado un Modelo
de Ecuaciones Estructurales (SEM) para medir el efecto tanto del acceso
como del uso de las TIC sobre los resultados educativos en matematicas,
lengua y ciencias. En particular, se examina el efecto mediador del uso
de las TIC tanto en el hogar como en la escuela.

Por un lado, se ha verificado la hip6tesis de que el acceso a las TIC en
el hogar mejora el rendimiento escolar. Esto puede explicarse por las
facilidades que brindan las TIC a la hora de buscar informacién, resolver
problemas o realizar trabajos bajo la utilizacion de programas
informaticos especificos.

De igual modo, se ha observado que el efecto positivo de la
disponibilidad de TIC en el hogar se ve potenciado por el uso de las TIC
fuera de los colegios. Es decir, si bien el acceso tiene un efecto directo,
éste puede volverse mas eficiente si se hace un uso adecuado de la
tecnologia. Por lo tanto, el acceso a las TIC en el hogar tiene también un
efecto indirecto, mediado por el uso de las TIC fuera del hogar. Cuanto
mas frecuentemente los estudiantes usen la computadora e Internet fuera
de la escuela para hacer las tareas escolares, mayor sera el impacto del
acceso a las TIC sobre el rendimiento educativo. El planteo del uso de las
TIC como una variable mediadora es un aporte del trabajo que podria
explicar las razones por las cuales otros autores no han hallado resultados
significativos de las TIC sobre el rendimiento educativo (Witte y Rogge,
2014; Muiioz y Ortega, 2014; Barrera-Osorio y Linden, 2009; Goolsbee y
Guryan, 2000).

Por otra parte, se ha encontrado que las bondades de las TIC fuera de
la escuela no se reproducen en el interior de la escuela. Este resultado
que, en principio, puede parecer contradictorio con el expresado
anteriormente puede explicarse por diferentes vias. Una de ellas se
relaciona con la idea de educabilidad. La educabilidad hace referencia a
las condiciones sociales necesarias para que un individuo pueda ir a la
escuela y participar exitosamente de las clases (Lopez, 2006). Dichas
condiciones se refieren a aspectos de desarrollo cognitivo basico,
producidos en los primeros anos de vida y se vincula, por un lado, a la
estimulacion afectiva, la alimentacion y las condiciones sanitarias; y por
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el otro, con la socializacién primaria de los chicos que los prepara a
insertarse en una institucion diferente a su familia (Tedesco, 2000).

La nocion tradicional de educabilidad se refiere a que, de acuerdo a
como esta organizada la escuela “se espera” que los alumnos posean
ciertas caracteristicas para poder transitar por ella. Sin embargo, los
alumnos difieren entre si y no todos poseen los recursos necesarios para
articular con lo que el sistema educativo ofrece. En este sentido, la
introduccion de las TIC en la escuela genera una nueva brecha digital ya
que podria representar una nueva barrera para aquellos estudiantes que
se encuentran en desventaja social y econémica al ingresar al sistema
escolar.

Con esto no se quiere desalentar el uso de tecnologias en el ambito
escolar, sino que se pretende hacer hincapié en como se utilizan y en qué
medida se tienen en cuenta las diferentes condiciones de educabilidad
de los estudiantes al ingresar en el sistema.

Asimismo, mas alla de la cuestion de las diferencias de origen que
puedan existir entre los estudiantes, la cuestion de como se usan las
tecnologias también representa una posible explicacion a los resultados
obtenidos. Si las escuelas disponen de tecnologias, pero el uso que se
desarrolla en las aulas no es el adecuado pueden generarse ineficiencias.
Por ejemplo, puede ocurrir que se destine tiempo del proceso ensefianza-
aprendizaje a la incorporacion de las TIC pero que, al no hacerse un buen
uso de las mismas, esto redunde en menos tiempo disponible para que
los estudiantes logren comprender los contenidos curriculares.

En este sentido, las consideraciones de politica que pueden derivarse
del presente trabajo estan relacionadas con la relevancia del monitoreo
del uso de las TIC en las escuelas y con la necesidad de disminuir la
brecha digital de origen entre los estudiantes. Los programas de inclusién
digital, como el programa “Escuela 2.0” implementado en Espana, pueden
constituirse con el tiempo en una herramienta util para atenuar dichas
brechas.

Asimismo, se presenta como primordial que los alumnos puedan hacer
uso de las TIC fuera del establecimiento escolar. Es decir, se requiere que
posean recursos informaticos en sus hogares o que puedan acceder a los
mismos y utilizarlos de algun otro modo. Esta consideracién estd en
concordancia con los programas de politica de entrega de ordenadores a
los estudiantes.
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Resumen

Esta investigacion tiene como objetivo indagar en las posibilidades de
desarrollo de las capacidades de pensamiento historico y de alfabetizacion visual
que ofrecen los libros de texto espafoles de 5° y 6° curso de Educacion Primaria
a partir de las actividades que emplean fuentes historicas iconicas. Se han
seleccionado las imagenes figurativas y las actividades que utilizan dichas
imagenes en las unidades de Historia de 27 manuales escolares (de las
asignaturas de Conocimiento del Medio y Ciencias Sociales) de dos momentos
concretos: el periodo de aplicacion de la Ley Organica General del Sistema
Educativo (LOGSE, 1991-20006) y el de la Ley Organica para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE, 2013-actualidad). Los materiales estudiados
pertenecen a las editoriales con mayor presencia en cada una de las etapas
estudiadas en el ambito de la Comunidad Valenciana. El analisis se realiza
mediante un procedimiento de investigaciéon que combina métodos cuantitativos
(ex post-facto) y cualitativos (analisis a partir de categorias conceptuales), y gira
en torno a cuatro criterios de estudio: presencia y uso de las imagenes figurativas,
cantidad y clase de imagenes empleadas por las actividades, nivel de complejidad
cognitiva de las actividades y relaciones de significado entre las imagenes y el
texto del libro. Los resultados obtenidos evidencian algunas diferencias entre los

@ Esta investigacion se ha desarrollado gracias a la financiacién del Ministerio de Economia y Competitividad
por medio del proyecto EDU2015-65621-C3-1-R y de los fondos FEDER de la UE.
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manuales de los periodos analizados, combinado con una excesiva proporcion
de actividades puramente descriptivas y acriticas que no favorecen el desarrollo
de las capacidades anteriormente mencionadas. Este estudio también pone de
manifiesto la continuidad y reflejo, en los materiales, de ciertas rutinas y
tradiciones educativas como el cédigo disciplinar de la Historia escolar, que
repercuten en las propuestas didacticas e impiden el avance de la innovacion
educativa en el campo de la Didactica de la Historia.

Palabras clave: ensefianza de la historia, libros de texto, imagen didactica,
alfabetizacion visual, fuente histérica, Educacion Primaria.

Abstract

The aim of this paper is to investigate the possibilities of developing the
capacity for historical thinking and visual literacy offered by Spanish textbooks
from the 5" and 6™ years of primary education based on activities which make
use of graphic historical sources. Figurative images and the activities making use
of them were selected from the history units contained in 27 school textbooks
(from the subjects of Conocimiento del Medio, a subject encompassing social and
natural sciences, and social sciences) from two specific periods: those in which
the educational laws known as the ‘Ley Organica General del Sistema Educativo’
(LOGSE, 1991-2006) and the ‘Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa’
(LOMCE, 2013- present) were in force. The teaching materials studied were
published by the most widely-used publishers in each of the stages studied in
the geographic area of the Autonomous Community of Valencia. The analysis was
carried out via a research method combining quantitative (ex post facto) and
qualitative (based on conceptual categories) methods applied to four study
criteria: the presence and use of figurative images, the quantity and kind of
images used for the activities, the level of cognitive complexity of the activities
and the relationships of significance between the images and the text contained
in the books. The results obtained demonstrate some clear differences between
the textbooks of the different periods studied, combined with an excessive
proportion of purely descriptive and acritical activities, which do not promote
the development of the aforementioned capacities. This paper also shows that
certain educational routines and traditions, such as the disciplinary code of school
history teaching are still present and reflected in practice, thus having a negative
influence on educational proposals and impeding the advancement of educational
innovation in the field of history teaching.

Key words: history education, textbooks, educational images, visual literacy,
historical source, primary education.
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Introduccion

Desde hace algunas décadas existe un consenso muy extendido entre
docentes e investigadores en educacioén que apunta que aprender Historia
va mas alla de la simple memorizacién de contenidos factuales, y que en
ese proceso se deben desarrollar una serie de capacidades que permitan
al alumnado emplear esos conocimientos de forma auténoma (Saiz, 2011,
2014). En este sentido, el pensamiento historico se ha constituido como
una linea de trabajo fundamental en el ambito internacional en Didactica
de la Historia, un pensamiento que consistiria en la capacidad del
alumnado por aprender a representar y significar el pasado, a construir
conocimientos historicos propios y utilizarlos para pensar y comprender
la realidad social (Lévesque, 2011).

Los manuales escolares tienen una fuerte influencia en el desarrollo
de estas capacidades por diversos motivos. En primer lugar, estos
materiales constituyen el material didactico mas utilizado en las aulas de
Educacion Primaria en la materia de Ciencias Sociales, a lo que se anade
que algunos docentes hacen un uso exclusivo y aislado de este material.
Ademas, destaca el simbolismo que los agentes educativos y en especial
los alumnos le atribuyen a este recurso, por ejemplo, al relacionar la
accion del docente de abrir o cerrar el libro con el principio o el final de
la sesion de aula (Martinez, Valls y Pineda, 2009). En el caso concreto de
la ensefianza de la Historia, hay que considerar que la utilizacién del
manual fue fundamental para la creacién y pervivencia del cédigo
disciplinar de la Historia escolar que Cuesta (1997) define como la
“tradicion social configurada histéricamente y compuesta de un conjunto
de ideas, valores, suposiciones y rutinas, que legitiman la funcién
educativa de la Historia y que regulan el orden de la practica de su
ensefanza” (p. 20). Con todo, los libros de texto se han establecido a lo
largo del tiempo como herramientas fundamentales en la transmision de
los saberes escolares, los cuales todavia presentan una concepcion
cerrada, objetiva y definitiva de la ciencia histérica que impide que
aparezcan formulaciones alternativas o divergentes (Valls, 2008).

De entre los multiples elementos que contienen los manuales, las
imagenes insertas en los mismos son el recurso que mas llama la atencién
del alumnado, ya sea por las propiedades polisémicas de las
representaciones iconicas, por sus llamativas caracteristicas formales
(color, forma...), o por ser los estimulos visuales los que mayor nimero
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de informaciones transmiten a las poblaciones actuales (Zunzunegui,
1995). Ademas, la gran mayoria de imagenes que se encuentran en las
unidades de Historia son fuentes historicas (primarias o secundarias), y
un adecuado uso didactico de las mismas es esencial para potenciar la
vertiente activa y creativa de construccion de conocimientos que permite
el aprendizaje de la Historia, algo consustancial al desarrollo del
pensamiento historico. El trabajo sobre fuentes cobra atin mas relevancia
al poder superar con él la simple transposicion didactica de los
conocimientos académicos y -sin la pretensiéon de imitar con total
exactitud las labores del historiador— construir conocimientos veraces
dentro de la escuela (Lee, 2005).

En cuanto al ambito legislativo, el uso de fuentes iconicas en la
ensefnanza de la Historia ha aparecido reflejado de diversas formas en los
Curriculos de Educacion Primaria de las dltimas décadas, aunque de
forma desigual y con distintos matices. Si nos detenemos en, por ejemplo,
el ambito geografico de nuestro estudio —Comunidad Valenciana- el
Decreto 20/1992, de 17 de febrero (promulgado a partir de la entrada en
vigor de la Ley Organica General del Sistema Educativo (Gobierno de
Espana, 1990, BOE N° 238), en adelante LOGSE), establece entre sus
contenidos la recogida, archivo y clasificaciéon de documentos histéricos
relativos a la historia personal, familiar y al pasado histérico, entre los
que incluye fotografias, documentos personales, etc. A pesar de ello, al
plantear la introduccién al trabajo con fuentes histéricas s6lo hace
mencion a los documentos materiales y escritos. Recientemente el Decreto
108/2014, de 4 de julio (actualmente en vigor y regido por los
planteamientos de la Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa
(Gobierno de Espana, 2013, BOE N° 295), en adelante LOMCE), propone
el uso de fuentes diversas (como textos, fotografias, mapas, obras de arte,
etc.) procedentes de los medios de comunicacion y de otras fuentes
basadas en los recursos digitales. Observando estos aspectos en la
regulacion legal de otras comunidades autbnomas —como en la Orden de
17 de marzo de 2015 de la Junta de Andalucia o el Decreto 119/2015 de
la Generalitat de Catalunya—- podemos comprobar que existen pocos
matices en el tratamiento normativo de estos contenidos en otros
territorios. Con todo ello, aunque estas formulaciones legales se refieren
al campo concreto de la Historia, abordar la imagen en esta disciplina o
en cualquier otra debe ir siempre asociado a la alfabetizacion visual de
los alumnos/as. En este proceso, como apuntan Gomez y Lopez-Martinez
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(2014), se ha de entender la imagen como medio didactico con un
lenguaje especifico, y en el que se tiene en cuenta tanto la forma como
el mensaje, el continente y el contenido.

La regulacion legal establecida en Espana también contempla, como
es de esperar, el control por parte de las autoridades educativas de un
correcto tratamiento de estos elementos en los libros de texto. El Real
Decreto 1744/1998 (Gobierno de Espaiia, 1998, BOE N° 212) establece
que la administracion no se encarga de autorizar la publicacién de unos
u otros manuales, sino que esta los supervisa o aprueba posteriormente
por medio de la inspeccién educativa —una funcion que también asumen
el resto de agentes educativos (Mahamud y Badanelli, 2016)-.

Ante la situacién descrita cabe preguntarse en qué medida los
manuales escolares contribuyeron en el pasado y en la actualidad en sus
concreciones didacticas de Historia al desarrollo del pensamiento
historico y la alfabetizacion visual mediante sus actividades basadas en
fuentes iconicas. El analisis de dichas tareas permitiria conocer el modo
en que son aprovechadas aquellas imagenes de tipo figurativo que segun
el criterio de los editores pueden ser utilizadas para desarrollar alguna
clase de aprendizaje historico.

Las imagenes en los procesos de aprendizaje y su presencia en los
manuales de Historia y de Ciencias Sociales

Con el paso del tiempo, los libros de texto y los diversos elementos que
los forman han sufrido grandes cambios hasta llegar a un punto reciente
en que se han convertido en artefactos de gran complejidad que
persiguen un fin didactico. De este modo, los diferentes elementos
textuales, paratextuales -las expresiones que acompafan al texto
principal, p. ej. titulo, epigrafes, etc.— e iconicos que contienen han
variado mucho en los dos altimos siglos, como también lo han hecho las
dinamicas y modos de ensenanza que transmiten.

En el caso de las imagenes de los materiales didacticos, estas se
pueden clasificar en dos grandes grupos en funcion de si se asemejan o
no a la realidad que estan reproduciendo. Asi, distinguimos entre las de
tipo figurativo (fotografias, obras pictéricas, dibujos, etc.) —en las que se
centra esta investigacion- y las esquematicas (mapas, graficos, esquemas,
etc.). Aunque ambas pueden contribuir al desarrollo del pensamiento
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historico, consideramos que existen grandes diferencias en el modo en
que transmiten la informacién y por tanto en el proceso de aprendizaje
asociado a cada tipo.

Actualmente no se cuestiona la inclusion de estas en la ensefnanza, ya
que ha quedado demostrado su impacto positivo en todos los campos
educativos formales, especialmente en trabajos como los de Mayer (2005)
o Scheiter y su equipo (Schiiler, Arndt y Scheiter, 2015) que han probado
los beneficios de combinar texto e imagenes complementarias, con el
objetivo de crear representaciones mentales mas complejas y significativas
en experimentos controlados con alumnos/as, en este caso de nivel
universitario.

No obstante, se debe tener presente la consideraciéon que han recibido
las imagenes en los libros de texto de la escuela tradicional, relegadas a
un segundo plano por el escaso uso didactico que se hacia de ellas
(Escolano, 2002). Los estudios de Valls (2007, 2008) y Cuesta (1997) sobre
los manuales espaiioles de Historia de los dos ultimos siglos evidencian
que las imagenes siempre han sido percibidas como ilustraciones o
elementos decorativos subordinados al texto del manual, y no como
verdaderas fuentes historicas. A pesar de ello, Valls (2008) si reconoce
cierto avance en las ultimas décadas ya que gradualmente se ha hecho
un mayor uso de la imagen en los manuales de Historia y ademas también
se ha avanzado en un uso mas documental de estas.

Desde una perspectiva global, esta infravaloraciéon de los elementos
graficos puede deberse a las caracteristicas del tipo de imagenes que han
predominado en nuestra cultura. Asi, la tradicion figurativa realista ha
hecho creer que al representar la realidad con un alto grado de similitud
estas imagenes ya transmiten informacion veridica de forma directa, lo
que a su vez ha llevado a pasar por alto la necesidad de analizar sus
estrategias comunicativas o el funcionamiento de los discursos visuales
(Zunzunegui, 1995).

Respecto a la gran diversidad de representaciones que incluyen los
libros de Historia, el trabajo con cada tipo de imagen implica una serie
de particularidades que pueden ser aprovechadas para aproximarse al
marco cultural, social y econémico en que fueron creadas. Como apunta
Umberto Eco (2000), “representar icoOnicamente un objeto significa
transcribir mediante artificios graficos las propiedades culturales que se
le atribuyen” (p. 311). Por tanto, implica realizar una reinterpretacién de
lo que se quiere mostrar asumiendo la 6ptica cultural desde la que se va
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a generar la imagen, una Optica en la que se habran escogido ciertos
rasgos para definir los objetos representados y asi poder reconocer el
contenido que llevan asociado.

En relacién a esto, los dibujos creados por los ilustradores de la
editorial —una de las representaciones mas utilizadas en los manuales de
Educacion Primaria—, forman parte de ese tipo de representaciones
elaboradas en el contexto actual. Aunque en cierto modo es inevitable
recurrir a este tipo de representaciones debido a la escasez de imagenes
creadas en algunas de las épocas estudiadas, especialmente de las edades
mas antiguas, autores como Valls (2007) proponen como alternativa usar
representaciones creadas desde una perspectiva arqueologizante -
imagenes elaboradas en la actualidad pero cuyo contenido esta basado
en evidencias cientificas—. Dicha perspectiva garantiza que aquello
representado no es pura fabulacion, sino que se fundamenta en los
vestigios recuperados del pasado.

Por otro lado, practicamente todas las imagenes de los manuales estan,
en cierto modo, asociadas a alguna clase de texto, ya sea el texto
académico escrito por los autores, los pies de imagen que ofrecen
informacién sobre ellas, los enunciados que plantean cuestiones sobre el
contenido de la figura, etc. Combinar estos recursos ofrece grandes
posibilidades a la hora de interpretar su contenido, si bien los manuales
de Educacion Primaria de los dltimos anos se han caracterizado por no
asociar ningun tipo de informacion textual a sus representaciones
histéricas o, en caso de haberlo hecho, esta ha sido claramente
insuficiente (Gomez y Lopez-Martinez, 2014).

El uso de fuentes para desarrollar el pensamiento historico

Tradicionalmente en Educacién Primaria los contenidos histéricos han
quedado relegados a un segundo plano, en gran medida, por la amplia
extension de los planteamientos piagetianos que consideran que estos
contenidos son inapropiados para esta etapa (Trepat y Comes, 1998). Sin
embargo, gracias a las incorporaciones de autores como Vigotsky, o a
estudios posteriores como los de Calvani (1988) sobre el aprendizaje del
tiempo con alumnos de corta edad, se han empezado a introducir
modificaciones y criticas a las formulaciones de Piaget. En la linea de los
estudios sobre el pensamiento historico, investigaciones como las de Lee
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(2005), Chapman (2011), Cooper (2011) o Levstik y Barton (2001), entre
otros, han probado que los alumnos/as mas jovenes si poseen las
capacidades para desarrollar aprendizajes historicos adaptados a sus
posibilidades y a su realidad cercana.

La investigacion actual indica que, con el fin de desarrollar el
pensamiento historico, los manuales deberian incluir los principios
basicos que caracterizan la investigacion historica y, en definitiva, mostrar
las posibilidades y limites de este tipo de conocimiento (Valls, 2008). Para
ello, se puede presentar el pasado en el aula como una realidad abierta
y por investigar (Saiz, 2014), siguiendo un modelo didactico en que se
cree una comunidad de investigacion en la cual el alumnado tenga un
papel activo y se le permita ensayar, dilucidar, revisar y comunicar sus
resultados (Levstik y Barton, 2001).

Este modelo, reflejado en los manuales escolares, supondria que los
libros de texto considerasen el lado activo y productivo de lo que Riisen
(1997) denomina “conciencia historica”, es decir, de la narrativa que
interpreta el pasado para cumplir una funciéon de orientacién en la vida
actual. En este sentido, los cambios legislativos producidos en materia de
educacion a principios de la década de 1990 (como la LOGSE)
estimulaban la realizaciéon de tareas que supusieran el dominio de
procedimientos y técnicas de cada disciplina, e intentaron que no se
trasladaran Ginicamente conocimientos ya acabados al alumnado para que
los memorizara (Valls, 2008), de tal forma que promovian un caracter
capacitador de las disciplinas de conocimiento. Por lo que respecta a la
LOMCE, esta promueve unos modos de aprendizaje distintos y confiere
mas peso a los conocimientos factuales (Parra, Colomer y Siiz, 2015),
ante lo que el estudio del tipo de tareas promovidas por los manuales de
cada ley se presenta como un interesante tema de investigacion si
queremos aproximarnos a la evolucion que han seguido y, especialmente,
si pretendemos analizar sus posibilidades de mejora.

Con todo ello, hay que tener presente que esta clase de conocimiento
histoérico no es innato y por tanto sera necesario comenzar a practicar
dichas habilidades desde edades tempranas (Ortufio, Ponce y Serrano,
2016) para que, de forma progresiva, el alumnado desarrolle las
capacidades que le permitan enfrentarse de forma critica a las preguntas
historicas que se le presenten (Cooper, 2011).

Durante la ultima década han aparecido en Espana algunos estudios
que investigan el papel de las actividades y las fuentes presentadas en
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los libros de texto, relacionando estas con el desarrollo del pensamiento
historico. Asi, tanto Saiz (2011, 2014) para los libros de Educacion
Secundaria, como Saiz y Colomer (2014) para algunas unidades de los
manuales de Educacion Primaria de la Comunidad Valenciana, determinan
que se priman los aprendizajes reproductivos y de baja complejidad
cognitiva —segun la taxonomia adoptada por estos autores a la que nos
referiremos en la parte de método- sobre otras tareas que requieran
poner en practica las capacidades que ayudan al desarrollo del
pensamiento histoérico.

En la linea de estos estudios, Gomez (2014) investiga la complejidad
cognitiva de las actividades, Rodriguez-Pérez y Simén (2014) vinculan los
recursos de los manuales a la formacion de la identidad nacional y el
instrumento de analisis disenado por Gomez y Lopez-Martinez (2014)
examina la tipologia de recursos, la funcién de las imagenes y la
informacién aportada sobre ellas en manuales de la Region de Murcia.
En Catalufia, Gamez-Ceruelo (2016) también investiga (entre otras cosas)
la funcién de la imagen en los libros de texto pero relacionandola con el
curriculo y las concepciones del profesorado en formacion, y Saez-
Rosenkranz (2016) evalda los conocimientos desarrollados a partir de las
actividades. Asimismo, Cuenca-Lopez y Lopez-Cruz (2014) se centran en
la representacion del patrimonio en los libros andaluces.

La presente investigacion tiene como objetivo indagar en las
posibilidades de desarrollo del pensamiento historico y de alfabetizacion
visual que ofrecen los manuales de 5° y 6° curso de Educacion Primaria
de Conocimiento del Medio y Ciencias Sociales (en sus unidades de
Historia) —publicados por las principales editoriales en el marco de la
Comunidad Valenciana- y editados bajo la LOGSE y la LOMCE. Asi, se
propone un analisis de las actividades que plantean preguntas
apoyandose en recursos graficos figurativos —es decir, que proponen
ejercicios sobre fuentes historicas de tipo iconico-figurativo—, asi como
un andlisis de estos mismos recursos. Para ello planteamos las siguientes
hipétesis:

m En las unidades de Historia se proponen pocas oportunidades para
trabajar con imagenes, y ademas de promover un uso decorativo de
estas, muchas de sus actividades se basan en dibujos infantilizados
y no en fuentes primarias.
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m La mayoria de actividades basadas en imagenes presentan una
complejidad cognitiva baja y la informacion que transmiten dichos
recursos es reiterativa con respecto al texto que las acompaina.

Método

El analisis se realiza a partir de un método de investigacion que combina
planteamientos cuantitativos y cualitativos. Atendiendo a la clasificacion
de Bisquerra (2014), la vertiente cuantitativa del estudio se podria
catalogar como de investigacion ex post-facto. Mas concretamente,
consiste en un estudio de desarrollo transversal que pretende describir
la evolucion de ciertas variables a lo largo de dos periodos determinados
de tiempo y, para ello, analiza la presencia de estas variables en materiales
procedentes de ciertos momentos significativos de dicho arco temporal.

En cuanto a la vertiente cualitativa del método de estudio, se parte de
la generaciéon -de forma inductiva— de una serie de categorias
conceptuales que se integran dentro de cada uno de los cuatro criterios
de analisis empleados.

Este método se presenta como el mas adecuado atendiendo al objeto
y objetivo de estudio, ya que permite indagar en el modo en que se
presentan los distintos criterios de andlisis en los libros de texto, asi como
comparar los resultados obtenidos en materiales de dos momentos
distintos y que han sido elaborados por diversas editoriales. No obstante,
uno de los limites de este método es la no consecucion de un analisis
completo del desarrollo del pensamiento histérico, sino de las propuestas
de los materiales didacticos.

Muestra

La muestra seleccionada no es probabilistica sino descriptiva, y ademas
esta es representativa de los manuales escolares mas usados ya que
recoge libros de texto de las principales editoriales de cada periodo
analizado en el ambito de la Comunidad Valenciana. De este modo, se
han seleccionado los ejemplares de las editoriales con mayor extension
atendiendo al estudio de Segura (2001) sobre los libros mas utilizados
durante la aplicacién de la LOGSE (Santillana, Vicens Vives, Anaya y SM),
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asi como el trabajo de Bel, Colomer y Valls (2016) sobre el uso y presencia
de estos a partir de la LOMCE (Santillana, Vicens Vives, Anaya, SM,
Bromera y Edelvives). A pesar de que los libros analizados estan adscritos
a la Comunidad Valenciana, los datos obtenidos se pueden extrapolar en
cierta medida al resto de comunidades auténomas ya que cinco de las
seis editoriales estudiadas tienen presencia en el resto del Estado y, como
demostré Segura (2001), los cambios que aplican las editoriales entre
libros de distintas comunidades son minimos.

Esta muestra, por tanto, esta compuesta por las unidades de Historia
de 27 libros de texto disefiados para el 5° y 6° curso de Educacién
Primaria para las areas de Conocimiento del Medio (los publicados bajo
la LOGSE) y Ciencias Sociales (los editados a partir de la LOMCE). La base
de datos generada al finalizar el estudio esta formada por 2617 entradas,
de las cuales 1157 son las actividades analizadas (basadas en 422
imagenes), mientras que el resto de fichas (1460) corresponden a aquellas
imagenes figurativas que aparecen en los manuales pero sobre las que
no se plantea ninguna cuestion.

Por lo tanto, las variables dependientes sobre las que se trabaja son
los manuales, actividades y recursos iconicos presentados, mientras que
las independientes son los cuatro criterios de analisis o factores de estudio
que se muestran seguidamente.

Con el fin de gestionar mejor la muestra y facilitar la posterior
discusion de resultados se ha optado por dividir los materiales analizados
en tres grupos atendiendo a la regulacion legal bajo la que fueron
diseniados, asi como a las politicas de publicacion de las editoriales: 1*
etapa de la LOGSE (1991-2002), 2* etapa de la LOGSE (2002-20006) y
LOMCE (2013-actualidad).

Instrumento de analisis

Con el propésito de alcanzar el objetivo anteriormente mencionado se
optd por disefiar una ficha de analisis mediante el software FileMaker
Pro en su version 10.0 que permitiera generar una base de datos en la
que volcar los resultados del analisis de los materiales didacticos. Esta
ficha se divide en cuatro secciones, equivalentes a los cuatro criterios de
estudio y a las dos hipoétesis.
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TABLA I. Clase de imagen usada por las actividades

CLASE

DESCRIPCION

Caricatura como fuente primaria

Se incluyen las caricaturas coetaneas a los
distintos momentos histéricos tratados.

Cartel

Comprende, entre otros, los carteles de
contenido politico, cinematograficos o
conmemorativos de algiin suceso.

Dibujo realista

Referido a las representaciones creadas por los
ilustradores que mantienen un estilo y contenidos
que, aunque no se han elaborado totalmente
desde una perspectiva arquelogizante, si intentan
aproximarse a ella.

Dibujo infantilizado

Contiene las representaciones creadas por los
ilustradores que muestran una visién idealizada o
infantil de las situaciones historicas mostradas.

Fotografia Incorpora las imagenes tomadas en la época que
es objeto de estudio.
Fotograma Escenas extraidas de algin largometraje.

Imagen combinada

Aquellas en las que se utilizan elementos de
diferentes tipos de representaciones (en los
manuales el caso mas comln que podemos
encontrar es el de fotografias sobre las que se
dibujan diversos personajes).

Objeto de la cultura material

Representaciones de objetos y tecnologias
creados por los seres humanos en el pasado.

Obra pictérica

Entre las cuales, ademas de la pintura de Edad
Moderna y Contemporanea, también se incluyen
otras como las pinturas rupestres o las
ilustraciones de cédices medievales.

Patrimonio arquitectonico

Imagenes de construcciones realizadas por los
seres humanos en el pasado. En su mayoria suelen
ser fotografias actuales que toman estas
construcciones como elemento central.

Otros

Se incluyen recursos que aparecen de forma
minoritaria como las portadas de libros o las
esculturas.

Fuente: elaboracién propia.
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La primera seccion (Presencia y uso de imdgenes figurativas por parte
de las actividades) recoge informacién basica sobre la ubicacion de la
actividad o imagen analizada, asi como si los recursos graficos que
aparecen son utilizados por algun enunciado o simplemente cumplen una
funcion ilustrativa o decorativa.

En cuanto a la segunda seccion (Cantidad y clase de recursos iconicos
a la que se asocia el enunciado) parte de la cuantificacion y diferenciacion
entre los diversos tipos de imagenes figurativas que podemos encontrar
en los libros de texto (Tabla I) y que, siendo fuentes primarias o
secundarias, sirven como base de algunas de las actividades propuestas
para el alumnado.

La tercera seccion (Complejidad cognitiva de la actividad propuesta)
se fundamenta en la linea de trabajo que ha venido siguiendo Saiz (2011,
2014) en los dltimos anos y en su propuesta de analisis para los manuales
de Educacién Secundaria. Asi, se establece una categorizacion de las
actividades a partir del estudio del nivel de conocimiento y de
procesamiento de informacion que exigen del alumnado para ser
resueltas, todo ello partiendo de la taxonomia de objetivos-etapas de
aprendizaje de Bloom a partir de la revision que plantean Anderson y
Krathwohl (2001). Esta categorizacion y la adaptacion realizada en esta
investigacion para las tareas con imagenes figurativas permite dividir las
actividades planteadas en tres grupos: complejidad cognitiva baja, media
y alta (Tabla ID).

La cuarta seccion (Relacion de significado que pueda existir entre la
imagen y el texto al que puede (y suele) ir asociada) analiza la
complementariedad entre fuentes —primarias o secundarias—, con base de
texto y de tipo iconico, con respecto a la informacién que transmiten.
Este criterio de estudio y sus categorias (Tabla III) han sido elaboradas
de forma inductiva, aunque parten del uso combinado de recursos que
recoge Saiz (2011) vy, especialmente, de las aportaciones de la teoria de
aprendizaje multimedia (Mayer, 2005) sobre las relaciones que pueden
existir entre texto e imagen.
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TABLA . Niveles de complejidad cognitiva de las actividades

NIVEL DE
COMPLEJIDAD
COGNITIVA

DESCRIPCION

Baja

Comprende las actividades que suponen tareas automatizables que no
requieren de soluciones alternativas o creativas, sino la repeticién de un
numero determinado de acciones para resolver una serie de preguntas
cerradas sobre el recurso. Implica localizar y reproducir de forma literal la
informacion aportada, describir superficialmente las fuentes o copiar aspectos
explicitados en el texto en aquellos casos en que el enunciado Unicamente se
sirve de la imagen para referirse al texto del manual.

Media

Incluye las tareas que requieren comprender el contenido del recurso de forma
superficial y que invitan a resumir, sintetizar o parafrasear la informacion
transmitida por la imagen, asi como identificar y enunciar sus ideas principales.
También se incorporan las actividades que plantean cuestiones referidas al
significado o utilidad de la fuente —o de los elementos que aparecen en ella — en
un sentido literal y que comportan una respuesta cerrada.

Alta

Contiene las actividades que implican de la activacion de estrategias creativas
para aproximarse a la fuente, relacionando los conocimientos previos del
alumno con la informacién que transmite esta y provocando que se activen
inferencias. Ello supone practicar habilidades de contextualizacién y
comprension de la temporalidad y de la propia subjetividad de quien interpreta
la fuente. La realizacién de estas tareas conlleva resolver cuestiones que
impulsan a un uso relacional o intertextual de la informacién aportada por una
o mas fuentes, o también los ejercicios que requieran de la redaccién de
informes y que pongan de relevancia la autoria de la fuente y su influencia en
los significados que aporta.

Fuente: elaboracidn propia a partir de las modificaciones introducidas en las categorfas de andlisis de Saiz (2011 y 2014)
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TABLA ll. Tipos de relaciones de la imagen de la actividad con el texto

TIPO DE .
A DESCRIPCION
RELACION

La imagen no La imagen en la que se basa la actividad esta totalmente aislada de cualquier

esta asociada a texto al que se pueda vincular de forma directa (el ejemplo mas comdn son las

ningun texto actividades de repaso del final de cada unidad, unas paginas en las que todo el
espacio esta ocupado por los ejercicios de repaso y los textos son escasos o
no aparecen).

Asociada a un Se incluyen las actividades basadas en imagenes que también se apoyan en

recurso externo materiales distintos al libro de texto, como los atlas que acompaiian a los
manuales, los recursos digitales, etc.

Asociada pero La imagen o imagenes en cuestion si se vinculan a algiin texto pero cada uno

sin relacién de trata un tema distinto.

significado

Informacién Texto e imagen se pueden vincular de forma directa aunque no se sefiale una

reiterativa relacion entre ellas de manera explicita, y los datos que aportan ambas fuentes
son similares hasta el punto que, en muchos casos, la actividad se puede
contestar copiandola literalmente del texto e ignorando la imagen.

Informacion Texto e imagen se vinculan de forma directa sin la necesidad de que se sefiale

complementaria | alguna relacién entre ellas, y sobre todo, la  informacion que nos aporta cada
una es Util en mayor o menor medida para resolver la actividad.

Fuente: elaboracién propia.

Procedimiento

El procedimiento de analisis consistié en identificar y registrar en la base
de datos las imagenes figurativas en funcién de si eran o no aprovechadas
por alguna actividad del libro de texto, y en caso afirmativo, se procedia
a copiar el enunciado, describir la imagen y evaluar la adecuacion de
dicho ejercicio a los cuatro criterios de estudio.

Resultados

A continuacion se presentan los principales resultados obtenidos en cada
uno de los criterios de analisis en torno a los que gira esta investigacion.
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Con el fin de no perder informacién agrupando los datos en conjuntos
muy amplios que expongan los resultados, se ha optado por confeccionar
tablas en que se vieran reflejados con el maximo detalle la presencia de
cada una de las categorias en todos los manuales estudiados, exponiendo

los resultados de cada una, asi como sus proporciones totales.

TABLA IV. Presencia y uso de imagenes figurativas por parte de las actividades

LOGSE (1°* ETAPA) LOGSE (2* ETAPA) LOMCE

M wlINnv| T M wliNnv| T M WwlINn| T
_,S"‘;‘”(tlig;g; 8| 52 | 8 ga”(;'gg;a; 15| 69 | 84 :a“(;'('ﬁr; 14| 37 | si
Z‘;‘”(tlig;r:; 18| 9 | 114 Zin(gggga; 4| 47 | sl za“(;gjr:; 0| 64 | 74
sf\("l‘;y;) 2| 18 | 39 5\5 (;3’525) 31| 44 | 75 5\:' (ZZ,Vf_é) 46 | 84 | 130
6f‘("|2“9Y;‘5) 17 | 22 | 39 6\2' (:3’535) 29 | 46 | 75 6\2' (\ég’f;) 14| 98 | 12
6?8?;‘9) 13 32 | 45 5‘5(227;‘3) 2] 31 | 43 Sf‘(;%yla NEEAE
5 (SI';'%) 5| 57 | 62 6%2’;‘2) | 25 | 3 6(,’*(’;%7?5) 14 | 32 | 46
. (SI';'95) 7 e | 1|, (52'\302) 0| 45 | 55| (SZI‘;II NEICEE:
. (52’;0 NEEREIP (SZP(/)IIS) 13| 92 | 105

SBIC(’;‘"J‘T;*‘) | 67 | 77

f:‘(’;:)elr;) 1| 54 | 65

AR

s |

T 109 | 342 | 451 T 20| 397 | 517 | T 193 | 721 | 914
St A S I P

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos extraidos de los manuales.
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La Tabla IV presenta las proporciones de las imagenes figurativas
empleadas y no empleadas por las actividades, siendo esta relacién
claramente desigual en todos los periodos. Las principales diferencias se
pueden observar entre las distintas editoriales, de modo que existen
fuertes contrastes entre el nimero de tareas planteadas por unas
editoriales u otras. Asi, llama la atencion como los manuales de Vicens
Vives analizados ofrecen muchas actividades basadas en imagenes, y por
el contrario, otros de editoriales como SM, Edelvives o Bromera presentan
muy pocas pese a la gran cantidad de fuentes graficas que contienen.

No obstante, independientemente del anio o editorial de que se trate,
la cantidad de imagenes utilizadas por las actividades es siempre inferior
a la de no utilizadas con ningun fin didactico si tomamos como referencia
el total de imagenes incluidas en cada libro —a excepcion del ejemplar de
5° curso de Anaya (1994)-, y en la mayoria de casos esta diferencia es
muy pronunciada. Observando los resultados obtenidos en toda la
muestra se puede comprobar que, aunque la mayoria de libros actuales
aumenta ligeramente el nimero de imagenes, no lo hace en la misma
proporcion la cantidad de actividades propuestas sobre ellas y por tanto
continua primando un uso decorativo de las mismas. La escasa voluntad
de los editores por plantear actividades basadas en las imagenes evidencia
que el texto académico de los libros se continia presentando, como
caracteristica esencial del cédigo disciplinar, como la principal fuente de
informacién y cuyos conocimientos son los mas validos para
aproximarnos al pasado historico.

Con todo, pese a que podamos establecer una consideracion diferente
entre las imagenes empleadas y las que no lo son y valorar mejor las
primeras, debemos tener presente que aunque la mayoria de estas no
sean aprovechadas o no se facilite informacién sobre su origen, autoria,
contenido, etc., si son documentos historicos (Valls, 2007) y por lo tanto
tienen una riqueza interpretativa, de contenido y significado, que no esta
siendo lo suficientemente aprovechada.
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GRAFICO I. Tipo de recurso empleado por las actividades — Todas las etapas

BMLOGSE 1° OLOGSE 2° ®LOMCE
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CFP = Caricatura como Fuente Primaria, CA = Cartel, DR = Dibujo Realista, DI = Dibujo Infantilizado, FF = Fotografia, FM =
Fotograma, IC = Imagen Combinada, OCM = Objeto de la Cultura Material, OP = Obra Pictdrica, PA = Patrimonio
Arquitecténico, O = Otro.

Fuente: elaboracidn propia a partir de los datos extraidos de los manuales.

En cuanto al tipo de imagenes utilizadas por las actividades, el Grafico
I muestra la forma en que ha variado el uso de recursos graficos. Mientras
que durante toda la fase de aplicacion de la LOGSE (1* y 2* etapa) los
manuales tienden a basar sus actividades con fuentes en dibujos
infantilizados (23 y 32, respectivamente), obras pictoricas (29 y 30) y
elementos del patrimonio arquitectonico (36 y 24), con la aplicacion de
la LOMCE las editoriales han apostado por incorporar tareas que emplean,
sobre todo, recursos como obras pictoricas (77), fotografias (26), dibujos
realistas (26) o imagenes del patrimonio arquitectonico (27), ademads de
incluir, junto a estos, imagenes de tipologia mas diversa.

La inclusion de obras pictoricas en los manuales espaiioles de Historia
es una caracteristica propia de este género desde la década de 1970 (Valls,
2008). Estas suelen consistir en pinturas rupestres, ilustraciones de
codices medievales y, sobre todo, obras de la pintura Moderna y
Contemporanea que representan sucesos bélicos o personajes de la
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nobleza. Respecto al tratamiento que reciben estos recursos y otros muy
distintos como los dibujos, tanto las fuentes primarias como las
secundarias se utilizan sin ninguin tipo de diferenciacion, a pesar de las
caracteristicas propias de cada una de estas como recursos coetaneos (o
no) a la época estudiada. Ademas, los dibujos son reinterpretaciones
creadas desde la Optica cultural inherente a la sociedad en que se genera
(Eco, 2000), y por tanto, si queremos emplearlos como base para construir
conocimientos histéricos necesitaran recibir un trato acorde con su
condicion de fuentes secundarias. Esto es especialmente relevante cuando
podemos observar que las actividades basadas en dibujos infantilizados
tienen una presencia muy alta en todas las etapas analizadas, llegando
hasta el punto que es el recurso mas empleado por algunos manuales de
la segunda etapa de la LOGSE.

Con respecto a las fotografias, el uso de estas se ha consolidado en
muchos libros actuales (LOMCE) como un medio de relevancia para tratar
contenidos histéricos. Sin embargo, en su tratamiento tampoco se
contempla la reflexion acerca de ningun factor que pueda haber influido
en el mensaje que transmiten, como puede ser la autoria, el contexto, etc.
o cualquier otro de los factores que afectan a sus significados a partir de
la inferencia de estrategias persuasivas (Zunzunegui, 1995).

Evaluar la complejidad cognitiva de las actividades basadas en
imagenes nos permite conocer el tipo de procedimientos que demandan
al alumnado, el conocimiento desarrollado a partir de esas tareas y, en
definitiva, los aprendizajes que se estan promoviendo en los discentes
mediante dichas actividades. La Tabla V evidencia que las tareas de
complejidad cognitiva baja son las mas numerosas en la mayoria de la
muestra, y por tanto en estos manuales priman los procedimientos que
invitan a una aproximacion pobre y superficial sobre las fuentes, asi como
a un uso descriptivo de las mismas.

Al comparar las dos etapas de la LOGSE se puede comprobar que
existe cierta tendencia a aumentar las actividades de complejidad media.
Comparando los resultados obtenidos con los libros actuales (LOMCE) se
observa que en los actuales aumenta practicamente en todos los
volimenes el nimero de actividades de complejidad cognitiva alta, a
pesar de que siguen siendo muy minoritarias en comparacion a las otras
dos categorias. Ademas, se reducen drasticamente las de complejidad baja
y aumentan las de complejidad media, aunque las proporciones de cada
una con respecto al resto siguen siendo similares.
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TABLA V. Actividades segun su complejidad cognitiva

LOGSE (I ETAPA) LOGSE (2 ETAPA) LOMCE
M |NI[N2IN3|T| M ([NI[N2[N3[T| M |NI|N2|N3| T
S | || 2 || oo | |18 2 |2 | S| | 2|3 | @
i |1w] ¢ 2 | [0 | [ 1 [ | [ [ o[
5°A(n|a9y9a4) i 5!'(\2/3/:25) i el I SV(ZBIIESS) hall Ml I
Jit ][] s o [« o] i [ [
60”‘(’};’;‘9) 4016|222 Sf‘("za()yg3) 9 l10]o |9 5‘:6\(230)[54) 128 |02
5 (SIP;93) I I 6‘:6\(;?;2) Bl I e 6f(ga°y'a5) i A
6°(SIP;95) o I I 5°(52P;02) et 50(5;&4) il Bl I
6°(%04) 2428 6°(52r3|5) Blleje®
L
e I R
i RIRIEI
KL
T |251|1le| 12 |379 T 144|140 14 |298 T 232 | 187 | 61 | 480
T AR | | en |

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos extraidos de los manuales.

Los resultados obtenidos son muy parecidos a los del analisis de Saiz
y Colomer (2014) sobre las actividades de las unidades de Historia
Contemporinea en manuales de 5° y 6° de Educacion Primaria, pese a
que existen algunas diferencias en la proporciéon de actividades de
complejidad alta, tal vez derivadas de que esta investigacion analizaba
todas las tareas independientemente del recurso en que se basaran. Sin
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embargo, al comparar los datos con trabajos como el de Saiz (2014) sobre
las actividades con fuentes histéricas en libros de Educacion Secundaria,
se puede comprobar que los resultados son ampliamente coincidentes.

Conceder tanta importancia a la descripcion superficial de las fuentes
supone promover en el alumnado una consideracion hacia estas como
objetos estériles que no pueden hacer aportaciones significativas a la
construccion de conocimientos historicos. Ademas, dar tanta prioridad a
las preguntas cerradas y literales merma las grandes posibilidades que
ofrecen los aprendizajes historicos para reflexionar y discutir sobre
aspectos éticos, sociales o culturales. En este sentido, un ejemplo entre
tantos otros del modo en que se puede desaprovechar un documento
histérico —no solo por su bajo nivel de complejidad cognitiva— se puede
encontrar en el libro de Edelvives de 6° curso (Moreno, Llorente y
Rodriguez, 2015). Al abordar el siglo XIX en Espafia, una de las
actividades que se proponen sobre obras pictdricas se basa en “La nifia
obrera” (1889) (Figura I), de Joan Planella y Rodriguez. El enunciado en
cuestion se limita a formular algunas preguntas superficiales sobre el
sistema productivo espafol de la época y la importancia de la industria
textil. No obstante, pese a que estos son temas que se pueden tratar a
partir de la imagen, consideramos que el trabajo sobre una representacion
como esta no puede dejar de lado aspectos como el trabajo infantil, las
condiciones laborales de las mujeres o los derechos de los trabajadores.

Por otro lado, como ejemplo de un uso mas adecuado de las fuentes
historicas icénicas, se pueden observar algunas tareas propuestas en el
libro de 6° curso de Vicens Vives (Garcia, Gatell y Batet, 2015) sobre dos
escenas de la Guerra Civil Espafiola: una fotografia aérea tomada por el
bando sublevado tras el bombardeo de Guernica por parte de la aviacion
alemana e italiana (Figura II) y una fotografia de Robert Capa que muestra
los momentos previos a un bombardeo en Bilbao (Figura III). En este
caso las actividades también comienzan por proponer la descripcion de
las imagenes, pero van mas alla sugiriendo la reflexiéon sobre los ataques
a la poblacion civil durante los conflictos armados.
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FIGURA I. Obra de Joan Planella y Rodriguez: “La nifia obrera”. Oleo sobre tela, 1889.

Fuente: Museu d'Historia de Catalunya (http://www.mhcat.cat/col_leccio/contenidor_el_museu_presenta/el_museu_presenta/
la_nena_obrera)
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FIGURA II. Fotografia anénima: “28 de abril de 1937". Fotografia, 1937.

7 4
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Fuente: DokuArt. Biblioteca y Centro de Documentacion (http://catalogo.artium.org/dossieres/4/guernica-de-picasso-historia-
memoria-e-interpretaciones-en-construccion/el-guernica/el-b)

FIGURA IIl. Fotograffa de Robert Capa: “Bilbao, mayo 1937". Fotografia, 1937.

Fuente: Museo Nacional Centro de Arte Reina Sofia (http://www.museoreinasofia.es/coleccion/obra/bilbao-mayo-1937-1)
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TABLA VI. Relacidn de la imagen de la actividad con el texto

LOGSE (I* ETAPA) LOGSE (2* ETAPA) LOMCE

M |[NA|AE[AS|IR|IC{T| M [NA|AE|AS|IR|IC|T| M |NA[AE|AS|R|IC| T

za“(‘l'!;“s; 3| 0050|400 Ea”(tz'gao”zj slolol2]s5|n :a"(‘z'gﬂj nl2]0]n|u|e

za”(‘l'g;'; 91| o [101] 6|17 Za”(gg;;; alololt]ols 23"(‘2'21'; 82|03l @

5‘,"(1397;4) 1802|1285 5"(\2’3’:;) 30|18 14]es SV(\;IOVIeSS) 9|33 o n|w

6"/\(1?9?5) ulolol7)8|n ;’(\Z’gg;) 00120734 :ggle;) slofoln|n|w»

60’*82’;9) 6| ofo]o|e|n Sf\(”zzygn o[ofo|e6]|3]|m 5?&;’?4) sl 0]

¢ (SIP;%) 2lo0fof2|7]n é‘f\(%ll) slofo]7|n|s 6‘,’\(”2%?5) 6100|410/ 30

60(?;95) slofofo|3]o9 50(5;302) 700031 50(5;3”) 0106 |19] %

s°(52l204) 6lofofr1|1]s 60(5;3'5) Blofo|s|u| 4

Er‘(’%‘ﬁ) 41005 |9] 8

(,BF?%T?) 710005 ]| n

Ed?%‘ﬁ; 6lololololis

Ed?'zv(;vle;) 7lolol 1|7 s

T ue| [ 2|m|es|3m| T 6| 3| 1|8 |ojws| T [13]10] 4 |30|82] 40
M = Manual, NA = No Asociada a ninglin texto, AE = Asociada a recurso

Externo (atlas, web...), AS = Asociada a texto pero Sin relacion de significado, IR = T 395 14| 7 | 361|380 1157
Informacion Reiterativa, IC = Informacion Complementaria, T = Total.

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos extraidos de los manuales.

La Tabla VI muestra los datos obtenidos al estudiar las relaciones que
mantienen las imagenes utilizadas por las actividades con los textos del
manual, todo ello tomando como referencia el enunciado de la actividad
en cuestion y el tipo de tarea propuesta. En primer lugar cabe resaltar
que existe una amplia proporcion de casos en que la imagen sobre la que
se plantean cuestiones no se asocia a ningun texto al no vincularse a
escrito alguno de forma explicita o implicita. La gran mayoria de estos
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casos se encuentra en los apartados iniciales o finales de cada unidad, en
los que es habitual proponer actividades que no se apoyen en ningin
recurso textual.

Los resultados muestran que otro punto a destacar son las relaciones
de reiteracién y complementariedad entre los dos recursos. De estas
relaciones interesan las segundas por ser la base fundamental para poder
desarrollar aprendizajes multimedia (Schiiler et al., 2015). De forma
general se puede observar que los resultados suelen variar en funcion de
la editorial estudiada, aunque en los materiales de la LOMCE si se percibe
un aumento proporcional del nimero de casos en que se puede
complementar la informacién procedente de texto e imagen. Pese a esto,
en gran parte de la muestra existen muchas tareas en las que se reiteran
los contenidos por parte de ambos, lo cual repercute de forma negativa
a la hora de resolver las actividades.

Conclusiones

En los ultimos anos se han desarrollado diversos estudios como los de
Levstik y Barton (2001), Cooper (2011) o Chapman (2011) que prueban
que los alumnos/as de Educacion Primaria son capaces de desarrollar
categorias cognitivas vinculadas al pensamiento histérico pero para ello
deben practicar procedimientos y modos de trabajo distintos. Los
procedimientos tradicionales consideran al alumno como un sujeto pasivo
en el proceso de aprendizaje y le atribuyen la funcién de ser receptor de
una serie de conocimientos cerrados que debe memorizar. En este
sentido, el trabajo sobre fuentes historicas se presenta como una buena
opcién para desarrollar dicho pensamiento, especialmente a partir de
imagenes figurativas, las cuales tienen una fuerte presencia en los
materiales didacticos mas utilizados: los libros de texto.

Atendiendo a las dos hipoétesis que han guiado esta investigacion,
podemos afirmar que estas han sido confirmadas de forma parcial. Por
un lado, parte de la primera hipétesis ha quedado confirmada ya que la
escasa proporciéon de actividades que emplean imagenes figurativas
evidencia que estos recursos cumplen principalmente una funcién
decorativa o complementaria a otros elementos del libro, algo que nos
recuerda al uso que hacian de las imagenes los manuales de la escuela
tradicional. Esta situacion contrasta con la propuesta de autores como J.
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Riisen (1997), entre otros, que plantean que el trabajo sobre fuentes
historicas siempre debe primar sobre el texto académico de los manuales.

Por otro lado, respecto al tipo de imagenes empleadas, la segunda
parte de esta primera hipétesis queda confirmada parcialmente puesto
que, aunque muchos de estos recursos son dibujos infantilizados, no son
los mayoritarios en manuales de las tres etapas analizadas. Un uso tan
recurrente de los dibujos guarda relacion con la edad de los alumnos (10-
12 afios) a los que van dirigidos estos libros. No obstante, cabria
reflexionar, por un lado, sobre si es preferible emplear recursos de este
tipo —que estéticamente son mas llamativos— y obviar que estos podrian
incurrir en graves deformaciones de la informacién como las que se
pueden producir al reinterpretar escenas creadas desde un universo
simbdlico diferente al del momento o la cultura representada (Eco, 2000;
Zunzunegui, 1995); o si, por otro lado, es preferible emplear
representaciones creadas desde una perspectiva arqueologizante —como
se ha defendido en este trabajo— en aquellas situaciones en que no se
dispone de otras fuentes primarias, y utilizar otras estrategias de
motivacién del alumnado que no puedan perjudicar a sus aprendizajes,
por ejemplo, haciéndoles caer en anacronismos.

En cuanto a la segunda hipoétesis, la primera parte de esta apuntaba
que la mayoria de actividades basadas en imagenes presentaban una
complejidad cognitiva baja, y ello ha quedado confirmado ya que existe
en practicamente todos los manuales de la muestra una preeminencia de
enunciados de este tipo, con los que se priman, por encima de las de otra
clase, tareas puramente descriptivas. Pese a que la descripcion de las
fuentes graficas es un paso fundamental para su posterior tratamiento y
para poder interrogarlas en mayor profundidad, centrarse demasiado en
esta estrategia puede llevar a dejar de lado el desarrollo de otras
habilidades de mayor importancia. Respecto a la segunda parte de esta
hipoétesis (la informacion de imagenes y texto es reiterativa), esta queda
confirmada de forma parcial dado que son mayoritarias las relaciones de
complementariedad entre texto e imagenes, aun cuando existe un gran
namero de casos en que se reitera la misma informacion por medio de
los dos recursos.

En definitiva, la situacion que aqui se presenta muestra la pobre
iniciacion al tratamiento de fuentes histéricas que ha recibido y recibe la
mayoria de alumnos/as al terminar la etapa de Educacion Primaria en el
periodo y ambito geogrifico estudiado. Teniendo en cuenta que esta
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situacion se da tras multitud de cursos escolares de trabajo s6lo con el
libro de texto, y con un escaso desarrollo del pensamiento historico y la
alfabetizacién visual derivado en parte por estas propuestas didacticas.

Con todo, el hecho de que no encontremos diferencias muy
significativas en la mayoria de criterios de estudio aplicados a manuales
sujetos a distintas regulaciones legales evidencia que los cambios
normativos hechos en materia de educacién tienen menos influencia en
los libros de texto de Historia que las tradiciones y rutinas escolares
asociadas a esta disciplina. El peso del cédigo disciplinar de la Historia
escolar —como origen de dichas tradiciones y rutinas— sigue siendo
determinante en las propuestas didacticas de las editoriales mayoritarias,
que apuestan por un modelo de manual en el que siguen primando los
conocimientos factuales sobre el desarrollo de procedimientos criticos y
reflexivos aplicados a las fuentes historicas.

Respecto a las limitaciones de este estudio, no se ha considerado el
contenido historico de las imagenes analizadas ni el papel de estas en la
construccién de identidades colectivas, unos aspectos que se presentan
como futuras lineas de investigacion y que se podrian relacionar con el
tipo de actividades propuestas sobre estas imagenes. Relacionado con
esto, no se ha abordado el uso que hacen los manuales de
representaciones esquematicas como mapas o graficos, otros recursos con
los que es necesario trabajar para desarrollar el pensamiento histérico.
Ademas, también se presenta la opciéon de ampliar la muestra de libros
de texto mediante el anilisis de los manuales editados a partir de la Ley
Organica de Educacion (LOE, 2006-2013). Todo ello nos permitiria poner
en valor el estudio de las imagenes como recursos fundamentales en los
procesos de ensenanza-aprendizaje, especialmente en el campo de la
Didactica de la Historia.
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Resumen

Introduccion. Todas las metodologias desarrolladas por el movimiento de la
Escuela Nueva siguieron un proceso similar de recepcion y apropiacion en
Espaiia, que comenzé con los viajes al extranjero de los “exploradores
pedagogicos”, becados generalmente por la Junta para Ampliacion de Estudios,
y culminé con las experiencias practicas realizadas por los maestros espafoles
en sus escuelas. Este articulo explica como el Plan Dalton se ajusta perfectamente
al modelo de recepcion descrito para otras metodologias innovadoras pero
también intenta comprender las razones de su escaso éxito entre los docentes.
Metodologia. Se han seguido las fases propias del método historico: busqueda y
revision de fuentes manuscritas, bibliograficas, hemerograficas e iconograficas,
la comparacion entre paises y el analisis critico de la documentacién manejada.
Resultados. Presentamos el gran impacto que el Plan Dalton tuvo en aquellos
paises, como Gran Bretafa, en los que se estaba buscando una alternativa al

@ Este articulo ha sido posible gracias a la financiaciéon concedida al proyecto I+D “La fotografia escolar en
colecciones documentales de ambito estatal (1900-1970)” [EDU2014-52498-C2-1-P], subvencionado por el
Ministerio de Economia y Competitividad.
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sistema de clases homogéneas representado por la escuela graduada. Este
ambiente de entusiasmo fue vivido “in situ” por varios pedagogos espaioles que,
sin embargo, no supieron comprenderlo. Se analizan las traducciones al castellano
que se hicieron de los libros y articulos sobre el Plan Dalton, y cémo muchas de
estas traducciones transformaron el significado de las obras originales. Los
trabajos de pedagogos espanoles difundieron clichés falsos sobre sus
posibilidades de aplicacién en las escuelas de nuestro pais. La consecuencia es
que el Plan Dalton fue mucho menos conocido en Espana que otras innovaciones
de la Escuela Nueva, si bien aportamos algunos de los ensayos realizados y nunca
documentados hasta ahora. Conclusiones. El articulo intenta explicar el fracaso
de esta innovacion metodolégica en un contexto pedagogico como el espanol,
aun muy favorable a la escuela graduada, y en el contexto ideologico de la
Segunda Republica, que simpatizé con otros métodos mas socializadores, como
el de proyectos.

Palabras clave: Escuela Nueva, Plan Dalton, Espana, Teorias de la Recepcion,
Ensenanza Individualizada.

Abstract

Introduction. All the methodologies developed by the Progressive Education
movement followed a comparable process of reception and appropriation in
Spain. This process began with visits abroad by “pedagogical explorers”,
sponsored for the most part by the Junta para Ampliacion de Estudios (Board
for Advanced Studies) and concluded with the practical experiences performed
by the Spanish schoolteachers in their schools. This paper explores how the
Dalton Plan perfectly matches the model constructed for explaining other
innovative methodologies, but also tries to understand the reasons of its little
success amongst the teachers. Methodology. All the steps of the historical method
have been followed: research and review of manuscript, bibliographical,
hemerographical and iconographical sources, comparison between countries and
critical analysis of the documentation that was used. Results. In this article we
begin by showing the considerable impact that the Dalton Plan had countries
such as Great Britain, that were in search of a good alternative for the
homogeneous grouping of students, the so-called “class system”. This
enthousiastic climate in those countries was experienced by several Spanish
pedagogues that nevertheless could not understand it. We also analyse the
translation to Spanish of several books and articles about the Dalton Plan, and
how many of these translations transformed the meaning of the original works.
The oeuvres of some Spanish pedagogues divulgated falses clichés about its
possibilities of application in the Spanish schools. The direct consequence was
that the Dalton Plan was far less known in Spain than other innovations of the
Progressive Education movement, although we discuss some of the experiences
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done and never documented till now. Conclusions. The article attempts to explain
the failure of the Dalton Plan within the Spanish pedagogical context, which still
still favoured the class system; and, within the ideological context of the Second
Republic, sympathized with more socialized methods, such as the Project Method.

Key Words: Progressive Education, Dalton Plan, Spain, Theories of Reception,
Individualized teaching.

Modelo de recepcion en Espafia del movimiento de la Escuela Nueva

La Escuela Nueva es un movimiento pedagdgico bien conocido y
estudiado a nivel mundial, aunque en estos ultimos afios se han
producido importantes avances historiograficos que han abierto nuevos
marcos teodricos de investigacion. Dos de ellos son la aplicacion de la
teoria de la recepcion al estudio de la diseminacion transnacional de las
ideas pedagogicas y la explicaciéon, a partir del método de las
transferencias culturales, de la apropiacién y reinterpretacion de
referentes educativos extranjeros en contextos nacionales (Bruno-Jofré &
Schriewer, 2012; Espagne, 2013; Bagchi, Fuchs & Rousmaniere, 2014).

La historiografia tradicional de la educacién silenci6 toda informacion
sobre la presencia e influencia del movimiento de la Escuela Nueva en
Espana, de manera que, salvo alguna velada referencia al caso catalan,
parecia que este movimiento jamas arraigd en nuestro pais. Sin embargo,
la historiografia educativa mas reciente ha manifestado un interés cada
vez mayor por estudiar las ramificaciones espaiolas de la Escuela Nueva
(Pozo, 2014). Y los resultados de estas investigaciones han demostrado
que dicho movimiento fue conocido en Espana desde sus origenes; las
teorias pedagogicas y las experiencias practicas se recibieron antes que
en otros paises europeos. Incluso podemos decir que, a partir de 1898,
fecha inicial en la que empiezan a introducirse las primeras ideas
atribuibles a la Escuela Nueva, se produjo un fenémeno de
emision/recepcion simultaneas, de manera que transcurrié un tiempo
muy escaso entre la gestaciéon y construccion de estas ideas y su
divulgacion en la cultura pedagogica.
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Dos de los rasgos caracteristicos de la version espafola del
movimiento de la Escuela Nueva fueron su desestructuraciéon y su
multidireccionalidad (Pozo, 2005). Esto hace que sea posible rastrear el
origen de cada planteamiento tedrico o metodologico, desde su aparicion
y primeras manifestaciones en la cultura pedagogica hasta su aplicacién
en la cultura escolar. La recepcion de las propuestas de la Escuela Nueva
en Espaifia siguio, en general, un modelo comprobado previamente con
métodos como los de Decroly o proyectos (Pozo, 2007 y 2009) y
caracterizado por las siguientes fases, no necesariamente sucesivas:

m Observacion de la puesta en practica de las nuevas ideas y métodos
en las escuelas extranjeras a través de las visitas de los que podemos
denominar “exploradores pedagégicos”, es decir, de todos aquellos
docentes de ensefanza primaria y secundaria, Inspectores y
profesores de Escuela Normal que viajaron a Europa entre 1907 y
1936 pensionados por la Junta para Ampliacién de Estudios (JAE).
Su papel como descubridores e introductores en Espafa de los
planteamientos innovadores ha sido suficientemente demostrado
por la historiografia contemporianea. Sin embargo, no suele
mencionarse que, o no fueron plenamente conscientes, o nunca se
atrevieron a divulgar sus descubrimientos pedagogicos hasta que no
estaban ya suficientemente reconocidos y acreditados por las
instancias y organismos internacionales de la Escuela Nueva.

m Traduccion de las obras “clasicas” del movimiento, tanto de los
pensadores como de los creadores de un método especifico. Estas
eran las obras de la “alta” cultura pedagdgica, publicadas en
editoriales y revistas especializadas. A través de ellas los maestros/as
pudieron leer a cada pedagogo sin intermediarios, por lo accesible
de tales ediciones. Para llegar a mas docentes, muchos textos se
publicaron fragmentariamente, a fin de no sobrepasar un nimero
determinado de paginas, y también se tradujeron de forma muy
libre, bien porque buscaban la identificacién con el magisterio, bien
para transmitir determinados mensajes ideolégicos, bien por las
escasas competencias lingiisticas de los traductores.

m Interpretacion de las ideas o propuestas metodologicas del autor/a,
expuesta en obra independiente, casi siempre escrita por el traductor
al castellano de dicho pedagogo/a. Eran estos unos trabajos de
sintesis, poco originales, en los que se recopilaban las ideas
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fundamentales y se realizaban propuestas practicas para aplicar el
método en la realidad educativa espanola. Estos libros sirvieron para
afianzar el papel de los traductores como creadores de una opinion
publica favorable o desfavorable a cada método, en funcién de lo
atractivas que fueran las actividades ideadas para que los maestros
lo ensayasen en sus aulas.

m Adaptacion de los conceptos o del desarrollo de un método,
entendiendo como tal las explicaciones que de viva voz se daban
en las Escuelas Normales o en los cursillos de perfeccionamiento
para maestros/as y los articulos, escritos casi siempre por docentes,
que se publicaban en revistas profesionales como EI Magisterio
Espaiiol y sus homoénimas locales y provinciales. Todos estos textos
tenian en comun la sencillez y simplicidad con la que exponian las
ideas fundamentales, ya reducidas a la categoria de recetas
pedagogicas y bastante alejadas de los planteamientos originales.

m Apropiacion de las ideas recibidas por parte del profesorado,
convirtiéndose en elementos de la cultura pedagégica compartida y
popular. Hacia 1936 casi todos los docentes tenian un conocimiento
mas o menos extenso de las ideas de la Escuela Nueva y dominaban
una comprension simplificada de algunos conceptos, que se
convirtieron casi en los estereotipos de este movimiento. Resulta
muy dificil saber si llegaron a identificarse afectivamente con esta
corriente hasta el punto de cambiar permanentemente sus practicas
educativas, aunque estudios recientes enfatizan la continuidad de
los discursos pedagogicos y de la influencia de la Escuela Nueva
durante y después de la Guerra Civil (Pozo & Rabazas, 2013; Vifiao,
2015; Barcel6, Comas y Sureda, 2016).

En este articulo hemos analizado el proceso de introduccion del Plan
Dalton en la cultura escolar espafiola. Nuestras preguntas de investigacion
son:

1.- ¢Cual fue el papel de los “exploradores pedagodgicos” en el
descubrimiento de este método?

2.- ¢El modelo de recepcion descrito es valido para explicar la difusion
del Plan Dalton en Espafia?

3.- ¢Por qué el Plan Dalton no fue tan popular en Espafia como otras
metodologias de la Escuela Nueva?
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Construccion del Plan Dalton como método de la Escuela Nueva

La creacion de nuevos métodos se ha identificado en la literatura
pedagobgica como un elemento central en la produccion del discurso de
la Escuela Nueva. Estos métodos pueden considerarse como una
invencién necesaria para operativizar los principios de libertad,
individualizacion o creatividad. En definitiva, posibilitaban la realizacion
de cambios en la educacion nacional a gran escala, permitiendo trasladar
las nuevas ideas desde las experiencias aisladas en escuelas privadas a la
generalizacion en escuelas publicas o estatales. Por eso, los métodos que
han llegado hasta los libros de Historia de la Educacion no fueron ni los
primeros ni los inicos que plasmaron sus principios en una constelacion
de practicas similares; la fama y la memoria les llegé por la acreditacion
que obtuvieron de los networks y redes de educadores agrupados en
torno a las asociaciones de Escuela Nueva y, especialmente, la New
Education Fellowship.

Cualquier estudiante de Pedagogia tiene una idea somera sobre el Plan
Dalton, al que suele describirsele en los libros de texto como un sistema
de ensefianza individualizada ensayado por primera vez en 1920 en la High
School de Dalton, Massachussets, por una educadora, Helen Parkhurst, que
decidi6 dar a su idea el nombre de la ciudad en la que se habia realizado
la experiencia pionera. Varios son los elementos que se consideran
caracteristicos de este método. Entre ellos podemos sefialar: la reconversion
del aula de clase en un laboratorio especializado para cada materia; la
transformacién de las lecciones y temas en actividades realizadas por cada
estudiante individualmente y a su propio ritmo; el fomento de la
responsabilidad personal mediante la organizaciéon de contratos firmados
por el alumnado en los que se especificaban las tareas que se comprometia
a realizar en un periodo determinado de tiempo; y la elaboracién de un
sistema de graficas y test para medir el progreso individual y grupal. El
Plan Dalton, al igual que todas las metodologias de la Escuela Nueva, fue
representado iconograficamente con unos elementos caracteristicos y
similares a nivel mundial, que sirven para identificarlo y diferenciarlo de
otros métodos. Sus simbolos distintivos son: la presencia de una biblioteca
en el aula y con algun estudiante muy cercano a ella, el alumnado
implicado en actividades individuales y manejando material instructivo, el
profesorado en posicion no central ni magistral, y la escritura como eje
central del proceso didactico (Fotografia I).
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La imagen idealizada que Helen Parkhurst construy6 de si misma narra
una historia en la que empez6 a ensayar una variante del Plan Dalton en
su primera experiencia como maestra en una escuela unitaria de
Wisconsin, en 1904, cuando apenas tenia 18 afios. En la década siguiente,
y a partir de su practica en otras escuelas, fue creando todo un método
que no dudé en calificar de “revolucionario” y “sensacional”,
absolutamente original y no enraizado en ninguna tradiciéon pedagdgica
previa. Sin embargo, la ensefianza individualizada tenia un largo recorrido
en Estados Unidos desde finales del siglo XIX, y se percibia como la
alternativa mas moderna al sistema de clases homogéneas que ya parecia
obsoleto. Los ensayos se plasmaron en una serie de experiencias, todas
ellas conocidas como “Planes” y denominadas de acuerdo con la localidad
en la que se experimentaron por primera vez, siendo los mas conocidos
el Plan Pueblo y el Plan Batavia (Ploeg, 2013). Por lo tanto, el Plan Dalton
ni era Unico ni era innovador en su momento, no hizo mas que seguir
una tradicion afianzada en la cultura escolar norteamericana.

FOTOGRAFIA I. Escuela Dalton de nifias, La Haya, 1921-1930

Fuente: http://haagsescholen.nl/klassenfotos/81dc7d2c-4248- | | e4-bd86-63edc8502247
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El éxito de Helen Parkhurst s6lo se comprende si se tiene en cuenta
su conexion con Maria Montessori. Asistio en 1914 al II Curso
Internacional en Roma y se convirtié en la divulgadora de su método en
Estados Unidos entre 1915 y 1918. Pero se apart6 de la doctora italiana y
a finales de 1919 empez6 a dedicarse ya seriamente a ensayar sus propias
propuestas, ain innominadas. Fue entre febrero y junio de 1920 cuando
un “plan original” que habia redactado se aplicé en la High School de
Dalton, Massachussets, y no por ella misma, sino por el director del
centro, Ernest Jackman, quien relaté extensamente las partes del proyecto
que no pudieron adaptarse o que fracasaron (Jackman, 1920). Cuando
aun no se tenian noticias de este experimento en Estados Unidos ya se
conoci6 en Gran Bretafia. Un grupo de educadores britanicos,
capitaneados por la antigua secretaria de la sociedad montessoriana, Belle
Rennie, acudi6 en abril de 1920 a observar la experiencia de Dalton y
visitaron a Helen Parkhurst en Nueva York. La razon de este interés estaba
clara: en Gran Bretaiia se andaba buscando un método de ensenanza
individualizada que fuera la continuacién del de Montessori pero
aplicable a nifios mayores (Ploeg, 2014); y en el viaje que el afio anterior
la doctora italiana habia realizado a Londres dejo bien claro su rechazo a
esta iniciativa. Por lo tanto, parece 16gico pensar que Parkhurst etiqueto
y dio nombre a una necesidad metodologica que estaba presente en ese
momento en la cultura escolar britanica.

A su vuelta de Estados Unidos, Belle Rennie escribié dos articulos, en
mayo de 1920, en The Times Educational Supplement, sobre la
experiencia de Parkhurst, que atn no se denominaba Plan Dalton, sino
the laboratory method. Pese a la escasa informacién que estos articulos
proporcionaron, fueron suficientes para desencadenar una ola de ensayos
en la prensa inglesa. La mayoria de comentarios reivindicaron que tal
método llevaba aplicindose en las escuelas inglesas desde afnos atras,
algin maestro se remont6 hasta 1884 (Lee, 2000), si bien el que tenia mas
puntos en comun con el proyecto de Parkhurst era el plan desarrollado
por John Eades en una escuela primaria de Leeds, la Kirkstall Road
Demonstration School, desde 1907. Los nuevos experimentos también
abundaron, pues en noviembre de 1920 la prensa inglesa anuncié que el
ya rebautizado como Plan Dalton se habia ensayado en varias escuelas
del pais, algunas con mas de 600 alumnos. Entre ellas figuraba Bedales,
que lo introdujo como un programa mas flexible frente a la dogmatica
metodologia Montessori (Brooks, 1998). Pero sin duda la primera fue la
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County Secondary School for Girls en Streatham, dirigida por Rosa
Bassett, quien ya aplicé una version muy libre y personal del método en
junio y septiembre de 1920. Al afno siguiente ofreci6 tres jornadas de
puertas abiertas a los visitantes, entre el 18 y el 20 de julio de 1921, y
mas de 2.000 educadores acudieron a observar la forma en la que esta
escuela se habia “daltonizado”.

El verdadero furor por el Plan Dalton estallé en Gran Bretana en ese
verano de 1921, y a ello contribuy6 la presencia en el pais, por primera
vez, de Helen Parkhurst, y la coleccion de articulos que publicé en The
Times Educational Supplement en julio y agosto, que sistematizaban por
primera vez las caracteristicas de su método. En esos dias refrend6 la
creacion de la British Dalton Association impulsada por muchos antiguos
montessorianos, que quedo constituida en octubre y tenia en sus manos
la responsabilidad de acreditar y cualificar los experimentos del Plan
Dalton que se estaban realizando en Gran Bretana en un nimero
indeterminado de escuelas, que algunos estimaron en unos cuantos
cientos y otros en varios miles. La publicacion del libro Education on the
Dalton Plan (Parkhurst, 1922) constituyo el cenit de su popularidad, que
empezo a declinar al final de los anos veinte. Aunque Helen Parkhurst
figur6 como la Unica autora de esta obra, en su interior aparecian
capitulos firmados por Rosa Bassett y John Eades, en un intento de
reconocer su contribucién a la construccion del Plan Dalton.

Los docentes britanicos se apropiaron del Plan Dalton con tal rapidez
que ni siquiera la propia Helen Parkhurst fue capaz de determinar si las
practicas escolares que reclamaban para si el nombre de Plan Dalton eran
realmente Plan Dalton. No se llegé a un acuerdo real y compartido de lo
que significaba el Plan Dalton, que quedé6 reducido a una vaga nocién
de instruccion individualizada (Lager, 1983). Y de hecho, en casi toda
Europa se conoci6 el Plan Dalton, no tanto a través de las experiencias
de Helen Parkhurst en Estados Unidos, sino con los libros de Albert John
Lynch, el director de la West Green School de Tottenham, Londres, una
escuela primaria estatal en la que inici6 el ensayo del Plan Dalton en abril
de 1921 y lo concluy6 en 1932. Sus publicaciones fueron mas divulgadas
en Europa que las de Helen Parkhurst. El Dalton de Parkhurst y el de
Lynch mantuvieron escasos elementos comunes, salvo que ambos
defendieron el principio de “trabajo individual”.
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Los “exploradores pedagdgicos” espafoles y su percepcion del
Plan Dalton

Entre 1920 y 1922, los dos afios en los que se produjo la eclosion del
Plan Dalton en Gran Bretafia, encontramos una nutrida representacion
de pedagogos espanoles afincados alli, que en su mayoria disfrutaron de
largas estancias pensionados por la JAE. Los mas representativos son
Miguel Catalan, Margarita Comas, Rubén Landa, Lorenzo Luzuriaga,
Margarita Mayo, Maria del Pilar Ofiate y Fernando Sainz. Salvo Margarita
Comas, ninguno de ellos hizo referencia al Plan Dalton, a pesar de que
los temas que muchos de ellos estudiaban les llevaron a visitar centros
de ensenanza secundaria en los que éste se estaba ensayando. Quizas el
caso mas significativo sea el de Fernando Sidinz Ruiz, Inspector de Primera
Ensenanza de Granada, que fue el traductor y compilador de casi todas
las obras sobre el Plan Dalton. Fernando Sainz viajé a Londres en junio
de 1921, el mejor momento para estudiar la revolucién metodolégica que
se estaba viviendo, pero no dijo una palabra sobre ella ni en sus cartas
ni en sus memorias, tampoco hizo ninguna referencia a sus observaciones
personales en los libros y articulos que dedicé a este método.

Margarita Comas Camps lleg6 a Londres el 16 de octubre de 1920 para
estudiar la Metodologia de las Ciencias. Visit6, posiblemente en marzo de
1921, la County Secondary School for Girls dirigida por Rosa Bassett, y
de su pluma sali6 la primera descripcion que conocemos sobre el Plan
Dalton, del que, por supuesto, ignoraba el nombre, aunque si sabia de su
procedencia norteamericana, y que ella percibié como muy influido por
Tolst6i y por Maria Montessori. Permanecié dos mananas observando a
las alumnas en solitario, sin que ninguna profesora la acompanara ni
explicara el método, de ahi que sus anotaciones fueran bastante
personales y poco contaminadas. Describi6 el ensayo como “trabajo libre”,
dos dias a la semana no habia clase pero las alumnas debian trabajar a
ciertas horas, aunque podian escoger el espacio y la materia, por lo que
se las veia motivadas. La profesora solo explicaba determinados aspectos
y asesoraba sobre los libros que las alumnas debian consultar, y que
estaban depositados en la biblioteca del hall. Margarita Comas entendi6
perfectamente que el objetivo del método era que cada alumna avanzara
a su ritmo, pues una clase dirigida al término medio de estudiantes era
aburrida e ineficaz, por lo que ella se manifest6 en contra de “la falacia
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del average pupil como dice el profesor Adams” (Comas, 1921, p. 53). Sin
embargo, no capté la idea de los contratos de trabajo ni de las tareas
individuales; para ella las nifias recibian mensualmente una lista de temas
de cada asignatura “y tienen que cumplirlo; el resultado se comprueba
por un ejercicio escrito”, aunque si percibié perfectamente que las
alumnas trabajaban solas y a su aire.

El educador espanol que manifesté6 mas interés por el Plan Dalton fue
Marcelo Agudo Garat, maestro nacional de Falcones-Romana (Alicante) y
de Valldemossa (Baleares), quien estuvo pensionado por la JAE en 1926
y en 1928 para visitar escuelas nuevas en Inglaterra, y, especialmente, las
que aplicaban el Plan Dalton, por lo que se hizo con una larga lista de
centros daltonianos facilitada por la New Education Fellowship. Pero
cuando visit6 la mayoria de ellos averigu6 que ya no practicaban el Plan
Dalton. Fue especialmente curioso el informe que presentd en octubre
de 1928 sobre la West Green School de Tottenham, dirigida por Lynch, en
la que paso cinco dias. A pesar de ser el nico educador espanol del que
sabemos que escuch6 la experiencia de labios del propio Lynch, describié
sus elementos basicos a partir del libro recientemente publicado de
Fernando Sainz (1928). Sus comentarios personales se centraron en
descubrir las “desviaciones” de la escuela en la aplicacion del Plan Dalton
con respecto a lo expuesto en el libro de Sdinz, y que eran la
consecuencia de la “elasticidad” con la que Lynch abordaba este método
(Agudo, 1928a). También visito la County Secondary School for Giris, la
que habia sido pionera en el ensayo del Plan Dalton, y constatd que éste
se aplicaba ya con muchas modificaciones: no se permitia ningun trabajo
voluntario hasta no haberse completado el obligatorio marcado por los
programas, se dedicaban s6lo dos periodos diarios al “trabajo libre” de
los ocho que tenia la jornada escolar y, ademas, muchas de las asignaturas
no estaban “daltonizadas” (Agudo, 1928b).

Traduccion, Interpretacion y Adaptacion del Plan Dalton al Contexto
Pedagégico Espafiol

Las primeras referencias al Plan Dalton aparecieron a comienzos de 1923
en el catalan Butlleti dels Mestres, dentro de una amplia resena de un
articulo publicado en el Times Educational Supplement (Monés, 2011).
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En marzo y abril de 1923 la Revista de Pedagogia divulgé el primer
articulo completo dedicado al Plan Dalton en Espana. La novedad es que
no estaba firmado por la que se consideraba su creadora, Helen
Parkhurst, sino por Fernando Siinz Ruiz, a pesar de que en el texto se
dejaba claro que el articulo era un resumen del libro editado en inglés
por la autora (Parkhurst, 1922). El momento elegido es muy significativo,
pues precisamente en marzo de 1923 también aparecieron por primera
vez noticias sobre el Plan Dalton en revistas francesas, y, ademas, se
publicité el primer programa del II Congreso de la New Education
Fellowship que se celebraria en agosto de ese afio en Montreux-Territet,
y en el que John Eades pronunciaria una conferencia sobre el Plan Dalton.
Es decir, el método empez6 a difundirse en Espafia en el mismo instante
en el que se conocié que habia obtenido su acreditacién internacional
como método de la Escuela Nueva.

Este articulo de Fernando Sainz poseia algunas caracteristicas muy
particulares. La primera era la rotunda afirmacion del conocimiento
supremo que Parkhurst tenia “de las corrientes modernas de educacion”
(Sainz, 1923, p. 92), citandose expresamente a Montessori, Dewey, Decroly
y Kerschesteiner, aunque la autora s6lo mencionaba a los dos primeros y
es dudoso que leyera a otros pedagogos europeos; y la noticia de la
creacion de la Dalton Association en Londres. Ambas informaciones no
aparecian en el libro de Parkhurst, eran una contribuciéon personal de
Sainz, destinada a consolidar la pertenencia del método al network
innovador de la Escuela Nueva.

La segunda cuestion planteada por Sainz resultaba mas complicada,
porque todo el libro de Parkhurst era un alegato contra el class-system o
la instruccion homogénea, y este modelo, denominado en Espana
“ensenanza graduada”, se veia como un elemento de modernizacién aun
muy lejos de aplicarse en nuestro pais, mientras que la pedagogia
anglosajona ya lo estaba criticando y sustituyendo por nuevos sistemas
de individualizacion. Transmitir esto en pocas lineas era una tarea
herculea, y Fernando Sainz ni lo intentd, s6lo ensay6 unos cuantos giros
terminoldgicos; y asi, cuando Helen Parkhurst decia que su plan pretendia
que los alumnos del mismo grupo avanzasen a su propio ritmo, no con
igual rapidez, Sainz apostillaba que “aqui, la idea de grupo es muy distinta
a la de seccion en las escuelas graduadas” (Sdinz, 1923, p. 95). Por lo
tanto, “grado o clase” en el Plan Dalton significaria un laboratorio dirigido
por un maestro especialista en una asignatura, idea conocida en la cultura
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pedagogica espaiiola y ligada a la modernizacion que se le suponia a la
escuela graduada. Y también, segin Sainz, “grado significa coincidencia
en el mismo contrato de trabajo” (Sainz, 1923, p. 134), que podia
producirse en una asignatura y no en las demas, una interpretacion sui
generis, pero que conectaba con la tradicién pedagoégica espafiola anterior
a la escuela graduada, heredera del sistema mutuo de ensenanza, de
dividir a los alumnos en varios grupos de acuerdo con su nivel de
instruccién en cada una de las diferentes materias. Asi es que Sainz
consiguié conectar en un mismo término, el de grado, tradicion y
modernidad, y esto nos demuestra las contradicciones internas que le
creaba el Plan Dalton. Por eso no es extrano que dedicara la Gltima parte
de su articulo a criticarlo, y esta actitud si que fue original, en un
momento en el que este método era la panacea en el mundo anglosajon.
Fernando Siinz, utilizando expresiones que demostraban su inseguridad,
como “sospechamos”, “tememos”, “nos imaginamos” o “no estamos
seguros”, aventuro que el Plan Dalton suponia una motivacion previa del
estudiante por todas las asignaturas; avanz6 que se basaba en que todos
los alumnos gozaban de un sentido de la responsabilidad muy
desarrollado; apunt6é que la elaboracion de las “tareas o asignaciones”
(Sainz, 1923, p. 137) era un trabajo tremendamente complicado; y se
condolié de que el silencio del docente en el aula crearia un importante
vacio. Estas cuatro criticas sellaron el destino del Plan Dalton en Espaa.

Este articulo pionero nos muestra una primera caracteristica de la
recepcion del Plan Dalton: se interpretaron sus fundamentos antes de
traducirse las ideas basicas expuestas por Helen Parkhurst o los
educadores ingleses. Y esta tonica se siguio en el libro principal publicado
sobre el método en Espana, La Escuela-Laboratorio Dalton (1924). En
esta obra solo se tradujeron algunos trozos de la de Parkhurst (1922): el
capitulo 2, “The Plan in Principle”, del que se suprimio6 la ultima parte
que reflejaba la opinién de los padres y se anadié un parrafo, de autoria
desconocida, relacionando todo el texto con el principio herbartiano de
la concentracion; los capitulos 3, “The Plan in Practice” y 4, “Its
Application. A Concrete Example”, y un fragmento del Capitulo 6,
“Sample Assignments”. El libro se completé con aportaciones de
diferentes autores: el prologo de Nunn a la obra de Parkhurst, en el que
se incorpor6 un resumen del primer capitulo en el que la autora relataba
su vida profesional; el capitulo inicial de la obra de Evelyn Dewey (1922)
sobre el Plan Dalton; extractos de un articulo muy libremente traducido
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de Adams (1922) y, quizas lo mas sorprendente, dos trabajos de caracter
critico publicados en francés por M. Garde y Roger Cousinet (1923).
Parkhurst y Dewey realizaban entusiastas descripciones del método, pero
Adams era mas escéptico, lo percibia como un sistema incompleto o en
proceso de construccién. Los comentarios de Garde eran demoledores,
pues consideraba que el plan era soélo aplicable en las escuelas
anglosajonas y poco util para las latinas; Roger Cousinet sefialaba
sutilmente que no daba a los alumnos la libertad de construir sus propios
programas. Esta obra se reprodujo, casi literalmente, en La Escuela
Moderna (Anénimo, 1927), pero no se reconocié su procedencia como
libro originalmente editado por La Lectura, sino que se la present6 como
un resumen publicado por La Escuela Salvadorefia.

En todo el proceso de recepcion del Plan Dalton en Espana sorprende
el escaso namero de articulos que se publicaron de la creadora del
método, Helen Parkhurst, y lo tardiamente que se divulgaron. En las
revistas pedagogicas solo aparecieron cuatro. La Escuela Moderna
reprodujo el trabajo de la Progressive Education (Parkhurst, 1924a), que
se tomo6 de la Revista de Educacion de La Habana. En él Parkhurst
presentaba al Plan Dalton como un medio para convertir a la escuela en
una comunidad cooperativa, hablaba del aprendizaje por proyectos y
apenas mencionaba la individualizacion (Parkhurst, 1924b). El Boletin de
la Institucion Libre de Enseiianza copio integramente el capitulo de “Los
Principios del Plan” sacado de la edicién de La Lectura (Parkhurst, 1925).
La Revista de Pedagogia difundi6 el Ginico trabajo escrito especificamente
para una publicacion espaiiola por Parkhurst; en €l exponia sus temores
de que el plan pudiera “degenerar en un método de instruccion
individual” (Parkhurst, 1928, p. 97) y entonaba un elogio sobre la clase y
su importancia como unidad social. Y La Escuela Moderna publico su
ultimo articulo, traducido de la uruguaya Anales de Instruccion Primaria,
que era una version libre del trabajo editado en Progressive Education
en 1924. En este texto la propia autora reconocia las diferentes
apropiaciones que se habian producido del Plan Dalton, por lo que “a
veces me cuesta grandes esfuerzos reconocerlo” (Parkhurst, 1931, p. 362).

Otra de las caracteristicas en el proceso de recepcion del Plan Dalton
en Espana fue la libertad de las traducciones, que cambiaron totalmente
el sentido original de las obras. Los traductores intervinieron como
mediadores entre el texto y las audiencias, interpretando las ideas para
construir un pensamiento pedagégico facilmente comprensible por los
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educadores espafioles. La version que Fernando Sainz hizo del libro de
Lynch sobre el Plan Dalton es un claro ejemplo de esta afirmacion. Para
empezar, el class system o el class teaching, al que se oponia el método
individualizado, se tradujo como “sistema antiguo”, lo que vya
descontextualizaba cualquier informacioén. Asi, Lynch explicaba que
“under the class system the «average» was the governing factor, under the
Plan it is the mental «under-dog» that demands attention” (Lynch, 1924, p.
39), y Sainz lo interpretaba con estas palabras: “En el antiguo sistema de
lecciones la disciplina, el orden era la pesadilla del maestro; bajo el Plan
Dalton es el proceso mental del alumno lo que atrae toda la atencion”
(Lynch, 1930, p. 18). Lynch lanzaba uno de los mensajes inspiradores de
la Escuela Nueva: “The Dalton Plan is essentially a laboratory plan. Miss
Parkhurst thus expresses the idea. She desires that the rooms of the
school be «sociological laboratories with children as experimenters»
(Lynch, 1924, p. 30), y Sdinz lo transformaba asi: “El Plan Dalton es
esencialmente un plan de laboratorio. La autora desea que las clases de
la escuela sean laboratorios de sociologia, en que los niflos son el objeto
y los maestros los experimentadores” (Lynch, 1930, p. 8).

Esta traduccién de Lynch, no sélo tenia un caracter de interpretacion,
sino también de “adaptacion” a las escuelas espaiiolas, como reconocio
el propio Fernando Sainz (Lynch, 1930, p. 33), lo que implicaba modificar
todas las asignaciones y tareas ofrecidas por Lynch para adecuarlas a la
cultura de nuestro pais. Elabor6 algunos contratos, que presenté como
cuestionarios de temas, es decir, como programas muy largos de
contenidos, en los que no se advertia ninguna novedad curricular.
Aquellos que el autor, Lynch, habia desarrollado mas, por ejemplo, el libre
cambio, la guerra de Crimea o la rebelién de la India, no fueron
sustituidos por otros topicos menos britanicos, con lo que dificilmente se
podia advertir la esencia del método, que quedaba reducido a largas
series de ejercicios y pruebas de comprobacion de conocimientos.

Era evidente que Fernando Sainz sentia pocas simpatias hacia el Plan
Dalton, quizas su animadversion empezé a despertarse en sus dias de
Inglaterra o, mucho mas probablemente, se forj6o a partir de las lecturas
de los pedagogos franceses que, siguiendo a Ferriére, eran también muy
poco favorables a este método. En la obra de interpretacion que escribié
sobre el Plan Dalton dej6 traslucir algo de su pensamiento: si éste se
percibia como una mera practica del trabajo individual era dificil
considerarlo “como sistema serio de ensefianza”, en un momento en el
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que las nuevas tendencias educativas “coinciden en la necesidad de
sustituir la labor aislada de cada alumno por la cooperacién y solidaridad
de los grupos de trabajadores” (Sainz, 1928, p. 15). Esta opinién era
compartida por otros pedagogos, entre ellos Rubén Landa, quien no
consideraba que el Plan Dalton “fomente el espiritu de cooperaciéon entre
los alumnos”, a pesar de que asi lo afirmaran sus defensores (Landa, 1928,
p- 475).

Por eso, Fernando Siinz construy6 un juicio critico del Plan Dalton
capaz de desanimar a los docentes mas entusiasmados con las
innovaciones de la Escuela Nueva. Afirm6 que s6lo se habia ensayado en
Estados Unidos y en Gran Bretafia, lo cual no era cierto, pues habia
despertado un enorme interés en Holanda y en los paises nordicos.
Objet6 que la leccion del maestro no se podia sustituir por la libre
investigaciéon del alumno. Censuré que el método no transformaba los
programas y que los cuestionarios de tareas o asignaciones elaborados
por las editoriales se parecian mucho a los manuales tradicionales.
Advirti6 del peligro de plagiar o copiar de los libros, pues el Plan Dalton
concedia excesivo valor a la letra impresa. Apunt6 las dificultades en su
aplicacion, tanto por la necesidad de especializacion de los maestros
como por la obligaciéon de contar con grandes edificios. Y tantos aspectos
negativos le encontr6 que se sinti6é impelido a justificarse en sus palabras
finales: no estaba en contra del método, pero queria “advertir de sus
peligros a quienes traten de ensayarlo” (Sainz, 1928, p. 110).

Y, efectivamente, los maestros que comentaron el Plan Dalton se
quedaron, sobre todo, con la parte critica, destacando la importancia del
programa “y la tirania del libro de texto” que sustituia a la palabra del
profesor (Lopez, 1936, p. 210), la mecanizacion de los temas, que debian
seguir las ocho etapas formales de Herbart — recordemos que esta
conexion no fue realizada por Parkhurst, sino que aparecié en un parrafo
libre que se afadi6 en la edicion de La Lectura —, la imposibilidad de
aplicarlo en ninos pequenos y que aun no tenian desarrollado el
sentimiento de responsabilidad, y los grandes gastos que ocasionaba su
implantaciéon (Anénimo, 1932, p. 469). Este ultimo mensaje es el que cal6
mas hondo en el colectivo magisterial y el que se siguio6 repitiendo en el
franquismo: “Es carisimo, y propio, por tanto, de los Colegios ricos”
(¢Onieva?, 1958, p. 14).

Revista de Educacién, 377. Julio-Septiembre 2017, pp. |13-135
Recibido: 02-11-2016  Aceptado: 17-02-2017



Del Pozo Andrés, M? del M, Braster, S. EL PLAN DALTON EN EsPARIA: RECEPCION Y APROPIACION (1920-1939)

Apropiacion del Plan Dalton entre los maestros espafoles

El Plan Dalton fue percibido en Espafa como poco adecuado para la
escuela publica. Y, efectivamente, parece que interesé mas en las escuelas
privadas consideradas como nuevas en los anos veinte. Asi, la Escuela
Nueva Damoén, fundada en Barcelona en 1926 por la Fraternidad
Internacional de Educacion y afiliada a la Oficina Internacional de
Escuelas Nuevas, anuncié en sus folletos informativos que seguia los
modernos procedimientos de ensefianza, y especialmente el método
Montessori y el Plan Dalton. También se aplicé una adaptacion, para ninos
a partir de los diez afios, en la Escuela Internacional Espafola, fundada
en Madrid en 1928 por José Castillejo y otros intelectuales. Alguna de sus
practicas llegé a la Institucion Libre de Ensenanza, por ejemplo, la
experiencia de que los nifios impartieran conferencias a sus compafieros,
actividad que se introdujo hacia 1933 en el curriculum con el nombre de
“El Ateneo Escolar”.

Pero también las escuelas publicas de caracter renovador se
interesaron por el Plan Dalton, aunque en general no lo hicieron explicito.
Asi, Miguel Catalan, uno de los “exploradores pedagogicos” que estaba
en Londres cuando estallé el entusiasmo por el método, seguia en sus
clases de Fisica del Instituto-Escuela un sistema de “unidades” que cada
estudiante completaba a su propio ritmo. Afios después una de sus
alumnas, Carmen de Zulueta, cuando matriculé a su hija en la Dalton
School de Nueva York, se percato “de que lo que haciamos en la clase de
fisica en Madrid era seguir el Plan Dalton” (Zulueta, 2000, p. 57). Angel
Llorca, el iinico espaiiol que escucho a John Eades hablar del Plan Dalton
en el II Congreso organizado por la New Education Fellowship en
Montreux-Territet (Suiza), introdujo en el Grupo escolar “Cervantes”, a
partir de 1925, una experiencia en la que los alumnos elaboraban su plan
de trabajo y el docente iba evaluando cada mes el cumplimiento del
mismo (Pozo, 2008, pp. 76-80). Aunque Llorca jamas quiso etiquetarlo,
sus contemporaneos identificaron este experimento con el Plan Dalton,
y las imagenes que se conservan del mismo reflejan la representacion
iconografica que de este método se hizo a nivel mundial, segiin podemos
apreciar en la Fotografia II. Las maestras del Grupo escolar “Magdalena
Fuentes” de Madrid lo ensayaron en 1930, dividiendo la materia “en diez
porciones” mensuales fragmentadas en unidades semanales y dejando a
las nifias en libertad para buscar informacién y presentar trabajos de cada
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tema (An6nimo, 1931, p. 12). Y en Cataluiia Sixte Vila, maestro del Grupo
escolar “Joan Bruguera” de Gerona, divulgé unas guias semanales de
trabajo y unas hojas autodidacticas de control que apuntaban hacia una
evaluacion cualitativa y tenian bastantes reminiscencias daltonianas.

FOTOGRAFIA II. Grupo escolar “Cervantes” hacia 1930

Fuente: Archivo del Grupo escolar “Cervantes”

Durante la Segunda Republica se desperté un gran entusiasmo
innovador entre los docentes jovenes que iban destinados a sus primeras
escuelas de zonas rurales. Una de ellas fue la novelista Dolores Medio,
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quien, escuchando a su profesor de Pedagogia en 1935, recogi6 del Plan
Dalton una tunica idea, que “una mujer lo organiza”, y marché toda
ilusionada a su primera escuela en el pueblo de La Estrada, dispuesta a
ensayar el “Plan La Estrada”, el “Strada-Laboratory-Plan” (Medio, 1993, p.
135). Esta historia sugiere que algunas maestras renovadoras se
identificaron con el heroico relato de Helen Parkhurst y se apropiaron
del concepto de “laboratorio” para dar nombre a su inquietud por
experimentar en educacion.

Conclusiones

El analisis del comportamiento de los educadores pensionados en
Inglaterra con respecto al Plan Dalton nos ha permitido plantear algunas
conclusiones generales sobre su papel como “exploradores pedagogicos”.
En primer lugar, aunque algunos de ellos fueron confrontados con el
conocimiento del Plan Dalton casi en el mismo momento en el que se
produjo en Gran Bretafia, no fueron conscientes de su novedad quizas
porque, al igual que sucedié con muchos maestros ingleses, no les parecié
realmente tan revolucionario. Pero la diferencia con los colegas britanicos
es que estos si que establecieron paralelismos con el sistema individual del
pasado y las metodologias propias de la escuela unitaria, mientras que los
espaifioles no explicitaron estas ideas, a pesar de lo cercana que les era la
realidad de la escuela con un solo aula. En segundo término, los primeros
visitantes adoptaron un papel de meros observadores, s6lo describieron
los aspectos materiales y visibles, hablaron poco con directores y maestros,
huyeron de las interpretaciones personales y no intuyeron posibles
problemas, a diferencia de Marcelo Agudo quien, s6lo seis afios después,
realiz6 una radiografia mas profunda de la realidad, quizas porque su
contacto con el profesorado inglés fue mas continuado y porque éste era
también mas critico con respecto al Plan Dalton. Por otra parte, los
pedagogos pioneros, como Margarita Comas, no hicieron referencia al
método en sus publicaciones, aunque si tomaron buena nota de él en las
memorias manuscritas; es decir, no publicitaron ni reconocieron al Plan
Dalton como nuevo método hasta que no recibi6 la acreditacién como tal
de la New Education Fellowship. Y tampoco, a pesar de que éste era uno
de los objetivos especificos de las visitas financiadas por la JAE, se
establecieron pautas o posibilidades de adaptacion del método a Espana,
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ni conexiones con la escuela espanola, por lo cual sus observaciones
quedan un tanto descontextualizadas. Pero quizas la realidad mas
paradéjica fuese que Lorenzo Luzuriaga y Fernando Sainz residieran en
Londres en el momento en que los peridodicos nacionales estaban llenos
de noticias sobre el Plan Dalton y las escuelas abrian sus puertas para
mostrar ante los visitantes sus experiencias. Los futuros constructores del
conocimiento sobre la Escuela Nueva en general, y sobre el Plan Dalton
en particular, no parece que notasen ese movimiento entusiasta, ni jamas
hicieron mencion a é€l, lo cual hace sospechar que la circulacion de ideas
pedagogicas seguia apoyandose en el soporte escrito mucho mas que en
el contacto personal y en la observacion de la realidad escolar.

El éxito del Plan Dalton en los paises anglosajones fue debido a su
aparicion en el lugar y el momento adecuados, cuando muchos
educadores estaban intentando encontrar una férmula alternativa al
sistema de clases homogéneas y buscaban una denominacién que
etiquetase todo ese grupo de pensamientos e ideas de caracter
individualizador que flotaban en la atmésfera pedagogica. Las
caracteristicas que hemos senalado sobre la recepcion en Espana del Plan
Dalton nos permiten definir esta recepcion como la receta erronea que
emergioé en el momento equivocado. Esto se explica porque la escuela
graduada apenas estaba implantada, ain se veia como el ideal de
modernizacion y el Plan Dalton se presenté como una vuelta al antiguo
sistema individual representado por la escuela unitaria. Ademas, se
pensaba que no fomentaba valores socializadores, y en la etapa
republicana se intenté potenciar otro tipo de métodos, como el de
proyectos, que se veian mas cercanos a los valores cooperativos y
solidarios que el nuevo régimen queria implantar a través de la educacion.

La escasa claridad del pensamiento de Parkhurst, mas preocupada por
contestar a las criticas que se le hacian sobre el excesivo caracter
individualizador de su método, tampoco contribuyé a extender su
popularidad en los circulos pedagoégicos espanoles. Y éstos, muy influidos
por la pedagogia francesa y suiza, dirigieron todos sus dardos contra el
Plan Dalton, con comentarios a menudo contradictorios, pues se le
caracteriz6 como la mas radical de las reformas al mismo tiempo que se
le definia como la menos revolucionaria. Asi pas6 el Plan Dalton a los
manuales de Historia de la Educacion, con esa imagen de sistema
imperfecto de individualizacién que habian construido los pedagogos
espanoles de los afios 30.
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Resumen

El maltrato entre iguales constituye uno de los temas centrales en el ambito
de la educacion debido al impacto que tiene sobre el clima de convivencia en
los centros escolares vy, por tanto, sobre el bienestar de los diferentes miembros
de la comunidad educativa, especialmente sobre las victimas. Se ha avanzado en
el conocimiento sobre este fenémeno con relacion a su prevalencia, tipos de
agresiones segun la edad y el género, figuras implicadas, intervencion, etc. Sin
embargo, llama la atencion la escasez de investigaciones que, por un lado,
analicen cualitativamente las representaciones mentales que los sujetos tienen
sobre este tipo de conflictos entre iguales y, por otro, que lo investiguen durante
los primeros anos de la escolarizacion. En este trabajo se ha entrevistado, con la
ayuda de una historia grafica que representa una situacion prototipica de acoso
escolar, a 120 sujetos -60 nifias y 60 nifios- desde 3° de educacion infantil a 3° de
educacion primaria, con el fin de analizar sus significados con relacion a este
fenémeno. Los resultados indican que estos sujetos reconocen los elementos
distintivos del acoso escolar de forma muy temprana, creen mayoritariamente
que los agresores se sienten orgullosos y las victimas avergonzadas, asi como
que victima y agresores resuelven finalmente sus diferencias y se hacen amigos.
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Estos hallazgos son muy similares a los obtenidos con poblaciones adolescentes,
lo que, junto a otras similitudes halladas con el acoso escolar observado a estas
edades, nos lleva a denominar a estas manifestaciones tempranas de agresion
como proto-conductas de maltrato entre iguales, frente a otros términos
empleados como el de agresion injustificada. Con ello se pretende incidir en la
continuidad existente entre estas manifestaciones tempranas de violencia entre
iguales y el acoso escolar observado en la educacioén secundaria.

Palabras clave: acoso escolar, educacion infantil, bullying, proto-conductas
de maltrato, agresion injustificada.

Abstract

Bullying is one of the most important research topics in the field of education
due to its negative impact on the school’s general atmosphere and therefore on
the wellbeing of the different members involved in education, especially the
victims. Our knowledge has progressed a great deal about different issues related
to this phenomenon, such as, types of aggression according to age and gender,
roles involved, intervention, etc. However, there is a lack of research, on the one
hand, that analyses the mental representations of those involved in this kind of
peer conflicts and, on the other, focused on bullying during the preschool years
and during first two courses of primary education. In this research we have
interviewed, with the help of a group of cartoons which represents a classic
bullying story, 120 subjects -60 girls and 60 boys- from 3™ grade of preschool
education up to 3 grade of primary education, in order to analyse their meanings
in relation with this peer conflicts. Results show these subjects are able to identify
the key features of bullying, most think aggressors feel proud of themselves and
the victims ashamed. Likewise, the majority of students interviewed believe both
parts involved, aggressors and victims alike, sort out their differences and become
friends. These findings are very similar to those obtained with teenager samples
which, together with other similarities found with these older samples, bring us
to name these early bullying manifestations as proto-behaviours of bullying in
contrast to other terms used, such as, unjustified aggression. This prior term
attempts to emphasise the idea that there is continuity between the bullying
behaviours observed during secondary education and those detected during
preschool years and the first two courses of primary education.

Key words: bullying, preschoolers, proto-behaviours of bullying, unjustified
aggression.
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Introduccion

Actualmente el bullying, acoso escolar o el maltrato entre iguales por abuso
de poder (Smith, Cowie, Olafsson y Liefooghe, 2002), constituye uno de
los temas mas investigados en el ambito de la educacion (Ej.: Monks y
Smith, 2010; Ortega y Mora-Merchan, 2008; Ovejero, 2013; Smith et al.,
2002), debido al impacto que tiene sobre la convivencia en los centros y
por constituir la que es probablemente la principal y mas preocupante
forma de violencia escolar, hasta el punto de que puede llegar a tener
consecuencias realmente dramaticas sobre las victimas (Garaigordobil,
Martinez-Valderrey y Aliri, 2014). Producto de este amplio corpus de
investigacion, desarrollado fundamentalmente con poblacién adolescente,
se sabe, entre otros aspectos, que se trata de un complejo fenémeno de
grupo en el que se pueden distinguir diferentes papeles (Salmivalli,
Lagerspezt, Bjorkqvist, Osterman y Kaukiainen, 1996), que en torno a un
3,5% de alumnos son victimas y un 2,5% agresores. Las agresiones mas
frecuentes son los insultos, ridiculizar y hablar mal de alguien y las menos
comunes las amenazas con armas y las agresiones sexuales (Diaz-Aguado,
Martinez y Martin, 2013; IDP-U, 2000 y 2007). Es un tipo de violencia que
se produce sobre todo entre chicos, aunque algunas investigaciones
cuestionan este dato sefialando que las agresiones que perpetran las chicas
son mas indirectas y, por tanto, mas dificiles de detectar (Garaigordobil et
al., 2014). Igualmente se han desarrollado programas especificos para su
prevencion (Ovejero, 2013; Salmivalli, 2010).

Sin embargo, a pesar de este gran volumen de trabajos, se encuentran
dos importantes ausencias en esta area de investigacion. En primer lugar,
existen pocos estudios, de corte cualitativo, que analicen los significados
que los estudiantes poseen sobre este tipo de relaciones de sumision-
poder (Cerda, Ortega y Monks, 2012). Dos que si lo han hecho son, por
un lado, el trabajo desarrollado por Romera, Rodriguez-Barbero y Ortega-
Ruiz (2015) en el que analizaron la percepcion que tenian 276 nifios, de
6-11 afos, a partir del analisis de sus dibujos y, por otro, los desarrollados
por Almeida, del Barrio, van der Meulen y Barrios (2001) y del Barrio,
Almeida, van der Meulen, Barrios y Gutiérrez (2003), quienes
entrevistaron a 120 estudiantes, de 9, 11 y 13, en torno a una historia
grafica, denominada SCAN-bullying, que narraba una situacién prototipica
de acoso escolar entre adolescentes, en la que se observaba cémo un
grupo de alumnos perpetraban diferentes tipos de agresiones a otro
companero.
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En segundo lugar, llama la atencion la escasez de investigaciones
centradas en analizar este fenomeno durante los primeros afios de
escolarizacion (Monks, 2011) y ello a pesar de reconocer la importancia
de comprender los primeros procesos implicados (Alsaker y Nigele,
2009), asi como de realizar una intervencion lo antes posible (Monks,
Palertini, Ortega y Costabile, 2011). La razén fundamental para dar cuenta
de esta paradoja reside fundamentalmente en la necesidad de emplear
métodos de investigacion mas complejos y costosos, tales como, la
observacion natural o las entrevistas personales, ya que a estas edades
los sujetos no son aun lo suficientemente auténomos como para
responder a cuestionarios, el método por excelencia empleado con sujetos
adolescentes (Alsaker y Vilén, 2010).

Una de las primeras preguntas que se debe formular es si puede
realmente darse maltrato entre iguales por abuso de poder a estas edades
tan tempranas. Ante esta cuestion, se pueden distinguir dos corrientes.
Por un lado, aquella que cuestiona su existencia a estas edades, debido
fundamentalmente a la inestabilidad de los roles, especialmente el de
victima. Esto les lleva a concluir que técnicamente es incorrecto hablar
de acoso escolar en sentido pleno, por lo que emplean un término
alternativo como es el de agresion injustificada (Monks, 2011; Monks,
Ortega y Torrado, 2002; Ortega y Monks, 2005;). Ademas, en defensa de
este posicionamiento se pueden citar otros tres elementos diferenciadores
adicionales: i) que los papeles periféricos, tales como, el de los defensores
y los ayudantes, se muestran mas desdibujados (Monks y Smith, 2010);
ii) que en el grupo de las victimas no se observan diferencias de género,
producto de la menor segregacion existente entre los ninos a estas edades
(Monks et al. 2011; Kochenderfer y Ladd, 1996a) vy, finalmente, iii) que
un mayor nimero de sujetos pueden ser clasificados como victimas-
agresivas, un dato que es interpretado como una tendencia evolutiva, en
el sentido de que la conducta agresiva disminuye a medida que avanza el
desarrollo, como consecuencia de una mejor autorregulacion de la
conducta propia (Alsaker y Nigele, 2009; Alsaker y Valkanover, 2001).

Por el contrario, la segunda de las corrientes si defiende la existencia
del acoso escolar durante los primeros anos de la escolarizaciéon debido
a las importantes y numerosas similitudes con el observado en la etapa
de secundaria (Alsaker, 2014). Estas semejanzas pueden ser clasificadas
en dos grandes grupos: a) con respecto a los roles identificados y sus
caracteristicas y b) con relacion al patréon de agresion diferencial hallado
en funcion de la edad y del género.
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Con respecto al primer grupo, es decir, los roles identificados y sus
caracteristicas, podemos comenzar sefialando que las victimas pasivas
tienen bajo estatus, muestran mayores niveles de retraimiento social, asi
como la puntuacién mas baja en sociabilidad y asertividad (Alsaker y
Gutzwiller-Helfenfinger; 2012; Monks et al., 2011). Con relacién a los
agresores, los datos no son concluyentes, de modo que hay
investigaciones que encuentran que estos sujetos gozan de cierto
reconocimiento en el grupo (Alsaker y Nagale, 2009), mientras que otras
hallan el resultado opuesto (Monks et al., 2011). Lo que si se ha
documentado con bastante certeza es que los chicos aparecen
caracteristicamente sobrerrepresentados en los papeles pro-maltrato, es
decir, como agresores, ayudantes o reforzadores (Monks y Smith, 2010).

Otra de las figuras identificadas es la victima-agresiva que es un papel
ejercido sobre todo por chicos; son los mas agresivos de todos los roles
identificados y presentan los indices mas elevados de trastornos de
conducta. Todo ello les convierte en los menos pro-sociales y, por tanto,
son, junto con las victimas pasivas, los menos aceptados (Alsaker y
Nigele, 2009; Perren y Alsaker, 2006). En el extremo opuesto, se
encuentran los defensores o, mejor dicho, las defensoras, ya que son las
ninas las que suelen ejercer mayoritariamente este papel. Suelen mostrar
una buena comprension emocional y son las mas populares entre sus
iguales (Belacchi y Farina, 2010; Monks et al. 2002; Monks y Smith, 2010),
lo que constituye un elemento determinante para salir en auxilio de la
victima (Monks et al., 2001). Con relacion al grupo de los testigos, es el
mas numeroso, mas de un 50% de los sujetos analizados (Alsaker y
Nigele, 2009; Monks et al., 2002). Suele estar formado mayoritariamente
por chicas (Monks y Smith, 2010), que son cooperativas, gozan de cierta
popularidad sociométrica entre sus iguales (Monks, Smith y Swettenham,
2003) y tienden a relacionarse con otros niflos y ninas que desempenan
un papel similar (Perren y Alsaker, 2000).

Todos los roles que se acaban de describir, asi como sus caracteristicas,
han sido igualmente identificados entre los sujetos de la etapa de
educacion secundaria (Ej.: Diaz-Aguado et al., 2013; IDP-U, 2000 y 2007;
Sainio, Veenstra, Huitsing y Salmivalli, 2010).

Por su parte, el segundo grupo de similitudes alude al patrén de
agresion diferencial en funcion de la edad y del género. Con relacién a
la edad, varios estudios que indican que las agresiones mas probables
son las directas, tales como, las agresiones verbales y las fisicas (Ortega
y Monks, 2005; Ostrov y Keating, 2004). No obstante, también se
producen agresiones indirectas o relacionales (Alsaker, 1993b, Alsaker y
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Vilén, 2010), pero obviamente estas no alcanzan el nivel de elaboracién
que podemos apreciar entre sujetos de mayor edad, siendo la exclusion
social la mas comun. Con relacion a este ultimo tipo de agresiones, Crick,
Ostrov, Burr, Cullerton-Sen, Jansen-Yeh y Ralston (2006) hallaron que la
agresion relacional era mas frecuente entre las nifias y que estaba
dirigidas fundamentalmente contra otras ninas. Por su parte, entre los
chicos la agresion mas comun era la fisica, siendo los receptores
principales de estos ataques otros chicos. Ademas, la agresion relacional
en las chicas y la fisica en los chicos presenta estabilidad temporal y
contextual (Ostrov y Keating, 2004).

En conclusion, este trabajo se centra en estos dos aspectos menos
investigados, de modo que se plantean los siguientes objetivos
especificos: a) evaluar si los alumnos de 5-9 afios reconocen los elementos
distintivos del acoso escolar, b) determinar en qué medida atribuyen una
serie de emociones secundarias entre los diferentes papeles implicados,
©) saber como creen que terminan este tipo de conflictos, d) indagar sobre
la existencia de diferencias en las variables género y edad y e) finalmente
analizar hasta qué punto sus significados incorporan elementos distintivos
con respecto al de los adolescentes.

El presente articulo se estructura de la siguiente manera: en primer
lugar, se presentan las caracteristicas de la muestra, el material empleado
y su adaptacion de acuerdo a las edades analizadas. Posteriormente, se
describe cémo se llevaron a cabo las entrevistas, para a continuacion
presentar los resultados. Finalmente, se incluye un apartado de discusion
y conclusiones en el que se reflexiona en torno a los resultados obtenidos.

Método
Participantes

La muestra, extraida de tres centros publicos de la Comunidad de Madrid,
esta formada por 120 sujetos, de edades comprendidas entre los 5 anos
y 5 meses y los 9 aflos y 6 meses, desde 3° de segundo ciclo de educacion
infantil hasta 3° de educacion primaria. Entre los alumnos autorizados a
participar en el estudio, se realiz6 un muestreo aleatorio estratificado con
afijacion simple, de modo que hubiera el mismo nimero de niflos y ninas
en cada uno de los cuatro cursos entrevistados, es decir, 30 sujetos por
curso (50% ninas).
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La adaptacion del SCAN-bullying.

Con el fin analizar los objetivos del presente estudio, al igual que hicieron
Almeida et al. (2001) y del Barrio et al. (2003), se emple6é el SCAN-
Bullying, pero adaptado a las caracteristicas evolutivas de nuestra
muestra. Para ello se introdujeron tres modificaciones: a) los dibujos eran
a color, b) los rostros de los personajes eran claramente reconocibles y
¢) las diferentes escenas se representaron mediante una tira de cémic
formada por dos imagenes y no mediante una Ginica vifieta como ocurria
en el instrumento original. Ademas, se disefiaron dos juegos de dibujos
para favorecer la identificacion de los alumnos con la historia de maltrato
representada, de modo que en uno de ellos tanto el agresor como la
victima eran chicos y, en el otro, eran chicas.

La adaptacion final consistié en 5 tiras, de dos imagenes cada una
(12x7,5cm), que representaban diferentes tipos de maltrato,
concretamente, ridiculizar, no dejar participar, chantajear, agredir
fisicamente de manera directa e indirecta, junto con una vifieta inicial en
la que se apreciaba la llegada de la victima al colegio, mientras el resto
de personajes le observaban desde la fila.

FIGURA I. Ejemplo de escenas adaptadas del SCAN-Bullying

Fuente: Elaboracion propia
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Una vez vistas todas las escenas, se presentaban cuatro posibles
finales, con el objetivo de indagar como creian los alumnos que la historia
podria acabar (Figuras 2).

FIGURA . Posibles finales en la situacion de maltrato

Fuente: Elaboracién propia

Igualmente, la entrevista semiestructurada que acompanaba al SCAN-
bullying en el trabajo original (Almeida, et al., 2001; del Barrio, et al.,
2003), tuvo que ser adaptada. Con el doble fin de lograr la mayor
semejanza posible con respecto a la original, al mismo tiempo que se
adaptase adecuadamente a las edades de los participantes, se ajusto el
lenguaje empleado a las caracteristicas evolutivas de los sujetos de 5-9
afios, preservando el significado original de las cuestiones planteadas.
Otras preguntas de naturaleza mas complejas fueron eliminadas.

Procedimiento

Se contact6 con el director de cada uno de los centros para explicarles
los objetivos de la investigacion. Posteriormente, estos mandaron una
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circular a las familias con el fin informarles y solicitar su
consentimiento.

Los alumnos fueron entrevistados individualmente en una sala del
centro y se les pidié permiso para poder grabar en audio la conversacion.
Tras una breve presentacion del entrevistador y una sucinta alusién al
interés en saber su opinién sobre las relaciones entre los companeros, se
comenzaba a mostrarles las escenas de una en una, al mismo tiempo que
se iban dejando sobre la mesa. Si tenian alguna duda sobre alguna de
ellas, se le proporcionaba indicaciones lo mas neutras posibles con el fin
de no condicionar su interpretacion. Una vez mostradas todas las vifietas
y dispuestas sobre la mesa, comenzaba la entrevista. Las preguntas tenian
un orden establecido, pero se realizaron ajustes en funcién de cémo
discurriera la conversacion de modo que fluyera de la forma mas natural
posible. Tras concluir esta primera parte de la entrevista, se retiraban
todas las escenas y a continuacién se mostraban los cuatro finales
posibles, iniciando de este modo la ultima parte de la conversacion. Todas
las entrevistas fueron transcritas para su posterior analisis.

Analisis de los resultados

Con relacion al analisis de los datos, se pueden diferenciar dos fases.
Primeramente, se realizé un estudio piloto con el fin de comprobar si las
adaptaciones realizadas en el SCAN-bullying, las preguntas seleccionadas
y su formulacién concreta eran las adecuadas para elicitar el tipo de
representaciones mentales que eran objeto de esta investigacion. Para ello
se entrevisté a 13 niflos y ninas distribuidos del siguiente modo: tres
sujetos de 3° de segundo ciclo de EI -dos nifias y un niflo; cuatro sujetos
de 1° de EP -dos nifnos y dos nifias-; cuatro sujetos de 2° de EP -dos nifios
y dos nifias- y dos sujetos de 3° de EP -dos nifos-. El desarrollo de la
entrevista, el interés mostrado en las imagenes y el analisis de sus
respuestas nos permitié concluir que tanto el SCAN-bullying, como las
preguntas formuladas eran efectivamente adecuados para los propdsitos
de la investigacion.

En una segunda fase, una vez concluidas todas las entrevistas a los
120 sujetos que formaron parte del estudio propiamente dicho, se realiz6
una primera clasificacién de las respuestas, para lo cual nos basamos en
los trabajos previos de Almeida et al. (2001) y del Barrio et al., (2003).
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Posteriormente, se realizé una segunda revision con el propésito de lograr
un conjunto de categorias de respuestas exhaustivas y mutuamente
excluyentes. Una vez categorizadas todas las respuestas de los sujetos, el
20% de las entrevistas, escogidas al azar dentro cada curso y género,
fueron analizadas por un segundo juez lograndose niveles altos de
acuerdo (indices Kappa de Cohen entre 0,63 y 1). Para contrastar
hipotesis se empled el test no paramétrico de Chi-cuadrado; se
consideraron significativos niveles de p inferiores a .05.

Resultados

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos sobre las siguientes
tres cuestiones: a) si los alumnos de estas edades reconocen los elementos
distintivos del maltrato entre iguales, a saber, desequilibrio de poder,
reiteracion e intencionalidad, b) en qué medida atribuian emociones
secundarias -culpa, vergilienza, indiferencia y orgullo- entre los diferentes
papeles implicados y ¢) en saber coémo creian los participantes que
terminan este tipo de conflictos.

Naturaleza de las agresiones

Uno de los aspectos principales que se queria analizar era si los alumnos
de la muestra, especialmente los de 3° de educacion infantil, reconocian
las escenas representadas como una situacion prototipica de maltrato
entre iguales. Para ello se tuvo en cuenta la totalidad de la entrevista y se
clasificaron las respuestas de los alumnos en funcion de si en su narracion
aparecian los tres elementos cardinales que definen el maltrato entre
iguales, a saber, reiteracion, desequilibrio de poder e intencionalidad. En
funcion de estos criterios se pudo comprobar que el 94,2% de los sujetos
identificaron las escenas como una situacion prototipica de maltrato entre
iguales. Por el contrario, las narraciones del 5,8% de los alumnos no
contenian alusiones a los tres elementos distintivos, por lo que
percibieron las escenas representadas como agresiones puntuales.

Tras analizar las respuestas en funciéon del género, no se hallaron
diferencias significativas (p=0,697); en las narraciones del 93,3% de los
chicos y del 95% de las chicas se identificaron los tres elementos
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caracteristicos del maltrato entre iguales. Por el contrario, si se obtuvieron
diferencias significativas segun el curso (p=0,017), de modo que, como
podemos apreciar en la figura 3, los sujetos de 3° de EI proporcionaron
significativamente mas respuestas, que los otros tres grupos, que no
incluian los elementos definitorios de maltrato entre iguales, por lo que
sus respuestas fueron clasificadas dentro de la categoria de agresiones
puntuales.

GRAFICO |. Naturaleza de la agresion segin curso
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Fuente: Elaboracién propia

La segunda de las cuestiones exploraba los posibles motivos que
desencadenan este tipo de conflictos, es decir, las explicaciones causales
del fenémeno; el 37,5% de los sujetos lo atribuy6 a caracteristicas propias
de los agresores, tales como, que eran alumnos malos y se divertian
pegando a otros companeros; este tipo de respuestas fueron incluidas
bajo la categoria denominada personalidad de los agresores. Por otro lado,
un 21,7% indicaron que a los agresores les caia mal la victima -categoria
denominada “quimica’-y un 22,5% proporcionaron respuestas vagas que
no eran informativas o bien reconocian abiertamente que desconocian
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los motivos. Otras respuestas aludieron a motivos, tales como, que la
victima era nueva en el colegio -5%-, que los agresores sentian envidia
bacia la victima, -2,5%-, o que la victima tenia baja autoestima -2,5%-,
este ultimo tipo de respuesta incluida en la categoria de personalidad de
la victima.

Cuando se analizan las respuestas en funcion del género no se hallan
diferencias estadisticamente significativas (0,399), ni tampoco en funcion
del curso (p= 0,119). No obstante, en este ultimo caso si se observan
algunas tendencias; mas de la mitad de los alumnos de 3° de infantil, es
decir, los de menor edad de la muestra, explicaron este tipo de conflictos
aludiendo a lo que hemos denominado personalidad de los agresores,
motivo que va disminuyendo paulatinamente a medida que se avanza en
edad, para volver a repuntar ligeramente en 3° de primaria. Por su parte,
el motivo mas mencionado por los alumnos de 2° de primaria fue el que
hemos denominado quimica, es decir, la victima es agredida porque cae
mal a los agresores.

GRAFICO II. Motivos esgrimidos segtin curso
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TABLA I. Motivos para dar cuenta de las agresiones seglin curso en %

3°El 1°EP 2°EP 3°EP
Personalidad de los agresores 53,3 36,7 23,3 36,7
NSINC 26,6 23,3 16,7 233
Quimica 16,7 13,3 433 13,3
Alumno nuevo 0 10 6,7 3,3
Envidia 0 33 3,3 3.3
Personalidad victima 0 33 0 6,7
Otras 3,4 10,1 6,7 13,4

Fuente: Elaboracién propia

Emociones secundarias: culpabilidad, vergiienza, indiferencia y orgullo

El 63,3% de los alumnos consideraban que las figuras pro-maltrato, es
decir, el cabecilla y los reforzadores, se sentian culpables por el trato dado
a la victima. La segunda de las opciones de respuesta mas citada fue que
nadie se sentia de ese modo, con un 27,5% de las respuestas. Tan solo
una minima parte de los alumnos sefalaron a los testigos o a la victima,
con porcentajes del 5,8% y el 3,3%, respectivamente. Desde el punto de
vista del género no se encuentran diferencias estadisticamente
significativas (p=0,223), pero si segun el curso (P =0,020), de modo que
los alumnos de 3° de primaria son los que menos sefialan a las figuras
pro-maltrato como portadores de esta emocién, indicando
mayoritariamente que nadie se siente de este modo. Por el contrario, los
alumnos de 3° de infantil son quienes mayoritariamente indican que los
agresores se sienten culpables.
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GRAFICO lll. Quien siente culpabilidad segtin curso
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Por su parte, cuando se pregunt6 sobre la emocion de vergiienza, el
35,8% de los alumnos sefialaron a la victima por el trato recibido, seguido
de un 26,7% que indicaron a los agresores por el trato dado a la victima.
El 23,3% de los alumnos respondieron que nadie y finalmente un 14,2%
mencionaron a los testigos. Cuando se analizan las respuestas
proporcionadas en funcién del género, no se hallan diferencias
estadisticamente significativas (p=0,823), ni tampoco desde el punto
desde el punto de vista del curso (p=0,387). No obstante, de nuevo
observamos interesantes tendencias en las respuestas; los alumnos de 3°
de infantil son los que mayoritariamente sefialan a los agresores como
portadores de este sentimiento. Ademas, a medida que aumenta el curso,
los alumnos senalan en mayor medida a la victima como personaje
avergonzado.
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GRAFICO IV. Quién siente vergiienza segtin curso
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Con relacion a la indiferencia, el 70,8% de los alumnos sefialaron a
los agresores como portadores de esta emocion, frente a un 20% que
pensaba que nadie se sentia de este modo. El siguiente grupo mas citado
fueron los testigos, concretamente por un 4,2% de los sujetos. Con relacion
a la distribucion de estas respuestas en funcion del género, no se hallaron
diferencias estadisticamente significativas (p=0,567), ni tampoco desde el
punto de vista del curso (p=0,161); tampoco observamos tendencias, ya
que los porcentajes hallados se distribuyen homogéneamente en funcién
de ambas variables.

La dltima de las emociones analizadas fue el orgullo; el 62,5% de los
alumnos sefialaron a los agresores como portadores de esta emocion a
raiz de las agresiones perpetradas contra la victima, seguido de un 24,2%
que indicé que nadie se sentia asi. Finalmente, tan solo un 8,3% y un 5%
citaron a los testigos y a la victima, respectivamente. No se hallaron
diferencias significativas en funcién de género (p= 0,607) ni del curso
(0,551). No obstante, se observa cémo a medida que aumenta el curso,
se incrementa el porcentaje de sujetos que sefiala a los agresores como
portadores de esta emocion, al mismo tiempo que disminuyen los que
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responden que nadie se siente de ese modo, exceptuando a los alumnos
de 3° de infantil, ya que estos ultimos citan en mayor medida a los testigos
y la victima.

GRAFICO V. Quien se siente orgulloso segn curso

100%%
90%:

80%
70

0%
60 63,3
g% 967

40% 333
30%

20% 13,3

10 10
10% 3,3 gum &7 33, 6.7 I
0% . .

Agresores Testigos Victima Nadie

El w1°EP wI°EF mi°EP

Fuente: Elaboracién propia

Como terminan este tipo de conflictos

Con relacion a la cuestion de como va a terminar la historia, el 75,8% de
los sujetos consideran que al final todos los alumnos juegan juntos,
seguido muy de lejos de otras opciones de respuesta, tales como, hablar
con otro igual, seleccionada por el 8,3% de la muestra, hablar con adulto
-interpretado como profesora- por el 6,7% y otro 6,7% que considera que
al final la victima permanece sola sentada en un banco.
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GRAFICO VI. Final segtin curso
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Con relacion a la distribucion de las respuestas en funcion de género,
no se hayan diferencias estadisticamente significativas (p=0,477), ni
tampoco en funcion del curso (p=0,407). No obstante, con relacion a esta
ultima variable se puede senalar que este final feliz fue mayoritariamente
elegido por todos los alumnos en todas las edades, especialmente los de
3° de infantil y 2° de primaria. Por su parte, los alumnos de 1°de primaria
son los que menos mencionan esta posibilidad; la segunda opcién mas
frecuente en este grupo de edad es la de bablar con un igual.

Discusion y conclusiones

Una de las primeras conclusiones que se puede extraer es que el uso de
un instrumento narrativo como el SCAN-bullying no es solo adecuado
para elicitar los significados que los adolescentes poseen sobre el maltrato
entre iguales (del Barrio et. al 2003), sino que, realizando los ajustes
oportunos, es igualmente apropiado para los alumnos del ultimo curso
de la etapa de educacion infantil y primeros de la primaria. En este trabajo
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la mayoria de los sujetos reconocian en las escenas representadas una
situacién prototipica de acoso escolar; un patrén de respuesta que se da
en todos los cursos, siendo los alumnos de 3° de infantil los que,
comparativamente con los tres niveles analizados, mas dificultades
muestran. Este altimo resultado se sitda dentro de lo esperable, teniendo
en cuenta el nivel de desarrollo cognitivo y emocional de los nifios y
nifias de esta etapa educativa. Sin embargo, a pesar de esto ultimo,
debemos tener presente que la inmensa mayoria de estos sujetos también
percibieron las escenas como maltrato entre iguales. Este resultado es
coherente con las investigaciones desarrolladas en el area de la psicologia
evolutiva, que sefalan que los niflos a la temprana edad de 3 afos
identifican cuidndo se ha hecho dafio a una persona y a los 4 o 5
diferencian entre la ruptura de normas convencionales y morales
(Clemente, Villanueva y Cuervo, 2013).

Ademas, los sujetos no realizan un reconocimiento “frio” de la
situacion, sino que sus atribuciones emocionales muestran, al menos, un
reconocimiento de los sentimientos de los diferentes personajes
implicados, en especial, de la victima y sus verdugos. Mientras la primera
es percibida mayoritariamente como avergonzada por el trato recibido,
los agresores son identificados como orgullosos e indiferentes. Este ultimo
resultado, que también es obtenido por Almeida et al. (2001) en su
muestra de mayor edad, es consistente con los resultados obtenidos por
Paulino, Avilés y Sales (2016) quienes, en una amplia muestra formada
por 2600 adolescentes, hallaron que los agresores, comparativamente con
los testigos y las victimas, tenian representaciones de si mismo mas
individualistas, lo que a su vez se traducia en el desarrollo de una mayor
desconexion moral, lo que en ultima instancia les lleva a no empatizar
con el sufrimiento de la victima. Igualmente sabemos que los agresores
suelen estar fuertemente motivados por metas no materiales como, por
ejemplo, el protagonismo, el estatus y la admiracién por parte del grupo,
empleando el sometimiento de los mas vulnerables como instrumento
para su consecucion (Junoven y Galvan, 2008).

Por tanto, la segunda conclusion que se puede extraer, coherentemente
con lo que hacen la mayoria de los programas de intervencién (Salmivalli,
2010), es que no se debe esperar a la adolescencia para intervenir ya que
este pronto reconocimiento, tanto de la situacion de maltrato, como de
las emociones de los implicados, permite abordarlo de forma temprana,
por ejemplo, profundizando en la toma de conciencia de los sentimientos
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de las victimas, insistiendo en la idea del papel determinante que
desempenan los testigos para detener la agresion (Salmivalli, 2010),
explicitando estrategias de afrontamiento adecuadas, tanto por parte de
las victimas como de los testigos (Poyhonen y Salmivalli, 2009) o
promoviendo la implicaciéon temprana del alumnado en el proceso de
toma de decisiones que tiene lugar en el aula, ya que, como han
documentado De la Caba-Collado, Lopez-Atxurra y Bobowik (2016), esta
mayor implicacién se relaciona con actitudes positivas de afrontamiento
ante situaciones de agresion.

No obstante, a pesar de esta aparente identificacién y reconocimiento
emocional tempranos, no debemos pasar por alto determinadas
inconsistencias o contradicciones en las respuestas de los alumnos. En
primer lugar, al hablar de la emocién de vergiienza, un porcentaje
significativo de sujetos, casi un 27%, sefialaron a los agresores como
portadores de esta emocion. Por otro lado, cuando se trata la emocién de
culpabilidad, 1la mayoria de los sujetos, casi un 65%, sefnal6 a los
agresores. La cuestion es jpuede una misma persona sentirse culpable -o
avergonzado- y orgulloso por la misma conducta: la de agredir a un
compariiero? Esta inconsistencia puede ser interpretada como un signo de
la menor capacidad de descentracion de los sujetos a estas edades (Marti,
1997), de modo que, al responder sobre las emociones de los personajes,
en realidad proyectan las propias, explicitando cémo se sentirian ellos
ante esta situacion.

Este patron de respuesta nos lleva a extraer, al menos, otras dos
conclusiones adicionales. En primer lugar, esta proyecciéon de
sentimientos que los sujetos realizan, denota que sus atribuciones
emocionales van mas alla de un simple etiquetado vy, por tanto, podria
ser mas adecuado hablar de la existencia de cierta simpatia con la victima
y antipatia con los agresores. Este hecho constituye un excelente punto
de partida para cualquier programa de prevencion temprana del acoso
escolar, ya que se sabe que anticipar el sentimiento de culpabilidad actaa
como un potente inhibidor de la conducta moralmente transgresora
(Clemente et al., 2013). En segundo lugar, se observa que el mencionado
patréon de respuesta disminuye con la edad, de modo que a medida que
se asciende de curso, se produce una disminucién paulatina del nimero
de sujetos que piensan que los agresores se sienten culpables y, por el
contrario, aumenta el nimero de sujetos que consideran que la victima
se siente avergonzada. Esta evolucion indica que las inconsistencias
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detectadas son mas comunes entre los sujetos de menor edad, un
resultado que entra dentro de los esperable teniendo en cuenta su nivel
de desarrollo cognitivo y emocional. Por ello, cuando mas arriba se hablé
de intervenir de forma temprana con la intencién de promover una mejor
comprension emocional de la victima, uno de los objetivos radicaria
precisamente en explicitar estas contradicciones, con el fin de lograr una
mejor comprension tanto de la victima como de los agresores, ya que, de
lo contrario, los sujetos de menor edad podrian erréneamente pensar que
estos ultimos se sienten culpables por sus actos, cuando en realidad
ocurre todo lo contrario.

En resumen, teniendo en cuenta un amplio conjunto de estudios, asi
como los resultados del presente trabajo, se puede llegar a determinar
que ciertamente existen diferencias entre la conducta agresiva mostrada
por los sujetos durante los primeros afios de escolarizacién y los
adolescentes, entre ellas, la ausencia de diferencias de género entre las
victimas, su inestabilidad (Monks et al., 2011; Monks et al. 2003) o la
dificultad para identificar los papeles periféricos (Monks y Smith, 2010).
Sin embargo, también se encuentran importantes similitudes, entre ellas,
que ya a estas edades se pueden distinguir los cuatro macro roles
existentes (Belachi y Farina, 2010), las caracteristicas de las victimas,
(Alsaker y Gutzwiller-Helfenfinger, 2012; Monks, et al., 2011), las del
agresor (Monks y Smith, 2010), las de las victimas-agresoras; (Alsaker y
Nigele, 200), las de los defensores y la de los testigos (Belacchi y Farina,
2010; Monks et al., 2003; Monks et al.,2011). Ademas, a estas edades
tempranas ya aparece un patron de agresion diferencial en funcion del
género, mostrando las nifias mas agresiones de relaciones y los chicos
mas agresiones directas (Crick et al., 2000).

Igualmente, a partir de este trabajo, se puede igualmente afirmar que
los alumnos desde edades tempranas son capaces de identificar este
tipo de agresiones entre iguales, asi como que los significados que
poseen son muy similares a los de los adolescentes, como se aprecia
por el hecho de que los resultados descritos en este trabajo son
semejantes a los hallados con sujetos adolescentes (Almeida et al., 2001;
del Barrio, 2003). Ademas, una de las conclusiones fundamentales del
estudio del maltrato entre iguales entre los sujetos de la etapa de
educacion secundaria es que éste tiene un componente instrumental, es
decir, se emplea para lograr estatus en el grupo y, de este modo, un
mejor acceso a los recursos del entorno (Salmivalli, Peets y Hodges,
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2011), un aspecto que parece estar ya presente entre los nifios de la
etapa de infantil (Ostrov y Keating, 2004).

Por todo ello, en este trabajo se defiende una posicion intermedia entre
las dos corrientes presentadas en otros trabajos: maltrato entre iguales vs.
agresion injustificada (Alsaker 2014; Ortega y Monks, 2005), lo que lleva a
denominar a este tipo de comportamientos proto-conductas de maltrato
entre iguales. El posicionamiento y terminologia empleado se justifica por
dos razones fundamentales. En primer lugar, por la actual tendencia en la
investigacion en la que se analizan qué elementos comparten las conductas
de maltrato observadas en diferentes contextos con el fin de extraer
implicaciones tedrico-practicas  extrapolables a sus diferentes
manifestaciones (Monks y Coyne, 2011). En segundo lugar, y mas importante
aun, desde una perspectiva evolutiva, se analiza cémo cualquier conducta
modifica su manifestacion a lo largo de la ontogénesis, sin necesidad de
que dichos cambios presupongan que se esta ante entidades diferentes vy,
por tanto, merecedoras de una nomenclatura distintiva. Expresado mediante
un ejemplo, es como si no se considera una manifestacion del lenguaje
adulto la emision “coche rojo papa’ realizada por un nino de 24 meses al
mismo tiempo que lo sefiala, porque no recoge todos los elementos del
c6digo necesarios; sin duda “coche rojo papa” y “Papa tiene un coche rojo
como ese” son manifestaciones de una misma capacidad subyacente, el
lenguaje, aunque incorporan elementos diferenciales como consecuencia
del momento evolutivo en el que se realizan. Esta continuidad entre la
agresion injustificada temprana y el maltrato entre iguales adolescente es
asumida incluso por aquellos que defienden el empleo de una terminologia
diferencial (Cerda, Ortega y Claire, 2012).

Finalmente, entre las limitaciones de este trabajo sefialamos, entre
otras, el tamano de la muestra, sin duda una muestra formada por un
mayor numero de sujetos hubiera contribuido a reforzar los resultados
obtenidos. Por otro lado, si se hubiera incluido a sujetos de 2° de
educacion infantil, es decir, de 4 anos de edad, se habria obtenido una
vision mas amplia de la evolucion de estas representaciones a lo largo de
estos primeros anos de escolarizacion. Igualmente resultaria enriquecedor
analizar si existe algun tipo de relacion entre las narraciones realizadas
de cada participante con su estatus sociométrico y, a su vez, relacionar
estos dos elementos con su razonamiento social, y en especial, el
razonamiento moral. Sin duda, se requiere mas investigacion para
profundizar en las primeras manifestaciones del acoso escolar.
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Resumen

Introduccion. La escritura inventada consiste basicamente en actividades de
aprendizaje en las que se propone a ninos aprendices de lector/escritor que
escriban, como sean capaces, palabras o frases, involucrandoles en una reflexion
sobre las relaciones entre lo oral y lo escrito. La finalidad de este estudio era
examinar el proceso y los resultados de este tipo de actividades en la Educacion
Infantil. En particular, se pretendia documentar las principales estrategias
instruccionales, relacionadas con la interaccion y la ayuda educativa.

Metodologia. Para ello se seleccionaron 119 nifios portugueses que no habian
recibido todavia una ensefnanza formal de la lectoescritura. Los sujetos fueron
distribuidos aleatoriamente en un grupo experimental (que particip6 en 10 sesiones
de 15-20 minutos de escritura inventada en pequefo grupo) y otro de control (que
participé en actividades de lectura de cuentos de una duracion similar). Para
garantizar la homogeneidad de los grupos se evalu6 individualmente las
habilidades cognitivas, el conocimiento del alfabeto y la conciencia fonologica.

@ Agradecimientos.- Esta investigacion ha sido financiada por la Fundacdo para a Ciéncia e Tecnologia
(Portugal), en el marco del proyecto, UID/CED/04853/2016, asi como por la Junta de Extremadura (Espaia)
y el Fondo Europeo de Desarrollo Regional de la UE.
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Todos los ninos realizaron dos pruebas de lectura y escritura de palabras, antes y
después de la intervencion. Paralelamente, se realizé un estudio observacional del
proceso de interaccion y las ayudas proporcionadas a los ninos de la condicion
experimental durante 6 de las sesiones de escritura inventada.

Resultados y conclusiones. Los resultados mostraron mejoras significativas
tanto en la lectura como en la escritura de palabras de la condicion experimental,
mientras que en la de control no se encontraron diferencias significativas. El
analisis de la interaccién verbal durante las actividades de escritura inventada
revela, por otra parte, un proceso de aprendizaje muy “andamiado”, basado en
ciertas estrategias de escritura y correccion conjunta asi como de traspaso de
control, que podrian explicar su eficacia. Finalmente, se discuten estas
conclusiones y sus implicaciones para futuras investigaciones.

Palabras-clave: Escritura inventada, Lectoescritura, Andamiaje, Educacion
Infantil, Aprendizaje.

Abstract

Introduction. Invented spelling basically consists in learning activities
proposed to pre-reading children to encourage them to write words or sentences
as well as they possibly can in order to engage them in a reflection about the
relationship between oral and written language. The aim of this study was to
analyse the implementation and the results of this type of activities in Pre-Primary
education, specifically, to record the main instructional strategies related to
interaction and educational support used in this context.

Methodology. 119 Portuguese pupils with no formal training in literacy were
chosen. The subjects were randomly divided into two groups: an experimental
group (that participated in ten sessions of invented spelling in small groups each
of which lasted for 15-20 minutes) and a control group (that took part in
storytelling activities of a similar duration). In order to ensure the homogeneity
of both groups, each pupil was individually assessed for cognitive abilities,
alphabet knowledge and phonological awareness. All the children completed two
types of tests (word reading and writing) before and after the instructional
intervention. A parallel observational study into the interaction process and the
type of support offered to the experimental group was also carried out in six of
the invented spelling sessions.

Results and conclusions. Results show significant progress in both the reading
and writing of words for the subjects in the experimental condition whereas no
significant differences were found for the control group. The analysis of verbal
interaction during the invented spelling activities also reveals a highly scaffolded
learning process based on joint writing and joint corrections strategies as well as
control transfer strategies that could explain their efficiency. To conclude, these
findings and their implications for future research are discussed.

Key-words: Invented spelling, Literacy, scaffolding, Early Education, Learning.
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Introduccion

Los estudios sobre el andamiaje* de la lectoescritura estan siendo el foco
de muchas investigaciones interesadas en comprender qué estrategias
utilizan los profesores cuando ayudan a sus estudiantes a leer y a escribir
(van de Pol, Volman & Beishuizen, 2010) y, en particular, qué estrategias
son mas efectivas para facilitar el aprendizaje temprano de habilidades
de lectoescritura (Pentimonti & Justice, 2010). Una alternativa
relativamente extendida para promover esta competencia en la Educacién
Infantil consiste en el desarrollo de actividades de escritura inventada
(Alves Martins, Salvador, Albuquerque & Silva, 2016; Hofslundsengen,
Hagtvet & Gustafsson, 2016; Ouellette, Sénéchal & Haley, 2013; Sénéchal,
Ouellette, Pagan & Lever, 2012).

El concepto de escritura inventada fue inicialmente introducido por
Read (1971; 1975) y por Chomsky (1971), que llamaron la atencion sobre
la forma en que los nifios escriben antes de recibir una ensenanza formal
de la lectura y la escritura. Los autores mostraron que estas primeras
formas de escritura no son meramente arbitrarias y que permiten
comprender la evolucion de los conocimientos infantiles acerca de como
el lenguaje oral se representa en la escritura.

Ferreiro y Teberosky (1979) y Ferreiro (1988) estudiaron también
detalladamente la evolucion de estos procesos de escritura precoz,
mostrando que en una fase inicial los nifos escriben letras o conjuntos
de letras para representar diversas palabras o frases, sin que haya una
relacion consistente entre el lenguaje oral y la escritura: usan una cantidad
minima de letras para escribir diversas palabras (frecuentemente las letras
de su propio nombre), introduciendo variaciones en la secuencia de
letras. En un momento evolutivo posterior los nifios, no sélo desarrollan
la nocién de que las palabras orales estin constituidas por varios
componentes sonoros, sino que comienzan sobre todo a tener en cuenta
que a cada uno de esos componentes le corresponde una letra especifica,
la cual representa una propiedad sonora de ese segmento.

@ Este concepto fue incialmente adoptado por Wood, Bruner y Ross (1976) como una metafora para explicar
el rol de los adultos en las tareas de solucion de problemas. El propésito del andamiaje es expandir el
crecimiento de las estrategias mentales en los niflos hasta que puedan ejecutar las tareas autonomamente.
Las formas de mediacion se modificaran en funcién del nivel de cada nifo, el tipo de tarea y el contexto
(van de Pol et al., 2010), haciendo posible la progresiva retirada del apoyo y la internalizacién de los
procedimientos implicados (Cole, 2006).
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En las actividades de escritura inventada que se han implementado en
Educacion Infantil se propone a nifios aprendices de lector/escritor que
escriban como buenamente sepan, como sean capaces, palabras o frases,
involucrandoles en una reflexion sobre las relaciones entre lo oral y lo escrito.
Esas practicas de escritura temprana pueden concebirse como actividades de
solucion de problemas, en las que los ninos exploran activamente el c6digo
escrito usando conocimientos previos acerca de la naturaleza de la escritura
(Tolchinsky, 2005). En la medida en la que se implican en una reflexion
explicita acerca de los segmentos orales de las palabras y letras
correspondientes, dichas actividades facilitan, no sélo el desarrollo de la
conciencia fonolégica, sino también la conexion entre las representaciones
graficas y fonologicas, ademas de promover la comprension del principio
alfabético (Adams, 1998; Mann, 1993; Richgels, 1995; Treiman, 1998). Asi, se
ha probado su influencia en el desarrollo temprano de la lectoescritura
(concretamente en la escritura, la conciencia fonémica y los resultados de
lectura) en lenguas con diferentes grado de transparencia.

La escritura inventada muestra una relacion lineal directa con el
desarrollo de la conciencia fonologica, mayor incluso que otras
actividades de emparejamiento y analisis de la palabra (Marquez, 2003).
La especial relevancia que tiene la conciencia fonolégica en el aprendizaje
de la lectoescritura, no solo para el espanol (Rueda, Sanchez & Gonzalez,
1990), sino también para otras lenguas menos transparentes (como el
portugués, el francés o el inglés), explicaria en parte la potencialidad de
la escritura inventada para la practica educativa.

En Canada se han desarrollado diversos programas experimentales de
intervencion, que incluian actividades de escritura inventada, con ninos
de habla inglesa. En los estudios participaron nifios aprendices de
lector/escritor (Ouellette & Sénéchal, 2008b), nifios en riesgo de fracaso
escolar (Sénéchal, Ouellette, Pagan, & Lever, 2012) y ninos que recibian
un curriculo estructurado de Educacion Infantil, ya enriquecido con
actividades de exposicion a la lectoescritura (Ouellette, Sénéchal & Haley,
2013). En este ultimo estudio, los autores también encontraron efectos
positivos a largo plazo en la lectura..

En Portugués, se han llevado a cabo varios estudios experimentales
para analizar el impacto de las actividades de escritura inventada que se
implementaron individualmente en el desarrollo de las habilidades
tempranas de lectoescritura de nifios pre-escolares (Alves Martins & Silva,
20006; Alves Martins, Albuquerque, Salvador & Silva, 2013; Silva & Alves
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Martins, 2002; Silva, Almeida & Alves Martins, 2010; Silva & Almeida,
2015). La intervencion resulté eficaz, en particular en el aprendizaje de
la ortografia y en la conciencia fonémica, asi como en la lectura temprana.
En los trabajos de Alves Martins et al. (2000) y en los de Silva et al. (2002,
2010), el andamiaje se bas6 en las estrategias siguientes. A cada nino,
después de escribir una palabra, se le mostraba la escritura de la misma
en un nivel mas avanzado del que era capaz de producir (Alves Martins
et al.,2013) y se le animaba a analizar las diferencias entre las dos formas
ortograficas, con la ayuda del adulto. En las primeras sesiones, ademas,
la silaba inicial de dos palabras coincidia con el nombre o el sonido de
las correspondientes letras, con objeto de facilitar el uso de esas letras.

En definitiva, contamos con evidencia empirica de que la escritura
inventada, en diferentes idiomas con grupos de ninos escolarizados en
Educacion Infantil, facilitan el aprendizaje de la escritura y la lectura. Sin
embargo, apenas se han documentado las estrategias de ayuda que
emplean los adultos para mediar las interacciones de los nifios.

A diferencia de otras actividades de instrucciéon explicita de la
lectoescritura, un aspecto fundamental de la escritura inventada es que
se plantea como una “situacion donde adultos y ninos intervienen para
proveer el andamiaje” (Teberosky, 1989, p. 170). Cuanto mas amplio sea
el repertorio de estrategias de andamiaje, mejor sera la calidad de la
ayuda (Pentimonti & Justice, 2010). Dado que las actividades de escritura
inventada pueden ser realizadas por educadores en contextos
colaborativos de trabajo en grupo (y no s6lo mediante trabajo individual),
un analisis detallado de las estrategias de ayuda que ocurren durante las
discusiones en grupo, parece esencial para poder estudiar el rol de
mediacion del adulto, de cara a la potenciacion de dinamicas de
interaccion mas efectivas en el aprendizaje temprano de la lectoescritura.

En este marco, el presente estudio tiene dos objetivos:

Evaluar el impacto de un programa de intervencion, basado en
actividades de escritura inventada en pequeno grupo, en la evolucion de
la escritura y la lectura de ninos de Educacion Infantil. Nuestra hipotesis
era que los niflos que participaran en esta condiciéon experimental
mejorarian mas (comparando un pretest y un postest) que los niflos de
una condicion de control.

Describir y analizar las estrategias y ayudas empleadas por el adulto
para mediar la interacciéon con los ninos durante las actividades de
escritura inventada.
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Método

Participantes

Los participantes fueron 119 ninos de 5 anos, hablantes nativos de
portugués (56 nifias y 63 nifios), que asistian a 6 clases de Educacion
Infantil de nivel socioeconémico diverso, en el area de Lisboa. Se recogio
informacién acerca del nivel educativo de las familias: las madres habian
estado escolarizadas 12,25 afios de promedio (DT= 2,6) y los padres 12,21
anos (DT= 2,10).

En las clases no se desarrollaban regularmente actividades de
alfabetizacion, excepto la lectura de cuentos y algunas tareas fonologicas,
dado que en Portugal la ensefianza formal de la lectura y escritura
comienza sélo en la Educacion Primaria.

Disefio

La investigacion se basé en un doble disefio: experimental y descriptivo.
Con objeto de controlar el efecto de posibles variables extrafias derivadas
de experiencias previas de aprendizaje de la lectoescritura, los nifios de
cada grupo-clase fueron divididos aleatoriamente en dos condiciones:
experimental y control. En la condicion experimental un total de 52 nifios,
con un promedio de edad de de 65,6 meses (DT=3,13), participaron en
un programa de escritura inventada. Para corroborar la equivalencia entre
los grupos se evaluaron las habilidades cognitivas, la conciencia
fonoloégica y el conocimiento de las letras que tenian los nifos. Se
aplicaron pruebas individuales de escritura y lectura para evaluar la
competencia inicial de los nifios. Esas mismas pruebas se aplicaron tras
la finalizacion del programa de intervencion.

Paralelamente, se realizé un estudio observacional del proceso de
interaccion y las ayudas proporcionadas a los nifios de la condicién
experimental durante la secuencia de actividades de escritura
inventada.
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Medidas

Letras

Se entreg6 a los ninos un conjunto de tarjetas con letras mayusculas para
evaluar su conocimiento del alfabeto. Se les pidi6 que dijeran su nombre
y el sonido de cada letra. Todas las respuestas correctas obtuvieron un
punto, de modo que la puntuacion total podia oscilar entre 0 y 23 para
cada medida (las letras K, Y y W no fueron consideradas por que aparecen
raramente en las palabras en portugués).

Habilidades cognitivas

Las habilidades cognitivas fueron evaluadas con el Test de Matrices
Progresivas (Raven, Raven, & Court, 1998). El rango de puntuacién era
de 0 a 36 puntos (un punto por cada respuesta correcta).

Conciencia fonologica

Se aplicaron dos pruebas de evaluacion del nivel de conciencia
fonologica, disenadas por Silva (2002): clasificacion de la silaba inicial y
clasificacion del fonema inicial. En dichas pruebas los niflos debian
emparejar dibujos y palabras, en funciéon de la coincidencia de sus
primeras silabas o fonemas. Todas las respuestas correctas fueron
recompensadas con un punto, de manera que el rango de puntuacion era
de 0 a 14 puntos en cada test.

Pretest y postest de escritura

En las pruebas de escritura se pidio individualmente a cada nifio que
escribiera una lista de 18 palabras bisilabas y 2 monosilabas de la mejor
manera que pudieran (sin ninguna ayuda del adulto). Las palabras fueron
presentadas en orden aleatorio. Fueron diferentes de las que se utilizaron
en el programa de escritura inventada y contenian estructuras silabicas
frecuentes en portugués. Se proporcioné6 un punto por cada
correspondencia correcta fonema-grafema, de modo que la puntuacion
maxima podia alcanzar los 68 puntos. El nimero de palabras
correctamente escritas fue también contabilizado y recompensado con un
punto, de manera que la puntuacion maxima era 20.
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Pretest y postest de lectura

En las pruebas de lectura se pidi6 individualmente a cada nifio que leyera
en alto las mismas 20 palabras que se usaron en los tests de escritura.
Las palabras se presentaron en orden aleatorio. No se proporciond ningin
Jfeedback. La lectura de los nifos fue grabada y transcrita. Al igual que en
la escritura, se computaron dos puntuaciones: el nimero de grafemas
correctamente decodificados y el nimero de palabras correctamente
leidas.

Ayudas

Finalmente, se clasificaron y cuantificaron los mensajes de ayuda,
verbalizados por las profesoras durante la intervencion con el grupo
experimental, en una muestra de 6 sesiones de escritura inventada.

Procedimiento
Evaluacion inicial

Dos psicologos educativos, que no conocian a los nifos, aplicaron las
pruebas individuales de evaluacion del conocimiento del alfabeto y de
conciencia fonolégica durante unos 15 minutos; tras un descanso se
aplico el Test de Matrices Progresivas durante otros 15 aproximadamente.
Las pruebas de evaluacion inicial de la escritura y la lectura (pretest) se
aplicaron unos dias despés, durante unos 12 minutos cada una.

Actividades del grupo de control

Los ninos de la condicion de control participaron en 10 sesiones de
lectura de cuentos en pequefio grupo (de 4 nifnos) durante unos 15
minutos cada una. El adulto leia en primer lugar el cuento, deteniéndose
para re-leer y comentar algunas palabras. Posteriormente los alumnos
realizaban un dibujo sobre alguna escena.

Actividades del grupo experimental: programa de escritura inventada

Las actividades de escritura inventada, en pequeno grupo (de 4 nifos)
con la mediacion de un adulto, se desarrollaron dos veces por semana
durante 5 semanas. El rol de adulto-mediador fue desempeifiado por los
propios investigadores. Cada sesion dur6 también entre 15 y 20 minutos.
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Las actividades estaban disefiadas para ayudar a los ninos a utilizar
correctamente las letras convencionales en la escritura de diferentes
palabras. En cada sesion el adulto pedia a los nifios que pensaran acerca
de 4 palabras, que discutieran la mejor manera de escribirlas y que le
dijeran al adulto qué letras tenia que anotar. Los nifilos debian alcanzar
un acuerdo. Se les invitaba a exponer su punto de vista y a justificar las
razones de su eleccién. Cuando se terminaba la escritura inicial de cada
palabra, se les presentaba la misma palabra en su forma correcta, escrita
por un hipotético nifio de otro colegio, y se les pedia que compararan
las dos formas de escritura.

Analisis del proceso de interaccion durante las actividades: ayudas

Las 10 sesiones de escritura inventada realizadas por 2 grupos (de dos
clases diferentes), escogidos al azar entre los 13 grupos que participaron
en la condicion experimental, fueron grabadas integramente con cimara
de video en soporte digital. Las sesiones iniciales (sesion 1), intermedia
(sesion 5) y final (sesion 10) de ambos grupos fueron posteriormente
trascritas, con objeto de analizar cuantitativa y cualitativamente las ayudas
verbales registradas en dichas actividades de escritura inventada. Cada
sesion estaba dividida en 4 tareas o episodios de interaccion, en los que,
durante unos 5 minutos aproximadamente, los profesores introducian una
palabra nueva que se debia escribir (véase la trascripcion de uno de estos
episodios en el Anexo).

En primer lugar, las trascripciones de cada episodio fueron
segmentadas en mensajes de ayuda. Los mensajes son unidades
funcionales de informacion con sentido pleno en su contexto de
enunciacién, por lo que no pueden descomponerse en unidades mas
elementales sin perder su potencialidad comunicativa en ese contexto
(Coll, Onrubia & Mauri, 2008).

En segundo lugar, categorizamos cada uno de los mensajes de ayuda
que verbalizaron las profesoras. Para elaborar el sistema de categorias
partimos de una propuesta anterior, que fue especificamente disenada
para analizar interacciones muy dialogales, tipicas de actividades de
ensefianza en pequeno grupo (Garcia & Montanero, 2004; Montanero &
Garcia, 2005). Durante el proceso de andlisis de las primeras
trascripciones, se detectaron algunas discrepancias entre los
observadores, por lo que el sistema de categorias fue ligeramente
adaptado, con objeto de poder caracterizar ciertas ayudas especificas de
tareas de aprendizaje de la escritura. En la tabla siguiente se presentan
cada una de las categorias resultantes.
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TABLA I. Sistema de categorfas de ayuda educativa en situacién de aprendizaje en pequefio grupo.

Ayuda (categorias) Definicién
| - Gestion | - Espacio- o Solicitudes de utilizacion del espacio, los materiales, distribucion del tiempo, etc..
temporal . .
2-De o Solicitud de intervencion o ayuda, implicacion en la actividad, amonestacion, etc.
participacion- .
colaboracion
2-Instruccion | 3.- Planificacion o Orientaciones sobre aspectos de autorregulacion de la tarea (como, por ejemplo, sobre como identificar informacion

relevante, como representar los datos de un problema, como comprobar el resultado, etc.).

4.- Focalizacion o Acciones imperativas que dirigen directamente la atencion hacia algin aspecto o informacion especifica de la tarea.

5.- Operacion o Indicaciones precisas sobre los pasos o decisiones que conducen mecanicamente a resolver la tarea, a una parte de la
misma o a la solucion final de la tarea

3.- Indagacion 6.+ Inferencia/ o Preguntas dirigidas a facilitar una inferencia (conceptual o procedimental), derivada directamente de la informacion que
evocacion se suministra en |a tarea, a recuperar un conocimiento previo o a evaluar la comprension.
.
7.- Cuestion o Preguntas dirigidas a que el interlocutor exprese una duda o si esta de acuerdo con una idea
.
8.-Acharacion o Solicitudes de clarificacion ,precision, resumen, justificacion o ejemplificacionde una idea
.
4.- Sefializacion | 9.- Tarea-accion o Explicitacion verbal de la meta, tema, tarea o demanda.
.
10.- Registro- o Explicitacion de un indice 0 esquema o representacion grafica de la informacion
representacion o Registro o explicitacion (sin apenas reformulacion) de datos o informacion disponible en el enunciado de la tarea, o
derivada de su elaboracion.
5.- Elaboracion | I1.- Conceptual o Enunciacion verbal de una o varias ideas, que conlleva una transformacion o ampliacion significativa de la informacion
disponible.
o Re-elaboracion (reformulacion, justificacion sintesis o ejemplificacion) de una idea expresada anteriormente por uno
mismo.

12.- Procedimental | o Enunciacion de las estrategias, operaciones o decisiones para resolver la tarea (pueden incluir sus resultados parciales

o finales).
o Ejemplificacion (o modelado) de la resolucion de una tarea.
6.- Duda 13.- Precisa o Enunciacion de una duda concreta sobre la tarea.
.
14.- Imprecisa o Expresion de no comprension o de duda inespecifica sobre la tarea.
.
7.- Valoracion 15.- Acuerdo o Valoraciones positivas de consenso o elogio de una exteriorizacion del interlocutor.

16.- No acuerdo o Las valoraciones de no conformidad, discrepancia o desacuerdo explicito con una idea expresada por el interlocutor

8- Re- 17.- Correccion o Propuesta de una alternativa o modificacion de la idea o respuesta expresada por el interlocutor
elaboracion .
18.- Precision o Justificaion, ampliacion o reformulacion (ya sea explicativa o rectificativa) con otras palabras de una idea expresada por

el interlocutor o que se supone en su mente (reflejo)

19.- Ejemplo o Ejemplificacion, ilustracion o analogia de una idea expresada por el interlocutor

20.- Sintesis o Recapitulacion de ideas expresadas por el interlocutor

Fuente: adaptado de Garcfa y Montanero, 2004
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Notese que, desde el punto de vista de la “transaccionalidad” de la
actividad de aprendizaje (Berkowitz & Gibbs, 1983; Teasley, 1997), las
tres primeras categorias generales (Gestion, Instrucciéon e Indagacion)
comportan esencialmente una mediacion centrada en elicitar el
pensamiento o la accién del interlocutor; las tres siguientes (Senalizacion,
Elaboracién y Duda) implican la representacion o exteriorizacion de las
ideas del hablante, mientras que las dos ultimas (Valoracién y Re-
elaboracion), conllevan un mayor grado de integracion, por cuanto los
significados se verbalizan vinculandolos explicitamente a otros anteriores,
ya sea mostrando acuerdo, modificindolos, ampliandolos o
sintetizandolos.

Tras un proceso de entrenamiento, dos de los investigadores
categorizaron por separado los mensajes de uno de los dos primeros
episodios alcanzando un grado de concordancia muy alto (indice de
Kappa=0,94; p<0,001). Las escasas discrepancias fueron resueltas por
consenso.

Evaluacion final

Las pruebas de evaluacion final de escritura y lectura de palabras (postest)
fueron aplicadas por los mismos evaluadores después de la intervencion,
durante unos 12 minutos cada una.

Resultados

Con ocbjeto de confirmar la equivalencia entre las dos condiciones,
experimental y control, se aplicé la prueba t de Student, tomando la
condicién (experimental y control) como variable independiente, y la
edad (en enero), el nimero de letras conocidas y la medida de las
habilidades cognitivas y de la conciencia fonolégica como variables
dependientes. La Tabla 2 muestra las medias y desviaciones tipicas de los
resultados de los dos grupos en dichas variables.
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TABLA Il. Caracterizacidn de las condiciones experimental (CE) y control (CC) en funcién de la
edad, el nimero de letras conocidas, el nivel de conciencia sildbica y fonémica, asi como de las
habilidades cognitivas.

Edad (en

Letras C.silabica C.fonémica  H.cognitivas
meses)

M DT M DT M DT M DT M DT

51560) 6568 3.13 1673 400 497 358  3.03 231 1613 436
CcC
(n=59) 6644 372 1614 405 5.51 362 354 237 1619 438

Fuente: elaboracién propia

No se encontraron diferencias significativas entre las dos condiciones
(p>0,50 en todos los casos), por lo que pueden considerarse equivalentes.

Escritura

En la Tabla III pueden consultarse los resultados en las pruebas de
escritura.

TABLA lIl. Media y desviacion tipica del nimero de letras y palabras correctamente escritas en el
pretest y postest en las condiciones experimental (CE) y control (CC).

Numero de letras Numero de palabras
Pretest Postest Pretest Postest
M DT M DT M DT M DT
ﬁiao) 1722 1238 4958 13.79 .37 92 8.00 6.74
51259) 1429 1141 1636 1452 29 95 &9 225

Fuente: elaboracién propia
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La ANOVA de medidas repetidas (considerando la condicién como
variable independiente y el nimero de letras correctamente escritas en el
pretest y postest como variable dependiente) mostré una interaccion
estadisticamente significativa entre la variable independiente y dependiente
(F(1,117) = 209,006; p<0,001; Kp? =0,64). Como se aprecia en la Tabla 3, los
nifios de la condicion experimental mejoraron claramente su habilidad de
escritura, mientras que los de la condicion de control apenas mostraron
pequefios incrementos en sus puntuaciones. Los resultados del analisis de
varianza fueron muy similares respecto al numero de palabras
correctamente escritas (F(1,117) = 71,50; p<0,001; = np* =0,38).

Lectura

La Tabla IV muestra los datos estadisticos obtenidos en las pruebas de
lectura. Al igual que en las habilidades de escritura, el ANOVA de medidas
repetidas confirmé que los participantes en la condicion experimental
mejoraron significativamente sus habilidades de lectura, tanto en la
decodificacion de letras (F(1,117) = 209,06; p<0,001; np2 =0,64) como de
palabras completas (F(1, 117) =43,37, p <0,001, np2 =0,27), mientras que
los de la condicion de control mostraron incrementos muy pequenos en
sus puntuaciones.

TABLA IV. Media y desviacidn tipica del nimero de letras y palabras correctamente lefdas en el
pretest y postest en las condiciones experimental (CE) y control (CC).

Numero de letras Numero de palabras

Pretest Postest Pretest Postest

M DT M DT M DT M DT

(C;E:éo) 8.62 756  36.63 2225 23 .56 5.52 5.86
51259) 8.03 6.39 8.54 9.73 .25 .54 .53 1.39

Fuente: elaboracién propia

Revista de Educacidn, 377. Julio-Septiembre 2017, pp. 161-186
Recibido: 16-02-2017  Aceptado: 21-04-2017

173



174

Alves Martins, M, Salvador, L, Albuquerque, A, Montanero Femandez, M. "OTRO NINO LO ESCRIBIO AS". AYUDA EDUCATIVA Y RESULTADOS DE ACTIVIDADES DE
ESCRITURA INVENTADA

Interaccion y ayuda

En la muestra de las 6 sesiones seleccionadas del programa de escritura
inventada se identificaron 740 mensajes verbales de ayuda, con un
promedio de 123,3 por cada sesion (Tabla V). Como ya se ha explicado
en cada sesion se trabajaron 4 palabras diferentes. En cada uno de estos
4 episodios se registro, por tanto, un promedio de 30,8 mensajes.

TABLAV. Frecuencia (F), media aritmética (M) y porcentaje (%) de mensajes de ayuda registrados
en tres de las sesiones (S) de escritura inventada desarrolladas con dos grupos de la condicién
experimental.

Grupo | Grupo 2 Total

Ayudas S s5sio S s5sio F M %
Gestion participacion 0 2 2 l 10 17 1.4
Focalizacion 3 l 1 I 0 2 9 5 12
Instruccion operacion 0 0 0 1 I 0 3 05 04
Incagacien inferenci 4 54 8 ¥ B B4 90 36
Incagacién cuestion 24 UM 2l 513 1 202 64
Indagacion aclaracion 16 21 10 4 6 | 58 97 18
Sefializacion tarea 9 9 9 9 8 6 50 83 6.8
Sefializacion registro 13 12 16 14 12 7 74 123 100
Elaboracion procedimental 18 15 23 25 10 17 108 18.0 146
Duda 0 I 0 0 0 0 | 02 0.l
Acuerdo 9 10 5 5 3 6 38 63 5.1
Desacuerdo [ 0 0 0 0 0 | 02 o0l
Correccion 3 3 2 0 [ 9 15 12
Precision 3 0 0 3 0 71209
Sintesis 3 I3 6 0 4 7 28 13

Total 150 142 143 135 88 82 740 1233 100

Fuente: elaboracién propia

El grafico I muestra un claro predominio de los mensajes
interrogativos de indagacion (55,8% del total de mensajes). La mayor parte
de estas indagaciones estaban dirigidas a facilitar que los nifos hicieran
una inferencia (31,6%) acerca de cémo deberia escribirse un determinado
sonido (“Entonces es la primera letra. Miradla. También esta igual. ;Qué
letra escribieron?”). En otras ocasiones, las ayudas de indagacion se
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plantean mds bien como cuestiones (16,4%) dirigidas a que el nifio
expresase si estaba de acuerdo con una respuesta (“;Piensas que es una
O, Ana?”); o como aclaraciones (7,8%) para justificar la suya propia (“;Por
qué piensas que es la letra A ahora, Maria?”).

GRAFICO I. Porcentaje de mensajes verbalizados por las profesoras en cada una de las categorfas
de ayuda en el conjunto de las 6 sesiones analizadas.

Fuente: elaboracion propia

Por otra parte, encontramos un 16,8% de mensajes de sefalizacion,
mediante los cuales las profesoras explicitaron la demanda de la tarea
(“¢Como pensiis que se escribe la palabra?”); o bien, registraron en la
pizarra las respuestas que los niflos iban elaborando en conjunto. Dicha
registro visual permitia que en un segundo momento la representacion
escrita a la que los ninos habian llegado pudiese ser comparada con la
escritura correcta de la palabra, de modo que facilita la reflexion sobre
las semejanzas y diferencias entre ambos.

Finalmente en un 14,6% de sus mensajes las profesoras
proporcionaron ayudas centradas principalmente en el analisis oral de
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las palabras. Se trata de elaboraciones exclusivamente procedimentales,
en las que las profesoras verbalizan los sonidos de una palabra (“Pensad
primero un poquito: TAAA”).

El resto de categorias acaparan un 10% aproximadamente de los
mensajes. Cabe destacar la escasez de instrucciones y correcciones (“La
D ya la escribimos aqui, Ana”) que sélo suman un 1,6% del total de
mensajes verbales.

El perfil de las ayudas fue, por otra parte, muy similar en ambas
profesoras. La prueba Chi-cuadrado sélo detecté una diferencia
significativa entre las proporciones de mensajes clasificados en una de
las categorias: indagaciones de aclaracion (X*=27,65. p=0,016).

GRAFICO Il. Frecuencia de mensajes de ayuda verbalizados por las profesoras en la sesion inicial,
intermedia y final.

160
140 .\.\.7 +
120

100 \
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== Grupo 2
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Fuente: elaboracién propia

La comparacion entre las sesiones primera, intermedia y final (Grafico
I permite visualizar, ademas, una disminucion de la frecuencia de
mensajes de ayuda a medida que avanza el programa, sobre todo en el
grupo 2. En este grupo se contabilizaron casi un 50% menos de mensajes
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de ayuda en la sesion 5, respecto a las sesion 1. No se encontraron, sin
embargo, diferencias significativas entre el perfil de distribucién de los
mensajes en las diferentes categorias de ayuda en las sesiones 1, 5y 10:
en todos las sesiones se verifica un claro predominio de mensajes de
indagacion y, en menor medida, un nimero elevado de mensajes de
senalizacion y elaboracién procedimental

En cada episodio (centrado en escribir una nueva palabra) es posible
identificar dos configuraciones de mensajes que se repiten, casi
invariablemente, en todas las sesiones, y que denominaremos escritura
conjunta 'y correccion conjunita.

Los mensajes de escritura conjunta estan localizados siempre al
comienzo de cada episodio de escritura de palabras. La profesora
desarrollaba ciclicamente la siguiente secuencia de ayudas: (1) senalizaba
la demanda de la tarea (“Ayudadme a escribir la palabra PIO”); (2)
planteaba una serie de indagaciones acerca de la letra a escribir (“;Pensais
que hay que poner una P o una I primero? [...] ;Por qué pensais que es
la letra P?”); o del sonido correspondiente (“4Una I? ;Todos ois el sonido
de I?”); (3) analizaba y verbalizaba (elaboracion procedimental) los
sonidos a escribir (“Como tu nombre: HU-GO... U”); (4) y finalmente
pedia acuerdo, para seguidamente registrarlo, escribiendo la palabra en
la pizarra (ver Anexo 1).

Al final de cada episodio, se observa una segunda configuracion, en
este caso centrada en la correccion conjunta del producto de la tarea (la
palabra escrita). Dicha configuracion puede presentarse en un formato
simple o complejo.

En su formato mas simple, la secuencia se encadena de la siguiente
forma: (1) comienza con una sefializacion en la que la profesora muestra
en una tarjeta otra alternativa a la palabra que los nifios acaban de escribir
(“Vamos a ver aqui como lo escribié otro nifio”); (2) continda nuevamente
con una serie de indagaciones (de inferencia o aclaracién) en la que la
profesora ayuda a que los propios nifos identifiquen y piensen sobre las
diferencias entre la palabra que ellos escribieron y la alternativa de la tarjeta
(“¢Qué letra escribieron? [...] “;Por qué sera que escribieron una P
primero?”); (3) vy, finalmente, la profesora explicita un acuerdo (“Pues si”).

Las configuraciones de correccion conjunta compleja, intercalan otras
ayudas, centradas principalmente en elaborar fonéticamente la palabra
alternativa (“Pensad en la palabra... PA-PO”); y, en menor medida, la
gestion de la participacion del nifio en la tarea (véase el fragmento
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correspondiente a los turnos 51 a 62 de la trascripcion de uno de los
episodios en el Anexo 1).

Discusion

El primer objetivo del presente estudio era evaluar el impacto de las
actividades de escritura inventada, desarrolladas en pequeiio grupo, en
la evolucion de la lectoescritura de ninos portugueses escolarizados en
Educacién Infantil. Partiamos de la hipétesis que los nifios de la condicion
experimental mejorarian mas que los de una condicion de control. Los
datos obtenidos corroboran esta hipotesis, tanto respecto de la escritura
como de la lectura de letras y palabras.

Este resultado es coherente con los obtenidos en estudios anteriores,
contextualizados en diversos idiomas (Albuquerque & Alves Martins,
2016; Alves Martins, Salvador, Albuquerque & Silva, 2016; Ouellette &
Sénéchal, 2008a.b; Ouellette, Sénéchal & Haley, 2013; Sénéchal, Ouellette,
Pagan & Lever, 2012), y apoyan la idea que existe una relacién causal
entre las actividades de escritura inventada y el desarrollo de la
competencia lecto-escritora. Parece que la tarea de discutir sobre la
escritura de palabras obliga a un analisis preciso de lo oral y a la
busqueda de las letras mas adecuadas para representar los segmentos
orales identificados. Esta reflexion lleva a que los nifios desarrollen
simultaneamente la conciencia fonémica y comprendan la 16gica de la
estructura alfabética del lenguaje escrito (Adams, 1998; Defior, 1996;
Marquez, 2003). Las habilidades practicadas en las sesiones de escritura
inventada pueden transferirse a la lectura de palabras. De hecho, el
analisis oral de las palabras facilita la comprension de las unidades de
naturaleza ortografica y fonolégica (Perfetti & Hart, 2002; Rueda et al.,
1990; Share, 1995). La transferencia de la escritura a la lectura es
congruente con lo encontrado en los trabajos de Ehri (1997), Rieben,
Saada-Robert y Moro (1997), que sugieren la interdependencia en la
adquisiciéon de ambas competencias.

Los programas de escritura inventada, por otra parte, no se reducen a
un mero entrenamiento mecanico. Las actividades se vertebran en torno
a un proceso de andamiaje (Wood et al., 1976), en el que la ayuda del
profesor asume un rol fundamental. Ninguno de los trabajos
antecendentes habia examinado, sin embargo, la naturaleza de dicha
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interacciéon. En este sentido, nuestro segundo objetivo se centré en
describir con detalle, cuantitativa y cualitativamente, el tipo de ayudas
que los profesores utilizan para mediar a interaccion entre los nifios a lo
largo de las actividades de escritura inventada. Los resultados de este
segundo objetivo ponen de manifiesto una gran similitud en cuanto al
perfil de la interaccion que se establece en las actividades analizadas (con
diferentes grupos y profesoras). En todos los casos los adultos
gestionaron las actividades de un modo muy “andamiado”, en un proceso
de enserianza-aprendizaje reciproco (Teberosky, 1989). Esto se manifiesta
en un discurso esencialmente “indagatorio” que, si bien es de naturaleza
dialogal, esta vertebrado por sus constantes intervenciones. Apenas
encontramos instrucciones y correcciones, lo que sugiere que las
profesoras intentan ante todo implicar activamente los nifios en un
proceso reflexivo de elaboracion y re-elaboracién de sus respuestas, en
el que la escritura de las palabras se plantea como un problema que los
ninos deben resolver.

De acuerdo con Pontecorvo, Ajello y Zucchermaglio (2005), la
mediacién del adulto es esencial para exponer a los nifios a situaciones
donde es necesario argumentar, asi como para implicarles en la
construccion de una solucién colectiva a un problema. Este rol de
mediacion consiste principalmente en guiar y organizar el intercambio
comunicativo de los ninos. Las profesoras consiguieron que los alumnos
discutieran sobre las letras que debian escribir, recurriendo
principalmente a ayudas centradas en facilitar una inferencia sobre cémo
escribir un determinado sonido, asi como a indagaciones dirigidas a que
los alumnos justifiquen sus respuestas o manifiesten si estan de acuerdo
con las propuestas de otros. La disminucion de la frecuencia de mensajes
de ayuda que se observa a medida que avanza el programa, sugiere,
ademas, que la secuencia de actividades de escritura conjunta del
programa se articula en un proceso de traspaso progresivo del control
(Coll, Colomina, Onrubia & Rochera, 1992), de modo que los estudiantes
van adquiriendo cada vez mas autonomia en la escritura de palabras
(Cole, 20006).

Finalmente, otra peculiaridad de la interaccién, que podria explicar
también la eficacia del programa de escritura inventada, se relaciona con
las configuraciones de correccion conjunta que hemos identificado
repetidamente en todas las actividades analizadas. Como hemos visto,
este tipo de secuencias de mensajes manifiestan un interaccién dialogal
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esencialmente simétrica, que evita o disminuye la correccion externa del
profesor. Mediante un artificio (la confrontacién con lo que un nino de
otro colegio supuestamente escribi6) se consigue involucrar a los nifios
en un proceso metalingiiistico de revision, negociacion y re-elaboracion
de sus propias respuestas a la tarea. De este modo, el adulto promueve
la interpelacion entre diferentes puntos de vista, asi como que los nifios
se vuelvan cada vez mas autébnomos para resolver conjuntamente un
problema (Pontecorvo et al., 2005).

Debido a las caracteristicas del curriculo de esta etapa educativa en
Portugal, no fue posible, sin embargo, comparar el efecto especifico de
la correccion conjunta, con otro tipo de ayudas suministradas en las
actividades convencionales de iniciacién a la lectoescritura en la
Educacion Infantil. Se trata de una importante limitacion que esperamos
resolver en nuevas investigaciones, actualmente en curso. Comparando
los resultados de las actividades de escritura inventada con otras basadas
en la instruccién explicita, en las que no se empleen ayudas de escritura
y correccion conjunta, podriamos confirmar el supuesto valor de estas
estrategias de andamiaje. En futuros trabajos es necesario también
profundizar en la naturaleza deestos procesos mediacionales, con objeto,
no so6lo de describir los dispositivos semiéticos e instruccionales de este
tipo de actividades, sino también de analizar experimentalmente su
eficacia. Seria interesante, por ejemplo, examinar a través de estudios
experimentales en qué medida la disminucion progresiva de las ayudas a
lo largo de un programa de escritura inventada favorece realmente el
aprendizaje y la autonomia de los alumnos.
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Anexo.Trascripcion y categorizacion de uno de los episodios
(Grupo 1, sesion 5, episodio 17)

1.- Prof.: i{Ninos, venid aqui! Vamos a hacer un juego de escritura.
Ayudadme a escribir la palabra PIO.

2.- Varios: {III!

3.- Ana: PPPI...

4.- Diogo: jUna P!

5.- Ana: P, P, P!

6.- Maria: jUna P, una P, una P!

7.- Varios: P, P, P!

8.- Prof.: ;Pensais que es una P o una I primero?

9.- Varios: jP, P, P!

10.- Prof.: ;Y por qué pensiis que es la letra P?

11.- Ana: jPorque es PI...! iPPPI-OOOQ!

12.- Prof.: ;Oyes la letra P también, Isabel, como Ana?

13.- Diogo: Yo la oigo

14.- Varios: PPPPI

15.- Maria: P, P, P!

16.- Prof.: Entonces voy a escribir una P. ;Es eso?

17.- Prof.: [Escribe P en la pizarra]

18.- Prof.: ;Y ahora qué letra pensais que viene? ;O ya esta?

19.- Varios: {III!

20.- Prof.: ;Una I? ;Todos ois el sonido de la I? ;Por qué pensais que
vamos a escribir una I ahora?

21.- Isabel: PIIIII
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22.- Varios: jII1I!

23.- Prof.: Voy a escribir una I entonces.

24.- Prof.: [Escribe PI]

25.-Y ahora, ;qué letra pensais que es?

26.- Isabel: PI-O...U

27.- Varios: jU!

28.- Prof.: ;Todos pensais que va una U ahora?

29.- Varios: jSiii!

30.- Prof.: ;Estiis todos deacuerdo? ;Por qué pensiis que es una U?

31.- Ana: {No! Es una O, es una O.

32.- Prof.: ;Piensas que es una O, Ana?

33.- Ana: Si

34.- Prof.: ;Por qué?

35.- Ana: Porque cuando el otro nifio escribé una palabra, que ya no
recuerdo, tenia una O, en vez de una U, ;no?

36.- Prof.: ;Os acordais también de eso que Ana dice?

37.- Maria: jAh, yo me acuerdo!

38.- Ana: Entonces podemos intentar hacer una O... O podemos dejar
la palabra igual.

39.- Isabel: jAh, es eso! jEs porque tambiém se puede escribir con otra
letra!

40.- Diogo: Porque mi letra de mi nombre es la O, pero se lee U.

41.- Prof.: Como tu nombre: HU-GO... Haz la U y se pone una O al
final, sverdad?

42.- Prof.: ;Estiis todos deacuerdo?

43.- Varios: {Siiii!

44.- Prof.: Entonces, ;qué letras es la que vamos a escribir ahora? Ana
se acordo de la O.

45.- Varios: jUna O!

46.- Diogo: jUn aplauso para la O!

47.- Prof.: PIO... Entonces vamos a escribir aqui una O.

48.- Prof.: [Escribe PIO]

49.- Y ahora. ;vamos a escribir alguna letra mas o ya esta toda la
palabra?

50.- Varios: {Ya esta!

51.- Prof.: Vamo ahora a ver cémo la escribié otro nifio. El escribié
PIO asi. [Escribe PIO]. Miradla. ¢Esta igual o diferente que la vuestra?

52.- Varios: jIgual!
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53.- Ana: jPor eso yo dije que habia que escribir una O!

54.- Prof.: Pues si... ;Y por qué? Porque la O [en portugués] también
puede tener el sonido de...

55.- Varios: jUUU!

56.- Prof.: Cuando esta al final de las palabras, sverdad? Hmmm...
Entonces otro nifio también se acord6 de eso... Entonces la primera letra,
miradla, stambién esta igual? ;Qué letra escribieron?

57.- Isabel: Escribieron una P.

58.- Prof.: Pues si. ;Por qué sera que escribieron una P primero?

59.-Maria: Porque es PPI.

60.- Isabel: PI, PI, PI

61.- Diogo: Porque PPPPIII tiene el sonido de P.

Direccién de contacto: ISPA Rua Jardim do Tabaco, n° 34, 1149-041 Lisboa
Portugal E-mail: mmartins@ispa.pt
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Resumen

Si bien Espafia goza de reconocimiento internacional por su modelo de
integracion de la poblacion gitana, las escasas estadisticas existentes informan
de una desigualdad sistémica entre la poblacién gitana y la paya respecto a su
participacion en la ensenanza postobligatoria. El articulo presenta las iniciativas
desarrolladas en Espafia para mejorar esta situacion, y cuestiona el argumento
ampliamente utilizado de que la cultura gitana se opone a la educacién. Sin negar
la relevancia de las medidas econémicas dirigidas a los gitanos en situacion de
exclusion, el enfoque de este trabajo opta por analizar las trayectorias de aquellos
que han accedido a la educacion superior. Esto no solo nos permite aproximarnos
a los factores que estan en la base de su éxito académico, sino también aportar
nuevos modelos de identificacién para su grupo étnico. Para ello se realiza un
estudio de caso de las trayectorias exitosas de tres estudiantes y tres graduados
universitarios de origen gitano. Se utiliza la entrevista biografico-narrativa,
centrando el andlisis en: a) ambiente familiar, b) experiencias escolares, ¢)

@ Este trabajo forma parte del Proyecto HEIM. Higher Education Internationalisation and Mobility:
Inclusions, Equalities and Innovations, financiado por H2020 Marie Sktodowska-Curie Actions RISE 2014,
ref. 643739.
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construccion de la identidad, y d) experiencias en la educacion superior. Los
resultados muestran rasgos comunes y diferenciales en las trayectorias analizadas.
En todos los casos, se da una pertenencia a un contexto “normalizado” y, en varios
de ellos existen modelos universitarios previos en la familia. La educaciéon es
percibida con un bien necesario por la familia cercana pero como un riesgo de
“apayamiento” para la familia extensa. La construccion de la identidad en los
informantes se muestra como un proceso complejo, que requiere de ellos una
actitud de compromiso y cuestionamiento de los modelos establecidos. Las
experiencias educativas, incluida la universitaria, también evidencian lo que
denominamos “normalidad aparente”, es decir, una aceptacion basada mas en sus
semejanzas con los no gitanos, que en un reconocimiento de su diferencia.

Palabras clave: acceso a la educacion superior, estudios universitarios, éxito
educativo, gitanos, educacion de minorias.

Higher Education Internationalisation and Mobility: Inclusions, Equalities
and Innovations (HEIM), H2020 Marie Sktodowska-Curie Actions RISE 2014

Abstract

While Spain enjoys international recognition for its model of integration of
Roma people, the few existing statistics report systemic inequality between Roma
and non-Roma populations regarding participation in post-compulsory education.
The article presents the initiatives developed in Spain to tackle this situation, and
questions the widely extended idea of Roma culture as opposed to education.
Though economic measures are necessary to improve the situation of young
Roma at risk of exclusion, the focus of this paper emphasises the successful
trajectories of Roma in the university settings. This approach is useful when
exploring the factors based on their academic success, but it also provides new
role models for their ethnic group. Hence, a case study of successful paths in
higher education of three Roma students and three Roma graduates has been
carried out. The biographical-narrative interview is used for this purpose with a
focus on the analysis of these topics: a) family background, b) school experiences,
¢) construction of identity, and d) experiences in higher education. The results
show common and differential features in the analysed trajectories. In all cases,
participants were raised in a “normalized” context and several of them had
previous models in the family. Education is perceived as necessary for social
progress in the immediate family but as a risk of «apayamiento» in the extended
family. The process of building up their identities proves to be complex and it
demands an active compromise and questioning on the side of the respondents.
In addition, their educational experience, including higher education, is
characterised by an «apparent normality», that is an acceptance based more on
their similarities with the non-Roma group than in the recognition of their
difference.

Key words: access to higher education, university studies, educational success,
gitanos, minority education.
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Introduccion

El estado espanol ha desarrollado durante las dltimas décadas un papel
muy activo en la promocién de la inclusion social y educativa de la
poblacién romani, ganando un amplio reconocimiento internacional por
ser un sistema de bienestar universal muy inclusivo. Pese a ello, los
indicadores estadisticos existentes informan de una desigualdad sistémica
entre la poblacion gitana y la paya. Centrandonos exclusivamente en
educacion, persisten numerosas brechas entre ambos grupos, siendo las
altas tasas de abandono prematuro el principal problema que afecta a la
poblacion romani. La encuesta de Fundacion Secretariado Gitano (2013)
determiné que el 64% del alumnado gitano no concluye los estudios
obligatorios, frente al 13% de la poblacion general (FSG, 2013)

Alarmantemente bajas son también las tasas de participaciéon romani
en los niveles postobligatorios. Aunque las estadisticas al respecto son
bastante incompletas y no siempre actualizadas, el dato general de
referencia es el aportado por el estudio de Laparra (2007), basado en
diferentes estudios demograficos previos, que informa que solo entre el
0.3% y el 1.2% de la poblacién gitana posee estudios universitarios,
cuando en el resto de la poblacién el porcentaje es del 22.3%. A su vez,
entre el 3.1% y el 6.2% de los gitanos han culminado los estudios
postobligatorios no universitarios (formacion profesional de grado medio
o superior y bachillerato).

La escasa informacion disponible nos impide conocer qué estudian los
gitanos universitarios y las condiciones bajo las cuales progresan en los
estudios superiores. Este es un obstaculo importante a la hora de analizar
el progreso educativo de este colectivo, pues resulta dificil valorar los
avances cuantitativos y cualitativos que se van produciendo en la
inclusion universitaria de este grupo.

Este articulo pretende contribuir al conocimiento de esta situacion
desde wuna perspectiva cualitativa, profundizando en diferentes
trayectorias exitosas de gitanos en la universidad. Nuestros objetivos son
indagar en los factores que ejercieron una influencia positiva e identificar
los diferentes obsticulos que las personas participantes tuvieron que
afrontar. Deseamos conocer quiénes son algunos de estos gitanos
estudiantes y graduados universitarios, qué perfil tienen frente a otros
miembros de su grupo étnico que no han proseguido sus estudios, como
es su paso por la universidad y, sobre todo, qué podemos aprender de
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sus trayectorias vitales y académicas para el progreso formativo de la
comunidad gitana en su conjunto.

Politicas de inclusion educativa de la poblacion gitana en el estado
espafiol y experiencias en otros paises de Europa

En nuestro pais existe una cierta tradiciéon de compromiso politico e
institucional para la inclusion de los gitanos. Espana participé voluntaria
y activamente en la Década para la Inclusion Romani (2005-2015) y mas
recientemente sigue las recomendaciones de la Comision Europea?, que
han inspirado la Estrategia nacional para la inclusion social de la
poblacion gitana en Espaiia 2012-2020 (Ministerio de Sanidad, Servicios
Sociales e Igualdad, 2011). La Estrategia establece objetivos cuantitativos
a conseguir antes de 2020 y su desarrollo operativo se realiza mediante
la puesta en marcha de planes trienales en los que se van concretando
las medidas y actuaciones que contribuirdn a alcanzar los objetivos
formulados. En este contexto, tras haber evaluado el anterior Plan de
accion para el desarrollo de la poblacion gitana 2010-2012 (Laparra,
Fernandez, Hernandez, Salinas y Tsolakis, 2013), se ha elaborado el
primer Plan Operativo 2014-2016.

En relacion con la educacion superior, el objetivo general nimero 4b
de la Estrategia para el area de Educacion establece la necesidad de
incrementar el nivel educativo de la poblacion gitana (el resto de objetivos
se aplican a la educacion infantil, primaria y secundaria obligatoria). Este
objetivo general se vincula al objetivo especifico nimero 4.3: “Incrementar
la tasa de poblacion gitana que haya completado estudios post-
obligatorios”, y se traduce en el incremento que se espera alcanzar en el
porcentaje de gitanos con estudios de este tipo, pasando del actual 2.6%
(segun encuesta del CIS, 20006) al 5% en 2015 y al 8% en 2020.

Una critica que puede realizarse a la Estrategia nacional es la falta de
un planteamiento definido que abogue por una mayor presencia romani
en la universidad, aspiracion que solo quedaria genéricamente incluida
en el objetivo de “aumentar el nivel de formacion de los gitanos”. En

@ Comunicacién de la Comisién de 5 de abril al Parlamento Europeo, al Consejo, al Comité Econémico y
Social y al Comité de las Regiones Un marco europeo de estrategias nacionales de inclusion de los gitanos
hasta 2020 (COM(2011) 173 final).
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consecuencia, las lineas estratégicas y medidas concretas se centran en
la reduccion del abandono temprano, en la compensaciéon de
desigualdades y en el fomento de la formacion profesional. Es decir, entre
las opciones post-obligatorias parece que puede haber una mayor
tendencia a propiciar el acceso a la formacion profesional, frente a
opciones como el bachillerato y la universidad. Las grandes prioridades
estan centradas en conseguir que la poblacion gitana culmine los estudios
obligatorios y que aumente su presencia en las modalidades educativas
que siguen a la ensefianza secundaria. Sin embargo, la universidad, como
meta especifica y ultima, es la gran olvidada de estos planes.

A ello se suman los recortes y medidas de austeridad tras la crisis
econdémica cuyo impacto negativo ya ha sido puesto de manifiesto en el
Informe de seguimiento de la sociedad civil espariola (Laparra, Fernandez,
Hernandez, Salinas y Cedrén, 2014), lo que plantea dudas razonables
sobre la continuidad y la financiacién de estas politicas de inclusion.

Ademas de la Estrategia nacional, hemos de mencionar aqui los
importantes avances acaecidos en la universidad espafola como
consecuencia del Comunicado de Londres (2007). Estos avances conllevan
medidas dirigidas a dos objetivos: mejorar el acceso de algunos colectivos
infrarrepresentados en la educaciéon superior e incrementar su
participacién y progreso en la vida académica. Sin embargo, factores
como la etnia y el origen social no son abordados de manera especifica.
Asi, los estudiantes de origen gitano en la universidad no tienen una
consideracion especial como grupo que les permita acceder a los apoyos
que puedan requerir. Una vez que un alumno de origen gitano (y, en
general, un estudiante procedente de una familia con bajo capital
econoémico y cultural) ha accedido a la universidad, se le presupone en
igualdad de condiciones respecto de sus compaiferos no gitanos vy, si sus
dificultades son de tipo econémico, potencialmente estarian cubiertas por
el sistema general de becas.

Son escasas las iniciativas de becas especificas para la poblacion
gitana, pudiendo citar aqui solo el Programa para facilitar el acceso y la
continuidad de estudios medios y superiores de jovenes estudiantes
gitanos y gitanas que desarrolla la Fundacion Secretariado Gitano,
dirigido a estudiantes matriculados en Bachillerato, Ciclos Formativos de
Grado Medio y Superior y estudios de Grado Universitario. El programa
consta de dos partes (Pérez, 2010): la primera se centra en el apoyo
economico a través de un sistema de ayudas o becas; la segunda esta
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relacionada con la intervencion directa mediante tutorias individualizadas,
trabajo cooperativo con las familias y encuentros estudiantiles
organizados por diversas comunidades gitanas. Una de sus medidas
positivas incluye la difusion de experiencias de éxito con el fin de atraer
a nuevos estudiantes gitanos hacia los estudios universitarios (Ministerio
de Educacion, Politica Social y Deporte, 2008).

En otros paises de Europa central y del este se vienen desarrollando
diversas acciones que suponen una apuesta decidida por incrementar el
namero de graduados universitarios gitanos (Padilla-Carmona y Soria-
Vilchez, 2015; Danvers, 2015). Entre ellas, podemos mencionar los
programas de becas de Roma Education Fund (ver REF, 2015); las
denominadas affirmative actions en paises como Rumania y Macedonia
(Surdu y Szira, 2009) basadas en un sistema de cuotas de acceso unido a
la exencion de tasas académicas; el programa Romaversitas (Kurt Lewin
Foundation, 2011); y el Roma Access Program de Central European
University (2014).

Aunque se trata de medidas de diversa indole bajo la iniciativa privada
(como la Fundaciéon Open Society), todas ellas conjugan dos elementos
clave: de un lado, proporcionan el apoyo econémico para la matriculaciéon
y manutencion durante el curso académico, asi como tutorias y apoyo
académico para compensar desigualdades; de otro, estan dirigidas al
fomento de la identidad gitana y a la creacion de élites intelectuales y
profesionales que sirvan de modelo y actien como lideres en la
comunidad gitana mas amplia.

Segun las iniciativas nacionales e internacionales presentadas, facilitar el
acceso a la educacion universitaria de la poblacion gitana no solo pasa por
garantizar un sistema de becas dirigidos a los sectores mas desfavorecidos,
lo que sin duda es absolutamente necesario (Friedman y Garaz, 2013).
También es preciso potenciar la creacion de modelos alternativos que
contribuyan a cambiar los estereotipos respecto a este colectivo aumentando
la visibilidad de las diferentes formas de “gitanidad”.

El éxito educativo gitano

Desde perspectivas antropolégicas esencialistas se ha defendido que
la cultura gitana es, en si misma, contraria a la educaciéon. Otras
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perspectivas mas dindmicas insisten en que no todos los miembros de
un determinado grupo social comparten el mismo conjunto de normas,
valores y creencias (Anderson-Levitt, 2012). En este sentido, la
pertenencia a una etnia no asegura la homogeneidad del grupo, como
tampoco podria decirse que todos los payos compartan el mismo
conjunto de valores y referencias.

Esto no impide que los valores culturales no ejerzan una influencia en
las desigualdades educativas, como se sostiene desde la teoria cultural-
ecologica del éxito escolar (Ogbu, 2004). Asi, el marco cultural
proporciona una “forma correcta” de comportamiento para la minoria de
forma que se favorecera o no el éxito educativo segun este sea percibido
como opuesto o no a la cultura mayoritaria. Los trabajos etnograficos de
Fordham y Ogbu (1986) con afroamericanos en EE.UU. concluyen que el
desenganche de la educacién y su efecto negativo en el rendimiento
escolar es, en realidad, una forma de respuesta asociada a la carga de
“comportarse como los blancos”. Para el caso de los gitanos espanoles,
el trabajo de Beuchling (2010; cit. por Briggemann, 2014) sugiere que la
educacion es percibida como una amenaza de asimilacion cultural con
los payos, lo que implicaria que los gitanos con éxito educativo se han
asimilado a la cultura mayoritaria.

Es necesario separar cultura gitana de cultura de marginacién, y este
esfuerzo no esta siempre presente en la investigaciéon y la practica
educativa. El excelente trabajo de Fernandez Enguita (1999) alertaba del
abuso de un “modelo extremo” de ser gitano (el clan, la itinerancia, el
trabajo por cuenta propia combinado con la economia de subsistencia,
etc.) para caracterizar la diferencia cultural. El tipo extremo de vida gitana,
en opinion de este autor, se acabara trasmutando en prototipo de “cultura
gitana”, inmutable y determinante.

A ello se anade la vision que ofrecen los medios de comunicacion —
reforzada recientemente por varios reality shows televisivos-. Laparra
(2007) alerta sobre el riesgo de caer en una estereotipificacion de los
gitanos, derivado del hecho de que los casos de personas en situacion de
privacion son mucho mas visibles socialmente, a pesar de constituir solo
el 20% de la comunidad romani. Seguin este autor, la realidad es que son
muchos los gitanos que no subsisten en condiciones de marginalidad y
pobreza y que pertenecen a sectores sociales distintos que no son tan
visibles a la sociedad.
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“ 4

Este trabajo adopta un enfoque que privilegia el concepto de “éxito”
frente a otros como desigualdad, exclusioén, desventaja (Herrera-Pastor.
2014). El éxito educativo puede ser un concepto polisémico y resbaladizo.
En primera instancia puede asociarse a un rendimiento académico alto,
pero desde una perspectiva mas amplia, basada en la equidad, se insiste
en la necesidad de que las escuelas generen las condiciones 6ptimas de
aprendizaje para todos los alumnos (Sanchez-Santamaria y Ballester,
2013). Asi, para la poblacion gitana, que presenta niveles
considerablemente altos de abandono prematuro, culminar los estudios
postobligatorios y acceder a la universidad puede considerarse un
ejemplo de éxito escolar. Hemos decidido centrarnos en los modelos
positivos, es decir, aquellos que reflejan la situacion deseable en materia
de inclusion educativa y social. Estos casos de éxito, sin duda, nos
permiten analizar no solo qué factores bloquean el progreso, sino también
cuales son los mecanismos o estrategias que permiten superar dicho
bloqueo, o qué elementos se estan dando en una situacion dada que, o
bien son distintos, o bien se articulan de forma diferencial, facilitando de
esta forma la superacién de las dificultades.

Este enfoque nos parece especialmente aleccionador para el disefio
de politicas publicas y la intervencion educativa, en general. Para el caso
de la poblacién gitana, coincidimos con Abajo y Carrasco (2004) y
Gamella (2011) en que los casos de éxito escolar son, en algunos
aspectos, mas reveladores que los numerosos casos de abandono y
{racaso».

Objetivos

Este estudio pretende analizar algunas trayectorias exitosas en la
Universidad, tanto de estudiantes como de graduados de origen gitano.
Esto nos permitira:

m Comprender la constelacion especifica de factores que caracterizan
la decision/oportunidad de acceder a la universidad y proseguir con
éxito los estudios superiores.

m Arrojar luz sobre los aspectos que promueven o dificultan el éxito
educativo del grupo étnico romani y que condicionan sus
trayectorias personales y educativas.
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Método

Se ha realizado un estudio de caso multiple (Yin, 1984) utilizando un
enfoque narrativo biografico. Nos interesa profundizar en las
percepciones y descripciones de los participantes por lo que
consideramos que la perspectiva narrativa es la mas adecuada para
proporcionar informacién sobre sus experiencias como estudiantes de
una forma compleja y contextualizada (Benson, Hewitt, Heagney, Devos
y Crosling, 2010). Entre las caracteristicas de la investigacion narrativa
que consideramos apropiadas para este estudio (Elliot, 2005), destacamos
su interés por el proceso y el cambio a lo largo del tiempo, asi como por
el yo y sus representaciones.

Seleccion de informantes

Se ha recopilado informacién de un total de seis casos, procedentes
de la Universidad de Sevilla, seleccionados segin estos cuatro criterios:
1) ser de etnia gitana, 2) ser estudiante o graduado universitario, 3) cursar
carreras en diferentes ramas de conocimiento y 4) ser de sexos diferentes.
La identificacion y localizacion de posibles informantes ha resultado
compleja puesto que no existen censos universitarios que clasifiquen en
funcién del grupo étnico. Para sortear este obstaculo se ha utilizado la
estrategia de “bola de nieve”, asi como la difusion del anuncio del
proyecto a través de los medios de comunicacién interna de la
universidad. No obstante, la dificultad en la localizacion de casos fue
compensada con el alto nivel de disponibilidad de los informantes para
participar en el estudio. Es importante indicar que todos manifestaron su
compromiso por aportar una visioén distinta de su grupo étnico.

La caracterizacion de estos casos como “casos de éxito” se sustenta
unicamente en el hecho de estar cursando o haber cursado estudios
universitarios. Si bien este argumento podria ser cuestionable para la
poblacion general, el porcentaje de gitanos universitarios es tan bajo que
cabe suponer que aquellos que lo son representan un modelo positivo
en su comunidad de referencia. El “éxito” no debe entenderse aqui como
un buen expediente académico y/o el acceso a un buen empleo, ya que
en estos aspectos encontramos situaciones diferentes entre los
participantes.

Revista de Educacién, 377. Julio-Septiembre 2017, pp. 187-211
Recibido: 25-10-2016  Aceptado: 21-04-2017

195



Padilla Carmona, T., Gonzdlez-Monteagudo, J, Sonia-Vilchez, A. GITANOS EN LA UNIVERSIDAD: UN ESTUDIO DE CASO DE TRAYECTORIAS DE EXITO EN LA

UNIVERSIDAD DE SEVILLA

En la tabla I se presentan los participantes del estudio bajo el
pseudonimo que cada cual ha elegido, si bien la mayoria no tenia

problema alguno en ser identificado/a.

TABLA I. Participantes en el estudio

Pseudonimo Sexo Estudios

Datos contextuales

Antro Varén Graduado en
Antropologia

Nacido en Jerez de la Frontera en
una familia de origen humilde.
Actualmente es becario de
investigacion y estudiante de
doctorado.

Flora Mujer Graduada en
Trabajo Social

Nacida en un pueblo de la serrania
de Malaga, de origen humilde.
Actualmente trabaja como técnica
en una asociacion de mujeres
universitarias gitanas.

Gaviota Mujer Graduada en Natural de Sevilla, familia de clase
Derecho media dedicada a la venta
ambulante. Ademas de su
profesién, ha emprendido un
negocio de venta ambulante y
lidera una asociacion gitana.
Violeta Mujer Estudiante de Natural de Sevilla, familia mixta de
Medicina clase media (madre gitana). Sus
padres tienen estudios
universitarios.
Ets Varén Estudiante de Natural de Sevilla, familia de clase
Ingenieria media. Sus padres tienen estudios
universitarios.
Refre Varén Estudiante de Nacido en una aldea onubense en
Economicas una familia de origen muy humilde.

Familia mixta (madre gitana).

Fuente: Elaboracién propia
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Recogida y analisis de la informacion

Se ha utilizado la entrevista en profundidad con un enfoque biografico
centrado en los focos que derivan de los objetivos del estudio: a) ambiente
familiar, b) experiencias escolares, ¢) construccion de la identidad, y d)
experiencias en la educacion superior. El comienzo de la entrevista se realiza
mediante una pregunta general (“Cuéntame tu vida. Hablame de ti desde
tus primeros recuerdos”), que concede al informante libertad para ir
construyendo su narracion. En una segunda fase se formulan preguntas mas
especificas sobre las cuestiones de interés o que permitan completar la
recogida de datos relativa a los objetivos investigadores.

Todas las entrevistas fueron grabadas y transcritas para facilitar la
codificacion tematica posterior desde una doble perspectiva deductiva
(los focos ya mencionados) e inductiva (las categorias resultantes del
analisis de contenido). La identificacion de temas fue realizada de manera
independiente por dos investigadores, a fin de triangular un sistema de
categorias para la codificacion del contenido. No es nuestro objetivo
presentar aqui la historia de vida personal de cada participante, sino
uUnicamente la informacion sobre las categorias mas frecuentes (segin su
aparicion) y aquellas que reflejan aspectos similares o diferenciales en el
conjunto de las narraciones.

Resultados

Ambiente familiar: Pertenencia a un contexto “normalizado” frente a la
marginacion

Un primer factor que se perfila como relevante en la totalidad de los casos
es la pertenencia a un “contexto familiar normalizado”® en oposicion a la
marginacion. Nos referimos al hecho de que sus familias de origen no
son social, cultural ni econémicamente diferentes al resto de la poblacién.
Asi, el haber crecido en un contexto urbanistico integrado (un pueblo
pequeiio, o barrio no segregado), ejerce una influencia favorable sobre
el resto de factores.

® Contexto normalizado se usa aqui como opuesto a contexto marginal, barrio segregado o gueto.
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Entre nuestros informantes esto sucede porque han crecido en areas
con una cierta tradicion de “integracion gitana” (i.e. Jerez de la Frontera),
donde las relaciones entre gitanos y payos suelen ser buenas y no
conflictivas.

(Sobre la actitud de su comunidad respecto a la Universidad) normal,
la misma que en el resto de la poblacion. En Jervez, bay muchos gitanos
que han accedido a la educacion superior (Antro).

Y, en general, por el modo de “ganarse la vida” de sus padres, en el
sentido de que trabajan por cuenta ajena y no tienen —excepto en un caso-
en la venta ambulante su actividad principal. Es por ello que Flora, de
origen muy humilde, intenta desvincular la cultura gitana de la cultura
de la marginacion.

E: sEstudiar una carrera es salirse de la cultura gitana...?

F: Yo lo be escuchado en barrios marginales, pero no en mi pueblo, ni
en sitios donde los gitanos conviven tranquilamente, como en Triana
o en la Macarena. En suburbios (...) No depende de la cultura, sino
del contexto en el que estds (Flora).

De esta forma, un contexto “normalizado” es lo que abre la puerta a
considerar que la educacion es el medio para progresar en la vida, y esta
concepcion esta profundamente arraigada en los contextos familiares de
nuestros seis casos. Todos afirman que, cuando eran ninos, no veian otra
opcion diferente a ir a la escuela.

A nivel educativo mi madre lo tinico que nos decia era eso: “si queréis
estudiar tenéis las puertas abiertas, yo dinero no tengo, tenéis que
buscaros las papas vosotros; si no, la otra bistoria ya esta escrita, que
la otra bistoria es trabajar mucho, trabajar muchas horas y ganar
muy poco y estar muy matao (Flora).

Mi madre siempre ba querido que wnosotras estudidramos en la
Universidad, para optar a algo mejor. Siempre debes aspirar a lo
mdximo y me inculcaron la idea de que tenia que estudiar desde que
era pequeiia (Violeta).
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Tres de nuestros seis casos no son estudiantes o graduados de
“primera generaciéon”, ya que sus padres y/o madres tienen estudios
universitarios. Es importante mencionar incluso que en algunos casos son
la tercera generacioén en romper el estereotipo. Esto se aprecia muy bien
en la narracion de Violeta, que utiliza la expresion seguir la linea para
sefialar que las generaciones que la antecedieron fueron las que
rompieron el estereotipo gitano (fueron pioneras y comenzaron a
abrirse), indicando que ella solo ha tenido que continuar la trayectoria
que iniciaron sus ancestros. En su caso, su abuelo materno fue guardia
civil (lo que rompe significativamente un estereotipo muy marcado en
nuestro pais). Su abuela materna, por otra parte, fue probablemente la
primera escritora gitana en Europa. En su narracion, ella expresa con
claridad que crearon una cadena que su familia materna hered6 y que
los hace diferentes del resto de su familia extensa:

En nuestra familia nos llaman la “gente con carrera”... a todos
nosotros, los de la linea de mi abuelo... los de la otra linea son los que
ban mantenido el estereotipo gitano... la venta ambulante... 1 ves
perfectamente las diferencias entre mi madre y mis tias y el resto de
tios y primos (Violeta).

Tanto si tienen o no precedentes en la familia, todos los participantes
informan haber recibido el apoyo y el estimulo de los padres o de la
familia cercana para seguir estudiando, como sucede en el estudio de
Briiggemann (2014).

S1, apoyo en todos los sentidos, porque mis padres tienen formacion
universitaria y trabajan en lo que han estudiado (Ets).

Mis padres siempre han apoyado mi educacion, econdémica Yy
moralmente (Antro).

Sin embargo, el apoyo familiar es ambivalente: positivo y solicito por
parte de los padres y hermanos/as, pero inexistente o incluso opuesto
en la familia mas extensa (especialmente, entre sus miembros mas
mayores). Estos parientes han intentado inculcar patrones tradicionales
diferentes para las chicas (casarse y cuidar de la familia) y para los chicos
(trabajar para ganar dinero).
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Mi familia le decia a mi madre que yo no debia estudiar, que se
suponia que lo que tenia que bacer era casarme (Gaviota).

Construccion de la identidad: ;apayamiento?

Estas y otras presiones por parte de parientes y comunidad mas amplia
estan en la base de la construccion de la propia identidad personal como
gitanos. Los mensajes recibidos en todos los casos apuntaban a la idea
de que la educacion supone una pérdida de la cultura gitana y un
alejamiento del perfil gitano habitual.

Algunos gitanos creen que tii eres payo solo por estar estudiando
(Refre)

Como consecuencia, en todos los casos se reflejan tensiones en la
propia identidad. Reciben la vision “estandar” de su comunidad, contraria
a la educacion vy, en especial, a la universidad.

A mi me gustaria mencionar la actitud negativa de algunos niicleos
de nuestra etnia, que dificultan la integracion de sus bijos en la
educacion por temor o por falta de conocimiento, que interpretan
erroneamente que por eso vamos a perder nuestra identidad como
gitanos (Ets).

Pero ellos consideran que estudiar no significa perder tus raices, cita
literal que también aparece en el estudio narrativo de Briiggeman (2014).
Esta vision es algo que rechazan frontalmente, pues defienden que la
formacion no implica un cambio en la identidad.

Pienso que la formacion universitaria alimenta nuestra cultura, sin
interferir en nuestra identidad (Ets).

(Hablando de la formacion universitaria) Tt no pierdes tu identidad
étnica, tus origenes, tu base... No creo que te haga perder de donde
vienes si realmente a ti te gustan tus origenes (...) Creo que te
proporciona bherramientas, conocimientos y diferentes puntos de vista,
eso es todo (Refre).
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Sin embargo, construir la propia identidad sin renunciar a sus
“origenes” no resulta facil y les genera un sentimiento de diferencia. Esta
sensacion de ser diferente se aprecia con claridad en la narracion de
Gaviota. Ella manifiesta haberse sentido diferente a su familia:

Pero yo tenia claro que bhaber estudiado me bacia diferente a mi
Jamilia. Yo bablaba de otra forma, tenia otros gustos y mis horizontes
ideologicos eran otros distintos (...) De repente tenia sueiios diferentes
(...) a pesar de baber respetado siempre los valores y tradiciones
gitanos (Gaviota).

Pero también se siente diferente a sus companeras de la universidad...

Pasaban los avios y la distancia entre mis dos realidades era cada vez
mds grande. Esos afios fueron realmente muy complicados, porque yo
no podia llevar el mismo estilo de vida que mis compatieras de
Jacultad. La libertad para entrar y salir, para quedarse hasta tarde. ..
Yo estaba entre dos mundos (...) mis compaiieras solian preguntarme
por qué no me unia a ellas (...) y mi respuesta era siempre la misma:
porque yo soy gitana y las mocitas gitanas tienen que cuidarse (...)
Pero a mi no me atraia el matrimonio, no queria llevar la vida
tradicional (Gaviota).

Esto se traduce en el doble uso del “ellos” y del “nosotros” para referir
al colectivo gitano, como si estuvieran dentro de dos mundos y no
terminaran de identificarse finalmente con ninguno de los dos, o se
identificaran permanentemente con los dos.

Ellos [los gitanos] viven alli, pero no se dan cuenta del mundo exterior
(Violeta).

Si no empezamos a trabajar los gitanos de manera positiva (...) Los
gitanos han estado marginados (...) Antes nos insultaban “gitano”
como algo malo... (Flora)

Solo un participante hace el esfuerzo de conciliar estas dos visiones
aparentemente contradictorias, reflexionando sobre la forma en que la
educacion contribuye tanto al mantenimiento de la identidad étnica, como
a su renovacion.
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Normalmente entre los estudiantes en la universidad se crea una
dindmica homogeneizadora. Sin embargo, yo creo que esto en
realidad puede resultar en la emergencia de identidades étnicas
renovadas, que siguen siendo gitanas, pero que se articulan con otros
componentes asociados al desarrollo de roles y a la integracion en
grupos tradicionalmente distintos de la minoria gitana, que nos
acercan a la sociedad mayoritaria (Antro).

Los participantes buscan una forma de resolver este dificil proceso de
crear una identidad propia que, por una parte, sea fiel a su origen gitano,
y que, al mismo tiempo, integre nuevas dimensiones y caracteristicas. Y,
en nuestra opinion, una forma de resolucion de este dilema, que esta
presente en todos nuestros casos, consiste en proclamar un fuerte
compromiso con el colectivo gitano, con la propia etnia. En sus
narraciones, todos manifiestan una alta motivacion para intentar cambiar
el status quo y contribuir a crear una imagen social mas realista del
pueblo gitano.

Quiero que deje de ser raro que los gitanos estemos estudiando en la
Universidad (Ets).

Si, quiero que a través de mi experiencia, de mi testimonio, pueda
abrir los ojos a chicas y chicos... yo creo que van a cambiayr, porque
cada vez somos mds. (Violeta).

Sus decisiones personales y profesionales estan orientadas por la idea
de “hacer algo por la comunidad gitana”, de cambiar las actitudes sociales
hacia ella y, especialmente, de hacer visibles otras formas de ser gitanos,
superadoras de los estereotipos habituales. Briiggemann (2014) obtiene
resultados similares y plantea que este sentimiento de responsabilidad
para demostrar que los gitanos pueden estudiar evidencia una actitud no
pasiva ante la alienacion cultural, mostrando su compromiso activo con
la creaciéon de nuevos significados y el cuestionamiento de las
definiciones dadas.

Trayectorias escolares y experiencias en la universidad

La primera caracteristica a destacar es que todos los participantes han
estado escolarizados en centros integrados, en el sentido de que no se
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ubicaban en guetos o zonas de exclusion social, en donde suele haber
una fuerte presencia o incluso una mayoria de alumnado gitano. Este
factor también esta presente en el estudio previo de Abajo y Carrasco
(2004) en el que se concluye que las trayectorias de continuidad escolar
provienen con mayor frecuencia de centros y aulas no segregados en
general, o no segregados en secundaria en particular.

Mi instituto era una escuela integrada. Yo era el tinico gitano (Ets).

Todos los participantes caracterizan su trayectoria escolar, incluyendo
el periodo universitario, con la misma expresion: era un estudiante
normal, como cualquier otro de la clase, frase que se repite en las
narraciones con escasas diferencias.

Sin embargo, ser normal como los demds alude exclusivamente a como
ellos se sentian, pero no deja de resultar una perspectiva algo resbaladiza.
En casi todos los casos, sus companeros y/o profesores desconocian que
eran gitanos, por lo que es una normalidad “aparente”.

Cuando les dije que era gitano, se creian que estaba de broma (Antro).

Ellos, por otra parte, no niegan ni esconden su identidad aunque no
siempre lo manifiesten abiertamente. Briiggeman (2014) alude a este
proceso como “coming out”’, un “salirse” o “descubrirse” de un patrén
étnico que perciben que puede acarrearles consecuencias negativas. En
el caso de nuestros informantes suele llegar un momento en el que se
produce el “descubrimiento”. Aqui es donde las reacciones son diversas.
La respuesta mas comun es la sorpresa, porque no parecian gitanos. Es
decir, su aspecto fisico no respondia al estereotipo tradicional y sus
compaifieros habian asumido que eran no gitanos. Por lo tanto, si parecen
ser como ellos y se comportan como ellos, son bienvenidos en la clase.

Si yo digo que soy gitano, la gente me dice: “es verdad, pues si que lo
pareces”, pero si yo no lo digo... yo no paso por gitano realmente
(Antro)

A esto nos referimos con “normalidad aparente”. La integracion en el
grupo viene condicionada por aquellos rasgos que los hacen iguales a
los demas, no por los que los hacen diferentes. Resultados similares
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aparecen en los trabajos de Abajo y Carrasco (2004) y Briiggemann
(2014), quienes denominan a este fenémeno como “invisibilidad étnica”
y lo consideran como una estrategia de afrontamiento de los gitanos con
éxito educativo, quienes esconden su identidad a los compaiieros y
profesores para evitar la exclusién y el racismo. El estudio de Morrice
(2013) con refugiados en Reino Unido muestra la existencia de
sentimientos de vergiienza e inferioridad en este colectivo, lo que podria
explicar la reticencia a declarar el origen étnico.

Pese a ello, el contacto con los companeros de clase (no gitanos) es
de gran ayuda, en tanto que proporciona nuevos modelos de
identificacién, distintos a aquellos que han recibido por una parte de su
comunidad de referencia.

Entras en la dindmica de compaiieras que estudian, pues tii entras
abi y es como que tienes que estar. Ya te dejas llevar un poco por la
inercia (Flora).

La aceptacion de su diferencia es una cuestion mas compleja,
especialmente para los profesores, los cuales no siempre saben cémo
abordar su diversidad. Asi, se describen diversos episodios en los que
algunos participantes corrigen a sus profesores sobre algin aspecto de
la cultura gitana, o reivindican que los contenidos educativos incluyan su
historia, tradicion y cultura. Las reacciones docentes pueden describirse
como “pasivas” o “reactivas”; si bien no son contrarias, solo acontecen
como resultado de las solicitudes realizadas por los estudiantes gitanos.

Muy pocos profesores tienen competencia cultural, que entiendo que
en la universidad no se les enseria. Entonces es como que si, que se
echa de menos que te hablen de tus raices mads ancestrales, te hablan
de los moriscos, jy sobre cudndo llegaron los gitanos a Andalucia?...,
y que lo trabajen de forma positiva (Flora).

En el trabajo de Poveda y Martin (2004) también se evidencia que los
gitanos no se encuentran representados en el curriculum y cuando
intentan incorporar aspectos de su cultura en la experiencia educativa, el
resultado es conflictivo y no es bien recibido por la institucion. Solo uno
de nuestros informantes alude a una conducta mas proactiva que puede
entenderse como una discriminacion positiva.
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El director del instituto (...) vino a buscarme a la clase y me dijo “vente
para aca”y me llevo al despacho y me dijo que no tuviese ningun tipo
de miedo, que mi familia era muy conocida en LOCALIDAD, y que iba
a estar protegido y amparado por todo el instituto (...) y los profesores
igualmente lo sabian y nunca be tenido ningiin problema (Refre).

Son también escasas y puntuales las situaciones en que son objetivo
de criticas o prejuicios por pertenecer a una etnia diferente. Estas
situaciones tienen lugar con mas frecuencia en la educaciéon primaria y
secundaria.

Yo me acuerdo que un dia alguien empezé a decir que yo y mi
bermamno éramos gitanos... yo senti que era diferente por algo, no sabia
en qué se basaba esa diferencia, pero sabia que era diferente... y un
dia empezo6 a soltar eso... y supongo que por lo que me decian... yo
empecé a verlo como algo negativo (Antro).

En la universidad las personas suelen estar mds concienciadas en la
convivencia con miembros de otras etnias (Violeta). Sea esto verdad o no,
nuestros informantes no refieren situaciones de discriminacién directa,
excepto en el caso de Gaviota, que sufrié un claro rechazo y fue
ridiculizada por parte de una companera en presencia del docente y del
grupo de clase. Sin embargo, esta situacién, asi como otras
experimentadas en la escolarizacién, nunca suponen un problema para
los informantes, sino todo lo contrario. En efecto, frente a estas conductas
discriminatorias, suelen recibir el apoyo de sus companeros y de sus
docentes, lo que contribuye a reforzar la propia identidad y, sobre todo,
pone en evidencia que han tenido que demostrar mas motivaciéon que
sus iguales para continuar su carrera educativa.

Mi madre siempre me decia: “tii tienes que demostrar mds, que eres
mejor, porque si algo se pierde, siempre va a ser culpa del gitano, y tii
eres gitana (Flora).

Esta mentalidad es la que siempre me ha llevado a seguir adelante,
adelante, adelante... a estar siempre luchando (Refre).
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Conclusiones

Los resultados presentados, si bien dan cuenta de las experiencias
educativas de los informantes, no dejan de estar acotados a unos cuantos
temas que han sido especial objeto de interés. El material con el que
hemos trabajado no se asume como representativo de otros estudiantes
y graduados gitanos, sino solo ilustrativos de los casos objeto de estudio.
Pese a ello, aparecen numerosas coincidencias con los estudios previos
en el contexto espafiol, algunos realizados en otras comunidades
auténomas (Abajo y Carrasco, 2004; Briiggemann, 2014; Gamella, 2011,
entre otros).

Un rasgo que podria estar asociado a la continuidad de las trayectorias
educativas de los informantes es la integracion de sus familias de
pertenencia en un contexto urbanistico no segregado ni marginado. A
ello se anaden las aspiraciones educativas de los progenitores, muy
favorables al estudio, y el apoyo familiar, apoyo que se traduce en
motivacién en todos los casos, aunque no siempre en ayuda econoémica,
pues las situaciones socioeconémicas familiares son diversas. Un tercer
elemento relevante, no presente en todos los casos, ha sido el disponer
de modelos familiares previos, es decir, padres que han ido a la
universidad o, en general, ancestros que han llevado un estilo de vida
“rompedor” con el estereotipo tradicional gitano.

Se refieren, no obstante, numerosas presiones de la comunidad
ejercidas en el contexto de la familia extensa y, en muchas ocasiones, a
través de sus miembros de mas edad. Estas presiones, asi como la
supuesta alienacion cultural (apayamiento) que acompana a la educacion,
hacen mella en los informantes, quienes estin en un constante proceso
de construccion de una identidad propia que implica una cierta lucha
interna. Sin embargo, no creemos que nuestros informantes se hayan
asimilado a la cultura mayoritaria, como sugiere Beuchling (2010). Mas
bien muestran una actitud de redefinicion constante de su “gitanidad”,
decidiendo qué rasgos de su cultura incorporan a su identidad, y qué
otros rasgos deberian ser anadidos para dar cabida al modo en que ellos
y ellas se sienten gitanos. Coincidimos con Bereményi y Carrasco (2015)
en que debemos entender esto como una muestra de agencialidad activa,
no solo entendida como resiliencia, sino también como agencia cultural,
que implica un cuestionamiento de las definiciones dadas para superar
los estereotipos vigentes.
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En lo que respecta a las experiencias educativas, nuestro estudio
corrobora algunos de los resultados de los estudios previos, como son la
escolarizacion no segregada, al menos en la etapa secundaria (Abajo y
Carrasco, 2004), los procesos de invisibilizacién étnica como mecanismo
para evitar potenciales barreras (Abajo y Carrasco, 2004; Briiggemann,
2014), y la importancia del intercambio con el grupo de iguales no gitanos
(Abajo y Carrasco, 2004). Un aspecto que debe llamar la atencion es el
riesgo de asimilacion que deriva de la ausencia de rasgos fisicos o
vestimenta que invariablemente los identifique como gitanos. Este hecho,
unido a esa tendencia a no destacar su afiliacién étnica conlleva el peligro
de ser “asimilados”, en tanto que su éxito escolar es explicado por “no
ser gitanos de verdad” o por “no ser como los otros gitanos” por parte de
sus profesores y compaineros (Poveda y Martin, 2004). El trabajo de
Ahmed (2012) va mas alla y plantea que cuando la institucion
universitaria acoge o da la bienvenida a los gitanos (al igual que a otros
grupos minoritarios) hay implicita una dimension de no pertenencia, ellos
“no estan en casa”, sino que son invitados o residentes temporales.

En el presente estudio, sin embargo, no aparece otro factor cuya
influencia positiva ha revelado la investigacion. Concretamente nos
referimos al contacto con uno o mas docentes que han marcado
favorablemente las decisiones educativas y la oportunidad para continuar
los estudios (Abajo y Carrasco, 2004; Garcia Pastor, 2011). Tampoco se
aprecia claramente el sentimiento de responsabilidad, de devolver a la
sociedad, que aparece en los estudios de Pantea (2015) y Hinton-Smith,
Danvers, y Jovanovic (2017) con estudiantes romanies de paises de
Europa central y del este. Esto puede explicarse por la existencia en estos
paises de becas y acciones afirmativas especificas para la poblacion
romani que contrastan con el modelo espanol, basado en el bienestar
universal.

En cuanto a la prospectiva del estudio, parece clara la necesidad de
llevar a cabo investigaciones con muestras mas amplias que permitan
generalizar los resultados al tiempo que profundizar en las diferencias
individuales. Especialmente interesante seria indagar si se produce esa
tendencia a la invisibilidad étnica en otros grupos minoritarios, y en las
perspectivas que ante ello adoptan su profesorado y companeros de clase.

Ademas de la escasa capacidad de generalizacion, entre las
limitaciones de nuestro trabajo cabe destacar la descontextualizacion del
relato vital que se produce al analizar cuestiones transversales de las
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diferentes entrevistas. Sin embargo, el enfoque por el que hemos
apostado, consistente en dar voz a los protagonistas, pensamos que
aporta una perspectiva potencialmente muy ilustrativa y generadora de
informacién en profundidad, que amplia sin duda nuestro escaso
conocimiento del éxito educativo gitano. Como se ha insistido en
numerosas ocasiones a lo largo del trabajo, esta es, por otra parte, una
perspectiva muy necesaria en la investigacion educativa, en tanto que
contribuye a erradicar una vision de la poblaciéon gitana como homogénea
y esencialmente distinta de la poblacién mayoritaria. Ocultar los casos de
éxito, o diluirlos haciendo invisible la etnia, no hace sino contribuir a un
estereotipo de la cultura gitana altamente limitador para este grupo vy, por
supuesto, para la sociedad en su conjunto.
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RABANO LiaMas, M. F. and GARrciA ESTEBAN, S. (Coords.) (2015). Inglés para
el Grado en Magisterio de Educacién Infantil. Universidad de Alcala:
Servicio de Publicaciones, 179 pp. ISBN: 978-84-16133-71-0

Inglés para el Grado en Magisterio de Educacion Infantil es una
publicacién que busca contribuir con la formacion integral de los futuros
profesores de Educacion Infantil en el area de lengua extranjera. El libro
ha sido escrito por un grupo de docentes de la Universidad de Salamanca,
la Universidad de Huelva, la UNED, el Centro Universitario Cardenal
Cisneros, y la Universidad de Alcala. Sus aportaciones han surgido de su
relaciéon con la educacién universitaria y formaciéon continua de los
maestros de esta etapa de ensenanza.

Los seis capitulos del libro abarcan diferentes aspectos y actividades
que un educador de infantil necesita conocer y dominar para promover
la adquisicion de una lengua extranjera en los estudiantes de cero a seis
anos. Los autores de los capitulos presentan sus reflexiones y propuestas
en espanol y luego las tareas para el alumnado o profesorado en inglés.
La obra incluye también un CD con los audios para los ejercicios fonéticos
del primer capitulo. Ademas, esta publicacién ofrece tres recursos para
continuar profundizando en los temas: una bibliografia especifica al final
de cada capitulo, varios anexos al final del libro y una seccion
complementaria, escrita por un profesor del grupo de formacion
profesional del British Council, sobre el método Total Physical Response

El primer capitulo cubre los conceptos basicos de pronunciacion,
acento, ritmo, foco y entonacion propios de la lengua inglesa. Eva Estebas
Vilaplana (UNED) describe y propone ejercicios con las semejanzas y
diferencias entre la fonética espanola y la inglesa. En el siguiente capitulo,
el autor propone quince tareas para la integracién de contenidos y el uso
de una segunda lengua (L2) en Educacion Infantil. El tercer capitulo
sefiala como los cuentos, mitos y leyendas son recursos didacticos que
fomentan la adquisiciéon de una L2 al mantener al alumnado con niveles
de motivacion y curiosidad elevados. Esto a su vez permite que el
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storytelling aborde contenidos interdisciplinarios u otras areas del
curriculo. A continuacién, los autores de la cuarta seccion enumeran una
serie de materiales para la ensenanza de la lengua inglesa en Educacion
Infantil. A su vez resaltan el beneficio de incluir recursos audiovisuales,
musico-visuales, y TICs en el proceso de aprendizaje. El quinto capitulo
describe dos competencias imprescindibles para un docente de infantil:
la competencia comunicativa y la competencia intercultural. Para esto, el
autor propone unos ejercicios basados en la ensenanza reflexivo-
experiencial que promueva el desarrollo auténomo, critico y creativo de
los estudiantes a través del aprendizaje de la lengua inglesa. El libro
concluye con un capitulo en el que la autora hace revision de los aspectos
curriculares didacticos de planificacion y evaluacién de los aprendizajes.

La presente obra representa un gran aporte para la formacion del
alumnado del Grado en Educacién Infantil ya que considera aspectos
importantes para el desarrollo de las habilidades lingtiisticas y didacticas
que necesitan para ensenar lengua inglesa. El lenguaje empleado en los
capitulos es asequible tanto para los docentes que ya estan trabajando
como para los que aun se estan formando. Finalmente, cabe recalcar que
las metodologias, actividades y conceptos revisados en el libro pueden
ser aplicados a la educacion primaria, secundaria y de adultos.

Jeannette Valencia Robles
Universidad de Alcala (Madprid, Espaiia)

ToPPING, K., Buchs, C., DUrAN, D., y vaN KEeEr, H. (2017). Effective peer
learning: From principles to practical implementation. Londres: Routledge.
186 pp. ISBN: 9781138906495,

Desde hace unos anos, el aprendizaje cooperativo ha emergido como una
metodologia dispuesta a transformar las practicas educativas y a
contribuir al desarrollo de la cooperacion, competencia basica para la
sociedad del conocimiento —seguin la UNESCO y la OCDE-. Numerosas
investigaciones respaldan su potencial, pero todavia existen multiples
barreras que dificultan su aplicaciéon generalizada en la practica. Aunque
se han desarrollado multitud de propuestas metodologicas, es facil
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navegar a la deriva en un amplio mar de métodos y técnicas. Con el libro
Effective peer learning: From principles to practical implementation,
Topping, Buchs, Duran y van Keer acuden al rescate, ofreciéndonos una
guia cuyo objetivo es ayudar a los profesionales a establecer proyectos
de aprendizaje entre iguales, bien estructurados y efectivos, usando una
variedad de métodos.

El libro se estructura en cuatro apartados. En el primero, se presenta
el aprendizaje entre iguales, describiendo las interacciones mutuas
—aprendizaje cooperativo y colaborativo, en el capitulo 1- y las
interacciones direccionales —tutoria entre iguales, entre alumnos del
mismo curso y entre alumnos de distintos cursos, en el capitulo 2. En el
segundo apartado, se exponen los principios generales para el
aprendizaje entre iguales, focalizando tanto en la preparacion de los
aprendices para que lleven a cabo procesos de interaccion constructivos
—capitulo 3— como también en la organizacién de la interaccién en tareas
académicas —capitulo 4. En el tercer apartado, se muestran propuestas
practicas para el aula, en situaciones de aprendizaje cooperativo —capitulo
5-, de tutoria entre iguales entre alumnos del mismo curso —capitulo 6-
y de tutoria entre iguales entre alumnos de distintos cursos —capitulo 7.
Finalmente, en el cuarto apartado —correspondiente al capitulo 8-, se
recogen las conclusiones y futuras direcciones, senalando las ventajas,
los problemas, el potencial y los retos del aprendizaje cooperativo, y se
ofrecen consejos para maximizar los beneficios y minimizar las
dificultades.

Esta organizacion, como indican los autores, permite que cada capitulo
pueda leerse por separado con objetivos distintos, centrandose en el
aprendizaje cooperativo o en la tutoria entre iguales. Lejos de adoptar un
tono prescriptivo, los autores consiguen vincular teoria y practica para
invitar al lector a reflexionar. Un coherente y cuidado itinerario nos lleva
progresivamente desde la delimitacion conceptual del aprendizaje
cooperativo hasta la concrecion a la practica, a través de una exquisita
claridad expositiva que permite integrar una amplia variedad de fuentes
bibliograficas y propuestas metodologicas. El apartado de cierre pone el
broche final, sintetizando los principales aprendizajes y explicitando su
utilidad para llevar a cabo programas de aprendizaje entre iguales con
éxito.

Centrandonos en los ejemplos de proyectos de aprendizaje entre
iguales, que se recogen en el tercer apartado del libro, cabe destacar la
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amplia variedad de las veinte propuestas, que provienen de distintos
paises —Estados Unidos, Reino Unido, Espana, Escocia, México, Bélgica,
Israel, Canada, Francia y Suiza- y abordan distintas etapas educativas —
educacion primaria, secundaria y universidad- y disciplinas —lectura,
lenguas extranjeras, matematicas, psicologia, estadistica, educacion fisica,
argumentacion, ciencias de la educacion y formacién médica. Al igual que
en el resto de apartados, cabe sefalar la clara exposicion y organizacion
del contenido presentado —ayudandose de tablas y figuras para facilitar
la comprension del lector—, asi como la vinculacion entre investigacion y
practica educativa, que en este caso se concreta al final de cada propuesta
en un subapartado que recoge las evidencias cientificas que la sustentan.
En conclusién, se trata de un libro de lectura muy recomendada para
una amplia variedad de publicos: desde aquellos profesionales de la
educacion que quieran empezar a utilizar el aprendizaje cooperativo en
cualquier etapa educativa, hasta aquellos que ya lo usen y quieran
mejorar sus practicas, e incluso para aquellos que todavia no estén
convencidos sobre su aplicacion en las aulas. Como advierten los autores,
el libro puede tener —deseablemente— un impacto potencial en el entorno
del lector, al convertirse este ultimo en un modelo para ayudar a otras
personas a aprender a utilizar el aprendizaje cooperativo. En definitiva,
Topping (University of Dundee), Buchs (University of Geneva), Duran
(Universitat Autonoma de Barcelona) y van Keer (Ghent University) nos
presentan una obra con proyeccion internacional que, vinculando
magistralmente teoria y practica, consigue dar respuesta a las inquietudes
de muchos profesionales y nos anima a remar juntos para avanzar en la
implementacion del aprendizaje cooperativo en nuestras aulas.

Jestis Ribosa Martinez

Graduado en Educacion Primaria (Mencion en Lengua Inglesa) y
estudiante del Mdster Interuniversitario de Psicologia de la Educacion
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Memoria 2016
de la Revista de Educacion

José Luis Gaviria
Editor jefe

Esta memoria es un resumen de la actividad editorial de la Revista de
Educacion durante el ano 2016. Recoge los datos estadisticos sobre los
articulos recibidos y publicados y las principales novedades producidas
en la edicién de la revista.

En este tercer nimero, junto a esta memoria, aparece la relacion
completa de los revisores externos que han evaluado articulos en este
periodo.

Articulos recibidos y publicados en 2016

Articulos recibidos por secciones

En la redaccion de la revista se han recibido un total de 492 articulos a
lo largo de 2016, lo que representa un incremento de, aproximadamente,
el 10% respecto al ano 2015. La distribucion por secciones se representa
en el Grafico I.

La seccion de investigaciones sigue siendo la que ha recibido un
porcentaje mayor de originales, con un 90%.
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GRAFICO I. Articulos recibidos en 2016 por secciones
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Resultado de la revision externa: articulos aceptados y rechazados en 2016

Del total de articulos llegados a la redaccion, un 94 % ha sido rechazado
o desestimado.

De todos los articulos de investigacion recibidos en 2016, 2 estin en
revision, 463 han sido desestimados o rechazados, 3 han sido aceptados
y publicados en 2016 y 24 han sido publicados en 2017. El resto de los
articulos publicados o aceptados para publicaciéon en 2016 no se
recibieron en 2016, y por lo tanto no forman parte del cémputo.
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GRAFICO 1. Situacién de los trabajos recibidos en 2016
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En 2016 la revista ha publicado un total de 27 articulos.
El siguiente grafico recoge la comparativa de articulos publicados en
las diferentes secciones (2015-2016).

GRAFICO Ill. Comparativa de articulos por secciones (2015-2016)
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El Grafico IV recoge la distribucion del conjunto de articulos
publicados en 2016 en los diferentes nimeros de la revista.

GRAFICO IV. Articulos publicados en 2016 en cada niimero de la revista

#371 #372 #373 #374

La politica editorial de la revista tiene como prioridad publicar
articulos atendiendo especialmente a su alta calidad cientifica y al interés
general. Esto implica un menor nimero de originales publicados con
relacion a periodos anteriores de la revista. Esta reduccion en el nimero
de originales y los criterios mas estrictos para su seleccion se ha traducido
en una mejora de los indices de impacto de la Revista de Educacion, como
veremos mas adelante.

Temas de la seccion monografica en 2015
Desde el nimero 361 la seccion monografica de la revista ha
desaparecido de los nameros individuales. La politica editorial establece

que como maximo se publicara un nimero con una seccién monografica
al afio, y siempre atendiendo al especial interés del tema seleccionado.
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Proceso editor: gestion, revision y publicacion de articulos

Tiempo medio entre recepcion de articulos y publicacion definitiva

En el Grafico V podemos ver el tiempo medio expresado en dias
transcurridos desde su recepcion hasta su publicacion definitiva.

Como podemos comprobar en el grifico V el tiempo medio
transcurrido entre la recepcion de los originales hasta su publicacion ha
ido reduciéndose paulatinamente durante 2016, a pesar del incremento
senalado en la cantidad de originales recibidos. Este tiempo depende
basicamente de la cantidad de articulos que se reciben en la redaccion
de la revista y, fundamentalmente, de la diligencia de los evaluadores
externos.

Es un objetivo central de la redaccion de la revista la reduccion de este
tiempo de proceso para bien no s6lo de la propia publicaciéon sino
especialmente de los autores, Cuanto menor sea el tiempo transcurrido
desde que una investigacion se ha terminado hasta que la comunidad
cientifica y académica puede conocerlos, mejor es para dicha comunidad
y para los propios autores que publican. Pero también en el caso de los
articulos que finalmente son rechazados, es conveniente que los autores
dispongan de esa informacion a la maxima brevedad, bien para hacer las
modificaciones que sean pertinentes, o bien para tratar de encontrar otro
medio editorial mas apropiado para sus trabajos. Por este motivo la
redaccion de la Revista de Educacion esta haciendo un esfuerzo para que
en el minimo tiempo posible pueda comunicarse la situacion a los autores
de los articulos que son desestimados en una primera revision. Esto
facilita a los propios autores la busqueda de alternativas para sus trabajos
y redunda en una menor presion sobre el conjunto de los evaluadores de
la revista, que pueden concentrarse en unos articulos que ya han pasado
un filtro previo.
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GRAFICO V. Tiempo medio entre la recepcion y la publicacién definitiva de niimeros homdlogos
(2015-2016)

[J2015
02016

359 372

— ] 329

265 260
225 239
124
Primer nimero Segundo nimero Tercer nimero Cuarto nimero

Estadisticas de revision 2016

GRAFICO VI: Tiempo (dias naturales) medio de respuesta a la solicitud de revision (2016)
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De este grafico, puede deducirse que los revisores cumplen, de forma
generalizada, con el plazo de revision solicitado. Hay que destacar que
se trata de valores medios, lo que quiere decir, naturalmente, que en
algunos casos particulares el proceso puede prolongarse mas, o reducirse
significativamente. Como podemos ver es precisamente en los casos en
los que se produce rechazo donde mas se dilata el plazo de tiempo.

Difusion de obras relevantes en el ambito de la educacion

Durante 2016 se publicaron 5 resefias. En el Grifico VII se muestra la
distribucion, por nimeros, de los libros resenados.

GRAFICO VII. Libros resefiados en cada nimero publicado en 2016
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Estrategia editorial y resultados

Durante 2016 ha continuado el proceso iniciado a finales del afio 2005,
con el fin de alinear la Revista de Educacion con los indicadores de
calidad mas exigentes establecidos para las revistas cientificas y mejorar
su factor de impacto, especialmente en las bases de datos internacionales
de prestigio.

La Revista de Educacion aparece en los siguientes medios de
documentacién bibliografica:
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Bases de Datos Nacionales

* RESH (Revistas Espanolas de Ciencias Sociales y Humanas)

e BEG (GENCAT)

e [SOC

e PSICODOC

e DIALNET

e REDINED (Red de Bases de Datos de Informacion Educativa)

Bases de Datos Internacionales

¢ Social Sciences Citation Index (SSCI)

¢ Social Scisearch®

e Journal Citation Reports/Social Sciences Edition

¢ SCOPUS (Elsevier B.V.)

* European Reference Index for the Humanities (ERIH)
e Ulrich’s Periodicals Index Directory

¢ LATINDEX (Iberoamericana)

* Sociological Abstracts (CSA Illumina)

* PIO (Periodical Index Online, Reino Unido)

e JRESIE (México)

e ICIST (Canada)

* HEDBIB (UNESCO-Higher Education Bibliography)
e SWETSNET (Holanda)

Plataformas de evaluacion de revistas

* SCImago Journal & Country Rank (SJR)

e CARHUS Plus+

e Matriu d’Informaci6 per a I’Avaluacié de Revistes (MIAR)

* (lasificacion Integrada de Revistas Cientificas (CIRC)

* Difusion y Calidad Editorial de las Revistas Espafiolas de
Humanidades y Ciencias Sociales y Juridicas (DICE)

Catalogos Nacionales

e Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC-ISOC)
* Red de Bibliotecas Universitarias (REBIUN)
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e Centro Nacional de Innovaciéon e Investigacion Educativa
(Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte)

e Catalogo Colectivo de Publicaciones Periddicas en Bibliotecas
Espanolas_(Ministerio de Educacion)

Catalogos Internacionales

¢ WorldCat (USA)

* Online Computer Library Center (USA)

e Library of Congress (LC)

* The British Library Current Serials Received

* King’s College London

e Catalogue Collectif de France (CCFr)

* Centro de Recursos Documentales e Informaticos de la
Organizacion_de Estados Iberoamericanos (OEI)

* COPAC, National, Academic and Specialist Library Catalogue (Reino
Unido)

* SUDOC, Catalogue du Systeme Universitaire de Documentation
(Francia)

e ZDB, Zeitschriftendatenbank (Alemania)

Thomson-Reuters publicé en junio de 2016 el factor de impacto
2015 de las revistas indexadas en el Social Sciencies Citation Index (SSCI).

La Revista de Educacion tiene un factor de impacto de 0,845 en el JCR,
ocupando la posiciéon 124 de 231 en el conjunto de revistas de la
disciplina Education & Educational Research. Este indice corresponde a
la evaluacion de los articulos publicados en los afios 2014 y 2013.

En los listados del producto Journal Citation Reports (JCR) de
Thomson Reuters publicados en junio de 2016, la Revista de Educacion
ha mejorado notablemente su factor de impacto (indicador que relaciona
el nimero de citas recibidas con el numero de articulos publicados)
respecto a la edicion del afio anterior (2014). El factor de impacto
correspondiente al ano 2015 es 0,845 mientras que el factor de impacto
de 2014 fue 0,241.

La revista ha pasado de estar indexada en el cuartil 4 de la distribucién
de factor de impacto al cuartil 3 en la materia Education & Educational
Research y su posicion ha pasado de ser la 204 de 224 a 123 de 230.
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El nimero de citas recibidas en 2015 por los articulos publicados en
2014 y 2013 ha sido 685 frente a 318 recibidas en 2014 por los articulos
publicados en 2013 y 2012. Desde 2010 la revista ha alcanzado su mayor
factor de impacto y también el mayor de los calculados con una ventana
de citacion de cinco anos (0,772), asi como su valor maximo de vida
media de la cita, indicador que implica que la mitad de los articulos
citados en 2015 de entre los publicados en la Revista de Educacion lo
fueron en un periodo de hasta 6,8 afios atras. Este indicador proporciona
una aproximacion a la vigencia de los articulos publicados desde 2009.
La revista ocupa la posicion 849 de 2114 revistas entre las pertenecientes
a Ciencias Sociales en general (Cuartil 2).

El dltimo indice publicado de la RE la sitia por encima de algunas de
las revistas mas prestigiosas y con mas tradicion en el area, como Harvard
Educational Review, con 0,786 o Teachers College Records, con 0,746.

GRAFICO VIII. Factor de impacto 2015 (JCR). Harvard Educational Review, Teachers College
Records y Revista de Educacion.
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Debemos sin embargo sefialar que a pesar de que estos indicadores
son una buena muestra de la calidad general de la revista, existen
multiples factores que afectan a su estabilidad. Esto quiere decir que si
se analizan los nameros correspondientes los indicadores de esas revistas
prestigiosas con las que nos comparamos, puede verse que hay una
variabilidad relativamente grande y que no conviene fijarse solamente en
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estos indices a pesar de que sean muy positivos. Se trata de mantener
una linea editorial estable que garantice una buena posicion de la revista
en la consideracion de la comunidad académica y educativa a la que sirve.

Puede encontrarse mas informacion sobre Journal Citation Reports 'y
el factor de impacto en el enlace www.accesowok.fecyt.es/jcr/

Asimismo, es destacable que la Revista de Educacion se encuentra en
la sexta posicion segun indice H5 entre las principales publicaciones en
espafnol en Google Scholar Metrics (100 revistas), con un valor del indice
25, siendo la revista exclusivamente de educacion con el valor mas alto
en esta métrica.

Novedades y difusion de la revista

La Revista de Educacion se publica exclusivamente en formato
electrénico, aunque cabe la opcion de recibirla en papel si se solicita
expresamente a la Subdirecciéon General de Documentaciéon vy
Publicaciones del Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, para lo que
se ha establecido un servicio de impresion bajo demanda. Esta misma
opciéon es la que da servicio a las suscripciones (individuales e
institucionales), la venta y el canje con otras revistas educativas nacionales
e internacionales de prestigio que ingresan en los fondos de la Biblioteca
de Educacion.

En 2016 se ha continuado con la edicion de un Newsltetter con el que
se abri6 un canal adicional de comunicacion entre la revista y sus lectores.
Los contenidos que se incluyen en este boletin estin relacionados con
las novedades de la Revista de Educacion.

Se ha invitado a los autores a participar en el blog del Instituto
Nacional de Evaluacién Educativa, con el envio de un post relacionado
con los contenidos reflejados en el articulo publicado en la revista.

75 Aniversario de la publicacion del primer nimero de la Revista
Nacional de Educacién

El 27 de junio de 2016, de 4 a 8 de la tarde se celebro, en el salon de
actos del MECD, la conmemoracién del 75 aniversario de la publicacion
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del primer nimero de la Revista Nacional de Educacion, antecedente de
nuestra Revista de Educacion. El programa de este acto incluyé dos
conferencias y una mesa redonda.

La primera conferencia, impartida por el Editor Jefe de la Revista de
Educacion. Se titulé, “La Revista de Educacion en el siglo XXI:
perspectivas”.

La segunda conferencia fué impartida por el Dr. Peter Csermely, de la
Universidad de Semmelweis (Budapest) y su titulo fue, “75 years of talent
support: STEM, e-network and European dimensions”.

A continuacién se celebré una mesa redonda sobre el tema “El papel
de las revistas de educacion en la investigacion educativa en Espafa”,
moderada por el profesor Javier Tour6n Figueroa, Catedratico de Métodos
de Investigacion y Diagnoéstico en Educacion y Vicerrector de Innovacion
y Desarrollo Educativo en la Universidad Internacional de la Rioja-Unir,
y vocal del Consejo Editorial de la Revista de Educacion.

En la mesa redonda intervinieron los profesores Alejandro Tiana Ferrer,
Catedratico de Teoria e Historia de la Educacion y Rector Magnifico de la
UNED vy uno de los anteriores directores de la Revista de Educacion, y el
profesor José Antonio Ibanez-Martin, Catedratico Emérito de Filosofia de
la Educacion, Vice-Rector de Ordenacion Docente y Doctorado de
la Universidad Internacional de La Rioja (UNIR) y Director de la Revista
Espanola de Pedagogia.

Ademias del publico asistente muchas otras personas pudieron
participar en esta conmemoracién gracias a la retransmisiéon por
streaming del mismo.
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No podemos terminar esta memoria sin el reconocimiento y el
agradecimiento a todos los que la hacen posible, desde los autores que
muestran su aprecio enviando sus originales, pasando por los revisores
que de manera desinteresada y objetiva hacen su valoracion, hasta todo
el personal que colabora para que la Revista de Educacion sea fisicamente
posible. Con la ayuda de todos ellos la Revista de Educacion continuara
su esfuerzo para prestar el mejor servicio a la educacién y a la comunidad
educativa, permitiendo el intercambio fluido y vivo de los resultados de
la mejor investigacion cientifica en este ambito.
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