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Presentacion

Francisco Lopez Rupérez
Presidente del Consejo Escolar del Estado

Uno de los rasgos mas caracteristicos de las sociedades moder-
nas es su complejidad. Esa complexificacion de nuestro mundo,
que desde una mirada madura se aprecia con relativa facilidad, ha
sido, en parte, consecuencia de la apertura radical que ha supuesto
el avance progresivo de la ‘sociedad de la informacion’. Estamos,
de hecho, ante una sociedad sin fronteras. Pero ese incremento
mayusculo de los flujos de informacion que la atraviesan y que la
identifican, a la vez que estimula los propios procesos de apertura,
contribuye decisivamente a su creciente complejidad.

Los cambios tecnologicos desembocan en cambios culturales;
las relaciones e influencias reciprocas entre los individuos, las or-
ganizaciones y los territorios tejen densas redes de diversa natu-
raleza. Y a la multiplicidad de componentes, incrementada por el
efecto de fenémenos autorganizativos, se suman la multiplicidad
de interacciones y su diversidad para definir un panorama social
altamente complejo que afecta a los sujetos, a las estructuras y a las
instituciones intermedias y de base, e induce procesos de continua
transformacion.

El sistema educativo constituye un subsistema social que ocupa
una posicion central en el seno de los paises desarrollados y que,
debido a ello, se ve afectado de multiples maneras por una dinami-
ca de cambio rapido y por el crecimiento acelerado de la compleji-
dad social. Esta mayor complejidad se traduce en una mas elevada
dificultad para realizar, con acierto, las tareas que la sociedad le
encomienda y para satisfacer convenientemente sus expectativas.

En semejante contexto, la instituciéon escolar —nticleo y funda-
mento de todo el sistema educativo— ha de renovarse y responder
a los nuevos desafios, aprovechando todas las palancas de cambio
disponibles y todos los apoyos que le permitan conseguir sus obje-
tivos con mayor eficacia y, a la vez, con mayor facilidad. Dispone-
mos de suficiente evidencia empirica como para concluir que una
atinada relacion entre familia y escuela facilitara la implicacion pa-
rental, ampliara el area de influencia profesional del profesorado y
contribuira, de un modo sustantivo, al éxito educativo y a la mejora
escolar.

De conformidad con el contenido de los anteriores anélisis,
el Consejo Escorar peL Estapo eligid como tematica de su XXIII
Encuentro de Consejos Escolares Autonémicos y del Estado (San-
tander, abril 2015) «Las relaciones entre familia y escuela». Con
la participacion de los sectores implicados, se trataba de tender
puentes entre esas dos instituciones directamente concernidas en
la educacion de nifos, adolescentes y jovenes, aunque lo estén me-
diante formas especificas.

En el presente niimero y en torno a su tema central, Participa-
cionN Epucativa ha querido ofrecer a sus lectores analisis, investiga-
ciones, reflexiones, experiencias y buenas practicas, relativos todos
ellos a esa misma cuestion. Se ha procurado conciliar miradas pro-
cedentes de diferentes sectores y de distintos protagonistas con el
proposito de disponer de una imagen poliédrica, como corresponde
a la naturaleza compuesta de esta temética.

La entrevista a una personalidad relevante del mundo edu-
cativo —presente habitualmente en los diferentes nimeros de la
revista en su Segunda Epoca— ha sido interpretada en éste como
un didlogo entre dos destacados protagonistas —un cientifico y un
filbsofo— en torno a la neurociencia y a la educacion. Tanto JoaQuin
FusteEr como Jost ANToN1o MARrINA han sido entrevistados en ntime-
ros anteriores, y ha llegado ahora el momento de proporcionar al
lector la ocasion excepcional de asistir a una ‘entrevista reciproca’
del méximo interés intelectual.

Inmacurapa EGipo aporta su contribucion al desarrollo del tema
central con una vision general, consistente y clarificadora, de las
relaciones entre familia y escuela desde una perspectiva interna-
cional. Maria Castro y colaboradores nos ofrecen sendas aproxi-
maciones novedosas, de caracter empirico, a la participacién de las
familias en la escuela que miran a cada una de las dos institucio-
nes concernidas. Rosario Reparaz y Eva JiMENEZ realizan un anali-
sis comparado del posicionamiento de padres, tutores y directores
ante dicha participacion. Por su parte, Maria ANGELES HERNANDEZ
Prapo y colaboradores profundizan en el papel del sentimiento
de pertenencia en la relacion entre familia y escuela. Todas estas
investigaciones, de naturaleza empirica, reposan en otras tantas
explotaciones originales de la base de datos generada con ocasion
del estudio amplio que, sobre esta problemaética, ha sido promovido
por el Constjo Escorar DEL EsTapo.

Jost Luis Pazos, por un lado, y Jost MANUEL MARTINEZ, por otro,
efectian distintas reflexiones sobre el tema central, articuladas
desde el &mbito del asociacionismo de padres y madres de alum-
nos, y desde visiones que corresponden al sector ptiblico y al sector
privado concertado, respectivamente. CARLOTA FOMINAYA y JAVIER Y
Beatriz Urra enriquecen el tratamiento de dicho tema desde mira-
das externas y, en buena medida, contrapuestas.

Este conjunto de estudios, investigaciones y reflexiones abren
el paso a un nivel de aproximacion a esta problematica que resulta
decisivo: el de las soluciones préacticas. Asi, seis entornos escolares,
de diferentes puntos de la geografia espanola y de titularidades tan-
to ptblica como privada concertada, describen sus soluciones de un
modo organizado. La Federacion de las asociaciones de madres y
padres de alumnos Nueva Escuira Canaria de Santa Lucia de Tira-
jana, el Colegio NUESTRA SENORA DE La Paz de Torrelavega, el Colegio
NuesTrA SENORA DE LA ProVIDENCIA de Palencia, el Colegio de Educa-
cion Infantil y Primaria ANtonto Macuapo de Mérida, el Instituto de
Educacién Secundaria Crupap Los AnceLes de Madrid, y el Instituto
de Educacion Secundaria MariaNo BAQUERO GoyaNEs de Murcia des-
criben experiencias que, en bastantes casos, vienen acompafiadas
de la correspondiente evaluacion de su impacto, convirtiéndose, de
esta forma, en buenas practicas.

El resto del nimero da cabida a otras colaboraciones que se
apartan ya del tema central. DaNIEL PaLrARrEs plantea y profundiza,
con rigor y con acierto, en una conceptualizacion dialégica de la
neuroeducacion; area emergente del conocimiento a la cual, desde
ParticipAciON EpucaTiva, se ha procurado prestar atencién. ANGELICA
M. Soria y Tomis Ortiz comparten con los lectores un experimento
neurocientifico con resultados que pueden ser de sumo interés en el
ambito de la Educacién Epecial. FErnanpo TEBAR aporta una aproxi-
macion historica a la especializacion de la Inspeccion de Educacion
y justifica los fundamentos de esta opcion organizativa para esa
importante instituciéon educativa. NEkaNe MiranDa y colaboradores
describen y fundamentan una experiencia de intervencion educativa,
mediante la participaciéon comunitaria, para la mejora del espacio es-
colar exterior, en tanto que recurso pedagogico de importancia.

Finalmente, en el capitulo de recensiones, Maria Rosa ELosva
presenta una coleccién completa de libros centrados en la didactica
de las operaciones mentales, de gran interés para el ejercicio efecti-
vo de la profesion docente. MicueL Escupero nos invita a adentrar-
nos, con su resefia, en esa ‘fabrica de las ilusiones’ que representa
el cerebro humano. Cierra el presente numero la espléndida cola-
boracién de Juan Luis Cordero que se centra en uno de los ensayos
profundos y con valor anticipatorio de Hannah Arendt, relativo a
la crisis de la educacion y sobre el cual merece la pena reflexionar.
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Con el presente concluye la colecciéon de ntimeros de Parrici-
PACION EpucaTiva que se corresponde con el mandato de este Pre-
sidente. A lo largo de ella, se ha procurado conciliar el nivel de la
reflexion, propio de la Academia, con el de la accidn, caracteristico
de la préctica docente. Y se ha hecho sobre cuestiones del maximo
interés para hacer avanzar la educaciéon en nuestro pais, que han
sido identificadas como tales por el Pleno del ConsEjo ESCOLAR DEL
Esrapo. Deseamos haber acertado en la empresa.

Quiero expresar mi mas sincero agradecimiento a todos los au-
tores que, de una forma altruista, han hecho posible con su talen-

Carlos de Haes (1884). Canal holandés (detalle). © Museo del Prado, Madrid.
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to generoso la calidad y la pertinencia de los textos; al Consejo de
Direccion, que me honro en presidir, por su apoyo incondicional
dispuesto siempre no solo a mejorar las cosas sino también a faci-
litarlas; a los miembros del Consejo Asesor por su disponibilidad
para hacer de referees de las colaboraciones espontaneas, como co-
rresponde a una revista comprometida con la calidad; y, finalmen-
te, a todos y a cada uno de los componentes del Consejo Editorial,
equipo excepcional de colaboradores con el cual la revista y quien
aqui se despide tenemos contraida una deuda de gratitud dificil de
satisfacer.




Dialogo entre neurociencia y educacion

J0AQUIN FUSTER-JOSE ANTONIO MARINA

Joaquin Fuster, investigador del «Semel Institute for Neuroscience & Human Behavior»
de la UCLA (Universidad de California, Los Angeles), es uno de los grandes entre los
grandes dentro de la comunidad cientifica internacional que trabaja en neurociencia.
Su impresionante curriculum profesional (www.joaquinfuster.com) es imposible
resumir sin perder en el proceso algo interesante. El hecho de que sus contribuciones
Jfundamentales a la investigacion sobre el cerebro se agrupen en torno a la Neurociencia
cognitiva y a la naturaleza y dinamica de las memorias, hace de su colaboracién en este
numero de la revista PARTICIPACION EDUCATIVA un privilegio y una oportunidad para, en
el contexto espafiol, avanzar en ese didlogo necesario entre neurociencia y educacion.

José Antonio Marina es una figura del panorama intelectual espanol que, por
mérito propio, ha logrado situarse en la ‘esfera de las estrellas’ de nuestro universo
cultural. Y lo ha hecho sin desconectarse del ambito de la enseianza media, de la que
profesionalmente procede; de modo que no sélo reivindica, con frecuencia, su condicién
de profesor y alude a las correspondientes experiencias con sus alumnos, sino que su
obra —en tanto que filésofo y ensayista de prestigio— concierne, desde un plano mads
profundo, a la educaciéon de los jévenes.

La descripcién sintética de su vasto programa de investigacion que, recurriendo a sus
propias palabras, ‘comienza en la neurologia y concluye en la ética’ nos aboca a dos
condicionantes de su infatigable labor intelectual que es preciso destacar: su extensisima
erudicién sobre las problematicas que aborda y su profundo respeto por los hechos. Se
trata por tanto, en el tema que nos ocupa, de la persona adecuada para sostener este
dialogo entre un cientifico y un filbsofo sobre una cuestiéon de tanto interés para el futuro

de la educacién.

El texto que publicamos, extraido de la correspondencia epistolar entre ambos autores, presenta tan solo el marco de un programa de
investigacion que, en su opinion, resulta necesario y estimulante para el mundo educativo. Participacion Epucativa les agradece since-
ramente el haber hecho un hueco en sus densas agendas de trabajo para poner, generosamente, su tiempo y su talento a disposicion
de la comunidad educativa, de las comunidades cientificas que trabajan, respectivamente, en neurociencia y en educacién, del mundo
intelectual hispano-parlante y de la sociedad en general. Dicho marco mira al futuro de una conversacion reforzada y rigurosa entre am-
bas; conversacion que, en una suerte de fertilizacion cruzada, puede contribuir al avance del conocimiento y a la mejora de la educacion.

José Antonio Marina— Querido Joaquin, antes del vera-
no Francisco Lopez Rupérez, presidente del Consejo Escolar del
Estado, nos invité a mantener un dialogo sobre «neurociencia y
educaciéon». En aquel momento, aceptamos pero demoramos la
cuestion porque cada uno estaba metido en trabajos urgentes y
a plazo fijo. Ahora, Francisco me insiste de nuevo y por eso te es-
cribo. En esta pausa he llegado al convencimiento de que tenemos
entre manos un tema apasionante, pero demasiado complejo, y
que este didlogo podria ser solo el esbozo compartido de un pro-
grama de investigacion sobre las relaciones entre neurociencia y
educacioén. Lo ‘neuro’ se ha puesto de moda. Hay ‘neuroeconomia’,
‘neuromarquetin’, ‘neuropolitica’ y temo que la ‘neuropedagogia’
se quede en manos de personas poco competentes. Por eso, creo
que tu intervencién en este campo es fundamental.

He vuelto a revisar gran parte de tu obra y creo que sobre
ella puede (y debe) construirse una teoria del aprendizaje y de la
educaciéon. Para mi fue una agradable sorpresa que después de
dedicar tantos anos al estudio del cortex prefrontal, publicases

Memory in the cerebral cortex. Aunque la educacién se basa en
la memoria, la memoria es desdeniada en el mundo educativo, lo
que me ha llevado a una continua ‘reivindicacion de la memoria’.
Por eso, me parecié iluminador leer en tu libro que «memory is
a functional property, among others, of each and all the areas of
the cerebral cortex and thus of all cortical systems» (Memory in
the Cerebral Cortex, 1995). ¢Significa esto que todas las funciones
mentales —percepcién, movimiento, representacién, lenguaje, ra-
zonamiento, imaginacion, etc.— se basan en la memoria?

Joaquin Fuster— Querido José Antonio, coincido contigo
en que hoy dia hay demasiados ‘neuros’ en los medios de comunica-
cion y en el debate divulgador puiblico. A mi modo de ver, casi todos
esos ‘neuros’ son gratuitos y se utilizan para obtener injustificada
credibilidad y encubrir ignorancia.

Efectivamente, amigo mio, en sentido amplio todas las funcio-
nes cognitivas y emocionales utilizan memoria. Pero claro, hay mu-
chas clases de memoria, tantas como sistemas de funcién nerviosa.
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Robert Antoine Pinchon (1910). The Corneille Bridge, Rouen. Coleccién privada.

Como vengo a decir en el texto que citas, refiriéndome concreta-
mente a la corteza cerebral, cada subsistema dentro del sistema
nervioso tiene su memoria. Asi es que, para empezar (en filogenia
y ontogenia), los sistemas instintivos, sensoriales y motores utili-
zan lo que yo llamo ‘memoria filética’. Con ello quiero decir que
el genoma nervioso —y la memoria ancestral que trae consigo— es
‘informacién’ puramente estructural, contenida en la estructura
misma de aquellos sistemas con los que nacemos. Es la ‘memoria
de la especie’. Se trata sin duda de memoria, a saber, de informa-
ci6én adquirida por los miembros de una misma especie animal en el
curso de la evolucion —‘en la noche de los tiempos’— para adaptarse
al mundo en que viven. Esta memoria incluye partes esenciales y
atavicas del sistema nervioso, como son los 6rganos de los sentidos,
la innervacion muscular, las cortezas sensorial y motora primarias,
el hipotalamo, la amigdala, el sistema vegetativo autonémico y los
arcos reflejos a todos los niveles. Para repetir, es legitimo llamar al
conjunto de todas estas estructuras memoria (filética) porque todas
ellas contienen y retienen informacion que se dinamizaré (‘se evo-
card’) en cada percepcion, en cada movimiento muscular, en cada
emocion y en cada acto instintivo.

Ahora bien, encima de esa memoria filética se construye y al-
macena la memoria individual de cada uno de nosotros. Lo hace
especialmente en la corteza cerebral en forma de redes neuronales
(o ‘cognitos’), las cuales redes se auto-organizan con la experiencia
vital y la consiguiente facilitaciéon de cambios sindpticos de trans-
mision entre células nerviosas, tal como ya Cajal intuy6 en Barcelo-
na alrededor de 1890.

Estas redes cognitivas o cognitos de memoria personal, con
todos sus matices emocionales, se van organizando a si mismas a
medida que se adquieren, entrando a formar parte de una jerar-
quia de redes corticales ampliamente distribuidas, interconectadas
y solapadas entre si. Las redes inferiores de esta jerarquia repre-
sentan los elementos perceptuales y motores més concretos de la
experiencia personal, mientras que las redes superiores, mas am-
plias y complejas, representan las memorias episodicas y seméanti-
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cas (el conocimiento no es méas que memoria semantica). Todas las
funciones cognitivas y emocionales superiores consisten en tran-
sacciones nerviosas entre y dentro de aquellas redes de memoria.
El fundamento y mision de la educacion del nifio es favorecer la
estructuracion de esas redes de memoria y conocimiento que haran
de él un ser social feliz y Gtil para beneficio propio y de los demaés.

José Antonio Marina— Ese mismo libro tuyo sobre la me-
moria termina diciendo que muchas de las influencias no cons-
cientes que dirigen nuestras decisiones «may come from yet uni-
dentified cortical areas that represent our higher values, indeed
from a fund of abstract perceptual and motor memory built by
education and the good example of fellow humans». Esto implica
que la educacion ‘construye’ de alguna manera el propio cerebro
que la hace posible. Trabajo con la hipétesis de que en el ser hu-
mano la educacién ha sido un tercer factor evolutivo (unido a la
mutacién y la seleccion natural), es decir, que la evolucion del ce-
rebro humano fue una co-evolucién biolégico-cultural. {Estarias
de acuerdo?

Joaquin Fuster— Para responder a tu pregunta, voy a exten-
derme aqui un poco con objeto de plantear, aunque sea solo bre-
vemente pero con la debida cautela cientifica, siete puntos que yo
considero esenciales en todo di4logo entre educacion y neurociencia:

Primer punto: «La evoluciéon del cerebro humano es una co-
evolucion bioldgico-cultural». Tu idea me parece aceptable si nos
limitamos a los aspectos de la cultura que contienen determinantes
filéticos de caracter social, teniendo en cuenta que la evolucion es
un proceso colectivo, de comunidad y de poblacién. Entre ellos es-
tan el apego o afiliacion, la confianza en el prgjimo, la recompensa
y el altruismo. A mi modo de ver todo esto, que no es poco, es lo que
aporta la evolucion biolégica a la educacion. Donde difiero de ti es
en un implicito lamarkismo de la cultura, a saber, de la ‘circunstan-
cia’ de Ortega. Si la cultura adquirida por educacion fuera hereda-
ble genéticamente y evolucionara con resultados beneficiosos para
la sociedad, grandes civilizaciones habrian sobrevivido a pesar de



las invasiones y los cambios climéaticos. Sin embargo, del codigo de
Hammurabi y de la escritura jeroglifica no queda ni rastro, excep-
to en los museos. Y no hablemos de los jardines de Babilonia (hoy
dia probablemente convertidos en aridos y sangrientos campos de
batalla) o de la pedagogia de Lysenko. Donde si reconozco puede
tal vez funcionar el ‘efecto Baldwin’ es en el area del lenguaje, mas
concretamente en la gramatica universal.

José Antonio Marina— Al hablar del ‘efecto Baldwin’ estoy
en realidad refiriéndome a algo relacionado con la ‘memoria filé-
tica’, la memoria de la especie, que has mencionado antes. Dices
que la experiencia se convierte en ‘estructura’ neuronal. Sin duda,
ha sido asi. Pero creo que necesitamos una explicacion de ese he-
cho. Lo que hemos aprendido de los trabajos sobre ‘domesticacion’
de Belidyev o de Tomasello permiten suponer que la especie hu-
mana sufrié un proceso de ‘autodomesticacion’ que podria haber
inducido, por una especie de selecciéon acelerada, algunos cambios
estructurales. Me parece que es un tema que merece una investi-
gacion. Sigamos.

Joaquin Fuster— Segundo punto: La inteligencia ejecutiva.
Lo que también sin duda evoluciona con el desarrollo filogenéti-
co y ontogenético de la corteza, sobre todo la corteza prefrontal,
son las funciones ejecutivas de esa corteza que en su conjunto, a
mi modo de ver, constituyen lo que tu llamas inteligencia ejecu-
tiva: la planificacion, la atencion prospectiva (set), la memoria de
trabajo y la toma de decisiones. Todas ellas miran al futuro (iin-
cluso la tercera!); el 16bulo frontal abre el organismo a su futuro, a
la prediccion y a la pre-adaptacion. Desde luego lo hace basdndose
en el pasado (Past makes future, Fuster y Bressler, 2015). Asi es
que lo primario en la educacioén es aprender a aprender, es decir, a
desarrollar aquellas funciones innatas de la corteza prefrontal y a

e
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hacerlas habituales. Es esto lo que nos hace libres —en la acepcién
tomista— y abre ante nosotros el abanico practicamente infinito de
posibilidades con el que hacemos nuestra ‘agenda’, en sentido lite-
ral. En este escenario, el debate entre deterministas y defensores
del libre albedrio pierde completamente su sentido. Considerando
la multiplicidad de fuentes de informacion e influencia sobre la cor-
teza prefrontal, el determinismo a ultranza se disuelve en un mar
de probabilidades bayesianas y en una infinidad de opciones. A lo
mas puede hablarse de un ‘determinismo blando’, como hacia Wi-
lliam James.

José Antonio Marina— Uno de tus hallazgos cientificos
mas interesantes es la relacién de la corteza frontal con la organi-
zacién temporal. Has contado la sorpresa que te produjo hace 30
anos, cuando editabas Human Neurobiology, recibir un articulo
de David Ingvar titulado «Memory of the Future», y, sin embargo,
has sido pionero en el estudio de los mecanismos neurolégicos que
‘representan’ el futuro. Eso forma parte esencial de las ‘funciones
ejecutivas’, tal como yo las entiendo, y por eso incluyo entre ellas
la working memory, que utiliza prospectivamente los cégnitos que
la componen. De nuevo un tema esencial para la educacion.

Joaquin Fuster— Tercer punto: El ciclo percepcién-accién
(PA). Lo anterior podria hacer pensar que la corteza prefrontal es
el ‘ejecutivo central’, el centro del libre albedrio, de la voluntad, o
del ‘yo’ consciente. Contra esta suposicion, que me parece bastante
simplista, hay dos poderosas razones. Una es que el pensar de esta
manera invita a un dualismo inaceptable: un super-agente ‘men-
tal’, metido en un pedazo de corteza, desde el cual se inicia toda
accion intencional y del cual salen las 6rdenes de actuar al resto del
cerebro; es una idea casi frenoldgica que cae por su propio peso.
La segunda razén es que el argumentar de aquel modo nos lleva
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inevitablemente a una peticion de principio, una reductio ad infini-
tum: équé agente esté por encima de aquel super-agente diciéndole
a éste lo que ha de hacer? ¢y cudl por encima de este otro, etc...? A
mi modo de ver, el inico proceso cerebral en el que cabe pensar
para evitar estas falacias es el ciclo percepcion-accion (ciclo PA).
Este es un circulo cibernético cerrado formado por un conjunto de
estructuras cerebrales y por el entorno, en una unidad funcional
indivisible. Este circulo, en estado dinamico, ajusta —y pre-ajusta—
continuamente el organismo a cambios en el entorno durante el
curso de cualquier conducta dirigida a un objetivo (kvfepvaw es
la accion del timonel, origen etimolégico de la palabra ‘gobierno’,
que en una democracia es también circular, si en el entorno pones
al pueblo, la ley y la urna de por medio). El ciclo PA tiene raices
biol6gicas muy profundas. Actta a todos los niveles jerarquicos del
sistema nervioso, desde la médula espinal hasta la corteza. Tiene
dos componentes paralelos, ambos circulares e interactivos entre
si: uno cognitivo que circula por la corteza y el otro emocional que
circula también por la corteza y por el sistema limbico. Durante la
conducta o el lenguaje dirigido a un objetivo, estimulos proceden-
tes del mundo externo o interno son analizados en la corteza poste-
rior (memoria sensorial y perceptual); el producto de aquel analisis
informa la corteza frontal, la cual informa la ejecucion de la accion,
la cual causa cambios en el entorno, los cuales informan las corte-
zas posterior y frontal, etc., etc., hasta que el organismo alcanza la
meta. A cada paso, como también al alcanzar la meta, entran en el
sistema aferencias de logro, de error o de recompensa que man-
tienen el ciclo en marcha o inician nuevos ciclos. Si bien es verdad
que la corteza prefrontal, en la cumbre del ciclo para la conducta
y lenguaje novedosos, actia como directora de orquesta, la accién
puede tener su inicio en cualquier parte del ciclo: en el medio am-
biente, en el medio interno (e.g., instintos), en la corteza posterior
o en la corteza frontal. Por lo tanto es incorrecto suponer que todo
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ciclo comienza con la percepcion. En realidad puede argiiirse que el
primer ciclo de la vida comienza con la accion: el llanto del recién
nacido y su palpar del pecho de la madre en busca del pezon.

José Antonio Marina— Recuerdo que en una de las prime-
ras conversaciones que tuvimos me dijiste una cosa que me sor-
prendié y a la que he dado muchas vueltas: no sabemos, en rea-
lidad, donde comienza un movimiento. EI ciclo accion-percepcién
explica la razén de esa ignorancia. La accion puede iniciarse en
cualquier parte del ciclo. Respecto al tema del homtinculo, es cu-
rioso comprobar la seguridad con que creemos que al decir ‘yo'nos
estamos refiriendo a un agente que esta dentro de nosotros. Me
inclino a pensar que es un ‘epifenémeno’ social y educativamente
construido. Hay culturas, como la budista, que buscan una psico-
logia sin yo, pero lo consiguen con un gran esfuerzo. En general,
todas las culturas han intentado fortalecer la idea de un yo res-
ponsable, porque es enormemente interesante para la conviven-
cia. La aparicién del lenguaje, la formacién del habla (tan relacio-
nada con la conciencia, segun los trabajos de Gazzaniga), el ‘yo’
como sujeto lingtiistico, pueden haber colaborado a la ilusién del
homiinculo. Tema apasionante y complejo.

Joaquin Fuster— Cuarto punto: Inhibiciéon. La inhibicion
es un mecanismo universal que también funciona a todos los ni-
veles del sistema nervioso. No hay vision retiniana ni movimiento
ambulatorio de la pierna sin la excitacion y la inhibicion trabajan-
do en tindem para garantizar la acuidad, el contraste y la eficacia
de la sensacion o la accion motriz. Todas las funciones cognitivas
dependen de la inhibicién, pero ninguna tan claramente como
la atenci6én. La atencion tiene dos componentes: uno excitatorio
para el enfoque selectivo y el otro inhibitorio para la exclusion de
lo irrelevante o interferente. En nifios que padecen del trastorno
por déficit de la atencién con hiperactividad (TDAH) por retardo
del desarrollo de la corteza prefrontal, ambos componentes de la
atencion estan afectados. El nifio con TDAH, para desespero de pa-
dres y maestros, tiene mucha dificultad en concentrar la atencion
en sus tareas y en evitar la distracciéon. Ademas suele sufrir de una
falta de control inhibitorio de la impulsividad, con lo que se mue-
ve constantemente y a veces se torna agresivo. Con el tiempo y la
educacion, estos problemas suelen aminorarse o incluso resolver-
se. Coincido contigo, como has dicho alguna vez, en la importan-
cia que tiene para la educacion el refuerzo y afianzamiento de los
mecanismos inhibitorios del nifio y el adolescente. Quizas uno de
los fundamentos de este aspecto de la educacion es el aumentar la
capacidad de postergar —i.e., inhibir el impulso a obtener— la gra-
tificacion inmediata, lo cual es un signo de madurez emocional y
cognitiva en cualquier edad.

José Antonio Marina— Querido Joaquin, aqui has tocado
un aspecto esencial de la educacién. La ‘inhibicion’ tiene muy mala
fama, porque despierta resonancias tiranicas y liberticidas. Sin
embargo, la capacidad de inhibir ciertas conductas es la esencia
de la libertad. Una persona descontrolada no es libre, porque la
libertad depende del autocontrol. Espero que podamos seguir pro-
fundizando en este tema.

Joaquin Fuster— Quinto punto: ¢Un programa superior
semantico rigiendo mecanismos determinantes? Me parece que
esta idea, que td enunciaste en cierta ocasion, es perfectamente
compatible con mi modelo jerarquico del cognito, a saber, de las
redes cognitivas corticales organizadas en estratos, que se remon-
tan desde lo méas concreto a lo mas abstracto. Hay cognitos en las
alturas de la corteza asociativa que modulan, ordenan en el tiempo
y el espacio, que rigen si tu quieres, la activacién mas fija y directa,
‘determinista’, de los cognitos inferiores sensoriales y motores. Es
mas, aquellos, los seméanticos, pueden surgir ‘de novo’ a partir de
los bajos, por generalizacién mas o menos consciente de repetidas
experiencias que activan simultdneamente varios de los cognitos
bajos con atributos comunes. Te diré, si no me sacas las neuronas y
aceptas la jerarquia cerebral del conocimiento y de la memoria, que
estoy completamente de acuerdo contigo. De lo contrario me temo
que nos es facil caer en un dualismo implausible. Lo que tu llamas
la ‘racionalidad matematica’ encaja con las transacciones entre co6g-
nitos de alto nivel. Yo afiadiria que esas transacciones pueden ser
probabilisticas, como son la mayoria de nuestras decisiones impor-
tantes. Poincaré y Bayes no han entrado todavia en la neurociencia
cognitiva o la llamada ‘neuroeconomia’. El ‘mercado cerebral de



cognitos’, que asemeja de lejos la bolsa de valores, funciona a base
de principios probabilisticos bayesianos, con competicion de cogni-
tos en un céalculo interno —consciente o intuitivo— de veracidad, de
riesgo y de éxito. En este mercado, la conjetura rige a las neuronas
lo mismo que el teorema de Pitigoras.

José Antonio Marina— Mi interés, como el tuyo, es inten-
tar explicar como podemos explicar los niveles superiores de com-
portamiento —las creaciones cientificas o artisticas, la libertad,
la cultura— sin tener que crear mitologias. Eso implica hacerlo a
partir de mecanismos muy simples. ¢Cémo pasar de la neurona
al Quijote, a la novena sinfonia, a la alta matemadtica, o a la lucha
por los derechos civiles? Sospecho que el gran salto se da cuan-
do una actividad sintdctica se convierte en semantica. Cuando la
actividad de una red se convierte en ‘cognito’. Lo intenté David
Marr, tan prematuramente fallecido. Lo que en alguna ocasiéon
te he propuesto es considerar que cuando un cognito se vuelve
consciente lo hace con un significado (semanticamente), y que ese
output se convierte en input y entra en las redes de memoria de
una manera diferente, lo que permite que la jerarquia se organice
semdanticamente.

Joaquin Fuster— Esto est4 relacionado con el sexto punto:
«Crees que en el fendmeno consciente emerge algo nuevo?» (Una
pregunta que tG me hiciste en otra ocasion). Claro que si. Solo te
pido que, para poder estar plenamente de acuerdo con tu impli-
cita sugerencia, hagas un cambio de preposiciones y suposiciones
en tu pregunta. La consciencia (‘Bewustsein’) es un fen6meno, por
definicién. No es un agente y no esta ni por encima ni por debajo
de nada. El agente esté en la corteza. Por encima de la corteza no
hay nada. Pero ciertamente, con la experiencia vital surgen en ella
cosas nuevas. Como te decia, con la sucesiva llegada de informa-
cion del mundo externo e interno, y por auto-organizacion de pesos
sinépticos, se van formando, a partir de la corteza filética sensorial
y motora, lo que yo llamo cégnitos, a saber, representaciones de
memoria y conocimiento, imaginarias si tu quieres, en forma de
redes neuronales. Seglin sea su rango en la jerarquia, y subiendo
hacia arriba, éstas son cada vez mas amplias y generales, mas ca-
tegoricas, mas abstractas y conceptuales. Los cognitos (redes) altos
se forman por repetida instanciacién de los bajos, por la asociacién
de atributos comunes de los tltimos. Es un proceso gradual en un
continuum estructural y dindmico dentro de la corteza cerebral. A
medida que se van formando, las redes cognitivas se solapan unas a
otras y establecen nodos de mutua conexi6én que asocian atributos
comunes de memoria o de conocimiento.

José Antonio Marina— En la organizacion jerarquica de las
redes que t defiendes encuentro un gigantesco recurso educativo,
porque podemos ayudar a construirla de la manera mas eficiente.

Joaquin Fuster— Séptimo punto: El cognito y el ciclo per-
cepcién-accion (PA) en la educacion. El proceso neural que he es-
bozado es justamente la esencia del proceso educativo. La educa-
cion del nifio consiste en la formacion en su cerebro de un armazon
de cognitos, es decir, de redes de memoria y conocimiento, organi-
zados jerarquicamente desde lo mas concreto en los escalones bajos
de la jerarquia hasta lo mas abstracto en sus escalones més altos.
Naturalmente, hay cognitos que debido a la complejidad de sus co-
nexiones franquean varios escalones de distinta altura; son ‘hete-
rarquicos’ por asi decirlo. (Por ejemplo, en cada una de nuestras
memorias personales hay elementos concretos y episédicos mez-
clados con elementos semanticos). Todas las funciones cognitivas
—atencion, percepciéon, memoria, inteligencia y lenguaje— utilizan
cognitos a todos los niveles y contribuyen, en el proceso educati-
vo, a la estructuraciéon de aquel armazon de redes cognitivas en
la corteza del alumno. Esto lo hacen todas aquellas funciones por
medio del ciclo percepcion-accion, el cual esta también jerarquica-
mente organizado. Los padres, tutores, maestros y la sociedad en
general cierran en el medio ambiente el ciclo del educando. El ciclo
emocional, o afectivo, paralelo al cognitivo, es fundamental para el
rendimiento escolar. Su retorno (feedback, realimentacion) positi-
vo, en forma de correccion razonable, alabanza, buena nota, premio
y recompensa de cualquier otro género, son imprescindibles para
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reforzar la eficiencia de los ciclos (aunque en una clase de muchos
alumnos, se me dir4, esto se hace dificil). En la educacion, como en
la ciencia, el proceso va de abajo arriba, de lo concreto, sensorial y
motor, a lo abstracto y categdrico. Un aspecto fundamental de la
educacion del individuo como ser social es la formacion de cogni-
tos de alto nivel que representan los principios éticos de juicio y de
conducta. A esto contribuyen decisivamente, en el sector externo del
ciclo educativo, el consejo y buen ejemplo de familiares y amigos.

José Antonio Marina— Me parece que esto es lo mds im-
portante que se ha dicho sobre educacion desde el punto de vista
neurolégico —sobre ‘aprendizaje’ en general habéis descubierto
cosas sensacionales, por eso me refiero solo a educacion—. Nos
permite entender la educacién desde el punto de vista neuronal
como el disefio de esa jerarquia de cognitos que mencionas. Po-
demos ‘aumentar el peso’ de la informacion de unas redes, hacer-
las mas potentes, subirlas de nivel de jerarquia. Eso, ademds, nos
permitiria resolver el problema de la libertad, sin tener que apelar
a un homiinculo, que tanta lata nos ha dado. En Cerebro y liber-
tad sostienes que no se puede decir que la persona sea libre, pero
que el cerebro st lo es, porque sus decisiones las decide de manera
probabilistica. Es cierto, pero la educacién, sin poder liberarse de
esas leyes, st puede ‘cargar los dados’, es decir, aumentar la pro-
babilidad de que las cosas sucedan (con mecanismos determinis-
tas) pero de acuerdo a los planes del sujeto. Eso nos hace un poco
‘tramposos’, pero prefiero utilizar un termino hegeliano: son las
astucias de la razon. Siento mucho que no podamos entrar en este
complejo y fascinante territorio en este momento.
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Investigaciones y estudios

LLAS RELACIONES ENTRE FAMILIA Y ESCUELA. UNA VISION GENERAL
FAMILY-SCHOOL COLLABORATION AS KEY FACTOR FOR EDUCATIONAL SUCCESS

Inmaculada Egido Galvez
Universidad Complutense de Madrid

Resumen

Lafamiliaylaescuela constituyen dos contextos de aprendizaje fundamentales
en nuestra sociedad, por lo que la colaboracién entre ambas resulta necesaria
para que exista coherencia en la educaciéon de las nuevas generaciones.
Aunque esta no es una idea novedosa en la literatura pedagogica, el interés
por lograr una adecuada relacion familia-escuela se ha visto reforzado en los
altimos afos, especialmente a raiz de que los resultados de la investigacion
educativa hayan mostrado, de una forma cada vez més sblida, que dicha
relacion es un factor relevante para los logros de los estudiantes, tanto en los
aspectos relacionados especificamente con su rendimiento escolar como en
otros factores referidos a su desarrollo personal en sentido amplio. En este
articulo, tras un repaso a la evolucion experimentada en el pasado reciente
en los planteamientos sobre la relacién familia-escuela, se analizan las bases
tedricas y los postulados del enfoque de implicacion parental, que es en estos
momentos la perspectiva predominante con relacién a esta teméatica. Para
finalizar, y a partir de la revision de un conjunto de estrategias y programas
de implicacion parental llevados a cabo en distintos contextos geograficos, se
intentan identificar algunos de los rasgos que caracterizan a las experiencias
de éxito. Dichos rasgos, con las adaptaciones pertinentes en cada situacion,
pueden servir de guia para disefiar acciones de colaboracion entre padres y
centros educativos que tengan una repercusion real en la mejora de la calidad
de la ensenanza.

Palabras clave: relacion padres-escuela, participaciéon de los padres,
implicacién familiar, rendimiento escolar, buenas practicas.

1. Introducciéon

Las relaciones entre familia y escuela pueden considerarse un tema
clasico en el estudio de la educacion, ya que han sido objeto de re-
flexion y anélisis desde hace afios. En el pasado, esas relaciones se
consideraron habitualmente desde la perspectiva de una division
de funciones, planteando que la familia era la institucion encarga-
da de la socializaciéon de los nifios y la escuela la responsable de
la ensefianza de conocimientos (BoLivar, 2006). Esa division, que
siempre result6 artificial, fue quedando obsoleta con el paso del
tiempo, puesto que los cambios experimentados por la sociedad
contribuyeron a desdibujar cada vez més las fronteras entre ambas
instituciones (SaARrAMONA y RODRIGUEZ, 2010). Asi, es un hecho que
en las ultimas décadas la escuela ha empezado a asumir en muchas
ocasiones aspectos de la socializacion primaria que antes corres-
pondian a las familias y que, en paralelo, los medios de comuni-
cacion y la tecnologia permiten que buena parte del aprendizaje
que tradicionalmente se consideraba escolar se adquiera en otros
entornos, entre ellos el familiar. No obstante, es evidente que am-
bas instituciones siguen constituyendo en la actualidad contextos
de aprendizaje de importancia primordial y que las dos comparten
la responsabilidad de formar a las nuevas generaciones. Familia y
escuela tienen el objetivo comin de educar a la persona, que es tni-
ca y que necesita encontrar coherencia y continuidad entre los dos
contextos. Ninguna de las dos puede afrontar en solitario el reto
que supone la educacion en nuestros dias. Por ello, en estos mo-
mentos las relaciones familia-escuela se plantean en términos de
complementariedad y apenas se cuestiona la necesidad de lograr
una adecuada colaboracion entre ellas (Garcia-BACETE, 2003).

Ese consenso generalizado acerca de la importancia de una
relacion fructifera entre familia y escuela, no impide, sin embargo,
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pedagogical literature, interest in achieving adequate family-school
relationship has been strengthened in recent years, especially considering
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family

que exista una cierta confusion al respecto del tema, que tiene su
reflejo incluso en el nivel terminoldgico. Bajo la denominacion
genérica de «relaciones familia-escuela» cabe encontrar una
amplia variedad de tematicas de diferente naturaleza, lo que nos
indica que estamos ante un concepto multidimensional (DESFORGES
y ABOUCHAAR, 2003). De hecho, el término engloba las acciones que
las familias realizan en el hogar para favorecer el aprendizaje de los
hijos, la comunicacién entre profesores y padres, la colaboracién
de estos en las actividades de la escuela o su participacion en
asociaciones y 6rganos colegiados. Aunque esas cuestiones guardan
una cierta conexion, lo cierto es que aluden a realidades distintas,
por lo que no es sencillo llegar a una definicién univoca del término
(REPARAZ y NAVAL, 2014). Por el contrario, en funcion del momento
historico e incluso del contexto geografico que se analice, es posible
encontrar marcos referenciales diversos, que enfatizan vertientes
distintas de la relacién familia-escuela. Asi, en el caso concreto
de los paises de nuestro entorno, es posible percibir un cambio
en el planteamiento de las relaciones entre familia y escuela a lo
largo de los tltimos afios, que ha pasado de primar la idea de la
participacion de los padres en la vida escolar, como un derecho
y un deber de los mismos, a considerar la trascendencia que la
implicacion de la familia tiene como factor para la mejora de los
resultados educativos.

2.Las relaciones familia-escuela: de la

participacion a la implicacion
Durante las décadas finales del siglo xx, en la mayoria de los pai-
ses occidentales se planted la necesidad de que los padres tomaran

parte de manera activa en la gestion de los centros escolares y en el
funcionamiento del sistema educativo, considerando que la partici-
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pacion de las familias en la educacion era una exigencia propia de
los sistemas democraticos (DeLHAXHE, 1998). Ello se tradujo en la
realizacion de un conjunto de reformas legales, que, con diferente
ritmo en cada pais, empezaron a abrir los centros a las familias,
rompiendo con el tradicional aislamiento que previamente habia
caracterizado a las instituciones educativas (EurypICE, 1997). La
idea de que una sociedad moderna y democratica exige la parti-
cipacion de los ciudadanos en los asuntos que les conciernen hizo
que en esta época cobrara fuerza la necesidad de que los padres
intervinieran en la toma de decisiones en materia de educacion.
Ademas, el sistema escolar se contemplaba como un elemento de
incuestionable valor para la interiorizacion de los valores partici-
pativos, por lo que los propios centros educativos debian ser es-
cuelas de democracia, en las que todos los estamentos implicados
—padres, alumnos, profesores y otras instancias sociales— pudieran
intervenir (GIMENO, 1992).

Esta idea de la participacion como derecho y deber de los pa-
dres dio lugar a la creacion de 6rganos colegiados, como consejos
escolares o similares, en todos los paises de nuestro entorno, que
trataron de garantizar la presencia de los padres no solo en la ges-
tion de los centros, sino también en los organismos de decision so-
bre el sistema escolar en el nivel nacional o regional, especialmente
a partir de los afios 80 (Ecipo, 2014). Sin embargo, tras varias déca-
das de funcionamiento, el descontento con los resultados obtenidos
por medio de estas formulas de participacion se fue generalizando.
La distancia entre la normativa y la realidad comenz6 a ponerse de
manifiesto y muchas investigaciones coincidieron en sefialar que
las politicas dirigidas a incrementar la participaciéon de las fami-
lias en el sistema educativo no estaban alcanzando los resultados
esperados. Por el contrario, dichas investigaciones apuntaban a
unos efectos muy limitados de las reformas emprendidas, ya que
con ellas no se consigui6é involucrar a un ntimero significativo de
padres en las estructuras de participacion ni se alcanzé una coope-
racion adecuada entre familia y escuela, quedando la participacion
paterna en un plano mas formal que real (Eurypicg, 2009; KERNAN,
2012; SHARE, KERRINS y GREENE, 2011).

Probablemente como consecuencia de ese descontento, pero
también debido a la emergencia de nuevos valores sociales, esos
planteamientos sobre el derecho a la participaciéon han dado paso
en los tltimos afios a una nueva vision, en la que las relaciones
familia-escuela se plantean como un instrumento esencial para la
mejora de los procesos y resultados educativos (BoLivar, 2006).
Desde esta perspectiva, el papel de los progenitores se considera
clave en los logros académicos de los hijos, por lo que se enfatiza
la necesidad de dirigir los esfuerzos a conseguir una colaboraciéon
efectiva entre padres y escuela. Este es el postulado esencial del
llamado enfoque de «implicacion parental» (parent involvement),
iniciado hace mas de veinte afios en el entorno anglosajon, que se
ha ido extendiendo progresivamente por otros paises hasta conver-
tirse en la perspectiva predominante en el analisis de las relaciones
familia-escuela en la actualidad (RePArAZ y NAvAL, 2014).

El hecho de que este enfoque plantee la implicaciéon parental
como una estrategia encaminada al logro de la calidad educativa
no significa que en él se ignore el derecho a la participacion de los
padres como colectivo en el gobierno de la escuela y en la gestion
del sistema escolar. Sin embargo, la participacion se considera solo
como una de las posibles facetas de la implicaciéon parental, que
no puede sustituir el papel que todos los padres deben desempe-
fiar a titulo individual, acompafiando y apoyando a sus hijos a lo
largo de su trayectoria escolar. Ademaés, aunque no se abandona
la aspiracion de conseguir un sistema educativo democratico, que
guio las reformas en el pasado, la democratizacion se entiende aho-
ra como la mejora de los resultados de todos los grupos sociales y,
especialmente, de los mas desfavorecidos (Fausgrt, 2012). Predo-
mina, por tanto, una orientacién funcional, que trata de intervenir
potenciando las acciones familiares que contribuyen a mejorar los
resultados escolares y combatiendo los factores que juegan en con-
tra de la misma. Para ello, se considera necesario profundizar en
el anélisis de las caracteristicas y comportamientos familiares que
inciden en el rendimiento escolar y en los factores condicionantes
de los mismos. De ese modo, se aspira a disponer de un cuerpo de
conocimientos que permita orientar de manera fundamentada las
acciones encaminadas a lograr una colaboracion productiva entre
familia y escuela.
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3. El enfoque de implicacion parental: bases
tedricas y planteamientos

El auge de la perspectiva de la implicacién parental en la vision ac-
tual de las relaciones familia-escuela hace que resulte de interés
analizar con algo més de detalle tanto su conceptualizacién como
sus principales planteamientos. No obstante, antes de abordar es-
pecificamente estas cuestiones, conviene detenerse en los resulta-
dos de la investigacion dedicada a analizar la influencia de la familia
sobre el rendimiento educativo de los hijos, pues esta constituye la
principal base teérica utilizada para justificar los postulados de este
enfoque, asi como para dirigir las acciones que desde el mismo tie-
nen como objetivo reforzar la cooperacion entre padres y escuela.

3.1. Bases teoricas del enfoque de implicacion
parental: la investigacion sobre la influencia de la
Jamilia en el rendimiento escolar

Dada la amplia trayectoria con la que cuenta el campo de investi-
gacion sobre la influencia de la familia en el rendimiento escolar,
resulta imposible sintetizar sus resultados en unas pocas lineas. No
obstante, puede sefialarse que ya en la primera mitad del siglo xx se
llevaron a cabo los primeros estudios destinados a analizar la rela-
cion existente entre las caracteristicas de las familias y el logro aca-
démico de los hijos. La mayoria de esos estudios centr6 su interés
en factores como la estructura y el tamafio de la familia, su origen
étnico, su estatus socio-econémico o su nivel cultural, tratando de
indagar en la influencia de los mismos sobre las habilidades inte-
lectuales y sobre el éxito o el fracaso académico de los estudiantes.
Esta linea de trabajo se reforzd atin méas a partir de finales de los
afios 60 del siglo xx, impulsada por los resultados del conocido in-
forme Coleman (CoremaN [et al.], 1966), en el que se concluia que
las variables familiares ejercian un mayor impacto sobre los resul-
tados escolares que las variables relativas a las escuelas. Este tipo
de anélisis, en el que han predominado los enfoques propios de la
sociologia y de la economia de la educacion, ha ido arrojando a lo
largo de los anos evidencias claras sobre la relacion entre el nivel
socioecondémico y educativo de las familias y el rendimiento aca-
démico de los nifos, hasta el punto de que a dia de hoy existen
pocas dudas sobre la existencia de la misma. Ello no supone, sin
embargo, que se haya logrado establecer una relacion causal cla-
ra entre las variables familiares analizadas en dichos trabajos y el
logro escolar de los estudiantes, ni que se conozcan con precision
los mecanismos mediante los que operan los vinculos entre ellas
(JEYNES, 2010).

Sin abandonar la atenciéon a los factores senalados, que atn
contintian siendo objeto de estudio, desde finales de la década de
1970 la investigacion sobre las relaciones entre familia y escuela se
vio enriquecida con una nueva perspectiva de anélisis surgida de
la psicologia evolutiva y la psicologia social. Las teorias ecoldgicas
sobre el desarrollo humano, formuladas por autores como
Bronfenbrenner (1979, 1986) comenzaron a plantear que no es
posible comprender los procesos de desarrollo infantil sin tener en
cuentala multiplicidad de factores interconectados que caracterizan
el contextoen el quevivelapersona. Nobasta, portanto, conentender
qué factores ejercen su influencia sobre los nifios, sino que resulta
necesario conocer la interconexién que se produce entre ellos en los
distintos &mbitos en los que estos se desenvuelven, dentro de los
cuales juega un papel primordial la familia. Partiendo de esta base,
un amplio conjunto de investigaciones comenzo6 a profundizar en
el estudio de las relaciones e interacciones familiares, recayendo el
foco de atencion de muchas de ellas en el analisis de la relaciéon que
los estilos educativos de los padres y sus comportamientos con los
nifos tienen sobre el desarrollo cognitivo y la motivacion hacia el
aprendizaje de estos. En estos trabajos interesan mas, por tanto, las
ideas, actitudes y actividades desarrolladas por los padres que sus
caracteristicas concretas en términos de nivel educativo, posicién
social u origen étnico, aunque este tipo de variables se consideran
también como mediadoras de las interacciones que se producen en
el interior de la familia (FEINSTEIN, DUCKWORTH y SABATES, 2008).

Como fruto de esta linea de trabajo, contamos con evidencias
de que en el seno de las familias tienen lugar procesos y formas de
relacion que favorecen o dificultan el desarrollo infantil y, por ende,
los logros académicos de los estudiantes en la escuela. Entre ellos,



por solo mencionar algunos de los sefialados mas reiteradamente,
se encuentra el lenguaje utilizado en el hogar, el ambiente afectivo
de la familia, las estrategias de disciplina y control utilizadas por
los padres o las creencias de estos sobre el aprendizaje (Hess y Ho-
LLOWAY, 1984; REDDING [et al.], 2004). Los estudios han puesto de
manifiesto, ademaés, que no es posible encontrar un tinico elemento
en el que resida la clave de un adecuado desarrollo infantil, sino
que resulta necesario comprender la interaccion entre diferentes
factores y considerar su caracter dindmico y cambiante, asi como su
dependencia del contexto social en el que se inscriben.

Complementando las lineas anteriores, otros trabajos desarro-
llados a partir de 1980 subrayaron también la importancia de las
relaciones familia-escuela, en este caso desde una perspectiva mas
centrada en el ambito escolar. Asi, los estudios que analizaban el
tipo de interacciones entre los padres y los centros educativos pu-
sieron de manifiesto que los nifios cuyos padres estaban mejor in-
formados sobre el comportamiento de sus hijos en la escuela y que
tenian un mayor contacto con el profesorado obtenian un mejor
rendimiento académico. En paralelo, los trabajos enmarcados en el
denominado movimiento de eficacia escolar dieron un nuevo pro-
tagonismo a esta cuestion, al determinar que uno de los rasgos que
caracteriza a las escuelas de éxito es que estas cuentan con familias
que muestran una fuerte implicacion en la vida escolar de sus hijos
y que tienden a participar activamente en los centros educativos
(MorTIMORE [et al.], 1988).

En términos generales, las diferentes lineas de investigacion
mencionadas vienen a confirmar una idea que en cierto modo puede
resultar obvia, como es que la familia constituye un factor de pri-
mera importancia para el logro educativo de los hijos. No obstante,
la Gltima de ellas aporta una perspectiva distinta a las previas, mas
interesante desde el punto de vista educativo, ya que subraya que la
importancia de la familia en relacién con los aprendizajes escolares
no soélo radica en las variables internas a la misma, como su nivel
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educativo y cultural, dificilmente modificables, sino que se refiere
también a la interaccion entre padres y escuelas, aspecto sobre el que
es posible intervenir. En cierto modo, ello contradice el determinis-
mo que subyace a las teorias de la reproduccioén social, puesto que
abre la posibilidad de emprender acciones que contribuyan a romper
la espiral segtin la cual el fracaso escolar se transmite de generaciéon
en generacion (GRARERAS, GIL y Diaz-CANEJA, 2011; REDDING, 2000).

3.2. El enfoque de implicaciéon parental: principales
planteamientos

El punto de partida del enfoque de implicacion parental es precisa-
mente la idea de que es posible contribuir a la mejora de los resul-
tados educativos actuando sobre la relacién entre familia e insti-
tucibn escolar. La evidencia acumulada por la investigacion indica
que, atin tratandose de una cuestiéon compleja, existen ideas, estilos
y practicas educativas de los padres que se asocian positivamen-
te al rendimiento académico, por lo que resulta posible intervenir
para crear sistemas efectivos de relacion entre familia y escuela,
que consigan tener un impacto sostenido en la calidad educativa
(Hoover-Dempsey [et al.], 2005).

En este modelo se reconocen las evidentes diferencias que exis-
ten entre el contexto familiar y el escolar y se asume que en la edu-
cacion del nino algunos aspectos corresponden primordialmente a
la familia, mientras otros afectan més especificamente a la escuela.
Sin embargo, se prioriza el hecho de que hay muchas zonas del de-
sarrollo infantil que no es posible potenciar si no existe un trabajo
conjunto entre ambos agentes educativos. De este modo, se plantea
la colaboracién como un medio necesario para incrementar el logro
de cada alumno, reducir el fracaso de los grupos desaventajados y
mejorar los resultados del sistema educativo en su conjunto.

La premisa bésica de este enfoque es, por tanto, que una
adecuada colaboracion entre la familia y la escuela influye de

DicIEMBRE 2015. Participacion Epucativa 13



manera positiva en el rendimiento académico. Si bien es cierto
que esa idea parece haber sido corroborada por un amplio nimero
de estudios, también existen algunas cautelas en torno a la
investigacion realizada a este respecto que merecen ser sefialadas.
Asi, es frecuente que los trabajos tengan como punto de partida
diferentes conceptualizaciones del término 'implicacion’, lo que
dificulta la interpretacion de sus resultados. Esta dificultad es
especialmente relevante cuando no se diferencia, e incluso se
asimilan, laimplicacion parental espontaneay lainducida mediante
programas de cooperacién, ya que muchos autores cuestionan
que se puedan modificar realmente aspectos como las creencias
de los padres sobre la utilidad de la educacién. Por otra parte,
no todos los estudios miden la influencia de la implicacion sobre
las mismas variables, dado que mientras algunos se centran en el
rendimiento académico de los alumnos, otros hacen referencia a
factores de caracter cognitivo y comportamental. Adicionalmente,
con las técnicas de analisis utilizadas, resulta dificil aislar el efecto
de la implicacion parental, al encontrarse la misma asociada a otros
factores, como la clase social o la estructura de la familia, asi como
identificar el tipo de practicas de implicaciéon que son realmente
significativas y determinar a qué edades de los nifios resultan
efectivas (DESFORGUES y ABOUCHAAR, 2003).

Sin olvidar las cautelas mencionadas, los meta-analisis de in-
vestigacion realizados en torno a esta temaética, que recogen tra-
bajos desarrollados en diferentes contextos, con enfoques concep-
tuales y metodologias diversas, tienden a sehalar algunos tipos de
implicacion parental como maés eficaces que otros. En concreto, pa-
rece existir un amplio acuerdo en que las altas expectativas de los
padres sobre los resultados escolares de sus hijos, asi como la co-
municacion entre padres e hijos, tanto en términos generales como
en relacion a las cuestiones de la escuela, se vinculan a un mejor
logro escolar, independientemente de la edad de los ninos, del nivel
educativo y social de la familia o de otras caracteristicas del bagaje
familiar. Otros tipos de implicacion, como la ayuda en casa con los
deberes o la asistencia de los padres a las reuniones de la escuela,
no arrojan resultados tan concluyentes (Castro [et al.], 2014; CHEN
y GREGORY, 2009; JacoBs y HARVEY, 2005; JEYNES, 2010).

Los efectos beneficiosos que pueden lograrse con una adecuada
colaboracion familia-escuela no se limitan tinicamente a los estu-
diantes, sino que alcanzan también a las propias familias y a los
centros educativos. Aunque tampoco a este respecto la investiga-
cion ofrece resultados univocos, son muchos los trabajos que han
sefialado el impacto positivo que la implicacion de los padres tiene
tanto sobre los resultados académicos de los alumnos en términos
globales como sobre su rendimiento en materias concretas, como
lectura y matematicas. Ademas, la implicacion paterna se asocia a
un mejor comportamiento en la escuela, a mejores héabitos de es-
tudio y a mayores niveles de autoestima y de motivacién hacia el
aprendizaje. Estos efectos se encuentran no solo en los nifios de
Educacion Infantil y Primaria, sino también en alumnos de mayor
edad. Entre los beneficios para los padres se encuentran unas mejo-

res relaciones con sus hijos, una mayor percepcion de autoeficacia
en el cumplimiento de su rol educativo y una mayor satisfaccion
con la escuela. Los beneficios senalados para las escuelas incluyen,
entre otras cuestiones, un mejor clima y disciplina escolar, meno-
res indices de fracaso y abandono, mayores tasas de graduacion y
mayor satisfaccion profesional por parte de profesores y directi-
vos escolares (DESFORGES ¥ ABOUCHAAR, 2003; GARCIA-BACETE, 2003;
REDDING, 2000).

Desde el punto de vista tedrico existen diferentes propuestas
que tratan de sistematizar como funciona la implicacién familiar
en la educacion. Entre ellas, la mas ampliamente difundida durante
los dltimos afios ha sido la de Epstein (1995, 2001), que no solo
prevalece en la literatura sobre el tema, sino que ha tenido una im-
portante influencia en las politicas y en las practicas desarrolladas
en diferentes paises. Esta autora contempla la familia, la escuela
y la comunidad como tres esferas superpuestas que influyen en el
aprendizaje del alumnado. Cuanta mayor sea la interaccion entre
dichas esferas, mayor sera la probabilidad de que los alumnos re-
ciban mensajes comunes y coherentes sobre la importancia de la
educacion, a la vez que sera més factible crear comunidades edu-
cativas que contemplen las necesidades de las familias. De acuerdo
con este modelo, existen practicas que las familias, las escuelas y
las comunidades pueden llevar a cabo para influir en el desarrollo
y el aprendizaje del nino si se facilita la cooperacion entre las tres
esferas.

El modelo de Epstein diferencia seis modalidades de implica-
cion parental (tabla 1), que pretenden servir como marco de refe-
rencia para ayudar a los educadores a construir programas amplios
de colaboracion familia-escuela y a los investigadores para disefiar
sus lineas de trabajo y formular sus resultados de manera que con-
tribuyan a la mejora de la practica. Como se refleja en la tabla, los
tipos de implicacion incluyen acciones que los padres llevan a cabo
en el entorno familiar, como las practicas adecuadas de cuidado y
crianza y el apoyo al aprendizaje en el hogar, mientras otras hacen
referencia a la comunicacién con la escuela, a la colaboraciéon con
la misma, a la participacion en el gobierno del centro y, mas gené-
ricamente, a la colaboracion de la familia y el centro escolar con la
comunidad. Aunque las diferentes modalidades de implicacion se
encuentran interconectadas, cada una de ellas puede dar lugar a
diferentes acciones de cooperacion y presenta retos especificos que
deben ser afrontados. Los resultados esperados también son distin-
tos para cada una de las modalidades, aunque todas ellas conllevan
beneficios para los alumnos, los padres, los profesores, las practicas
de ensefianza y el clima escolar.

Independientemente de la perspectiva tedrica adoptada, los
programas de implicacion parental se orientan en la practica hacia
dos direcciones complementarias. Por un parte, se dirigen a dise-
fiar planes de accion que favorezcan las relaciones entre familias,
escuelas y comunidades. Por otra, tratan de luchar contra las ba-
rreras que obstaculizan la implicacion de los padres en la escuela.

Tabla 1
Modalidades de implicaciéon en el modelo de Epstein

Modalidad Definicion
. Ayudar a las familias a establecer condiciones en el entorno del hogar que favorezcan el estudio (salud, nutricion,

Crianza . . -

seguridad, mejora de habilidades paternas).
L Disefiar canales efectivos de comunicacion familia-escuela y escuela-familia sobre los programas escolares y el

Comunicacion -
progreso de los nifios.

Voluntariado Fomentar y organizar la ayuda y el apoyo voluntario de los padres a las actividades del aula y de la escuela.

Aprendizaje en el hogar

Proporcionar informacion e ideas a las familias para ayudar al estudiante con los deberes y tareas escolares para casa,
asi como con las elecciones y decisiones de caracter académico.

Toma de decisiones 2 ;
o6rganos de gobierno del centro.

Incluir a los padres en las decisiones escolares, desarrollando su liderazgo y participacion en las asociaciones y en los

Colaboracion con la comunidad

Identificar e integrar recursos y servicios de la comunidad para reforzar los programas escolares, las practicas
familiares y el desarrollo y el aprendizaje de los alumnos.

Fuente: Adaptado de Epstein, J. L. [et al.] (2009). School, Family and Community Partnerships: Your Handbook for Action, 3th. ed. Thousand Oaks: Corwin.
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Por lo que se refiere a las estrategias para lograr una adecuada
relacion, se considera que son las escuelas las que pueden favorecer
la cooperacion tanto con las familias como con las comunidades en
las que se insertan, por lo que son ellas las que deben dar el primer
paso, disefilando programas de trabajo incardinados dentro del pro-
yecto educativo del centro (EpstEIN, 2001). Esos programas deben
destinarse a impulsar la participacién familiar y a reforzar, o, cuan-
do sea necesario, a inducir modalidades de colaboracion efectiva
que se extiendan a la totalidad de las familias. Para ello, se requiere
que toda la comunidad educativa comparta la responsabilidad de
planificar, implementar y evaluar las practicas de cooperacion.

No obstante, para conseguir que los programas de colabora-
cién sean efectivos es necesario trabajar también en la segunda
direcciéon mencionada, combatiendo los obstaculos que frenan la
colaboracién. En muchas ocasiones, las relaciones entre las fami-
lias y las escuelas a las que asisten sus hijos se caracterizan por el
distanciamiento, cuando no por el desencuentro més o menos ma-
nifiesto (PARREIRA DO AMARAL, WALTHER y Litau, 2013). En general,
dichas relaciones no se plantean en términos de igualdad, sino que
tienen un caracter asimétrico, de manera que el papel de los padres
permanece limitado. Los programas de colaboracion se disefian ha-
bitualmente desde las escuelas, sin tener en cuenta los intereses,
necesidades y opiniones de las familias, y fomentan la participacion
de las mismas Gnicamente en cuestiones de importancia menor.
Por el contrario, en las cuestiones relevantes para la vida escolar, lo
habitual es que existan resistencias hacia la participacioén por parte
del profesorado, que, con el argumento del profesionalismo, perci-
be la colaboracioén de los padres como una injerencia en el trabajo
docente (CroziERr, 2012; REYNOLDS, 2005). Por otra parte, también es
habitual que las familias muestren desinterés ante las propuestas
de cooperacion con las escuelas, ya sea por falta de tiempo y de
preparacién o por el hecho de que los propios padres han ajusta-
do sus expectativas y comportamientos al rol secundario que se les
asigna. Es fundamental, por tanto, eliminar las ideas, actitudes y
comportamientos que tanto por parte del centro como por parte
de los propios padres dificultan la cooperacion (Rizzi [et al.], 2011).

Ademas de lo anterior, es preciso tener en cuenta que los padres
no constituyen un colectivo homogéneo y que existen barreras
derivadas de situaciones personales y familiares concretas que
afectan de manera especifica a algunos de ellos (PARREIRA DO AMARAL
y DaLE, 2013). Las familias monoparentales, las que viven lejos de
la escuela, las que pertenecen a minorias étnicas y culturales o las
de entornos sociales y econdémicos desfavorecidos suelen mostrar
un menor grado de colaboraciéon con la escuela y se enfrentan a
mayores obstaculos que el resto. Los programas de cooperacion
deben tener en cuenta las necesidades adicionales de estas familias
y disenar acciones que faciliten su cooperacion.

4. Estrategias y acciones para promover la
implicacién parental

La tarea de impulsar la cooperacion entre familia y escuela ocupa
actualmente a un buen nimero de actores, incluyendo entre ellos
a responsables politicos, administradores educativos, directores de
centros escolares, profesores y asociaciones de padres. En la bus-
queda de ese objetivo confluyen, por tanto, acciones que se desarro-
llan en diferentes niveles, desde estrategias dirigidas a los sistemas
educativos en su conjunto hasta programas llevados a la practica en
escuelas concretas.

Asi, un repaso al panorama internacional muestra que son mu-
chos los paises que durante los tltimos afos han emprendido refor-
mas destinadas a reforzar la implicacion de los padres en la educa-
cion de sus hijos. En algunos de ellos, esas reformas cuentan ya con
una dilatada trayectoria, como es el caso de Estados Unidos, que las
inici6 hace varias décadas. No obstante, existen también iniciati-
vas al respecto en la mayoria de los sistemas europeos, destacando
casos como los de Escocia, Inglaterra y Gales o los Paises Bajos,
que han disefiado estrategias para aumentar la implicacion de las
familias en la educacién en el marco de las politicas orientadas a
mejorar la calidad del sistema educativo (Ecipo, 2014). En términos
generales, la legislacion aprobada en esos paises se ha dirigido a
crear estructuras para facilitar una colaboracién més intensa entre
escuelas y padres, asi como a financiar los proyectos realizados des-

de las autoridades regionales y locales y desde las propias escuelas
con ese propoésito. Aunque las medidas adoptadas difieren en cada
caso, se han desarrollado acciones para mejorar el acceso a la infor-
macion sobre el sistema escolar por parte de las familias, a incluir a
los padres en los equipos de inspeccién y de evaluaciéon de centros
educativos y se han impulsado los contratos de asociacion o de co-
laboracion entre familias y centros, por citar solo algunos ejemplos.

Junto a las reformas de alcance general, también han sido mu-
chos los paises que han llevado a cabo iniciativas para favorecer la
implicacion en la escuela de las familias con mayores dificultades
(Crozier, 2012; ReyNOLDS, 2005). Existen politicas disefiadas espe-
cificamente para los padres inmigrantes, pertenecientes a minorias
étnicas o0 con menores recursos, ya que los mecanismos de colabo-
racion habituales se han mostrado insuficientes para estos colecti-
vos. Con ellas se trata de romper el circulo existente entre la escasa
implicacion parental y el fracaso escolar que afecta a este tipo de
familias, partiendo de que la escuela es un lugar estratégico en la
lucha contra la exclusion social. En estos sistemas se plantea la ne-
cesidad de interconectar cada vez maés las politicas educativas y las
politicas sociales, puesto que los centros escolares son un dmbito
privilegiado para identificar a los nifios en situaciones de riesgo so-
cial y para intervenir en la superacion de las desventajas debidas a
su bagaje familiar.

Las politicas dirigidas a promover la implicacién parental en la
educacion cuentan, en general, con un amplio respaldo en la ma-
yoria de los sistemas educativos. Sin embargo, no faltan voces cri-
ticas que argumentan en contra de las mismas, cuestionando tanto
sus planteamientos como los posibles efectos negativos a los que
pueden dar lugar (CArRvALHO, 2014; CASANOVA, 1996; CROZIER, 2012;
SHuMmow, 1997). Desde esta perspectiva, se alerta de que la gran ma-
yoria de las reformas estan basadas en el enfoque de implicacién
parental, asumiendo que el mismo puede tener una validez univer-
sal, cuando todavia faltan evidencias que lo corroboren. De acuer-
do con ello, esta tratando de generalizarse un modelo concreto de
implicacion, que se impone desde las administraciones educativas
y que ignora las diferentes dinamicas que existen en las distintas
escuelas, asi como los conflictos méas o menos sutiles que suscita
el reparto de poder entre padres y educadores en los centros. Las
politicas adoptadas dan por sentado los efectos beneficiosos de la
implicaciéon de los padres, pero no tienen en cuenta la necesidad
de proteger a las escuelas de los intereses particulares y concretos
que las familias tienen en ellas. Ademés, como cuestion de fondo,
los planteamientos criticos advierten que estas reformas son un
modo encubierto de trasladar la responsabilidad sobre los resul-
tados escolares del sistema educativo hacia las familias. Cuando el
rendimiento escolar no alcanza los niveles deseados, se hace recaer
sobre los padres el peso de la culpa, olvidando que la formacion
académica es tarea de la institucién escolar.

A pesar de esas criticas, las reformas e iniciativas emprendidas
para mejorar la implicacion parental se estan generalizando en la ac-
tualidad y son alentadas por organismos internacionales como la Or-
ganizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE),
la Union Europea o el Consejo de Europa, que consideran la parti-
cipacion de los padres como uno de los indicadores de calidad de
los sistemas educativos. Desde dichos organismos se ha apoyado el
trabajo de diferentes redes y asociaciones que tienen como objetivo
la mejora de la cooperacion entre padres y escuelas (Ecipo, 2014).

Ademas de lo anterior, bien sea con independencia de las ini-
ciativas impulsadas desde el ambito oficial o vinculadas a las mis-
mas, en estos momentos es posible encontrar un gran nimero de
experiencias dirigidas a incrementar la implicacion de las familias
desarrolladas en entornos locales y en escuelas concretas. Realizar
generalizaciones en torno a las mismas entrafia un claro riesgo, ya
que existen pocas evaluaciones sistematicas al respecto y son mu-
chas las modalidades de acciéon que pueden encontrarse, en con-
textos diversos y con distintos tipos de familias y de estudiantes.
No obstante, un analisis global de los programas de colaboracion
familia-escuela permite identificar una serie de rasgos comunes
que caracterizan a las experiencias de éxito (GoopaL [et al.], 2011;
GRAYSON, 2013; ConskJo Escorar DL Estapo, 2015). Entre ellos pue-
den destacarse los siguientes:

— Parten de la consideracién de padres y profesores como igua-
les, reconociendo y valorando la contribucién que las familias
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realizan al proceso educativo, por lo que se plantean un tra-
bajo cooperativo en un clima de didlogo y confianza mutua,
asumiendo que los padres deben tomar parte en las decisiones
importantes de la escuela, como la formulacion de los objetivos
o el proyecto educativo del centro.

— La escuela adopta un papel proactivo mas que reactivo ante la
colaboracion. Los centros trabajan para conseguir la implica-
cion de los padres y de las personas, grupos u organizaciones
del entorno que puedan ayudar a los estudiantes a tener éxito.

— Tratan de superar el enfoque tradicional en el que solo parti-
cipan algunos padres. Desarrollan acciones para conseguir la
implicacion de todos los padres, considerando que todos ellos
tienen voz y que todas las voces deben ser escuchadas. Ello su-
pone que es necesario trabajar especificamente con algunas fa-
milias, atendiendo a sus particulares circunstancias.

— Se plantean la colaboracion de los padres de alumnos de todas
las edades, evitando que tinicamente se impliquen las familias
de los nifios mas pequeios, como sucede con frecuencia. Para
ello disefian féormulas de cooperacién adaptadas a las distintas
etapas educativas.

— Dedican tiempo y esfuerzo a motivar y a formar a todos los sec-
tores implicados. Los padres, el equipo directivo, los profesores
y el resto de la comunidad educativa entienden la necesidad y
la utilidad de la colaboracién, conocen sus beneficios y encuen-
tran sentido a la misma. Ademas, todos ellos reciben la forma-
cion necesaria para que la colaboracion sea eficaz.

— Plantean la colaboracion con las familias més como una cues-
tion de calidad que de cantidad, por lo que no tratan de llevar
a cabo un amplio conjunto de actividades inconexas, sino que
realizan una planificacion estratégica dirigida a profundizar en
formas de colaboracion realistas y flexibles, asi como suscepti-
bles de adaptarse al cambio para perdurar en el tiempo.

Estas caracteristicas pueden orientar, en términos genéricos, el di-
sefio de programas eficaces de implicacion parental. En realidad,
una revisiéon de las mismas permite constatar que se trata de lograr
que las escuelas funcionen realmente como comunidades educa-
tivas, idea que cuenta ya con una larga tradicion. No obstante, es
evidente que para que los centros escolares puedan realizar progra-
mas de implicacién que se inspiren en estas caracteristicas y que
se sostengan a lo largo del tiempo, necesitan apoyos y recursos. De
igual modo, es un hecho que, como sucede en cualquier mejora es-
colar, conseguir una cooperacion productiva entre las familias y los
centros es un proceso continuo y progresivo, que requiere tiempo y
que debe ser revisado y perfeccionado.

5. Conclusion

Aunque las relaciones familia-escuela han sido tradicionalmente
un tema clasico en el estudio de la educacion, en este momento
asistimos a un renovado interés por el mismo. Por una parte, las
fronteras entre las tareas desempefiadas por ambas instituciones
parecen haberse desdibujado con el transcurso del tiempo y, por
otra, cada vez son mas los indicios que aporta la investigacion edu-
cativa acerca del impacto que la implicacion de la familia tiene en
los resultados de los hijos, tanto en lo que se refiere a sus logros
académicos como a otras facetas de su desarrollo.

En los pasados anos, los planteamientos que enfatizaban la ne-
cesidad de impulsar la participaciéon de los padres como garantia
del funcionamiento democratico del sistema escolar, que marcaron
las reformas legales en buena parte de los paises occidentales, han
ido dando paso a una vision que prioriza la necesidad de lograr una
colaboracién fructifera entre familia y escuela como requisito para
la calidad educativa. Desde esta perspectiva, la participacion de los
padres, entendida como un derecho y una obligacion a titulo colec-
tivo, se ha ampliado a la implicacion de las familias a titulo indivi-
dual, como medio para la mejora de resultados. A este respecto, son
muchas las experiencias que pueden encontrarse tanto en el pano-
rama internacional como en nuestro pais que tratan de impulsar la
implicacion de las familias a lo largo de la trayectoria escolar de sus
hijos. Estas experiencias son especialmente importantes en el caso
de los alumnos que parten con mayores niveles de desventaja en su
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escolaridad, ya que en su caso la implicacion familiar puede ser una
herramienta clave para luchar contra el fracaso escolar. Esta nueva
perspectiva implica, por tanto, recuperar la idea de que los esfuer-
zos orientados a la mejora de la educacién exigen actuar sobre el
conjunto de la comunidad educativa.

La revision de las experiencias de éxito desarrolladas en dis-
tintos contextos en relacién a la implicacion familiar puede aportar
ideas que contribuyan a disefiar estrategias y acciones eficaces. No
obstante, es importante tener en cuenta que cada realidad plantea
sus propias exigencias, por lo que no existe una formula tinica para
alcanzar buenos resultados, sino que sera necesario diseflar, desde
planteamientos innovadores, modelos concretos de colaboracion
que permitan que escuelas, familias y comunidades trabajen uni-
dos hacia una meta comun.
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Resumen

El reconocimiento generalizado de la importancia de la participacion
familiar en la educacion escolar, y sus implicaciones en el desarrollo integral
del individuo, ha propiciado gran volumen de investigacion al respecto,
observandose un interés creciente en los tltimos afos. El presente trabajo,
pretende contribuir al conocimiento en profundidad de la participacién
familiar en el sistema educativo espafiol, a través del andlisis de posibles
variables que caracterizan distintos perfiles de participacion, entendiendo
dicha participacién en un sentido amplio (formal e informal), atendiendo
a una completa seleccion de variables explicativas, y considerando la
especificidad propia de cada etapa escolar (Infantil, Primaria y Secundaria).
Los datos utilizados en la presente investigacion, proceden de un estudio mas
amplio auspiciado por el Consejo Escolar del Estado (Constjo ESCOLAR DEL
Estapo, 2014). El Indice de Participacién Familiar, construido a partir de 8
indicadores de participacion, ha sido utilizado como variable de respuesta.
La técnica de andlisis empleada (4arboles de decision), ha posibilitado el
estudio de la caracterizacion de la Participaciéon Familiar a través de un
completo conjunto de variables sociodemograficas, econémicas y culturales
de las familias, sin necesidad de condicionar dicho anélisis al establecimiento
de una serie de hipotesis previas acerca de su implicacién. Los resultados,
ponen de manifiesto algunas regularidades en las variables definitorias
de cada perfil entre las distintas etapas educativas, como son la condicién
de inmigrante de la madre y el nivel de posesiones en el hogar, asi como
variables especificas propias de cada etapa educativa. El estudio supone una
importante aportacién al ambito objeto de interés pues, tras reconocer la
importancia de la participacion escolar, debemos ir més all, analizando la
realidad escolar y orientando en consecuencia las practicas destinadas a su
fortalecimiento y mejora.

Palabras clave: implicaciéon familiar, participaciéon familiar, nivel

socio-cultural, drboles de decision.

1. La participacion de las familias en el sistema
educativo espaiiol

La implicacion de los padres en la educacion escolar de sus hijos,
es un aspecto de especial relevancia, pues constituye un elemento
clave para la consecucion de los objetivos educativos, entendiendo
estos en sentido amplio (desarrollo social, emocional y académi-
co). La importancia de la participaciéon familiar, ha sido recono-
cida en diversos estudios publicados en los tltimos afnos (Brown,
McBripE, Bost, & SHIN, 2011; Gorpon & Cul, 2012; PowEL, SoN, FILE
& Fro1LanD, 2012; WALTERS, 2013) ¥, lejos de tratarse de una moda,
debemos destacar que «la participacion educativa hoy es clave,
y es muy probable que lo sea mas todavia en el futuro» (Gaviria
Soto, 2014, p.15) teniendo en cuenta las caracteristicas definitorias
de la sociedad actual y la previsible evolucion de las sociedades
modernas.

Las politicas educativas de gran nimero de paises europeos,
reconocen la participacion de los padres como una prioridad, adop-

Abstract

The widespread recognition of the importance of family involvement in
school education and its implications for the integral development of the
individual, has favored large volume of research on this topic, showing
a growing interest in recent years. The present work aims to contribute
to knowledge in-depth of family involvement in the Spanish educational
system, through the analysis of possible features that characterize different
profiles of involvement, understanding that participation in a broad sense
(formal and informal), following a selection of explanatory variables
and considering the specificity of each educational stage (kindergarten,
primary and secondary). The data used in this research come from a larger
study sponsored by the State School Board (Consejo Escolar del Estado,
2014). As a response variable we built a Family Involvement Index from
8 indicators of participation. The data analysis technique used (decision
trees), has enabled the Family Involvement study through a complete set
of demographic, economic and cultural family variables without the prior
establishment of hypotheses about their participation. The results reveal
some common features in each profile between different educational stages,
such as immigrant status of the mother and the level of possessions in the
home, as well as specific variables of each educational stage. The study
makes an important contribution to the field because after recognizing the
importance of school participation, we must go forth analyzing the school
realities and accordingly directing practices designed to its strengthening
and improvement.

Keywords: parental involvement, parent participation, socio-economical
status, answer three.

tando medidas especificas dirigidas a reforzarla (Ecino, 2014). En
consecuencia, el estudio en profundidad de las implicaciones de la
participacion familiar, asi como de sus caracteristicas, factores aso-
ciados, vias para su mejora, etc., es una necesidad a la que se ha de
atender desde diversos ambitos, reparando en sus multiples facetas
y su caracter multidimensional.

Asi, atendiendo a ello, seria posible distinguir entre dos ti-
pos de participacion, aquella que podriamos denominar ‘formal’,
caracterizada por la implicacion a través de los cauces explicitos
reconocidos en la normativa (Consejos Escolares, asociaciones de
madres y padres de alumnos, juntas de participacion, etc.) y la par-
ticipacion ‘informal’, cuyas caracteristicas tacitas impregnan toda
la realidad educativa (expectativas paternas, comunicacién con los
hijos, sentimiento de pertenencia a la escuela, ayuda en las tareas
escolares, etc.). En consecuencia, no se trata solo de analizar quién
participa en &mbitos formales, como pudiera ser la eleccion de los
Consejos Escolares, sino més bien se trata de trazar una mirada
en profundidad, en la que se analice quién y como se implica en

DiciEMBRE 2015. ParticipacioN Epucativa 19



diversos momentos del proceso de escolarizacion de sus hijos, con-
siderando la especificidad propia de cada etapa educativa.

El presente trabajo, tiene como objetivo principal caracterizar
a las familias de los alumnos espafioles de Educacion Infantil, Edu-
cacion Primaria y Educaciéon Secundaria en funcién de su nivel de
participacién e implicacion en la vida de los centros educativos a los
que asisten sus hijos. Los datos utilizados, proceden del estudio de
participacion familiar auspiciado por el Consejo Escolar del Estado,
y que ha derivado en la publicacién del libro «La participacion de
las familias en la educacién escolar» (Consejo Escorar per Estapo,
2014). Este articulo, responde a una nueva aproximacion al exten-
so y valioso conjunto de datos procedentes de dicho estudio, com-
pletando en cierta medida los hallazgos destacados en los trabajos
precedentes.

La seleccion muestral del estudio, responde a un procedimien-
to de muestreo aleatorio estratificado en funcion de la etapa educa-
tiva y la titularidad del centro. La muestra inicial, estd compuesta
por 14.371 padres, madres o tutores legales de estudiantes de las
tres etapas educativas objeto de interés, a quienes se les aplico el
«Cuestionario de participacion de las familias en los centros educa-
tivos» en formato papel. La aplicacion del instrumento, fue llevada
a cabo por los propios centros, previo envio por parte del Consejo
Escolar del Estado utilizando correo postal ordinario.

La respuesta otorgada por las familias en relacion a las cuestio-
nes que hacian referencia a su implicacion en la educaciéon de sus
hijos, fueron utilizadas para el célculo de la variable de respuesta
del presente estudio, variable que hemos denominado Indice Fa-
miliar de Participaciéon (IFP). Dicho indice, con una importancia
central en este trabajo, se nutre del célculo previo de ocho indicado-
res (Asistencia a reuniones con el centro, Comunicacion accesible,
Participacion en actividades del centro, Sentimiento de pertenencia
al centro, Socio del AMPA, Participacion en elecciones del Consejo
Escolar, Ambiente y supervisién, y Temas tratados en tutoria). El
proceso de calculo se describe en detalle en el apartado de meto-
dologia.

Atendiendo al objetivo exploratorio del presente trabajo, el
procedimiento de anélisis de datos empleado ha sido el de los ar-
boles de decision (decision trees) considerando diversas caracte-
risticas sociodemograficas, econdmicas y culturales de las familias.

El presente trabajo, constituye un analisis novedoso, al ofrecer
una caracterizacion de la participacion familiar entendiendo ésta
en sentido amplio y respondiendo a su especificidad en funcion de
la etapa educativa, sin la necesidad de establecer hipotesis previas
acerca de dicha caracterizacion. El estudio supone una mirada am-
plia y en profundidad de las variables definitorias de la participa-
cion.

2. Metodologia

Como ya se ha senalado, este trabajo supone la explotacion de las
respuestas recogidas a través de un cuestionario aplicado a los pa-
dres, madres o tutores y tutoras legales de los alumnos de Educa-
cion Infantil, Educaciéon Primaria y Educacion Secundaria Obliga-
toria durante el curso académico 2012-2013.

El anélisis de datos adopta un caracter descriptivo y explorato-
rio en el que no se establece ninguna hipoétesis previa, se persigue
describir cuéles son las caracteristicas socioecondmicas y culturales
de las familias que mas contribuyen a establecer diferencias en su
nivel de participacion en la educacion de sus hijos.

2.1. Descripcion de la muestra

El «Cuestionario de participacion de las familias en los centros edu-
cativos» fue aplicado a un total de 14.371 padres, madres o tutores
y tutores legales de estudiantes de Educacion Infantil (17,06 %),
Educacién Primaria (48,11 %) y Educacion Secundaria (34,83 %).
La seleccion de la muestra se llevd a cabo a partir de un muestreo
aleatorio estratificado en funcion de la etapa y la titularidad de los
centros (Constjo EscoLAr DEL ESTADO, 2014).

Teniendo en cuenta el propoésito de este estudio, sélo se han
considerado aquellos cuestionarios en los que las familias cumpli-
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mentaron todas aquellas cuestiones dirigidas a definir las diferen-
tes formas de participacion de los progenitores. De esta forma, en
total se han considerados las respuestas de 10.705 familias. Tal y
como se muestra en la Tabla 1, el 15,18 % de los hijos de estas fami-
lias asisten a colegios de Educacion Infantil, un 48,89 % proceden
de centros de Educacion Primaria y un 35,93 % cursan Educacion
Secundaria Obligatoria.

Tabla 1
Distribucién de centros y familias por etapa educativa

Centros | Familias
Educacion Infantil 91 1.625
Educacién Primaria 111 5.234
Educacién Secundaria Obligatoria 94 3.846
Total 296 10.705

2.2. Variables

Como variable de respuesta de este estudio se ha considerado el
InpicE FamiLiar pE Particieacion (IFP). Este indice ha sido calculado
a partir de la respuesta otorgada por las familias a aquellas cues-
tiones relativas a su implicacién en la educacion de sus hijos. Para
ello, en una primera etapa, se construyeron los siguientes indicado-
res de participacion educativa:

— Asistencia a reuniones con el centro. Indicador construido a
partir de la respuesta de las familias a 5 cuestiones relativas
a su asistencia a reuniones en el centro educativo de sus hijos.

— Comunicacién accesible. Indicador construido a partir de la
respuesta de las familias a 4 cuestiones relativas a la facilidad
de acceso a los diferentes especialistas del centro.

— Participacion en actividades del centro. Indicador construido a
partir de la respuesta de las familias a cuestiones relativas a su
propia participacion en actividades organizadas por el centro.

— Sentimiento de pertenencia al centro. Indicador construido a
partir de la respuesta de las familias a 4 cuestiones relativas al
sentimiento de pertenencia al centro por parte de las familias.

— Socio del AMPA. Variable dicotomica que toma el valor de 1 en
aquellos casos en los que la familia es o ha sido socio de algu-
na AMPA en el centro educativo en el que esté escolarizado su
hijo, y 0 en el caso contrario.

— Participacion en elecciones del Consejo Escolar. Variable dico-
témica que toma el valor de 1 para aquellas familias que suelen
participar en las elecciones a Consejo Escolar del centro, y 0
cuando la familia no participa.

— Ambiente y supervisién. Indicador construido a partir de lares-
puesta de las familias a cuestiones relativas a la supervision de
los hijos y al ambiente en el hogar.

— Temas tratados en tutoria. Variable que informa de en qué me-
dida (1: Nunca - 4: Siempre) en la comunicacion con el centro
las familias tratan temas de disciplina, faltas de asistencia, o
similares.

Posteriormente, se sintetiz6 la informacioén recogida en los indica-
dores y variables detalladas anteriormente en el indice de partici-
pacion familiar (IFP). Para la estimacion IFP, se llev a cabo un
andlisis factorial, en el que se obtuvieron los pesos especificos de
las variables (X, X,,..., X) y de los indicadores (Z , Z,,..., Z ) impli-
cados en la siguiente ecuacion:

1. El indice Familiar de Participacién también ha sido utilizado en el articulo
de Castro, Expdsito, Lizasoain, Lopez y Navarro en este mismo monografico.
2. En aquellos items de respuesta tipo Likert de 10 puntos, donde se presu-
pone una naturaleza semi-cuantitativa de la variable, se ha aplicado el Mo-
delo Logistico de Rasch (1960). En caso de las variables ordinales se aplicado
el Modelo de Crédito Parcial (Masters, 1982; Wright y Masters, 1982), que
constituye una extension del primero para items con méas de dos categorias
de respuesta ordenadas.
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Donde, A, A,,..., A, son las cargas factoriales de las n variables y
de los m indicadores, y &, es el autovalor del primer componente
principal. Las puntuaciones obtenidas fueron transformadas a una
escala de media 0 y desviacion tipica 1. Este indice se puede con-
siderar un indicador del nivel de participacién e implicacion de las
familias y, dado el procedimiento de elaboracion, la gran mayoria
de las familias obtienen valores comprendidos entre -2 (que deno-
taria un nivel muy bajo en la participacion) y +2 (nivel muy alto).

Respecto a las caracteristicas sociodemogréficas, econdomicas y cul-
turales de las familias que se han introducido como variables carac-
terizadoras del IFP, se han considerado las siguientes:

— Condicién de inmigrante de primera generaciéon del alumno.
Variable dicotomica que indica si el alumno ha nacido fuera de
Espana (1: Si, 2: No).

— Condicién de inmigrante de primera generaciéon de la madre.
Variable dicotémica que indica si la madre del alumno ha naci-
do fuera de Espana (1: Si, 2: No).

— Condicién de inmigrante de primera generacion del padre. Va-
riable dicotémica que indica si el padre del alumno ha nacido
fuera de Espana (1: Si, 2: No).

— Estructura familiar. Variable dicotémica que toma el valor de 1
en aquellos casos en los que el alumno vive con los dos proge-
nitores (padre y madre), y 0 en el caso de que viva tinicamente
con uno de ellos.

— Edad de la madre. Variable cuantitativa que proporciona infor-
macion sobre los afios de la madre.

— Edad del padre. Variable cuantitativa que proporciona infor-
macion sobre los afos del padre.

— Ntmero de hijos. Variable cuantitativa que informa del ntime-
ro de hijos que tiene la persona que responde al cuestionario.

— Distancia al centro. Variable cuantitativa que informa de la du-
racion (minutos) del desplazamiento al centro.

— Situacion laboral del padre. Variable dicotomica que indica si
el padre trabaja para una empresa o administracién, como au-
tébnomo o tiene una empresa (1: Si, 2: No).

— Situacion laboral de la madre. Variable dicotémica que indica
si la madre trabaja para una empresa o administraciéon, como
autébnomo o tiene una empresa (1: Si, 2: No).

— Maéximo nivel de ocupacion de los progenitores. Las respuestas
otorgadas por los progenitores a esta cuestiéon fueron recodifi-
cadas de acuerdo con la International Standard Classification
of Occupation (ISCO, 1988). Posteriormente, se transformaron
al International Socioeconomic Index of Occupational Status
(ISEI) (GanzeBoOM, GRAAF & TREIMAN, 1992).

— Maéximo nivel educativo de los progenitores. Se selecciona el
méximo nivel educativo de los progenitores (de la madre o del
padre). Posteriormente, se transforman dichos valores en afios
de escolaridad de acuerdo con la International Standard Clas-
stfication of Education (ISCED, 1997).

— Posesiones en el hogar. Indice calculado a partir de las siguien-
tes preguntas del cuestionario aplicado a las familias:

¢Dispone de

— un lugar tranquilo para que pueda estudiar?

un ordenador para hacer las tareas escolares?
— software educativo?

— conexion a internet?

— literatura clasica?

— libros de poesia?

— libros de arte?

— libros de ayuda para tareas escolares?

— un diccionario?

— libros técnicos de referencia?

— lavaplatos?

— Ntmero de libros en el hogar.

— Nuamero de moéviles por persona en el hogar.

— Numero de televisiones por persona.

— Nuamero de ordenadores por persona en el hogar.
— Nuamero de coches por persona en el hogar.

— Titularidad del centro. Variable categorial relativa a la red o
titularidad del centro (1: ptblica, 2: concertada y 3: privada).

2.3. Plan de analisis de datos

El procedimiento de anélisis de datos empleado ha sido los arboles
de decision (decision trees). Esta técnica de segmentacion de datos
es una de las técnicas méas empleadas dentro de la metodologia de
mineria de datos (Data mining) (GerviLLA & PALMET, 2009).

El principio bésico del modo de operar de los arboles de deci-
sion consiste en dividir progresivamente un conjunto de elementos
en clases disjuntas. El proceso se inicia tomando en consideracion
el total de casos de la muestra y todas las variables incluidas en
el modelo. Sobre este conjunto inicial (nodo raiz) se efectia una
particién del grupo original en 2 o mas subgrupos atendiendo a los
valores de la variable predictora que mas se asocien a la variable
dependiente (Castro & LizasoalN, 2012). Efectuada esta primera
segmentacion, el proceso se reinicia en cada uno de los subgrupos
establecidos en el paso anterior de forma que, estos subgrupos, se
siguen subdividiendo hasta que el proceso de segmentacion finaliza
cuando se alcanza alguno de los criterios de parada establecidos a
priori. El resultado se plasma en un arbol de decision que muestra
la estructura y las relaciones entre las variables para cada uno de
los segmentos o subgrupos (nodos).

Los arboles de decision o clasificaciéon son diagramas de flujo
cuya estructura se asemeja a la de un arbol, donde cada nodo inter-
no denota una prueba en un atributo, cada rama representa un re-
sultado de la prueba y cada uno de los nodos hoja (0 nodos termina-
les) sostiene una etiqueta de clase. El nodo de nivel superior en un
arbol es el denominado nodo raiz (Jiawer, KamBer & PE1, 2011). La
utilizacion de arboles de decision es especialmente indicada para el
estudio exploratorio de los datos, como es el caso que nos ocupas.

3. Resultados

En este epigrafe se describen los resultados obtenidos para cada
uno de los niveles educativos

3.1. Resultados para la muestra de centros de
Educacion Infantil

Las caracteristicas sociodemogréficas, econdémicas y culturales de
las familias de los alumnos de Educacion Infantil que han resultado
variables caracterizadoras del IFP, han sido las siguientes: condi-
cion de inmigrante de primera generacion de la madre, el indice
de posesiones en el hogar y el nivel educativo de los progenitores.

La figura 1 muestra el arbol resultante para esta etapa educa-
tiva. Los resultados permiten observar como son las 386 familias
(que representan un 23,8 % del total) en las que la madre ha nacido
en Espafia y que poseen mas recursos en el hogar, las que presen-
tan un IFP superior (Nodo 4: Promedio 1,365). En el polo opuesto,
con un IFP més bajo (Nodo 5: Promedio -0,2020), se situarian las

3. Se ha seleccionado el procedimiento Classification and Regression Tree
(CRT) (BremaN, FriepmaN, OLSHEN Y STOEN, 1984) por la generacion de solu-
ciones dicotémicas para los analisis de la muestra en su conjunto. El tamafio
minimo establecido ha sido de 100 para los nodos parentales y de 50 para
los nodos filiales.
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Figura 1.- Arbol de clasificacién para el Indice Familiar de Participaciéon (IFP) para la muestra de centros de Educacién Infantil
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86 familias en las que la madre ha nacido fuera de Espafa y en las
que los progenitores tiene menor nivel de estudios y que suponen
el 5,3 % del total.

Como se ve, la condicion de inmigrante de la madre es la prime-
ra variable que opera como variable de segmentacion, lo que indica
que, de todas las incorporadas al modelo, es la que genera mayor
diferencia entre los dos nodos. De hecho, la diferencia en el IFP en-
tre las 1.448 familias de madres espafiolas y las 177 de fuera es muy
grande (1,053 frente a 0,288). Pero dicho esto, no es menos cier-
to que dentro de las 177 familias en las cuales la madre ha nacido
fuera de Espaa, se observan también diferencias importantes en
el IFP en funcion del nivel educativo de los progenitores de forma
que cuando éste es alto, la media del subgrupo se eleva hasta 0,751
(ver nodo 6). La conclusion en este sentido parece apuntar que, en
la etapa de Educacion Infantil, la figura de la madre es muy impor-
tante y que, en cuanto al grado de participacion, su nivel educativo
y cultural juega un papel crucial.

Por otra parte, es de senalar que el modelo resultante es muy
sencillo (al menos relativamente al compararlo con los correspon-
dientes a las otras dos etapas como inmediatamente se vera) pues
consta solo de 8 nodos y 3 variables caracterizadoras.

3.2. Resultados para la muestra de centros de
Educacion Primaria

En la etapa de Educacién Primaria nos encontramos ante un mo-
delo de mayor complejidad, en el que aparecen mas variables de
segmentacion que generan mas subgrupos con diferencias relevan-
tes en su IFP. En concreto, se trata de 9 variables que generan 36
nodos. Las variables son las siguientes: el indice de posesiones en
el hogar, la condiciéon de inmigrante de primera generacién de la
madre, el nivel educativo y el nivel de ocupacion de los progenito-
res, la distancia al centro, la situacion laboral y la edad de la madre,
la edad del padre y el hecho de asistir a centros de titularidad con-
certada.
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Los resultados del arbol representado en la figura 2 evidencian
como las 58 familias (1,1 %) que presentan el mayor IFP (Nodo 33:
Promedio 1,3386) se caracterizan por poseer un nivel socioeconé-
mico alto (indice de posesiones en el hogar superior a 0,57), las
madres tienen menos de 40 afos y los padres mas de 36.

La Gltima variable de segmentacion que genera este nodo que
contiene al subgrupo de familias que alcanza la mas alta puntuacion
en el IFP, es el nivel de cualificaciéon profesional de los progenito-
res. Pero aqui el subgrupo esta formado por los de nivel no excesi-
vamente alto (menor o igual a 33,66). De esto podria concluirse que
quizé en estas familias de alto nivel socioeconémico en general, los
niveles muy altos de cualificacion profesional se asocian negativa-
mente con la participacion y la implicacion y como hipétesis podria
apuntarse a que se trataria de puestos laborales que quiza lleven
aparejada una elevada dedicacion que dificulta la participacion e
implicacion. Pero otros nodos parecen contradecir esta hipotesis.
Por ejemplo, si se compara este nodo con los otros dos que también
resultan de la segmentacion por esta variable. Son los nodos 25y 26
y aqui (en los subgrupos de baja participacion y de bajo nivel edu-
cativo en general) aquellos progenitores con més alta cualificacion
profesional (igual o superior al 32,48) resultan ser mas participati-
vos. Y algo parecido ocurre en la etapa de secundaria como luego se
expondré. Por tanto, los datos apuntan —con alguna excepciéon— a
que a mayor cualificacion profesional, mayor nivel de implicacion.

Por su parte, los progenitores que participan menos en la vida
de los centros educativos a los que asisten sus hijos (Nodo 10: Pro-
medio -0,1352) son 184 familias (el 3,5 %) con bajos recursos en
el hogar, en las que la madre ha nacido fuera de Espana y en las
que, de promedio, los alumnos tardan en llegar al colegio més de
7,5 minutos.

3.3. Resultados para la muestra de centros de
Educacion Secundaria Obligatoria

Finalmente, el arbol correspondiente a la Educaciéon Secundaria
resulta ser de una complejidad similar al de la Educacion Primaria,
salvo en lo concerniente a la edad de la madre. Consta de 28 nodos



Figura 2.- Arbol de clasificaciéon para el Indice Familiar de Participacién (IFP) para la muestra de centros de Educacién Primaria

[NDICE FAMILIAR DE PARTICIPACION

Nodo 0
Media 0,682
Desv. tipica 0,981
n 5233
% 100,0

<=0,321638
1
Nodo 1
Media 0,486
Desv. tipica 1,019

T
Si

No
L L
Nodo 3 Nodo 4
Media 0,574 Media 0,021 |
Desv. tipica 1,008 Desv. tipica 0,950
n 1627 n 308
% 311 %

59 |
T
Nivel educativo de los progenitores
Mejora = 0,002
L

| |
>12,3 >7,500
\

<=12,3 <=7,500
L L '
Nodo 7 Nodo 8 Nodo 9 Nodo 10
Media 0,508 Media 0,679 Media 0,252 Media -0,135
Desv. tipica 1,028 Desv. tipica 0,967 Desv. tipica 0,918 Desv. tipica 0,942
n 1006 n 621 n 124 n 184
% 19,2 % 11,9 % 24 % 35
T T
Tiempo al centro Trabaja la madre |
Mejora = 0,002 Mejora = 0,002
I 1 I 1
<=4,500 >4,500 No si |
Nodo 15 Nodo 16 Nodo 17 Nodo 18
Media 0,749 Media 0,471 Media 0,860 Media 0,592
Desv. tipica 1,034 Desv. tipica 1,022 Desv. tipica 0,952 Desv. tipica 0,963
n 134 n 872 n 202 n 419
% 2,0 % 16,7 % 39 % 8,0
T
Nivel de ocupacion de los progenitores Edad madre Tiempo al centro
Mejora = 0,002 Mejora = 0,001 Mejora = 0,002 ‘
L
<=32,488 >32.488 <=137,500 > 37,500 <= 6,500 > 6,500
L ' ' L L
Nodo 25 Nodo 26 Nodo 27 Nodo 28 Nodo 29 Nodo 30
Media 0,278| |Media 0,533 | Media 0,638| |Media 0,994 | | Media 0,453| | Media 0,735
Desv. tipica 1,059 | | Desv. tipica 1,003 | | Desv. tipica 1,037 | |Desv. tipica 0,875 |Desv. tipica 0,995 | |Desv. tipica 0,909
n 211 |n 661||n 76| |n 126 |n 213 |n 206
% 40| % 12,6] (% 15| (% 24| % 41] % 39 |
r
>0,321638
1
Nodo 2
Media 0,486
Desv. tipica 1,019
n 1935
% 37,0
Posesiones en el hogar
Mejora 04
r +
<=0,571715 >0,571715
L L
Nodo 5 Nodo 6
Media 0,685 Media 0,848
Desv. tipica 0,942 Desv. tipica 0,933
n 1046 n 2252
% 20,0 % 43,0
Edad del padre Edad de la madre
Mejora = 0,003 M 02
[ 1
<=50,500 >50,500 <=40,500 >40,500
L 1 L L
Nodo 11 Nodo 12 Nodo 13 Nodo 14
Media 0,717 | | Media 0,107 Media 0,928 Media 0,789
Desv. tipica 0,933| | Desv. tipica 0,928 Desv. tipica 0,926 Desv. tipica 0,934
n 991 |n 55 n 957 n 1295
% 18,9/ |9 11 % 18,3 % 24,7
T T
Madre inmigrante Edad del padre Edad del padre
Mejora = 0,002 02 Mejora = 0,001
I T |
No Si <=36,500 >36,500 <= 41,500 > 41,500
L L L s s L
Nodo 19 Nodo 20 Nodo 21 Nodo 22 Nodo 23 Nodo 24
Media 0,661 | | Media 0,380 Media 0,661 | | Media 0,972 Media 0,637 Media 0,811
Desv. tipica 0,887 | | Desv. tipica 0,890 Desv. tipica 0,887 | | Desv. tipica 0,925 Desv. tipica 0,945 Desv. tipica 0,930
n 914 n 77 n 135||n 822 n 162 n 1133
% 17,5] [% 15 % 26| (% 15,7 % 31 % 21,7
T T T
Trabaja la madre Nivel de ocupacién de los progenitores La titularidad del centro
Mejora = 0,002 Mejora = 0,002 Mejora = 0,002
No Si <=33,660 >33,660 Concertada Publica; privada
. ' ' L . :
Nodo 31 Nodo 32 Nodo 33 Nodo 34 Nodo 35 Nodo 36
Media 0,887 | | Media 0,673 Media 1,339| |Media 0,994 Media 0,832| |Media 0,529
Desv. tipica 0,936 | | Desv. tipica 0,921 Desv. tipica 1,042 | | Desv. tipica 0,911 Desv. tipica 0,906 | |Desv. tipica 0,953
n 311 |n 603 n 58| |n 764 n 58| |n 104
% 59| % 11,5 % 11| (% 14,6 % 11| |% 2,0

DiciemBRE 2015. Participacion Epucativa 23




Figura 3.- Arbol de clasificacién para el Indice Familiar de Participacién (IFP) para la muestra de centros de Educacién Secundaria
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= 7 E— <=49,500 >49,500
<= 51,660 >51,660 \ !
Nodo 25 Nodo 26 Nodo 27 Nodo 28
Media 0,864 Media 0,566 Media 1,068 Media 0,713
Desv. tipica 0,924 Desv. tipica 1,014 Desv. tipica 0,876 Desv. tipica 1,022
n 140( |n 124 n 111 |n 50
% 36| |% 3,2 % 29| % 13
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que han sido generados mediante las particiones establecidas por
8 variables: titularidad de los centros educativos a los que asisten
los alumnos, la condicion de inmigrante de la madre y del padre, el
nivel de ocupacion y el nivel educativo de los progenitores, el indice
de posesiones en el hogar, el tiempo de desplazamiento hasta el
centro y la edad del padre.

La figura 3 refleja como el grupo de las 111 familias (2,9 %) en
las que los progenitores muestran un mayor IFP (Nodo 27: Prome-
dio: 1,068) se puede describir segtn las siguientes caracteristicas:
son familias en las que la madre es nacida en Espana, el padre tiene
menos de 49 anos, ambos progenitores tienen un nivel de cuali-
ficacién profesional alto y su nivel de posesiones en el hogar es,
asimismo, elevado.

En el polo opuesto, con el promedio de IFP més bajo, se sittan
otras 111 familias (2,9 %) que conforman el Nodo 24 (Promedio
-0,974). El perfil de este grupo de familias contrasta nitidamente
con el anterior: sus hijos asisten a centros ptblicos, son familias de
un nivel bajo de posesiones en el hogar, en las que ambos progeni-
tores son inmigrantes y donde, ademaés, el padre resulta ser mayor
de 43 anos.

4. Conclusiones

Si se analizan conjuntamente los resultados derivados de estos tres
modelos, es posible observar algunas tendencias resefables.

En primer lugar, dos son las variables que emergen como mas
relevantes habida cuenta de que son de las primeras en segmentar
los grupos (operan en los niveles altos del arbol), aparecen en re-

petidas ocasiones en un mismo arbol (operan también en niveles
inferiores) y surgen en todos los arboles (todas las etapas). Se trata
de la condicién o no de inmigrante de la madre y del nivel de pose-
siones del hogar.

Con respecto a esta tltima, poco hay que comentar, siendo bas-
tante evidente que se trata de un indicador de riqueza o del nivel
econémico familiar, aunque hay que dejar constancia de que, por
las cuestiones que lo componen, se trata de posesiones o condicio-
nes materiales ligadas en muchos casos al establecimiento de un
entorno doméstico favorecedor del estudio y la lectura.

En segundo lugar, el hecho de que el caracter de inmigrante se
refiera a la madre es probablemente un indicador de que la parti-
cipacion y la relacion con los docentes y con el centro educativo en
general, sigue siendo una cuestiéon que no se distribuye equitativa-
mente entre los dos progenitores sino que gravita mayoritariamen-
te sobre las mujeres.

Tercero, el papel relevante del caracter de inmigrantes de los
progenitores, o de los propios estudiantes, parece apuntar a una
cierta evidencia de que en estos colectivos los niveles de partici-
pacion e implicacion familiar son més bajos que en el total de la
poblacion. Esto ha de servir de advertencia tanto para los centros,
como para los responsables educativos, habida cuenta de que la
distribucion de estudiantes de estas caracteristicas tiende a concen-
trarse en algunos centros mayoritariamente de titularidad puablica
(véase la importancia de esta variable en el modelo de secundaria).
Por ello, parece razonable pensar en medidas especificas que pue-
dan ser aplicadas en este tipo de centros para favorecer el incre-
mento de los niveles de participacion.

Bernardo Bellotto (1745). Capricho con rio y puente (detalle). © Museo Thyssen-Bornemisza, Madrid.
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A su vez, en el resto de variables con potencial de segmenta-
cién, podemos distinguir dos niveles. En primer lugar los niveles
educativos y de cualificacion profesional de las madres y los padres
y la edad (sobre todo de los padres). Y un segundo subconjunto
constituido por la titularidad (que aparece en secundaria como pri-
mera variable de segmentacién y muy al final en el arbol de prima-
ria) y la proximidad al centro educativo.

Con respecto a la edad, la tendencia es casi siempre la misma:
cuando esta variable segmenta grupos, a mayor edad del padre me-
nor nivel de participacion e implicacion, lo que parece reforzar la
hipotesis antes formulada de una mayor prevalencia de un reparto
més tradicional de roles en aquellas familias con progenitores de
cierta edad. Solo hay dos excepciones, ambas en el modelo de pri-
maria: en los nodos 27y 28 relativos a la edad de la madre y en el 21
y 22 de la edad del padre donde la tendencia observada es contraria
a la sefialada.

Para finalizar, parece claro que el estudio exploratorio aqui pre-
sentado aporta algunas evidencias en el sentido de la relaciéon que
las variables relativas al estatus socioeconémico, cultural, educati-
vo y profesional de las familias guardan con el nivel de implicaciéon
y participacion de las mismas. Estos efectos contextuales han sido
—desde el famoso informe Coleman— repetidamente sefialados en
la literatura y esta parte del estudio asi lo ratifica.

Pero no es menos cierto que la participacion es una competen-
cia, y que como tal, se aprende y se puede mejorar. Y, como en otros
lugares ha sido ya mostrado, hay también evidencia de que existen
politicas y buenas practicas capaces de contrarrestar el efecto limi-
tador de estas variables contextuales.
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Resumen

Si se entiende la participacién familiar como una competencia o capacidad
que puede ser fomentada, desarrollada, ejercitada, etc. mas alla del nivel de
partida o de las caracteristicas particulares de la familia, y se reconoce el
papel preponderante del profesor tutor en el establecimiento, mantenimiento
y fortalecimiento de las relaciones familia-escuela, el presente trabajo
persigue el objetivo de analizar si existen diferencias en las actuaciones que
llevan a cabo los tutores de los alumnos de Educacién Infantil, Primaria y
Secundaria cuyos progenitores se implican activamente en la educacion de
sus hijos, respecto a las realizadas por los tutores de aquellos estudiantes
cuyos padres muestran un nivel de implicacién menor. Los datos utilizados,
procedentes de un estudio mas amplio (Conseso Escorar peL Estapo, 2014),
han permitido la realizacién de un disefio en dos fases, partiendo en primer
lugar del cuestionario aplicado a familias se han identificado dos niveles
extremos de implicacion (alta/ baja) para analizar posteriormente posibles
diferencias en los perfiles de los tutores (en cuanto a sus actuaciones,
percepciones, satisfaccion y distribucion del tiempo), en funcién del perfil de
participacion (alto o bajo) de las familias de los estudiantes. Los resultados
obtenidos, permiten una clara caracterizacion por etapas educativas,
encontrando algunos patrones sustancialmente diferenciados. Del mismo
modo, el anélisis realizado revela perfiles tutoriales particulares en funcién
de la participacion. Entre los hallazgos mas destacados, se encontraria el
establecimiento de objetivos comunes entre los tutores y las familias, en los
entornos de participacion mas positivos, vinculados a tutores de estudiantes
cuyas familias presentan un perfil de participacion mas alto.

Palabras clave: implicacion familiar, participacion familiar, accién
tutorial, educacion infantil, educacién primaria, educacién secundaria.

1. Lostutoresysuinfluencia enlaparticipacion
familiar

La educacion escolar no es ajena a la importancia destacada que las
caracteristicas familiares tienen en el logro de los objetivos educati-
vos. Dentro de dichas caracteristicas, podrian incluirse un sin fin de
variables, tales como el nivel socio econémico, el nivel de estudios
de los padres, la condicién de inmigrante, el ambiente familiar, el
estilo educativo, etc. Los estudios desarrollados con més frecuencia,
analizan la relacion existente entre esas variables y el rendimiento
académico. Asi, desde la publicacion del informe Coleman (1966),
en el que se considera que los factores asociados al background tie-
nen una importancia mucho mayor que las variables asociadas a la
escuela, fueron muchos los investigadores que trataron estos as-
pectos y, a pesar de las enormes criticas recibidas (principalmente
por las limitaciones metodolégicas del procedimiento de regresion
paso a paso utilizado) también fueron muchos los investigadores
que apoyaron estos hallazgos con sus resultados, tal es el caso de la
investigacion publicada cinco afios después por de Svenson (1971) o
la publicada por Jenks y colaboradores (JEnks, et al. 1972). Durante
éste mismo periodo en Gran Bretaila, las investigaciones llevadas a
cabo para la elaboracion del informe «Children and their Primary

Abstract

If we understand the parental involvement as a proficiency or skill
that can be encouraged, developed, exercised, etc. beyond a prior level
or the particular family features and the leading role of the tutor in the
establishment, maintenance and strengthening of the school-family
relationships is recognized, this paper aims to examine whether there
are differences in the actions carried out by the tutors with the students
in Kindergarten, Primary and Secondary education whose parents are
actively involved in the education of their children, compared to those with
lower level of involvement. The data used belong to a larger study (Consejo
Escolar del Estado, 2014) which have allowed to carry out a two step design,
starting first with a questionnaire applied to the families identifying two
extreme levels of involvement (high / low) in order to analyze differences
in the profile of the tutors (in their actions, perceptions, satisfaction and
time distribution) in the second phase. The results obtained enable a
clear characterization by educational stages, finding some substantially
different patterns. Similarly, the analysis reveals particular tutors profiles
based on involvement. Among the most notable findings we highlight the
establishment of common objectives between tutors and families in the most
positive participation environments, linked to tutors of the students whose
families have a higher participation profile.

Keywords: Parental involvement; parent participation; tutorial
intervention, Kindergarten, Primary Education, Secondary Education.

Schools» més conocido como informe «Plowden» (PLOWDEN, 1967),
mostraron coémo los factores asociados a variables familiares, te-
nian mayor importancia que las variables escolares (WALL & VARMA,
1975).

Devolver a la escuela y al docente la importancia perdida desde
la publicacién del informe Coleman ha sido uno de los objetivos del
movimiento de escuelas eficaces (PiNEROS & RODRGUEZ, 1998; Cas-
TRO, 2014). Sin lugar a dudas, no debemos dejarnos llevar por el
pesimismo pues, variables como la participacién familiar, con una
importancia crucial en los resultados académico-curriculares (Fan,
2001: SHELDON & EPSTEIN, 2002; GorpoN & Cul, 2012; PowELL, SON,
FiLe & Froiianp, 2012), pueden ser modificadas a partir de practicas
eficaces, que partan del reconocimiento de su importancia en el de-
sarrollo integral del individuo, de un analisis certero de la realidad
y de la aplicacion de medidas oportunas para su fomento.

Por tanto, en el presente trabajo partimos de una idea de
participacion familiar entendida como competencia, es decir, como
una capacidad que puede ser ejercitada, entrenada, fomentada y
desarrollada més all4 del nivel de partida o de las caracteristicas
particulares de las familias. Bajo esta perspectiva, cobra especial
relevancia la figura profesional del Tutor, por ser este el vinculo
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clave que permite un establecimiento Optimo de relaciones
familia-escuela.

La normativa vigente en relacion a la accion tutorial, fija ente
sus funciones la de apoyar el establecimiento de relaciones fluidas
entre el centro y las familias e implicar a los padres en actividades
de soporte y apoyo al aprendizaje y orientacion de sus hijos (Gonza-
LEZ & VELAZ DE MEDRANO, 2014).

En consecuencia, partiendo del reconocimiento de la partici-
pacion familiar como un aspecto esencial para el logro de los obje-
tivos educativos, y entendiendo esta como una competencia que es
posible desarrollar, no debemos olvidar la importancia central que
la figura del profesor tutor tendré en el establecimiento, desarrollo
y fortalecimiento de tal competencia. Conocer las caracteristicas de
las relaciones familia-tutor, y en qué medida puede mediar la parti-
cipacion familiar en dichas relaciones, resulta un punto de partida
de gran relevancia dentro del &mbito de estudio.

El presente trabajo tiene como objetivo principal analizar si
existen diferencias en las actuaciones que llevan a cabo los tutores
de los alumnos de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria cuyos
progenitores se implican activamente en la educacion de sus hijos,
respecto a las realizadas por los tutores de aquellos estudiantes cu-
yos padres muestran un nivel de implicacién menor. Junto con las
posibles diferencias en las actividades y en el tiempo destinado a
fomentar la participacion de las familias en la vida de los centros,
se estudia la percepcion que los tutores tienen sobre el centro y el
resto de profesores.

Los datos utilizados en la presente investigacion proceden de
un estudio méas amplio, auspiciado por el Consejo Escolar del Es-
tado y cuyos resultados preliminares han sido publicados recien-
temente (ConseJo Escorar peL Estapo, 2014). La calidad del diseno
de recogida de la informacion, asi como la puesta en marcha del
trabajo de campo, hacen que contemos con unos datos de gran va-
lor, cuyo anélisis supone una excelente contribucion al area objeto
de interés.

En aras de conseguir el objetivo propuesto, se consideraron las
respuestas de familias y tutores y se disefi6 un estudio en dos fases.
En primer lugar, a partir de la respuesta otorgada por las familias a
aquellas cuestiones relativas a su implicacién en la educacion de sus
hijos, se construye el Indice Familiar de Participacién (IFP), que es
un estimador complejo compuesto por ocho indicadores. Tomando
la puntuacion de cada familia en el IFP, se procedi6 a realizar una
clasificacion en tres categorias de implicacion (alta, media y baja),
para seleccionar posteriormente a aquellas familias con niveles ex-
tremos (alta o baja). Tras ello, en una segunda fase, considerando
la respuesta de los tutores de los alumnos cuyas familias se sittan
en las categorias extremas mencionadas, se analizan las posibles
diferencias en: las actividades llevadas a cabo para el fomento de
la participacion; la valoracion del centro; la valoracion del resto de
profesores; la valoracion del tiempo dedicado a las tareas asociadas
con la atencion y el trato con las familias.

2. Metodologia

2.1. Descripcion de la muestra

Con la finalidad de alcanzar los objetivos previstos, se consideran
los resultados de una encuesta realizada a las familias y a los tuto-
res de los alumnos matriculados en centros educativos espafioles
de Educacion Infantil, Educacion Primaria y Educacion Secundaria
durante el curso académico 2012-2013. La seleccion de la muestra
de este estudio se llevo a cabo a través de un muestreo aleatorio
estratificado en funcion de la etapa y la titularidad educativa de los
centros (Conseso Escorar peL Estapo, 2014).

En relacién al cuestionario cumplimentado por las familias,
este instrumento fue aplicado a un total de 14.371 familias, de las
cuales un 17,06 % corresponden a padres, madres o tutores y tuto-
ras legales de estudiantes de Educacion Infantil, un 48,11 % a fami-
lias de Educacion Primaria y un 33,64 % a familias de Educacion
Secundaria.

Por su parte, el cuestionario dirigido a tutores, lo respondieron
754 tutores y tutoras de alumnos, de los cuales un 20,69 % trabaja-
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ban en la etapa de Educacion Infantil, un 48,41 en colegios de Edu-
cacion Primaria y un 34,83 % en centros de Educacion Secundaria.

Es importante senalar la estructura anidada de la muestra re-
cogida, pues las respuestas de las familias se corresponden con las
respuestas de los tutores de esos mismos estudiantes. Gracias a esta
estructura muestral se puede vincular la participacién de las fami-
lias con las valoraciones y actuaciones de los tutores en cada etapa
educativa.

Tabla 1
Distribucion de tutores y familias por etapa educativa
Tutores Familias
Educacion Infantil 156 2.452
Educacién Primaria 365 6.914
Educacién Secundaria Obligatoria 233 5.005
Total 754 14.371

2.2. Variables

Del cuestionario aplicado a las familias, se ha tenido en cuenta la
respuesta otorgada por los progenitores a las cuestiones relativas
a su implicacion en la educacion de sus hijos que se presentan en
la tabla 2.

Respecto al cuestionario cumplimentado por los tutores, la
tabla 3 recoge las preguntas que se han considerado en este tra-
bajo. Como puede observarse, estas variables hacen referencia a
tres aspectos fundamentales: 1) las actividades que llevan a cabo
los tutores para fomentar la participacion de las familias en la
vida de los centros, 2) la valoracion realizada por los tutores del
resto de profesores y del centro y 3) la distribucion del tiempo
que dedican los tutores a la atencién y al trato con las familias
de sus alumnos.

2.3. Plan de andlisis de datos

El plan de anélisis de datos responde a una logica descriptiva que
busca analizar las diferencias en percepciones y tiempo dedicado a
las actividades con familias en funcion del alto o bajo indice de par-
ticipacion. El analisis de los resultados se llevo a cabo en dos fases
diferenciadas, cuyos objetivos han sido la construccién del indice
de participacion de las familias y la diferenciacion de las respuestas
de los tutores en funcion de esta participacion familiar.

En primer lugar, a partir de la respuesta otorgada por las fami-
lias a aquellas cuestiones relativas a su implicacion en la educacion
de sus hijos, se construye el indice Familiar de Participacién (IFP),
que es un estimador complejo sobre la participacion familiar for-
mado a partir de los siguientes indicadores de participacion edu-
cativa: Asistencia a reuniones con el centro (1a, 1b, 1c, 1d y 1e), Co-
municacion accesible (2a, 2b, 2¢ y 2d), Participacion en actividades
del centro (3a, 3b, 3¢ y 3d), Sentimiento de pertenencia al centro
(4a, 4b, 4¢ y 4d) y Ambiente y supervisiéon (5a y 5b). La informa-
cion recogida en estos indicadores, junto con la de las variables Ser
socio de la AMPA, Participacion en elecciones del Consejo Escolar
y Temas tratados en tutoria, se sintetiz6 en el Indice Familiar de
Participacion (IFP). (Véase la tabla 2).

Para la estimacion del IFP, se llevo a cabo un anélisis facto-
rial, en el que se obtuvieron los pesos especificos de las variables
(X, X,,..., X ) y de los indicadores (Z, Z,, ..., Z,) implicados en la
siguiente ecuacion:

A1X1 + /12X2+...+/1an + A‘TL+1Z1 + ln+222+...+ln+mZm
&
f

IFP =

()

donde, A, A,..., A, son las cargas factoriales de las n variables y
de los m indicadores, y €, es el autovalor del primer componente

principal.



Tabla 2
Seleccion de preguntas incluidas en el cuestionario aplicado
a las familias

Tabla 3
Seleccién de preguntas incluidas en el cuestionario aplicado
a los tutores

1. Con qué frecuencia (1: Nunca - 4: Siempre):
a. Solicito tutorias a lo largo del curso académico.

b. Hablo con el tutor en contactos casuales a la entrada o salida
del colegio.

c. Mantengo reuniones con el resto de profesores diferentes al tu-
tor.

d. Me retno o entrevisto con personas del equipo directivo del cen-
tro.

e. Me entrevisto con el orientador del centro.

2. En qué medida los padres consideran que los siguientes miembros
se muestran accesibles y dispuestos a la comunicacién (1: Nunca - 4:
Siempre):

a. Eltutor.

b. Elresto de profesores distintos al tutor.
c. Elorientador.
d

El equipo directivo.

3. Grado de participacion (1: Desconozco si el centro organiza - 4: Cola-
boro y participo) en las siguientes actividades que organiza el centro:

a. Enactividades formativas para padres.
b. Comisiones de trabajo creadas en el centro.

c. En actividades de apoyo al centro realizadas dentro del mismo
o en salidas.

d. Otras actividades.

4. Grado de acuerdo (1-10) con las siguientes afirmaciones:
a. Me siento miembro del centro, lo considero como algo mio.

b.  Siun equipo del centro participa en un deporte, concurso,..., ese
es mi equipo.

Estoy satisfecho con la educacién que recibe mi hijo en el centro.

o

Considero que el futuro de mi hijo esta condicionado por la edu-
cacion que esta recibiendo

5. Con qué frecuencia (1: Nunca - 4: Siempre):

a. Fomento en mi hijo el uso responsable de los ordenadores y de
los moviles.

b. Fomento el buen clima de estudio en casa.

6. Soy o he sido socio de alguna AMPA en el centro educativo (1: Si, 2:
No).

7. Suelo participar en las elecciones a Consejo Escolar del centro (1: Si,
2: No).

8. Con qué frecuencia (1: Nunca - 4: Siempre) en la comunicaciéon con
el centro se tratan temas de disciplina, faltas de asistencia o similares

A continuacion, tomando las puntuaciones obtenidas por las
familias en el IFP, se procedio a clasificar a las familias en funcion
de su nivel de implicacion en tres categorias:

— Alta implicacion: familias situadas en el tercil superior.

— Implicacion media: familias cuya puntuacién obtenida se sitta
en el tercil central.

— Baja implicacion: familias situadas en el primer tercil de la dis-
tribucion.

Asi, el indice IFP caracteriza la participacion de las familias y para
este estudio se consideran solamente los valores extremos de la
participacion (alta y baja implicacion) caracterizada por la catego-
ria en la que se sitia la familia.

En una segunda fase, considerando exclusivamente las res-
puestas de los tutores de los alumnos cuyas familias se sitan en
las categorias extremas (alta y baja participacién), se procede a
analizar posibles diferencias en cuanto a las actividades que llevan
a cabo para fomentar la participacion de las familias en la vida de
los centros, en cuanto a la valoraciéon que estos tutores realizan del
centro y del resto de profesores, y en cuanto al tiempo que dedican
a las tareas asociadas con la atencion y el trato con las familias de
sus alumnos. (Véase en la tabla 3 la seleccion de las preguntas in-
cluidas en el cuestionario aplicado a los tutores).

1. Con qué frecuencia (1: Nunca - 4: Siempre):
a. He recibido formacion sobre como tratar a las familias de mis
alumnos.
b. Fomento el trato con las familias, mostrandome accesible y dis-
puesto para la comunicacion y colaboracion con ellas.
c. Facilito la relacién de las familias con el resto del profesorado.

d. Promuevo la participacion de las familias en las actividades que
organiza el centro.

e. Facilito que las familias de mis alumnos se sientan miembros de
la comunidad educativa, haciendo del centro algo suyo.

f.  Favorezco el establecimiento de objetivos comunes con la familia
para que los padres apoyen el aprendizaje de sus hijos desde el
hogar.

g.  Solicito la colaboracion de los padres cuando tengo alguna difi-
cultad con su hijo.

2. Indique su grado de acuerdo (1-10) en relacion a las siguientes afir-
maciones sobre los profesores de su centro:

a. Tienen la moral alta.
Trabajan con entusiasmo.
Estan orgullosos de pertenecer al centro.

Valoran el rendimiento académico.

® a0 o

Hacen todo lo que pueden por facilitar el aprendizaje de los
alumnos.

Valoran la labor educativa (y no solo docente) que realiza.

Se centran casi exclusivamente en la funcion docente.

P oo

Tienen bajas expectativas sobre el desempefio de los estudiantes

i. No muestran atencién a las necesidades individuales de los
alumnos.

Faltan frecuentemente a clase.

=

k. No estimulan a los estudiantes porque el ambiente del centro se
lo impide.

1. Son muy estrictos.

m. Muestran cansancio con respecto a la labor docente.

n. Se sienten impotentes ante los alumnos.

3. Indique su grado de acuerdo (1-10) en relacion a las siguientes afir-
maciones sobre su centro:

a. Tiene un buen nivel académico.

b. Estoy satisfecho con la educacion y la formacion que se imparte
en él.

c. Estoy satisfecho con las relaciones con los alumnos.
d. Estoy satisfecho con las relaciones con las familias.
e. Estoy satisfecho con el centro.

4. Del total del tiempo (100 %) que dedica usted a la atenci6n y al trato
con las familias, distribuya el porcentaje del tiempo que dedica a las
siguientes tareas:

a. Entrevistas individuales con familias referidas a la evolucion
académica del hijo.

b. Entrevistas individuales con familias referidas a la actitud del
hijo.

Reuniones con el grupo de familias de mis alumnos.

Reuniones informales con familias.

Participacion en actividades de formacién con familias.

Disefio de actividades escolares/académicas con familias.
Reuniones con la AMPA.

5@ oo oo

Reuniones con padres en el marco del Consejo Escolar.

Para el anélisis de las diferencias en las respuestas de los tuto-
res se ha utilizado la prueba U de Mann-Whitney. La decision de
adoptar una perspectiva no paramétrica en el analisis de los resul-
tados se justifica por el hecho de que la mayor parte de las variables
consideradas son ordinales, y porque ninguna de las variables im-
plicadas se distribuye normalmente.

La tabla 4 presenta el nimero de familias que finalmente se
han considerado en este analisis. Resulta destacable la reduccién
significativa en el tamafio muestral, motivada por la necesidad de
considerar para el calculo del IFP solo aquellos cuestionarios sin
valores perdidos y porque no ha resultado posible en todos los ca-
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sos fusionar la respuesta de las familias con las de los tutores, bien
por falta de respuesta de las familias o por falta de respuesta de los
tutores (ademas de considerar nicamente las familias con alto y
bajo indice de participacion).

Tabla 4
Distribucion de familias con bajo y alto IFP
Infantil Primaria Secundaria
N % N % N %
IFP Bajo 79 55% 624 50% 438 50%
IFP Alto 65 45% 619 50% 440 50%
Total 144 | 100% | 1.243 | 100% 878 100%

3. Resultados

Los resultados buscan identificar diferencias en los perfiles de los
tutores, en lo relativo a sus actuaciones, percepciones, satisfaccion
y distribucion del tiempo, en funciéon del perfil de participacion
(alto o bajo) de las familias de los estudiantes, Asi, este epigrafe de
resultados se agrupan en torno a cuatro subepigrafes:

— Actuaciones de los tutores y participacion de las familias.

— Percepciones de los tutores sobre el centro y la participacion
de las familias.

— Satisfaccion de los tutores con el centro y participacién de las
familias.

— Tiempo dedicado a actividades realizadas por los tutores con
las familias y la participacion de éstas.

3.1. Actuaciones de los tutores y participacion de
las familias

La tabla 5 recoge la respuesta otorgada por los dos subgrupos de
tutores ante las preguntas relativas a la frecuencia con la que llevan
a cabo las diferentes actuaciones dirigidas a fomentar la participa-
cion de las familias en los centros. Esta tabla incluye la distribucion
de las respuestas a cada una de las cuestiones en funcién de la etapa
educativa, pudiéndose observar los porcentajes de respuesta a cada
una de las categorias de frecuencia (nunca, a veces, casi siempre y
siempre) diferenciando los grupos de familias en funcién del indice
Familiar de Participaciéon (IFP) alto o bajo. Se ha afiadido también
el estadistico de contraste (U de Mann-Whiteny) que permite dis-
criminar si hay diferencias estadisticamente importantes entre las
practicas de los tutores més o menos frecuentes en funcion del indi-
ce de participacion familiar, asi como los rangos correspondientes a
un IFP alto o bajo para valores de p < 0,05.

En la etapa de Educacion Infantil, se observa como la tinica va-
riable que resulta significativa (a = 0,05) es formacién sobre como
tratar los alumnos; en este sentido, los tutores de aquellos alumnos
cuyos padres participan més activamente sefialan que han recibido
mas formacién sobre como tratar a las familias.

En la etapa de Educaciéon Primaria, los tutores de aquellos
alumnos cuyos padres presentan un mayor nivel de participacion
consideran que fomentan el trato con las familias, mostrandose ac-

Tabla 5
Diferencias en las actuaciones llevadas a cabo por los tutores en funcién del tipo de participacion que ejercen los padres

X , . Educacién Infantil Educacién Primaria Educacién Secundaria
¢Con qué frecuencia...?
* IFP IFP U de Mann- IFP IFP U de Mann- IFP IFP U de Mann-
Bajo Alto Whitney Bajo Alto Whitney Bajo | Alto Whitney
Formacién sobre como tratar a las 1 | 47,3% | 27,0% | RangoAltoIFP: | 31,3% | 31,6% 39,2% | 30,0% | RangoAltoIFP:
familias 75,42 473,15
2 | 14,9% | 23,0% | RangoBajoIFP: | 29,8% | 25:8% | _ /89800 |46:8% | 42,7% | RangoBajoIFP:
61,8 03,
3 | 23,0% | 24,6% . o 20,4% | 23,4% (. 0,564) 9,0% | 20,0% 483 653
U =1804,5 U = 80674,0
4 | 14,9% | 24,6% (p. 0,037) 18,6% | 19,2% 4,1% | 7,3% (p. 0,000)
Fomento el trato con las familias 1 | 0,0% | 0,0% 0,0% | 0,0% | RangoAltoIFP: | 0,7% | 1,8% RangoAltoIFP:
accesible y dispuesto a la comunicacion 629,54 449,62
( y @isp ) 2 |3,8% 1,6% U = 2424,0 ,2% ,2% RangoBajolFP: | 0,7% 0,7% RangoBajoIFP:
(p. 0,650) 603,67 427,28
3 | 11,5% | 17,2% P- 0,05 12,0% | 8,7% 18,6% | 12,0%
U =181750,5 U =91026,0
4 | 84,6% | 81,3% 87,0% | 91,2% (p. 0,018) 80,0% | 85,5% (p. 0,046)
Facilito la relacion de las familias con el 1 | 0,0% | 0,0% ,6% 1,0% | RangoAltoIFP: | 1,6% ,7% RangoAltoIFP:
resto del profesorado 634,33 461,99
1 2 1,3% 0,0% U = 2316,0 3,9% 3,7% RangoBajoIFP: | 6,5% 5,0% RangoBajolFP:
(.0 604,86) 408,52
3 | 21,3% | 22,6% p- 0,957 19,4% | 14,1% 25,3% | 15,3%
U =182451,5 U =82977,5
4 | 77,3% | 77,.4% 76,1% | 81,1% (p. 0,042) 66,6% | 79,0% (p. 0,000)
Promuevo la participacion de las familias 1 | 0,0% | 0,0% ,2% ,2% 7,4% 6,5% RangoAltoIFP:
en las actividades que organiza el centro 442,51
q & 2 [ 11,5% | 9,4% U=23450 | 140% | 13,2% | (_ig4600,0 |30:1% | 256% | RangoBajoIFP:
05,01
3 | 256% | 21,9% (p-0,461) | 99 4% | 31,7% (- 0.754) 27,0% | 36,1% 405
U = 81721,500
4 | 62,8% | 68,8% 56,4% | 55,0% 29,4% | 31,7% (p. 0,019)
Facilito que las familias se sientan 1 | 0,0% | 0,0% 1,5% 1,1% 8,4% | 5,7% RangoAltoIFP:
miembros de la comunidad educativa o o o o o o 453,76
2 | 51% 3,1% U = 2337,0 3,6% 3,4% U = 185312,0 21,9% | 14,4% RangoBzgzIFP:
12,
3 [321% |281% | (P-0.433) | 306% | 33,7% | @888 | apou | 401% ¢
U =84883,5
4 | 62,8% | 68,8% 62,4% | 61,7% 33,8% | 37,8% (p. 0,011)
Establecimiento de objetivos comunes 1 0,0% | 0,0% 0,0% | 0,0% 2,5% 0,2%
con la familia
2 2,6% 0,0% U =2332,0 3,7% 3,4% U =189154,5 11,5% | 10,5% U = 90691,0
3 | 23.4% | 20,0% | (P-0763) | 074% | 26,5% | P-0032) | 3100 | 315% (p-0210)
4 | 74,0% | 71,0% 68,0% | 70,1% 54,7% | 57,8%
Solicito la colaboracion de los padres 1 | 0,0% | 0,0% 0,0% | 0,0% 0,0% | 0,0% RangoAltoIFP:
cuando tengo alguna dificultad con su 453,92
hijo go 2l 2 | 2,6% |0,0% U = 2407,5 ,3% ,2% U = 189750,0 3,5% 1,4% RangoBajolFP:
15,
3 | 23,4% | 20,0% | ®0728) | 103% | 11,5% (- 0,535) 25,8% | 19,4% Sl
U = 86101,0
4 | 74,0% | 71,0% 89,4% | 88,3% 70,8% | 79,2% (p. 0,003)

(*) 1: Nunca; 2: A veces; 3: Casi siempre; 4: Siempre.
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cesible y dispuesto para la comunicacion y colaboracion con ellas y
que facilitan la relacion de las familias con el resto del profesorado,
en mayor grado que los tutores de aquellos alumnos cuyos progeni-
tores participan menos (a =0,05).

Finalmente, en Educacién Secundaria Obligatoria, los tutores
de los estudiantes con padres altamente implicados en la educacion
de sus hijos consideran que la frecuencia con la que ha recibido
formacioén sobre como tratar a las familias de sus alumnos, la fre-
cuencia con la que fomentan el trato con las familias, mostrando-
se accesible y dispuesto para la comunicacién y colaboracién con
ellas, la frecuencia con la que facilitan la relacion de las familias
con el resto del profesorado, la frecuencia con la que promueven la
participacion de las familias en las actividades que realiza el centro,
la frecuencia con la que facilitan que las familias se sientan miem-
bros de la comunidad educativa y la frecuencia con la que solicitan
la colaboracion de los padres cuando tienen alguna dificultad con
su hijo son superiores a la frecuencia con la que llevan a cabo dichas
actividades los tutores de aquellos alumnos cuyos padres se impli-
can menos en la vida del centro (a = 0,05).

3.2. Percepciones de los tutores sobre el centro y la
participacion de las familias

En la percepcion que los tutores tienen del resto de profesores de
su centro también observamos diferencias en las respuestas otor-
gadas por ambos subgrupos de tutores. La tabla 6 proporciona in-
formacion sobre el anlisis de dichas diferencias, y los principales
estadisticos descriptivos.

Las variables incluidas en este bloque de anélisis reflejan la va-
loracién de los tutores sobre los profesores y el centro en el que
trabajan y estin medidas en una escala de valoracion del 1 al 10.
En cada fila se refleja el valor medio (y su desviacion tipica) de la
valoracion de los tutores a cada cuestion, diferenciando si se trata
de tutores en las que las familias presentan un algo o bajo IFP. Por
ejemplo, en Educacion Infantil, la media para la valoracion «los

profesores de mi centro tienen la moral alta» de los tutores cuyas
familias tienen un bajo indice de participacion es 7,8 frente a la de
7,9 que es la media que otorgan los tutores cuyas familias muestran
un alto indice de participacion. En la siguiente columna se encuen-
tra el estadistico de contraste (U de Mann-Whitney) y su nivel de
significacién correspondiente para determinar si las diferencias
medias observadas son estadisticamente importantes (a = 0,05).

Asi, en la etapa de Educacion Infantil, los tutores de aquellos
alumnos cuyos padres presentan un IFP menor, consideran que en
su centro sus compaileros son estrictos y muestran cansancio con
respecto a la labor docente, en mayor medida que lo hacen los tu-
tores de aquellos alumnos cuyos padres participan més en la edu-
cacion de sus hijos.

Los tutores de los estudiantes de Educacién Primaria cuyos pa-
dres presentan un mayor IFP, manifiestan considerar que los pro-
fesores de su centro tienen la moral alta, trabajan con entusiasmo,
hacen todo lo que pueden por facilitar el aprendizaje de los alum-
nos y valoran la labor educativa y no solo docente que realizan. Por
el contrario, los tutores de los alumnos cuyos progenitores partici-
pan menos consideran en mayor grado que el otro grupo de tutores
que los profesores de mi centro se centran casi exclusivamente en
la funcién docente.

En la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria, los tutores
de los alumnos cuyos progenitores participan activamente en la
educacion de sus hijos, consideran que sus compaiieros tienen la
moral alta, estdn orgullosos de pertenecer al centro, hacen todo lo
que pueden por facilitar el aprendizaje de los alumnos y valoran la
labor educativa y no solo docente que realiza, en mayor grado que
el otro subgrupo de tutores. Por el contrario, es menor su grado de
acuerdo ante las siguientes afirmaciones relativas a los profesores
de su centro: no muestran atencion a las necesidades individuales
de los alumnos, faltan frecuentemente a clase, no estimulan a los
estudiantes porque el ambiente del centro se lo impide y se sienten
impotentes ante los alumnos.

Tabla 6
Diferencias en la percepcion que los tutores tienen sobre los profesores del centro en funcién del tipo de participacion que
ejercen los padres

Educacion Infantil Educacién Primaria Educacién Secundaria Obligatoria
IFP Bajo IFP Alto Ude IFP Bajo | IFP Alto Ude IFP Bajo | IFP Alto Ude
Mann- Mann- Mann-
Los profesores: X S X S | Whitney | X S X S | Whitney | X S X S | Whitney
. 1978 165660,5 85063
Tienen la moral alta 7.8 | L7 | 7,9 | 1.8 p.osay | 74| L7 7,8 | 1,6 p. 0,001 6,6 | 38 | 69 | 39 p. 0,005
9 q 1935, 168426 0.
Trabajan con entusiasmo 83| 1,5 | 87 | 1,4 p.9<i?850 82| 1,5 | 85 | 1,3 o o,?) 03 73 | 31| 7,4 | 3,2 p? 0?231
2 2026, 173011 83090,
Estéan orgullosos de pertenecer al centro 83| 1,7 | 8,6 | 1,5 p.o, 3556 83| 1,6 | 8,5 | 1,3 p?g, 067 73 1391 77 | 32 p.30’90 Og
o . y 2178 180956 88846,
Valoran el rendimiento académico 9,2 1 9 L4 |, 0?8 i 9 1,1 | 9,1 1 . 0’9355 7 87 | 2 8,7 | 2,3 m 0162
Hacen todo lo que pueden por facilitar el 1930 172169 85381
aprendizaje de los alumnos 9 L4 | 93 | L1 p.osor | 1 ! 93 | 99 | 50,006 86| 18 | 89 |12 p- 0,018
Valoran la labor educativa y no solo 1908,5 169419,5 76707
docente que realiza 9L | L4 | 94 | L1 | om0 9 LL 91 1 L1 6005 8.4 | 26|88 | 24 p- 0,000
Se centran casi exclusivamente en la 1885,5 159312 90978,5
funcion docente 6,5 3 | 65|32 | oo [62]29]57 31| 0. |53]73]53|83| ke
Tienen bajas expectativas sobre el 2067 169847 85110
desempenio de los estudiantes L2532 | 29 | pogss | 33 26 | 33 | 28 p.og4o1 | 2|59 |39 6.3 p- 0,078
No muestran atencion a las necesidades 2042,5 181534,5 81316,5
individuales de los alumnos 26 | 27 | 25 | 27 p- 0,960 23 | 25 | 24 | 26 P- 0,470 28 | 51 | 24 | 45 p- 0,000
1894 183030,5 83648,5
Faltan frecuentemente a clase 15 | L8 | L7 | L7 p. 0,108 16 | 18 | 1.8 | 2,2 p.0484 | 2 38 | 17 | 24 p- 0,001
No estimulan a los estudiantes porque el 2119 176180 84612
ambiente del centro se lo impide L7 L9119 | L9 p o545 L8 | 2 2 123 | poaog 2 | 311825 p- 0,005
. 1642,5 180441 92429,5
Son muy estrictos 3 | L8 |23 | 17 | o [ 30|25 36|26 | o0 |38 | 47|38 |48 |l
Muestran cansancio con respecto a la 1803 172950 91972,5
labor docente 3 28 | 22 2 | poogog | 32| B5 | 35| 29| oh59 | 39 67 | 4 74 | p.og90
: ; 19535 179522,5 83989
Se sienten impotentes ante los alumnos 25 | 22 | 22 | L7 | [o0n | 27 | 25 | 27 | 25 | e | 32 | 54 | 29 | 59 | G606
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Tabla 7
Diferencias en la percepcion que los tutores tienen del centro en funcion del tipo de participaciéon que ejercen los padres

Educacion Infantil Educacién Primaria Educacion Secundaria Obligatoria
IFP Bajo IFP Alto Ude IFP Bajo IFP Alto Ude IFP Bajo IFP Alto Ude
Mann- Mann- Mann-
Satisfaccion con el centro X S X S Whitney | X S X S Whitney | X S X S Whitney
Tiene un buen nivel académico 2325,0 180566,5 85245,5
81| 1,8 | 81| 21 p. 0,471 82 | 1,5 | 84 | 14 p.0,078 | 75 38 79|75 p. 0,003
Estoy satisfecho con la educacion y la 2268,5 183697.5 83520,5
formacion que se imparte 86| 13 | 86| 18 P- 0,495 87 12| 88 11 p- 0,175 78 [ 26| 82178 p- 0,002
Estoy satisfecho con las relaciones con los 2321,0 181796,5 85875,5
alumnos 88 | 14 | 89 | 13 p. 0,744 89 | 11|90 | 10 Pp. 0,093 81|25 |84 81 p. 0,004
Estoy satisfecho con las relaciones con las 2296,0 183947,5 84553,0
familias 86 | 15 | 88 | 1.4 | U | 84 | 16 | 84 | 16 | SO 75 | 21 | 7.9 [ 75 | oo
i 2405,0 180705, 83404,
Estoy satisfecho con el centro 88 | 1,7 | 88| 1,8 p.40§19 871 12|87 13 . 07’2(5)‘;3 81| 26|84/ 81 p.32’040§

3.3. Satisfaccion de los tutores con
participacién de las familias

el centro y

La tabla 7 recoge las diferencias sobre la satisfaccion de los tutores
con su centro en funcion del perfil de participacion (alto o bajo) de
las familias de los estudiantes a los que atienden. La estructura de
la tabla es analoga a la tabla 6.

En relacion a la percepcion que los tutores tienen de su cen-
tro, la tabla 7 permite observar como, mientras que en las etapas
de Educacion Infantil y Educacion Primaria las diferencias entre
la respuesta otorgada por los dos subgrupos de tutores no resultan
estadisticamente significativas, en la etapa de Educacién Secunda-
ria la valoracion difiere en la totalidad de aspectos considerados.
De esta forma, los tutores de los alumnos cuyos padres presentan
un IFP alto manifiestan en mayor grado con respecto al centro en
el que trabajan lo siguiente: «tiene un buen nivel académico, estoy
satisfecho con la educacion y la formacion que se imparte, estoy sa-
tisfecho con las relaciones con los alumnos, estoy satisfecho con las
relaciones con las familias y estoy satisfecho con el centro».

3.4. Tiempo dedicado a actividades realizadas
por los tutores con las familias y participaciéon de
éstas

En dltimo lugar, la tabla 8 presenta la distribucién que los dos
grupos de tutores realizan del porcentaje de tiempo dedicado a la
atencion y al trato con las familias de sus alumnos, asi como el con-
traste de las diferencias observadas. El valor que aparece en cada

una de las celdillas de la tabla representa la media del porcentaje
de tiempo declarado por cada uno de los dos grupos de profesores
en cada una de las actividades con las familias. De modo anélogo a
las tablas 6 y 7, se incluye también el estadistico de contraste (U de
Mann Whitney) y el nivel de significacién de cada una de las prue-
bas estadisticas (a = 0,05).

En la etapa de Educacion Infantil, no se observan diferencias
estadisticamente significativas en el tiempo que dedican unos y
otros tutores a las tareas consideradas. Un comportamiento simi-
lar se manifiesta en la etapa de Educacion Primaria, en la que solo
se observan diferencias en el porcentaje de tiempo dedicado a las
reuniones con padres en el marco del Consejo Escolar. En este caso,
son los tutores de los estudiantes cuyos padres presentan un IFP
menor, los que dedican més tiempo a esta tarea.

En la etapa de Educacion Secundaria, el porcentaje de tiempo
dedicado a las reuniones con el grupo de familias de los alumnos, a
reuniones informales con las familias, a participar en actividades de
formacion con las familias y a disefnar actividades escolares/acadé-
micas con las familias, difiere ligeramente entre los dos subgrupos de
tutores. En todos los casos, los tutores de aquellos alumnos cuyos pa-
dres participan mas activamente en las tareas del centro, son los que
dedican un porcentaje de tiempo algo superior a esas actividades.

4. Sintesis de resultados y conclusiones

El objetivo de este trabajo es el estudio de perfiles y actuaciones
diferenciales de los tutores vinculadas a altos indices de participa-

Tabla 8
Diferencias en el porcentaje de tiempo dedicado por los tutores a atender a las familias en funcién del tipo de participacion que
ejercen los padres

Educacién Infantil Educacién Primaria Educacién Secundaria Obligatoria
Distribucién del tiempo en: IFP Bajo IFP Alto Ude IFP Bajo | IFP Alto Ude IFP Bajo IFP Alto Ude
Mann- Mann- Mann-
X S X S Whitne; X S X S Whitne; X S X S Whitne,
Yy y y
Entrevistas individuales con familias s 86588 66
referidas a la evolucién académica 283 | 14,2 | 30,0 | 140 | 23%%5 | 410 | 16,2 | 41,0 | 150 | ¥990%O0 | 4os | o414 | 46,8 | 2518 | 93 l,g
del hijo D-0,456 p-0,297 D.0,46
Entrevistas individuales con familias N . o 108 21950 | o ¢ | 15 | " 188909,0 | o |, 5 129 89498,0
referidas a la actitud del hijo 4,7 4,5 4 5 P.0,217 3, s 3.4 4 P.0,976 9, 57,9 757 32,5 p.0,221
Reuniones con el grupo de familias 2526,0 176243,5 81048,0
de mis alumnos 14,9 6,5 15,1 7,6 .0,860 14,0 7,6 14,7 | 8,2 .0,136 10,9 64,4 11,2 51,3 P.0,043
Reuniones informales con familias 2151,0 158005,0 73447,5
17,2 11,8 | 14, 11, 10, g 10, 2 X " 8,1 @il
7 4,5 3 | pois 3| 79 4| 74 | Do 77 | 747 5 0,022
Participacion en actividades de 2160,5 115449,0 58853,0
formacion con familias 45 | 49 | 58 | 62 po280 | A0 | B4 [ 43 | 59 | o | 22 14,6 | 3,0 157 | 5.0,000
Disefio de actividades escolares/ 2088,0 121424,5 60954,0
académicas con familias 6o [ 45 | 82 7 poz234 | B9 | 59 | 50 6.3 p.0,898 | *° it & 67,1 p.0,008
Reuniones con la AMPA 1946,0 107937,5 63661,5
24 | 38 | 33 | 43 pozo1 | 20 | 33 1,8 | 3,3 0,506 08 | 6,0 1,0 6,3 1.0,203
Reuniones con padres en el marco del 1801,0 118720,0 62034,0
Consejo Escolar o 491 37 o potzg | 2 [ 53 | 37 | 54 | pooze | L4 | 1S L7 | 19 1 po,054
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cion de las familias. La idea que subyace es que es posible que haya
cierta asociacion entre las acciones y valoraciones de los tutores so-
bre su centro de trabajo y la participacién de las familias en la vida
escolar de sus hijos.

Los andlisis se centran en cuatro bloques de informacion: a) ac-
tuaciones de los tutores para la participacion, b) percepcion sobre
el propio centro escolar, ¢) satisfaccion con el centro que trabajan
y d) diferencias en el tiempo dedicado a actividades con familias.

Lo primero que nos gustaria sefialar es que estos cuatro bloques
se han estudiado a partir de las respuestas proporcionadas por los
tutores. Son por tanto auto-informes de los tutores sobre sus actua-
ciones, valoraciones, percepciones y distribucion del tiempo. Como
cualquier instrumento de estas caracteristicas, las respuestas, a pe-
sar del anonimato garantizado por el procedimiento de recogida de
informacion, pueden estar influenciadas por la deseabilidad social.
Si bien es cierto que en las respuestas de los tutores cuentan con la
suficiente variabilidad, siendo este un indicador de la existencia de
distintas valoraciones y actuaciones entre los tutores.

La tabla 9 que se presenta a continuacion recoge una sintesis
cualitativa de los principales resultados expuestos en el epigrafe
anterior para aquellos tutores que trabajan con familias clasificadas
con un alto nivel de implicacion. Un anélisis somero de la misma

revela una de las primeras conclusiones relevantes. Se puede ob-
servar como el ntimero y la complejidad de actuaciones y valora-
ciones declaradas va aumentando conforme avanzan las etapas del
sistema educativo. También se han observado modelos y perfiles
de participaciéon més complejos en las etapas mas avanzadas del
sistema educativo en el estudio «La participacion de las familias en
la educacion escolar» (Consejo Escorar per Estapo, 2014) con otro
conjunto de variables como son el rendimiento académico y el cli-
ma del centro. Asi, el contexto escolar en el que se produce una alta
participacion de las familias en Educacion Secundaria Obligatoria
es mucho mas diverso y precisa de mas actuaciones por parte de los
tutores que en Educacion Primaria y Educacion Infantil.

En los centros de Educaciéon Secundaria donde se observa al-
tas tasas de participacion familiar, los tutores desarrollan una gran
cantidad de actividades destinadas a fomentar el trato, la comuni-
cacion, las actividades conjuntas y la formaciéon con las familias.
Esto incluye tanto al fomento de las relaciones con el propio tutor
como con el resto del centro educativo. La formacién que han re-
cibido sobre como tratar con las familias de los alumnos es mayor
que en los centros con bajos indices de participacion. Ademaés los
centros, segin estos tutores, tienen un perfil caracteristico. Estos
tutores consideran que tanto ellos como sus compafieros suelen
tener la moral alta, estdn orgullosos de ensefiar en ese centro en

Tabla 9
Respuestas de los tutores relativas al grupo de familias con alto Indice Familiar de Participacién

Educacion Infantil

Educacién Primaria

Educacion Secundaria Obligatoria

Actuaciones de los tutores

— Reciben mas formacién sobre como tratar a | — Fomentan el

las familias de sus alumnos

resto del profesorado

con las
mostrandose accesible y dispuesto para la
comunicacion y colaboracién con ellas

trato

— Facilitan la relacion de las familias con el

— Reciben més formacién sobre como tratar a las
familias de sus alumnos

familias,

— Fomentan el trato con las familias, mostrandose
accesible y dispuesto para la comunicaciéon y
colaboracion con ellas

— Facilitan la relacion de las familias con el resto del
profesorado

— Promueven la participacién de las familias en las
actividades que realiza el centro

— Facilitan que las familias se sientan miembros de
la comunidad educativa

— Solicitan la colaboracién de los padres cuando
tienen alguna dificultad con su hijo

Percepciones de los tutores sobre el centro

— Tienen la moral alta

— Tienen la moral alta

— Trabajan con entusiasmo

— Hacen todo lo que pueden por facilitar el
aprendizaje de los alumnos

— Valoran la labor educativa y no solo docente
que realizan

— Estan orgullosos de pertenecer al centro

— Hacen todo lo que pueden por facilitar el
aprendizaje de los alumnos

— Valoran la labor educativa y no solo docente que
realizan

Satisfaccion de los tutores con el centro

— El centro tiene un buen nivel académico

— Esta satisfecho con la educacién y la formacion
que se imparte

— Esta satisfecho con las relaciones con los alumnos
— Esta satisfecho con las relaciones con las familias
— Esté satisfecho con el centro

Tiempo dedicado por los tutores a actividades con las familias

— Realiza reuniones con padres en el marco del
Consejo Escolar

— Realiza reuniones con el grupo de familias de los
alumnos

— Realiza reuniones informales con las familias

— Participa en actividades de formacién con las
familias

— Disena actividades escolares/académicas con las
familias
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el que no se dedican Gnicamente a tareas didacticas, sino también
educativas. Perciben que el centro tiene un buen nivel académico y
estan satisfechos con el marco de relaciones que se establecen den-
tro de la comunidad educativa.

Los tutores de Educacién Primaria tienen un perfil similar a
los de Educacion Secundaria Obligatoria, pero menos diversifica-
do. Realizan alguna actividad menos con las familias que sus ho-
mologos de Educacion Secundaria, restringiéndose a facilitar de la
comunicaciéon con ellos y con el centro escolar y a las reuniones
en el Consejo Escolar. Al igual que los de Educacién Secundaria,
suelen tener la moral alta y trabajan con entusiasmo y desarrollan
claramente su actividad educativa y no solo la docente.

En Educaciéon Infantil los tutores aluden a una situacion sig-
nificativamente diferente, entre los grupos de familias con alta y
baja implicacién, tnicamente en cuanto a la valoraciéon de la ma-
yor cantidad de formacién recibida por ellos para tratar con las
familias. Por otra parte, los tutores correspondientes al grupo de
familias con baja participacién consideran que sus compaifieros son
muy estrictos y muestran cansancio con respecto a la labor docente,
otorgéndoles puntuaciones medias muy bajas.

No deja de ser paraddjico que la intervencion més compleja sea
la desarrollada en Educacion Secundaria, cuando es esta la etapa
educativa donde menos participacion de las familias se produce y,
sin embargo, donde mas impacto tiene la participacion de las mis-
mas (CoNseJo EscoLar DEL ESTADO, 2014).

Para finalizar, es importante sefialar que los analisis realizados
tienen un caracter claramente descriptivo y muestran la asociacion
entre determinadas percepciones y actuaciones de los tutores y per-
files de alta participacién de las familias. No se puede concluir, por
tanto, ninguna prelacion en cuanto a la relaciéon causa-efecto entre
estos elementos. Probablemente, estemos ante una relacion de tipo
circular en la que causa y efecto operan reciprocamente.

Aunque también es preciso subrayar que los tutores desempe-
fian un papel fundamental en el establecimiento de relaciones de
comunicacion y de participaciéon de las familias, pues son ellos la
primera via de contacto con el centro educativo. Constituyen, por
tanto, un elemento fundamental para facilitar la colaboracion, la
participacion y la implicacion de las familias en la vida de los cen-
tros.

Por ultimo, los perfiles de los tutores vinculados a la alta par-
ticipacion de las familias reflejan acciones y valoraciones suscepti-

bles de intervencion, pues describen procesos relacionados con la
formacién para facilitar la relacién con las familias y el desarrollo
de actividades diversas con ellas. Esta consideracién abre un inte-
resante espacio, en cuanto a la mejora de la vida escolar, tanto para
las Administraciones como para los propios centros educativos. El
entorno de la alta participacion parental se manifiesta como un am-
bito donde familias y tutores comparten objetivos para sus hijos y
alumnos, enmarcados en procesos de colaboracion.
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Resumen

El objetivo del presente trabajo es realizar un estudio comparado de algunos
aspectos de la participacion de las familias en la escuela, desde la perspectiva
de los profesores, de los directores y de las propias familias. En concreto,
se presenta un analisis comparado en relaciéon a la comunicacion de las
familias con el centro; a su colaboracion en las actividades del centro y en
el proyecto educativo; a la satisfaccion y el sentido de pertenencia al centro
y a las expectativas de los padres con el rendimiento de sus hijos. El trabajo
mostrado en este articulo, se realiza sobre la base de datos procedente del
estudiollevado a cabo por el Constjo EscoLar DEL Estapo, sobre la participacion
de las familias en el sistema educativo escolar en Espafia (MECD, 2014). Se
ha utilizado una muestra de 14.295 familias, 758 tutores y 193 directores de
centros educativos de toda Espana. Algunos de los principales resultados
sehalan que tanto las familias como los tutores y directores consideran que
existe una buena comunicacion de las familias con el centro, aunque en la
etapa de Educaciéon Secundaria, como era de esperar, los tutores opinan
que las familias acuden poco a las reuniones de clase. En lo que se refiere
a actividades formativas para padres y madres, los resultados nos informan
de la poca participacion de las familias. En este punto son los directores los
que mantienen la peor visién sobre la participacion de los padres. Por otro
lado, los tutores manifiestan que la participacion de los padres ni es «siempre
suficiente» ni es «siempre constructiva» y solo un pequefio porcentaje de
tutores, el 21 %, afirma que los padres «casi siempre» les apoyan.

Palabras clave: participacion de los padres, comunicacion familia-escuela,
colaboracion y proyecto educativo, expectativas académicas y rendimiento
escolar.

1. Introducciéon

Una vez mas se ha podido comprobar cémo la participacion de los
padres en la escuela constituye un factor de calidad que influye en
el rendimiento académico de los alumnos asi como en el clima esco-
lar. Nos referimos al trabajo de investigacion «La participacion de
las familias en la educacion escolar»' sobre una muestra de 14.876
familias de Educacion Infantil, Primaria y Secundaria de Espana, y
realizado por el Consejo Escorar peL Estapo (MECD, 2014).

El presente estudio parte de considerar la participacion en la
vida escolar como un derecho, a la vez que un deber de los padres el
ayudar a sus hijos a crecer como personas e integrarse en la sociedad.
En este sentido, se concibe la participacion de los padres en la escue-
la como un factor de calidad educativa que reconoce que las escuelas
y los profesores mas eficaces son aquellos que colaboran en gran me-
dida con las familias. La OCDE en sus informes PISA también lo in-
troduce como un indicador de la eficacia de los sistemas educativos.

La participacién es un concepto multifacético y aqui nos vamos
areferir a una participacion ‘educativa’ en la que partiendo de reco-
nocer una igualdad esencial entre padres, profesores y alumnos en
tanto que personas, se admite una cierta desigualdad entre ellos en
relacion a la promocion de los procesos de aprendizaje en la escue-
la, en donde la mayor autoridad compete al profesor.

A partir de esta consideracion, se concibe la participaciéon como
parte de la competencia educativa que los padres deberian desarro-

1. < http://www.mecd.gob.es/cee/publicaciones/estudios.html >

Abstract

The principal aim of this paper is a comparative study of some aspects of
parental involvement in school, from the perspective of parents, teachers
and school heads. Specifically, we present a comparative analysis about:
families school's communication; partnership in the center's activities
and in the educational project; satisfaction and sense of belonging;
parental expectations with children performance. The work presented
in this article, it is made on a database from the study conducted by the
Constjo Escorar peL Estapo, on the involvement of families in the school
education system in Spain (MECD, 2014). To do this, a sample of 14,295
families, 758 tutors and 193 school heads from Spain was used. Some of
the main results indicate that families, tutors and directors consider that
there is good communication between families and schools, although in
high school, as expected, the tutors feel that parents do not participate in
class meetings. As regards educational activities for parents, the results tell
us little involvement of families. Here are the directors who hold the worst
vision of parent involvement. On the other hand, tutors report that parental
involvement is not «always enough» nor is it «always constructive» and
only a small percentage of tutors, 21 % said that parents «usually» support
them.

Keywords: parental involvement, family-school communication,
collaboration and educational project, academic expectations and student
achievement.

llar para ejercer con eficacia la labor de educar a sus hijos. Como tal
competencia (RerarAZ y NavAL, 2014) requiere de:

— La adquisicion de conocimientos. Los padres deben ser infor-
mados por la escuela y a su vez ser ellos fuente de informacion
para la misma, sobre el desarrollo de sus hijos, sus necesidades
o dificultades de aprendizaje, etc.

— El desarrollo de actitudes. Los padres tienen que querer cola-
borar, lo que requiere corresponsabilidad, confianza y respeto,
entre otras actitudes.

— Laejercitacion de algunas destrezas o habilidades intelectuales
y sociales, como capacidad de resolucion de problemas y toma
de decisiones o capacidad de comunicacion, iniciativa, trabajo
en equipo y empatia.

Son muchos los autores que han sefalado los beneficios de la implica-
cion de los padres en la vida escolar (EpsTEIN, 2009 y 2011; GLASGOW ¥
'WHITNEY, 2009; HORNBY, 2000; SANDERS y SHELDON, 2009; JEYNES, 2011;
GraNT y Ray, 2013 entre otros). En el estudio de partida, realizado
por el Constso Escorar peL Estapo, se comprueba como la implicacion
parental se concreta de diversas formas a lo largo de las etapas del sis-
tema escolar y, a su vez, como los beneficios son también diferentes.
Ya desde la Educacion Infantil la participacion de los padres aparece
timidamente ligada a la mejora del rendimiento académico de los ni-
fos, aunque esta relacion se aprecia mas intensamente en la Educa-
cion Primaria y se consolida en la Educacién Secundaria. Lo mismo
ocurre con el hecho concreto de la supervision y la implicacion de los
padres en las tareas escolares, su efecto positivo sobre el rendimiento
académico es mayor en la etapa de Secundaria Obligatoria.
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Por otro lado, en cualquiera de los tres niveles se aprecia que
tanto las expectativas académicas de los padres respecto al futuro
educativo de sus hijos como su sentimiento de pertenencia al cen-
tro, son los factores que mas impacto tienen sobre el rendimiento
de los hijos.

En cuanto al clima escolar, vuelve a ser el sentimiento de perte-
nencia al centro expresado por las familias (que viene a suponer una
identificacion con el ideario o proyecto educativo del centro) el factor
que diferencia los centros con altos y positivos valores de clima y del
resto de centros, (Consejo Escorar peL Estapo, MECD, 2014).

A pesar de ello, las posibilidades reales de una participacion
eficaz de los padres en los centros es todavia algo por alcanzar. El
tema no esta exento de tensiones y problemas que se extienden des-
de la indiferencia de aquellos padres que delegan en la escuela toda
responsabilidad sobre la educacion de los hijos, hasta la resistencia
de aquellos profesores que no admiten la colaboracién de los pa-
dres por entender que interfieren en su trabajo (Ejipo, 2014).

El objetivo del presente trabajo es realizar un estudio compa-
rado, sobre la perspectiva de los padres, de los profesores y de los
directores con relacion a algunos aspectos de la participacion de los
padres en la escuela. En concreto, se presenta un anélisis comparado
referido a la comunicacion de las familias con el centro; a su colabo-
racion en las actividades del centro y en el proyecto educativo; a la
satisfaccion y al sentido de pertenencia al centro; y a las expectativas
de los padres con referencia al rendimiento de sus hijos. Se analiza-
ran qué opinan los padres, qué opinan los profesores y qué opinan de
estos mismos aspectos los directores y cudl es su percepcion sobre la
participacion en la vida escolar.

Por otro lado, se presentan las limitaciones o dificultades de esta
participacion desde la perspectiva de los padres y de los profesores.

2. El método

El trabajo presentado en este articulo se realiza sobre la base de
datos procedente del estudio llevado a cabo por el Constjo Escorar
pEL Estapo, sobre la participaciéon de las familias espafiolas en la
educacion escolar en Espafia (Ministerio de Educacion, Cultura y
Deporte, 2014)>.

2.1. Muestra

El tamano de la muestra objeto de estudio, como se recogen en la
tablas 1y 2, es grande. El trabajo de campo realizado por el Constjo
Escorar peL Estapo, contd con una participacion representativa de
familias, asi como de tutores y directores de centros educativos de
toda Espana

Tabla 1
Descripciéon de la muestra
Familias 14.295
Tutores 758
Directores 193

Tabla 2
Descripcion de la muestra de familias por niveles
Educacién Infantil 2.444
Educacién Primaria 6.850
Educacion Secundaria 5.003

2. < http://www.mecd.gob.es/dctm/cee/publicaciones/estudioparticipa-
cion/estudioparticipacion.pdf?documentIld=0901e72b81b45e35 >
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2.2, Instrumento

En el presente estudio, los instrumentos utilizados son los que con-
ciernen también a la investigacion del Constjo Escorar DEL Estapo.

Dichos instrumentos se basan en tres cuestionarios aplicados
a las tres muestras de familias por niveles descritas anteriormen-
te. Concretamente, un cuestionario dirigido a las familias?, con un
total de 139 items; otro enfocado a los tutores, con un total de 69
items; y un tercer cuestionario aplicado a los directores# , con 66
items. Todos ellos centrados en la percepcion que estos tres colecti-
vos tienen sobre la participacion de las familias en el centro.

3. Resultados

3.1. Analisis comparativo Familia vs Tutores

En este apartado se muestra un estudio comparativo efectuado
para conocer la perspectiva que tienen las familias, los tutores y
directores, sobre los siguientes temas: la comunicacion de las fami-
lias con el centro; su colaboracion en las actividades del centro y en
el proyecto educativo; la satisfaccion y el sentido de pertenencia al
centro; y las expectativas de los padres sobre el rendimiento acadé-
mico de sus hijos.

3.1.1. Comunicacién de las familias con el centro

En este primer bloque, se analiza la informacion referida especifi-
camente a la comunicacion que mantienen las familias con el cen-
tro al que asisten sus hijos. Se estudian los aspectos tales como la
asistencia y la solicitud de tutorias, la presencia en las reuniones de
clase o del centro, las entrevistas y los temas tratados, entre otros.

Figura 1
Puntuaciéon media de las familias y tutores en items sobre
comunicacion de la familia con el centro segin la etapa educativa
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Figura 2
Porcentaje de respuesta de las familias y tutores en el item ‘las
familias solicitan tutoria cuando lo consideran necesario’
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Los items que se muestran en la figura 1 reflejan la buena co-
municacion que existe por parte de la familia con el centro (puntua-
ci6n maxima= 4). Los valores medios oscilan entre 2,5y 3,9 puntos
por lo que nos encontramos ante valoraciones muy adecuadas so-
bre la comunicacion de las familias con el centro, desde la perspec-
tiva de los padres.

La opinion presentada por ambas muestras es bastante similar,
no encontrandose diferencias estadisticamente significativas entre
sus respuestas (t de student: p>0,05), independientemente de la
etapa educativa en la que se encuentre el hijo-alumno.

No obstante, cabe destacar el item ‘Las familias solicitan tuto-
rias cuando lo consideran necesario’, donde si existen diferencias
estadisticamente significativas entre lo que responde las familias y
los tutores, concretamente en Primarias. La percepcion de los pa-
dres es bastante mas moderada que la de los profesores. Estudian-
do con algtin detenimiento este item (ver figura 2), se observa que
las familias no solicitan siempre que lo desean las tutorias: en su
mayoria (42 %) solo ‘algunas veces’ solicitan tutorias. Mientras que
los tutores creen que lo hacen ‘siempre’ (46 %).

Por otro lado, vemos como en Secundaria algunas opiniones de
los tutores tienden a distanciarse méas respecto a la de los padres de
este nivel. Asi, al preguntarles sobre la asistencia a las reuniones de
clase, los tutores de Secundaria tienen una percepcion menos positi-
va que los propios padres y que el resto de tutores de los otros niveles.

Respecto a los temas que se tratan en las tutorias (3 tltimos
items de la figura 1), los padres opinan que los temas sobre disci-
plina y asistencia a clase son los que menos se abordan en los tres
niveles.

Figura 3
Porcentaje de respuesta de las familias y tutores en el item
‘satisfaccion con las reuniones’
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Evidenciada la buena comunicacion de la familia con el cen-
tro, es necesario estudiar la calidad de dicha comunicacién. En la
figura 3, se puede observar la satisfaccion que tienen las familias
de las tres muestras correspondientes a las tres etapas educativas
consideradas con las reuniones llevadas a cabo en el centro. Con-
cretamente, el 58 % de las familias ‘siempre’y el 54 % de los tutores
‘casi siempre’ estan satisfechos con estas reuniones (se mantiene
la tendencia sefialada en el item anterior, de una percepcién algo
menos positiva de los tutores). Los directores consideran también
que existen buenas relaciones entre la familia y el profesorado (me-
dia=7,9 sobre 10).

Contrastada la informacion de las familias con la de la direc-
cion y la de los tutores de los centros, se puede concluir que existe
comunicaciéon por parte de la familia con el centro y que esta ade-
mas es razonadamente satisfactoria por ambas partes.

3.1.2. Colaboracion de las familias con el centro

En segundo lugar, procede analizar la participacion de los padres
en lo que se refiere a aspectos de la colaboracion de estos con el
centro. En concreto, a la participacion de los padres en actividades
formativas que organiza el centro y a su implicacién en el proyecto
educativo del mismo.

En las figuras 4 y 5, se puede observar la respuesta a algunos
de los items relacionados con la colaboracion de las familias con
el centro. Aqui se recogen las percepciones de los padres, de los
tutores y de los directores.

En lo que respecta a la figura 4, en la que se analiza el item ‘Acti-
vidades de formacion para padres’ se aprecia que los resultados ob-
tenidos no son muy adecuados. Tanto las familias como los tutores
y especialmente los directores no creen que las familias participen
demasiado en las actividades de formacion para padres que ofrece
el centro. Las diferencias entre las diferentes etapas educativas no
son estadisticamente significativas. Sin embargo, se considera que
este resultado tiene una gran significacion practica.

Figura 4
Puntuacién media en el item ‘Participacion de la familia en
actividades formativas para padres’ segiin la etapa educativa
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En la figura 5 referida a la participacién de la familia en el pro-
yecto educativo, los diferentes items toman valores medios entre
2,0y 3,8 puntos (puntuaciéon méaxima 4), siendo algo superiores las
valoraciones realizadas por las familias.

Asimismo, es de destacar como los padres al preguntarles por
los items ‘promuevo la autonomia y responsabilidad de mi hijo
en el estudio’ y ‘fomento el buen clima de estudio en casa’, va-
loran estos aspectos por encima de lo que lo hacen los tutores y
directores del centro. Ademas, en el segundo de estos items se
aprecian diferencias estadisticamente significativas entre las opi-
niones de los padres y los directores (p<0,01). Es un resultado
llamativo pues también la opinién de los padres es superior a la
de los tutores.

Tras estudiar este bloque, podemos apreciar que la participa-
cion de las familias en actividades formativas no alcanza los resul-
tados deseables, por lo que la colaboracién de las familias con el
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Figura 5
Puntuacion media en items sobre colaboracion de la familia con
el centro segun la etapa educativa
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centro podria mejorarse. Sin embargo, las familias creen participar
en el proyecto educativo del centro, més de lo que piensan los tu-
tores y directores.

Ahondando un poco mas en las relaciones entre los padres y
los tutores en cuanto a aspectos del proyecto educativo del cen-
tro, comprobamos que solo el 9,8 % de los tutores considera que
la participacion de las familias en el centro es ‘siempre suficiente’,
mientras que el 18,6 % opina que es ‘siempre constructiva’. Ademas
solo el 21 % de los tutores afirma que los padres les apoyan ‘casi
siempre’ en la funcién docente, respetando y colaborando en las
decisiones que se toman en el centro respecto a su hijo.

3.1.3. Satisfaccion y sentido de pertenencia de las familias
con el centro

En este tercer bloque se refiere a la satisfacciéon que tienen las
familias con el centro asi como a su sentido de pertenencia al mis-
mo.

Tanto las familias como los tutores y directores (ver figura 6),
tienen un considerable grado de acuerdo en cuanto que las familias
se sienten satisfechas y tienen sentido de pertenencia al centro, ob-
teniendo puntuaciones entre 2,3 y 3,6 sobre 4 puntos, no existiendo
diferencias significativas entre sus opiniones.

Destaca con mayor media el item ‘Los padres estan satisfechos
con la educacion que reciben sus hijos’ en todas las etapas educati-
vas y muestras empleadas. Solamente los directores de los centros
de Educacion Infantil se muestran algo més criticos con el sentir
de los padres.

3.1.4. Expectativas de las familias

El cuarto y altimo bloque, recoge la opinion de las familias, tutores
y directores sobre las expectativas que tienen las propias familias
sobre el futuro de sus hijos. En concreto, el item ‘tienen altas ex-
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pectativas sobre el futuro de sus hijos’ expresaba esta intencion.
Los resultados sobre este aspecto son presentados en la figura 7.

Por otra parte, los tutores y directores indican que las familias
tienen altas expectativas sobre el futuro de sus hijos. Los valores
se encuentran en torno a 2,8 y 3,4 (sobre 4), lo que indica un alto
grado de acuerdo con dicha afirmacion.

Figura 6
Puntuacion media en items sobre- la satisfaccion y el sentido de
pertenencia al centro segin la etapa educativa
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A las familias también se les pregunté por cual seria el ‘nivel
maximo de estudios que alcanzara su hijo’. E1 83 % de los padres en
la etapa de Educacion Infantil responde que los estudios méximos
que alcanzaran sus hijos son universitarios; mientras que en Edu-
cacion Primaria el porcentaje es del 76 % y el 84 % en Secundaria.
Por lo que de nuevo estos resultados indican que las familias tienen
altas expectativas sobre el futuro de sus hijos.

Figura 7
Puntuaciéon media en el item ‘expectativas de las familias’ segiin
la etapa educativa

Infantil 3,1

Primaria

Secundaria

o
[
N
w
N

M Familia = Tutor



3.2 Dificultades de la participacion

En este apartado sobre las dificultades o barreras que dificultan la
participacion se analizan relativamente tres ambitos. Por un lado,
las dificultades en relacién a la comunicacion con el centro, en con-
creto dificultades de los padres para asistir o reunirse con cualquier
profesional del centro y dificultades de los profesores en las reunio-
nes con las familias. En paralelo, se analizara también la dedicacion
de los profesores a la atencion y al trato con las familias.

En segundo lugar, se consideraran las dificultades que los pa-
dres y los profesores sefialan en relacion con la participacion de los
primeros en las actividades que organiza el propio centro escolar,
asi como las dificultades para participar en las AMPA y el Consejo
Escolar del Centro.

Y por tltimo, se estudian las dificultades sehaladas por ambos
colectivos relativas a la participacion de los padres en el proceso
educativo de los hijos.

3.2.1. Dificultades de los padres y profesores en relacion
con aspectos de la comunicacion con el centro

Las principales dificultades de comunicacién con el centro percibi-
das por los padres, como puede apreciarse en la figura 8, se deben
principalmente a la sobrecarga de tareas familiares y laborales y
también al horario laboral que impiden o dificultan la asistencia a
reuniones y tutorias.

Los tutores, por su parte, consideran:

— con una puntuacion media de 3,8 sobre 4 que ‘fomentan el tra-
to con las familias, mostrandose accesibles y dispuestos para la
comunicacion y la colaboracién con ellas’.

Figura 8
Porcentaje de respuesta sobre las dificultades de los padres
para reunirse con los profesionales del centro, segin la etapa
educativa
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Figura 9

Porcentaje de respuesta sobre la dificultad de comunicaciéon con
el centro, segan las familias y los tutores
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— que ‘solicitan la colaboracion de los padres cuando tienen algu-
na dificultad con sus hijos’ con un valor medio de 3,8.

— con una media de 3,6 que ‘facilitan la relaciéon de las familias
con el resto del profesorado’.

En la figura 9, de forma comparativa, llama la atencion la opi-
nién que manifiesta los tutores acerca del horario laboral de los
padres. Lo que si parece claro es que para los padres las principales
dificultades que encuentran para asistir a las reuniones no se deben
tanto a problemas de relacion personal con los profesores como a
problemas de conciliaciéon de la vida laboral y familiar.

3.2.2. Dificultades de los padres y profesores en relacion
con las actividades del centro

Las dificultades con las que se encuentran tanto los padres como los
tutores para participar en las actividades formativas dirigidas a los
padres que organiza el centro escolar (escuelas de padres, charlas o
conferencias, cursos de formacion, etc.), son debidas nuevamente a
la sobrecarga de tareas familiares y laborales (40 % familias y 50 %
tutores). Asi lo confirma los resultados del estudio donde los por-
centajes de padres y tutores que afirman que no les interesan estas
actividades alcanzan valores minimos, 3 % y 6 % respectivamente
(ver figura 10).

Figura 10
Porcentaje de respuesta sobre la dificultad para participar en el
centro segun las familias y los tutores
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3.2.3. Dificultades de los padres sobre la implicacion en el
proceso de ensenanza-aprendizaje

Cabe considerar en primer lugar las dificultades que encuentran
los padres para participar en los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje de sus hijos. En la figura 11 se pueden observar algunas de las
principales dificultades de las familias con hijos en las etapas de
Infantil, Primaria y Secundaria. Como era de esperar, los padres y
las madres del alumnado de Educacion Secundaria son los que se
encuentran con mas problemas para implicarse en los aprendizajes
escolares. Para el conjunto de ellos, los principales aspectos que di-
ficultan su implicacion son, por un lado, el desconocimiento que en
algunos casos tienen de los contenidos de las materias y por otro,
el aspecto econémico que, en parte, ayudaria a la adquisiciéon de los
conocimientos necesarios en el proceso de aprendizaje de sus hijos.
Llama la atencion que en la ensefianza Secundaria mas de un 20 %
de padres considera que su hijo es autbnomo y no necesita ayuda
en los estudios.

Atendiendo al conjunto de padres del alumnado de todos los
niveles objeto de este estudio, el 59 % de las familias y el 58 % de
los tutores valoran que la falta de tiempo de los padres les impide
implicarse mas en el proceso de ensefianza-aprendizaje de sus hijos
(ver figura 12).

3.2.4. Dificultades de los padres para participar en el
Consejo Escolar del centro y en la AMPA

Como se indica en la figura 13, la principal dificultad encontrada,
tanto en Educacion Infantil, como en Primaria y Secundaria, es el
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Figura 11
Porcentaje de respuesta de los padres acerca de sus dificultades para implicarse en el
proceso de ensefianza-aprendizaje segtn la etapa educativa
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desinterés de las familias en participar en las elecciones al Conse-

Figura 12 . ) N g
Porcentaje de respuesta sobre la dificultad para implicarse en jo Escolar del centro, seguido de una falta d(e informacion sobre
el proceso de ensefianza-aprendizaje, segin las familias y los este proceso. Este es un aspecto bastante mejorable por parte de
tutores los centros escolares.

w w directores sobre el grado de satisfacciéon general con las relaciones
70 0

En cuanto a la participacion en el AMPA (figura 14), las fami-
Mi hijo no quiere que y lias del alumnado correspondiente a las tres etapas educativas,
le ayudemos Infantil, Primaria y Secundaria, consideran, de nuevo, que la in-
compatibilidad horaria es uno de los motivos fundamentales que
La dificultad de los les impide su participacion (38 % Infantil, 41 % Primaria, 41 %
contenidos que estudia 9 S dari )
nos impide ayudarle ecundaria).
Si se comparan los resultados mostrados en ambas figuras se
Carezco de tiempo 59 observa que, en general, las familias tienen un mayor conocimiento
del funcionamiento del AMPA que acerca del Consejo Escolar del
No podemos facilitarle centro.
ayuda escolar por 9 . R
dificultades econémicas Por altimo, cabe indicar que al preguntar a los tutores y a los
0 3 10 10 30 50 7 mantenidas con las familias, se vuelve a encontrar valoraciones
mFamila = Tutor muy positivas. En concreto, la valoraciéon media de los tutores es de

8,2 sobre 10 y la de los directores de 7,6.

Figura 13
Porcentaje de respuesta sobre la dificultad de las familias para participar en el Consejo
Escolar del centro segtn la etapa educativa
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Figura 14
Porcentaje de respuesta sobre la dificultad de las familias para participar en la AMPA
segun la etapa educativa

No observo dificultades

Desconozco qué es la AMPA

No estoy especialmente interesado
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No me siento capacitado

No me atrevo a participar en la
AMPA

Mi horario es incompatible

Otras dificultades

4. Conclusiones y discusion

A partir del anlisis comparativo realizado sobre la muestra del
estudio del Consejo Escolar del Estado, destacamos las siguientes
conclusiones:

4.1. Comunicacioéon de las familias con el centro

En general, los miembros de la comunidad educativa, familias, tu-
tores y directores, consideran que existe una buena comunicacién
de las familias con el centro, ademés, consideran que esta es satis-
factoria. Llama la atencion que los tutores hacen una valoracion
mas alta de la solicitud de tutorias que los propios padres. Mientras
que en Secundaria, como era de esperar, los tutores opinan que los
padres no acuden con frecuencia a las reuniones de clase.

A pesar de este buen resultado, histéricamente el tema de la co-
municacion se sefiala como una de las principales limitaciones de la
participacion de los padres en la educacion escolar. En particular,
las dificultades para acudir a las reuniones, bien sea por problemas
de falta de tiempo, de incompatibilidad de la vida laboral y familiar,
de motivacion hacia el contenido de las reuniones o de falta de con-
fianza en relacion a lo que la escuela o el profesor les pueda ofrecer
alos problemas de su hijo y (GranT y REY, 2013). En este estudio se
pone de manifiesto que los motivos fundamentales por los que los
padres no acuden a las reuniones y a las tutorias son la sobrecarga
de tareas familiares, laborales, asi como el horario laboral, y no tan-
to por las relaciones personales con los profesores.

Por otra parte los tutores se muestran accesibles y dispuestos
para la comunicacién y la colaboracién con los padres y solicitan
su ayuda cuando tienen dificultades con sus hijos. Los directores,
por su parte, también se muestran satisfechos de la relacién con
las familias, aspecto no menos importante. En este sentido, auto-
res como Glasgow y Whitney (2009) o Jeynes (2011), manifiestan
cémo uno de los resultados més consistentes en las investigaciones
de cara a aumentar la implicacion de los padres en la escuela esta
en la relacion de la direccién del centro con cada familia.

4.2. Colaboracion de las familias con el centro

En lo que se refiere a actividades formativas para las familias, los re-
sultados nos informan de la poca participacién de las mismas. Es una
opinién compartida por padres, tutores y directores. En este punto
son los directores los que mantienen la peor vision sobre la parti-
cipacion de los padres en actividades formativas organizadas por
el centro, tanto en Infantil, como en Primaria o en Secundaria. Sin
embargo, solamente a un 3 % de padres no le interesan las activida-
des formativas, por lo que este seria uno de los aspectos claramente
mejorable.

Infantil = Primaria ® Secundaria

En cuanto a la participacion de los padres en el proyecto edu-
cativo, se comprueba que existen algunas diferencias significativas
entre las opiniones de padres, profesores y directores. En concreto,
las familias afirman que fomentan la autonomia y responsabilidad
de sus hijos ante los estudios asi como que crean un ambiente de es-
tudio en casa adecuado, mucho mas de lo que, en realidad, perciben
los directores y los tutores.

Asimismo, los padres del alumnado de Secundaria sehalan
como la dificultad de los contenidos de aprendizaje de sus hijos les
limita para implicarse mas en los procesos de aprendizaje, asi como
el pensar que sus hijos a esas edades ya no necesitan de su ayuda.
Estos mismos resultados se confirman en muchos otros estudios
en los que se reconoce como un error o limitacién importante a su-
perar (SHumMow, 2009). Del mismo modo se reconoce que, precisa-
mente es en la adolescencia cuando la disponibilidad de los padres
con los hijos constituye un factor de prediccién del éxito escolar
(JEYNES, 2011).

Por otro lado, los tutores manifiestan que la participacion de
los padres ni es ‘siempre suficiente’ ni es ‘siempre constructiva’
(solo un 18,6 % de ellos la considera asi). Ademaés, solo un pequefio
porcentaje de tutores, el 21 %, afirma que los padres ‘casi siempre’
les apoyan en la funcién docente, respetando y colaborando en las
decisiones que se toman en el centro respecto a su hijo. El hecho
de que los padres no acepten las decisiones que el profesor toma
respecto a su hijo en el aula, es una importante barrera de la cola-
boracién (HornBy, 2000).

Por todo ello, se considera que es fundamental reflexionar so-
bre estos resultados para que este aspecto sobre la implicacion
de las familias en el proyecto educativo no se convierta en una
barrera para la participacion y la colaboracion entre la familia y
la escuela.

Ejido (2014), en un analisis comparado de los sistemas edu-
cativos europeos sefiala precisamente, entre las dificultades de la
colaboracion de los padres, la resistencia del profesorado, por con-
siderar los profesores que los padres interfieren en su trabajo y no
estan capacitados. Asi, en algunos centros se limita la participacion
de las familias a cuestiones de menor importancia, como son la or-
ganizacion de fiestas o de actividades extraescolares.

4.3. Satisfaccion y sentido de pertenencia de las
Sfamilias con el centro

Los resultados parecen indicar que las familias sienten que forman
parte del centro, y ademas que estan satisfechas con la educacion
que reciben sus hijos. Esta misma opinion la mantienen los tutores
y los directores.
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Grant y Ray (2013) destacan la confianza como el elemento
critico que marca la relacion familia-escuela, pues la implicacion
de ambos en un proyecto comun solo se consigue sobre la base de
una confianza de unos y otros en la responsabilidad compartida.
También destacan la importancia de que las familias se sientan aco-
gidas y respetadas en sus diferencias socioculturales, por lo que ello
supone para el comportamiento del alumno en el aula. Los mejores
resultados se alcanzan cuando el profesorado no es critico con los
diferentes estilos parentales, los respetan y tratan de comprender
(EPSTEIN, 2011).

4.4. Expectativas de las familias

Las expectativas de las familias respecto a los estudios que sus hijos
alcanzaran son altas. Esta opinién también es compartida por los
tutores y directores. Asi, en torno al 80 % de los padres de la mues-
tra piensan que sus hijos realizaran estudios universitarios.

La variable ‘expectativas académicas’ estd considerada como
una de las mas estudiadas por los investigadores y de las mas hipo-
tetizadas desde las teorias como uno de los principales factores que
define la participacion de los padres e influye en el éxito escolar de
los hijos (JEyNES, 2011).

Castro y cols. (2014) en un anélisis sobre el impacto de las di-
ferentes formas de participacion de las familias en la escuela reali-
zado sobre la misma base de datos del presente trabajo, concluyen
que los dos factores que tienen una gran influencia positiva sobre el
rendimiento académico de los hijos son, el sentido de pertenencia
al centro y las expectativas académicas de los padres.

Por ultimo, sefialar que respecto a la participacion en el Consejo
Escolar del centro, la principal dificultad encontrada en el estudio,
tanto en Educacion Infantil, como en Primaria y Secundaria, es el
desinterés en participar en las elecciones al Consejo Escolar, segui-
do de una falta de informacién sobre qué es este drgano colegiado.

Por lo que se refiere a la participacion en las asociaciones de
madres y padres del centro, se destacan en las tres etapas educati-
vas, la limitaciéon por motivos de la incompatibilidad horaria segui-
da de la falta de interés por participar.

El estudio de Egido (2014), antes citado, destaca como, en la
mayoria de los paises la representacion de los padres, en términos
generales, en estos 6rganos colegiados es minoritaria. De ahi la
necesidad de formar a los representantes de madres y padres, con
el fin de que su participacion en el Consejo Escolar del centro sea
lo més activa posible. También sefala la autora, como los padres
necesitan mas informacién para esa participacion y que esta de-
pende, en gran parte, de la préctica de los propios centros, especial-
mente de que los equipos directivos de los centros la promuevan.

Todos estos resultados deberian conducir a la comunidad edu-
cativa a reflexionar sobre como mejorar las formas de participacién
con objeto de conseguir una escuela de calidad.

En este sentido, se concluye el presente estudio sefialando la nece-
sidad de insistir en la formacion de las familias, los tutores y los equi-
pos directivos en relacion con esta competencia para la participacion.

Son numerosos los estudios llevados a cabo, también en nues-
tro pais, que reflejan la eficacia de los programas de formacion de
padres para participar en la vida escolar (ReEPArRAZ y NAVAL, 2014).
A su vez, también es muy necesaria la formacion del profesorado
y del equipo directivo en un enfoque culturalmente sensible a la
relacion de las familias y el desarrollo de propuestas pedagogicas
que permitan superar las barreras o limitaciones todavia existentes
entre ambas partes.

Es muy importante que tanto los directores como los profeso-
res comprendan la importancia de la colaboracion (EpstEIN, 2009 y
2011; SANDERS ¥ SHELDON, 2009; GRANT ¥ Ray, 2013; HERNANDEZ y LO-
PEZ, 2006; EJipo, 2014). En este sentido se apunta la conveniencia
de seguir contando con la colaboracién de las universidades en la
formacion inicial y continua de maestros y directores para conse-
guir familias colaborativas.

Para algunos autores, los directores son la clave para estable-
cer estrategias o programas de formacién de padres para la par-
ticipacion educativa en la escuela: ellos son quienes con su estilo
de direccion pueden fomentar la conciencia de colaboracion con el
proyecto educativo de la escuela y ensefiar a padres y profesores a
gestionar el poder (Swap, 1993; EpSTEIN, 2011).

James Duffield Harding (1832). Ponte Santa Trinita, Florence. The Metropolitan Museum of Art, New York (www.metmuseum.org).
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Resumen

Los antecedentes en los estudios sobre la participaciéon familiar han
evidenciado que la relacién entre familia y centros escolares se encuentra
por debajo de los umbrales de lo deseable. A la complejidad del valor
de la participacion, se suman la de ambas instituciones, las cuales han
experimentado una cuantiosa y sustancial transformacién en un espacio
temporal relativamente corto, que lleva a cuestionar su funcién educativa.
En un intento de contribuir a clarificar el estado de dicha relaciéon en el
panorama espaiiol, nos proponemos como objetivo principal de este trabajo
analizar el sentimiento de pertenencia de las familias en los centros escolares
como eje de la comunicacién y participacién entre ambas instituciones
educativas.

La muestra final de trabajo, seleccionada aleatoria y estratificadamente,
estuvo constituida por 14.126 padres y madres de todo el territorio nacional,
a la que se le aplic6 un cuestionario elaborado al efecto. Los resultados mas
relevantes reflejan que el sentimiento de pertenencia de los padres respecto al
centro educativo en el que estan escolarizados sus hijos es significativamente
mayor, en general, en padres més jovenes, que se encuentran desarrollando
una ocupacion laboral, en padres y madres con nivel de estudios més elevado,
asi como en aquellas familias cuyos hijos obtienen calificaciones medias
escolares més altas. Por el contrario, los progenitores con mayor edad, que
estan en paro o se dedican a tareas del hogar (en el caso de los padres) y cuyos
hijos obtienen calificaciones medias de suspenso, presentan un sentimiento
de pertenencia al centro significativamente més bajo.

Palabras clave: familia, centro escolar, participacién, sentimiento de
pertenencia, variables sociofamiliares.

1. Introducciéon

Tiempo atrés, hablar de la escuela suponia hacer mencioén explicita
a la comunidad educativa. Este término, que se ha mantenido pre-
sente en la actualidad, se encuentra estrechamente vinculado a la
funcionalidad e identidad del centro y, por ende, al clima y vias de
participacion que se postulan en el mismo. De ahi la necesidad de
comenzar este trabajo analizando las diferentes interpretaciones de
lo que se entiende por comunidad educativa y de como afecta esta
interpretacion a la relacién de la familia con los centros escolares.

Se parte del concepto mas simple de comunidad entendido
como la comunién (comtn unién) entre dos o mas personas. Sabe-
mos que los centros educativos, al igual que las familias, no existen
sin las personas, y que su existencia es algo mas que un agregado de
personas; por ello la comunidad escolar no puede quedar reducida
al sumatorio: Profesorado + Alumnado + Familias, incorporando,
en el mejor de los casos, al entorno comunitario (asociaciones,
vecindario, etc.). La comunidad supondria romper con el indivi-
dualismo imperante en la sociedad que arrastra a los individuos a
mantenerse en el binomio relacional yo-ta, para abrir las puertas
al nosotros. Por ello, la comunidad educativa no seria algo que se
tiene y a lo que se pertenece por el hecho de tener a la hija o al hijo

1. Este estudio forma parte de una investigacion mas amplia promovida por
el Consejo Escolar del Estado, en la que han participado cinco grupos de in-
vestigacion de distintas universidades espafiolas, cuyo proposito general fue
valorar la participacion de las familias en los centros educativos en los que
cursan estudios sus hijos (Consejo Escolar del Estado, 2014).

Abstract

Previous studies on family participation show that the relationship between
families and schools is lower than desirable. The complexity of the value
of family involvement, add both institutions, which have experienced
a substantial transformation in a relatively little time, which calls into
question its educational role. In an attempt to help clarify the state of the
relationship in the spanish moment, we propose main objective of this
work to analyze the sense of belonging of families in schools as a hub of
communication and participation between the two educational institutions.

The final sample selected and stratified consisted of 14.126 parents from
around the country, to which was applied a questionnaire developed for
this purpose. The most relevant results show that the feeling of belonging to
parents about the school where their children attend school is significantly
higher, in general, young parents, who are developing an occupation,
parents in higher studies as well as those families whose children get
higher average grades school. By contrast, parents with older, who are
unemployed or engaged in household chores (for parents) and whose
children get average grades of suspense, have a sense of belonging to
significantly lower center-.

Keywords: family, school, participation, sense of belonging, social and
family variables.

matriculado o pagar las tasas de la asociacion de madres y padres
de alumnos (AMPA); solo se estaria en comunidad si se viviera en
comunidad y eso exigiria compromiso, implicacién y participacion.
De modo que, la familia no puede quedar relegada, tal y como de-
nuncian Ortega, Minguez y Hernandez (2009), a ser un mero es-
pectador del proceso educativo que se desarrolla en el centro:

«en una sociedad democrética, en la que cada vez se demanda
mas participacion y corresponsabilidad en los asuntos puabli-
cos, no debe haber parcelas de la misma en la que aquella (la
familia) se vea apartada, o solo sea invitada a participar a titulo
de oyente», (p. 249).

Un primer acercamiento al concepto de comunidad educativa, des-
de las acepciones que recoge el diccionario de la Real Academia
Espafiola, permite identificar en dicho concepto dos rasgos esen-
ciales; por un lado, la necesidad de compartir un proyecto comtn y,
por otro, el hecho de que vivir en comunidad, requiere unas reglas
que lo posibiliten. Concretamente, se define el término comunidad
como el conjunto de personas vinculadas por caracteristicas o in-
tereses comunes y que viven unidas bajo ciertas constituciones y
reglas. En este sentido, cabe decir que una comunidad educativa
comparte un interés comun, la educacion de las nuevas generacio-
nes, sean sus integrantes alumnos para los profesores o hijas e hijos
para las familias. Asi mismo, una comunidad educativa dispone de
una normativa que establece y regula mecanismos para garantizar
unos minimos de participacion familiar en el centro educativo;
participacion cuya necesidad se pone de manifiesto en los nume-
rosos estudios que coinciden al afirmar que la participacion de las
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familias es uno de los factores para conseguir la calidad educativa y
la mejora, entre otros aspectos, del rendimiento escolar, del clima
educativo, de la motivacion y de la autoestima de los hijos, posibi-
litindose asi una menor probabilidad de desercion escolar (Mar-
TINEZ, 1992; REPARAZ Y NAVAL, 2014; SARRAMONA, 2004; SARRAMONA Y
Roca, 2007).

Sin embargo, los datos estadisticos evidencian que la partici-
pacion de las familias en los centros esta por debajo del umbral de
lo deseable; circunstancia que se pone de manifiesto en los indica-
dores de participacion de los padres de alumnos en las elecciones a
Consejos Escolares (GIrRO y ANDRES, 2012), 0 en las juntas directivas
de las asociaciones de madres y padres de alumnos, lo que ocasio-
na importantes dificultades para la articulaciéon de dichas asocia-
ciones. Al respecto, Gairin y Bris (2006) revelan que el 58,9% de
respuestas sobre la implicacion de las familias en los centros edu-
cativos se sitia en el valor de deficiente. Por su parte, el estudio
realizado por Garreta y Llevot (2007) puso de manifiesto que un
40% de los docentes consideraba la participacion de las familias
en sus centros como suficiente, mientras que el 33 % la considera-
ba insuficiente. Ante este panorama, nos sumamos a lo expuesto
por Bolivar (2006, p. 120): «La quiebra del consenso implicito que
histéricamente se ha dado entre las instituciones socializadoras
basicas, solo puede ser superada mediante la recuperacion de una
accion comunitaria de dichos agentes e instituciones».

Desafortunadamente, desconocemos el predominio que puede
haber en el sistema educativo de unos modelos de participacion de
las familias sobre otros, ya que la mayoria de los estudios al res-
pecto desatienden metodologicamente la diversidad de modelos de
participacion, limitdndose a presentar un indice general y/o especi-
fico en funcion de las vias de participacion contempladas. La parti-

50 Parricrpacion Epucativa. DICIEMBRE 2015

cipacion familiar puede contemplarse desde diversas perspectivas,
fluctuando estas desde modelos caracterizados por una actitud mas
pasiva por parte de las familias que recibe las actuaciones del cen-
tro, hasta modelos de coeducacién o co-implicaciéon de las fami-
lias en la labor estrictamente educativa que desarrollan los centros
escolares (PARRA, GARCIA-SANZ, GOMARIZ y HERNANDEZ PRADOS, 2014).
De igual modo, Flecha, Garcia, Gémez y Latorre (2009) identifican
cuatro actuaciones para fomentar la participacion de las familias
y de la comunidad, que se relacionan con el éxito de los centros:
formacion de familiares, participacion en los procesos de toma de
decision, participacion en las aulas y espacios de aprendizaje, parti-
cipacion en el desarrollo del curriculo y en la evaluacién. Tomando
en consideracion la diversidad de acepciones del constructo ‘parti-
cipacion parental’, en este trabajo se ha resuelto partir del modelo
de Epstein (2011) que considera la implicacion de los padres en el
hogar, en la escuela y en la comunidad como facilitadora del éxito
en los aprendizajes y en el desarrollo personal de sus hijos.

En definitiva, se ha adoptado un modelo en el que la partici-
pacion de la familia en la escuela se considera un deber moral de
aquella; un deber que al mismo tiempo se convierte en un derecho,
y reivindica un mayor protagonismo de las familias en la comuni-
dad escolar. Una comunidad en la que los miembros que la com-
ponen son también los encargados de identificar las causas de la
disfuncion familiar para prevenirla, tomando conciencia de dichas
causas y de los derechos y responsabilidades de sus integrantes
(VAisqQuez, 2005). Una comunidad que es:

«el conjunto de personas que se descubren deudoras de todos
los demas, como don para los otros. No se trata de algo que po-
seen en comun, ADN, casa, historia, sino el conjunto de perso-
nas que comparten una identidad donativa respecto a los otros.
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Cada uno de ellos se descubre como donado y donante, como
siendo desde otro y para otro» (DoMmiNGUEZ, 2007, p. 206).

La base que sustenta esta comunidad es la responsabilidad educa-
tiva como principio ético que impide dar la espalda a la vulnerabi-
lidad educativa del otro. Admitir que el ser humano es un ser vul-
nerable por naturaleza, necesitado de la interdependencia con los
otros, puede ayudar a generar una comunidad que se sitde, no en
la instrumentalizacion y vision pragmatica del otro, en este caso la
familia-escuela, sino desde la actitud de acogida y respeto que de-
manda y exige el hecho ineludible de compartir la responsabilidad
educativa del alumnado o de la descendencia filial. De modo que
el sentido de responsabilidad hacia los demas, asi como las ideas,
compartidas por todos los miembros de la comunidad escolar, del
servicio publico, de la ciudadania, de la ciudadania global, y un re-
conocimiento de la interdependencia también global son esenciales
para que los centros escolares adquieran una vision inclusiva de la
comunidad, que se extienda més alla de la obligacion de incluir a
las familias, convirtiéndose en un sentimiento de solidaridad mas
amplio (BootH y AiNscow, 2012).

Esta responsabilidad educativa compartida, requiere estimu-
lar la participacion activa de todos los miembros de la comunidad.
Para ello, es necesario crear conciencia de que la familia es basica
para el desarrollo personal y social del individuo, y ofrecer a las fa-
milias la oportunidad de compartir y apoyarse entre ellas mismas y
en la comunidad, favoreciendo asi el sentimiento de pertenencia de
estas a la comunidad educativa y por extension, a los centros esco-
lares concretos. En definitiva, se adopta el modelo de participacion-
identificacion de Finn recogido por Ros (2009) para referirse a la
implicacion de los estudiantes en la escuela, y que se centra en dos
aspectos esenciales:

«El componente conductual se refiere a la participacion en el
centro (a nivel de centro, de aula, extraescolares, asistencia, re-
laciones con los companeros); el psicologico o emocional alude
a la identificacion con el centro (identificacion con el centro y
sentimiento de pertenencia)» (Ros, 2009, p. 80).

El sentimiento de pertenencia de las familias al centro educativo,
entendido como sentirse miembros y parte coimplicada del centro,
es una de las variables motivacionales que predispone y es conse-
cuencia, al mismo tiempo, para la participacién familiar en la es-
cuela. Este sentimiento solo es posible cuando hablamos de una
comunidad acogedora. Para Ainscow (2001) la comunidad escolar
acogedora es aquella en la que todos son bienvenidos, promoviendo
el derecho a todos de formar parte de la misma (inclusion), y la que,
ademaés, proporciona multiples y variadas formas de participacion.

Se es consciente de lo alejados que se encuentran en la actua-
lidad los centros espafoles de este modelo, y de la necesidad de
clarificar aspectos no siempre considerados en las reflexiones so-
bre participacion familiar, como el sentimiento de pertenencia al
centro, para poder abrir y articular nuevas politicas e innovaciones,
por otros caminos diferentes a los ya transitados, que generen fi-
nalmente una autentica comunidad educativa. Los estudios sobre
el sentimiento de pertenencia al centro como lugar de aprendizaje
se han centrado en los alumnos y en los docentes. En este sentido,
los resultados del estudio realizado por el Observatorio estatal de
la convivencia (2011) muestran que la mayoria del alumnado se
encuentra satisfecho con el centro escolar, manifestando su con-
viceion de que la escuela prepara para la vida adulta y para el des-
empeifio profesional; aunque el 15,8 % del alumnado esta bastante
o muy de acuerdo con que «si se lo permitiesen, se cambiaria de
centro» y el 27,3 % discrepa de la frase «venir al centro me ayuda a
adquirir confianza en mi mismo para tomar decisiones».

El objetivo de la investigacion que se recoge en el presente ar-
ticulo es el de analizar el sentimiento de pertenencia de las familias
hacia el centro educativo de sus hijos, en funcion de variables socio-
demogréficas de los miembros de la familia, tales como la edad del
padre y de la madre, su nivel de estudios, su dedicacion laboral, asi
como la calificacién media obtenida por el hijo.
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2. Método

La investigacion se enmarca dentro de los métodos cuantitativos no
experimentales. Concretamente, se trata de un estudio descriptivo,
tipo encuesta, de caricter exploratorio.

2.1. Participantes

De una muestra inicial de 14.876 familias, la muestra real de la in-
vestigacion esté constituida por 14.126 padres y madres cuyos hijos
cursaban sus estudios en las etapas educativas de educacioén infan-
til, primaria y secundaria durante el curso 2013-2014, en centros
publicos, privados concertados y privados no concertados de toda
la geografia espafiola.

El tipo de muestreo empleado ha sido aleatorio estratificado,
en funcion de las variables etapa educativa y titularidad del centro.
Enla tabla 1 se muestra la distribucién muestral, atendiendo a estas
dos variables.

2.2, Instrumento de recogida de informacion

El cuestionario completo empleado en el estudio més amplio, del
que parte el presente trabajo, consta de un total de 89 items re-
lacionados con la participacién de las familias en la educacion de
sus hijos, utilizdndose en este articulo las variables detalladas en
la tabla 2.

2.3. Procedimiento

Tras varias reuniones con representantes del Consejo Escolar del
Estado y del resto de grupos de investigaciéon que participaron
en el estudio, se delimitaron las areas de trabajo, se concretaron
los objetivos y se elaboro el cuestionario, el cual fue aplicado en
formato papel y enviado a las familias desde los propios centros
educativos. Los Consejos Escolares de las comunidades autébnomas
fueron los encargados de recibir los cuestionarios cumplimentados
por las familias y de remitirlos posteriormente al Consejo Escolar
del Estado.

El anédlisis de los datos se realiz6 mediante el paquete estadisti-
co SPSS, version 19. Se utilizo tanto la estadistica descriptiva como

inferencial no paramétrica (a=0,05), ya que no se cumplieron las
condiciones requeridas para poder emplear la estadistica inferen-
cial paramétrica (SIEGEL, 1991).

3. Resultados

A continuacién, se muestran los resultados de la investigacion,
atendiendo al objetivo del estudio, en funcién de cada una de las
variables analizadas.

3.1. Sentimiento de pertenencia al centro en
Juncion de la edad de los progenitores

En primer lugar, se presenta en la tabla 3 las medias obtenidas en la
variable sentimiento de pertenencia al centro, en funcion de la edad
de los progenitores.

En general, las familias muestran un sentimiento de pertenen-
cia notable con respecto al centro en el que estan escolarizados sus
hijos. Como se puede apreciar en la tabla 3, las medias del senti-
miento de pertenencia en funcion de la edad de la madre oscilan
entre los valores 6,75 y 7,64; siendo los valores medios obtenidos
en funcion de la edad del padre entre 7,25y 7,70.

Respecto a esta variable, a nivel global, al realizar la prueba
Kruskal-Wallis, se observan diferencias estadisticamente significa-
tivas en el sentimiento de pertenencia al centro manifestado por
las familias participantes, tanto en funcion de la edad de la madre
(p=0,000), como en funcion de la edad del padre (p =0,000). Rea-
lizando un contraste dos a dos, con la prueba U Mann-Whitney,
se aprecian diferencias estadisticamente significativas entre varios
pares, lo que se observa en la tabla 3a del anexo.

Al detenerse en los resultados recogidos en la tabla 3a, cabe
resaltar que las diferencias estadisticamente significativas se mues-
tran a favor de las madres con menor edad, respecto de las de edad
maés avanzada, al igual que sucede con la edad del padre. Es decir,
en todos los pares en los que aparecen diferencias, el sentimiento
de pertenencia de madres y padres mas jovenes es significativa-
mente superior al que muestran madres y padres de mayor edad.

Tabla 1

Numero de familias participantes en el estudio en funcién de la etapa educativa y
del tipo de centro
Etapa educativa
Total
Infantil Primaria Secundaria
Publico 1.518 4.217 3.193 8.928
Tipo de .

centro Privado concertado 829 2.451 1.508 4.788
Privado no concertado 52 116 242 410
Total 2.399 6.784 4.943 14.126

Tabla 2

Descripcion de las variables del cuestionario objeto de analisis

Variable ftems Escala
P29. Me siento miembro del centro, lo considero como algo mio
P30. Si un equipo del centro participa en un deporte, concurso... ese es mi
Sentimiento SOLIRD
1-10

de pertenencia

P31. Estoy satisfecho con la educacién que recibe mi hijo en el centro

en el centro

P32. El futuro de mi hijo esta condicionado por la educacién que esta recibiendo

P92. Edad madre

1 (menos de 20 afios)-5 (mas de 51)

Variables P93. Edad padre 1 (menos de 20 afios)-5 (més de 51)
sociales y . sy o (il A1
demogrificas P107. Dedicacion laboral padre/madre 1 (trabaja)-2 (en paro)-3 (jubilacién)-4 (tareas hogar)

de la familia P109. Nivel de estudios padre/madre

1 (primaria sin completar)-8 (doctorado)

P139. Nota media del hijo

1 (suspenso)-5 (sobresaliente)

52 ParricipacioN Epucativa. DICIEMBRE 2015



Tabla 3
Estadisticos descriptivos de la variable ‘Sentimiento de pertenencia al centro de las
familias’ en funcion de la edad de los progenitores

Edad de la madre n Media | Desv. Tip. | Edad del padre n Media | Desv.Tip.
Menos de 20 4 6,75 0,70 | Menos de 20 2 7,25 1,41
De20a3o0 622 7,64 1,68 | De20a 30 272 7,70 1,65
De 31a40 6.153 7,54 1,71 | De31a 40 4.352 7,60 1,69
De 41a 50 6.876 7,41 1,70 | De41a50 7.659 7,44 1,68
Mas de 51 536 7,28 1,66 | Mas de 51 1.462 7,27 1,75

3.2. Sentimiento de pertenencia al centro en
Juncién del nivel de estudios de los progenitores

En relacion a la variable nivel de estudios de padre y madre, en la
tabla 4 se presenta los estadisticos descriptivos respecto al ‘senti-
miento de pertenencia al centro’.

Tal y como se puede apreciar en la tabla 4, los valores medios
del sentimiento de pertenencia al centro mostrado por las familias
varian entre 7,33 y 7,68, en funcion del nivel de estudios del padre,
y muestran una mayor amplitud en funcion del nivel de estudios de
la madre, situandose entre los valores 7,16 y 7,72. En ambos casos,
la media mas elevada se presenta en el sentimiento de pertenencia
mostrado por los progenitores con nivel de estudios de Licenciatu-
ra (Media madre =7,72; Media padre =7,68).

Al aplicar la prueba de Kruskal-Wallis, se obtienen diferencias
estadisticamente significativas en lo que respecta al sentimiento de
pertenencia de las familias hacia el centro educativo, con respecto
al nivel de estudios del padre (p=0,000) y al nivel de estudios de la
madre (p=0,000). También la U de Mann-Whitney mostro signifi-
cacion estadistica en las comparaciones dos a dos que se muestran
en la tabla 4a del anexo.

Tal y como muestra la tabla 4a, y atendiendo a las medias
presentadas en la tabla 4, podemos apreciar que las diferencias

estadisticamente significativas en el sentimiento de pertenencia al
centro respecto al nivel de estudios del padre y de la madre, se pre-
sentan a favor de los niveles de estudios mas elevados con respecto
a los mas bajos. Es decir, en todos los casos, el sentimiento de per-
tenencia mostrado por padres y madres de menor nivel de estudios
es significativamente mas bajo que el mostrado por los padres y
madres que poseen estudios de nivel superior.

3.3. Sentimiento de pertenencia al centro en
Juncién de la ocupaciéon de los progenitores

Respecto a la variable ocupacion del padre y de la madre, se pre-
sentan los estadisticos descriptivos respecto al sentimiento de per-
tenencia al centro en la tabla 5. Tal y como podemos observar en la
tabla 5, en el caso de la ocupacion del padre, en lo que respecta al
sentimiento de pertenencia al centro educativo de los hijos, la me-
dia mas baja la presentan los padres que se encargan de las tareas
del hogar (M =6,80; DT =1,52) y la mas alta, los padres que estan
trabajando (M =7,49; DT=1,68). En el caso de la ocupacion de la
madre, la media mas baja referida al sentimiento de pertenencia se
sittia en las madres que estén en situacion de desempleo (M =7,39;
DT =1,76), mientras que la media mas alta la presentan las madres
jubiladas (M =7,58; DT =1,78).

Tabla 4
Estadisticos descriptivos de la variable ‘Sentimiento de pertenencia al centro de las familias’ en funcién del nivel de estudios de
los progenitores

Estudios de la madre n Media | Desv. Tip. Estudios del padre n Media | Desv. Tip.
Primaria sin completar (CINE o) 557 7,16 1,93 | Primaria sin completar (CINE 0) 829 7,33 1,88
Primaria completada (CINE 1) 1.746 7,27 1,83 | Primaria completada (CINE 1) 2.069 7,33 1,80
Secundaria obligatoria (CINE 2) 2.086 7,36 1,78 | Secundaria obligatoria (CINE 2) 2.239 7,36 1,71
Secundaria postobligatoria (CINE 3) 3.035 7,41 1,71 | Secundaria postobligatoria (CINE 3) 2.960 7,47 1,67
Form. Profesional gr. superior (CINE 5) 1.814 7,52 1,68 | Form. Profesional gr. superior (CINE 5) 1.807 7,49 1,66
Diplomatura (CINE 6) 2.017 7,59 1,56 | Diplomatura (CINE 6) 1.064 7,66 1,63
Licenciatura (CINE 7) 2.250 a2 1,53 | Licenciatura (CINE 7) 2.044 7,68 1,55
Doctorado (CINE 8) 186 7,56 1,61 | Doctorado (CINE 8) 221 7,59 1,66
Tabla 5
Estadisticos descriptivos de la variable ‘Sentimiento de pertenencia al centro de las familias’ en funcién de la ocupacion de los
progenitores

Ocupacion de la madre n Media | Desv. Tip. Ocupacién del padre n Media | Desv. Tip.
Trabaja para una empresa o Trabaja para una empresa o
administracion, trabaja como auténomo 8.821 7,50 1,65 | administracion, trabaja como auténomo 11424 7,49 1,68
o tiene una empresa o tiene una empresa
No trabaja porque esté en el paro 3.504 7,39 1,76 | No trabaja porque esta en el paro 1878 7,39 1,77
No trabaja por estar jubilado 116 7,58 1,78 | No trabaja por estar jubilado 2092 7,35 1,79
Nunca ha trabajado fuera de casa en un Nunca ha trabajado fuera de casa en un
empleo remunerado (se encarga de las 13.84 7,44 1,82 | empleo remunerado (se encarga de las 19 6,80 1,52
tareas del hogar) tareas del hogar)
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Globalmente, al aplicar la prueba de Kruskal-Wallis, se obtie-
nen diferencias estadisticamente significativas en lo que respecta
al sentimiento de pertenencia de las familias hacia el centro edu-
cativo, en funcion de la ocupacion del padre (p=0,009) y de la ocu-
pacion de la madre (p=0,046). También la U de Mann-Whitney
mostro significacion estadistica en las comparaciones dos a dos que
se muestran en la tabla 5a del anexo.

Especificamente, de acuerdo con los resultados presentados en
la antes citada tabla 5a, se detectan diferencias estadisticamente
significativas en el sentimiento de pertenencia entre los padres y
madres que trabajan y los que estan en situacion de desempleo
(p=0,017 y p=0,006, respectivamente), asi como entre los pa-
dres que trabajan y los que nunca han trabajado fuera del hogar
(p=0,038), siendo en ambos casos significativamente més elevado
el sentimiento de pertenencia al centro mostrado por los padres
cuya ocupacion laboral es fuera del hogar.

3.4. Sentimiento de pertenencia al centro en
Juncioén de la calificacion media escolar del hijo

Por tltimo, se presentan en la tabla 6 las medias obtenidas en la
variable sentimiento de pertenencia al centro, en funcién de la ca-
lificacién media escolar obtenida por el hijo. Segtn los resultados
presentados en dicha tabla, se puede observar como las medias de
sentimiento de pertenencia mostradas por las familias participan-
tes estan directamente relacionadas con las calificaciones obtenidas
por sus hijos, es decir, cuanto mas alto es el rendimiento académico
alcanzado por el alumno, mayor es el sentimiento de pertenencia
de sus familias hacia el centro educativo.

De manera global, al aplicar la prueba de Kruskal-Wallis, se ob-
tienen diferencias estadisticamente significativas en lo que respecta
al sentimiento de pertenencia de las familias hacia el centro edu-
cativo, con respecto a dicha nota media del hijo (p=0,000). Tam-
bién la U de Mann-Whitney mostr6 significacién estadistica en las
comparaciones dos a dos que se muestran en la tabla 6a del anexo.

Tal y como se aprecia en la tabla 6a, en todos los pares consi-
derados se presentan diferencias estadisticamente significativas al
contrastar el sentimiento de pertenencia mostrado por las familias
cuyos hijos obtienen una calificacién determinada con las calificacio-
nes superiores a ésta. Es decir, existen diferencias significativas entre
el sentimiento de pertenencia medio mostrado por las familias cuyos
hijos suspenden, con el sentimiento de pertenencia de las familias
con hijos que obtienen Aprobado (p=0,000), Bien (p=0,000), No-
table (p=0,000) y Sobresaliente (p=0,000); y asi sucesivamente
hasta encontrar diferencias estadisticamente significativas entre el
sentimiento de pertenencia de las familias de hijos que tienen Nota-
ble con las de hijos de Sobresaliente (p=0,000), siempre a favor de
las familias cuyos hijos obtienen mejores calificaciones.

Tabla 6
Estadisticos descriptivos de la variable ‘Sentimiento de
pertenencia al centro de las familias’ en funcién de la
calificacion media escolar del hijo

Calificacion media escolar del hijo n Media | Desv. Tip.
Suspenso (de 0 a 4,9) 595 | 6,59 1,99
Aprobado (de 5 a 5,9) 1.190 6,94 1,85
Bien (de 6 a 6,9) 2.265 7,23 1,73
Notable (de 7 a 8.9) 4.985 7,50 1,63
Sobresaliente (de 9 a 10) 2.687 7,78 1,61

4. Discusion y conclusiones

Tradicionalmente, el discurso sobre el sentimiento de pertenencia
ha estado enmarcado en los saberes sociologicos centrados en co-
nocer en qué medida los miembros de un grupo social se encuen-
tran adheridos al mismo, despertandose en ellos ese sentimiento de
seguridad, proteccién y uniéon que contribuye a sentirse reconocido
y aceptado socialmente. De ahi que se haya partido en este trabajo
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del concepto de comunidad inclusiva como nticleo que posibilita
la acogida de sus miembros, es decir, que facilita el ‘sentirse parte
de’. Recientemente, las investigaciones educativas, especialmente
cuando se extiende el desencanto escolar entre parte de la ciuda-
dania, han encontrado en el constructo ‘comunidad inclusiva’ un
modelo cuya realizacion en la practica explicaria, en el &mbito edu-
cativo, la consecucion del éxito escolar, del clima verdaderamente
educativo del centro, de la participacién generalizada y eficaz, asi
como de la mejora de la convivencia y de la consiguiente disminu-
cién de los sucesos de violencia escolar. En este sentido, el estudio
de Akar-Vural et al. (2013) desvela que el sentimiento de pertenen-
cia a la escuela del alumnado se encuentra relacionado positiva-
mente con la asistencia regular, con el cumplimento de las tareas
encomendadas, con la participacion en las actividades socio-depor-
tivas y con una mejora en el logro de los objetivos académicos.

Por otra parte, y continuando con la implantada tradiciéon de
centrar lo escolar en el binomio profesorado-alumnado, los estu-
dios sobre el sentimiento de pertenencia escolar han tenido a es-
tos colectivos del binomio como protagonistas, desatendiendo otro
sector importante de la comunidad educativa: las familias. De ahi
la importancia del estudio presentado, en el que, a partir de la in-
formacion facilitada por los encuestados en el presente trabajo, es
posible dar respuesta a la cuestion de cuél es el nivel del sentimien-
to de pertenencia de las familias espafiolas al centro educativo de
sus hijas e hijos.

En general, podemos afirmar que el sentimiento de pertenencia
de las familias respecto al centro educativo en el que estan escolari-
zados sus hijos es satisfactorio. Esto marca, atendiendo a los resul-
tados obtenidos por Castro, Exposito, Lizasoain, Lopez y Navarro
(2014), un hito en la diferencia entre los centros con altos y positi-
vos valores de clima educativo y el resto, ya que, de forma global, el
sentimiento de pertenencia al centro por parte de las familias se si-
tia como el factor mas relevante que determina la calidad del clima
educativo de centro, de modo que un sentimiento alto de pertenen-
cia al centro caracteriza a los 149 centros con un clima educativo
promedio bueno (86,87). Por el contrario, un bajo sentimiento de
pertenencia al centro caracteriza a los 43 centros con un promedio
de clima educativo bajo (59,47).

Ante lo expuesto cabe cuestionarse qué caracteristicas de la
familia guardan relacién con el sentimiento de pertenencia. Mas
especificamente, los resultados anteriormente descritos muestran
de forma efectiva que existe relacion entre las variables sociodemo-
graficas de las familias y el sentimiento de pertenencia.

En primer lugar, se observa como la edad de ambos progenito-
res se encuentra significativamente relacionada con el sentimiento
de pertenencia de estos al centro, pudiendo comprobarse que este
sentimiento es mayor conforme disminuye la edad. Esto permite
afirmar que el sentimiento de pertenencia de las familias al centro
no se muestra constante o permanente a lo largo de toda la escola-
rizacion. En un trabajo anterior, se puso de manifiesto que el sen-
timiento de pertenencia de las familias a los centros escolares era
mas intenso en las etapas educativas mas tempranas y que este des-
cendia, leve y progresivamente, conforme avanza la etapa educa-
tiva (PARrRA, GARCiA-SaNz, GoMmARIZ y HERNANDEZ-PRADOS, 2015). Ese
mayor sentido de pertenencia de las familias al centro requiere, de
acuerdo con Grant y Ray (2013), compartir, por parte de las fami-
lias, la filosofia del centro escolar y la manera como este entiende el
proceso del ensenanza-aprendizaje, para lo cual se hace necesario
implementar programas destinados a acercar, implicar y hacer que
los padres y madres sientan la escuela como algo propio.

En segundo lugar, se constata que las familias que presentan
mayor grado de sentimiento de pertenencia al centro son aquellas
con mayor nivel de estudios, tanto en padres como en madres. En
consonancia con esta circunstancia, el estudio etnografico de Ga-
rreta (2015) sobre la comunicacion entre familia y escuela desvela
que entre los principales obstaculos para que se desarrolle esta co-
municacion se encuentra el bajo nivel cultural de las familias, ade-
mas de la falta de interés de estas por la educacion de sus hijos, su
falta de tiempo y su desconocimiento del sistema educativo.

En tercer lugar, se puede afirmar que hay relacion entre el sen-
timiento de pertenencia al centro y la ocupacién laboral del padre
y de la madre, de modo que aquellas familias en las que trabajan
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fuera del hogar los progenitores manifiestan un sentimiento de per-
tenencia al centro méas elevado que aquellas familias en las que el
padre se dedica a tareas del hogar y que aquellas en las que el padre
o la madre se encuentran desempleados. Es cierto que existen otros
factores que alimentan o impiden el desarrollo del sentido de per-
tenencia a la escuela como las actitudes de los maestros, el tipo de
disciplina que rige en el centro, la visién de la escuela que tiene el
entorno social, la estructura homogénea o heterogénea de la clase
o de la familia, el clima moral de la escuela; pero también el nivel
socioecondmico de las familias, el cual viene determinado por la
ocupacion laboral (Ma, 2003).

Por otra parte, la conveniencia de investigar el sentimiento de
pertenencia al centro educativo por parte de las familias habria
quedado demostrada al inicio de este trabajo, cuando se exponia
la relacion entre dicho sentimiento y los niveles de participacion
de esas familias, asi como el papel de ambos aspectos en la cons-
truccion de una comunidad educativa. Al respecto, Reparaz y Naval
(2014) sefialan que el sentimiento de pertenencia se encuentra vin-
culado a la satisfaccion socioafectiva de las familias con los centros
escolares, y que se participa mas, por parte de las familias, en la
medida en que hay un mayor reconocimiento social del papel de
estas en la tarea educativa, y en la medida en que se refuerza dicho
sentimiento de pertenencia al centro con actuaciones concretas al
respecto por parte del centro. Por el contrario la familia no par-
ticipa si se siente ignorada o rechazada. Esta identificacion de las
familias con un grupo determinado —en este caso el centro educa-
tivo— genera en ellas actitudes positivas hacia el mismo, entre las
que se incluye el deseo de participar en su desarrollo, al tiempo que
construyen significados a partir de las experiencias vividas con el
grupo, esto es, con la comunidad educativa que constituye el centro
(CEMALCILAR, 2010).

Cabe también considerar entre las conclusiones que se des-
prenden de este trabajo, la importancia de este constructo —el de la
participacion de las familias en el centro educativo y su sentimiento
de pertenencia al mismo— en el rendimiento escolar. De hecho, las
escuelas que ponen mayor énfasis en las necesidades del alumnado

son més propensas a fomentar un mayor sentido de pertenencia de
alumnos y familias, lo que tiene, a su vez, efectos importantes en los
resultados académicos de los estudiantes (JoHNsoN, 2009). De igual
modo, Castro et al. (2014) ponen de manifiesto que el referido sen-
timiento de pertenencia tiene una influencia muy positiva sobre el
rendimiento, influencia que esta por encima que la que tiene la sen-
sacion de un clima educativo familiar supervisor. En consonancia
con este hecho, los resultados de este estudio desvelan que existe
una relacion significativa y positiva entre sentimiento de pertenen-
cia de las familias al centro y el rendimiento escolar de los hijos,
de modo que a mejores calificaciones mayor es el sentimiento de
pertenencia, y viceversa.

En base a todo lo expuesto, se concluye este trabajo sefialando
que el sentimiento de pertenencia de las familias al centro educa-
tivo de sus hijos, aunque relevante, siempre ha sido tratado esca-
samente en los estudios sobre participaciéon. Por ello, esperamos
que este articulo se convierta en un punto de origen para nuevas
investigaciones que se adentren no solo en la identificacion y des-
cripcion de nuevos aspectos del sentimiento de pertenencia de las
familias, sino también en el diseno e implementacion de programas
para impulsar dicho sentimiento en los centros escolares.
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Anexo

Sentimiento de pertenencia al centro de las familias en funciéon

Tabla 3a

de la edad de los progenitores. Prueba para 2 muestras

Tabla 4a (cont.)

Sentimiento de pertenencia al centro de las familias en funciéon
del nivel de estudios de los progenitores. Prueba para 2

independientes muestras independientes
Edad de la 0 Sign. asint6t. Edad del 0 Sign. asintot. Estudios de 0 Sign.asint6t. | Estudios del N Sign. asintot.
madre (bilateral) padre (bilateral) la madre (bilateral) padre (bilateral)
De20a30 622 De 20 a 30 272 CINE 3 3.035
0,002 0,018 0,000
De 41a50 6.876 De 41a 50 7.659 CINE 7 2.250
De20a30 622 De 20a30 272 CINE 5 1.814
0,000 0,000 0,001
Mas de 51 536 Mas de 51 1.462 CINE 6 2.250
De 31a40 6.153 De 31a40 4.352 CINE 5 2.017
0,000 0,000 0,008
De 41a50 6.876 De 41a 50 7.659 CINE 7 2.250
De 31a40 6.153 De 31a 40 4.352
0,000 0,000
Mas de 51 536 Mas de 51 1.462
De 41a50 6.876 De41a50 7.659
0,017 0,000
Mas de 51 536 Mas de 51 1.462 Tabla 5a
Sentimiento de pertenencia al centro de las familias en funciéon
de la ocupacion de los progenitores. Prueba para 2 muestras
independientes
Tabla ga Ocupacion 0 Sign. asintot. Ocupacién 0 Sign. asintot.
Sentimiento de pertenencia al centro de las familias en funcién de la madre (bilateral) del padre (bilateral)
del nivel de estudios de 1(.)s progenitores. Prueba para 2 Trabaja 8.801 Trabaja 11.424
muestras independientes 0,006 0,017
En paro 3.504 En paro 1.878
Estudios de 0 Sign.asintot. | Estudios del 0 Sign. asintot. Trabaja 11.424
la madre (bilateral) padre (bilateral) 3
Tareas del 0,03
CINE o 557 CINE o 829 hogar 19
0,034 0,000
CINE 2 2.086 CINE 6 1.064
CINE o 557 CINE o 829
0,005 0,000
CINE 3 3.035 CINE 7 2.044 Tabla 6a
CINEo o CINE1 G Sentlmlent(? de p.e’rtenen.cla al cef{ltro de las familias en funcién
0,000 0,018 de la calificacién media del hijo. Prueba para 2 muestras
CINE 5 1814 CINE 3 2.960 independientes
CINE o 557 CINE 1 2.069
0,000 0,009 Calificacion media hifo 0 Rango Suma de Sign. asintot.
CINE 6 2.017 CINE 5 1.807 J promedio rangos (bilateral)
CINE o 557 CINE 1 2.069 Suspenso (de 0 a 4,9) 595 830,40 494.087,00
0,000 0,000 0,000
CINE 7 2.250 CINE 6 1.064 Aprobado (de 5 a 5,9) 1.190 924,30 1.099.918,00
CINE o 557 CINE 1 2.069 Suspenso (de 0 a 4,9) 595 | 1.218,01 724.715,00
0,012 0,000 0,000
CINE 8 186 CINE 7 2.044 Bien (de 6 a 6,9) 2.265 1.486,32 3.366.515,00
CINE 1 1.746 CINE 1 2.069
0,018 0,034 Suspenso (de 0 a 4,9) 595 2.114,99 1.258.417,50
CINE 3 3.035 CINE 8 221 0,000
CINE 1 1746 CINE 2 2.239 Notable (de 7 a 8,9) 4.985 2.871,13 14.312.572,50
0,000 0,023
CINE 5 1.814 CINE 3 2.960 Suspenso (de 0 a 4,9) 595 | 1.164,75 693.025,00
0,000
CINE 1 1.746 CINE 2 2.239 lient X K 604.
D68 o Sobresaliente (de 9 a 10) 2.687 1.747,07 4.694.378,00
CINE 6 2.017 CINE 5 1.807
Aprobado (de 5 a 5,9) 1.190 | 1.634,20 1.944.697,50
CINE 1 1.746 CINE 2 2.239 0,000
0,000 0,000 Bien (de 6 a 6, 2.26 1.777,28 .025.542,50
CINE 7 2.250 CINE 6 1.064 ( 9) g ZZ HEBER
CINE 1 1746 CINE 2 2.239 Aprobado (de 5a 5,9) 1190 | 2.657,24 3.162.119,00
0,033 0,000 0,000
CINE 8 186 CINE 7 2.044 Notable (de 7 a 8,9) 4.985 | 3.190,83 | 15.906.281,00
CINE 2 2.086 CINE 2 2.2
0,007 39 0,032 Aprobado (de 5 a 5,9) 1.190 | 1.580,76 18.811.09,50
CINE 5 1.814 CINE 8 221 0,000
Sobresaliente (de 9 a10) | 2.687 | 2.097,65 5.636.393,50
CINE 2 2.086 CINE 3 2.960
CINE 6 2.017 0-CO0 CINE 6 1.064 0002 Bien (de 6 a 6,9) 2.265 | 3.396,78 7.693.704,50
0,000
CINE 2 2.086 CINE 3 2.960 Notable (de 7 a 8,9) 4.985 | 3.729,42 18.591.170,50
0,000 0,000
CINE7 2.250 CINE7 2044 Bien (de 6 a 6,9) 2.265 2.221,02 5.030.615,50
CINE 3 3.035 CINE 5 1.807 0,000
0,026 0,012 Sobresaliente (de 9 a 10) 2.687 2.691,85 7.233.012,50
CINE 5 1.814 CINE 6 1.064
CINE 3 3035 CINE 5 1.807 Notable (de 7 a 8,9) 4.985 3.695,59 | 18.422.525,00
0,001 0,001 ; 0,000
CINE 6 2.017 CINE 7 2.044 Sobresaliente (dega10) | 2.687 | 4.097,92 11.011.103,00
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La vision de las familias

LA PARTICIPACION NECESITA LA IMPLICACION, PERO ES MUCHO MAS QUE ESO
PARTICIPATION NEEDS INVOLVEMENT BUT IT IS MUCH MORE THAN THAT

José Luis Pazos Jiménez

Confederacion Espariola de Asociaciones de Padres y Madres de Alumnos (CEAPA)

Resumen

La participacion en cualquier ambito de la vida solo se puede conseguir si
se produce en un escenario democréatico, entendiéndose por esto un espacio
en que las relaciones de las personas que estan llamadas a participar se
producen desde el maximo respeto a los derechos de cada una y se establecen
los mecanismos para que no existan obsticulos a sentirse parte real del
proceso participativo.

En el ambito educativo, la participaciéon de las familias se ha quedado, de
forma general, en el escenario teérico, viendo éstas como la legislacion que
desarrolla este derecho constitucional recogido en el articulo 27 de nuestra
Carta Magna no ha pasado de ser un conjunto de buenas intenciones que
no se concretan ante el recelo que genera habitualmente la participacion
ciudadana libre y comprometida, asi como por la predisposicion habitual de
la sociedad a dejar hacer para no entrar en conflicto. Sin embargo, el presente
exige que se cambie el escenario heredado para construir un nuevo modelo
de participacién que garantice su eficacia en un escenario democratico.

Palabras clave: participacion, democracia, derecho,

constitucion, asociacion.

educacion,

1. Introducciéon

Nuestra lengua es muy rica y, aunque siempre existiran palabras
que tengan una Gnica acepcion, la mayoria tienen diferentes sig-
nificados segtn el contexto en el que se usen. Esto altimo también
ocurre con el término ‘participacion’. Es més, a los significados que
se le reconocen en el Diccionario de la Real Academia de la Lengua,
aquellos que la definen desde un punto de vista formal, podemos y
debemos anadir los que la sociedad incorpore en su imaginario y
los que, en este caso en el &mbito educativo, los diferentes actores
asocien segtn su vision ideoldgica de la educacion, de la que no esta
exenta cualquier otro espacio de nuestra vida.

Participacion significa «accion y efecto de participar». Y es in-
teresante reparar en estos tres términos incluidos y directamente
relacionados en la definicién. Si unimos que la accion es el «ejer-
cicio de la posibilidad de hacer», el efecto es “aquello que sigue
por virtud de una causa» y participar es «(Dicho de una perso-
na) tomar parte en algo», podemos concluir que la participacion
es «actuar personalmente en un asunto con la garantia de poder
conseguir un efecto real en el mismo». La participacién en el am-
bito educativo, segtin el asunto concreto que tratemos y el enfoque
que le demos, estd mas o menos alejada de esta vision que se ha
expresado.

2. La legislacion educativa referida a la
participacion de las familias

La mayoria de la sociedad actual no es consciente de que la vigente
Constitucion Espanola fue fruto de un dificil consenso entre partes
muy diversas en un contexto histérico tremendamente complejo.
La redaccion del articulo 27, el referido a la educacion, fue un punto
que puso en peligro el acuerdo para cerrar la Carta Magna. En su
redaccion final, fruto de ese dificil acuerdo, pueden verse una suma
de visiones ideologicas que, acertadamente o no —eso depende de

Abstract

Involvement in any life sphere can only be achieved if it occurs in a
democratic setting. That is, a space in which the relationships of the people
who are part of this involvement process arise from a respectful basis.
Furthermore, it must be a space in which anything that gets in the way of
being part of the participative process is eradicated.

In what concerns education, the involvement of families is, in general, stuck
in the theoretical stage. The legislation that implements this constitutional
law enshrined in article 27 of our Constitution is just a set of good intentions
that do not materialize because of the suspicion that usually generates the
free and committed citizen participation, as well as the usual willingness of
society to avoid any conflict. However, a change of the inherited situation is
required in order to build a new model that ensures effective participation
in a democratic setting.

Keywords: participation, democracy, law, education, constitution,
association.

quién y como lo analice—, refleja una cosa y casi la contraria en mu-
chos aspectos.

Dentro de este acuerdo se puede encontrar el mandato cons-
titucional a que las familias, junto con otros actores igualmente
imprescindibles, tengan garantizada su participaciéon efectiva por
ser un sector directamente afectado por la accién educativa, siendo
llamadas a controlar y gestionar los centros sostenidos con fondos
publicos, eso si, aniadiéndose a este papel de control y gestion «en
los términos que la ley establezca».

La legislacion que se ha desarrollado en base a estos mandatos
constitucionales, ha tenido diferentes enfoques. Hemos transitado
desde aquella que entiende que la participacion debe ser democra-
tica y plena, aunque no ha conseguido que ello sea asi, hasta la que
plantea que la participacion debe ser formal y meramente testimo-
nial, que es la visién que se ha impuesto con caricter general. Es
decir, que, aunque hemos tenido un cuerpo legislativo orientado en
determinados momentos a la bisqueda de esa participacion efec-
tiva, la practica real y los continuos vaivenes legislativos en este
terreno han provocado que dicha participacion efectiva siga siendo,
en el mejor de los casos, un horizonte utopico al que tender.

A lo anterior cabe anadir que existen posiciones orientadas
a limitar la participacion en la educacion a un escenario acotado
Gnicamente a la implicacion personal en la marcha del proceso
educativo de los hijos e hijas, intentando establecer que la partici-
pacion se debe reducir a elegir un determinado centro educativo y
su proyecto educativo, asi como a la sumision a las directrices reci-
bidas desde los centros y las administraciones. Si bien las familias
tienen, como primer objetivo, el éxito personal de todos y cada uno
de sus hijos e hijas, y por ello asumen con mayor o menor agra-
do las exigencias del sistema, el mandato constitucional que se ha
mencionado con anterioridad va mucho maés lejos de esta vision re-
duccionista. La implicacién individual es condicién necesaria pero
insuficiente para que exista una verdadera participacion.
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3. La implicacion personal en la marcha del
proceso educativo de los hijos e hijas

Si nos fijamos so6lo en la faceta individual de la familia, en la que se
relaciona con el centro para atender sus indicaciones de cara a sa-
tisfacer las exigencias del modelo educativo que tenemos, se puede
observar que, basicamente, a las familias se nos piden varias cosas:

— Una decision a la hora de elegir el centro educativo donde esco-
laricemos al primero de nuestros hijos.

El mensaje que, en la actualidad, reciben las familias, asocia-
do al mantra de la libertad de eleccion de centro es que deben
elegir bien porque si sus hijos e hijas no terminan sus estudios
con el éxito que se les exige, entonces deberan asumir que igual
no eligieron bien. Es decir, culpabiliza en primer lugar a las fa-
milias del resultado final. Por ello, dado que ningtn padre o
madre quiere errar en las decisiones que afecten al futuro de
sus hijos, esta ‘implicacion’ a la hora de elegir centro se con-
vierte en un momento que puede generar estrés en los padres
y madres. En realidad, esto no deberia ocurrir y este tipo de
implicacion es fruto de esta vision mediante la cual los centros
deben distinguirse claramente entre ellos y competir entre si. Si
todos los centros educativos tuvieran las condiciones 6ptimas,
las familias no dudarian en escolarizar a sus hijos en el centro
mas cercano, evitando un quebrado de cabeza. Por tanto, esta
implicacion personal se produce porque el sistema ha perverti-
do el significado de la libertad de eleccion.

— Un apoyo expreso a la realizacién de las tareas curriculares que
se envian a casa (deberes).

A pesar de que existe normativa que llega incluso a prohibir ex-
presamente la realizacion de lo que comtinmente denominamos
deberes escolares, es tonica habitual que estos se envien de for-
ma diaria y masiva al alumnado. Al tiempo lectivo diario que se
realiza en la escuela, el alumnado debe sumar el tiempo que de-
dica por obligacion a realizar tareas repetitivas y, en la mayoria
de las ocasiones, sin un sentido practico que ellos puedan enten-
der como necesario y, lo que es peor, habitualmente ausente de
motivacion real para que se genere ilusion por aprender.

A las familias se nos exige que apoyemos este tiempo con nues-
tra implicacion, especialmente en los primeros cursos. La ma-
yoria de los padres y madres que lo hacen se acaban convir-
tiendo en segundos profesores de sus hijos e hijas, algo que no
deberia ocurrir en ningun caso. El sistema educativo, al exigir
este tipo de ‘implicacion’, basa su forma de proceder y supedita
su éxito a lo que ocurra en un espacio sobre el que no puede ni
debe actuar de forma directa: el interno de la familia.

Para que la respuesta se ajuste a la esperada por el sistema edu-
cativo, la familia tiene que cumplir tres condiciones: tiene que
poder, tiene que querer y tiene que saber hacer. Si alguna de
las tres no se cumple, y ello no depende solo de la familia —en
especial sobre el poder hacer—, el resultado puede ser, y a me-
nudo es, perjudicial para sus hijos e hijas. El resultado provoca
diferencias evidentes en el proceso de estudio que se ha marca-
do, ya que se basa en un flagrante falta de igualdad de oportu-
nidades, al hacer que estas dependan de muchos factores sobre
los que el alumnado no puede actuar, quedando supeditado su
futuro a condicionantes externos a lo escolar.

En este contexto, la implicacion individual de los padres y ma-
dres se muestra decisiva, cuando no deberia serlo. Ademas, el
papel del docente queda minusvalorado y cuestionado, puesto
que si lo més decisivo en el progreso educativo del alumnado
se produce fuera del aula y sin su presencia, cabe preguntarse
si el docente puede seguir reclamando sin matices ser la pieza
fundamental del sistema.

— La asistencia a las reuniones tutoriales, asambleas durante el
curso y citaciones directas realizadas por los docentes o el equi-
po directivo.

En este ambito, la implicacion es importante, no para recibir
informacion unidireccional como ocurre en casi todas las oca-
siones, sino para compartir impresiones y establecer puentes
de relacion, de manera que los docentes puedan obtener infor-
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macion sobre lo que el alumnado traslada a sus familias de lo
que sucede diariamente en las aulas y en los centros, y las fa-
milias puedan entender las actuaciones que los docentes de sus
hijos e hijas realizan.

Sin embargo, la mayoria de las familias que asisten a estos
eventos muestran descontento con lo que sucede en ellas. En
las reuniones grupales, los docentes y los equipos directivos
suelen trasladar indicaciones sobre lo que deben hacer las fa-
milias en sus hogares, para que lo planificado en el centro, sin
la participacion de las familias, salga como el centro espera o
lo més parecido posible. En las reuniones individuales, ya sean
tutoriales o en otro formato, la mayoria de las veces se produ-
cen para trasladar noticias negativas a las familias. Es dificil
que se lleven a cabo para dar buenas noticias, llegando incluso
a que el profesorado se asombre cuando pide una tutoria la fa-
milia de un alumno o alumna que esta progresando de forma
adecuada en su proceso educativo.

Este escenario de informacion unidireccional y, a menudo, con
intencion de adoctrinar a las familias sobre el recto proceder
o de cuestionar éste porque los resultados no son todo lo bue-
nos que se desean, hace que muchas familias rehuyan este tipo
de implicacion individual en los centros educativos. Si a esto
le sumamos la incompatibilidad del horario de la mayoria de
estas reuniones —colocado en el de trabajo del docente— con
las posibilidades reales de las familias, los datos porcentuales
de asistencia a estos eventos no podran ser nunca muy altos.
Para que esta implicaciéon aumente, es necesario modificar el
enfoque de dichos actos.

— El volcado de informacion al docente pero sin hacerlo de ma-
nera que este piense que se invade lo que considera su parcela
exclusiva de actuacion.

A las familias se les exige que trasladen informacién a los do-
centes, pero una parte importante de estos quieren que solo se
haga en el formato que ellos quieren y cuando lo solicitan. Si las
familias lo hacen de otra manera, lo entienden como una inje-
rencia de los padres y de las madres, cuestionando esta forma
de proceder.

Esta forma de proceder genera cada vez mas problemas entre
el profesorado y las familias, las cuales no estan formadas ya
siempre por personas que tienen un déficit importante de for-
macién con relaciéon al que poseen los docentes, menos atn
pueden esperar ser los inicos que tienen esa formacién cuando
hablan con las familias. En muchas ocasiones, los docentes se
encuentran con padres y madres que saben perfectamente cuél
es el papel de cada parte y son capaces de descubrir cudndo
alguien no hace correctamente el que tiene asignado. El argu-
mento de la injerencia es solo una forma de autodefensa ante
un escenario que ya no controlan siempre. En el contexto ac-
tual, el profesional que no realiza adecuadamente su cometido,
queda en evidencia ante las familias con relativa facilidad. Es
l6gico que esto no sea del agrado de quien pueda ser cuestiona-
do —no es cierto que las personas les guste recibir criticas, aun-
que habitualmente digan que es asi—, y que lo més fécil sea in-
tentar eliminar las ocasiones en los que eso pueda producirse.

Las familias no se encuentran comodas ante esta forma de proce-
der y es un motivo mas para el alejamiento de las mismas de los
centros educativos, intentando evitar este tipo de implicacion.

En el reciente estudio del Consejo Escolar del Estado sobre la im-
plicacion individual de las familias puede leerse (pag. 49): «Pero
lo cierto es que también los padres encuentran muchos obstaculos
a la participacion. Uno de los fundamentales es la resistencia que
aun existe entre el profesorado ante esta cuestion. Apoyandose en el
discurso del profesionalismo, en todos los paises la participacion de
los padres tiende a verse por parte de algunos sectores del profeso-
rado como una interferencia en su trabajo (Crozier, 2012; REYNOLDS,
2005). Se fomenta la participacion de los padres en cuestiones de
importancia menor, en la organizacién de fiestas o de actividades
extraescolares, pero se rechaza en lo que se refiere a lo pedagogico,
considerandose una intromision en asuntos que no les incumben. La
pervivencia en la cultura escolar de esta concepcion tradicional hace
que la ensefanza se considere una tarea exclusiva del centro y de los
docentes, lo que inhibe la participacion. Es necesario, por tanto, en-



focar la formacion del profesorado reforzando su preparacion para
la cooperacion. En realidad, los profesores necesitan la colaboracion
de la familia, ya que asumir aisladamente la tarea educativa es fuente
de tensiones y desmoralizacion para los docentes (Bolivar, 2006).»

4. Datos existentes sobre la
individual de las familias

implicacién

Sin duda podriamos recabar informacién de diversos estudios rea-
lizados sobre la implicacién individual de padres y madres, pero
dado que el realizado por el Consejo Escolar del Estado incluye una
revision de 37 estudios, podemos centrarnos en este estudio y en lo
que contiene el mismo.

Sin tratar ahora de realizar un repaso siquiera somero por dicho
estudio, si que es interesante destacar que se alude a dos grupos de
familias claramente diferenciados, en funcién de que simplemente
se impliquen en mayor o menor medida de forma individual, o de
que hayan dado un salto cualitativo e intenten realizar una partici-
pacion real.

En el primer grupo, el que describe un perfil de familias que se
limitan a implicarse de forma individual en el progreso académico de
sus hijos e hijas con mayor o menor intensidad, se constata que res-
ponden, en la medida que consideran oportuno, a los requerimien-
tos que se realizan desde el centro educativo, conociendo a menudo
la existencia de la Asociacion de Padres y Madres del mismo, pero en
la que no participan de forma real, sino que, en todo caso, son asocia-
dos por diferentes motivos, en mas ocasiones de las deseadas por las
ventajas individuales que pueden obtener por pertenecer a la misma,
por ejemplo en formato de descuentos en las actividades extraesco-
lares que estas organizan. Los resultados educativos de sus hijos o
hijas no se ven demasiado influenciados por este tipo de implicacion.

En el segundo grupo, el que describe un perfil de familias que
deciden dar un salto cualitativo e involucrarse hasta donde les es
posible en el dia a dia del centro educativo, también responden a los
requerimientos de este pero lo hacen desde una 6ptica mucho mas
analitica y critica, con mayor exigencia hacia el centro y propension
a tomar iniciativas sin que estas deban partir del centro. No solo
conocen la existencia de la Asociacion de Padres y Madres, pagando
su cuota, sino que participan activamente en la misma, con el grado
de implicacion personal que su vida familiar y laboral les permite,
asumiendo responsabilidades dentro de la misma si es necesario, y
llegando a formar parte incluso, de forma directa o por designacién
de la Asociacion, del Consejo Escolar del centro. Los resultados
educativos de sus hijos e hijas se ven positivamente influenciados
por esta forma de proceder.

Sobre este segundo grupo, cabe destacar que las cifras obtenidas
de abandono educativo temprano del alumnado de estas familias son
sensiblemente mas bajas que las del primero. Entre las familias que
participan activamente en las Asociaciones de Padres y Madres del
Alumnado y en los Consejos Escolares de los centros educativos, di-
cho abandono educativo temprano se situaba ya por debajo del 5%
hace una década. Este dato aconseja fomentar la participacion real y
efectiva de las familias, debiéndose rechazar el enfoque de mera im-
plicacion individual formal que determinadas corrientes ideologicas
propugnan, favorecedoras de un mayor abandono educativo tempra-
no. El mensaje implicito que lanzan las familias que participan de for-
ma real a sus hijos e hijas causa mayor motivacion hacia la continua-
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cion del proceso educativo de lo que pueden hacer mensajes explicitos
de sus docentes y, por supuesto, de las Administraciones.

5. La participacion como hecho individual que
Jorma parte de un proceso colectivo

La participacion real y efectiva de forma colectiva necesita que esta
se dé de forma individual en, cuando menos, un grupo reducido de
personas. Es decir, en el &mbito educativo, es imprescindible que
los padres y madres participen activamente de forma individual y
que, ademaés, tomen la decision de unir sus fuerzas para realizarlo
de forma colectiva. Este tipo de participacion es vital para la buena
marcha del centro educativo.

En el estudio del Consejo Escolar del Estado mencionado con an-
terioridad, entre las conclusiones extraidas y descritas en el mismo se
hace alusion a la relacién entre la participacion colectiva en las Aso-
ciaciones de Padres y Madres del Alumnado y el nivel de resultados
de los hijos e hijas de cada padre o madre. Se viene a decir que esta
participacion tiene una influencia menor que otros factores y que no
se consigue con ella elevar individualmente el rendimiento del alum-
nado de estos padres y madres que participan en las mismas.

Sin entrar ahora en qué se entiende por rendimiento escolar y
si las ‘notas’ miden realmente el éxito escolar desde el punto de vis-
ta de alcanzar una educacion integral de cada alumno y alumna, la
intencion de los padres y madres cuando participan habitualmente
en las Asociaciones y en los Consejos Escolares es mejorar la edu-
cacion y la marcha del centro educativo de forma global, es decir,
la inmensa mayoria no lo hace para mejorar solo el rendimiento
de sus propios hijos o hijas, sino que su actuacion revierte en el
conjunto, por lo que las diferencias que puedan existir entre sus
correspondientes descendientes con relacion al resto del alumnado
no tienen por qué verse afectadas en gran medida. La elevacion, si
se produce, sera conjunta.

No obstante, como se ha indicado con anterioridad, si tiene efec-
tos en la percepcion positiva hacia el proceso educativo, disminuyen-
do las posibilidades de que se produzca un abandono educativo tem-
prano en sus hijos e hijas. Lo que no es posible medir es en cuanto
ha influido en sus hijos e hijas su participacion real, porque ello solo
seria posible si se midiera su rendimiento con y sin esa implicacion y
se compararan ambos valores. Obviamente, ello es imposible.

Pero, de lo que no cabe duda es de que la participacion grupal
y la individual caminan de la mano. Es mas, como no puede ser de
otra manera, la individual se ve enriquecida por la colectiva. Las
sinergias que se producen y el aprendizaje natural que se consigue
con el intercambio de experiencias y de informacion, es tremen-
damente valioso. Desde un punto de vista personal, la experiencia
participativa es una escuela de ciudadania para los adultos que for-
man parte activa de la Asociaciéon de Padres y Madres, y el nivel
individual de comprension de lo que ocurre en el centro educativo
es muy superior si se participa realmente de forma colectiva.

6. Datos sobre la participacion colectiva en las
asociaciones de padres y madres del alumnado

En el ano 2008, mediante una colaboracion entre la Universidad de
Lleida y CEAPA (Confederacion Espafiola de Asociaciones de Padres
y Madres del Alumnado), se realiz6 y public6) un estudio denomi-
nado «La participacion de las familias en la escuela putblica». Sus
resultados fueron presentados en el
Salon de Plenos del Consejo Escolar
del Estado con la intervenciéon del
Secretario de Estado de Educacion y
la Presidenta del Consejo Escolar del
Estado. De este estudio, que analizd
la participacion de los padres y ma-
dres del alumnado en su vertiente
grupal, es decir, en funcién de su ni-
vel de participacion en sus asociacio-
nes en los centros educativos, se ex-
4 trajeron conclusiones muy valiosas
que hoy en dia siguen siendo vélidas
en la inmensa mayoria de los aspec-
tos estudiados en aquel momento.

A, A
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Entre dichas conclusiones cabe resaltar lo siguiente:

Los padres y madres encuestados consideraron (posibilidad de
respuesta multiple) que las funciones de sus asociaciones eran
las que se muestran en la tabla 1.

En los tltimos afios se ha producido un cambio significativo en
las cuestiones relacionadas con reivindicar mejoras en el centro y
con los libros de texto y el material curricular, en ambos casos el
porcentaje de respuestas seria ahora muy superior, ya que, si bien
es dificil cuantificarlo con seguridad en este momento dado que el
estudio no ha sido actualizado, la percepcion social de las necesi-
dades que viven muchas familias desde hace unos afnos han lleva-
do alas Asociaciones a incrementar su actividad en estos temas.

En todo caso, sigue siendo una realidad que la inmensa mayo-
ria de las familias piensan que la Asociaciéon de Padres y Ma-
dres de su centro orienta gran parte de sus esfuerzos en realizar
actividades extraescolares para el alumnado escolarizado y en
representarles ante el equipo directivo y el profesorado, tanto
directamente como en el seno del Consejo Escolar.

Las demandas de los padres y madres a la asociacion de su cen-
tro se reflejan de forma muy similar, en el orden de los temas y
en los porcentajes en los que los mencionan, con relacion a las
funciones que consideran que tienen dichas asociaciones.

Entre los padres y madres se considera que la resistencia por
parte del equipo directivo a su participaciéon obtiene una me-
dia de 1,92 puntos sobre 4 (escala de 1 a 4). Mas de un 65 %
estan poco o nada de acuerdo con que existe esta resistencia.
Sin embargo, por parte del profesorado encontramos que hay
un poco més de resistencia. Las puntuaciones absolutas suben
a 2,07 puntos sobre 4. Mas de un 30 % estan muy o bastante de
acuerdo en que hay resistencia entre el colectivo docente a que
los padres participen mas en los centros.

Ante la pregunta de si «reciben apoyo de los profesores del cen-
tro», las diferencias son significativas en funcion de los estudios
que imparte el centro. En los centros de Educacion Infantil y
Primaria encontramos mayor porcentaje de apoyo por parte de
los profesores (62,3 % entre bastante y mucho apoyo), en cam-
bio, la media en los centros de ESO y ensefianzas postobligato-
rias expresa esta menor sensacion de apoyo del profesorado en

Tabla 1
Funciones de las AMPA.

los niveles superiores (54,2 % entre ninguno y poco apoyo). Esta
misma correlacién la encontramos en los centros segtn el ni-
mero de alumnos, con mayor porcentaje de apoyo en los centros
de menos de 250 alumnos (67,9 % entre bastante y mucho apo-
yo) y con mayor porcentaje de falta de apoyo en los que superan
los 500 alumnos (53,3 % entre ninguno o poco apoyo).

Cuando se quieren conocer las principales dificultades del fun-
cionamiento de las Asociaciones de Padres y Madres, destacan:
la baja participacion en las reuniones (85,5 %), la baja partici-
pacion de los padres en las actividades organizadas (55,6 %),
la baja inscripciéon en el APA (39,6 %), la baja participacion
en las escuelas de padres (35,5 %), el bajo o insuficiente apoyo
de los propios profesores (24,9 %) o de la direccion del centro
(17,5 %). Es importante tener en cuenta que las familias hacen
autocritica y se consideran més responsables de las dificultades
que se producen en el funcionamiento habitual que a los docen-
tes, diferenciando también claramente entre el nivel de apoyo
que reciben del profesorado y de las direcciones de los centros.
No obstante, también en este terreno se han producido cam-
bios desde que se hizo el estudio, es especial en los porcentajes
de apoyo que se recibe desde el profesorado o de los equipos
directivos. Con las debidas cautelas de lo que se percibe pero
no ha sido medido en la actualidad maés reciente, la sensaciéon
generalizada es que el apoyo de ambos colectivos ha descendi-
do en los dltimos afios, principalmente debido a los cambios
legislativos, que han provocado, o facilitado al menos, mayores
rupturas en las relaciones habituales.

El interés por asumir los cargos en la asociacion es de apenas
un 16,3 %, lo que denota que no es precisamente eso lo que
hace que los padres y madres se acerquen a la misma. Es maés,
la inmensa mayoria asume los cargos porque los que estaban
en ellos se marchan del centro al terminar sus hijos e hijas los
estudios que se imparten en el mismo e intentan evitar con ello
que la asociacién se quede sin responsables.

Las dificultades en las asociaciones por falta de apoyo econo-
mico se percibian so6lo por un 8,9 % de los encuestados. Sin
embargo, cuando se pregunta sobre las necesidades de apoyo
financiero, la respuesta afirmativa la daba un 12,3 %. También
en este aspecto se han producido cambios, ya que la sensaciéon
de abandono por parte de las Administraciones se ha multipli-
cado.

Resulta chocante que, mientras que implicarse en el AMPA no
supera el 4 % e implicarse en los cargos no llega al 2 %, —con-

Funcién Porcentaje firmando con mas de un 93 % y con una puntuaci‘()n. media de
3,77 puntos sobre 4 la afirmacion de que «las asociaciones fun-
L e 94,9 % cionan .gr'acias a unos pocos que dedican parte de su tiempo a
esta actividad de voluntariado»—, los padres y madres, con una
Organizar actividades extraescolares para alumnos 87,9 % puntuaciéon media de 3,6 puntos sobre 4, mas de un 90 % esta
Organizar actividades para padres 66,5 % de acuerdo o muy de acuerdo con la afirmaciéon «el buen fun-
cionamiento de la Asociaciéon de Madres y Padres de Alumnos
Colaborar con federaciones de APA 64,8 % favorece el buen funcionamiento del centro escolar». Es para-
Participar en el programa general del centro 60,1 % ddjico que si se considera vital el buen funcionamiento de la
asociacion para que ocurra lo mismo con el centro, no exista un
Informar de los conflictos entre padres y profesores o centro 53,9 % mayor compromiso con ésta. Cierto es que no suele haber con-
Okl o elmms APA 52,5 % flictos con los responsables de la asociacion porque se piensa
que lo hacen correctamente en lineas generales y se agradece el
Colaborar en las salidas programadas del centro 49,2 % esfuerzo que ejercen de forma voluntaria.
(O b el Gl 44,8 % — Entre los motivos de esta desigual participacion se citan: la fal-
Participar en la eleccién del director 32,3 % ta de interés de los padres y madres (80,6 %), la no disponibi-
Participar en la admision de alumnos 200 % lidad (59,6 %), falta. de formaci(’)r.l. (58,1 %), o las insuficientes
expectativas educativas de sus hijos e hijas (46,1 %). Aunque
Colaborar con el ayuntamiento 56 % no debe obviarse, las dificultades por el nivel socio-econémico
Colaborar con otras instituciones 5.4 % quedan relegadas apenas a un 20,4 %.
Organizar,/gestionar comedor, etc. 3,0% — Entre las posibles actuaciones para mejorar la participacion de
los padres y madres, aunque la diversidad de respuestas es muy
Distribuir libros o materiales 2,5 % amplia, queda en primer lugar la propuesta de concienciar a
Acogida matinal 2,4 % estos (16,5 %).
Editar boletin/revista informatica 2,0 % — En cuanto a los obstaculos para lograr una adecuada comunica-
. - cion entre los centros y las familias, se destaca la falta de interés
Socializacion de libros de texto 19 % de estas con un 65,3 % y el desconocimiento del sistema edu-
Reivindicar mejoras en el centro 1,5% cativo con un 46,1 %. Sin duda ambas cuestiones mantienen un

relacion muy directa.
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— Y para conseguir que esta comunicacion mejore, las propues-
tas mas respaldadas son: sensibilizar sobre la importancia de
la participacion de los padres (35,5 %), aumentar las activida-
des que impulsen las relaciones entre familias y profesorado
(29,3 %), e incrementar la informacién sobre el funcionamien-
to del centro educativo (16,2 %).

~. Las necesidades de un modelo democratico
de participacion

Para que la participacion pueda ser real y efectiva, no basta con
expresar que se desea que esta exista. Utilizando las propias pala-
bras del estudio del Consejo Escolar del Estado (pag. 26): «Querer
participar y saber como hacerlo no es suficiente para que se dé
la participacion, es necesario poder participar. Es necesario que
se den los cauces y mecanismos de participaciéon necesarios para
poder llevar a cabo la tarea: estar informados, poder comunicar
y contar con espacios y mecanismos que permitan intervenir. En
definitiva, es preciso contar con las estructuras organizativas ade-
cuadas».

Por ello, el movimiento asociativo de padres y madres del
alumnado traslada de forma constante la importancia de atender
una serie de necesidades basicas para pasar de un escenario de
participacion formal ineficaz a uno de participacion democratica
real y efectiva. Sin que deba tomarse como una relacion cerrada,
sino como una que contiene los minimos a satisfacer, son las si-
guientes:

— Concebir los centros educativos publicos como verdaderos es-
pacios de ciudadania abiertos al entorno.

— Garantizar los recursos ptblicos humanos y materiales que ha-
gan posible la gestion publica de los centros educativos fuera
del horario lectivo.

— Modificar la normativa actual para que las Asociaciones de Pa-
dres y Madres puedan usar los centros educativos publicos sin
restricciones subjetivas de terceros.

— Asegurar la financiacion publica de las Asociaciones de Padres
y Madres del alumnado, y de sus federaciones y confederacio-
nes, en tanto que estas entidades realizan una labor de utilidad
publica contrastada.

— Cambiar la normativa de los Consejos Escolares para que es-
tos tengan la obligacion de trabajar bajo la bsqueda real de
consensos.

— Garantizar que los Consejos Escolares son los 6rganos de deci-
si6n en los centros educativos.

— Promover, a través de las Asociaciones de Padres y Madres, la
formacién de estos y de sus representantes, asegurando la fi-
nanciacion publica necesaria para llevarlo a cabo.

— Garantizar que los padres y madres, asi como sus asociaciones,
federaciones y confederaciones, serdn siempre oidos de forma
previa a la toma de decisiones en el &mbito educativo, teniendo
en cuenta siempre sus respectivos ambitos de actuacion.
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8. Futuro de la participacion de padres y
madres en la educacion

La sociedad ha cambiado mucho en los ultimos afios. Las situacio-
nes de crisis, ya sea esta sobrevenida o provocada para empobrecer
de forma deliberada a la sociedad como parece haber sucedido en
nuestro periodo actual, hacen que se replanteen muchas cosas que
en periodos de bonanza no se cuestionan demasiado.

En este sentido, las vivencias experimentadas en los centros
educativos, motivadas por politicas de recortes en educacion, han
provocado que se revisaran relaciones, procedimientos, objetivos y
resultados. Mientras que las administraciones han jugado el viejo
papel de divide y venceras, las comunidades educativas han tra-
bajado en sentido opuesto para poder enfrentar las consecuencias
negativas de las medidas impuestas. Esta mayor unidad entre los
diferentes actores que forman parte de los centros educativos, han
facilitado por un lado las relaciones y, sobre todo, una compren-
sion de las necesidades respectivas. Y, aunque las administraciones
intentan seguir impulsando la ruptura de esa unidad mediante la
confrontacion de intereses entre los sectores.

En todo caso, una parte importante de los padres y madres han
dado pasos decididos en asumir mayor protagonismo en los centros
educativos. La mayor preparacion de estos y el convencimiento de
la necesidad de hacerlo, han dado como resultado que, aunque los
obstaculos para participar son cada vez mayores —la disponibilidad
es cada vez mas dificil de conseguir—, las personas que dan el pasoy
participan, lo hacen de forma maés consciente sobre sus posibilida-
des reales y utilizan mejor todas éstas para conseguir sus objetivos.

En los proximos afos se producirdn cambios sustanciales en la
educacion, que deberan llevar consigo la puesta en marcha de un
nuevo modelo educativo que dé respuesta a las necesidades reales
del alumnado del presente, y en este nuevo modelo el papel de las
familias, en cuanto a su participacion real y efectiva en la gestion y
el control de los centros educativos debe ser fundamental. La par-
ticipacion de la sociedad organizada, en este caso a través de las
asociaciones que aglutinan a los padres y madres del alumnado, no
es ya una opcidn a considerar sino un requerimiento inevitable. En
un contexto social en el que ni el profesorado ni las familias son ya
las tnicas fuentes de conocimiento y de actitud educadora, por lo
que la colaboracion abierta, sincera y comprometida entre ambos
sectores se hace imprescindible.

Las asociaciones de padres y madres, en tanto que espacios
de informacién y asesoramiento de estos, en un escenario cada
vez mas complejo, se revelan como herramientas imprescindibles,
siempre que estas asuman su papel y satisfagan las necesidades de
aquellos y aquellas a las que aglutinan y representan.
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LA PARTICIPACION DE LOS PADRES EN LA EDUCACION. UN ANALISIS CRITICO

THE PARENTAL INVOLVEMENT IN EDUCATION. CRITICAL ANALYSIS

José Manuel Martinez Vega
Secretario General de CONCAPA

Resumen

La participacién es un principio fundamental de una sociedad democratica
que se muestra en cualquier ambito de la vida social, econémica, cultural y
politica. Un principio y un valor al que, por tanto, no se puede sustraer el
sistema educativo, &mbito de convivencia en el que resulta esencial que los
distintos sectores de la comunidad educativa tengan una presencia activa y
eficaz. Sin embargo, en muchos casos, la participaciéon no pasa de ser una
mera declaraciéon voluntarista del legislador, toda vez que su regulacion
dificulta, cuando no impide directamente, que sea efectiva y real, al menos
para los representantes de los padres de alumnos. Por ello, se trata de aportar
una vision critica de la situacién en la que la participacion de las familias se
encuentra actualmente; al tiempo que se plantean, si bien de forma genérica
y no exhaustiva, algunas de las cuestiones que les preocupan y que, tras no
pocos debates, se vienen considerando imprescindibles para mejorar el
ejercicio de la participacion social de los padres de alumnos en el ambito
educativo, propiciando su mayor extension para que se convierta en eficaz
y efectiva.

Palabras clave: participacién social, educacién, asociaciéon de padres,
papel de los padres, relacién padres-escuela.

El principio de participacion social

Uno de los valores esenciales de cualquier sistema democratico es
el derecho de los ciudadanos a participar en los asuntos ptblicos,
el derecho a que se cuente con su opinion, a que se tenga en con-
sideracion sus expectativas, a una participacion real y efectiva en
los distintos campos sociales. Por esta razon, el articulo 9.2 de la
Constituciéon Espanola conmina a los poderes publicos a facilitar la
participacion de todos los ciudadanos en la vida politica, econdémi-
ca, cultural y social. Es decir, que los responsables politicos y admi-
nistrativos tienen la obligacion de plantear, desarrollar y establecer
formulas que permitan a la sociedad civil hacer llegar su voz a los
centros de poder y de decision.

Como principio general de un sistema democratico, como va-
lor aceptado y asumido por el conjunto de la sociedad espafola,
la participacién ciudadana alcanza —o, al menos, debe alcanzar— a
todas las esferas de la convivencia social. Encontrandonos ya en
pleno siglo xxi, al igual que ocurre en otros &mbitos sociales, resulta
imposible entender el sistema educativo sin su presencia, y no solo
con esa condicibn o caracteristica de principio general de cualquier
actuacion politica publica, sino porque, en lo que afecta concreta-
mente al derecho a la educacion, existe también una expresa indi-
cacion del articulo 27, apartado 5, de la Constitucién Espafiola de
1978, en el que de manera patente y taxativa se sefala:

«Los poderes publicos garantizan el derecho de todos a la edu-
cacion, mediante una programacién general de la ensenanza, con
participacion efectiva de todos los sectores afectados y la creacion
de centros docentes».

Los autores de la politica educativa, los responsables admi-
nistrativos de su aplicacion, los profesionales encargados de su
desarrollo, los titulares de las instituciones que contribuyen a su
ejecucion, las familias que aspiran a que sus hijos reciban una edu-
cacion de la mayor calidad e, incluso, los propios destinatarios de
la prestacion; en definitiva, todos los sectores que muestran y de-
muestran una preocupacion especial, sea cual fuere la razon de la
misma, por el funcionamiento del sistema educativo, tienen apor-
taciones que realizar y quieren y deben ponerlas en conocimiento
del resto de la comunidad educativa. Por este motivo precisamente,
el valor de la participacion se completa y se refuerza en el apartado
7 del articulo 25 del Texto Constitucional para aquellos sectores so-
ciales que estan involucrados de manera més directa o personal en

Abstract

Participation is a fundamental principle of a democratic society that is
shown in any field of social, economic, cultural and political life. A principle
and a value that therefore can not subtract the education system in the
field of coexistence it is essential that the various sectors of the educational
community have an active and effective presence. However, in many cases,
the participation happens not to be a mere voluntary statement legislator,
since their regulation difficult, if not directly, that is effective and real,
at least for representatives of parents of pupils prevented. Therefore, it
is to provide a critical view of the situation in which the involvement of
families is now, while raised, albeit generically and not exhaustive, some
of the issues that concern them and that after much discussion, they are
considered essential to improve the performance of the social participation
of parents of students in education, promoting their greater extension to
become efficient and effective.

Keywords: social participation, education, parent organizations, parent
role, parent school relationship.

la configuracion y el desarrollo de la funcién educativa y que tienen
un indudable interés en que el funcionamiento diario de los cen-
tros docentes, individualmente considerados, sea lo méas adecuado
y eficiente posible:

«Los profesores, los padres y, en su caso, los alumnos inter-
vendran en el control y gestion de todos los centros sostenidos por
la Administracion con fondos ptblicos, en los términos que la Ley
establezca».

No obstante, el propio precepto constitucional aqui referido
nos descubre ya desde el principio una laguna —o, por mejor decir,
una limitacién, pues a casi nadie le cabe la duda sobre la inten-
cionalidad buscada con su incorporacién— en cuanto al impulso
de la participacion, al situar sus margenes en «los términos que
la ley establezca». Y siendo cierto y perfectamente comprensible
que se necesita de una norma juridica con rango de ley que de-
sarrolle el derecho a la educacion y cada uno de los aspectos que
lo conforman, no lo es menos que la redaccion dada busca algo
mas que un simple anticipo o constataciéon del requerimiento de
esa ley. La limitacion sefialada supone un sometimiento, indirecto,
si se quiere, a las decisiones politicas, que pueden cambiar unila-
teralmente la regulacion legal de la participacion para ajustarla a
sus propios intereses y a los de aquellos que, segtin el momento
o las circunstancias, cuenten con una mayor afinidad politica y
econdmica con el poder establecido o sean capaces de negociar su
modificaciéon en funcion de otros intereses, tan legitimos como los
de cualquiera pero que suponen una barrera al desarrollo de otros
aspectos relevantes. De esta manera, en la practica, la prevision
legal comentada ha supuesto una continua reduccion del grado de
participacion de la comunidad educativa en los centros escolares,
que son el primer &mbito de preocupacion y, por consiguiente, de
ocupacion por parte de los padres y de sus representantes; estos
descubren el sistema educativo y se inician en €l por la necesidad,
el deseo y la obligacion que sienten de estar presentes en la forma-
cion de sus propios hijos.

Concrecion del derecho a la participaciéon

En el ambito educativo esa prevision de regulacion legal a que ha-
ciamos mencion en el apartado anterior, tiene su primer nivel de
concrecion en la Ley Orgénica 8/1985, de 3 de julio, reguladora
del derecho a la educacion, cuya exposicion de motivos considera
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que, ademas de servir al control y la gestion de los fondos ptiblicos
invertidos en la educaciéon —realizando asi un papel fiscalizador
que la administracion correspondiente no estaria en condiciones
de afrontar por el enorme coste de los recursos que deberia em-
plear— «indica que la participacion es el mecanismo idoéneo para
atender adecuadamente los derechos y libertades de los padres,
los profesores y, en definitiva, los alumnos, respetando siempre
los derechos del titular, cuando se trata de centros de naturaleza
privada».

Asi, en una primera aproximacion al texto articulado de la ley,
nos encontramos con que el articulo 4 recoge los derechos que los
padres tienen en relacién con la educacion y la formacion de sus
hijos, algunos de ellos tan elementales como el reconocimiento del
derecho «a participar en el proceso de ensefianza y aprendizaje de
sus hijos», como si pudiera ser de otra forma cuando se trata de los
primeros responsables de su educacioén, u otros derechos que no
son mas que la simple reiteracion de lo determinado previamente
por la Constitucion.

Sin embargo, algunos de los derechos que se establecen en la
mencionada ley se contradicen y entorpecen entre si por la accién
de los poderes publicos, de tal forma que dificilmente se puede
hablar de participacion social, al menos en lo que respecta a las
familias. Si la norma juridica, por analizar un solo ejemplo —y sin
tener en cuenta las diferencias que tienen su origen en el modelo de
organizacion territorial espafiol—, garantiza el derecho «a escoger
centro docente tanto ptblico como distinto de los creados por los
poderes publicos», su desarrollo posterior viene a fijar unas condi-
ciones y unos requisitos que restringen su ejercicio de tal forma que
practicamente lo anula para una gran parte de las familias. ¢Pode-
mos hablar verdaderamente de una participacion real? Desde otra
perspectiva, équé dnimo o interés participativo, mas alla del estric-
tamente vinculado a su propio hijo y a su evolucién académica, a su
propio interés personal, puede quedarle a una familia, a unos pa-
dres a los que se les niega incluso el derecho bésico a elegir el centro
docente o la formacion ética y moral de sus hijos? Resultaria muy
extrafio que quienes no pueden elegir el centro al que su hijo debe
asistir, y con ello los principios ideolégicos en que se fundamente,
los modelos pedagogicos que adoptan y, por supuesto, los valores
que impregnan su proyecto educativo, lleguen a sentir la necesidad
de colaborar y aportar a la comunidad educativa; en definitiva, de
participar.

Para no pocos estudiosos de los sistemas educativos, asi como
para un ntmero nada escaso de los profesionales docentes, la parti-
cipacion de los padres se reduce a la posibilidad de integrar asocia-
ciones, desarrollando las funciones que a estas organizaciones les
son propias y, sobre todo, a partir de la Ley Orgéanica 2/2006, de
3 de mayo, de Educacidn, a la asuncién de un compromiso formal
con el centro escolar y con el profesorado que fundamentalmente
habra de suponer, a falta de mejores explicaciones que las hasta
ahora difundidas, un apoyo incondicional y un respaldo absoluto a
la actuacion de estos, un seguidismo ciego, sin ocasion ni oportu-
nidad de incorporar a los mismos ninguna cuestion relevante y sin
posibilidad de efectuar una labor critica respecto de su contenido.
Eso, en el supuesto de que realmente se establezcan y contengan
unas garantias minimas para facilitar el conocimiento por parte de
la familia de la evolucién educativa de sus hijos.

En otro orden de cosas, la precitada Ley Orgénica reguladora
del derecho a la educaciéon completa los aspectos que se refieren a
la participacion fijando los cauces por los que se plasmara la parti-
cipacion social en relacién con los padres de alumnos. Uno de ellos,
como no podia ser de otra manera dada su naturaleza, compartido
con los demas sectores sociales afectados, son los consejos esco-
lares; otro, especifico para las familias, estd conformado por las
asociaciones de padres de alumnos. El primero de ellos cuenta con
una doble naturaleza; por un lado, como 6rgano de participacién en
los centros docentes sostenidos con fondos ptiblicos; de otra parte,
como Organos territoriales de participacién y asesoramiento de las
administraciones educativas, obligatoriamente de caricter estatal y
autonomico, y potestativamente en otros &mbitos territoriales.
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Las asociaciones de padres de alumnos

Ciertamente, las asociaciones de padres de alumnos se encuentran
hoy en dia afectadas por la legislacion bésica dictada en materia de
asociacionismo, y fundamentalmente por la Ley Orgénica 1/2002,
de 22 de marzo, reguladora del derecho de asociacion, mas la legis-
lacion especifica que pueda haber promulgado la correspondiente
comunidad auténoma, en aquellos casos en que estas han legislado
sobre la materia, que no son demasiados. No obstante, esto no ha
supuesto més que la necesidad de adaptarlas, principalmente en los
aspectos formales, a la nueva regulacion legal del asociacionismo.
En ningtn caso se ha modificado, menos aun derogado, la mayor
parte de las cuestiones que estaban contenidas en la Ley Organica
reguladora del derecho a la educacion y sus posteriores normas de
desarrollo, salvo en lo que podriamos llamar aspectos formales; en
particular, se mantienen en su integridad las que hacen referencia
y mencion, sobre todo, a la funcion de canalizar la participacion de
los padres en el sistema educativo.

El origen de la capacitacion de estas organizaciones para ser de
utilidad al ejercicio de la participacion lo encontramos en el articu-
lo 5 de la Ley Organica reguladora del derecho a la educaciéon que
constituye, pues, la normativa bésica de lo que han de ser, precisa-
mente desde el punto de vista de la participacion, las asociaciones
de padres de alumnos. A este fin, el articulo comienza realizando
un reconocimiento explicito a los padres de alumnos de la libertad
de asociacién en el ambito educativo, algo que no supone mas que
hacerse eco de otro derecho fundamental —el de asociacion— que
viene recogido en el articulo 22 de la Constituciéon Espafiola, pero
que por aquel entonces no habia sido desarrollado mediante una
ley de caracter organico, tal como exige nuestro ordenamiento ju-
ridico para el caso de los derechos fundamentales de las personas,
estando sujeto a una regulaciéon de época preconstitucional que,
entre otras cosas, exigia la autorizacion administrativa previa para
dotar de personalidad a las asociaciones.

A partir del reconocimiento de la libertad de asociacion, ya no
con el caracter general, sino como derecho especifico dentro del sis-
tema educativo, se fijan para las asociaciones de padres de alumnos
unas funciones, tres en concreto, que conllevan una presencia par-
ticipativa de las familias en los centros escolares, siempre a través
de sus representantes, pero que se han mostrado insuficientes e in-
eficaces, en parte por la dejadez de los propios padres y en parte por
la falta de mecanismos que puedan garantizar en todos los casos un
adecuado desarrollo y un correcto ejercicio de las mismas. Estas
tres funciones son las siguientes:

— Asistir a los padres o tutores en todo lo concerniente a la
educacion de sus hijos o pupilos es la primera de ellas. Lo que
supone ya un primer problema para una auténtica funciéon
representativa. En primer término porque en ningtn lugar se
establece cudl es el contenido exacto de la asistencia que se
puede prestar, ni mucho menos se establece o sefiala en qué
casos y circunstancias, asi como posibles limites a la misma.
Segundo, porque aunque resulta posible ejercer la funcion
mediante un papel de asesoramiento de los padres, su puesta
en practica —siempre respecto del concepto de asistencia, a mi
juicio mucho mas amplio que la mera asesoria—, acaba siendo
irrelevante, por no decir que nula, sobre todo si no se cuenta
con la completa implicacion y la decidida colaboraciéon de
los equipos directivos de los centros y del profesorado, en no
pocas ocasiones reticentes a la presencia de cualquier tipo de
‘asesores’ acompaiando a los padres.

— Lasegunda funcion es la de colaborar en las actividades educa-
tivas de los centros escolares, que no se puede reducir a las ac-
tividades complementarias o extraescolares, pues de otro modo
es seguro que asi se habria dicho en la propia norma legal. En
todo caso, se trata de una funcién en que debemos reconocer
que puede llegar a producirse un choque con las competencias
o cometidos de otros 6rganos propios de la estructura de los
centros educativos, como son los departamentos o el claustro
de profesores, e incluso con los mismos profesores individual-
mente considerados. Y no digamos ya con la capacidad de di-
reccion que a los titulares se otorga en los centros educativos,
especialmente en los de naturaleza privada, sean o no sosteni-
dos con fondos publicos.
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— En tercer lugar, corresponde a las asociaciones de padres de
alumnos, segn la formulacion legal, promover la participacion
de los padres en la gestion del centro. Sin embargo, como tal
funcioén gestora debe ser ejercida a través del Consejo Esco-
lar del centro, vamos a encontrarnos con un inconveniente de
enorme gravedad, puesto de manifiesto por medio de las sen-
tencias dictadas por los jueces y tribunales y que la ley no ha
sabido resolver mas que de una forma parcial, como un simple
parche que no corrige la disfuncion que acarrea al diario que-
hacer de las asociaciones de padres de alumnos.

Los 6rganos judiciales han considerado que la funcién representa-
tiva de los padres no la ejercen las asociaciones que hubieran podi-
do constituir, sino que corresponde a aquellas personas que hayan
sido elegidas para formar parte del Consejo Escolar del centro en
representacion de este sector de la comunidad educativa, puesto
que su nombramiento es resultado de un proceso democratico —al
menos, en la teoria— en el que estan llamados a intervenir la tota-
lidad de padres y madres de los alumnos del centro escolar. Y esto,
que en la teoria, blanco sobre negro, suena muy bien, en la practica
constituye una anomalia con respecto a la realidad de los centros
escolares.

Conscientes de ello, los poderes publicos han intentando com-
paginar ambos aspectos. La solucién parcial habilitada por la ley, el
parche que hemos sefialado, ha sido la de conceder a la asociacion
de padres de alumnos que tenga el caracter de mas representativa
en el centro, la capacidad de designar directamente a uno de los
representantes de los padres que forman parte del Consejo Escolar,
lo que, por otro lado, supone una ruptura de ese planteamiento de
que se trata de un 6rgano representativo y conformado por sufragio
universal entre todos los padres y madres de los alumnos escola-
rizados en el centro. Es decir, el parche viene a constituir el reco-
nocimiento explicito de que el modelo de eleccion no atiende a la
realidad social de los centros escolares y olvida —habria que saber si
interesada y voluntariamente o no— que los padres de alumnos de
los centros escolares, en los casos en que resulta necesario plantear
cuestiones relevantes que les afectan, individual o colectivamente,
recurren a las asociaciones de padres de alumnos y nunca —o casi

nunca— a aquellos que se identifican como sus representantes en
los consejos escolares, a los que probablemente ni siquiera conoz-
can y de los que careceran de referencia alguna sobre una eventual
disposicion o presencia estable en el centro escolar. Por el contra-
rio, las asociaciones de padres de alumnos si estan identificadas,
son reconocidas y reconocibles, ademas de disponer de la accesibi-
lidad y presencia efectiva necesaria para encomendarles la repre-
sentacion, para trasladarles demandas o para solicitarles cualquier
tipo de ayuda o asesoramiento.

Llegados a este punto, es preciso sefialar como, con inde-
pendencia de cuél haya sido la intencion del legislador al fijar las
funciones de las asociaciones de padres de alumnos que venimos
analizando, todas ellas son de muy dificil, si no imposible, puesta
en practica. Porque en la practica no esté resultando nada sencillo
asistir a los padres para que intervengan en el control y la gestion
de los centros —ambito de asistencia al que amplia la funcién el
real decreto que desarrolla la ley organica en este aspecto'—; como
tampoco lo es facilitar la representacion y la participacién, sobre
todo —es necesario insistir en ello— cuando esta se les atribuye a
otros 6rganos, los Consejos Escolares en los que, de entrada, no
se garantiza la presencia de las asociaciones de padres de alum-
nos, que carecen del reconocimiento de ese caracter representa-
tivo que se les parece suponer y del que si gozan las federaciones
y confederaciones que se puedan llegar a constituir en los distin-
tos &mbitos territoriales. Es por tanto, en este contexto, donde se
encuentra una de las primeras y principales reivindicaciones de
estas organizaciones, las asociaciones de padres de alumnos: el
reconocimiento explicito de su funcién representativa, de modo
que se les permita canalizar la participacion de las familias en las
escuelas. No podemos olvidar que, en general, gozan de un alto
indice de aceptacion entre las familias de los centros escolares, que
se traduce en una elevada afiliacién, mientras que la participacién
en los procesos electorales para la conformacion de los Consejos
Escolares se manifiesta habitualmente en unos porcentajes infi-
mos, cuando no total y absolutamente ridiculos, algo que alcanza

1. Real Decreto 1533/1986, de 11 de julio, por el que se regulan las asociacio-
nes de padres de alumnos (BOE n° 180, de 29 de julio).
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a todos los aspectos, incluso a una cuestion tan basica y elemental
de cualquier proceso electoral como es la constitucién de las mesas
electorales. Aunque resulta evidente que en no pocas ocasiones a
esto contribuye también el horario de apertura de estas mesas, el
horario de la votacion, pensado para la conveniencia del centro
escolar y de sus trabajadores y no para facilitar la participacion de
los padres, imposibilitados para ello por sus obligaciones profesio-
nales en la mayoria de los casos.

Dicho todo lo anterior, hemos de centrarnos en el intento de
ejercer la participacion misma desde las asociaciones de padres de
alumnos. A través de estas organizaciones, en el respectivo centro
escolar, la participacion debe estar encaminada a la colaboracion
con el centro, de una parte, y a la defensa de los intereses de los
padres, de la familia, por otro lado, objetivos que no tienen por
qué ser antagonicos. En lo que juega un papel fundamental, desde
nuestra Optica, la existencia y circulacion de una informacion clara
y transparente entre los distintos sectores de la comunidad educati-
vay, de otra parte, del establecimiento de un espacio de formacion
al que accedan las familias pero en el que se impliquen también los
demés miembros de la comunidad educativa, en especial el profe-
sorado y los equipos directivos.

En este sentido, el planteamiento de CONCAPA como Confede-
racion de padres de familia y de padres de alumnos de &mbito na-
cional, va dirigido a fomentar un mayor contacto entre la escuela y
la familia, pero no desde una perspectiva de obligacion establecida
mediante instrumentos incluidos en las leyes, sino desde el espiritu
de cooperacion y colaboracién entre ambas instituciones. Se trata
de sentar las bases de un entendimiento mucho mas profundo, ha-
ciendo del centro escolar un centro de formacién integral para toda
la comunidad educativa. En él no solo han de formarse los alum-
nos; también los propios profesores y los padres de los alumnos.
Conjuntamente, para que se haga patente ese afan de permanente
colaboracion que todos deseamos y demandamos, olvidando plan-
teamientos que pretenden presentar ambos sectores de la comuni-
dad educativa no solo como opuestos, sino como directamente en-
frentados el uno con el otro. Desde nuestro punto de vista, padres
y profesores asumen conjuntamente, en colaboracion permanente,

una funciéon educadora; aquellos, como primeros responsables de
la educacion de sus hijos y estos como colaboradores principales,
cada uno de ellos desde una perspectiva diferente, pero nunca ba-
sada en el enfrentamiento.

El contenido delaparticipacionylasdemandas
para el futuro

A estas alturas, las organizaciones de padres de alumnos cuentan
con el conocimiento y la certeza, contrastada y confirmada en nu-
merosas investigaciones sobre los factores que garantizan el éxito
escolar, de que la mejora de la calidad de la ensefianza y del rendi-
miento escolar del alumnado esta directamente relacionada con la
mayor participaciéon y presencia de las familias en la escuela, por lo
que estos aspectos constituyen un campo de reflexiéon permanente
que debe llevarnos a efectuar propuestas sobre medidas que contri-
buyan a favorecer y mejorar esa presencia de las familias en el sis-
tema educativo espafiol. Maxime cuando todos somos conscientes
de que la funciéon que se demanda de la escuela no es ya la estricta
transmisién de conocimientos, sino también la de formar ciudada-
nos competentes tanto social como culturalmente, en la que debe
reflejarse de manera especial la presencia de los padres como pri-
meros responsables de la educacion de sus hijos, lo que les otorga el
derecho —que ademas quieren, desean y esperan ejercer—, a partici-
par activamente en la gestion democratica de los centros escolares
y en el diseno de las politicas educativas que afectan a la formacion
integral de sus hijos en la escuela. Sin que ello signifique que pre-
tendan sustituir a los equipos directivos de los centros escolares en
su tarea; tampoco que busquen sustituir la funcién docente que co-
rresponde a los profesionales, aunque sabemos que ni en unos ni en
otros existe una uniformidad de comportamiento tal que nos vaya a
librar de quienes confundan su posicién en el proceso de ensefianza
y aprendizaje de los alumnos. Asi, habr4 padres que se consideren
con derecho a relevar a los miembros de los equipos directivos, pero
habr4 también directores y profesores que estimen que la mejor for-
ma de educar a sus alumnos la deciden ellos, desde el conocimiento
y la preparacion técnica para el ejercicio profesional, pero sin contar
con sus padres. Ni uno ni otro. Ahi habremos de encontrar también

Ernest Lawson (1910). The Bronx River. The Metropolitan Museum of Art, New York (www.metmuseum.org).
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herramientas —de nuevo con espiritu participativo— que nos permi-
tan corregir estas disfunciones, seguramente inevitables, y minimi-
zar su impacto. En esto también pueden ser un factor destacado las
asociaciones de padres de alumnos, si realmente existe la voluntad
y el compromiso de entenderlas y considerarlas desde el punto de
vista de la participacion de los ciudadanos en el sistema educativo.

De todo este proceso reflexivo que vienen desarrollando las or-
ganizaciones que representan a las familias, se extraen una serie de
cuestiones que los padres y sus representantes vienen entendiendo
como necesarias —y en muchos casos imprescindibles— para que
la participacion pueda ser efectiva y contribuya a mejorar sustan-
cialmente el funcionamiento del sistema educativo espafiol. Entre
ellas:

— Instar a los poderes publicos a que establezcan una ley de par-
ticipacion social en el &mbito educativo, en la que se incluya la
obligacion de las administraciones publicas de fomentar acti-
vamente la participacion de los padres de alumnos, mejoran-
do los cauces de expresion de la misma, con reconocimiento
expreso, entre otras cosas, del caricter representativo de sus
organizaciones en todos los &mbitos en que desarrollen su ac-
tuacion. Solo de esta forma se dotara a las estructuras repre-
sentativas de los padres del necesario reconocimiento por parte
de los demas agentes sociales educativos; y en consecuencia,
podran ejercer el papel que de ellas se espera para contribuir a
la mejora de la calidad educativa desde una posicién responsa-
ble y cooperativa.

— Desarrollar una regulacion de los consejos escolares que per-
mita recuperar su caracter de 6rganos de gobierno y las fun-
ciones inherentes al mismo, superando el papel de comparsa al
que se ha visto reducida progresivamente la participacion de la
comunidad educativa, en general, y de los padres, en particu-
lar, dentro de un modelo de reuniones prefijadas, con un orden
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del dia preestablecido y sin un contenido real que propicie y
favorezca el debate, anime el intercambio de puntos de vista y
facilite la toma de decisiones con valor para el funcionamiento
del centro escolar.

Elecciones a consejos escolares en un mismo dia para todo el
Estado o, como minimo, para la respectiva Comunidad Auto-
noma, y para todos los sectores sociales, con un horario amplio
y adecuado a la realidad de cada uno de ellos que, con el apoyo
de una campaia institucional para el fomento de la participa-
cion, permita que toda la comunidad educativa se sienta impli-
cada, vinculada y, en consecuencia, representada. En este sen-
tido, sera preciso explorar nuevas formas de eleccién para que,
mas alla de la procedencia de un sufragio universal del censo
escolar, se garantice la representatividad y la atencion de los
representantes a los representados.

Promover la necesaria modificacién legislativa en el terreno
legislativo laboral, con las condiciones, adaptaciones y salve-
dades que sean procedentes para los diversos sectores de la ac-
tividad productiva, que pueda permitir que los padres lleguen
a disponer de tiempo libre para el seguimiento de la actividad
escolar y la evolucion educativa de sus hijos y para participar en
los 6rganos de gobierno de los centros docentes y en los demas
ambitos de participacion social y representacion que se estable-
cen dentro del sistema educativo espafiol.

Garantizar que las asociaciones de padres de alumnos son el
cauce fundamental de representatividad de las familias en los
centros docentes, propiciando y facilitando ademas su inter-
vencion en la evaluacion de los mismos y asegurando que la
formacion y la participacion de las familias, como la del resto
de la comunidad educativa, se incluya en el proyecto educativo
del centro y en su programacion general.
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Una mirada externa

CUANDO FAMILIA Y ESCUELA CAMINAN DE LA MANO
WHEN FAMILY AND SCHOOL WALK HAND IN HAND

Carlota Fominaya
Redactora de la seccién de Familia del periédico ABC

Resumen

Desde el periddico ABC (tanto en su version en papel como en la digital)
a menudo ponemos nuestra mirada en la distante relacion entre familia y
escuela. En concreto desde la seccién de Familia hemos realizado numerosos
reportajes en los que intentamos dar respuesta a este problema cardinal de
la educacion espafiola.

Sabemos, gracias a los datos obtenidos en redes sociales tras la publicacién de
estas informaciones, que el tema preocupa de un modo sincero a la sociedad.
De la misma forma que gracias a esas estadisticas digitales comprobamos
la tremenda responsabilidad que tenemos los medios de comunicacién a la
hora de difundir este tipo de contenidos, con honestidad y veracidad ante
todo. Es decir, de transmitir una informacién imparcial y ayuna (objetiva,
ajena a...) de cualquier ideologia politica que la aleje del valor esencial que
debe tener la educacion.

En cuanto a esa relacion familia y escuela hemos llegado a la conclusion, tras
transcribir las numerosas entrevistas realizadas a docentes de la educacién
publica, concertada y privada a lo largo del tiempo, que estos estan deseosos
de mejorar ese espiritu colaborativo, que en muchos casos consideran
heredado de épocas anteriores.

Palabras clave: educacién, padres, madres, familia, escuela, centro,
instituto, profesor, docente.

1. Introducciéon

Los caminos propuestos para dinamizar la relacion familia y escue-
la pasan por muy distintos ambitos. Esta es la revision que hace
ABC de las distintas propuestas hechas en el estudio del Constjo
Escorar pEL Estapo (2014): La participacién de las familias en la
educacién escolar. Mirando al futuro* .

2. Reuniones apaga-fuegos

Segun los anélisis conceptuales realizados por el Conseso Escorar
pEL Estapo, en los distintos sistemas escolares prevalece una vision
muy tradicional de las relaciones entre los padres-madres y el cen-
tro, con una distincion precisa de ambos y con escasa atencion a
una relacion fructifera.

De hecho seguimos anclados, tal y como indica el director del
colegio publico de educacion infantil y primaria (CEIP) Julidn Ma-
rias, de Madrid, Antonio Adanez, «en el mismo modelo de escuela
que hace 100 afios, mientras que la institucion familiar ha cambia-
do por completo». Para él, habria sin duda que mejorar esta ten-
dencia: «deberiamos trabajar por conseguir un espiritu méas cola-
borativo, que mirase a otros modelos como los puestos en marcha
en Estados Unidos o Inglaterra, donde existen incluso las asocia-
ciones de padres y maestros».

La realidad es que en Espafa este vinculo se suele reducir, co-
rrobora José Carlos Aranda, ensayista, miembro de la Real Acade-
mia de la Lengua de Cordoba y profesor de instituto con mas de
treinta aflos de clase a sus espaldas, «a la reunion inicial de princi-
pios de afo, donde se explica el planteamiento general del curso y
las caracteristicas especiales del grupo».

1. < http://www.mecd.gob.es/cee/publicaciones/estudios.html >

Abstract

From de ABC newspaper (paper and online) we use to focus on the distance
relationship between family and school. From the ABC Family area we try
to offer a response to this problem through the many reports written.

We know that, after the online analysis of our publications, that this subject
interest sincerely to our society. In the same way that, becouse of that
numers we obtained, we certify the enormous responsability that the media
have at the time of published this type of content, with honesty and veracity.
That is, to transmit an imparcial information with no ideological content.

In whatever the relationship between family and school is refered we have
the conclusion, after written down all the interviews made to teachers
throuhg the time, that this are willing to improve the collaboration spirit, in
many cases, hesitated of the old times.

Keywords: education, father, mother, family, school, center, institute,
professor, teacher.

Dicha relacién —prosigue Aranda— no mejora con el transcurso
de los meses, y la realidad es que familia y escuela solo se vuelven a
encontrar cuando existe un problema y «hay que apagar un fuego».
Es decir, «porque los padres necesitan concertar urgentemente una
cita con un tutor, o porque este tiene que realizar una amonestacion
al alumno», explica. Los encuentros, denuncia este maestro, no se
realizan «si no es necesariamente obligatorio. Hay una burocratiza-
cion excesiva, que hace que estemos mas pendientes de la reclama-
cion o la denuncia que de ayudar al alumno que tenemos delante».

Para él, es muy dificil corregir esta situacion, porque los profe-
sores «son de Matematicas, Lengua, o Literatura, pero no de Peda-
gogia y menos en Psicologia». Lo corrobora el director del CEIP Ju-
lidin Marfas, para quien seguimos «bajo un modelo educativo de la
Tlustracion, propio del siglo xviir, que no ha variado ni un épice y que
esta caduco totalmente. La Ley deberia contemplar esa asignatura
de Psicologia o Pedagogia. Al menos en secundaria, que es donde
verdaderamente empiezan a vislumbrase los problemas».

En cursos anteriores lo ideal, afiade Aranda, «seria dar esa
formacién en inteligencia emocional a los docentes, y que estos
tomaran conciencia de que también son ‘asesores familiares’». El
sistema, concluye este docente, «podria ayudar contemplando una
formacion méas exquisita del profesorado en esta linea necesaria de
conexion con la familia». «Muy pocas familias son conscientes de
la necesidad de dormir nueve horas y de como la carencia de suefio
puede incidir en un descenso de hasta un 40% de los resultados
académicos. O algo tan sencillo pero que no se hace como que hay
que leer a los nifios de preescolar, o que hay que dar las gracias y
pedir las cosas por favor... Se trata de trasladar la educacion pre-
ventiva para lograr el éxito escolar».

Para ello, este profesor del instituto de educacion secundaria
El Tablero en Coérdoba sugiere que se podrian aprovechar los cen-
tros educativos para educar a las familias, como hacen en deter-
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minados centros privados. «En la educacion publica no existe esa
linea. Pero seria bueno utilizar los centros escolares para poner en
marcha escuelas de padres, donde se compartieran experiencias y
se formara sobre como actuar en las distintas edades y problemas
que puedan tener sus hijos y que nos plantea la sociedad actual».

Hay centros publicos, prosigue este profesor, que ya estan fun-
cionando en esta linea con unos resultados espectaculares. Sirva de
ejemplo el proyecto de Escuela de Padres en el colegio Ciudad del
Mar (Torrevieja, Alicante), donde él ha sido ponente. «Lleva ya afos
funcionando con unos padres ilusionados y comprometidos. Lo inte-
resante es que no se trata de una charla esporéadica, sino de un pro-
grama de intervenciones dirigidas por especialistas en educacién». El
programa dura todo el afio, y en este enlace se puede apreciar lo ro-
tundo de la participacion en un sibado por la mafana (http://wp.me/
pTRIh-1NW). «Es una muestra mas de que hay cosas que se estan ha-
ciendo, hay movimientos de renovacion y ensayos por todas partes,
todos bienintencionados, algunos con mejores resultados que otros,
pero que son indicio de la conciencia de la necesidad de transformar
la educacion integrando a la familia en el proceso educativo y modifi-
cando el modelo de aula y aprendizaje. Quizas se tratara simplemente
de observar lo que si estd funcionando bien, analizarlo y trasladarlo».

3. Participacion eficaz de las familias

Los marcos normativos han procurado estructuras para la par-
ticipacion a distintos niveles, el Consejo Escolar del Centro, la
asamblea, las Asociaciones de Padres y Madres, etcétera. Pero son
estructuras que, a tenor de los consultados, no parecen favorecer
una participacion realmente efectiva. Entonces, ¢como definen los
expertos una participacion eficaz de las familias?

Para los profesores entrevistados, una participacion eficaz de
las familias en la escuela seria posible con una apertura real del
centro al entorno, donde los padres pudiesen realmente proponer
proyectos e iniciativas que se llevasen a cabo. En ningtn caso se
refieren a la parte educativa (mejor instructiva?) del centro. «En
nuestro caso estamos hablando —concreta el director del CEIP Ju-
lidn Marias— de un huerto escolar que ha partido de la iniciativa
de un padre que se encarga de dinamizarlo; o de dos compaiiias
de teatro que han puesto en marcha unas madres y que funcionan
de forma auténoma; o del piloto que quiere contar su experiencia
laboral... Para mi, la colaboracion tiene mas que ver con esto».

José Carlos Aranda apunta a una falta absoluta de conciencia-
cion social. Por eso este profesor de instituto insiste en ahondar en el
concepto de «escuelas de padres», con reuniones periddicas, y ver-
daderamente integradoras, «donde se pudiera llevar a cabo un dialo-
go abierto y de ver como otras familias afrontan la misma situacion».

«Es absurdo reunirse para votar si quieres una fiesta en mayo
o en abril. No es tanto de participaciéon, como de integracion. Es
maés importante procurar desde el centro los mecanismos para que
las familias reciban las pautas educativas necesarias a través de las
cuales pueden mejorar la educaciéon de sus hijos. Es mas simple
que todo eso. Se trata insistir en la necesidad de que controlen el
suefio de sus hijos, o de que les lean un cuento todas las noches para
mejorar la comprension lectora. No creo que sean padres que no
quieren a sus hijos. Es que no tienen conciencia de la importancia
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que determinados habitos, muy sencillos, pueden tener en la vida
académica y en el progreso del nifio».

Tampoco les culpa. «Si a las reuniones de padres las dotasemos
de contenido, de aspectos que ellos pudieran implementar en su
vida familiar, estos acudirian en tropel». También es verdad, reco-
noce, que Espana adolece de una verdadera conciliaciéon familiar y
laboral. «Son padres que estan penalizados hasta por pedir media
hora para ir al médico, no digamos a una reunion con el colegio».

4. Cuanto mas se necesita, menos se participa

Segun el estudio del Consejo Escorar piL Estapo sobre relacion Fa-
milia y Escuela (Consejo Escorar peL Estapo, 2014a), la participa-
cion de la primera no aparece relacionada con el rendimiento en
educacion infantil, pero demuestra su importancia en educacion
primaria y, ain mas, en educacion secundaria obligatoria. Es decir,
cuanto mas se necesita, menos se participa.

Todos los docentes consultados reconocen que el padre va des-
apareciendo segin el nifio va ganando autonomia. Entre los mo-
tivos que provocan el descenso de la participacién de la familia, a
medida que los hijos aumentan su edad y superan los niveles de
escolarizacion, sefialan que, «a medida que el nifio crece, pasa a
ser més importante el entorno de los amigos». «En efecto —anade
Aranda—, la referencia deja de ser la familia y empiezan a ser los
companeros de pupitre. Los padres, por tanto, se sienten menos ne-
cesarios», certifica Aguilar. «Segtn los estudiantes van creciendo,
dejan de querer ver a los padres en el centro escolar. A determinada
edad surge, incluso, la vergiienza. Sin embargo, los padres siguen
estando preocupados», corrobora Montserrat Magaz, directora del
colegio privado concertado Bernadette (Aravaca, Madrid).

Como solucion desde el colegio privado San Patricio, de Ma-
derid, sugieren que la clave esta en que familia y colegio estudien
como afrontar juntos la adolescencia. «Los padres no saben qué
hacer, se encuentran perdidos ante el proceso de la adolescencia.
La escuela debe ayudarles a convertirse en un factor mas de apren-
dizaje, y las familias deben considerar a la escuela como un aliado.
Entender la transparencia de informacién entre casa y colegio es
muy importante para poder funcionar en esta etapa».

5. Expectativas

En cuanto al analisis de los datos recogidos por el Consejo ESCOLAR DEL
Estapo, existe evidencia de que en principio, a mayor indice socioeco-
noémico y cultural (ISEC), mayor participaciéon y mejores resultados.

«Ciertamente, el ideal de belleza de un sapo, es una sapa», co-
menta Aranda. «Si te crias en una familia donde el profesor es el
enemigo a batir, generaras una actitud reticente al aprendizaje. (Tal
y como lo veo en mi instituto, ubicado en el extrarradio de Cordo-
ba). La escuela inclusiva pasa no solo por proporcionar los medios
materiales, sino por generar una actitud positiva hacia la escuela y el
aprendizaje. Y esto tiene su origen en la familia. De lo contrario, cuan-
do el nifio humilde llega a la pubertad se encuentra enfrentado a dos
mundos. A veces ocurre que si se mantiene fuerte y estudia, siente que
estd renunciando a sus origenes para asimilarse al resto de la clase,
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un mundo que le es extrafio, ajeno a lo que necesita para sobrevivir
en su medio. ‘Todo esto estd muy bien, pero ahi en la calle son otras
las reglas, o te haces valer o te comen’—me comentaba un alumno».

Sin embargo, hay un dato que revela la notable influencia que
ejercen las aspiraciones y las expectativas de la familia hacia sus hi-
jos e hijas, siendo esta influencia claramente superior a la del ISEC.
«Esun hecho. Si el chaval pertenece a una familia donde tiene como
horizonte el fracaso, lo normal es que el nino acabe renunciando.
No va a pretender més de lo que fue su padre. Por el contrario,
cuando perteneces a una familia que cree en ti y que genera unas
expectativas, tienes mejores resultados. El 79,90 % de universita-
rios tiene hijos que cursan carreras», cifra José Carlos Aranda.

Las expectativas de las familias sobre el rendimiento de sus
hijos e hijas se elevan, asegura Aranda, a través de la formacion
a las familias. «Estas deben ser conscientes del dafio que pueden
hacer instalando esas ideas preconcebidas o negativas que truncan
las expectativas de sus hijos —la famosa promesa autocumplida—.
Pero si los padres animan a su hijo a sofiar y a elaborar un proyecto
de futuro, las probabilidades de éxito se multiplican. Es lo que se
conoce como ‘efecto Pigmalion’», asegura.

Pero esta no es, en absoluto, una cuestion referida meramente
ala unidad familiar. «Por fortuna se constata también la influencia
externa que ejercen los profesores que creen en los niflos y que sa-
ben transmitirselo a los padres», apunta Magaz.

Segtn el estudio del Consejo Escorar per Estapo (2014a), en la
relacion entre participacion familiar y clima escolar la titularidad
del centro no ha resultado ser un factor determinante pero el factor
«sentimiento de pertenencia al centro por parte de las familias» si.
¢Gestionan bien los centros este aspecto? Todos coinciden en que
no. «Lo ideal seria tener el colegio abierto a las sugerencias de los
padres y, por supuesto, ser receptivos a las mismas».

En este sentido, el profesor del instituto El Tablero de Cordoba,
José Carlos Aranda, es tajante, al asegurar que «los centros ptbli-
cos no generan ese sentimiento de pertenencia al centro». Para él,
una buena forma de que los centros publicos gestionen este aspec-
to para generar ese sentimiento pasaria por realizar jornadas de
padres, para llevar a cabo una labor preventiva y formativa. «Los
centros deberian buscar una franja horaria abierta donde fomentar
la participacion, la expresion de opiniones... Esta es la tinica forma
de cohesionar un grupo y de HACER COLEGIO, asi, en mayutsculas».
«Muy pocos padres —contintia este docente—, son conscientes del
ideario del centro, es algo que se da por supuesto. La cuestion no es
solo comunicarselo. Claro que les podemos leer la normativa de ab-
sentismo escolar, pero se van a abstraer a los cinco minutos. Lo que
los centros debemos pensar es qué les puede ser util para mejorar
su bienestar familiar y el de sus hijos».

6. Nuevas tecnologias, de la circular al tuit

Cuando el Constjo Escorar peL Estapo aborda el futuro de la parti-
cipacion (2014b), lo hace teniendo en cuenta algunos cambios en
el contexto. El Consejo empieza por sefialar los que consideran que
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tienen una clara repercusion en la familia y el centro. Uno de ellos
es una mayor cualificacion de los progenitores, otro punto es la ne-
cesidad de concebir y desarrollar politicas tendentes a satisfacer
las expectativas de las familias en materia de participacién, y una
tercera es la incidencia de las tecnologias de la informacion y de la
comunicacion (TIC).

En cuanto al uso de las TIC, todos los docentes entrevistados
apuntan a que son una herramienta excelente, si son bien utiliza-
das, pero hace falta formacién. Es importante, recuerda Aguilar,
«que se delimite su uso y cobmo se va a instrumentalizar para evitar
problemas, tanto en el aula como en casa».

Respecto a los colegios, muchos son los centros que han pasa-
do de la circular al tuit. «Si el centro las utiliza bien es una forma
excelente de hacer pedagogia con los padres pero es verdad que los
colegios privados tienen mucho camino recorrido en este sentido »,
reconoce José Carlos Aranda.

Asi lo explica Héctor Diaz, responsable de Comunicacién del
colegio privado Los Sauces (La Moraleja, Comunidad de Madrid):
«Las paginas web o plataformas del tipo Alexia son canales muer-
tos, donde el centro no tiene interaccién con los padres. Este tipo
de sistemas llevan a una comunicacién mas bien unilateral, que
informa del organigrama del centro, de las programaciones, y per-
mite a los padres solicitar entrevistas o tutorias llamémosle ‘palia-
tivas’, cuando los hijos tienen ya el problema. Por contra, las redes
sociales como Facebook o Twitter permiten una comunicacion viva,
y bidireccional, porque permiten interrelacionarse activamente a
unos y a otros de una forma constante en el tiempo, rapida, agil y
de una forma infinitamente gratificante», describe.

El centro, prosigue este experto, «puede pulsar los intereses
de los padres, porque inmediatamente obtiene una respuesta, sabe
lo que estd pasando. Pueden compartir la informacion y realizar
comentarios directos que, segin los centros consultados, son posi-
tivos y constructivos en el 90 % de los casos. Los padres lo agrade-
cen». Pero lo mejor de todo, concluye, es que se puede hacer una
educacion ‘preventiva’. Se trata de ver en la tecnologia una opor-
tunidad».

Por nuestra parte, como medio de comunicacion, constatamos
el hecho de que toda noticia de Educacion que sale de la redaccion
tiene un impacto en las redes sociales inmediato y elevadisimo. En-
tendemos que a partir de ahi la responsabilidad de los medios de
comunicacién resulta ineludible, pues puede servir de altavoz de
una necesidad que reclama una mayor atencion y dedicacion por
parte de todas las instituciones.
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PADRES EN CONFLICTO CON SUS HIJOS

PARENTS IN CONFLICT WITH THEIR CHILDREN
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Psicéloga del Programa recURRA-GINSO para padres e hijos en conflicto

Resumen

La educacién lo es todo. El nexo entre padres y profesores es esencial en el
objetivo de que hijos y alumnos sean buenos ciudadanos, comprometidos
y solidarios. Nos envuelve la violencia y el tnico antidoto o vacuna que
conocemos eficaz se llama educacion, en valores, en virtudes.

Desgraciadamente, son muchos los casos que estamos tratando de hijos
que agreden a sus padres, y més alla de drogas, de psicopatologias, estamos
refiriéndonos a graves fallas educativas, donde la autoridad se devalta y el
respeto queda en entredicho. Alli donde se capta el sufrimiento propio pero
no se aprecia el del otro. Y cuando hablamos de educaciéon también nos
referimos, al entorno social, al mediético, al de la red social. Educamos todos.

Hemos denominado la violencia filio-parental, como la patologia del amor,
y es que quieren quererse pero no saben, no pueden, les domina a veces el
rencor, la subjetividad, una mala mirada. Pero lloran, padres e hijos lloran. A
veces, muchas veces el dolor, el sufrimiento, no se deja ver, pero existe, entre
quienes tendrian que quererse.

Sabedores de la violencia de género existente, de la incontinencia verbal y
conductual en cualquier lugar, habremos de educar desde la palabra, desde
el ejemplo, desde la interiorizacién en tener una vivencia positiva, de las
intenciones ajenas, y una capacidad para embridar nuestras acciones, desde
los pensamientos, y reelaboracién de las emociones en sentimientos.

Las neurociencias tienen mucho que ensefiarnos, pero también la Filosofia y
la Antropologia y la Sociologia y 1a Pedagogia y la Psicologia. Decia Marafiéon
que lo mas importante que tenia el médico era una silla, si una silla, una silla
para estar junto al paciente, para escucharle. Esa silla también nos pertenece
para escucharnos, para escuchar, para dar respuesta a lo que se nos pregunta,
para orientar y para dar ejemplo como profesores y como padres.

Palabras clave: educacion, padres, profesores, vinculo, apego, disciplina,
autoridad, respeto, violencia filio-parental, nifios, jovenes, adultos, conductas
disruptivas y violentas.

La educacion lo es todo

Esta es una frase, si, pero tan real como lo es la vida. La experiencia
con alumnos, con universitarios, con jovenes nos lo ha mostrado,
de manera incuestionable.

En este articulo vamos a considerar la violencia filioparental,
o violencia ascendente. Pero es imprescindible enmarcarla en las
fallas de educacion, sea en el hogar, en la escuela, en el barrio, en
los medios de comunicacion, en las redes sociales.

Educar, educarnos. Aprender a aceptar la frustracion, a diferir
la gratificacion, a ponernos en el lugar del otro, a expresar senti-
mientos, a compartir sonrisas, a jugar, a deleitarnos con lo bello, a
perdonar, a olvidar.

Tenemos graves problemas con la violencia, entre iguales, y
de padres a hijos, y de hijos a padres. Pero también en el tiempo
de ocio, en los espectaculos de masas, e incluso en el alumno que
golpea al examinador de sus habilidades para la conduccion de un
vehiculo.

Conducir, conducirse, ese es el reto de la educacién. Para con-
vivir, para compartir de forma civilizada, socialmente adecuada,
proclive a apoyar al mas débil, al mas necesitado. Buscando siempre
que reine la justicia, en un mundo que por ser como es tiene aristas,
socavones y conflictos. Nos preocupa sobremanera que en muchos
ambulatorios exista un cartel que advierte «prohibido pegar al médi-
co». Pero también, nos deprime comprobar la existencia de tantos

Abstract

Education is all. The link between parents and teachers is critical for the
target of preparaing children and students who become good. commited
and solidary citizens. We are surrounded by violence and the only effective
vaccine we know is education. Education in values and virtue.

Unfortunately, there are too many cases of children attacking their
parents. Beyond drugs and psycopathology problems, we are facing severe
educational failures, where authority has lost its value, and respect is at
stake. There where own suffering is perceived, but not the others’. And when
we talk about education, we are also talking about social environment,
media, social networks. We all educate.

We have named the children-to-parent violence, the “pathology of love”, as
they want to love one each other, but they do not know how, they cannot,
and they are subject to hostility and bias. But they do cry, both parents
and children cry. Often, too many times, suffering is not visible, but it does
exists, between those who were supposed to love each other.

We are aware of gender violence, of verbal and behavorial excess, we
will have to educate from the words, from the example, from the process
of living positive experiences regarding others positions, and a capacity to
dominate our own actions, from thoughts to a process of re-elaboration of
emotions to feelings.

Neuroscience has a lot to teach, but also has Philosophy, Antropology,
Sociology, Pedagogy and Psycology. Doctor Marafion once said that the
most important asset of a doctor was a chair, yes, a simple chair to listen
the patient, to be next to him. That chair also belong to us to listen ourselves,
and to give answers to what it is asked to us, as well as give example as
teachers and parents.

Keywords: education, parents, teachers, attachment, ,iscipline. Authority,
respect, children-to-parents violence, children, young people, adults, violent
and disruptive behaviour.

progenitores, equivocos abogados de sus hijos, que chocan contra
la autoridad, no ya de la ciudadania, sino de los profesores.

Precisamos padres adultos. Necesitamos autoritas en los pro-
fesores. Demandamos una reaccién social, para tratar calidamente
alos alumnos, y a los hijos trasladarles que la sancion es parte de la
educacion. Que ‘tan importante como el yo es el t@’.

Y si se nos permite combatir este mundo Disney, que bien pudie-
ra parecer un parque de atracciones donde desde el nihilismo/hedo-
nismo, se busca el propio placer, la felicidad continta.

Fortalezcamos el caracter de nuestros discipulos, para afrontar
la vida, para llevar la existencia en los propios brazos, para respon-
sabilizarse y autodominarse o, lo que es igual, para ganar en liber-
tad. La incertidumbre, la duda nos acompaiia a una angustia vital;
enseflemos por tanto a poner las aseveraciones, entre interrogan-
tes.

Estamos en una sociedad, donde la ciudadania tiende a estar
agotada —que gusto decir que estresada— convencidos unos y otros
de que la educacion que nos fue trasmitida, no sirve para dejarla en
herencia a nuestros hijos. Pero los valores, las virtudes esenciales,
siguen siendo nucleares, aqui y alli para todos los seres humanos.

Nos une mucho mas, de lo que nos separa. Pero no olvidemos
que estamos en evolucién. La historia nos ha ensefiado que somos
capaces de gestos y de actos altruistas, pero también de conductas
abominables, como el holocausto o la tortura.
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La justicia, la sancion, buscan ser inhibidores, pero lo realmen-
te esencial es la conciencia, es la moral, es la ética, es lo que nace
del interior, saber diferenciar lo que esta bien de lo que est4d mal y
actuar en consecuencia. Esto exige el ensamblaje de escuela y fami-
lia, una porosidad mas alla de las importantes escuelas de padres;
compartir objetivos, saber priorizar.

Y cuando hablamos de educacién nuestra mirada inicia a alcan-
zar la lectura de los clasicos, el cine y sus buenas obras, la musica,
y otras artes. También utilizar otros instrumentos de comunicacién
de masas.

Nunca los padres se han sentido tan concernidos por la respon-
sabilidad para educar a sus hijos. Nunca la escuela ha sentido una
demanda tan importante para cultivar a los alumnos, para formar-
los como personas, para manejarse ante las drogas, para practicar
un sexo seguro, para...

Precisamos un profesorado, valorado socialmente, con alto ni-
vel cultural, vocacional, bien retribuido y seleccionado.

El tema que hoy se trata, nos muestra a jovenes con un altisimo
grado de absentismo escolar, ungidos en la dejacion, sin proyecto,
sin razones, sin entusiasmo, sin ilusion.

La escuela debe ensenar, no solo informar; debe, en lo posible,
acceder al nicleo familiar y transmitir a la sociedad, aquello que la
dana: la psicopatologia social, la corrupcion, el relativismo moral,
el individualismo.

Nuestros nifios y jovenes deben saberse ciudadanos de pleno
derecho, y por tanto llamados a intervenir en los conflictos entre
compaifleros en el aula, y a preguntar y a preguntarse sobre todo lo
que les rodea, ya sea referido a temas de naturaleza o de injusticia
social, que hace chirriar los suefios de la dignidad humana.

Si, la escuela es el fonendo de la sociedad, capta y se hace eco de
lo que sucede en las calle de pueblos y ciudades y bajo los tejados de
las casas, que no siempre debieran llamarse hogares.

Oimos a veces la percutiente expresion ‘¢pero como este nino,
o este joven tiene estas conductas? si lo tiene todo’. ¢Pero que es
todo? una casa, un coche 4x4, un chalet en la sierra, o unos padres
que malamente se relacionan, que ocasionalmente son adictos, que
anteponen el éxito a cualquier otro aspecto.

Observamos a nifios y jovenes con angustia vital, jovenes que
se suicidan, a jovenes en conflicto consigo mismos, con sus propios
cuerpos, con su imagen. Algo estamos haciendo mal, cuando no
preparamos a nuestros nifios para aceptar la ruptura, para debatir,
para discutir.

Si; las relaciones entre escuela y familia es un tema esencial en
una sociedad cambiante y, como siempre en crisis.

Pasemos ahora a centrarnos en los conflictos entre padres e
hijos.

El problema. Definicion, etiologia y datos

En las tltimas décadas, se evidencia un incremento significativo
de la violencia filioparental tanto en Espafia como en otros paises
desarrollados, como demuestran los datos extraidos de la Memoria
de la Fiscalia General del Estado del afio 2013 con 4.563 denuncias
por violencia ascendente. Cabe entender, ademas, que a estos datos
faltaria afiadir la cifra ‘negra’ de familias que no denuncian por ver-
giienza, miedo, ignorancia u otros motivos distintos.

Esta problemaética de origen no reciente, se ha hecho visible a la
sociedad en los altimos afios, probablemente debido en parte a los
focos de los medios de comunicacion.

Atender a cuestiones como la descripcion del fendmeno y los
agentes implicados, como por ejemplo la escuela, o valorar los fac-
tores de riesgo que pueden explicar el desarrollo de estos compor-
tamientos disruptivos en el ambito familiar resulta fundamental
para la prevencion, la evaluacion y el tratamiento.

En la violencia ascendente, la negacion de la problematica por
parte de las familias se conforma como un elemento anadido que
agrava en muchos casos su dimension, llegando los progenitores
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incluso a tolerar niveles altos de agresividad antes de tomar medi-
das (HarsiN, MADDEN, 1979). Aunque este pacto de silencio parece
ser consensuado para la proteccion de los hijos, los progenitores
maltratados intentan preservar, en muchos casos, su propia ima-
gen y mantener el mito de la armonia y la paz familiares (PEREIRA,
2006).

En enero del ano 2011, a raiz de la deteccion del incremento de
la violencia filioparental y la demanda social, se cre6 el Programa
recURRA-GINSO, con el objetivo de intervenir y ayudar a familias
en conflicto con sus hijos, donde éstos ejercen conductas de maltra-
to y/o violencia ascendente.

La poblacion atendida en el Programa comprende un rango de
edad entre los 12 y los 18 anos, con una media de 16,32 afos, prove-
nientes de toda Espafia, en su mayoria de la Comunidad de Madrid
y de la Comunidad Valenciana.

Alo largo de estos afios, hemos identificado que el motivo de
consulta por la que los progenitores frecuentemente contactan con
el Programa se debe a conductas disruptivas de sus hijos, dificulta-
des en la asuncién de normas, conflictos con la figura de autoridad,
mentiras, incomunicacién, inexpresiéon emocional y violencia de
género.

A menudo, los progenitores han sido derivados por otros re-
cursos asistenciales, juridicos y mayoritariamente de instituciones
educativas donde ha sido detectada esta problematica ya que se
manifiesta en conductas disruptivas, fracaso escolar y fundamen-
talmente bajo rendimiento y absentismo.

Debido al caracter multidimensional del fenémeno, en recU-
RRA-GINSO el abordaje es realizado por un equipo multidiscipli-
nar de cien profesionales (psicologos, maestros, psiquiatras, traba-
jadores sociales, etc) a través de distintas lineas de intervencion: el
ambito terapéutico, el educativo y el ambito académico.

Perfil padres-hijos. Familia

Realizando un perfil general de los progenitores, nos encontramos
que la edad media de los padres es de 49 afios y de 48 anos en el
caso de las madres. Apreciable también es la edad de los padres
adoptivos significativamente mayor, probablemente debido al pro-
longado periodo de adopcion.

En referencia a sus profesiones, observamos que existe un nt-
mero elevado de progenitores que se dedican al &mbito sanitario,
educativo y juridico. La mayoria tiene un gran reconocimiento la-
boral y una dilatada experiencia, lo que ha conllevado una escasa
conciliacion familiar.

Significativo es el nimero de padres con dificultades y diversas
psicopatologias, especialmente con trastornos ansiosos y depresi-
vos, que frecuentemente son tratadas con farmacos. Padres sobre-
pasados por miedos, inseguridades, temores, escasa tolerancia a la
frustracion y que dudan sobre su autoeficacia.

Observamos que un porcentaje muy significativo atiende
y reconoce a sus hijos en funcion de sus calificaciones escolares,
comparando en exceso con sus iguales y mayoritariamente con los
hermanos. Son numerosos los cambios de centros escolares y un
elevado niimero de profesores particulares que ayudan a los meno-
res en una agenda llena de actividades extraescolares.

En muchas ocasiones, frente a la escasa motivacién de sus hi-
jos ante el contexto escolar, son ellos mismos los que realizan sus
tareas escolares.

Luchas cotidianas se producen desde horas tempranas cuando
los padres siguen despertando a sus hijos (aunque éstos ya estan en
los Gltimos cursos de Secundaria o son incluso més mayores). Otros
‘juegan’ al raton y al gato con verdaderas persecuciones matutinas
para que tomen la medicacion destinada a favorecer su atencién y
control de impulsos que ‘luego se vera reflejada en las notas’. Estos
padres en muchas ocasiones se conducen como equivocos aboga-
dos de sus hijos ante su profesorado.

Atendiendo a los menores, encontramos que el 53 % son chicos
frente al 47 % de las chicas con un elevado consumo de cannabis,
alcohol y tabaco. Los diagndsticos que con mayor frecuencia apare-
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cen en nuestra poblacion son trastornos relacionados con el canna-
bis, TDAH, trastorno adaptativo con alteracion mixta de las emo-
ciones y del comportamiento y trastorno negativista desafiante.

Casi el 30 % de los chicos y las chicas pertenecen a un grupo
conflictivo que generalmente ha establecido en los Gltimos meses
o en el dltimo afio (amigos que los padres desconocen y que rara-
mente aparecen en casa), frecuentemente absentistas escolares. En
referencia al bullying, encontramos datos realmente preocupantes,
siendo mayor el porcentaje de menores que han sido victimas que
agresores. El acoso escolar se produce unos aflos antes de presentar
la problemética familiar.

Muchos de los menores narran cuando ellos fueron discrimi-
nados por otros debido a sus dificultades de aprendizaje, caracte-
risticas fisicas o distinta nacionalidad (estos ultimos, adoptados).
El acoso frecuentemente se produce en el ciclo de la Educacion Se-
cundaria. Los menores ‘sefialan’ directamente a sus padres por no
protegerles o minimizar lo ocurrido.

Victimas de burlas, motes, amenazas, intimidaciones, agresio-
nes y aislados en un pasado. En la actualidad llegan a convertirse,
en algunos casos, en los verdugos que abusan de otros. Se defien-
den de lo indefendible.

Alarmantes son los datos que advierten las pautas de relacion
machistas entre chicos y chicas, asumidas tanto por ellos como por
ellas. Roles empobrecidos. A su vez, un nimero significativo de chi-
cas son vejadas por sus parejas y justifican dichas humillaciones.
Destacan por una excesiva preocupacién por la imagen corporal
vinculada a la autoaceptacion, que en algunas ocasiones conlleva
trastornos de alimentacion.

Los jovenes minimizan la importancia de sus conductas de ries-
g0y sus consecuencias, sobre todo en el abuso de sustancias toxicas
y en los comportamientos sexuales.

En su globalidad, segtn los datos de las familias que acuden al
Programa, se observa que el 49 % son biparentales, un 24 % mono-

parentales (solteria, divorcio y viudedad), 25 % adoptivas y un 2 %
reconstituidas. Su nivel cultural es medio-alto (la mayoria posee
estudios universitarios) y su nivel socioeconémico es alto.

Los conflictos existentes en las familias tienen una prolongada
trayectoria en el tiempo, nunca menor de dos afios. Muchos de ellos
se arrastran desde la infancia aunque se evidencian de forma mas
notoria en la adolescencia de sus hijos.

Es constatable la baja jerarquizacién de la familia y confusion
en los roles, donde las escaladas simétricas son el modo habitual de
relacion. Resulta comtn encontrar madres amigas y complices de
sus hijas, padres ausentes que tratan a su hijo como un desconoci-
do-inquilino, hermanos parentalizados que establecen las normas
y limites del hogar, abuelas que desvalorizan a sus hijas como ma-
dres, secretos familiares que se arrastran generacion tras genera-
cion...

Dificultades muy notorias en la comunicacion. Silencios, movi-
les que roban minutos de conversaciones, auriculares que ensorde-
cen, prisas que corren sin direccion.

Es muy frecuente encontrar familias con figuras de autoridad
insuficientemente definidas y modelos normativos no contingen-
tes. Las normas que establecen son inconsistentes y los limites di-
fusos, porosos. Normalmente son padres que han cedido ante sus
hijos continuamente en muchos casos por pena, por miedo, por
cansancio o incluso por esperar ingenuamente que sus hijos se au-
torregulen ellos mismos.

Padres con muchas dificultades al vincularse de una manera
afectivamente sana con sus hijos debido a dafios propios relacio-
nados con una inadecuada vinculacién temprana con sus figuras de
apego. Otro patron que se observa en los progenitores es la impre-
dictibilidad, es decir, no hay atencién constante, se muestran muy
atentos pero no de una manera continuada. Asi, no es infrecuente
que en situaciones ‘criticas’ cuando su presencia y gestion es muy
necesaria (como asi nos refieren los menores, ‘mi padre o mi ma-
dre tenia que haber estado ahi, me ha fallado’) no estan presentes
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—justamente por su propio temor—. El nifio no obtiene seguridad de
sus figuras de proteccion y desarrolla una serie de estrategias con-
ductuales que le «aseguren» la atencién permanente de sus padres.

Atendiendo a la tipologia de estilos de socializacion parental
(MusrTu y GARCiA, 2001), nos encontramos con padres con bajos ni-
veles de implicacion/aceptacion que suelen mostrar indiferencia y
muy pobre supervisiéon ante las conductas adecuadas de sus hijos y,
cuando la conducta de estos no es adecuada, no razonan ni les ex-
presan sus opiniones o juicios; estos padres se muestran por tanto,
poco implicados con el comportamiento de sus hijos, tanto si éste
es correcto como sino lo es.

En el estilo de apego coercitivo, la separacion de los padres no
ocurre, es impedida; es decir, se coarta la exploracion del mundo
por parte del nifio, lo cual favorece en estos una sensacion de sentir-
se retenidos/atrapados. Cyrulnik (2005), sefialaba que los menores
habian carecido de una oportunidad para experimentar el efecto
de la separacion. Este bloqueo, como recoge Alameda (1996), si se
une a un estilo hiperprotector, limita el aprendizaje por inhibicion,
favoreciendo el autocentramiento, la falta de empatia y la tendencia
a la inmediatez. Normalmente ocurre porque los padres presentan
un perfil muy aprensivo: la coaccion, por tanto, es entendida como
una forma de cuidado.

Estos padres con estas caracteristicas transmiten a sus hijos
una visiéon del mundo repleta de peligros y advertencias, lo que
hace que aumente la necesidad de proteger a su hijo o hija y les
favorece a estos un sentido de debilidad y vulnerabilidad. Es fre-
cuente observar como se posicionan desde un ‘discurso experto’
donde explican y detallan todo tipo de situaciones de riesgo que
se encuentran en el exterior. La mayoria de las veces son temores
propios de cada uno o proyectan vivencias suyas del pasado. Como
bien explica José Antonio Marina «miedos que entorpecen el desa-
rrollo de sus hijos, miedos que destruyen».

En algunos casos (la minoria), el uso del castigo fisico ha sido
empleado como medio educativo por parte de los progenitores, ge-
neralmente por parte del padre. Al explorar su propia biografia en
el trabajo terapéutico, no es extraflo encontrar que ellos mismos
fueron victimas de un modelo educativo rigido, hiperexigente y vio-
lento de sus propios padres.

Hay una victimizacion directa, en la que el menor ha sido agre-
dido fisica o emocionalmente por alguno de sus progenitores. Si-
guiendo con la transmisién de violencia como modelo de aprendi-
zaje e importante factor de riesgo para la violencia ascendente, es
destacable también el nimero significativo de nuacleos familiares
donde se evidencia violencia de género, donde los hijos son testigos
de ella desde la primera infancia. Encontramos hijos que ‘protegen’
a la victima llamando ellos la atencién con sus conductas disrupti-
vas para pasar a ser el foco de las miradas.

Hay autores que subrayan las practicas de crianza que se carac-
terizan por la irritabilidad, comunicacién intrafamiliar insuficiente
y escasa, practicas coercitivas y niveles de cohesion familiar bajos,
ausencia de transferencia de valores positivos y falta de asuncién de
responsabilidades por partes del padre ante las actitudes violentas
de sus hijos e hijas (EpENBOROUGH et al., 2008; IBABE, JAUREGUIZAR Y
Diaz, 2009).

En referencia a ‘los grandes olvidados’, nos encontramos con los
hermanos; aquellas figuras que se mantienen en un segundo plano,
en la sombra... no se les ‘permite’ dar problemas, ya hay demasiados
en el hogar. Complices de secretos, muchas veces actian de media-
dores en los conflictos; otras muchas, observamos hermanos que se
marchan fuera a estudiar y se independizan temprano. Frecuente-
mente aparecen hermanos parentalizados complices de los padres.
‘Abandonan’ el subsistema fraternal. En este momento se encuen-
tran en juego las lealtades, los limites, los celos y las rivalidades.

Por ultimo, y no por ello menos importante, cabe sefialar el
alejamiento en la pareja. Existe un conflicto conyugal intenso y
sostenido en el tiempo. Muchas veces ademas, se establece una
estrecha alianza de uno de los hijos con uno de sus progenitores,
manifestando, con mas o menos claridad, hostilidad hacia el otro,
conllevando una evidente triangulaciéon. En otros casos, encontra-
mos ausencia en los padres debido a una separacion, fallecimiento,
emigracion y/o abandono. A menudo, la ausencia es més sutil y se
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manifiesta en una falta de afecto positivo y dedicacion, por ejemplo,
debido a una exitosa trayectoria profesional.

Actuaciones con los progenitores

En las primeras intervenciones con los padres, se aprecian resisten-
cias por su parte para asumir la corresponsabilidad en la aparicién
y mantenimiento de la sintomatologia de su hijo o hija. El hecho de
reconocer la gravedad del comportamiento de sus hijos, les enfren-
ta directamente a una sociedad que les condena abiertamente por
su fracaso como padres, revictimizandoles por segunda vez.

Es por ello esencial crear un vinculo fortalecido con los padres
desde el comienzo, como requisito basico y esencial para el trabajo
terapéutico, ya que es frecuente que los padres tengan una actitud
escéptica respecto a la terapia. Algunas causas que responden a
esta actitud son:

— Resultados no esperados o insuficientes durante un largo pe-
regrinaje de muchos afios por distintos profesionales (psiquia-
tras, psicologos, orientadores, etc).

— Creencia arraigada de la dificultad (casi imposibilidad) en el
cambio de los otros y en el suyo mismo: sensacion de baja au-
toeficacia. ‘Somos muy mayores para cambiar’, ‘no puedo cam-
biar mi forma de actuar’.

— Etiquetas diagnésticas del hijo o hija (TDAH, trastorno diso-
cial, trastorno negativista desafiante, trastorno reactivo de la
vinculacion, trastorno explosivo intermitente...) donde la fami-
lia entiende que el problema es el ‘trastorno’ y eso requiere de
ajuste psicofarmacoldgico pero no de cambios sustanciales en
la dindmica familiar.

En los momentos iniciales del proceso, es frecuente que la deman-
da de los padres se centre mayoritariamente en pautas concretas
de educacion (sobre todo en lo referente a la normativa). Es nues-
tro trabajo, reconducir esta necesidad dirigiéndola a la basqueda
de sus propios interrogantes, donde se hace necesario un trabajo
de introspeccion y toma de conciencia, en pos de respuestas en si
mismos que miran directamente a su parentalidad y conyugalidad.

Se trata de implicar a estos padres sin culpabilizarlos trabajan-
do las habilidades educativas y la satisfaccion/funcionamiento pa-
rental, asi como incidiendo en algo tan complejo como las creencias
y emociones intensas al inicio: la vergiienza y/o el miedo.

Algunas propuestas de intervencion con los padres tienen que
ir dirigidas a la extincion de conductas violentas, definiciéon de fi-
guras de autoridad, establecimiento de limites, manejo adecuado
de las contingencias, acuerdos de minimos, habilidades de comuni-
cacion y desarrollo de los vinculos afectivos. Cambios reparadores
que permitan instaurar modelos mas funcionales a nivel de protec-
cion, afectividad y limites adecuados.

Estamos ante familias con miltiples resistencias al cambio
para mantener un equilibrio familiar, aunque este sea disfuncional.
Una simple explicacién de la dindmica familiar no posibilita que la
situaciéon pueda orientarse hacia la funcionalidad. Sera necesario
un trabajo mucho mas exhaustivo donde sea posible externalizar
el sintoma, generar narrativas distintas que incluyan las emocio-
nes, evocar, explorar soluciones intentadas, manejar las emociones
para una necesaria autorregulacion, destacar las excepciones, rela-
jacion, distraccion cognitiva, reestructuracion...

Recordemos siempre que los pequefios dictadores no nacen, se
hacen, y por ello promulgamos que desde pequeiios hay que educar
en el principio «el que no sabe lo que siente el otro, pierde». (Urra,
2006).

Importante es que los menores, a través de las actuaciones de
todos los agentes implicados en su educaciéon, descubran sus for-
talezas, en vez de sefnalar tanto sus carencias. Educar en valores.
Educar en emociones.

La educacion, como sefialabamos al inicio del articulo, tiene que
hacer que profesores y padres remen al unisono. Hay alumnos que
son definidos como problematicos en las aulas y no asi en el hogar.
También nos encontramos con lo contrario. Los nifios, los jovenes, y
quienes ya no lo somos tanto nos comportamos de distinta forma en



el hogar, en la escuela o en el &mbito laboral o en el tiempo de ocio.
Bueno es por tanto saber donde hay disfunciones y porque se produ-
cen, siendo que no siempre se generalizan en los distintos entonos.

En el caso que nos ocupa, se calcula que un 30% de los jévenes
en conflicto con sus padres, también generan problemas a la socie-
dad. Y lo que es manifiesto y preocupante en estos caos es el altisi-
mo indice de absentismo escolar, por lo que poco pueden hacer los
profesores para dotar de herramientas a los padres.

La escuela definida como fonendo social es rompeolas de todos
los avatares personales, familiares y sociales. Por ello intentamos,
y en gran medida logramos que los jévenes que pasan muchos me-
ses con nosotros se reincorporen a sus colegios e institutos, lugares
ciertamente de referencia.

Deseamos dejar constancia y prueba de gratitud a tantos y tan-
tos profesionales de la educaciéon que, con absoluta generosidad y
encomiable esfuerzo, colaboran con nosotros en bien de los que
siempre seran sus alumnos.

Si, hay esperanza.
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Buenas practicas y experiencias educativas!

COMPRENSION LECTORA: UNA FORMA ENTRETENIDA DE APRENDER

READING COMPREHENSION: AN ENTERTAINING WAY TO LEARN

Federacion de Asociaciones de Madres y Padres de Alumnos Nueva Escuela Canaria

Resumen

El Proyecto de Comprension Lectora tiene como objetivo mejorar, de
manera efectiva, las habilidades de comprension lectora del alumnado, como
garantia de su éxito escolar, sabiendo que dicha competencia juega un papel
decisivo en el aprendizaje de todas las areas curriculares asi como para la
consecucion de sus objetivos. La originalidad del proyecto consiste en que
la iniciativa de su puesta en marcha y la responsabilidad de su correcto
desarrollo corresponde directamente a los padres y madres de los alumnos a
los que el Proyecto se dirige, concretamente a la Federacion de Asociaciones
de Madres y Padres de Alumnos «Nueva Escuela Canaria» (FANUESCA)
que viene desarrollando el Proyecto en 24 centros de Educaciéon Primaria
y Educacion Secundaria del municipio de Santa Lucia de Tirajana, en Gran
Canaria. La iniciativa surgié cuando las familias tomaron conciencia de que
el elevado indice de fracaso escolar observado en el alumnado del municipio
tenia su origen en un déficit sustantivo de las habilidades de compresion
lectora en los alumnos. El éxito del desarrollo del Proyecto se basé en la
puesta en marcha de una metodologia suficientemente motivadora respecto
alalectura, y en la coordinacion de las familias y del centro para desarrollar
las actividades correspondientes, lo que exigi6 la formacién metodologica de
padres, madres y profesorado.

Palabras clave: comprension lectora, éxito escolar, coordinacion,
metodologia, participacion, motivacién, competencia lectora, vulnerabilidad.

1. Introduccion

1.1. Origeny caracteristicas generales del Proyecto

El desarrollo del Proyecto de Comprension Lectora del municipio
de Santa Lucia de Tirajana de Gran Canaria comenz6 hace cinco
afios como una iniciativa de algunas de las comunidades educativas
del territorio municipal, que estaban preocupadas por el elevado
indice de fracaso escolar que se venia produciendo en sus centros.
Un grupo de padres y madres se planted como hacer frente a esta
problematica que impide a sus hijos e hijas alcanzar los objetivos
establecidos para los estudios obligatorios.

El Ayuntamiento de Santa Lucia, en colaboracion con este
grupo de padres y madres, realiz6 un analisis de la situacién de la
educacion en el municipio. Los resultados mostraron que el proble-
ma mas importante con el que se encontraban tanto el profesorado
como el alumnado, en el proceso de ensehanza-aprendizaje, radica-
ba en un importante déficit de comprension lectora en el alumnado.

Como es sabido, la comprension lectora es una habilidad basica
sobre la cual se despliega una serie de capacidades interrelaciona-
das: manejo de la oralidad, gusto por la lectura, pensamiento cri-
tico, entre otras. Hace referencia al uso del lenguaje escrito como
instrumento de comunicacioén, representacion, interpretacion y
comprension de la realidad; en este sentido la comprension lectora
sirve para construir y organizar el conocimiento y para autorregu-
lar el pensamiento, las emociones y la conducta.

Como se ha indicado, el estudio revel6 que, en muchos casos, el
alumnado de Educacién Primaria iba pasando a cursos superiores

1. Estas experiencias han sido seleccionadas de entre las presentadas con
vista a la organizacion del xxmr Encuentro de Consejos Escolares Autonomi-
cos y del Estado.

< www.mecd.gob.es/cee/actuaciones/junta-de-participacion/23encuentro.html >

Abstract

«Reading comprehension Project» aims to improve reading comprehension
skills of students effectively to guarantee their school success, knowing
the achieving such capability has a crucial role in learning and to get
all curriculum areas objectives. The originality of the project consist on
the initiative of its implementation and on the responsibility of properly
development belong to parents of students which project is for —namely
the Federacion de Asociaciones de Madres y Padres de Alumnos «Nueva
Escuela Canaria» (FANUESCA)-. This organization is developing the
project in 24 Primary and Secondary Schools from Santa Lucia de Tirajana
in Gran Canaria. The initiative came from families when they became
aware that the origin of the high school failure rates of the students in the
area was the deep deficit in reading comprehension skills in students. The
successful development of the project was based on the implementation of
a motivating methodology about reading and the coordination between
the center and the families for developing the corresponding activities. It
needed the methodological training of parents and faculty.

Keywords: reading comprehension, school success, coordination,
methodology, participation, motivation, reading capability, vulnerability.

sin haber alcanzado unos niveles suficientes de competencia lecto-
ra. Existia en los alumnos una incapacidad para discriminar ideas
primarias y secundarias, para jerarquizar las ideas, asi como para
abstraer conocimientos. La consecuencia resultante de esta preca-
riedad en la capacidad de comprension de los textos no se restrin-
gia tan solo a la presencia de un elevado indice de fracaso escolar
en el momento presente, sino que también se proyectaba hacia un
futuro inmediato, porque oscurecia las perspectivas de éxito de la
carrera académica y comprometia el desarrollo personal y profe-
sional de muchos de los estudiantes, ya que pueden llegar a la edad
adulta sin comprender bien lo que leen.

En efecto, es posible afirmar que la calidad de la comprension
lectora que han alcanzado los alumnos que se integran en un sistema
educativo es un indicador infalible de la calidad educativa de dicho
sistema. Una persona que entiende cumplidamente lo que lee es
capaz de lograr un mejor desarrollo personal, profesional y social.
Entender lo que se lee en toda la integridad del texto, en tanto que
indicador de la calidad educativa general, es un requisito para que
un nifio se convierta en un adulto, para que progrese y contribuya al
desarrollo de su familia y de la sociedad en la que se integra. Asi pues,
una deficiente comprension lectora genera finalmente pobreza; y ello
porque el desarrollo suficiente de las habilidades de comprension
lectora dota al alumnado de la herramienta decisiva para favorecer,
optimizar y facilitar el éxito en la vida académica, laboral y social.

Desde esta perspectiva, se establecié como objetivo principal
del Proyecto de Comprensién Lectora, reducir el indice de fracaso
escolar mejorando de manera efectiva, y desarrollando al maximo,
las habilidades de comprension lectora del alumnado; y para lo-
grarlo se implico, ademas de a cada uno de los centros educativos,
a las AMPA y a las familias, que son las que impulsaron el Pro-
yecto y las que estan en la vanguardia de su desarrollo. En efecto,
el Proyecto de Comprensién Lectora surge como una iniciativa de
la Federacion de las AMPA Nueva Escuela Canaria (en adelante
FANUESCA) que lo desarrolla en 24 centros de Educacion Primaria
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y Educacion Secundaria del municipio de Santa Lucia de Tirajana
(Gran Canaria). El impulso inicial vino de Diia. Francisca Vega Ri-
vero, Presidenta de dicha Federacion, y de Dna. Rita Navarro San-
chez, Concejala de Educaciéon del Ayuntamiento de Santa Lucia,
como respuesta al elevado indice de fracaso escolar que, como se
ha dicho, presentaban los alumnos del municipio

Desde el principio hubo de atenderse a un obstaculo funda-
mental: la falta de motivacion del alumnado, en particular, respec-
to a la lectura. Asi pues, se imponia un cambio metodolégico en el
desarrollo de las actividades que implicaran lectura, un cambio ba-
sado en un enfoque mas lidico y motivador de dichas actividades.

Teniendo en cuenta todo lo indicado, se hacia imprescindible
desarrollar una accion coordinada entre centros, familias y alum-
nos. Para ello no sélo se desarrollan los talleres propios del Proyec-
to con los alumnos, sino que, de forma paralela, se proporciona for-
macion especifica a las familias y a los docentes, para que apoyen y
desarrollen correctamente las actuaciones previstas en el Proyecto
de Comprension Lectora.

Asi pues, el éxito del Proyecto se fundamentaria en el pilar
de la coordinacién; coordinaciéon que se consigue, por un lado, al
adaptar una metodologia fuertemente motivadora al contexto en el
que se desarrolla y, por otro, al tener en cuenta todas las variables
contextuales que intervienen en el proceso.

1.2. Contexto

1.2.1. Estructura urbana

El término municipal de Santa Lucia de Tirajana esta situado en el
sureste de la isla de Gran Canaria y cuenta con una poblacién de
68.506 habitantes. Se halla entre los municipios de San Bartolomé
de Tirajana y la Villa de Agiiimes.

Posee dos zonas territoriales con caracteristicas bien diferen-
ciadas: la costa, donde actualmente vive casi toda su poblacion, en
la que destacan los ntcleos urbanos de Sardina del Sur, Vecindario,
El Doctoral, Casa Pastores, Cruce de Sardina y Balos; y la cumbre
(Santa Lucia casco), zona de poblamiento mas escaso y también
maés tradicional; es el lugar que di6 origen al municipio.

La principal actividad econémica es el comercio, acompafada
de la agricultura (tomate, flores, etc., cultivados principalmente en
invernaderos), aunque gran parte de la poblacion trabaja en el sec-
tor turistico de San Bartolomé de Tirajana o en pequefas industrias
locales, sobre todo en el vecino poligono industrial de Arinaga.

1.2.2. Vulnerabilidad educativa

De los habitantes de Santa Lucia, unos 11.400 son estudiantes: casi
7.000 cursan estudios de Primaria y méas de 4.500 de Secundaria,
y todos ellos en los 24 centros del municipio. En todos los sectores
educativos y sociales de Santa Lucia, es creciente la preocupacion
por los malos resultados que se estan produciendo en la educacion.
Segin un Estudio municipal sobre drogas en Secundaria (Santa
Lucia, 2010), el indice de fracaso escolar llegaba a un 38 %. Los
estudiantes que habian repetido curso suponian el 49,5 %; de estos,
el 60,3 % eran alumnos que habian repetido al menos un curso,
mientras que de las alumnas s6lo habia repetido el 38,4 %. Segtn
este estudio, la edad media en la que se repitia curso por primera
vez se sitiia en los 12,7 anos.

1.2.3. Vulnerabilidad sociodemografica

Atendiendo a los datos sociodemograficos, la posicion relativa del
municipio de Santa Lucia de Tirajana es buena, comparados estos
datos con los del contexto autonémico o con el estatal.

1.2.4. Vulnerabilidad socioeconémica

En cuanto a la vulnerabilidad socioeconémica, el municipio, sin
embargo, quedaba por debajo de los indicadores autonémicos y
estatales. Con un 19,71 % de poblacién sin estudios, superaba en
tres puntos el porcentaje autonémico, que era el 16,17 %, y que a su
vez era un punto superior al nacional (15,34 %). Ain més elevado
era el porcentaje de ocupados no cualificados del municipio, que se

82 ParriciraciON EDUCATIVA. DICIEMBRE 2015

elevaba al 23,67 %, frente al 16,57 % y al 12,23 %, de los contextos
autonomico y estatal, respectivamente.

Por otra parte, la tasa de paro (14,46 %) quedaba por debajo, en
dos puntos, de la tasa de paro autonémica (16,90 %) y se igualaba
practicamente con la estatal (14,16 %). Situacién parecida presen-
taba la tasa de paro juvenil, 12,16 %, respecto a la que el municipio
mantenia un valor casi idéntico al nacional. Por Gltimo, cabe des-
tacar el alto grado de eventualidad laboral del municipio, ya que
el 39,09 % de los ocupados tenia un trabajo temporal, frente al
34,35 % de la comunidad auténoma (valor igualmente elevado) o
el 27,51 % del resto de Espana.

1.2.5. Vulnerabilidad residencial

El municipio de Santa Lucia de Tirajana, presenta una situacion
relativamente buena respecto a la calidad de la vivienda de sus ha-
bitantes, ya que los indicadores de viviendas en mal estado y de
viviendas en edificios comunitarios (1,25 % y 4,92 %, respectiva-
mente) quedan por debajo tanto de los valores autondémicos, como
de los estatales.

2. Objetivos

Como se ha reiterado, el objetivo tltimo del Proyecto de Compren-
sion Lectora es el de reducir significativamente el indice de fracaso
escolar, implicando a los centros educativos, a las Asociaciones de
Madres y Padres de Alumnos (AMPA) y a las familias, en el desa-
rrollo de un programa que mejore, de manera efectiva, las habili-
dades de comprension lectora de los alumnos. De esta manera, el
desarrollo completo de la competencia lectora correspondiente a
cada una de las etapas del desarrollo del alumnado se convierte en
el objetivo inmediato del Proyecto. La consecucion de este objetivo
se apoya en los siguientes objetivos procedimentales:

2.1. Objetivos para el alumnado

— Reforzar los conocimientos, destrezas y actitudes relacionadas
con la lecto-escritura.

— Propiciar la motivacion para el estudio a través de estrategias y
metodologias que despierten el interés por la lectura.

— Crear habitos de lectura entre el alumnado poco lector.

2.2, Objetivos para el profesorado

— Dotar a los docentes de las habilidades, estrategias y recursos
necesarios para trabajar con un alumnado que presenta déficits
de competencia lectora, desmotivacion y retraso en su avance
respecto a los objetivos curriculares.

— Unificar criterios metodoldgicos entre todos los docentes par-
ticipantes, mediante un plan de formacion centrado en estrate-
gias para ensefar a través del juego.

— Aprender a elaborar recursos didacticos propios que se ajusten
a las necesidades del alumnado y crear una ludoteca de dichos
recursos.

— Compartir experiencias, actividades y recursos entre los forma-
dores (monitores y profesorado) para enriquecerse mutuamen-
te, fomentando la colaboracion y la coordinacion.

2.3. Objetivos para las familias

— Implicar a las familias en el proceso educativo de sus hijos e
hijas, a través de compromisos formales y concretos de colabo-
racion en las actividades del Proyecto de Comprension Lectora.

— Facilitar y potenciar que las familias sean agentes activos en la
mejora educativa de sus hijos e hijas, a través de compromi-
sos formales y concretos de desarrollar en el hogar actuaciones
educativas que complementen las que realiza el centro.

— Formar a los padres y madres para dotarlos de herramientas
procedimentales y de habilidades pedagogicas que les permitan
apoyar y ayudar educativamente a sus hijos e hijas en casa.



J. M. W. Turner (1825). Barnard Castle (detalle). Yale Center for British Art.
New Haven, Connecticut.

2.4. Objetivos para el equipo de coordinacion del
Proyecto

— Organizar la formacién de los profesionales implicados en el
proyecto y de los padres y madres colaboradores.

— Visitar, orientar y apoyar la organizacion y el desarrollo de
los talleres propios del Proyecto en cada centro educativo (los
talleres son la actividad mas especificamente dirigidas a desa-
rrollar la competencia de comprension lectora de los alumnos
participantes en el Proyecto).

— Organizar igualmente en cada centro la ludoteca y los materia-
les propios del Proyecto, asi como la produccién, en su caso de
dichos recursos didécticos .

— Coordinar la gestion econémica.

— Facilitar y organizar encuentros de los docentes y familias im-
plicados en el Proyecto con los grupos sociales relacionados
con los talleres (profesionales cercanos al Proyecto, Ayunta-
miento y otros).

3. Estrategias y actuaciones

3.1. Proceso de movilizacion inicial

La Federacion de Asociaciones de Madres y Padres de Alumnos
Nueva Escuela Canaria (FANUESCA), en colaboraciéon del Ayun-
tamiento de Santa Lucia, dio el primer paso en el desarrollo del
Proyecto de Comprension Lectora, solicitando a los centros un lis-
tado de aquellos alumnos que realmente necesitaran beneficiarse
del mismo para, desde principio de curso, convocar a sus padres y
explicarles el apoyo que se iba a brindar a sus hijos. Cada profesor,
tanto de Primaria como de Secundaria, junto con el AMPA (Asocia-
ciones de Madres y Padres de Alumnos) del centro y FANUESCA,
se encargaron de fijar una fecha para la reunion; en ella se explica
pormenorizadamente a los padres en qué consiste la comprension
lectora, la importancia que tiene en la educacion de sus hijos y mas
concretamente en su éxito escolar, e igualmente como repercute la
calidad de las competencia lectora, no solo en su futuro profesional
y personal, sino también, y aunque pueda parecer sorprendente, en
el futuro de nuestra sociedad. Se describe también el desarrollo que
tendra Proyecto, y para ello se reproducen las actuaciones pedago-
gicas que se desarrollaran con sus hijos, e igualmente se realizan
actividades muy similares a los que sus hijos realizaran en los talle-
res correspondientes.

En la descripcion del Proyecto se aclara a las familias que los
talleres de comprension lectora que constituyen la actividad cen-
tral del mismo, no son simples clases de apoyo, sino que van di-
rigidos directamente a paliar un déficit en la comprension lectora
que impide que sus hijos alcancen los objetivos necesarios para
una adecuada evolucién intelectual. También se les aclara que la
metodologia ladica que se utiliza en los talleres no resta seriedad
al Proyecto, sino que, muy al contrario, asegura la eficacia de las
actividades al superar una desmotivacion inicial de los alumnos,
consiguiendo asi el objetivo de afianzar paso a paso el desarrollo de
su competencia lectora.

Tras las reuniones con las familias, realizadas a lo largo de la
segunda quincena del mes de septiembre y primera quincena de
octubre, comienzan a formarse los grupos de alumnos a los que se
adscriben los correspondientes profesores y colaboradores exter-
nos, y comienzan a desarrollarse los talleres y las actividades de
formacion, coordinacion y difusién que se detallan mas adelante.

La necesidad de un desarrollo suficiente de la competencia lec-
tora en cada persona se hace patente en la vida escolar, familiar,
laboral, civica, personal y, en general, en cualquier &mbito de la
vida cotidiana, porque en todos esos &mbitos se hacen presentes
los textos, jugando, frecuentemente, un papel decisivo en el des-
envolvimiento de quien ingresa en ellos. Asi pues, es totalmente
inadecuado restringir la necesidad de desarrollar la competencia
lectora so6lo al &mbito escolar. En todo caso, desde la escuela habria
que propiciar el desarrollo y el ejercicio intencional y educativo de
la competencia lectora en todos los ambitos indicados; y puesto que
parece evidente que la capacidad de comprension lectora o com-
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petencia lectora solo se desarrolla leyendo, y que para generar el
deseo de hacerlo de manera continuada es necesaria la motivacion,
la clave del éxito de un programa de desarrollo de la competencia
lectora estriba en ser capaz de motivar, es decir, en ser capaz de
despertar un vivo interés hacia la lectura no soélo en el alumnado,
sino también en sus familias, en el profesorado y en las institucio-
nes publicas y privadas, en el sentido de que estas instituciones
se responsabilicen respecto a la tarea primordial de desarrollar la
competencia lectora en las nuevas generaciones, aunando asi es-
fuerzos para impulsar, entre todos, programas como el Proyecto de
Comprension Lectora.

Tomando en consideracion todo lo dicho respecto a la necesi-
dad de implicacion de los ambitos escolares, familiares y sociales
para lograr el éxito del Proyecto; asi como la necesidad de suscitar
en el alumnado una motivacion suficiente hacia la lectura, y valo-
rando especialmente a este respecto la importancia del contexto
familiar; el Proyecto previ6é una panoplia de actuaciones para dar
respuesta a los requerimientos indicados desde todos los frentes.
Se describen a continuacion esta actuaciones:

3.2. Talleres para el desarrollo de la competencia
lectora

Se trata del nticleo central del Proyecto. El desarrollo de esta activi-
dad es responsabilidad directa de la Asociaciéon de Madres y Padres
de Alumnos del centro (AMPA del centro), en coordinacion con la
Federacion FANUESCA.

Toso lo que en estos talleres se realiza esta dirigido a desarro-
llar directamente las competencias lingiiisticas de los alumnos asis-
tentes, centrando las actividades en el desarrollo concreto de una
de esas competencias, concretamente la competencia comprension
lectora. Las actividades se basan en una metodologia esencialmente
ladica y se procura que su contenido sea suficientemente significa-
tivo para un alumnado que necesita de una fuerte motivacion; asi,
las actividades no s6lo estan adaptadas a su nivel educativo, sino
también a sus intereses y necesidades. Se procura que la participa-
cion del alumnado sea directa y activa en todas las actividades pro-
puestas. Todos los alumnos pasan por el 100 % de las actividades.

El alumnado al que van dirigidos los talleres es el que presenta
grandes carencias educativas, retraso escolar en mas de tres mate-
rias o con ciclo abierto en Primaria, con escasa motivacién, con ne-
cesidad explicita de apoyo curricular, y/o perteneciente a familias
con escasos recursos econémicos. El tutor o tutora de cada curso
serd quien proponga el alumnado que considere que debe benefi-
ciarse de esta actuacion.

El desarrollo de las actividades de los talleres se encomienda a
personal docente especializado.

Los talleres se imparten dos veces por semana y los grupos que
los constituyen no superan los 10 alumnos por aula. Se desarrollan
en horario de tarde, en el horario propio de las actividades extraes-
colares y en los mismos centros escolares adheridos al Proyecto de
Comprension Lectora, centros tanto de Primaria como de Secun-
daria.

Los talleres, para tener éxito, deben conseguir finalmente la su-
peracion de los déficits curriculares y socio-escolares de los alum-
nos que asisten a ellos, pero dicha superacién se producira a través
de un desarrollo efectivo de su competencia lectora, porque es su
desarrollo insuficiente la causa de los referidos déficits, ya que éstos
afectan el avance de estos alumnos en todas las 4reas curriculares
y en su desarrollo personal. La participacién directa y activa de los
alumnos beneficiarios les proporciona una via de aprendizaje nue-
va, la competencia integral de comprension lectora —que pueden
asimilar y aplicar a cualquier contenido— les ayuda a desarrollar su
pensamiento, a mejorar su lenguaje y su vocabulario, y es fuente de
recreacion y de ampliacion de sus horizontes culturales.

3.3. Formacion de los docentes que imparten los
talleres

Como se ha indicado, los talleres se imparten por parte de docentes
especializados, y esta circunstancia exige una formacion especifica
de los docentes de los centros adheridos al Proyecto. La formacion
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esta a cargo de la Coordinadora del Proyecto, M.2 Esther Moreno
Garcia y de Jeremias Lasso Quintero, ambos del Gabinete Psicope-
dagogico «Activa Educa». El espacio utilizado para esta formacion
es la sede de la Federacion FANUESCA, cedida por la misma para
el desarrollo de las jornadas correspondientes. En ocasiones, el
Ayuntamiento de Santa Lucia cede instalaciones que resultan mas
apropiadas para determinadas sesiones de trabajo. Las clases se
imparten con una frecuencia media de dos veces al mes, los viernes
por las mafnanas de 10:00 a 13:30 horas.

Las jornadas de formacion tienen como objetivo dotar a los mo-
nitores de los talleres de estrategias metodologicas para desarrollar
en los alumnos, de forma ladica, la competencia de comprension
lectora. También se proporciona a los monitores recursos que de-
sarrollen la creatividad de los alumnos e igualmente se les entrenan
para elaborar material did4ctico propio. Por otra parte, se capacita
a los monitores para hacer frente a las dificultades de aprendizaje
que presentan los alumnos que van a tratar, asi como para atender
a sus posibles trastornos de personalidad o comportamiento, de
manera que, a pesar de todos los inconvenientes, se consigan los
objetivos del Proyecto.

Las clases de formacion de monitores se estructuran en dos
fases: a lo largo de las dos primeras horas la formacion se centra
en los aspectos tedricos de las cuestiones anteriormente citadas,
en el entrenamiento para aplicar las metodologias y para utilizar
eficazmente los recursos didacticos que se requieren en cada caso.
Durante la segunda parte se comparten y se contrasta la eficacia de
los recursos, y se entrena la habilidad de creacion de los mismos.
A medida que transcurren las semanas, los monitores van aportan-
do ideas propias y se les ensefa a adaptarlas metodologicamente a
las necesidades de los estudiantes, segtn las edades y dificultades
que éstos presentan. Esta fase se completa con visitas de apoyo, por
parte de los formadores, a los centros donde los nuevos monitores
comienzan a desarrollar su actividad, con el fin de orientarlos me-
todolégicamente a tenor de las dificultades y necesidades del alum-
nado con las que se enfrentan los nuevos monitores. Igualmente se
valora el trabajo de todo el equipo de monitores, transfiriéndoles
asi un sistema de autoevaluacion. Durante estas visitas de orien-
tacion, los formadores de monitores participan activamente en las
tareas de los talleres, desarrollando actividades conjuntamente con
los alumnos y el monitor, de manera que la transferencia de proce-
dimientos sea més eficaz. En la sesion de formacion que sigue a la
visita, los formadores analizan y valoran con los nuevos monitores
todos los aspectos de la misma.

3.4. Formacion de padres

El papel de las familias en el desarrollo del Proyecto de Compren-
sion Lectora es decisivo, no solo porque son ellas, a través de la
federacion FANUESCA, las que lo promovieron, sino porque tam-
bién se cuenta con las familias para el desarrollo mismo de las ac-
tuaciones previstas en el Proyecto. FANUESCA y cada uno de sus
asociados, asume la necesidad de formar a los padres, no exacta-
mente para que mejoren su comprension lectora, sino para que se-
pan desarrollar estrategias con las que poder ayudar a sus hijos a
mejorar en dicha competencia, secundando las actuaciones propias
del Proyecto. Asi, se intenta que en casa los alumnos se enfrenten a
textos de uso cotidiano, de manera que en el hogar se refuerzan las
actuaciones que para el desarrollo de la capacidad de comprension
lectora se desarrollan en el centro y a su vez los alumnos compren-
den la utilidad de la lectura para desenvolverse en la vida cotidia-
na concretamente en la del hogar. En efecto, los padres apoyan el
Proyecto cuando piden a sus hijos que les ayuden interpretando el
texto de una receta de cocina, las instrucciones de funcionamien-
to de un electrodoméstico, las caracteristicas y la posologia de un
farmaco tal como aparecen en su prospecto, la carta de servicios
de un organismo publico o el texto de una norma fiscal o admi-
nistrativa que afecta a la familia. Como pude verse, el papel de los
padres es casi tan importante para el éxito del Proyecto como el de
los monitores-profesores, por eso la formacion de aquellos importa
tanto como la de éstos. En efecto, el programa que se ha denomi-
nado «Comprension Lectora Padres», ademas del objetivo directo
de apoyar el Proyecto de Comprension Lectora, tiene el objetivo
indirecto de que las familias se involucren, de manera efectiva y
concreta en la educacién de sus hijos.



No se trata aqui de la ayuda que los padres pueden brindar a
sus hijos para realizar las tareas escolares que el centro les enco-
mienda para realizar en casa, tareas cuyas limitaciones, por ra-
zones pedagogicas, son conocidas; a este respecto las dificultades
que muchos padres tienen a la hora de ayudar a sus hijos con estas
tareas son obvias. De lo que ahora se trata es de que los padres
cuenten con las estrategias adecuadas para mejorar la competencia
de comprension lectora de sus hijos y, naturalmente, para ello re-
sulta imprescindible que los padres mismos tengan un buen nivel
de comprension lectora. Asi, el programa Comprension Lectora Pa-
dres debe atender a esta necesidad previa de los padres-monitores,
al mismo tiempo que les entrena en las estrategias de mejora de
la comprension lectora de sus hijos en el ambito doméstico; con
lo que, de forma colateral, aquellos adultos, ahora padres, que no
pudieron completar sus estudios se motiven a hacerlo.

3.5. Reuniones de coordinacion con la junta
directiva de FANUESCA

La coordinacion del desarrollo de las actuaciones y de la organi-
zacion del Proyecto de Comprension Lectora, en cada centro por
parte de FANUESCA, en tanto que portadora del background de
su desarrollo, es imprescindible para que el Proyecto pueda llevar-
se a cabo exitosamente y por ello la coordinaciéon con la referida
Federacion es obligatoria para todos los centros que desean desa-
rrollarlo. Las reuniones de coordinacion se realizan en la sede de la
FANUESCA y en ellas se analizan todos los aspectos del desarrollo
in situ del Proyecto, con representantes del AMPA de cada centro.
Concretamente se abordan los siguientes temas:

— Gestion del sistema de préstamos de la ludoteca de FANUES-
CA.

— Establecimiento de horarios y organizacién de actividades de
desarrollo de la comprension lectora para eventos escolares
como el Dia del Vecino o la Muestra Educativa, entre otros, con
la finalidad de dar a conocer el Proyecto y propiciar el apoyo de

familias e instituciones, asi como la incorporacién al mismo de
otros centros .

— Informacién sobre las visitas de supervision a los centros por
parte del equipo coordinador.

— Busqueda de soluciones para aquellos problemas que pudieran
surgir en relacion con algin alumno en concreto o con la apli-
cacion de la normativa para padres y nifios en los talleres.

3.6. Caracteristicas especificas de la metodologia

A los efectos de elegir la metodologia mas idonea para desarrollar
en los alumnos la competencia de comprension lectora, debemos
partir de tres evidencias psicopedagogicas:

— Que la lectura comprensiva es un proceso en el que el lector,
en el procedimiento de comprensiéon de un texto concreto, se
formula constantemente hipétesis o predicciones, a tenor de lo
que dice el parrafo o linea que ha leido y respecto al proximo
parrafo que va a leer. Una vez leido el nuevo parrafo, el lector
confirma si la prediccién que ha hecho es correcta o no. Avan-
zando asi en la comprensién del texto, construye el contexto
que le permitira perfeccionar la comprension de los parrafos
sucesivos, al aportarle el contexto conseguido materiales sig-
nificativos para formular nuevas hip6tesis con las que com-
prender mejor y més rapidamente los nuevos parrafos o lineas.
Para formular las hipotesis y las correspondientes predicciones
sobre lo que se va a leer, es necesario, pues, construir correcta-
mente ‘el contexto del texto’, y para ello, a su vez, es necesario
conocer el significado de las palabras, poner en funcionamien-
to los conocimientos previos y que el lector movilice su expe-
riencia previa al respecto de lo que va leyendo. Finalmente, es
mediante la comprobacion de las hipotesis y predicciones que
se van haciendo a lo largo de la lectura de un texto como cons-
truimos la comprensién del mismo, porque, como puede verse,
el proceso se retroalimenta: a medida que se avanza en la com-
presion de un texto, ésta se va haciendo més facil y certera; y a
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Figura 1
Resultado de las respuestas al cuestionario dirigido a alumnos participantes en el
Proyecto de Comprension Lectora, sobre su grado de satisfaccién con el desarrollo del

Esta metodologia de caracter esencialmente
ladico utiliza la imaginacion y la creatividad

Proyecto. Municipio de Santa Lucia de Tirajana, Gran Canaria. Curso 2013-2014

— 91,0%

de los docentes para producir los recursos
didécticos y los juegos que, tomando en
consideracién los requerimientos de rigor
psicopedagogico y de motivaciéon antes in-

éTe ha resultado interesante y Util el material utilizado? 9,0% dicados, consigan IOS.ObJetIVOS del P.I‘OYECtO.
1,0% Frecuentemente los juegos que se incluyen
i en la practica de aula son juegos clasicos y
I o conocidos que se adaptan a las caracteristi-
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¢Cudando tenias dudas el profesor te las resolvié con 459% cas de los alumnos ya la metodologia.
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] 4. Resultados
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Lectora? 09% se realiz6 un estudio para conocer el grado
i de implicacién y satisfaccion de los parti-

¢Han mejorado tus notas en alguna materia?

¢Recomendarias a otros compaiieros que hicieran el
curso?

cipantes en el desarrollo del Proyecto de
Comprension Lectora. Como instrumentos
de recogida de datos se utilizaron dos cues-
tionarios: uno dirigido al alumnado, que fue
cumplimentado por 111 alumnos y alumnas

70,3 %

= Nada

® Mucho Algo

medida que se avanza en la comprensiéon de muchos textos, la
competencia de comprension lectora crece y se consolida.

— Que, atenor de todo lo expuesto, es la propia experiencia la que
nos permite comprender que no hay otra manera de crecer en
comprension lectora que no sea leyendo.

— Que la motivacién, como sabemos, es un pilar del proceso de
ensefanza-aprendizaje, resulta ahora decisiva en el disefio de
una metodologia eficaz para el desarrollo de la competencia
de comprension lectora, habida cuenta de la complejidad del
proceso que constituye la lectura comprensiva, tal como acaba-
mos de ver, proceso que, de entrada, no resulta motivador para
alumnos que arrastran déficits importantes respecto a esta
competencia, ademas de retrasos curriculares y, en ocasiones,
inadaptacion escolar.

Tomando en consideracion estas tres evidencias, el Proyecto de
Comprension Lectora decidié adoptar
una metodologia de caracter ludico para
asegurar la imprescindible y suficiente
motivacién; una metodologia que, sin
embargo, pusiera en practica, con todo
rigor, el complejo proceso, que se ha
descrito, de avance en la comprension
de los textos. Asi, las actividades con-
secuencia de dicha metodologia consi-
guen los siguientes efectos:

— Aportan la motivacion necesaria para
abordar con éxito la lectura compren-
siva por parte de los alumnos.

— Generan en los alumnos el deseo de
aprender, que, como se ha sefiala-
do, es requisito decisivo para avan-
zar en la comprension lectora.

— A través del juego, se generan expe-
riencias para la adquisiciéon de conoci-
mientos previos que permiten a estos
alumnos entender el significado de las
palabras que leen, al mismo tiempo
les facilitan realizar predicciones que,
en el transcurso del juego, confirma-
ran si son o no las correctas, avan-
zando asi en la construccién de los
contextos que iran consolidando su
competencia de comprension lectora.
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¢Ha mejorado la Comprensidn Lectora de los
participantes?

éCree que el Proyecto ha influido en esa mejora?

¢Considera que ha contribuido a que el alumnado
participante resuelva mas eficazmente los exdmenes?

¢Hay comunicacion y coordinacidn entre el coordinador
del Proyecto y el profesorado del centro?

¢Recomendaria la continuacion del Proyecto en el
centro?

¢Conoce la metodologia empleada en el Proyecto?

éCree que la metodologia es util y apropiada?

. de los centros adscritos al Proyecto, y otro
para el profesorado, que cumplimentaron

‘ ‘ 32 profesores y profesoras. Ambos grupos
80 100 (%) participaron de forma anénima y voluntaria-

mente. Los resultados muestran que, tanto
el alumnado como el profesorado, valoran
positivamente el desarrollo del Proyecto,
como puede verse a continuacion.

En la figura 1, se puede observar que los alumnos consultados
consideran que la experiencia les ha ayudado a mejorar conside-
rablemente su comprension lectora (9o %), asi como las califica-
ciones académicas en alguna asignatura (70 %). Ademas, estos
mismos alumnos muestran un alto grado de satisfacciéon con el
material utilizado en el Proyecto (91 %) y por haber podido resol-
ver sus dudas con la ayuda del profesorado (96 %). En definitiva, el
alumnado considera la formacion recibida como 1til y provechosa,
llegando incluso a considerarla tan importante como para reco-
mendarla a otros companeros (84 %).

En cuanto al cuestionario dirigido a los profesores (figura 2), la
mayoria de los profesores consultados han observado una impor-
tante mejoria en la comprensién lectora de su alumnado (78 %),
mejoria que atribuyen a que los alumnos han participado en el
Proyecto (91 %). Ademas, méas de la mitad de dichos profesores

Figura 2

Resultado de las respuestas al cuestionario dirigido a profesores participantes en el
Proyecto de Comprension Lectora sobre su grado de satisfaccion con el desarrollo del
Proyecto. Municipio de Santa Lucia de Tirajana, Gran Canaria. Curso 2013-2014
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considera que la mejora en la comprension lectora de los alumnos
ha influido en que éstos afronten més exitosamente los exdmenes,
(66 %). Como debilidad del Proyecto sefialan que ellos tienen poco
0 ningin conocimiento acerca del mismo (78 %) y que la coordina-
cién y comunicacion con el profesorado implicado en el Proyecto
es baja (53 %). No obstante, valoran la metodologia del Proyecto
como util y apropiada (100 %) y consideran ttil la continuidad del
Proyecto en sus centros (100 %).

5. Conclusiones

Como se ha reiterado, la comprension lectora es una competencia
decisiva para cualquier aprendizaje. En la realidad educativa del
municipio de Santa Lucia no se habia contemplado antes la posi-
bilidad de que el escaso dominio de esta competencia tuviera una
relacion tan directa con los elevados indices de fracaso escolar del
alumnado de los centros de su territorio, ni en los centros se habia
considerado la comprension lectora como competencia clave orga-
nizadora del desarrollo del curriculo, ya que, hasta ahora, la ense-
fianza impartida habia priorizado la cantidad de contenido sobre la
calidad de lo que habia que ensefiar o en como ensefiarlo para que
se produjera un aprendizaje que consiguiera los objetivos que el
curriculo se propone.

Hubo al inicio del Proyecto algunas resistencias que finalmen-
te pudieron superarse; asi, se tenia la idea de que utilizar en clase
metodologias lidicas no era recomendable, porque se podia perder
el control del proceso y el medio metodolégico —el juego— acabaria
convirtiéndose en un fin, olviddndose asi los objetivos del Proyecto.
El desarrollo del Proyecto de Comprension Lectora ha puesto de
manifiesto que se pueden mejorar los resultados escolares cuando
se trabaja de forma sistematica con metodologias rigurosas, que no
obstante pueden ser divertidas y motivadoras, resultando asi un
aprendizaje significativo e inclusivo.

Hay que destacar, de manera especial, el papel que esti
desempenando el Proyecto en el fortalecimiento de la vida asociativa
del municipio, implicando a las familias a través de las AMPA,
y contribuyendo a establecer y potenciar una relaciéon de especial
cercania con la institucién municipal y con los equipos educativos
de los centros escolares.

Una vez iniciado el segundo afio de desarrollo del Proyecto, es
perceptible el cambio de actitud frente a la lectura por parte de los
alumnos que participaron en él durante el curso anterior y, consi-
guientemente, este mismo cambio de actitud también se extendio
al aprendizaje en general. Ahora es posible hablar de un interés
creciente por la lectura y por el aprendizaje en los centros que par-
ticiparon y atn participan en el Proyecto.

También es importante destacar el hecho de que se haya pro-
ducido un incremento en los niveles de participacion de las familias
en el Proyecto, ademas de un aumento de la demanda de algunos
centros de una implicaciéon més activa en el mismo, ya que lo con-
sideran una oportunidad para mejorar ain més su rendimiento
escolar.

Pese a los avances obtenidos, atin queda mucho por conseguir.
El catedratico de Psicologia Educativa de la Universidad de la La-
guna, D. Luis Garcia, que ha colaborado como asesor y formador de
monitores, considera que hay que potenciar este Proyecto y apostar
por él, por tratarse de una valiosa experiencia, en tanto que consti-
tuye una oportunidad para lograr, a medio y largo plazo, una edu-
cacion publica de calidad, basada en la equidad, la cohesién social y
el desarrollo personal, social y profesional.
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S1 SUPIERAS LO QUE SE
IF yYou KNEwW WHAT I KNOow

Colegio Nuestra Seiiora de La Paz
Torrelavega (Cantabria)

Resumen

«Si supieras lo que sé» es un programa promovido por padres y antiguos
alumnos del Colegio «Nuestra Sefiora de la Paz» de Torrelavega, quienes,
con la ayuda de educadores profesionales, desarrollan un curriculo
complementario y paralelo al curriculo oficial. El programa pretende
potenciar en los alumnos talentos especificos y desarrollar habilidades
y conocimientos no estrictamente curriculares —en el sentido de no
incluidos en el curriculo académico oficial- pero que, sin embargo, serian
imprescindibles para la insercién exitosa de los alumnos, una vez que
concluyera su escolaridad, en otros &mbitos sociales, laborales, educativos y
profesionales. El programa «Si supieras lo que sé» aprovecha la experiencia
que a este respecto tienen los padres y antiguos alumnos que impulsan y
desarrollan el programa, incluyendo contenidos sobre los que la ensefanza
desarrollada en el aula no trabaja habitualmente.

Palabras clave: curriculo complementario, habilidades sociales,
competencias tecnoldgicas, desarrollo profesional, autonomia personal,
emprendimiento, cooperacion extraescolar.

1. Introduccion

El espiritu que preside el trabajo cotidiano en el Colegio «Nues-
tra Sefiora de la Paz» se resume en cuatro palabras: aprender,
compartir, descubrir y crear. Ademas de contar con el desarrollo
académico del curriculo, otro medio habitual con el que cuenta el
colegio para hacer efectivo ese espiritu es el empleo de los métodos
de investigacion que permiten detectar necesidades educativas o de
mejora de los procesos, y el consiguiente desarrollo de proyectos
para atenderlas, generalmente de emprendimiento cultural y de co-
nocimiento del entorno. Estas iniciativas se llevan a cabo casi siem-
pre con la colaboracion activa de la Asociacion de Madres y Padres.

En ese contexto de deteccion de necesidades de mejora y de
colaboracion con las familias para atender a dichas necesidades,
el centro habia percibido que los alumnos mayores, estaban sufi-
cientemente preparados para afrontar las pruebas de acceso a la
universidad y desarrollar los estudios tedricos correspondientes,
pero que, sin embargo, carecian, de conocimientos y habilidades
no estrictamente curriculares, pero que finalmente resultan im-
prescindibles para hacer efectivos aquellos estudios en los &mbitos
sociales, profesionales y personales en los que deben desarrollar
su vida adulta. Entre estas habilidades necesarias cabe destacar la
técnicas para afrontar una entrevista de trabajo o la entrada en una
institucion, el manejo del lenguaje no verbal, la oratoria y la ex-
presion verbal adecuadas, la elaboracion de un curriculum vitae
convincente, la utilizaciéon del lenguaje publicitario o el manejo
de tecnologias de la comunicacion no habituales o de utilizacién
insuficiente y muy especialmente de las herramientas y elementos
de un PLE personal (Personal Learning Environment o Entorno
Personal de Aprendizaje).

Aunque la iniciativa de explicitar las referidas carencias y de
promover un programa para atenderlas partio los profesores Cris-
tina Alcalde y Eusebio Balbés, del padre de alumnos Mauricio Hi-
dalgo, y del antiguo alumno Alvaro Saenz; el desarrollo concreto
del programa es obra de la colaboracién activa de la Asociacién de
Padres y Madres del centro. En lo que sigue se describe el desarro-
1lo de dicha colaboracion.

2. Diseiio del programa

Desarrollar una hipotesis de trabajo sobre la carencia, en los alum-
nos mayores, de unas competencia no curriculares imprescindibles
para su posterior desarrollo personal, social y profesional requeria

Abstract

«If you knew what I know» is a program promoted by parents and former
students of the «Nuestra Sefiora de la Paz» school in Torrelavega, who
develop a complementary and parallel curriculum to the official with the
help of professional educators. The program aims to encourage specific
talents in students and develop skills and knowledges that are not strictly
curriculum —they are not included officially in the academic curriculum-
but, however, would be essential for the successful integration of students in
other social, labor, educational and professional fields when they complete
their schooling. «If you knew what I know» program draws on parents and
former students experience who promoted and developed the program,
including contents that does not usually teach in the classroom.

Keywords: complementary curriculum, social skills,
capabilities,  professional  development,  personal
entrepreneurship, after-school cooperation.

technological
autonomy,

un estudio de campo que determinara los contenidos de dicha ca-
rencia y los medios més adecuados para cubrirla.

Los promotores de la iniciativa acudieron a la Asociacién de
Madres y Padres para desarrollar un estudio de campo que revela-
se la situacion real respecto a las referidadas necesidades a través
de la informacién que proporcionaran los padres y madres, en su
condiciéon de conocedores de sus hijos (para los que tienen deter-
minadas expectativas); en su condicién de integrantes del mercado
laboral, de la comunidad ciudadana y de conocedores de las necesi-
dades que ambos espacios demandan; y finalmente en su condicién
de personas predispuestas a compartir sus talentos y sus compe-
tencias en los referidos &mbitos.

El estudio de campo se concreté en una encuesta que se paso a
las familias, a los antiguos alumnos y a los alumnos més cercanos
al fin de las ensefianzas obligatorias o que ya estaban fuera de ellas
(3.2 y 4.0 de ESO, y Bachillerato).

La encuesta proporcioné informacién relevante sobre el des-
ajuste que habia entre las necesidades formativas reales, las ca-
rencias detectadas en el proceso educativo tal como se desarrolla
en concreto y las expectativas de formacién personal. Pero sobre
todo, lo que puso de manifiesto esta primera indagacion fue la dis-
posicion para la colaboracion permanente y la capacidad de enri-
quecimiento mutuo, respecto a saberes y experiencia, de las cuatro
instancias decisivas de la comunidad escolar: los profesores, los
alumnos, los antiguos alumnos y los padres.

Estos cuatro protagonistas decidieron utilizar, como método
para disefiar un programa superador de las carencias observadas,
un andlisis DAFO (Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Oportuni-
dades) de la estructura y funcionamiento del centro. El analisis se
aplico sobre los resultados de las encuestas, buscando el conoci-
miento que las cuatro instancias de la comunidad escolar tenian
del centro, del entorno social y laboral, y de sus propias compe-
tencias, conocimientos y habilidades, con el objetivo, ya reitera-
do, de desarrollar un programa complementario del curriculo que
tratara de garantizar el éxito personal, profesional y académico de
los alumnos egresados. Fue necesario registrar, tabular los datos,
plantear hipotesis y desarrollar conclusiones; un trabajo comple-
jo que se desarrolld por parte de personas que habitualmente no
habian compartido nada, salvo un mismo ideal de escuela (padres,
antiguos alumnos, profesores y alumnos), y que ahora descubrian
que podian mejorar notablemente las ensefianzas y sus propias
personas, si colaboraban.
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El estudio confirm6 una necesidad, la necesidad determiné al
centro a desarrollar un proyecto de resolucion, y el proyecto des-
cubri6 cualidades personales y talentos que permanecian ocultos y
desaprovechados

3. Objetivos
Se concretaron cuatro grandes objetivos procedimentales:

— Contextualizar el aprendizaje, dicho de otra manera, aprove-
char todas las ocasiones y situaciones para descubrir y apren-
der (por ejemplo, las necesidades de los alumnos a la hora de
afrontar un trabajo escolar, un concurso o un reto personal).

— Desarrollar nuevas metodologias tomando en consideracion a
un alumnado que se ha transformado, pasando de nativos di-
gitales a residentes digitales, pero que, pese a ello, mantienen
una separacion, poco educativa, entre las herramientas digita-
les de ocio y las herramientas de aprendizaje.

— Completar la formacién académica del alumnado, mas alla del
curriculo oficial, transfiriéndole el conocimiento y las habilida-
des necesarias para desarrollar su talento y creatividad y, de
esta forma, que los alumnos construyan su propio proyecto
personal.

— Implicar en la educacién y la instruccién del alumnado, y de
una manera real y efectiva, a toda la comunidad educativa. Se
pretende de esta forma usar eficientemente todas las capaci-
dades presentes, pero quiza ocultas, en una comunidad esco-
lar. Al mismo tiempo, facilitar que las familias se aproximen
a las necesidades y dificultades de aprendizaje de sus hijos y a
las que la propia escuela tiene para formarles, de manera que
descubran que su colaboracion con los demas sectores impli-
cados es imprescindible para desarrollar soluciones efectivas
a aquellas necesidades y dificultades. Y, ademas, propiciar un
conocimiento mas exhaustivo y contextualizado, por parte de
los profesores, de la realidad de las familias y de los alumnos
—desde la perspectiva de su entorno real y presente— y de la
experiencia de los alumnos, mas all4 de la del colegio.

4. Estrategias y actuaciones

Los objetivos mencionados se persiguen mediante cinco lineas de
trabajo:

— Talleres de aprendizaje en recursos y herramientas TIC.
— Talleres de habilidades de comunicacion e interaccion social.
— Grupos de trabajo de orientacion profesional y académica.

— Desarrollo de proyectos de emprendimiento cultural, social y
ambiental.

— Grupos de asesoramiento y apoyo emocional y afectivo, indivi-
dual y familiar.

La puesta en marcha del programa «Si supieras lo que sé», que in-
cluye el desarrollo efectivo de los talleres indicados, requirié desa-
rrollar en secuencia las siguientes actividades:

1. Formacion de los formadores

Para llevar adelante las actividades de estos talleres, se ha disenado
una primera estrategia consistente en formar a un pequefio grupo
de alumnos en los contenidos (conocimientos y habilidades) pro-
pios de los referidos talleres. Esta formacion se lleva a cabo de ma-
nera intensiva por parte de padres, amigos y ex alumnos expertos
en los referidos contenidos. Los alumnos asi formados y los padres
y ex alumnos que los formaron puedan ya transmitir al resto de los
alumnos, de forma colaborativa y en los talleres correspondientes,
los conocimientos y habilidades que han aprendido en su forma-
cion intensiva previa.

2. Perfeccionamiento metodolégico

Los padres y ex alumnos —expertos en sus respectivos campos pro-
fesionales—, que desarrollaran los talleres y formaran a los alumnos
formadores, mantienen una serie de reuniones con los profesores
de los niveles educativos correspondientes para que éstos les pro-
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porcionen recursos metodolégicos con los que padres y ex alumnos
expertos puedan afrontar eficientemente los talleres, de manera que
la transmision de sus valiosas experiencias tengan eficacia didactica.

3. Desarrollo del programa «Si supieras lo que sé»

Completada la formacion metodoléogica de los padres y ex alum-
nos expertos, y terminada por parte de aquéllos la de los alumnos
colaboradores, se publica el programa de actividades y se abre una
convocatoria al alumnado. Los alumnos que participan en los talle-
res son principalmente alumnos integrados en algin proyecto edu-
cativo que ya esta en marcha en el centro, en el que puedan aplicar
los conocimientos aprendidos en los talleres.

Los talleres estan integrados por grupos de entre 5 y 10 alum-
nos, de entre 14 y 17 afos, que trabajan en las actividades corres-
pondientes fuera del horario escolar en las tardes, de lunes a viernes
y/o en las mafianas de los sdbados, con un maximo de 3 sesiones
diarias de 90 minutos. Como se ha indicado, los talleres estan a
cargo de padres y antiguos alumnos expertos en los contenidos de
cada taller. Los talleres se desarrollan entre los meses de diciembre
y febrero; concluido este periodo, una parte de los alumnos forma-
dos en los talleres, que constituyen el grupo de colaboradores del
programa, transmiten los conocimientos y habilidades adquiridas
en los talleres al resto de sus compaiieros de clase.

4. Difusion del programa «Si supieras lo que sé»

Un tltimo paso para conseguir los objetivos del programa es la ges-
tion de las habilidades y conocimientos adquiridos. Las actividades
se graban en video y audio. Manteniendo las debidas normas de pri-
vacidad, el material asi obtenido se pone a disposicion de las familias
y alumnos, en formato de manuales audiovisuales accesibles desde
las redes sociales del programa y, desde el centro, a través de una
red de codigos QR, disenados especificamente y repartidos por los
talleres, que permiten un facil acceso, incluso desde cualquier aula.

5. Resultados

El primer paso de esta experiencia se dio durante el curso
2013-2014, y ha continuado en el 2014-2015. El resultado mas evi-
dente ha sido la mejora detectada en los aprendizajes instrumenta-
les. Por otra parte, los conocimientos y habilidades conseguidos en
los talleres del area de las TIC y de la comunicacion se aplicaron,
en el curso 2013-2014, al desarrollo por parte los alumnos de tres
proyectos educativos en el area TIC y de comunicacién. En el pri-
mer proyecto (Torrelavega es, «Las calles de mi ciudad») los alum-
nos consiguieron el primer premio del «Concurso de Investigacion
en ESO» del gobierno autéonomo de Cantabria y el primer premio
SIMO-educacion al mejor proyecto de uso de dispositivos moviles
en el aula. En el segundo proyecto, el concurso «El Pais de los Estu-
diantes» convocado por el diario El Pais, el equipo correspondiente
consigui6 el segundo premio autonémico. En el tercero, se desa-
rroll6 un proyecto TIC de divulgacién europea que gand el premio
Euroescola, representando a Espafia en la sesion extraordinaria del
Parlamento Europeo de Estrasburgo en diciembre de 2014, en la
que presentaron el trabajo realizado.

Los principales datos sobre los resultados pueden verse en la
tabla 1:

Tabla 1
Principales resultados del desarrollo del programa
«Si supieras lo que sé» del Colegio «Ntra. Sra. De la Paz».
Cursos 2013-2014 y 2014-2015

Curso Curso
2013-2014 2014-2015
Padres y ex alumnos colaboradores 7 19
Alumnos participantes 110 198
Actividades planteadas 5 17
Areas implicadas 3 6
Proyectos creados 3 6
Proyectos premiados 3 -




6. Conclusiones

El programa «Si supieras lo que sé» aporta algunas novedades im-
portantes respecto a otros programas de implicacion de las familias
en las tareas educativas del centro. De una parte, en el diseno y de-
sarrollo del programa se produce la implicacion efectiva de un alto
nimero de miembros de la comunidad escolar —padres, antiguos
alumnos, alumnos y profesores—, y esta implicacién no es solo en
las tareas de transmisién de conocimientos, sino también en las de
desarrollo de habilidades variadas, en las labores de planificacion
y disefo de actividades y en su transformacioén posterior en otros
planes, programas y proyectos desarrollados por los alumnos con
finalidades sociales, civicas o promocionales.

De otra parte, el programa, en su proyeccion final de aplica-
cion de lo aprendido, presenta una triple vertiente: la investigacion,
la produccion de materiales educativos y el disefio y desarrollo de
nuevas iniciativas que contextualizan el aprendizaje conseguido,
muchas de ellas vinculadas, como se ha indicado, al apoyo de las
necesidades sociales y la mejora de la ciudad (emprendimiento cul-
tural, social o medioambiental).

En efecto, aun separando las tareas del programa en su de-
sarrollo, se combinan en él procesos de trabajo individual de in-
vestigacion y de aplicaciéon de las TIC —realizados por diversos
colectivos del centro que desarrollan tareas especificas— con otros
procesos que suponen una continua toma de decisiones, realizada
de manera colectiva y coordinada.

Y todo ello desarrollado en el marco de un trabajo integrado en
varias areas, lo que transmite al alumno la conciencia de la unici-
dad de su aprendizaje y de la utilidad del mismo a la hora de apli-
carlo en otros campos del conocimiento y de la actividad.

Pero, ademas, la colaboracion de los alumnos, de los padres y
de los antiguos alumnos excede los &mbitos descritos (transmision
de conocimientos y habilidades instrumentales y profesionales, y
aplicacion de éstos a nuevos proyectos), porque estos tres agentes
educativos también se implican en labores de tutoria. Esta tarea, de
contenido estrictamente educativo, crea un entramado cooperativo
entre alumnos y familias de una eficacia excepcional.

Las tareas cooperativas asignadas a los alumnos, proporcional-
mente a sus niveles de madurez y evolucion, crean un edificio de
esfuerzos combinados en el que el trabajo de los alumnos se coor-
dina con las tareas desarrolladas por los antiguos alumnos y con las
que realizan personas que colaboran, estimulan y asesoran, y que
también amplian el contenido de la educacion recibida, mas allé de
las paredes de la escuela.

Todo ello, y como ya se ha indicado, amplia y consolida los
objetivos educativos convencionales, porque mejora las destrezas
de expresion y comprension lectora, desarrolla la autonomia para
plantear proyectos personales o grupales; para planificarlos, eva-
luarlos y realizar las gestiones necesarias para su consecucion. El
programa, en fin, consigue que los alumnos obtengan herramientas
tecnoldgicas, cognitivas y caracteriales mas vinculadas con su efi-
caz desenvolvimiento en la vida cotidiana, que con el marco teé-
rico de la escuela tradicional; para ello se desarrollan estrategias
que obligan al alumno a desenvolverse en el mundo que le rodea
(administracion, relaciones interpersonales o mercado de trabajo
y formacién). Los resultados indicarian que estas finalidades han
sido alcanzadas en una gran parte.

El método de trabajo implicito en el programa «Si supieras lo
que sé» es aplicable a cualquier comunidad educativa, y los ma-
teriales y procedimientos de tutoria estan abiertos para cualquier
centro y cualquier alumno.

El conocimiento, por parte de los alumnos, de los nuevos me-
dios tecnolégicos y el desarrollo de téenicas personales de aprendi-
zaje y de desarrollo cognoscitivo, asi como el desarrollo de valores
civicos, constituyen mandatos del actual ordenamiento educativo;
pero la atencién a estos requerimientos es una de las dificultades
mas importantes con que topa el desarrollo de los curriculos; pues
bien, el proyecto «Si supieras lo que sé» nace con la intencion de
superar esta dificultad, desarrollando una ensefianza mas activa,
basada en la comprension interna de los fenémenos y en el conven-
cimiento de que el aprendizaje de la cultura y el conocimiento cri-

tico del entorno es vivo y acumulativo, y forma parte de las propias
vidas de los alumnos.

Los resultados indicados son particularmente satisfactorios
para los alumnos con especiales necesidades educativas que ge-
neralmente tienen una baja autoestima, porque son indicativos de
que los procedimientos del programa permiten que estos alumnos
aprendan contenidos y dominen técnicas en base a métodos didac-
ticos dinamicos que favorecen la autonomia personal, y todo ello,
ademas, dentro de una sistematica que resulta muy clara para este
alumnado.

Por otra parte, las actividades del programa «Si supieras lo que
sé», en sus aspectos no docentes, estan abiertas a la ciudad don-
de se ubica el centro, con lo que el propio centro y sus alumnos
ofrecen a sus conciudadanos un servicio cultural accesible, ademas
de ofrecerles los proyectos que, como se ha indicado, tienen en su
desarrollo una especifica proyeccion social y civica.

Todos los materiales que generan las actividades, las iniciativas
de emprendimiento y los proyectos propios del programa, asi como
las descripciones de los mismos, se publican y distribuyen en un
portal web creado y editado por los alumnos, en aplicacion de las
destrezas tecnologicas adquiridas en los talleres correspondientes.

T

Carlos de Haes (1882). Cercanias de Aguas Buenas (detalle). © Museo
Nacional del Prado, Madrid.
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ESCUELA DE FAMILIAS: NOS EDUCAMOS JUNTOS

FAMILY SCHOOL: WE EDUCATE TOGETHER

Colegio concertado Nuestra Senora de la Providencia

Palencia

Resumen

El colegio concertado Nuestra Sefiora de la Providencia de Palencia ha
implementado el programa «Escuela de familias: nos educamos juntos»
basado en la renovacion, la innovacién y la investigacion pedagogica. El
equipo directivo junto con las aportaciones del profesorado del centro ha
desarrollado este plan de mejora de la calidad educativa que responde a
una estrategia multiforme de actuacion para generar una mayor implicacion
de las familias en las tareas escolares y en las actividades del centro,
estableciendo importantes puntos de encuentro entre el alumnado, las
familias y el profesorado. El programa permite a su vez actuar, con la ayuda
de las familias, sobre las dificultades de aprendizaje del alumnado desde su
mas temprana edad, con el objetivo de superarlas y asegurar asi una posterior
adquisicién de competencias.

Desde la conviccion de que el proceso educativo necesita de la familia y de
la escuela para lograr el objetivo de conseguir un desarrollo de todas las
potencialidades de cada alumno, con la puesta en marcha del programa
«Escuela de familias: nos educamos juntos» el centro ha promovido
la colaboraciéon de las familias mediante el desarrollo de experiencias
motivadoras que requieren de su participacion activa en la vida del centro y
en los procesos educativos que desarrollan el curriculo.

Palabras clave: familia, participacion, escuela de padres, colaboracion,
apoyo, calidad educativa, coordinacion, equipo directivo.

1. Introduccién

1.1. Origenes del Programa «Escuela de familias:
nos educamos juntos»

El plan de mejora de la calidad educativa «Escuela de familias: nos
educamos juntos» del Colegio Nuestra Sefiora de la Providencia de
la ciudad de Palencia tiene su origen en una iniciativa del equipo
directivo que, recogiendo las aportaciones del claustro de profeso-
res, propuso un conjunto de actuaciones con caracter globalizador
y que implicaba a toda la comunidad educativa del centro. Este plan
fue bien recibido, e incluso aplaudido por el Consejo Escolar y va-
lorado positivamente por las familias. El esfuerzo y el trabajo con-
tinuado de las personas que han participado mas directamente en
su desarrollo inicial ha tenido como consecuencia la incorporacion
al plan de nuevas actuaciones, perfeccionandose asi todas ellas, do-
tando de eficacia al plan y fortaleciendo su carécter participativo.
Como consecuencia, se ha producido un aumento progresivo de la
cercania de las familias al centro y a sus iniciativas, resultando la
participacién de las familias una caracteristica distintiva del cole-
gio.

Ademas, la junta directiva de la AMPA (Asociaciéon de madres y
padres de alumnos) ha respaldado de forma continuada las iniciati-
vas que respecto al plan de calidad educativa se iban proponiendo,
secundando dichas actuaciones con la participacion activa de sus
miembros en su desarrollo, y con la difusion del buen hacer que
estas actuaciones suponian, haciendo efectivo asi el sentimiento de
pertenencia de las familias al centro.

1.2. Objetivos y procesos

El colegio Nuestra Sefiora de la Providencia es un centro concer-
tado de tamafo reducido que favorece la cercania a las familias
mediante un trato sencillo por parte del profesorado y del equipo
directivo, con una comunicacion frecuente y tutorias periodicas.

La politica de calidad del colegio persigue por tanto, como pre-
supuesto subyacente del plan de mejora de la calidad educativa, el
fortalecimiento del ambiente familiar, constituyendo una caracte-
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center to promote the collaboration of families by developing motivating
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ristica primordial del centro educativo. Asi, desde que, en el curso
2005-2006, se puso en marcha el plan «Escuela de familias: nos
educamos juntos» se sefal6 la relaciéon con las familias como el eje
fundamental de toda las actuaciones del mismo, considerandose
también como ‘el corazén’, la razon de ser y el punto de mejora
permanente.

La figura 1 refleja graficamente el mapa de procesos de actua-
cion disefiado por el colegio y recogido en el manual de calidad del
mismo. Las acciones prevista en este manual se concretan en proce-
sos clave, procesos soporte y procesos estratégicos. La relacion con
las familias es el proceso clave fundamental que sintetiza todos los
demas, se representa en el mapa de procesos en forma de corazon y
se detalla en el «procedimiento de relaciones formales e informales
con las familias» del manual. Los procesos soporte, indicados en la
figura en color marrén, constituyen la infraestructura sobre la que
se asientan los demés procesos, siendo el plan de calidad el proceso
soporte por excelencia, representado en la figura como un macetero
que sustenta la satisfaccion de las familias y el alumnado; con fondo
verde se sefialan los procesos clave, a excepcion de la relacion con las
familias ya mencionado, que por su relevancia representa el corazon.
Finalmente el color amarillo se muestran los procesos estratégicos.

La comunicacion con las familias se asegura a través de canales
de participacion verdaderamente eficaces, tanto personales como
en linea. A este respecto no se olvida el contexto socioeconémico
medio-bajo en el que se ubica el colegio y la dificultad que tienen
muchas familias para acceder, por propia iniciativa, a actividades
formativas y culturales que les orienten y les proporcionen herra-
mientas para enriquecer la educacion de sus hijos y posibiliten tam-
bién la propia formacion. Por ello, el equipo directivo se planted la
conveniencia de ofertar una serie de actividades formativas enca-
minadas a subsanar estas deficiencias.

La etapa ideal, desde una perspectiva educativa, para desarrollar
la formacion de los padres de manera que con ella se pongan las ba-
ses para la participacion intensiva de las familias como agentes de las
actividades educativas directas se encontro en la Educacién Infantil.
En esta etapa los padres se muestran mas dispuestos a participar y a
implicarse en el desarrollo de las propuestas educativas que se ofer-
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tan en los tres cursos de Educacion Infantil. A partir del
impulso generado en esta etapa, se irradia este espiritu de
participacion y colaboracion a las familias de los alumnos
de Primaria y Secundaria.

Para el desarrollo de la formacion de los padres y las
madres del alumnado en Educacion Infantil se establecio
un doble objetivo:

— Proponer un programa completo de encuentros de
formacion, animacion y convivencia, para que las fa-
milias pudieran expresar sus preocupaciones y expe-
riencias personales, y mejorar su rol de educadores.

— Proporcionar a las familias estrategias educativas
para lograr un crecimiento sano y armonioso de sus
hijos, sensibilizandoles en una gestion adecuada del
comportamiento intrafamiliar.

2. Estrategias y actuaciones

Cada una de las actividades y actuaciones implementa-
das es una rica aportacion en si misma, pero es la suma
de todas ellas la que nos caracteriza al colegio como un
centro abierto y cercano a las familias.

Figura 1

Mapa de procesos de actuacién del Plan de Calidad en el colegio concertado

Nuestra Sefiora de la Providencia

2.1. Gabinete psicopedagogico

El plan de mejora de la calidad educativa que se viene desarrollan-
do desde el curso 2012-2013, supone una nueva forma de entender
la escuela de padres y madres en un centro educativo. Las familias y
sus hijos disponen de un tiempo y un espacio comunes para apren-
der, bajo la guia y el asesoramiento de la maestra especialista en
Educacién Infantil y psicopedagoga, M.2 Angeles Llorente. Por una
parte se desarrollan sesiones de refuerzo individual para el alum-
nado con dificultades de aprendizaje, ofreciendo simultaineamen-
te un asesoramiento a las familias que los acompafian acerca de
como ayudar a sus hijos en la realizacion de estas actividades, y por
otra parte, se desarrollan talleres tematicos en los que participan
los padres y los hijos y en los que las familias aprenden estrategias
educativas sobre ambitos diversos relacionados con la educacion
integral de sus hijos.

Las actuaciones realizadas en el nuevo modelo de la escuela de
padres y madres resultaron un éxito de participacion y de consecu-
cion de los objetivos, redundando en un mayor compromiso e im-
plicacion de las familias y optimizando el rendimiento académico
del alumnado. A continuacion, se describen las actividades llevadas
a cabo dentro de estas actuaciones.

2.1.1. Actividades de refuerzo individual.

Son muchos los padres que desean participar en las sesiones de
refuerzo individual de los aprendizajes de sus hijos. La seleccion
del alumnado que debe recibir el refuerzo junto con su familia la
realiza la tutora del aula de 3.®" curso de Educacion Infantil una
vez que ha valorado las dificultades que presentan los nifios. Rea-
lizada la seleccion, se mantiene una reunion con cada familia para
explicarles las necesidades educativas especificas de su hijo y se
la deriva a la unidad de Apoyo Individual, a la que es impres-
cindible que acuda el menor acompafiado de uno de sus padres.
Previamente la tutora se retne con la profesora responsable del
desarrollo del apoyo individual a la que se le ha descrito el punto
de partida de cada alumno que va a recibir el apoyo educativo, se
marcan los objetivos que se quieren conseguir con cada uno y, en
una primera sesion, con asistencia de las familias, se realiza una
evaluacion inicial para concretar los puntos de partida y para co-
menzar el trabajo.

Las sesiones de refuerzo individual con las familias tienen lugar
cada 15 dias con una duracion de 30 minutos. Esta temporalizacion
permite desarrollar las sesiones de forma amena y participativa, y
su brevedad induce a aprovechar al maximo el tiempo, mejorando
asi la motivacion, la atencion y la actividad intelectual. Ademas, fa-
vorece que los padres y las madres puedan poner en practica, en
casa y durante dos semanas, hasta la proxima sesion, lo que han
realizado en la sesion de refuerzo individual, atendiendo a los cri-
terios marcados por la maestra especialista que les proporciona
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también ‘pistas’ directas y personales sobre qué reforzar en cuanto
a las competencias de sus hijos, y como y cudndo hacerlo en el ho-
gar. Esta implicacion parental convierte el entorno familiar de los
ninos con dificultades de aprendizaje en un espacio que optimiza
momentos y recursos de la vida cotidiana en beneficio del aprendi-
zaje y para la mejora del rendimiento académico. La presencia de
los padres y de las madres en las sesiones de refuerzo individual les
permite ser participes activos de estrategias y recursos que favore-
cen el aprendizaje de sus hijos, estrategias y recursos que pueden y
deben utilizar para potenciar sus capacidades.

Desde que se puso en marcha esta actividad, las maestras tuto-
ras constatan que se ha producido un cambio positivo en el alum-
nado participante en orden a superar las dificultades de aprendiza-
jeiniciales. Las familias, a su vez, se muestran satisfechas y seguras
porque aprenden como dirigir eficazmente el apoyo que deben rea-
lizar en casa, poniendo maés énfasis en el desarrollo efectivo de los
procesos de aprendizaje con relacion a los objetivos que se desean
conseguir y menos en la mecanica de las actividades.

2.1.2. Talleres Tematicos

Los Talleres Tematicos surgieron para abrir el proceso educativo
directo del alumnado de Educacion Infantil a la participacion de
sus familias. Las teméticas de estos talleres han sido seleccionadas
de manera que, de una parte, estén muy relacionadas con el curri-
culo, y de otra, con las habilidades propias del grupo de padres y
madres al que se ofertan.

Algunos de los talleres que se han realizado son los siguientes:

— «El juego de mis manos». Taller para dotar a las familias de
estrategias y juegos que favorecen la maduracion de la motri-
cidad fina.

— «Matemagicas». Taller que permite a las familias colaborar en
el proceso de aprendizaje de las matematicas de sus hijos, des-
de una actitud positiva y de juego.

— «Aprender a leer y escribir: jugando mejor». Taller que mues-
tra a las familias la eficacia del juego en el aprendizaje de lec-
toescritura de los menores.

— «Este nino es un terremoto». Taller que proporciona estrate-
gias/herramientas a las familias para crear una buena convi-
vencia con sus hijos.

— «¢CoOmo te sientes hoy?». Taller que muestra la importancia de
conocer, comprender, expresar y regular las diversas emocio-
nes que ninos y adultos experimentamos cotidianamente.

— «Hablando...nos entendemos los dos». Taller que facilita a las
familias estrategias para afianzar en sus hijos los prerrequisitos



del lenguaje, favoreciendo el desarrollo de los procesos de com-
prension y produccion lingiiistica.

— «Jugar a pensar». Taller para dotar a las familias de estrategias
para potenciar, de una forma lidica, las habilidades del pensa-
miento logico en sus hijos.

— «Rumbo a Primaria». Taller para ayudar a enfocar con éxito la
nueva etapa de Educacion Primaria, que se abre paso en la vida
escolar del alumnado de 3.¢ curso de Educacién Infantil.

Para participar en cada uno de los talleres es imprescindible la pre-
sencia del menor con uno de sus padres. Los talleres son practi-
cos y tienen cufias teéricas dirigidas a los padres que, integradas
y aplicadas, les permiten repetir la experiencia en otros contextos.
Tienen una duraciéon de una hora y en ellos se realizan actividades
y propuestas en las que participan padres e hijos. Para evitar que
los talleres sean numerosos, el mismo taller se oferta en dos tur-
nos con un maximo de 8 participantes en cada uno de ellos. Esta
organizacion facilita la orientacién personal y directa a las familias
asistentes por parte de la persona responsable de cada taller.

Al menos se realizan dos talleres al trimestre. La temética del
taller y el curso al que va dirigido es seleccionado por las tutoras
del ciclo teniendo en cuenta los criterios que se han indicado. La
propuesta de las tutoras se traslada a la responsable del taller y se
comunica a las familias, para que puedan inscribirse.

Las familias participantes en un taller, una vez terminado, re-
ciben un documento con un resumen de los contenidos tratados y
con actividades para desarrollar en casa contribuyendo asi a afian-
zar lo aprendido. Este documento también se publica en la web del
centro para que puedan conocerlo todas las familias que no han
participado y estén interesadas en la temética tratada.

El indice de participacion de las familias en los talleres viene
siendo alto. Los talleres resultan practicos porque proporcionan
propuestas sencillas y cotidianas, faciles de realizar en casa. La
puesta en marcha de estos talleres ha contribuido a que las familias
adquieran herramientas y estrategias de pensamiento que propi-
cien un desarrollo cognitivo 6ptimo de sus hijos.

2.2. Escuela de Padres

Durante el curso 2011-2012, se consider6 oportuno dejar de convo-
car la Escuela de Padres tal como hasta entonces venia desarrollan-
dose, con el objetivo de proponer un nuevo enfoque mas acorde a
las necesidades expresadas por las mismas familias. Por ello, en el
curso 2012-2013, se propone un cambio de estilo de la escuela y en
una convocatoria abierta a todas las familias del centro se acuerdan
los nuevos objetivos y el tipo de actividades que se van a desarrollar.

En el nuevo diseno de la Escuela de Padres se propuso el desarro-
llo de encuentros de formacién, animacion y convivencia en los que
las familias pudieran expresar sus preocupaciones respecto a la edu-
cacion de sus hijos aportando sus experiencias personales, para que
entre todos les permitieran desarrollar estrategias que mejoren su rol
de educadores. Igualmente, se marc como objetivo proporcionar en
el centro escolar un espacio lidico-formativo en el que las familias pu-
dieran realizar encuentros informales donde compartir experiencias.

Desde el inicio de esta nueva etapa las coordinadoras de la Es-
cuela de Padres —Victoria Velasco e Isabel Rojo— han planteado los
encuentros con un estilo 4gil y cercano a las problemaéticas e intere-
ses manifestados por las familias con la intencion de que las sesiones
resultaran atractivas dentro de un ambiente sereno y distendido.

Al finalizar cada encuentro se evalaa el desarrollo del mismo, se
fijan las conclusiones extraidas y se plantea el tema y la dinamica del
siguiente encuentro. El tema elegido se hace ptblico en el tablon de
anuncios y en la plataforma digital, de manera que todas las familias
acudan a la siguiente sesion sabiendo lo que se trabajara en ella.

Las actividades que hasta ahora se han venido realizando se
pueden agrupar en torno a las siguientes acciones y tematicas:

— Sesiones de caracter formativo. Se acuerdan entre las familias
los temas de mayor interés y se trabajan de forma participativa,
utilizando como soporte para las comunicaciones, proyeccio-
nes de peliculas, debates dirigidos, etc.

— Talleres de manualidades para colaborar en la elaboracion de
materiales necesarios para llevar a cabo las diversas activida-
des y eventos planificadas en el centro a lo largo del curso: gra-
duaci6én del alumnado de 4.2, mercadillo solidario, 50.° aniver-
sario del colegio y otras.

— Sesiones ladicas y de relajacion.

— Debates sobre temas de actualidad educativa con la interven-
cion, en su caso, de especialistas.

Los encuentros se celebran cada dos o tres semanas y tienen una
duracién de una hora.

El indice de participacién varia dependiendo del tema a tratar
y de la época del ano.

Al finalizar el curso 2012-2013 se organiz6 una reunién de un
fin de semana, en una casa rural, para hacer un balance de las ac-
tividades desarrolladas en la nueva etapa de la Escuela de Padres y
exponer ideas para dar continuidad al proyecto. La valoracion glo-
bal fue muy satisfactoria y se decidié continuar en el curso siguiente
con la misma estructura.

2.3. Consejo de Aula

Para ofrecer a las familias cauces de participacion efectiva en vida
del centro, en el curso 2011-2012 se constituye el Consejo de Aula.
Este nuevo érgano consultivo esta formado por el equipo directivo
y un representante de los padres y madres de cada clase.

El objetivo primordial es dar voz a otros padres diferentes a los
que ya participan en el Consejo Escolar. Los representantes de pa-
dres y madres de cada clase que forman parte del Consejo de Aula
tienen unos intereses mas especificos relacionado con el grupo con-
creto de alumnos al que pertenecen sus hijos.

Los representantes de los padres en el Consejo de Aula desem-
pefian las siguientes funciones:

— Recoger sugerencias y valoraciones de las familias de los alum-
nos del grupo-aula.

— Reunirse cuando sea necesario con el tutor y trimestralmente
con el equipo directivo para hacer un seguimiento del funcio-
namiento del aula.

— Potenciar el buen clima de convivencia entre las familias de los
alumnos del grupo-aula.

— Plantear lineas de accion que favorezcan los intereses de todas
las familias.

— Colaborar en las propuestas encaminadas a mejorar la calidad
educativa.

— Proponer temas de formacion de interés para las familias.

— Dar a conocer a las familias las propuestas que surjan en las
reuniones del Consejo de Aula.

El Consejo de Aula ha tenido muy buena acogida desde su comien-
zo y su funcionamiento ha sido valorado de forma satisfactoria, se-
gun consta en los datos recogidos de las encuestas anuales que se
realizan a las familias. El Consejo de Aula se ha convertido en un
instrumento vélido no s6lo de informacién a las familias sino de
comunicacion global del colegio.

Los encuentros de los tutores de cada curso con los respectivos
representantes de los padres en el Consejo de Aula y en las tutorias
grupales son momentos importantes para comentar y aclarar as-
pectos que preocupan a las familias de un curso concreto, asi como
para realizar el seguimiento de los acuerdos tomados en su dia por
los Consejos. Ademés, se han diversificado las posibilidades de con-
tacto entre tutores, representantes de los padres y familias a través
de los blog de tutores, correo electronico o WhatsApp.

Otra de las funciones del Consejo de Aula es la colaboracion de
forma activa en la difusion de diferentes propuestas de grupos del
centro como por ejemplo, el de pastoral, el de idiomas, etc.

Este 6rgano consultivo se plantea como reto més inmediato el
de conseguir un mayor grado de implicacion del grupo de padres y
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madres que forman parte del Consejo en la elaboracion de propues-
tas motivadoras y atrayentes para todas las familias, asi como al-
canzar una colaboracion més estrecha con la asociacién de madres
y padres de alumnos (AMPA) del centro.

2.4. Coordinacién entre la asociaciéon de madres y
padres de alumnos (AMPA) y el equipo directivo.

Dentro del marco ya establecido por el sistema de gestion de cali-
dad del colegio, centrado, como se ha reiterado, en la relaciéon con
las familias, se encuentra otro recurso a cuidar y desarrollar, la
coordinacién con la AMPA como entidad implicada decisivamente
en la vida del colegio.

La coordinacion entre la asociacion de madres y padres de
alumnos (AMPA) y el equipo directivo se define como un subpro-
ceso clave en la mejora de la calidad educativa del centro. Esta es-
trategia pretende establecer pautas que ayuden a crear relaciones
fluidas y regulares entre la AMPA y el equipo directivo, propiciando
asi el buen funcionamiento y organizacion de todos los aspectos —
académicos, educativos y organizativos— que comporta la accion
educativa.

Para el desarrollo de esta estrategia requiere de las siguientes
acciones:

— Fijar el calendario de reuniones entre el equipo directivo y la
AMPA, teniendo en cuenta las tareas conjuntas que se realizan
durante el curso.

— Fijar las actividades extraescolares que se ofertaran cada curso
atendiendo a las necesidades del centro.

— Elaborar un listado del material que se necesitara para el desa-
rrollo de las actividades extraescolares y deportivas, los recreos
y la semana cultural.

— Fijar el calendario y las actividades que se realizaran en cola-
boracién con la AMPA (velada navidena, semana cultural, es-
cuela de padres, excursiones culturales fin de curso, acciones
formativas, etc).

— Mantener entrevistas frecuentes, formales e informales, del
equipo directivo con la presidencia de la AMPA, para tratar
sobre las incidencias que se vayan produciendo a lo largo del
curso y tomar las decisiones que se consideren oportunas.

— Recabar, por parte del equipo directivo, el conocimiento de los
intereses de las familias para programar las actividades de cada
afo.

— Revisar las actividades realizadas y evaluar el grado de satisfac-
cion de las familias, el profesorado y el alumnado. Se valorara
la realizacion de las actividades propuestas y la pertinencia de
los criterios establecidos para su seleccion y realizacion.

Estas pautas, propuestas por el equipo directivo y consensuadas con
la junta directiva de la AMPA, han facilitado a lo largo de los tltimos
cursos la consolidacién de la buena disposicion de las familias para
colaborar con el equipo directivo a través de una relacion fluida.
Asimismo, la colaboracion entre ambos también ha propiciado un
mejor aprovechamiento de los recursos y una mayor eficacia en el
desarrollo de las actividades en las que intervienen los padres de
alumnos que, como se ha descrito, son numerosas y decisivas para
alcanzar los objetivos de éxito escolar que se propone el colegio.

Las reuniones de coordinacién que se mantienen a lo largo del
curso entre el equipo directivo y la AMPA se utilizan para debatir,
hacer propuestas, impulsar iniciativas y especialmente para plani-
ficar, aunar esfuerzos y realizar una constante revision; todo ello
dirigido a conseguir el objetivo comun de lograr que las familias se
impliquen como parte activa e imprescindible de la vida del centro.

La Junta Directiva de la AMPA ha disefiado un espacio virtual
propio, con el asesoramiento del equipo directivo e integrado en
la web del centro, para hacer publicas sus iniciativas y facilitar la
relacion con las familias.

2.5. Puntos de encuentro familia-escuela

2.5.1. Puntos de encuentro familia-escuela en Educacién
Infantil

En la etapa de Educacion Infantil la familia es un factor esencial
para la educacion de los nifios. De una parte, la familia es trans-
misora de las primeras informaciones sobre cada alumno cuando
se incorpora éste al centro; de otra parte, la familia se constituye
en esta etapa como corresponsable de complementar la accién
educativa del centro, facilitando una educacion més ajustada a las
caracteristicas de la personalidad de cada nifio que, para su desa-
rrollo fisico e intelectual, atin es muy dependiente de la accion de
sus padres.

Para favorecer la colaboraciéon educativa de las familias en el
4mbito de Educacion Infantil, ademas de las actividades indicadas
en los apartados 2.1.1. y 2.1.2, se proponen desde el centro diferen-
tes estrategias de educacion a través de pequenios proyectos educa-
tivos que proporcionan espacios y momentos para la participacion

Joaquin Sorolla Bastida (1912). Puente de Alcantara. Museo Sorolla, Madrid.
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y la colaboracion familiar. Las principales actuaciones a este res-
pecto son las siguientes:

2.5.2. Puntos

Reuniones trimestrales con las familias en las que se informa
sobre los contenidos y actividades que se desarrollaran en el
aula durante el trimestre. Se recogen también las propuestas y
opiniones de las familias. En el nivel de 1.° de Infantil, para fa-
cilitar la entrada del nuevo alumnado en el colegio, las familias
se retnen con la tutora en el momento de formacion del grupo.
Se intercambian impresiones y la tutora propone a los padres
que trabajen con sus hijos durante el verano algunos aspectos
puntuales de su desarrollo intelectual y motriz para conseguir
que los nifios tengan una adecuada incorporacion al centro.

Tutorias individuales en las que se trata sobre la evolucion del
aprendizaje de cada nifio.

Intercambio de informacion de los profesores-tutores con los
padres de forma habitual, a través de la plataforma digital y
del blog de aula. A través de estos medios, las familias, ademas
de poder seguir lo que se trabaja en el aula, pueden participar
aportando su opinion en el apartado de comentarios, y también
pueden reforzar el aprendizaje de su hijo en casa, utilizando las
actividades complementarias que se proponen.

Implicacion diaria en las tareas cotidianas del aula, colaborando
directamente en las actividades de lectura y de escritura, apor-
tando materiales al aula sobre los temas que se trabajen, etc.

Colaboracion en actividades que se desarrollan de forma con-
tinda en el aula.

— Celebracion de los cumpleafios. La familia del alumno cuyo
aniversario se celebra, prepara un cuento que leen en la clase
y ademéas comparten con el resto de los nifios algunas curio-
sidades de la vida de su hijo (cuanto pes6 al nacer, como era
cuando naci6, como se comportaba cuando era un bebé, etc.).

— Participacion de los padres y las madres en el desarrollo de
diversos temas previstos en el curriculo, como profesiones,
juegos populares y talleres. Las familias se hacen presentes
en el aula acudiendo, por ejemplo a, explicar su profesion,
realizar una sesion en el aula sobre juegos populares, y a
participar en talleres de cocina o de manualidades.

de

encuentro familia-escuela desde

Educacion Infantil hasta Educacion Secundaria

En todas las etapas educativas las familias tienen la posibilidad de
colaborar a lo largo del curso en las siguientes actividades comple-
mentarias:

«Café lector». Es un punto de encuentro que se ubica en la bi-
blioteca del colegio para compartir un café y un libro. Los pa-
dres asisten con libros —los que estan leyendo, los que les gus-
tan méas a sus hijos o los que les han ayudado en un momento
dado-. Al amparo de un café y pastas, cambian impresiones,
presentan los libros a los demas y establecen una red de présta-
mo de libros entre ellos.

«Postales navidefias». Se convoca concurso para todas las eta-
pas. Siguiendo unas bases, las familias elaboran una postal de
Navidad. De entre todas las postales presentadas se elige la que,
representando al centro, felicitara la Navidad a toda la comuni-
dad educativa. El concurso establece ademas distintas categorias
de premios segtn la etapa educativa, y todas las postales forman
parte de la decoracion navidefia del Centro.

«Concurso de marcapaginas». Con motivo de la celebracion del
dia de la Biblioteca escolar, se invita a las familias a elaborar
un marcapaginas, que decoraré los pasillos y tablones de cada
aula. En este concurso se concede un premio a cada clase.

«Carnaval». Las familias se implican desde la AMPA en la or-
ganizacion del carnaval con una fiesta de disfraces, a la que
padres, madres, hijos e hijas acuden vestidos para la ocasion.
Comparten musica, danzas, desfiles y un chocolate con churros.

«Semana Cultural». El centro convoca a las familia, al profe-
sorado y al alumnado para la organizacion y el desarrollo de

las distintas actividades que se realizan dentro de la Semana
Cultural:

— Actividades para la familia. Desde la AMPA, en colabora-
cién con el centro, se organizan dos concursos culinarios
vinculados a estas fechas: concurso de tortillas de patata y
concurso de dulces y postres.

— Dentro dela programacion de la Semana Cultural, se ofrecen
alas familias distintos &mbitos de participacién: campeona-
to de parchis, dirigido a parejas padres-hijos; campeonato
de cartas, dirigido a padres y madres; carreras de atletismo
propuestas para padres e hijos; gymkhana familiar, juego
de gran grupo en el que participan parejas formadas por
uno de los padres con su hijo, realizando diferentes pruebas
que ponen en relacién a todos los participantes.

2.5.3. Otros puntos de encuentro familia-escuela, de
maxima participacion

Las dos propuestas mas recientes que se desarrollan para favorecer
la participacion de las familias que han sido acogidas con gran ex-
pectacion son las siguientes:

«Mercadillo solidario». Dadas las caracteristicas del centro y
del entorno en el que se encuentra enclavado, durante los al-
timos cursos se ha vivido muy de cerca la situacion dolorosa
de familias que estén sufriendo directamente las consecuencias
del paro, por lo que el claustro del profesorado apoy6 la reali-
zacion, de cara a la Navidad, de algunas actividades educati-
vas con caracter solidario que, ademas de motivadoras para el
alumnado, revirtieran en un beneficio concreto para las fami-
lias més necesitadas del Barrio del Ave Maria.

Asi, las personas responsables de la tutoria presentaron la
propuesta al alumnado y surgi6 la idea de organizar un mer-
cadillo solidario en los dias previos a las vacaciones navide-
fias, dias en los que practicamente todas las familias acuden
a las celebraciones correspondientes del colegio. La primera
tarea consisti6 en buscar colaboradores que ayudaran a mate-
rializar el proyecto, y éstos fueron las familias de los alumnos
del centro. Desde el equipo directivo se traslada la propuesta
a la AMPA y a la Escuela de Padres, que a su vez consiguie-
ron movilizar a muchas personas integrantes de la comunidad
educativa y del entorno contribuyendo generosamente con sus
aportaciones.

Asimismo, la junta directiva de la AMPA, ademés de pro-
mover de manera muy intensiva y eficaz la asistencia al merca-
dillo, puso en marcha un puesto en el que se ofrecia chocolate
y sopas de ajo. En la Escuela de Padres se elaboraron diversos
objetos (broches, diademas y fofuchas) que enriquecieron la
gran variedad de objetos aportados por el alumnado y sus fa-
milias para su venta en el mercadillo. Caritas Diocesana y di-
versas entidades comerciales de Palencia contribuyeron tam-
bién en el mercadillo con la donacién de algunos detalles que
se pusieron a la venta.

El mercadillo tiene eco en toda la ciudad, y se informa so-
bre ella en el Diario Palentino, presentdndola como una activi-
dad emprendedora y solidaria.

El éxito de esta actividad se debe fundamentalmente al cli-
ma familiar que se vive en el centro, que propicia el entusiasmo
con el que responde un gran nimero de familias a los requeri-
mientos que el centro les hace, requerimientos que finalmente
estan encaminados a conseguir una educacion integral de sus
hijos, que les permita alcanzar el éxito escolar.

«Green club/Club de senderismo». Durante el curso 2014-2015
se ha inaugurado el Club de senderismo (o Green club). Este
club recibe el nombre de «La Cumbre» y esta dirigido por el
profesor de Educacion Fisica Victor Nieto y por el equipo di-
rectivo del colegio.

En la programacion del club de senderismo se prevé una
salida mensual recogida en un calendario donde figura la re-
lacién completa de marchas previstas con fechas e itinerarios
para todo el curso.
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Esta actividad que se desarrolla en el centro se enmarca
dentro del proyecto europeo Comenius con el titulo de Euro-
pe Goes Green. El objetivo del proyecto es ofrecer momentos
de ocio compartido por todos los miembros de la comunidad
educativa para que asi puedan convivir y cohesionarse como
comunidad, formandose en ella una conciencia de respeto
medioambiental, en un entorno de gran valor ecolégico.

En efecto, el Green club favorece la toma de conciencia por
parte de las familias participantes del valor de la biodiversidad
que ofrecen los parajes y zonas naturales que conforman la geo-
grafia de la region. Ademas, aprenden a disfrutar en familia de
la naturaleza y a descubrir el rico patrimonio natural que ofrece
la montafa palentina, transmitiendo a sus hijos el respeto y la
admiracion por ella.

Las salidas realizadas durante el curso 2014-2015 resul-
taron un éxito de participacion y cumplieron ampliamente los
objetivos de la actividad.

3. Resultados

Durante el curso 2005-2006 el centro comienza su andadura para
obtener el certificado de calidad educativa, disefiando, segtin se re-
firi6 en el apartado 1.1., un programa de mejora calidad educativa y
éxito escolar, que finalmente se concretd en el Programa «Escuela
de familias: nos educamos juntos». En el proceso previo de reco-

Figura 2
Evolucién del porcentaje de las familias que colaboran con el
centro y de las familias que participan en la Escuela de Padres.
Colegio concertado Nuestra Sefiora de la Providencia.
Cursos 2005-2006 a 2010-2011
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gida de datos para el Plan de Seguimiento y
Medicion (PSM), se detecta un area de me-
jora relacionada con la participacion de las
familias en las actividades organizadas por el
centro y, en especial, en lo que se refiere a la
Escuela de Padres. El porcentaje de familias
que en el mencionado periodo se prestaban a
colaborar activamente en el colegio era del
41 %y el de las familias que participaba en la
Escuela de Padres no llegaba al 5 %.

Por este motivo, en el curso 2006-2007
se implanta el procedimiento PrCo1.06 en
la Escuela de Padres, dando inicio asi al
primer plan de formacién dirigido a padres
y madres «Educédndonos Familia-Colegio».
A partir de este curso escolar el porcentaje
de familias que participa en la Escuela de
Padres aumenta de forma considerable a lo
largo de los cinco cursos siguientes (entre
2006-2007 y 2010-2011) alcanzando valo-
res de participacion de un 36 % en el curso
2006-2007, hasta llegar a un 57 % en el pe-
riodo 2010-2011 (véase figura 2). En cuanto
ala colaboracion de las familias con el centro
también se registra un crecimiento significa-
tivo, con un 73 % de familias que en el curso
2010-2011 colaboraba activamente con el colegio de sus hijos fren-
te al 41 % que lo hacian al inicio del programa.

Después de cinco cursos escolares y considerando que la me-
jora de la participacion activa de las familias habia alcanzado un
buen nivel de consolidacién, en el curso 2010-2011 se opta por dar
un paso més para mantener y si es posible aumentar la participa-
cion familiar en el centro, concretamente en aspectos relativos al
proceso inicial de formacion de padres y madres, y a la asistencia
a las tutorias grupales de inicio de curso. Los resultados de partici-
pacion se indican en la figura 3. Como se observa, estos niveles de
asistencia se mantienen en los dos cursos siguientes, 2012-2013 y
2013-2014, por encima del 90 % , 80 % y 55 % para las etapas edu-
cativas de Infantil, Primaria y Secundaria, respectivamente.

Figura 3
Evolucion del porcentaje de las familias que participan en el
proceso inicial de formacion y en las tutorias grupales de inicio
de curso. Colegio concertado Nuestra Seiiora de la Providencia.
Cursos 2011-2012 a 2013-2014
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En todo el periodo de implantacién del programa de mejora de
la calidad educativa, la colaboracion entre el equipo directivo y la
junta directiva de la AMPA ha tenido su reconocimiento por parte
de las familias que han intervenido en las actividades correspon-
dientes, segin revelan las encuestas que cada afio se han realizado.
En la figura 4 se reflejan los resultados de estas encuestas acerca
del grado de satisfaccion de las familias respecto a la mencionada
colaboracion entre 2011-2012 y 2013-2014.

Las valoraciones globales que hacen los padres y las ma-
dres acerca de la satisfacciéon de esta colaboracién en los cursos



Figura 4
Resultados de la encuesta sobre el grado de satisfaccion de las familias respecto de la colaboraciéon entre el equipo directivo del centro
y la junta directiva del AMPA. Cursos 2011-2012 a 2013-2014
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2011-2012, 2012-2013 ¥ 2013-2014 han sido, sobre un méaximo de 4
puntos, de 3,06; 3,13 y 3,2 puntos respectivamente.

Por otra parte, durante el curso 2011-2012, como se ha
comentado con anterioridad, se constituye el Consejo de Aula (ver
apartado 2.3) con muy buena acogida por parte de las familias. En
la figura 5 se muestran los resultados de la encuesta de calidad que
cumplimentaron los asistentes.

Asimismo, en el curso 2012-2013 se inicia el desarrollo de los
Talleres Teméticos para padres e hijos (ver apartado 2.1.2.). La
asistencia de las familias fue buena, oscilando entre un 48 % y un
67 % . En el curso siguiente el porcentaje de asistencia a cada una

Figura 5
¢0s parece positiva la puesta en marcha del Consejo de Aula?
Colegio concertado Nuestra Sefiora de la Providencia.
Curso 2011-2012
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Figura 6
Porcentajes de familias que han participado en los Talleres
tematicos, por sesiones y curso. Colegio concertado Nuestra
Sefiora de la Providencia. Cursos 2012-2013 y 2013-2014
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de las sesiones de estos talleres, vari6 desde el 45 % hasta el 56 %,
disminuyendo respecto del curso anterior. Esta disminucién de la
participacion fue debida, en parte, al incremento del nimero sesio-
nes de los talleres, pasando de 4 sesiones en el curso 2012-2013 a 6
sesiones en el curso 2013-2014, lo que requiri6 una mayor dedica-
cion de las familias que intervinieron en los talleres tematicos del
colegio (véase figura 6).

4. Conclusiones

De los datos aportados es posible extraer las siguientes conclusio-
nes:

— Desde el inicio de cada una de las actividades previstas en el
Programa de mejora de la calidad educativa «Escuela de fami-
lias: nos educamos juntos» el incremento de la participacion
de las familias en la vida del centro ha sido continuo. Uno de
los aspectos que ha contribuido a ello, ha sido la diversidad de
las propuestas que se les ofrecen, adaptadas también a sus in-
tereses.

— El alto grado de satisfaccion de las familias que han participa-
do en estas actividades avala la consecucion de los objetivos
propuestos. Como consecuencia, se produce en el centro un
incremento de la participacion directa de los padres en las ac-
tividades educativas e incluso académicas, alcanzando asi, la
mejora de la calidad educativa, la integracion del centro en el
entorno y, sobre todo, la integracion de las familias en el cen-
tro, objetivo este Gltimo que constituye el ntcleo del espiritu
fundacional del colegio.

— Elproceso de mejora de la calidad educativa ha establecido més
cauces de participacion y representacion de los padres, lo que
facilita y mejora la implicacion de éstos con el centro.

Por tltimo, los buenos resultados obtenidos desde que se puso en
marcha el Programa «Escuela de familias: Nos educamos juntos»
han repercutido muy positivamente en los siguientes aspectos de
funcionamiento del centro:

Las solicitudes de matricula se han incrementado, no pudiendo
absorber el centro la demanda que este incremento supone.

— El clima de convivencia en el centro se ha visto muy favore-
cido por las estrategias colaborativas que se desarrollan en el
programa de mejora de la calidad educativa, estrategias que
ayudan a que el alumnado se sienta en el colegio como en su
segunda casa.

— Este mayor acercamiento de las familias al centro escolar tam-
bién ha favorecido la implicacion de los padres y las madres en
el seguimiento del avance educativo de sus hijos e hijas respec-
to a la consecucion de los objetivos del curriculo, seguimiento
tanto del trabajo diario que realizan en el aula, como del que
realizan en casa con la ayuda de las propias familias.
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TRANSFORMANDO EL CENTRO, TRANSFORMANDO EL BARRIO

TRANSFORMING THE SCHOOL, TRANSFORMING THE NEIGHBORHOOD

CEIP Antonio Machado
Meérida (Badajoz)

Resumen

El CEIP Antonio Machado de Mérida vivia una realidad social y educativa
compleja, precaria y dificil de gestionar que creaba un ambiente de queja y
desesperanza en la comunidad educativa. Esta situacion exigia la realizacion
de actuaciones resueltas, eficaces e innovadoras, por parte del equipo
directivo, docente y familias, que fueran capaces de revertir aquella realidad.
Por este motivo se disefié un proyecto de transformacion del centro y de su
entorno con el objetivo, en principio algo utdpico y ambicioso, de lograr el
éxito escolar y la excelencia educativa. Un proyecto de estas caracteristicas
exigia, por tanto, un extenso abanico de actuaciones a muchos niveles, que
contara ademés con todos los miembros de la comunidad educativa, en
especial con las familias.

Después de cinco anos de desarrollo del proyecto, los resultados
evidencian que, en buena parte, se ha conseguido la transformacion que
se pretendia, siendo la participacion de los familiares determinante para
dicha consecucion. Asimismo, las actuaciones proyectadas ayudaron a la
consolidacion de las competencias basicas en el alumnado alcanzando asi los
objetivos del curriculo, principalmente instrumental y realista.

Palabras clave: absentismo, éxito escolar, curriculo instrumental,
expectativas positivas, transformacion, participacion.

1. Introduccion

1.1. Contexto

El Colegio de Educacién Infantil y Primaria Antonio Machado es un
centro educativo ptblico que imparte Educacion Infantil y Educacion
Primaria en la ciudad de Mérida (Badajoz) ubicado entre varios ba-
rrios y en un contexto marginal con caracteristicas propias, que po-
drian describirse desde ‘las tres d’ (desempleo, drogadiccion, delin-
cuencia), a las que acompaian la pobreza y la exclusion social. Este
entorno se concretaba en el centro con las siguientes caracteristicas:

— Familias: niveles educativos muy bajos, poca implicacién en la
educacion de sus hijos.

— Alumnado: mayoria de etnia gitana, absentismo y abandono
escolar temprano, poca motivacion para las tareas escolares,
problemas de conducta, bajos niveles de competencia social y
desfases curriculares muy significativos.

— ‘Centro gueto’ social y educativo.

1.2, Punto de partida del

transformacion del centro

proyecto de

Se partia, como se ha indicado, de una situacion en la que habia un
40 % de absentismo, graves problemas de convivencia, nula partici-
pacion familiar, exclusién social, fracaso escolar y desfases curricu-
lares de mas de dos cursos. Contando con esa realidad se planted el
conseguir la mejor educacion posible para los alumnos del centro, en-
tendiendo esta afirmacion en sentido estricto y sin ninguna retoérica.

Al equipo directivo y al equipo docente les constaba que, en ge-
neral, el fracaso escolar no es solo del alumnado, lo es también del
centro, del profesorado, de la familia, del sistema educativo y de la
sociedad; a su vez eran conscientes de que, para superar las des-
igualdades, es necesario proporcionar una educacién de maxima
calidad a los desfavorecidos por la desigualdad, dicho de nuevo sin
retorica y comprendiendo lo elevado de tal pretension.

A este respecto, el equipo directivo y el equipo docente conside-
raron que debian superarse tres circunstancias estructurales en el

Abstract

Antonio Machado public school from Mérida lived a complex social and
educational reality, that was precarious and difficult to manage which
created atmosphere of complaint and hopelessness in the educational
community. This situation demanded to school management team, teaching
staff and families to become effective and innovative actions which were
able to reverse that reality. Due to this motive a project to transform the
school center and its environment was designed with the aim, something
utopian and ambitious, to achieve the success in school and the educational
excellence. A project of this nature, therefore, required an extensive range
of actions at many levels and will count on all members of the educational
community, especially on families.

After five years of project development, the results have shown that, largely,
the transformation that was intended has been achieved and the family
involvement has been crucial for this achievement. Therefore the project
actions planned helped to the consolidation of basic skills in students, and so
the students would get the objectives of a mainly instrumental and realistic
curriculum.

Keywords: absenteeism, school success, instrumental curriculum, positive
expectations, transformation, participation.

centro, el cual se encontraba en un severo deterioro de su capacidad
educativa:

— No aceptar en ningin caso la adaptacion del centro a los bajos
niveles escolares.

— Sustituir el ‘curriculo de la felicidad’ —con unos objetivos aparen-
temente maximos, pero retéricos y poco concretos, cuyo estable-
cimiento no se traduce en cambios efectivos de organizacién o de
procedimientos— por un ‘curriculo instrumental’, que persigue la
consecucion universal de unos objetivos medibles por parte del
alumnado, es decir, la consecucion de verdaderos aprendizajes
relativos a las competencias basicas que todos los alumnos deben
alcanzar a un nivel maximo. Y para hacer efectiva dicha sustitu-
ci6n, cambiar decisivamente la organizacion del centro y del aula.

— Lograr la participacion de las familias, no solo en las actividades y
las iniciativas del centro que estan fuera o que giran alrededor de
los aprendizajes, sino también, y especialmente, en los mismos
aprendizajes; y no solo para mejorar el absentismo y la conviven-
cia, sino, sobre todo, para mejorar los aprendizajes, es decir, para
conseguir, como se ha indicado, la totalidad de los objetivos de
un curriculo instrumental, para la totalidad del alumnado.

2. Objetivos

En el diseno del proyecto del centro, se establecieron los siguientes
objetivos basados en el aprendizaje dialogico:

— Lograr el mayor éxito educativo para todos.
— Mejorar los aprendizajes instrumentales.

— Combatir el absentismo escolar, propiciando la implicacién de
las familias.

— Desarrollar todas las habilidades constitutivas de las compe-
tencias basicas.

— Mejorar de manera significativa la convivencia entre todos los
miembros de nuestra comunidad educativa.

— Transformar e el centro en un lugar agradable de ensefianza y
aprendizaje.
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— Abrir el centro a la participacién de las familias y del entorno.

— Alcanzar la inclusion efectiva del alumnado en el centro y en
otros entornos sociales.

— Contribuir a que la escuela sea un espacio de socializacion cla-
ve para desarrollar la capacidad de didlogo entre personas con
mentalidades, intereses y procedencias diferentes.

— Reducir el abandono prematuro de nuestro alumnado.

— Mejorar laimagen del centro en la comunidad, haciendo visible
a nuestro alumnado y haciendo visibles también las practicas
de éxito escolar que desarrolla el centro.

3. Estrategias y actuaciones

3.1. Estrategias pedagégicas basicas

Las lineas pedagogicas sobre la que se estructura todo el proyecto
de transformacion del centro y que inspiran todas las actuaciones
son:

— Dedicar el maximo tiempo posible a aprender, para que todo
el alumnado desarrolle al maximo sus capacidades, sin que las
condiciones sociales externas limiten los resultados.

— Comprometer al mayor ntimero y a la mayor diversidad posible
de personas como mediadores de interacciones de aprendiza-
je, de manera que estas interacciones sean lo més ricas posible
educativamente.

— Establecer y generalizar entre la comunidad educativa del cen-
tro unas altas expectativas respecto a lo que debe conseguir
todo el alumnado. A este respecto sabemos que apostar por las
capacidades especificas que todas las personas poseen y esta-
blecer, en base a dichas capacidades, expectativas positivas,
son requisitos imprescindibles para el éxito académico.

— Entender la relacion entre los familiares de los alumnos y el
profesorado como una oportunidad y no como una dificultad,
para llevar adelante las altas expectativas respecto a sus hijos,
y ello a pesar del bajo nivel cultural y social de estas familias.
Esta actitud se ha sintetizado en un lema del centro que expresa
la resolucion con la que se impulsa el proyecto de transforma-
cion del mismo: «Con lo que tenemos, podemos».

— Establecer objetivos de méaximos en lugar de objetivos de mi-
nimos, y poner todos los medios para alcanzarlos. Se trata de
guiarse por una ‘pedagogia de méaximos’ en lugar de hacerlo por
una ‘pedagogia de la felicidad’.

— Conseguir que el centro y el proceso de ensefianza-aprendizaje
sean un espacio y una tarea educativa de toda la comunidad.
Asimismo, la comunidad educativa en su totalidad, y en espe-
cial las familias de los alumnos, deben hacer suyo el centro para
su propia formacién, como madres y padres, y como personas.

— Conseguir que los objetivos de aprendizaje sean compartidos
por toda la comunidad educativa y en especial por las familias
de los alumnos, y que, consecuentemente, todos los contextos
sean de aprendizaje.

— Conseguir la participacion efectiva de las familias de los alum-
nos, atendiendo a las lineas pedagogicas indicadas anterior-
mente (el centro como espacio educativo de la comunidad y los
objetivos de aprendizaje compartidos).

Se trata de pasar de las practicas docentes mas habituales del profe-
sorado (informar o consultar) a practicas docentes de participacion
educativa, decisoria y evaluativa. Se trata, en fin, de que los docen-
tes trabajen para construir la misma escuela que querrian para sus
hijos e hijas.

El fundamento teérico de las lineas pedagodgicas del centro enu-
meradas anteriormente es el aprendizaje dialdgico, cuyos princi-
pios son:

— Dialogo igualitario. Se valoran las diferentes aportaciones de
quien va a ejercer tareas docentes en funcién de sus argumen-
tos y no desde las posiciones de poder.
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— Inteligencia cultural. Se parte de la consideraciéon de que todas
las personas tienen capacidades de comunicacion y de accion,
asi como posibilidades de desarrollar habilidades académicas
de algtn tipo.

— Transformacion. Se parte de la conviccion de que solo transfor-
mando el contexto social y cultural que constituye el entorno
y el contexto del centro se lograra superar el fracaso escolar,
mejorar la convivencia y, en fin, conseguir los objetivos que se
propone el proyecto de mejora. La educacién no debe adaptar-
se al contexto, sino transformarlo para sus fines.

— Dimension instrumental. Los aprendizajes instrumentales, que
constituyen una prioridad del proyecto de mejora que se desa-
rrolla, se intensifican cuando se desarrollan en un contexto de
didlogo entre iguales, y este didlogo esta presente en todas las
actuaciones y actividades educativas y organizativas previstas.

— Creacion de sentido. En los procesos de dialogo y reflexion, se
busca para dar sentido a los aprendizajes, para ayudar al alum-
no a que vaya construyendo su proyecto vital.

— Solidaridad. Se requiere aprovechar la diversidad para mejo-
rar los aprendizajes, con el enriquecimiento mutuo que supone
la presencia de formas variadas de ver y enfrentar el mundo
e igualmente para formar personas abiertas y solidarias. Ello
se conseguiria con formas de organizacion no competitivas ni
segregadoras.

— Igualdad de diferencias. Implica que en todos los procedimien-
tos y actividades se respeten las diferencias, pero que se asegu-
re que todas las personas tengan las mismas oportunidades de
éxito escolar, laboral y social.

Para alcanzar los objetivos propuestos bajo los principios indica-
dos, el centro desarrolla las siguientes actuaciones educativas:

3.1.1. Actuaciones en relacion con la acogida

Para favorecer la integracion de cualquier miembro de la comuni-
dad educativa que se incorpora por primera vez al centro se han di-
sefiado dos actuaciones, una dirigida al alumnado y sus familiares
y otra al profesorado.

Acogida del alumnado y familiares de nueva incorporacion al
centro

— Protocolo de acogida y ayuda para facilitar a las familias la ma-
triculacion y la solicitud de servicios del centro.

— Reunioén con el alumnado de nueva incorporacién y sus fami-
lias antes del inicio del curso escolar para dar a conocer los ob-
jetivos, las lineas pedagogicas y la necesidad e importancia de
la implicacion de las familias en la consecucion de los referidos
objetivos. Se les presenta al equipo educativo y se les da a cono-
cer las instalaciones, los proyectos y las actuaciones previstas.

— Protocolo de seguimiento del proceso de adaptacion al centro
de cada nuevo alumno, desarrollado desde la accion tutorial.

Acogida del profesorado de nueva incorporacién al centro

Se presenta y explica a los nuevos profesores la llamada ‘guia breve’
del centro, en la que se recogen todas las actuaciones, programas
y proyectos que se realizan para alcanzar los objetivos educativos,
y se desarrollan sesiones de formacion sobre précticas de éxito y
programas especificos del proyecto de mejora del centro.

3.1.2. Actuaciones en relacion con el fomento de la
escolarizacion y control de absentismo

Cuando se inici6 el proyecto de mejora, los niveles de escolariza-
cion en Educacion Infantil eran muy bajos, la asistencia en Pri-
maria muy irregular y el abandono de la escolarizaciéon bastante
frecuente.

Para hacer frente a esta situacién, en coordinacioén con otros
agentes socio-educativos que intervienen en el barrio, se desarro-
llaron las siguientes actuaciones, algunas de las cuales contintian
llevandose a cabo.



Campania de sensibilizacién para la escolarizacién en la etapa de
Educacién Infantil

La campaiia tiene como finalidad sensibilizar a las familias sobre la
importancia de la etapa de Educacion Infantil. Se realiza en coordi-
nacion con técnicos municipales de educacion y servicios sociales y
contiene las siguientes actuaciones:

— Deteccidn, a través del censo, de la poblacién de 3 afos que
reside en la zona proxima al centro y visita domiciliaria a estas
familias.

— Apoyo en el proceso de solicitud de plaza escolar.

— Reunion en junio con las familias del alumnado de 3 afios que
han solicitado plaza para orientarles para que sus hijos desa-
rrollen la autonomia personal, habitos de descanso, etc.

Plan de absentismo del centro

En el curso 2005-2006, el porcentaje de absentismo en Primaria
estaba en torno al 40 %, por lo que en el curso 2006-2007 se elabo-
16 el primer Plan de absentismo del colegio.

Cada ano se han ido introduciendo mejoras al plan, destacando en
la actualidad los siguientes aspectos:

— Implicacion de todo el centro: las actuaciones comienzan en
la tutoria, con el seguimiento y control diarios de asistencias.
Mensualmente se pasan estos datos a la direcciéon y a partir de
ellos se desprenden otras actuaciones que van desde una llama-
da de la tutora o del tutor a la familia o la convocatoria para una
entrevista, pasando por la comparecencia de la familia ante la
direccion y el EOEP (Equipo de orientacion educativa y psico-
pedagogica), hasta llegar a la apertura de expediente de absen-
tismo y elaboracion de programas individuales de intervencion
con el alumnado absentista y su familia.

— Elplan de absentismo forma parte de la Programacién General
Anual del centro (PGA) y esté totalmente interiorizado por to-
dos los sectores de la comunidad educativa.

— Se cred la Comision de Absentismo de centro, integrada por
el equipo directivo, el EOEP, un representante del claustro de
profesores, un representante de las familias, la trabajadora so-
cial del centro de salud, técnicos del mismo centro social y la
trabajadora social de los servicios sociales de base. La Comisiéon
se retine mensualmente para informar de las actuaciones reali-

zadas, analizar los datos de asistencia del alumnado y acordar
las actuaciones que en relacién con los casos de absentismo se
realizaran durante el mes siguiente.

— Sefacilita la intervencion coordinada de todos los profesionales
que intervienen en el barrio en relacién con la escolarizacion y
el absentismo, proponiendo a las familias, como contrapresta-
cion para las ayudas sociales, la asistencia regular de los meno-
res al centro, etc.

— El plan de absentismo ha evolucionado desde un programa de
actuaciones coercitivas (derivacion de los casos de absentis-
mo a la entidad competente en proteccién de menores) a un
programa dialégico que parte de la relaciéon con las familias
del alumnado absentista y de la toma en consideracion de las
dificultades que tienen éstas para garantizar la asistencia al
centro de sus hijos (venta ambulante lejos del domicilio), y
provee a las mismas de las ayudas necesarias para garantizar
la asistencia y la puntualidad regular de sus hijos (ampliacion
del horario escolar, servicios complementarios: desayuno, al-
muerzo, etc.).

— Elplan prevé el reconocimiento ptiblico del alumnado no absen-
tista cuyo comportamiento se refuerza positivamente con diver-
sas iniciativas: entrada en el blog del centro, entrega de las ‘estre-
llas del mes’, participacion en actividades extraescolares, entrega
de diplomas y regalos en las asambleas de familiares, etc.

Proyecto «Subete al carro»

El proyecto «Stbete al carro» pretende concienciar a la poblacion
gitana —alumnado y familias— de la importancia vital de la educa-
cién desde una perspectiva tanto personal como de progreso pro-
fesional. Esta dirigido fundamentalmente al alumnado del 3. ciclo
de Primaria y a sus familias y encaminado a lograr la continuidad
de la escolarizacion en la etapa de Secundaria Obligatoria.

Se inici6 en el curso 2010-2011 y se desarrolla en las siguientes
sesiones:

— Primera sesion. Visionado del video ‘A la escuela voy’. A con-
tinuaciéon alumnos y familiares analizan y reflexionan acerca
del contenido del video. El alumnado hace una encuesta a sus
familiares sobre sus experiencias y vivencias respecto a su eta-
pa escolar.

Joaquin Sorolla Bastida (1923). El Puente Viejo de Avila. Museo Sorolla, Madrid
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— Segunda sesion. Los familiares de los alumnos y otras personas
gitanas que han cursado regularmente sus estudios y siguen
sintiéndose gitanas analizan las respuestas a la encuesta.

— Tercera sesion ‘Nosotros queremos ser’. Partiendo de los inte-
reses del grupo, se clarifican los itinerarios formativos sobre los
que los alumnos muestran preferencias. Participa profesorado
del instituto de Educacion Secundaria de referencia que infor-
ma del funcionamiento del mismo y en el que cursarian estu-
dios los alumnos al concluir la etapa de Educacién Primaria.

— Cuarta sesién: Informacion a las familias sobre el contenido, la
estructura y los objetivos de la ESO y colaboracion para ayudar
a las familias del alumnado de 6.° curso en la realizacion la
reserva de plaza en centros de Secundaria.

— Quinta sesion: Visita al IES por parte del alumnado de 6° de
Primaria.

El Proyecto «Subete al carro» se organiza en coordinaciéon con el
instituto del que procede el profesorado que desarroll6 la tercera
sesion. El colegio facilita al instituto informacién sobre el alumna-
do que habiendo terminado la Educacion Primaria, se matriculara
en el Instituto en el curso siguiente. Desde el centro se realiza el
seguimiento con las familia de todo el proceso de reserva de plaza,
matriculaciéon e incorporacion al IES.

3.1.3. Actuaciones en relacion con la mejora de los
aprendizajes

Como se ha reiterado, todos los programas, proyectos, practicas y
actuaciones que se llevan a cabo en el CEIP “Antonio Machado”
estan encaminados a la mejora de los aprendizajes, y todo ello des-
de el planteamiento de una educacion inclusiva y de calidad. El
objetivo tltimo del colegio es que el alumnado aprenda y disfrute,
que encuentre sentido al aprender y que alcance los objetivos de la
etapa de Primaria, iniciando la etapa de Secundaria sin desfases
curriculares.

Por ello, el centro se plantea guiar sus actuaciones por los
requerimientos de una pedagogia de maximos que pasa por de-
sarrollar practicas de éxito, avaladas por la comunidad cientifica,
abiertas a la participacion de todos los agentes educativos. Unas
préacticas que atnen esfuerzos para la mejora y transformacion so-
cial del entorno, desarrolladas desde una escuela que responda, en
su organizacion y gestion, a los principios democraticos.

Entre las actuaciones iniciadas para la mejora de los aprendiza-
jes, se destacan las siguientes:

Grupos Interactivos

Se trata de un modo de organizacion del aula que refuerza y/o ace-
lera los aprendizajes, favorece la cooperacion y la solidaridad, con-
cede valor a la diversidad, consigue la atencién individualizada del
alumnado y facilita su inclusion.

El grupo-clase se divide en pequefios grupos de 3 o 4 alumnos.
Cada pequeiio grupo esta a cargo de un voluntario que va rotando
por todos los pequefios grupos, a fin de cada uno de ellos, en una
misma sesion, realice una variada gama de actividades de aprendi-
zaje. Las actividades son diferentes pero todas ellas estan relacio-
nadas con diversos aspectos de la misma area o materia y tienen
una duracion entre 15 y 20 minutos. La distribucion del alumnado
en los pequefios grupos debe ser lo més heterogénea posible res-
pecto a su rendimiento en la materia, su género, su motivacion, su
asistencia, etc.

Tertulias literarias dialégicas

Se trata de una préactica de éxito que realizan las comunidades de
aprendizaje al objeto de cumplir sus objetivos. Ayuda decisivamen-
te a los alumnos a que aprendan a leer y a que consigan disfrutar
con la lectura.

Consiste en la organizacion de sesiones de lectura progresiva y
sucesiva de los capitulos de un libro de literatura clésica y el poste-
rior comentario de lo leido por parte de los alumnos asistentes a la
tertulia, destacando una frase o péarrafo. Cada sesion estd dinami-
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zada por un moderador, que organiza turnos de intervencion por
parte de los alumnos a tenor de las paginas leidas.

Programa de desarrollo del lenguaje oral

El centro desarrolla, en los grupos de Educacion Infantil, el Pro-
grama de Estimulacién del Lenguaje Oral y de Habilidades Meta-
fonologicas. Este programa tiene como objetivo atajar las dificulta-
des lingiiisticas que tiene la mayoria de los alumnos del colegio en
cuanto a la forma, al contenido y al uso del lenguaje, como conse-
cuencia de la deficiente estimulacion que reciben en su ambiente
familiar y social mas cercano.

Huerto y semillero

A través de las actividades del huerto/semillero (globalizadoras e
interdisciplinares), se busca de desarrollar en el alumnado com-
petencias basicas (matematicas, lingiiisticas, tratamiento de la
informacién y competencia digital, autonomia, competencia social
y ciudadana), partiendo del desarrollo de las actividades propias
de un huerto. Las actividades realizadas se recogen en el Cuaderno
del Huerto. Para este programa el centro cuenta con un voluntario
experto que colabora en la organizacién y desarrollo de estas acti-
vidades.

Ludoteca

Se trata de un espacio multidisciplinar, en el que se trabajan to-
das las areas del curriculo a través del juego y que sirve de apoyo y
complemento a los demas programas. En este entorno se pretende
que los alumnos desarrollen actitudes como el gusto del juego por
el juego, el respeto de las reglas sin que la competitividad sea lo pri-
mordial y el disfrute de actividades en grupo. Se trata de favorecer
el desarrollo cognitivo, perceptivo, motriz, verbal y afectivo-social
de los nifios y nifias a través del juego, con actividades ludicas ade-
cuadas a cada edad, y de afianzar asi los conocimientos académicos
que van adquiriendo en las distintas areas del curriculo, a través de
una metodologia ladica.

Incremento del tiempo escolar

A fin de compensar la situacion socio-cultural desfavorecida del
alumnado, se ofertan actividades fuera del horario lectivo, con la
finalidad de incrementar los tiempos de aprendizaje. En el curso
2014-2015, el centro oferta las siguientes actividades:

— Programa REMA

El programa Refuerzo, Estimulo y Motivacion para el Alumna-
do (REMA), promovido en su dia por el Ministerio de Educa-
cion, Cultura y Deporte en colaboracion con las administracio-
nes educativas autonémicas, se inicia en el centro en el curso
2013-2014 para ayudar a los alumnos de 3.2, 4.9, 5.° y 6.° de
Primaria que presentan una necesidad especifica de apoyo edu-
cativo derivada de factores sociales, econémicos, culturales o
étnicos.

El desarrollo del programa REMA se concreta en sesio-
nes de refuerzo educativo, fuera del horario escolar, durante
5 horas semanales. El profesorado que imparte estas sesiones
es externo al centro: Los objetivos concretos del programa son
el lograr la mejora tanto del razonamiento logico-matematico,
como de la comprension oral y escrita en situaciones de la vida
cotidiana, e igualmente lograr la mejora de la expresion oral y
escrita en las diferentes situaciones comunicativas del entorno,
asi como conseguir por parte de los alumnos el aprendizaje de
las estrategias de trabajo necesarias para aprender (competen-
cias lingiiistica y matemaética, principalmente)

— Proyecto I+D+i (Red Extremena de Escuelas de Investigacion,
Desarrollo Tecnoldgico e Innovaciéon Educativa).

El centro se ha incorporado a la Red Extremena de Escue-
las de Investigacion, Desarrollo Tecnologico e Innovaciéon Edu-
cativa en el curso 2014-2015, con una perspectiva de tres afios
de duracion y con el fin de dar continuidad a todas las précticas
de innovacion que se han detallado dentro de los programas
anteriormente descritos y de introducir actuaciones de inves-
tigacion y desarrollo incorporando el Programa PRE-LE-ES



Robert Spencer (1913). Repairing the Bridge (detalle). The Metropolitan Museum of Art, New York (www.metmuseum.org).

(Programa de Prelectura y Escritura) en las etapas iniciales de
la escolaridad.

Con este Programa se pretende investigar sobre la conve-
niencia de intervenir tempranamente en el desarrollo de las
competencias de lectura y escritura. A partir de los resultados
obtenidos se propondran estrategias de aprendizaje eficaces
que promuevan la iniciaciéon del aprendizaje de la lectura y
escritura de manera sistematica entre las nifias y nifios mas
pequenos.

El origen de esta iniciativa de investigacion e innovacion es
la conviccion —abonada por las evidencias aportadas por la in-
vestigacion— de que las capacidades de los nifios y nifias deben
ser atendidas y desarrolladas desde muy temprano para asegu-
rar asi, desde una base soélida, dichas capacidades y los aprendi-
zajes posteriores, evitindose déficits iniciales en el desarrollo de
las competencias bésicas, que se arrastrarian luego a lo largo de
toda la escolaridad. Por todo ello, esta iniciativa resulta decisiva
en el entorno del centro, que se encuentra, como se ha indica-
do, en una situaciéon de desventaja sociocultural que no facilita
que las familias ayuden a que sus hijos adquieran las compe-
tencias previas necesarias para el aprendizaje de la lectura y la
escritura, concretamente las competencias ligadas al desarrollo
del lenguaje, tanto comprensivo como expresivo: dominio del
1éxico, utilizacion correcta de estructuras gramaticales, capa-
cidad de completar narraciones y el desarrollo de habilidades
de preescritura.

El Programa de Prelectura y Escritura se desarrolla en los
grupos de Educacion Infantil de 3, 4 y 5 afios, y requiere la
colaboracion estrecha de las familias para acercar, de manera
sistematica, a sus hijos a la lectura y a la escritura, asi como

perfeccionar estrategias de sistematizacion del aprendizaje de
la lectura y la escritura desde la Educacion Infantil.

— Actividades formativas complementarias

El centro ha optado por ofertar a su alumnado actividades
formativas complementarias (fomento de la lectura, educa-
cion pléstica e introduccion a las TIC), porque se ha compro-
bado en el propio centro que estas actividades contribuyen a
la mejora de la convivencia y a afianzar aprendizajes y com-
petencias que aseguran el éxito educativo. Para lograrlo, una
maestra del centro coordina dichas actividades garantizando
su conexion con los proyectos educativo y curricular de la es-
cuela.

— Colaboracién con el proyecto Promociona y con el programa de
Refuerzo en el centro social Miguel Hernéndez.

Promovidos por la Fundacion Secretariado Gitano, el proyecto
Promociona esta dirigido al alumnado del 3. ciclo de Educa-
cion Primaria y de 1.2 y 2.° ciclos de ESO, asi como a sus fami-
lias. Su objetivo es la promocién escolar de este alumnado ase-
gurando la continuidad de sus estudios en niveles académicos
superiores. El Programa de Refuerzo supone la ampliacion del
tiempo escolar para los alumnos mas pequefios con el fin de
asegurar igualmente su avance en la consecucion de los obje-
tivos del curriculo.

3.1.4. Actuaciones en relacion las TIC

Considerando que la utilizacion de las TICs como recurso didactico
y educativo puede contribuir a la mejora de los aprendizajes instru-
mentales, el centro desarrolla las siguientes actuaciones:

DiciEMBRE 2015. ParTicteactoN Epucativa 105



Blog educativo’ del centro

Se trata de un espacio web dirigido al alumnado, profesorado y fa-
milias, que tiene como objetivos:

— Ofrecer un instrumento de aprendizaje innovador y motivador
que exige ademds una participacion activa de sus destinatarios
a los que ofrece multiples posibilidades de informacion, apren-
dizaje y comunicacion: enlaces, comentarios, investigacion, etc.

— Contar con un recurso nuevo que permite relacionar su conte-
nido con el desarrollo cotidiano de las areas curriculares y de
otros programas y proyectos.

— Contar con una herramienta para difundir las experiencias, ac-
tividades y noticias del centro entre la comunidad educativa y
social. Sus contenidos son actualizados diariamente: noticias
del centro, 4lbumes fotogréficos, actividades complementarias,
enlaces y comentarios a las entradas.

— Cohesionar ala comunidad educativa al poner en comtn recur-
sos e iniciativas

Aula de Informatica

El centro cuenta con un aula de informética en la que cada grupo-
clase tiene reservado un horario semanal con la finalidad de:

— Favorecer el uso del ordenador como medio de comunicaciéon
y aprendizaje.

— Hacer un uso de internet responsable y critico.

— Aprender a utilizar distintas aplicaciones.

Pizarra Digital Interactiva

Una pizarra digital es utilizada por el claustro de profesores en sus
reuniones y por todos los grupos de alumnos de Infantil y Prima-
ria, si bien 5.2 y 6.° cuentan con una en cada una de sus aulas. Su
utilizacion esté dirigida a mejorar la ensefianza y el aprendizaje, es
decir, a lograr los objetivos educativos del centro.

3.1.5. Actuaciones en relacion con la mejora de la
convivencia

Se llevan a cabo diferentes estrategias y actuaciones cuyo objeti-
vo es el desarrollo en el alumnado y en las familias de habilida-
des asertivas de resolucion de conflictos, asi como el desarrollo de
actitudes de tolerancia y solidaridad, y la superacién de prejuicios
sociales, culturales o raciales. El desarrollo de estas actuaciones ha
exigido la coordinacion e implicacion de las familias, del centro y de
otros agentes institucionales, sociales y administrativos. Las princi-
pales actuaciones han sido las siguientes:

Comision de convivencia y protocolo de prevencion y resolucién
de conflictos

La Comisién de Convivencia esta integrada por el equipo directi-
vo, una maestra en representaciéon del claustro, un representante
de las familias, un representante de la Delegacion de Educacion,
una representante de la Delegacion de servicios sociales y las dos
orientadoras del Equipo de orientaciéon educativa y psicopedago-
gica (EOEP). Se retine al menos cinco veces a lo largo del curso
con el objetivo de analizar la gestion de la convivencia en el centro,
la participacién de la comunidad educativa, en tanto que factor de
convivencia armonica, y los niveles de conflictividad. Asimismo, la
comision disefia las lineas de actuacidén, designa responsables de
cada una de ellas y evalta su cumplimiento de las citadas directri-
ces y los avances en la mejora de la convivencia.

Por otra parte, el Protocolo de Prevencion y Resoluciéon de
Conflictos recoge las actuaciones que se deben realizar, consen-
suada y corresponsablemente, tanto para prevenir los conflictos
como para abordar la respuesta educativa cuando éstos surgen.
Asi, para prevenir la apariciéon de conflictos, se cuenta con las si-
guientes guias:

1. < http://jayublog.blogspot.com.es/ >
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— Pautas de actuacion en las tutorias durante las primeras sema-
nas del curso.

— Guia para consensuar normas de aula en asambleas de aula.

— Guia para la identificacion de las conductas mas habituales del
alumnado que impiden los aprendizajes o dafian la convivencia.

— Orientaciones al profesorado sobre como prevenir o modificar
dichas conductas.

En relacion con la intervencion frente a los conflictos, se han con-
cretado las actuaciones a realizar distinguiendo cuidadosamente
entre conductas contrarias a la convivencia y conductas gravemen-
te perjudiciales para la convivencia. También se han concretado las
posibles sanciones y los responsables de su aplicacion. Para ello, se
han establecido los siguientes procedimientos:

— Registro en el Diario de Incidencias mensual de los problemas
de convivencia por parte de cada uno de los tutores, especia-
listas, monitores de comedor, del Area de Formacién Comple-
mentaria y del programa REMA.

— Informe de la maestra o el maestro que detecta el conflicto.
— Carta de reflexion de la alumna o el alumno implicado.

— Entrevista con la familia para informar del conflicto; el alumno
lee a su familia su carta de reflexion.

— Utilizacion del boletin proactivo, en el que se registra la actitud
o conducta que interese modificar en el alumnado. Esta modi-
ficacion es perseguida por todo el profesorado en su practica
educativa cotidiana.

En cuanto a la participacion de las familias en el desarrollo del Proto-
colo de Prevencion y Resolucion de Conflictos, se han consolidado ac-
tuaciones de mediacion en la resolucién de conflictos por parte de las
familias, y en la actualidad est4 en fase de formacion un equipo de me-
diacion integrado por una maestra del centro, alumnos y familiares.

Programa para el desarrollo de la competencia social

El Programa ‘Relacionarnos bien’ promueve la convivencia y la re-
solucion pacifica de los conflictos por medio del desarrollo de la
competencia social.

Se trabaja con los alumnos el desarrollo de distintos tipos de
pensamiento que les permitiran autorregularse movilizando su len-
guaje interior, asi como conocer y controlar sus emociones y adqui-
rir los valores morales basicos que son referentes de la conducta,
adoptando soluciones asertivas en los problemas interpersonales.

Programa MUS-E

El Programa MUS-E? promueve el uso educativo de las artes (la
musica, el teatro, la danza y artes plasticas) para favorecer la inte-
gracion social, educativa y cultural de nifios y ninas, prevenir la vio-
lencia y el racismo, y fomentar la tolerancia y la interculturalidad,
desde el respeto a la diversidad. Con esta actividad el alumnado
refuerza su autoestima, explora su creatividad y progresa en la re-
solucion pacifica de conflictos. El centro participa en este programa
desde el curso 2002-2003.

Asambleas

Ademas de la mejora de la convivencia, con la introduccion de las
asambleas perioddicas de alumnos en el programa de actividades
del centro para lograr el éxito escolar se pretenden conseguir los
siguientes objetivos:

— Desarrollar en el alumnado la competencia de expresion oral,
mediante el dialogo en el que se tratan aspectos relacionados
con la vida del centro.

— Mejorar las competencias basicas comunicativas.

— Consensuar las normas de convivencia.

2. < http://fundacionyehudimenuhin.org/programas/mus-e/ >
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— Compartir experiencias vividas dentro y fuera del centro esco-
lar.

— Desarrollar actitudes de solidaridad, respeto y valoracion de los
otros.

— TFavorecer en el alumnado la significatividad de los aprendiza-
jes de cada dia.

3.1.6. Actuaciones en relacion con la participaciéon de
familiares

La implicacién de las familias en el proceso educativo de sus hijos
es un factor decisivo para él éxito del proyecto de transformacion
que emprendi6 el CEIP Antonio Machado, para lograr que el alum-
nado alcance los objetivos de un curriculo instrumental y realista
que contempla la consolidacion efectiva de las competencias ba-
sicas.

El centro escolar consciente de que para alcanzar el éxito escolar
los alumnos necesitan una transformacion en su entorno social, ca-
racterizado por carencias socioeconémicas y culturales que abocan
a las familias a estar alejadas del proceso educativo institucional
de sus hijos, ha realizado actuaciones encaminadas a fomentar la
implicacion y participacion de las familias.

Las actuaciones principales emprendidas hasta hoy por el cen-
tro son las siguientes:

Asamblea de familiares

Se realizan estas asambleas con familiares de los alumnos en fe-
chas significativas: inauguracion del curso, dia del docente, Navi-
dad, final de trimestres, dia del pueblo gitano, dia del centro, etc.
Se pretende con ellas abrir el centro a toda la comunidad educativa
y al entorno. Los objetivos concretos de las asambleas son los si-
guientes:

— Hacer conscientes a las familias de que el centro las necesita
para poder ofrecer a sus hijos e hijas una educacion de cali-
dad.

— Dar a conocer todas las actuaciones educativas que se llevan a
cabo en el centro.

— Ofrecer un espacio compartido de familiares y docentes en el
que sea posible la reflexiéon conjunta, desde el didlogo iguali-
tario.

— Visualizar las inteligencias culturales y practicas que poseen las
familias para tener en cuenta sus dictimenes en el desarrollo
del proyecto de mejora del centro.

— Lograr un acercamiento efectivo de las familias al centro, que
favorezca el sentido de pertenencia y de comunidad que apren-
de y educa.

— Servir de referencia y estimulo al alumnado, que puede ver
como sus familiares forman parte de la vida del centro y se im-
plican en actividades que ayudan a su educacion.

Las asambleas de familiares han logrado aumentar el apoyo de las
familias en los procesos de aprendizaje, y han hecho posible que
familias, profesorado, personal laboral y voluntariado, consigan
hacer explicitas a las familias las metas que persigue el centro y que
colaboren efectivamente en su consecucion.

Formacién de familiares: Programa REMA

El programa de Refuerzo, Estimulo y Motivacion para el Alumnado
(REMA), mencionado anteriormente en relacién con las actuacio-
nes para la mejora del aprendizaje, contempla la intervenciéon de
forma directa no solo con los alumnos, sino también como con la
familia y con el entorno. En efecto, el programa REMA incluye la
tutorizacion de alumnado y familias, asi como la creacién de una
escuela de formacion y orientacion familiar.

Los contenidos a tratar en la formacién semanal de los familia-
res son diversos: cumplimentacién de documentos habituales, uso
de las TIC y participacién en las tertulias literarias dialégicas.

Armand Guillaumin (1880). El puente del Arzobispado y el abside de Notre-
Dame, Paris (detalle). © Coleccién Carmen Thyssen-Bornemisza en dep6si-
to en el Museo Thyssen-Bornemisza.
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En relacion a las précticas estrictamente curriculares del cen-
tro, los familiares participan en el aula con los alumnos en las ter-
tulias literarias dialdgicas, las lecturas tutorizadas, en el Programa
de competencia social y en la ludoteca.

Participacion de familiares en la organizacion y gestion del centro
a través de las comisiones participadas

Las familias estan presentes en el Consejo Escolar y en las diferen-
tes comisiones que, con caracter temporal o permanente, se forman
para la toma de decisiones y/o el desarrollo de proyectos. Hay que
destacar su participacién en las comisiones de absentismo, de con-
vivencia, en la del XXV aniversario del centro y en la comisién del
proyecto I+D+i.

Es importante destacar que en las tltimas elecciones al Consejo
Escolar se presentaron 14 candidaturas y hubo una participacion
del 54 % de los padres y madres.

Participacion de familiares en la transformacion del entorno.
Proyecto «Construyendo suefios en el lugar mas bonito»

Este proyecto, presentado por el centro a la convocatoria de la Fun-
dacién La Caixa «Accidn Social e Interculturalidad 2014» fue se-
leccionado en el primer trimestre del curso 2014-2015. El proyecto
consiste en facilitar el acercamiento entre las familias de cultura
gitanay el centro, a través de un modelo de mediacion intercultural
que pretende garantizar:

— La participacion de las familias en el proceso educativo de sus
hijos en los términos descritos.

— Laasistencia regular del alumnado en las etapas obligatorias de la
enseflanza, con especial hincapié en la asistencia de las alumnas.

— Elapoyo, desde el contexto familiar, a los procesos de aprendizaje
y al desarrollo en el alumnado de habitos de trabajo y de salud
(alimentacion, descanso, controles, etc.).

— Los espacios de educacion no formal que permitan desarrollar un
ocio saludable.

— Losespacios de convivencia que permitan el conocimiento mutuo
y el respeto entre culturas, previniendo con ello los conflictos.

— Laformacion social, cultural y académica no formal de familiares.

— Lamejora del contexto social mediante la participacion de los ve-
cinos de la zona en diversas actividades del centro.

Relaciones con entidades del entorno

Durante la tltima década las iniciativas ptblicas para la promocion
sociocultural del entramado social del barrio se habian concretado
en el desarrollo del Programa Renacimiento, dirigido a la forma-
cion e insercion laboral y, tras su finalizacion, se desarroll6 el Pro-
yecto Barrio, que incluia actuaciones de asistencia social directa,
pero pronto este programa fue suspendido. El colegio colabor6 con
ambas iniciativas en la medida que sus objetivos y los tiempos es-
colares lo permitieron.

Se destaca también, la colaboracién mantenida con el Progra-
ma de Desarrollo Gitano que ha permitido abordar en coordinacion
con administraciones, organizaciones y vecinos algunos aspectos
como: la matriculaciéon de alumnado; las actuaciones para dismi-
nuir el absentismo; la participacion de las familias del barrio en
las comisiones de convivencia, de absentismo y de organizacion del
XXV Aniversario del centro; la mediaciéon con familias y la partici-
pacion de las familias en los viernes ladicos.

Recientemente comenzd el funcionamiento en el barrio del
centro social Miguel Hernandez, gestionado por la EAPN (Euro-
pean Anti Poverty Network), estructura que aglutina diferentes
organizaciones que trabajan en la lucha contra la pobreza y en la
promocion de colectivos desfavorecidos. Desde su creacion la cola-
boracion entre el colegio y el centro social ha sido fluida y significa-
tivamente importante en diversos campos y actividades, abriéndo-
se la posibilidad de trabajo conjunto, siempre que se garantice su
continuidad en el barrio.
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3.1.7 Actuaciones en relacion con la integracion social del
alumnado

La visualizaciéon del CEIP Antonio Machado como un centro con-
flictivo y de escasa calidad educativa ha contribuido a que se fuera
configurando como un centro gueto en la ciudad, lo que ha dificul-
tado considerablemente la integracion social del alumnado.

Para favorecer, por una parte, la integracion de nuestro alum-
nado en los espacios educativos de la ciudad y la relaciéon de los
alumnos y alumnas con sus iguales de otros centros, y por otra par-
te, para transformar la imagen que la ciudad tenia del centro, se
iniciaron una serie de actuaciones que incorporaron recursos hu-
manos de los servicios de la comunidad en los 6rganos de funcio-
namiento del colegio, organizdndose la participacion del alumnado
en actividades y proyectos de la ciudad. Las principales actuaciones
a este respecto son:

Dia Escolar de la bicicleta

Desde hace seis cursos el centro contribuye a la organizacion del
Dia escolar de la bicicleta, en colaboracién con el ayuntamiento de
Mérida, con la escuela de ciclismo y con los demas centros de la
ciudad. Durante estos afios se ha avanzado considerablemente en
laimplicacion del centro en la organizacion de la actividad y en pro-
mover la participacién del alumnado y de las familias.

Actividades extraescolares
— Proyecto «La escuela adopta un monumento».

La finalidad del proyecto es la de concienciar al alumnado de la
importancia de cuidar y respetar el legado historico, represen-
tado por los numerosos monumentos de la ciudad de Mérida,
de manera que los alumnos adquieran responsabilidad respec-
to a su conservacion. Al CEIP Antonio Machado se le asign6
como monumento para su conocimiento y cuidado el acueduc-
to de San Lézaro. El Proyecto «la escuela adopta un monumen-
to» esta organizado por el Consorcio de la ciudad monumental
de Mérida, el ayuntamiento de la ciudad y el centro de profe-
Sores y recursos.

— Campaiia «bosque y vida» y Proyecto de reforestacion.

La participacion del centro en la campafia «bosque y vida» y en
el proyecto de reforestacion conlleva el mantenimiento de un
semillero y la plantaciéon y mantenimiento de arboles y setos en
el entorno y en los espacios del centro. Esta actividad promueve
en el alumnado el respeto y la conservaciéon del medio ambien-
te, en especial de la flora autdctona, asi como el desarrollo del
sentimiento de pertenencia a una comunidad y la consiguiente
responsabilidad civica.

— Dia mundial de la poesia.

El dia mundial de la poesia se celebra en el centro con la asis-
tencia de poetas extremenos y con el recitado puablico de poe-
mas por parte del alumnado. Como prolongacién de esta cele-
bracion, el centro secunda el Plan de fomento de la lectura de
Extremadura, mediante la realizacion de diversas exposiciones
relativas a libros y autores, y con la constituciéon del centro
como club lector, lo que supone el compromiso de fomentar la
lectura con acciones concretas al respecto.

— Dia internacional del pueblo gitano.

Se celebra anualmente, habiendo contado, entre otros, con la
colaboracion del profesor Tomés Calvo Buezas —antropdlogo
extremefo internacionalmente reconocido y especializado
en el estudio del racismo y la xenofobia— de miembros de la
comunidad, de asociaciones gitanas y de autoridades educa-
tivas.

— Encuentro con alumnado universitario de Segovia.

Estos encuentros tienen por objeto dar a conocer las practicas
de éxito que se desarrollan en el centro.

— Carnavales y dia de la paz.

Los carnavales y el dia de la paz se desarrollan compartiendo
con otros centros las actividades programadas a este respec-



Figura 1
Evolucién de los porcentajes del alumnado con falta de asistencia
en Ed. Infantil, Ed. Primaria y en el total del CEIP Antonio
Machado de Mérida. Cursos de 2006-2007 a 2013-2014
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to por la concejalia de Educacion del ayuntamiento de Mé-
rida para los escolares. Con ello se consolida la integracion
del centro, como uno mas, en la comunidad educativa de la
ciudad

— Intercambio con el alumnado de otros centros de Mérida.

Esta actividad resulta imprescindible para la mejora de la inte-
gracion del alumnado del colegio en la comunidad de alumnos
de la ciudad.

4. Resultados

El proyecto de cambio «Transformando el centro transformando
el barrio» llevado a cabo en el colegio Antonio Machado de Mérida
ha repercutido de manera positiva en todos los &mbitos educativos
sobre los que se ha trabajado.

El desarrollo del proyecto ha mejorado los datos referidos a la
asistencia a clase de los alumnos en el centro. Asi, el porcentaje del
alumnado que registra faltas de asistencia de forma sistematica se
ha reducido sustancialmente. En Educacién Infantil ha pasado de
25,9 % en el curso 2006-2007 al 16,4 % en el curso 2013-2014 y en
Educacién Primaria de un 31,9 % a un 13,1 % (ver figura 1).

Asimismo, la asistencia regular a clase del total de alumnos
del colegio en el mismo periodo crecié en términos relativos 14,2
puntos (71,1 % de asistencia en 2006-2007 y un 85,3 % en el curso

2013-2014), lo que ha supuesto una disminucion significativa del
porcentaje de alumnos que falta de manera regular en el centro,
pasando de un 28,9 % en el curso 2006-2007 a un 14,7 % durante
el 2013-2014.

Por otra parte, la participaciéon de las familias ha sido decisiva
en el desarrollo del proyecto de mejora del centro para avanzar en
la consecucion de los objetivos que se pretendian. De la encuesta
realizada durante el curso 2013-2014 entre los familiares del cen-
tro que realizaron la formacion REMA, se destacan los siguientes
datos:

— El 93 % de los familiares participantes afirman haber aprendi-
do a pensar y actuar con tolerancia.

— El 87 % consideran que han aprendido a compartir experien-
cias a reflexionar sobre la educacion de sus hijos y a tener una
imagen positiva del colegio.

Finalmente, preguntado al profesorado al terminar el curso
2013-2014 acerca de si el desarrollo del proyecto ha contribuido a
mejorar el clima de la convivencia en el centro, el 67 % afirma que
si lo ha mejorado y ademas, el 83 % considera que el proyecto ha
favorecido también la maduracion emocional de los alumnos.

5. Conclusiones

Las lecciones que la comunidad educativa del CEIP Antonio Ma-
chado de Mérida ha aprendido a lo largo de los afos en los que el
proyecto se viene desarrollando, y que pueden servir de modelo a
otros centros para alcanzar la mejora de los aprendizajes y de la
convivencia, se concretan en:

— Las méximas dificultades para desarrollar un programa de me-
jora ofrecen también las méaximas posibilidades para desarro-
llarlo de manera efectiva.

— Para asegurar el éxito de un programa de mejora de los apren-
dizajes y de la convivencia es necesario establecer expectativas
méximas para toda la comunidad educativa respecto a lo que se
quiere conseguir.

— Consecuentemente con el anterior requisito, es necesario es-
tablecer un ‘curriculo de maximos’ respecto a los objetivos y
respecto al porcentaje del alumnado que debe alcanzarlos.

— Es necesario conseguir la maxima participaciéon de familiar del
alumnado en los procesos directos e indirectos de ensenanza-
aprendizaje.

— Esimprescindible dedicar el maximo de tiempo posible al desa-
rrollo de précticas de éxito.
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Resumen

La necesidad de establecer un contexto de colaboraciéon familia-instituto,
basado en las buenas practicas organizativas y docentes, surge de la
experiencia extraida del trabajo con las familias del alumnado. Ese contexto
de colaboraciéon es una de las claves para favorecer efectivamente el
desarrollo académico, personal y social de todos los alumnos.

Para forjar dicho contexto y tras suscitar el interés por el centro en las familias,
tarea no siempre sencilla, es imprescindible que la propia organizacion del
instituto haya creado procedimientos y espacios de colaboracién mutua entre
familia y centro educativo.

El centro educativo sera el espacio central de referencia en el que se
desarrollan una serie de conexiones con las familias, los alumnos y el entorno
que permiten una mejora de la calidad educativa y, en dltimo término, el
desarrollo efectivo, no solo académico, sino también personal, emocional y
social de cada uno de los alumnos.

El fin que se persigue de forma positiva desde el centro es la integracion y
adaptacion de cada uno de los alumnos y su consecuente éxito escolar, lo que
hace necesaria la articulacién de una serie de actuaciones especificas para
estos alumnos, en las que la implicacion, participacién y colaboracion de las
familias son imprescindibles.

El centro persigue mejorar la calidad de la educacién que se ofrece a los
alumnos y a las familias, creando un contexto basado en la relacién con
éstas que promueve la ayuda, la colaboracion y el respeto a las diferencias,
de manera que se pueda responder a cada una de las familias desde sus
necesidades e intereses especificos.

Palabras clave: contexto colaborativo, poblacién inmigrante, acogida,
diversidad, integracion, absentismo, estrategias educativas.

1. Introduccion

1.1. Contexto

Partiendo de la teoria ecoldgica sobre la construccion de la conduc-
ta humana (BRONFENBRENNER, 1987), el desarrollo de todos los nifios
esta «mediatizado» por las interconexiones que se establecen en-
tre los diferentes sistemas en los que participan: familia, escuelas,
amigos y entorno. Las posibilidades de un desarrollo integral de los
alumnos se veran favorecidas considerablemente cuanto mayor sea
la calidad de la relacion entre estos elementos.

La diversidad de modelos de familia y la heterogeneidad de
los tipos de relaciones que se establecen entre sus miembros en la
sociedad actual estan reflejadas en el centro, lo que convierte en
imprescindible la intervenciéon familiar en el proceso educativo,
desde los procedimientos de una «buena practica educativa» que
se adapte a las necesidades, interés y particularidades de cada una
de las familias.

El IES Ciudad los Angeles es un centro publico situado en el
madrilefio Barrio de los Angeles, en el distrito de Villaverde, en
el extremo meridional de la ciudad de Madrid. Las caracteristicas
urbanas y sociales actuales, tanto del distrito como del barrio, asi
como el empeoramiento de la situaciéon socioeconémica del mismo,
hacen necesaria la revision constante de nuestra practica educati-
va, siendo la relacion con las familias y con el entorno una y de las
herramientas principales del trabajo del centro, y su mejora uno de
sus principales objetivos.

Respecto al contexto social, hay que destacar en primer lugar,
y tal y como ha ocurrido en todo el distrito de Villaverde que la
poblacion inmigrante se ha incrementado notablemente en los tl-
timos afos, lo que ha producido el correspondiente incremento del

Abstract

The need to establish a context of family-school collaboration, based on
the good organizational and teaching practices arises from the work
experience with families of students. This context of collaboration is one of
the keys to promote the academic, personal and social development of all
students in an effective way.

After arouse the families interest in the centre, which is not always easy, it
is imperative that the organization of the institute have created procedures
and areas of mutual cooperation between family and school to forge that
context

The school will be the central point of reference in which families, students
and environment develop a series of connections that allow an improvement
of educational quality and, ultimately, the effective development, not
only academic development, but also personal, emotional and social
development of each student.

The aim is pursued positively by the centre is the integration and adaptation
of each of the students and their school success, which calls for performing
an series of specific actions for these students, in which the involvement,
participation and collaboration of families are essential.

The centre aims to improve the quality of education that are offered to
students and famlilies, creating a context based on the relationship with
them to promote support, collaboration and respect for differences, so
that it can respond to each one of the families from their specific needs and
interests.

Keywords: collaborative context, immigrants, acceptance, diversity,
integration, absenteeism, educational strategies.

alumnado inmigrante en el centro, como puede verse en la figura 1.
Esta circunstancia ha provocado, en muchos casos, dificultades de
integracion del alumnado y de sus familias, tanto en el barrio como
en el centro educativo, asi como una clara necesidad de apoyo para

Figura 1
Porcentaje de alumnado inmigrante por cursos. Curso 2014-2015
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estos alumnos y sus familias desde todos los ambitos (educativo,
social, etc).

Segtn datos del Ayuntamiento de Madrid, el porcentaje de
poblacién inmigrante en el barrio de los Angeles es superior a la
media del porcentaje de dicha poblacion en la ciudad de Madrid,
siendo esta preferentemente una poblacion latinoamericana, con
predominio de las comunidades ecuatoriana y colombiana, y en
menor medida marroqui, peruana, rumana y dominicana.

Por otra parte asisten al centro alumnos procedentes de zonas
del barrio con especiales dificultades socioeconémicas (como la lla-
mada zona «del Cruce») donde pueden encontrarse pisos de realo-
jo, un nivel de conflictividad alto, y un niimero elevado de familias
desestructuradas. Todos estos factores determinan el que muchos
de estos alumnos se encuentren en situacion de desventaja y riesgo
social.

Junto a alumnos con niveles altos de motivacion e interés
por el estudio —que aspiran a cursar Bachillerato y a incorporar-
se a estudios superiores, bien universitarios o ciclos formativos
de grado superior, y que ven en el estudio una oportunidad para
mejorar social o personalmente— encontramos otros alumnos
con escasa motivacién, cuando no abierto rechazo, hacia los es-
tudios y la propia institucion escolar, y que cursan sus estudios
tan s6lo como consecuencia de la extensién de la escolarizacion
obligatoria hasta los 16 afios. Entre ambos extremos se despliega
un amplio abanico de situaciones intermedias que plantea el reto
de como atender a una demanda educativa tan extremadamente
diversificada. El resultado es, como puede verse en la figura 2, una
distribucion del alumnado que va disminuyendo en ntimero a me-
dida que avanzan los cursos de la ESO y que tiene pocos alumnos
en Bachillerato.

Figura 2
Porcentaje de alumnado por cursos. Curso 2014-2015
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La escasa dotacion en medios culturales e instalaciones de-
portivas y recreativas en el entorno mas cercano al centro no fa-
vorece el adecuado desarrollo intelectual y fisico de los alumnos
en su tiempo de ocio. Para acudir a la biblioteca, a la escuela de
idiomas, a la piscina o a un polideportivo, los alumnos tienen que
desplazarse fuera del barrio. A esta circunstancia debe anadirse
la disminucién, cuando no desaparicién en los tres tltimos afos,
de recursos socioeducativos de caracter gratuito a los que acudian
los alumnos.
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1.2. La respuesta del IES Ciudad los Angeles

El proceso de escolarizacion del alumnado inmigrante exigi6 al
centro adoptar medidas de atencién y acogida especificas por las
caracteristicas del alumnado: desconocimiento de la lengua caste-
llana, escasa escolarizacion previa y/o diferencias notables del sis-
tema educativo espafiol con respecto al sistema educativo del que
proceden, dificultades socioeconémicas, peculiaridades culturales
y, en general, desorientacion del alumnado y de sus familias.

En esta situaciéon de precariedad general, el centro entendio
que la participacion de las familias era una necesidad insoslaya-
ble y se propuso desarrollar diversos grados de colaboracion que
se detallardn mas adelante, y que van desde la participacion en la
gestion y el gobierno del centro, hasta la implicacion en actividades
puntuales de la vida del instituto.

Para poder completar una respuesta educativa eficaz era nece-
sario, ademas de contar con las familias como se ha indicado, de-
sarrollar actuaciones coordinadas entre los diferentes profesiona-
les que trabajaban en el centro educativo y las entidades y agentes
externos que intervienen en el centro desde perspectivas sociales,
familiares, clinicas o psicologicas que se establecen en funcion de
las necesidades individuales de alumnos y familias.

El centro debia contar, ademas, con herramientas de apoyo
para desarrollar dichas intervenciones, establecer programas con-
cretos y protocolos de intervencion para evaluar la intervencion con
las familias y poner en marcha propuestas de mejora.

El proyecto de intervencion con las familias se entendia como
una de las lineas fundamentales de actuacion incluidas en el Pro-
yecto Educativo de Centro, que deberia estar también al servicio
del desarrollo exitoso del curriculo y en el que las familias parti-
ciparian de forma activa. Porque no se trataba de un programa de
actuaciones cerrado, sino de una serie de actuaciones flexibles que
se adaptarian a las necesidades y situaciones que surgen dentro y
fuera de la practica educativa.

2, Estrategias y actuaciones

2.1. Lineas estratégicas

Para hacer posible una intervencion efectiva en un centro situado
en un barrio socioeconémicamente desfavorecido de Madrid, se ha
vertebrado el enfoque o filosofia del proyecto de atencion a las fa-
milias sobre los siguientes aspectos:

Se concede prioridad a la atencion individualizada y al contacto
directo, persona a persona. Las familias necesitan conocer el
«rostro» de sus interlocutores.

Todos los profesores, y no sélo los tutores de los grupos, atien-
den personalmente a las familias de sus alumnos cada semana.

El contacto telefonico del centro con las familias sustituye a la
comunicacion epistolar.

Se ofrece a las familias un horario de atenciéon amplio y abier-
to. Las visitas a la Jefatura de Estudios, a la Direccion y al De-
partamento de Orientaciéon no requieren de cita previa, siendo
atendidos las madres o padres de alumnos todos los dias de la
semana dentro del horario escolar matinal y los martes por la
tarde hasta las 19:30 h.

Los tutores de los grupos de alumnos, los coordinadores y
los responsables de las actividades institucionales mantie-
nen peridédicamente reuniones con las familias en horario de
tarde.

La Jefatura de Estudios y la Profesora Técnica de Servicios a la
Comunidad (PTSC) acompaiian a las familias en el primer con-
tacto que estas tienen con los centros de recursos educativos y
sociales de la zona, asi como en la visitas a diferentes centros
educativos, si precisan cambiar de centro.

2.2, Actuaciones

Las diferentes actuaciones que, en base a las lineas estratégicas
expuestas, se desarrollan en el centro desde los requerimientos
de una «buena practica educativa» estan integradas dentro del
Proyecto Educativo del Centro, del Plan de Accion Tutorial y del
protocolo de la Jefatura de Estudios, y se plantean desde la inter-
disciplinariedad y el trabajo en equipo; ademés son actuaciones
flexibles y adaptables a los cambios que se producen a lo largo de
la vida educativa de los alumnos. Asi mismo, pretenden que todos
los agentes que intervienen en estas actuaciones, entre los que se
incluyen —y muy principalmente— a las familias, participen de la
responsabilidad que comporta el proceso académico, para lograr
asi el éxito de este y un mejor desarrollo emocional y social de los
alumnos.

Las principales actuaciones son las siguientes:

2.2.1. Plan de acogida

Dentro de las actuaciones que se llevan a cabo enmarcadas dentro
del Plan de Acogida, habria que separar dos grupos diferenciados
de intervenciones, en lo que se refiere a las familias:

Alumnos nuevos

Para atender al alumnado que se incorpora por primera vez al cen-
tro se desarrollan los procedimientos que pueden verse en la tabla 1.

Tabla 1
Procedimientos de actuacion con el alumnado de nueva incorporacién. Curso 2014-2015

Intervenciéon

Responsables Indicadores de éxito

Alumnado nuevo en 1.° de ESO

Reunién con las familias del alumnado de nueva incorporacion,
el dia anterior al inicio del curso para dar a conocer el centro y
generar un clima de confianza y participacion.

— Equipo Directivo
— Departamento de Orientacion
— Tutores

— Numero de familias que acuden sobre el total de
familias de los alumnos matriculados.

— Nivel de participacién de familias en la reunion.

— Numero de familias, sobre el total de las
asistentes, que tras la reunion, se acercan
a los profesionales del centro para aclarar
dudas, recabar informaciéon mas concreta e
informar sobre particularidades de su situacién
sociofamiliar y personal, etc.

Todos los grupos de ESO
Reuniones iniciales del tutor de cada curso con las familias de | — Tutor
sus alumnos, a lo largo del mes de octubre, para:

— Informar de aspectos generales del curso (calendario escolar, | — PTSC
horarios, normas de convivencia, etc.), resolver dudas,
recoger sugerencias y establecer cauces de informacién y

comunicacion.
— Informar de las funciones del tutor, de los horarios de

atencion de éste, de los recursos socioeducativos de la zona y
de actividades extraescolares previstas para el curso.

— Orientadora

— Nutmero de familias que acuden sobre el total de
familias de los alumnos matriculados.

— Nivel de participacion de las familias en la
reunion.

— Namero de familias que solicitan cita con el
departamento de orientacion, y/o tutor.
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Tabla 2
Procedimientos de actuacién con el alumnado de incorporacién tardia y/o escolarizacion extraordinaria. Curso 2014-2015

Intervenciéon Responsables Indicadores de éxito
— Evaluacioén inicial exhaustiva que permita poner en marcha | — PTSC — Grado de satisfaccion de la familia del alumno de
las medidas educativas y sociales apropiadas para tratar 10s | _ ojentadora incorporacion tardia.

problemas detectados.

— Facilitar informacion relativa al funcionamiento del centro,
para favorecerla acogida del alumno tardiamente incorporado
y de su familia, con actuaciones como son la visita de familias
y alumnos a las instalaciones del centro, la asignacion de uno
o varios alumnos-tutores al nuevo alumno y la presentacién a
éste y a sus familia de los diversos profesionales que trabajan
en el centro.

— Jefatura de Estudios
— Secretaria

— Nuamero de alumnos derivados al centro de
recursos socioeducativos y aceptados por éste.

— Numero de familias y alumnos que se ofrece para
ser ayudantes.

— Numero de entrevistas familiares e individuales
realizadas

Alumnosdeincorporacién tardiay/o escolarizacion extraordinaria

El nivel educativo del alumnado que se matricula tardiamente cada
ano en el centro es muy variado, ya que depende del nivel de esco-
larizacion previa que han tenido en su pais de origen o centro de
procedencia y de los contenidos trabajados en dichos centros en
cada una de las areas, asi como de los objetivos curriculares efecti-
vamente conseguidos por el alumno incorporado tardiamente. La
implicacion en la vida docente de las familias de origen extranjero
que ya estan en el centro supone un decisivo incentivo para la par-
ticipacion de las familias recién llegadas y, en efecto, las antiguas
invitan a participar a las nuevas.

La estructura de los procedimientos de esta actuaciéon puede verse
en la tabla 2.
2.2.2, Plan de atencién a la diversidad

Como ya se ha indicado, el centro cuenta con un gran diversidad
entre su alumnado: alumnos con dificultades sociofamiliares agra-
vadas por la situacion actual de crisis; familias de origen inmigran-

te con situaciones laborales, familiares y personales de diversa
complejidad; alumnos con muy distintos niveles de competencia
curricular, con dificultades personales y emocionales o derivadas
de diversas peculiaridades individuales.

Durante el curso 2014-2015, el 8 % del alumnado de 1.° de
ESO y el 7% del de 2.° de ESO seguia un programa de educacion
compensatoria. La estructura de estos programas en el centro es la
siguiente:

Programa de educacién compensatoria

El programa de educacién compensatoria trata de garantizar el éxi-
to escolar en el centro del alumnado en situacion de desventaja so-
cial, por ser inmigrante reciente, por proceder de minorias étnicas,
o porque su familia tiene graves dificultades socioeconémicas. En
la tabla 3 puede verse la estructura procedimental de estos progra-
mas.

Durante los tltimos afos se ha visto incrementado considera-
blemente el nimero de alumnos que no presentan un desfase cu-

Tabla 3
Procedimientos de actuaciéon con el alumnado de los programas de educaciéon compensatoria. Curso 2014-2015

Intervenciéon

Responsables Indicadores de éxito

Entrevista inicial durante el primer trimestre

— Entrevista con la familia del alumno que participa en
programas de educacién compensatoria, después de la
evaluacion inicial, para completar la informacién aportada
por esta.

— Seinforma ala familia del alumno que participa en programas
de educacién compensatoria de aspectos generales del
funcionamiento del centro, de ayudas a las que puedan tener
acceso, de actividades extraescolares y complementarias y
de los diferentes recursos socioeducativos a los que pueden
acceder tanto ellos como sus hijos.

— Departamento de Orientacion
— Tutor del grupo

— Ntmero de entrevistas con las familias de
alumnos que participa en programas de
educacion compensatoria.

Nuamero de reuniones y coordinaciones con los
diferentes centros de recursos y entidades que
actian o pueden actuar con familias y alumnos
que participa en programas de educaci6n

compensatoria.
— Namero de derivaciones de alumnos que
participan en programas de educaciéon

Entrevistas familiares a lo largo del curso

Seguimiento de la situacion familiar y personal del alumno que
participa en programas de educacién compensatoria, para poder
intervenir desde el &mbito de la prevencion.

— Departamento de Orientacion

compensatoria desde el centro educativo a
centros de recursos socioeducativos.

Numero de familias de alumnos que participan
en programas de educaciébn compensatoria
que acuden al centro para solicitar ayuda sobre
aspectos no relacionados con lo estrictamente

Coordinacion conlos diferentes recursos que intervienen
con el alumno y la familia

Coordinacion con servicios sociales del distrito, con los servicios | — PTSC
de salud mental, con asociaciones y entidades del barrio, con
centros de recursos especificos como el Centro de Apoyo a las
Familias (CAF) o el Centro de Atencién a la Infancia (CAI),
dado que muchas de las familias de alumnos que participa en
programas de educacion compensatoria, estdn sometidas ya a
una intervencion mas o menos intensiva desde estos centros y
servicios.

académico.

Nuamero de familias y alumnos que participan
en programas de educacién compensatoria que
siguen acudiendo al centro, una vez finalizada la
escolarizacion de sus hijos.

Ntamero de alumnos del programa de
compensaciéon educativa que participan en
actividades extraescolares del centro.

Nuamero de alumnos que participa en programas
de educacién compensatoria con expediente de

Ayuda a lo largo de todo el periodo académico de sus
hijos

Un namero elevado de las familias de alumnos que participa | — PTSC
en programas de educacién compensatoria presentan diversos
niveles de alfabetizacion, por lo que es necesario que se les presta
ayuda en todo lo que pueda necesitar para poder participar
activamente en la vida académica de sus hijos.

absentismo escolar.

Numero de alumnos que participa en programas
de educacion compensatoria que contintan su
escolarizacion en el centro una vez cumplida la
edad obligatoria de escolarizacién.

Grado de satisfaccion con el centro de las familias

de alumnos que participa en programas de
educacion compensatoria.
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Figura 3
Porcentaje de alumnado que participaba en los programas de
integracion educativa. Curso 2014-2015

1.2ESO 5,0

2.2ESO

3.2ESO

4.2 ESO 0,8

o
-
N
w
IS
w
(2]

rricular significativo, pero que se encuentran en una situaciéon de
desventaja por su situacion sociofamiliar, que no es, estrictamente
hablando, desventaja académica. No obstante, habida cuenta de
que las caracteristicas de estas familias son las mismas que las de

los alumnos que participan en el programa de educacién compen-
satoria, la intervencion que se realiza con aquéllas sigue las mismas
lineas de actuacién que se siguen con éstas.

Programa de integraciéon

El programa de integracion escolar se dirige a la atencién del alum-
nado que presenta necesidades educativas especiales derivadas de
multiples circunstancias personales, que pueden ser permanentes,
como las diversas discapacidades fisicas o mentales, los déficits de
atencion e hiperactividad, etc; o necesidades educativas derivadas
de circunstancias temporales como retrasos madurativos o aca-
démicos de competencias motrices o de lecto-escritura o célculo,
retraso en el avance del curriculo por enfermedades ocasionales,
desconocimiento del idioma, etc.

Asimismo, el programa de integracion escolar pretende la inte-
gracion en el grupo de clase y en el centro de estos alumnos a través,
entre otros medios, de la superacion de sus retrasos competencia-
les y curriculares. Es importante sefialar que buena parte de las
familias de alumnos que participan en el programa de integracién
tienen muchas dificultades para comprender la especial situacién
académica y personal de sus hijos, ya sea debido a una discapacidad
(reconocida legalmente o no) de los propios progenitores o por las
situaciones de desventaja y/o riesgo social en las que estos se en-
cuentran, circunstancias estas anadidas a las propias dificultades
personales de sus hijos.

Como puede observarse en la figura 3, el porcentaje de alum-
nado del centro que participaba en programas de integracion du-
rante el curso 2014-2015 era significativo, sobre todo en 1.° de
ESO.

La estructura de los procedimientos del programa de integra-
cion puede verse en la tabla 4.

Camille Pissarro (1896). Morning, An Overcast Day, Rouen. The Metropolitan Museum of Art, New York (www.metmuseum.org).
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Tabla 4

Procedimientos de actuacién con el alumnado de los programas de integracion. Curso 2014-2015

Intervenciéon

Responsables

Indicadores de éxito

Procedimientos iniciales durante el primer trimestre

— Evaluacién inicial del alumno que presenta necesidades
educativas especiales para diagnosticarlo integralmente y
asignarle un determinado programa de integracion.

— Se informa a la familia en una entrevista de los siguientes
extremos: peculiaridades del programa en el que se ha
incorporado su hijo, aspectos generales del funcionamiento
del centro, y diferentes recursos socioeducativos con los que
pueden contar

— Departamento de Orientacion
— Tutor del grupo

Entrevistas familiares a lo largo del curso

Seguimiento, tanto de la situacién familiar como personal, del
alumno para poder intervenir desde el &mbito de la prevencion y
para apoyar las actuaciones del programa de integracion.

— Departamento de Orientacion

Derivacion y coordinacién con los diferentes centros
de recursos que intervienen con el alumno y su familia

Reuniones de coordinacién con todas las entidades y agentes
que intervienen con la familia de los alumnos del programa
de integracion, con el objetivo de desarrollar planes de trabajo
conjuntos.

— PTSC

Informacién sobre centros de recursos para necesidades
especificas de apoyo educativo

Recursos como:
— El centro base, en el caso de los alumnos que presentan algin
tipo de discapacidad.

— Programa de enriquecimiento educativo para alumnos con
altas capacidades. Asociaciones que trabajan especificamente
con alumnos que presentan diversas dificultades.

— PTSC

Derivacion del alumnado que participa en programas
de integracion a otros programas educativos una vez
finalizado en periodo de escolarizacion en el centro

Se informa de manera especifica a cada familia de alumno
participante en programas de integracion de las diferentes
posibilidades educativas que tiene su hijo una vez terminada la
escolarizacion en el centro.

— Se acompaiia a la familia y al alumno a las visitas a diferentes
centros de recursos educativos, para que conozcan y valoren
dichos centros a los que pueden acudir sus hijos al finalizar su
escolarizacion en el centro.

— Se ayuda a las familias a la cumplimentacion de los
documentos necesarios y se realiza un seguimiento del
proceso de incorporaciéon del alumno en el nuevo centro
durante el primer trimestre del siguiente curso.

— Departamento de Orientaciéon

— Ntmero de entrevistas a las que acude cada
familia de alumno participante en los programas
de integracion

— Ntmero de reuniones y de actuaciones de
coordinacion de los responsables del programa de
integracion con los diferentes centros de recursos
y entidades que intervienen o apoyan el programa

— Ntmero de derivaciones del alumnado de
programas de integracién hacia otros centros de
recursos socioeducativos que son aceptadas por
éstos

— Nuamero de familias de alumnos de los programas
de integracion que acuden al centro para solicitar
ayuda en aspectos no relacionados con lo
estrictamente académico.

— Nutmero de familias y alumnos de programas de
integracion que siguen acudiendo al centro, una
vez finalizada la escolarizacion de sus hijos.

— Nutmero de alumnos del programa de integracién
que participan en actividades extraescolares.

— Asistencia de profesores a cursos de formacién
especializados en intervencion con alumnos con
necesidades educativas especiales.

— Namero de alumnos de los programas de
integracién que se incorporan a otros programas
alos que se les deriva.

— Grado de satisfaccion de las familias de los
alumnos del programa de integracion.

— Grado de satisfaccion de los alumnos del
programa de integracion.

2.2.3. Plan de prevencion y lucha contra el absentismo

La implicacion de las familias en el plan de prevencion del absen-
tismo escolar es fundamental, porque es imprescindible hacer un
trabajo preventivo conjunto entre las familias y el centro. La tabla 5
muestra la estructura de los procedimientos a seguir para desarro-

llar el programa de prevencion y lucha contra el absentismo.

Tabla 5

2.2.4. Plan de orientaciéon académica y profesional

A partir del 2.° curso de ESO, se implica directamente a las familias
en la toma de decisiones con respecto al futuro académico y pro-
fesional de sus hijos. Los procedimientos para la referida toma de
decisiones pueden verse en la tabla 6.

Procedimientos de actuacion del plan de prevenciéon y lucha contra el absentismo. Curso 2014-2015

Intervencion Responsables Indicadores de éxito
— Delimitar con el alumno las causas de su absentismo escolar | — Tutor — Nuamero de expedientes de absentismo abiertos
y proponer soluciones. — PTSC sobre el total de alumnos del centro.
— Encarecer a las familias de los alumnos absentistas la | _ oentadora — Ntmero de alumnos en los que disminuye

importancia de la escolarizacién para sus hijos e informarles
de las consecuencias legales del absentismo.

— Seguimiento e intervencion individualizada con el alumnado
absentista y con sus familias.

— Coordinacioén con los centros de recursos de la zona para el
seguimiento de las actuaciones.

— Coordinacién peribédica con el programa de prevencion del
absentismo escolar de la Junta Municipal.

significativamente el nimero de faltas.

— Numero de comunicaciones escritas a las familias
de alumnos absentistas.

— Nuamero de entrevistas a las que acuden las
familias de alumnos absentistas.
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Tabla 6

Procedimientos del plan orientacion académica y profesional con las familias. Curso 2014-2015

Intervenciéon

Responsables

Indicadores de éxito

Alternativas con respecto a la optatividad de 2.° a 3.2 y de
3.2a 4.2 de ESO

— Reunién con las familias, por niveles, para informar sobre la
optatividad e itinerarios en 4.° ESO.

— Atencion a las entrevistas individuales solicitadas por las familias
para resolver dudas e informar sobre particularidades personales
y/o familiares respecto a la optatividad e itinerarios.

— Jefatura de Estudios
— Departamento de Orientacion

Alternativas que implican la derivacion del alumno a otro
centro de recursos educativos

Las familias deben ver en esta derivacién una oportunidad de mejora

para sus hijos, y no un castigo por los malos resultados académicos.

— Lajunta de evaluacién decide qué alumnos se derivaran a las Aulas
de Compensacion Educativa (ACE) o a la Formacién Profesional
Bésica (FP Bésica).

— Primera entrevista con cada familia y con el alumno que se va a
derivar a ACE o a FP Basica, a los que se cita durante el tercer
trimestre del curso para informarles sobre las caracteristicas de
estos programas y ajustar sus expectativas.

— En una segunda entrevista con las familias y los alumnos derivados
se resuelven dudas, se decide la opcion mas adecuada y se
seleccionan definitivamente los centros a donde iran.

— Visitas con familias y alumnos a los centros educativos elegidos.

— Entrevista final con las familias para la toma de las decisiones
correspondientes por su parte, enla que se les ayuda a caumplimentar
los documentos necesarios para la matricula en el nuevo centro.

— Una vez ha matriculados en el nuevo centro, el instituto se pone en
contacto con el centro de destino para facilitarles la informacién
necesaria sobre los alumnos derivados y favorecer su acogida.

— En el primer trimestre del curso en el nuevo centro se hard un
seguimiento de la situacién del alumno y de su familia, para
favorecer el buen desarrollo académico y personal del alumno.

— Departamento de Orientacién

Finalizacion de 4.° ESO y posibilidades de iniciar la
Formacion Profesional de grado medio

— Finalizando el curso, entrevista personal con el alumno candidato
a cursar la Formacion Profesional de grado medio y con su familia

— En el caso de alumnos que no han obtenido el titulo de graduado en
ESO: informacion sobre la prueba de acceso a FP de grado medio,
ayuda en la preparacion de la prueba y en su matriculacion.

— Visita a centros de la zona con oferta formativa de FP grado medio.

— Ayuda en el proceso de matriculacion y en aspectos que la requieran.

— Tutor
— Jefatura de Estudios
— Departamento de Orientacion

Paso a Bachillerato

— Reunion con las familias de alumnos candidatos a cursar
Bachillerato, para informarles sobre la optatividad e itinerarios.
— Entrevistas individuales solicitadas al respecto por las familias.

— Tutor
— Jefatura de Estudios
— Departamento de Orientacion

Finalizacion de bachillerato

1. Paso de Bachillerato a la universidad

— Visita a universidades por parte de los alumnos.

— Orientacion sobre las Pruebas de Acceso a la Universidad
(PAU), sobre carreras universitarias, y sobre becas de estudios.

— Entrevistas al respecto con las familias.

2. Formacion profesional de grado superior

— Entrevistas con alumnos que quieren cursar la FP de grado
superior y con sus familias.

— Visitas de los alumnos que quieren cursar la FP de grado superior
a centros educativos en los que se cursan estas ensefianzas.

— Orientacion sobre las Pruebas de Acceso a la Universidad

— Tutor
— Jefatura de Estudios
— Departamento de Orientacion

— Numero de entrevistas a las que acude la

familia y nimero de reuniones solicitadas
por ésta.

— Ntmero de reuniones y de acciones de

coordinacion con los diferentes centros
educativos de la zona.

Numero de alumnos que consiguen la
plaza deseada en otro centro.

Ntamero de alumnos que se incorporan
efectivamente al nuevo centro.

Grado de satisfaccion de las familias con el
proceso de derivacion a otros centros.

Grado de satisfaccion de los alumnos con
el proceso de derivacion a otros centros.

Ntmero de familias y alumnos que siguen
manteniendo contacto con el instituto una
vez incorporados sus hijos a otros centros.

Nivel de participaciéon del centro en el
proyecto Network for Quality gestionado
desde Madrid por la Fundacién Tomillo

Nuamero de entrevistas a las que acude
la familia sobre el total de entrevistas
convocadas.

Ntmero de alumnos que aprueban la
prueba de acceso sobre el total de los que
se presentaron.

Namero de alumnos que consiguen plaza
en el centro de FP y en la profesion que
han solicitado, sobre el total de los centros
y profesiones solicitadas.

Grado de satisfaccion de las familias con el
proceso.

Grado de satisfaccion de los alumnos con
el proceso.

Numero de familias y alumnos que siguen
acudiendo al instituto con posterioridad
a su ingreso en los nuevos centros de FP
sobre el total de las que los que ingresaron.

DicieMBRE 2015. Participacion Epucativa 117



Tabla 7
Procedimientos de actuacién con las familias respecto al horario del profesorado y al proceso de evaluacion. Curso 2014-2015

Intervenciéon

Responsables

Indicadores de éxito

Horario del profesorado
— Los profesores-tutores tendran en su horario un periodo para
la atencion individualizada al alumnado.

— Los profesores tendran en su horario un periodo para poder
atender a las familias, sean o no tutores.

— Jefatura de Estudios

— Nuamero de citas sobre el total de familias de
alumnos encomendadas a cada tutor o profesor

Evaluaciéon
— Informaciéon al alumno y a su familia de los criterios de | — Tutor — Conocimiento efectivo por parte de las familias
evaluacién, instrumentos, procedimientos y criterios | _ Profesores de los criterios de evaluacién, instrumentos,

de calificaciéon, asi como, en su caso, de los métodos de
recuperacion de las asignaturas.

— Entrega personal de los boletines de las evaluaciones por
parte del profesor-tutor.

— Todos los profesores, el dia de entrega de calificaciones de
cada evaluacion, dan las explicaciones oportunas sobre los
trabajos, exdmenes y de las pruebas de evaluacion que se han
realizado, y de como se han calificado, indicando los fallos de
sus hijos y proponiéndoles medidas de recuperacion.

— Con posterioridad a cada sesién de evaluacion, y cuando se
den circunstancias que asi lo aconsejen, el profesor-tutor
informara por escrito a las familias sobre la marcha del
proceso educativo de su hijo.

— Se publica el calendario de evaluaciones para que, en los
casos legalmente previstos, el alumno o sus padres puedan
presentar las reclamaciones oportunas y sean resueltas por
los 6rganos competentes.

— Jefes de Departamento
— Jefatura de Estudios

procedimientos y criterios de calificacion, asi
como, en su caso, de los métodos de recuperaciéon
de las asignaturas.

— Cumplimiento efectivo del protocolo previsto
para las sesiones de evaluacion.

— Cumplimiento riguroso del calendario de
evaluacion.

— Entrega en plazo de la informacion
correspondiente sobre las evaluaciones al

alumnado y familias.

— Publicacion de plazos para reclamaciones y
recuperaciones.

2.2.5. Otras actuaciones incluidas en la Programacion
General Anual del centro

La Programacion General Anual (PGA) es el documento institu-
cional del centro que se redacta anualmente antes del inicio del
curso, que establece la organizacion y funcionamiento del mismo
para el referido curso, y que incluye los proyectos educativos a
desarrollar, ademas del curriculo, los objetivos de este y del cen-
tro, las normas de funcionamiento y otras actuaciones acordadas
por los 6rganos de gobierno del centro y por la Administracion
Educativa.

Los procedimientos de desarrollo de las principales actividades
previstas en la PGA pueden verse en las tablas 7, 8 y 9.

Atencién a las familias en horario de tarde

La Jefa de Estudios (con horario amplio) y el Departamento de
Orientacion (en su horario propio) atienden a las familias por la
tarde (ver tabla 8).

Participacion de las familias en la vida del instituto

Aunque, como se ha indicado y descrito, la caracteristica mas desta-
cable de la estrategia de mejora de la calidad educativa del centro es
la implicacién, mas o menos directa, de las familias en todas las ac-
tuaciones, se relacionan en la tabla 9 las actuaciones no estrictamen-
te académicas en las que las familias tienen un papel mas directo.

Tabla 8
Procedimientos de actuacion para la atencion a las familias en el horario de tarde. Curso 2014-2015

Intervenciéon

Responsables

Indicadores de éxito

Atencion a las familias en horario de tarde con y sin

peticion de cita

— Porque las familias no pueden acudir al centro por la mafana.
— Por motivos de urgencia. — PTSC

— Porque las familias prefieren una relacion de mayor
confidencialidad con el Instituto.

— Jefatura de Estudios

— Orientadora

— Numero de visitas.

— Satisfaccion de las familias tras la reunion.

Contenido de la informacién a las familias en horario
de tarde

— Informacion académica.

— Faltas de asistencia. — PTSC

— Incumplimiento por parte de sus hijos de las normas de
convivencia.

— Salidas profesionales al terminar ESO.

— Informacion complementaria de la labor tutorial cuando la
familia no puede venir al centro en horario de manana y ha
sido informada tan s6lo telefonicamente por el tutor.

— Actividades extraescolares y complementarias.

— Actividades para familias organizadas por el Asociaciéon de
Madres y Padres de Alumnos (AMPA).

— Coordinacion con el AMPA.

— Modificacion de datos personales del alumno o de las familias.

— Jefatura de Estudios

— Orientadora

— Nuamero de visitas.
— Satisfaccion de las familias tras la reunion.
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Tabla 9

Procedimientos de participacion de las familias, no estrictamente académicos, en la vida del centro. Curso 2014-2015

Intervenciéon

Responsables

Indicadores de éxito

Intercambio con el Liceo Scientifico «A. Romita» de
Campobasso, Italia

— Reuniones con las familias para informar sobre todos los
aspectos relativos al intercambio, para recoger sugerencias y
para aclarar dudas.

— Recepcion y despedida de los alumnos italianos.

— Cada familia —con la ayuda de los profesores coordinadores
del intercambio— disefia las actividades que van a realizar
durante cada fin de semana.

— Seleccion de las familias que colaboran acogiendo a alumnos
italianos cuando no hay suficientes familias de alumnos que
participan en el intercambio y que son las que cominmente
alojan a los alumnos italianos.

— Elaboracion de una guia de viaje para los alumnos,
subvencionada en su totalidad por la Asociacion de Madres y
Padres de Alumnos (AMPA) del centro.

— La AMPA proporciona una ayuda econémica para realizar
actividades durante el viaje.

— Construccion y mantenimiento del Blog en el que las familias
tienen toda la informacion del viaje actualizada y que permite
una participacion activa de las familias en el dicho viaje.

— Elaboracion del video que recoge las actividades y
experiencias que se produjeron durante el viaje, y que se
entrega a los alumnos y a sus familias para hacerles participes
de lo vivido en el intercambio.

Viaje a Londres de 4.2 ESO, a Paris de 2.° ESO y Semana
Blanca de 3.° ESO

— Reuniones con las familias para informar sobre todos los
aspectos relativos al viaje a Londres, a Paris, y a la Semana
Blanca, para recoger sugerencias y aclarar dudas.

— Elaboracion de una guia de viaje para los alumnos que viajan
a Londres subvencionada en su totalidad por la AMPA del
centro. La AMPA también proporciona una ayuda econdémica
para realizar actividades durante los viajes.

— Profesores colaboradores

— Jefe de Actividades Culturales
y Extraescolares

— Jefatura de Estudios

— Ntamero de solicitudes
participar en el intercambio.

presentadas para

— Ntmero de familias que participan en el
intercambio.

— Grado de satisfaccion de las familias participantes
en el intercambio.

— Grado de satisfaccion de
participantes en el intercambio.

los alumnos

— Namero de familias espafiolas e italianas que
viajan al otro pais para conocerse.

«Finde cientifico», visita al Museo Nacional de Ciencia
y Tecnologia y participaciéon en ALCABOT!

La colaboracion de las familias se concreta en:

— Subvencionar el desarrollo de los proyectos.

— Durante el evento, trasladar a los alumnos participantes
mas pequefios a los recintos en los que se desarrollan
las actividades, ayudando a montar los mostradores,
proporcionando la comida y la bebida a los alumnos,
proveyendo los talleres, etc.

— Colgar en la pagina web de la AMPA las fotos y los videos de
las actividades.

— Coordinador  del  «Finde
cientifico», de la visita al
Museo Nacional de Ciencia y
Tecnologia y de la participacion
en ALCABOT

— Profesores colaboradores

Graduaciones en ESO y Bachillerato

La AMPA del centro colabora estrechamente, tanto en sufragar
como en organizar las actividades de las Graduaciones en ESO
y Bachillerato:

— Elaboracion de un video en el que se recorre la trayectoria
de los alumnos desde su entrada al centro (viajes, actividades
extraescolares, etc.).

— Aperitivo con familias y alumnos para generar un clima de
conflanza, y comunicacién entre profesorado, alumnos y
familias fuera de un espacio académico.

— Tutores
— Jefatura de Estudios

— Ntmero de familias cuyos hijos que acuden al
«Finde cientifico», a la visita al Museo Nacional
de Ciencia y Tecnologia y que participan en
ALCABOT.

— Nuamero de familias implicadas en la organizacién
de las citadas actividades.

— Grado de satisfaccion de las familias participantes
en las actividades.

Consejo Escolar

— Desarrollo de las reuniones previstas o extraordinarias del | — Director — Numero de reuniones.
Consejo Escolar del centro. — Grado de satisfaccion de los participantes.
AMPA — Numero de actividades financiadas por iniciativa
., . del Consejo Escolar y de la AMPA.
— Reunién semanal con el Director , . K
— Nuamero de actividades gestionadas por la AMPA.
Actividades previas a la incorporacion de los nuevos
alumnos al centro
— Reuniones informativas en los colegios de procedencia de los | — Director — Numero de familias que asisten a las reuniones en

nuevos alumnos con los padres de éstos.

— Jornadas de puertas abiertas para las familias de los nuevos
alumnos y para éstos.

— Visita, en junio, de los alumnos de los colegios que lo solicitan
para conocer el instituto, su futuro centro.

— Jefatura de Estudios

los centros de procedencia de los nuevos alumnos
y alas jornadas de puertas abiertas.

— Grado de satisfaccion de las familias de los
nuevos alumnos.

1. Iniciativa de la Universidad de Alcala de Henares que desarrolla actividades relacionadas con la rob6tica mévil: competiciones, conferencias, talleres,
seminarios, actividades para estudiantes universitarios, no universitarios y pablico en general interesado en la robética.
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Figura 4
Variacion del namero de horas por alumno de faltas de
asistencia en el curso 2013-2014 respecto del curso 2011-2012

2.9 Bachillerato
1.2 Bachillerato
4.2 ESO
3.2ESO
2.2ESO
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15 20
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3. Resultados

De los multiples indicadores de logro y de mejora de la calidad de la
ensefanza, se presentan los que a continuacioén se describen.

El nimero de familias que solicita cita a principio de curso con
la jefatura de estudios, con el departamento de orientacién y/o con
profesor-tutor se ha visto incrementado considerablemente. En
general, las familias acuden al centro al comienzo del curso para
informar sobre particularidades de sus hijos (aspecto de su esco-
larizaci6n anterior, enfermedades, dificultades académicas, etc.)
y/o de situaciones sociofamiliares que pueden incidir en el proceso
de adaptacion del alumno al centro. En los tres altimos cursos el
porcentaje de asistencia de las familias a la reunion inicial con los
tutores es superior al 90 %.

En los altimos cursos se ha producido también una significativa
disminucién del absentismo. En la figura 4 estan representadas las
variaciones, en nimero de horas faltadas por alumno y grupo, del
curso 2013-2014 respecto al curso 2011-2012. Es destacable el dato
de 1.2y 3.9 de ESO.

En los ultimos afios ha aumentado el ntimero de alumnos
del programa de educacién compensatoria, creciendo en el curso
2013-2014 un 6 % respecto a 2011-2012 y un 23 % el ntimero de
alumnos que reunian los requisitos para acceder al programa de di-
versificacion curricular del centro en el mismo periodo, favorecién-
dose asi la obtenci6n del titulo de ESO por parte de dichos alumnos.
A este respecto, otro de los aspectos positivos que se han producido
en los tltimos curso es que la mayoria de las familias siguen acu-
diendo al centro para informar de la evolucion académica personal
de sus hijos, cuando éstos ya han abandonado el instituto, lo que
revela la vision positiva que las familias tienen del centro educativo
como un espacio de apoyo en su tarea educativa.

El nivel de implicacion de las familias que colaboran en los viajes
a Londres y a Paris (ver tabla 9) es muy alto. Participan en todos
los aspectos relativos al intercambio y es uno de los ejemplos mas
significativos de compromiso entre las familias y el centro educativo.

En cuanto a la mejor del clima de convivencia escolar, ésta ha
mejorado significativamente, como puede verse en la figura 5 que
recoge la disminucién del nimero de amonestaciones por alumno
que se ha producido en el curso académico 2013-2014 respecto al
2011-2012, destacando la que se producen en 1.° de ESO.

En cuanto a la mejora de los resultados académicos, tomando
como referencia los cursos académicos 2011-2012 y 2013-2014, po-
demos destacar el incremento de la puntuacion media obtenida y
del porcentaje de aprobados en la prueba de Conocimientos y Des-
trezas Indispensables (CDI) que se llevan a cabo en la Comunidad
de Madrid con caracter censal los alumnos que cursan 3.° de ESO,
tanto en Matemaéticas (1,07 puntos y un 17,16 %) como en Lengua
Castellana (1,89 puntos y un 36,22 %); igualmente se ha producido
un incremento del porcentaje de alumnos que promocionan al ter-
minar 1.2,2.°2y 3.2 de ESO, 6,4 %, 3,2 %y 16,9 % respectivamente;
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Figura 5
Variacion del namero de amonestaciones por alumno en el curso
2013-2014 respecto del curso respecto del curso 2011-2012
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también han sido positivos, en este periodo, los resultados de ac-
ceso a ensehanzas postobligatorias, aumentando el porcentaje de
aprobados un 5,3 % para Ciclos de Grado Medio de Formacion Pro-
fesional, un 3,85 % para Ciclos de Grado Superior de Formacion
Profesional y un 1,51 % en la Pruebas de Acceso a la Universidad.

El nivel de satisfacciéon de las familias es una variable critica
para la permanencia de los alumnos en el centro y/o para el com-
promiso de aquéllas con el desarrollo de las actividades escolares. A
este respecto, el grado de satisfaccion de las familias del IES Ciudad
los Angeles de Madrid es muy alto, como puede verse en la tabla
10, que muestra el grado de satisfaccion de las familias del centro
con la gestion del mismo y con el desarrollo del curriculo y de las
actividades. En efecto, los resultados de la encuesta que respon-
dieron las familias refleja que entre el 70 % y el 90 % reconoce que
se han alcanzados 13 de los 15 indicadores positivos de la calidad
educativa del centro.

Tabla 10
Resultados de la encuesta de satisfaccion a las familias sobre al
consecucion de los indicadores de calidad educativa y de gestiéon
en el centro. Curso 2013-2014

Indicador Porcentaje

La organizacion general del centro es apropiada 86 %
Se fomenta la participaciéon 73 %
La atencion dada por parte del profesorado es adecuada 83 %
Se trabaja para lograr un ambiente de respeto y didlogo 85 %
El alumnado recibe suficiente ayuda y apoyo por parte del %
profesorado 77%
Se resuelven los conflictos con didlogo y buscando el 80 %
consenso N
La resolucion de los conflictos planteados en el aula ha sido o
eficaz 79 %
Hay coordinacién pedagdbgica entre los profesores del grupo 78 %
Se es sensible a las preocupaciones tanto generales como o

. 79 %
particulares
Ha mejorado la convivencia en el centro 83 %
La participacion de los padres en la vida del centro es 67 %
adecuada
La atencion de los Auxiliares de Control ha sido correcta 52 %
La atencion en la Secretaria del centro ha sido clara y eficaz 87 %
La respuesta del Director y del resto del Equipo Directivo en 1%
la medida de sus posibilidades, han sido acertadas 91 7%
Recomendaria el instituto como centro educativo 88 %




Tabla 11
Posibilidades internas y externas que se ofrecen para incrementar el éxito del desarrollo del programa de mejora. Curso 2014-2015

— Satisfaccion de familias y alumnos con el desarrollo del proyecto educativo del centro y con la informacién que reciben al respecto.

— Eficaz organizacion interna del instituto en orden a conseguir los objetivos del centro.

— Labor tutorial eficaz en orden a conseguir los objetivos del centro.

— Clima de convivencia armoénico en el centro y resolucion de los conflictos por medio de un tratamiento protocolizado y eficaz.

— Posibilidad de participacion de todos los sectores en la vida y organizacion del centro.

— El desarrollo exitoso del intercambio con Campobasso, los viajes a Londres y Paris, la Semana Blanca (ver tabla 9).

— El centro es una de las sehas de identidad positivas del barrio.
— Fidelidad de familias y vecinos al centro.

— Apoyo por parte de todos los sectores de la comunidad educativa a los proyectos que proponen los profesores.

— Coordinacién y trabajo conjunto con centros de recursos socioeducativos de los barrios de Villaverde y Usera en los que se ubica el centro.

4. Conclusiones

La sistematizacion del proceso de intervencién en el IES Ciudad
los Angeles de Madrid ha generado una importante cantidad de
documentos de trabajo conteniendo protocolos de actuaciéon pro-
bados y eficaces que han facilitado la coordinacién entre todos los
implicados —profesores, alumnos y familias— y la efectividad de las
actuaciones en orden a la consecucién de los objetivos de mejora a
través de la implicacion de las familias.

El instituto ha cobrado una notable importancia como espacio
de referencia y consulta para el alumnado y para las familias que lo
consideran como un centro de atencién sus necesidades educativas,
e incluso a sus necesidades extra académicas.

Aunque no todas las familias colaboran ni se implican del mismo
modo ni con la misma intensidad en la vida educativa de sus hijos,
con las medidas puestas en marcha se ha incrementado la cantidad y
la calidad de las relaciones entre familia y centro, y el interés efectivo
de las familias por la marcha académica y educativa de sus hijos.

Del anélisis de los resultados de la experiencia descrita puede
concluirse que el mapa de relacion familia-centro educativo en la
actualidad es el que se indica en el tabla 11.
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INTERVENCION PSICOEDUCATIVA CON ALUMNOS EN RIESGO DE ABANDONO ESCOLAR

Y CON SUS FAMILIAS

PSYCHOEDUCATIONAL INTERVENTION WITH STUDENTS AT RISK OF SCHOOL LEAVING

AND THEIR FAMILIES

Ana M.2 Martin Algarra y claustro de profesores
Instituto de Educacién Secundaria Mariano Baquero Goyanes de Murcia

Resumen

En los tltimos cursos se venia detectando en nuestro instituto un elevado
ntmero de alumnos en las aulas con una actitud pasiva, que no se implicaban
en el trabajo y que tenian olvidadas muchas de sus obligaciones como
estudiantes. Era un problema que no se podia resolver a través de las
calificaciones ni de las medidas disciplinarias al uso, ya que estas no tenian
calado en el animo de estos alumnos.

Durante el curso 2012-2013, la profesora tutora de un grupo de 4.° de
Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) en donde habian bastantes alumnos
con ese perfil decidié cambiar las cosas. Inici6 un proyecto en donde habia
que hacer conscientes tanto a los padres como al alumnado en general, de la
relacion existente entre el éxito y el esfuerzo que te permite conseguirlo; en
nuestro caso, entre el éxito académico y la adquisicion de competencias y el
estudio diario. Esta relacion, aunque bésica, no les resultaba facil gestionarla
a muchas familias con menor nivel cultural y mas cercanas a la exclusién
social. Por ello, la experiencia desarrollada se basaba en la colaboracién
centro-familias para dar pautas de actuacion a los padres en este sentido y
apoyarlos para que ellos, a su vez, pudieran actuar en contra de esa actitud
pasiva e irresponsable de sus hijos.

Al curso siguiente, después de comprobar el éxito de aquella primera
experiencia, cuando la Administracién educativa publicé una convocatoria
para que los centros desarrollaran planes de centro para la reduccion del
absentismo y del abandono escolar vimos la oportunidad de generalizar esta
experiencia.

Palabras clave: implicacién familiar, participacion familiar, colaboracion
familia-centro escolar, éxito escolar, esfuerzo, politica educativa, plan de
mejora escolar, profesorado, sistema educativo.

1. Introduccion

Hace varios cursos se comenz6 a observar en nuestro instituto un
progresivo desinterés por el estudio en muchos alumnos, ademas
de un empeoramiento global de los resultados académicos asociado
a la apatia y al abandono. Ante esta situacion, se realizé un analisis
de las causas —tanto en los departamentos didacticos como en la
Comisiéon de Coordinaciéon Pedagogica (CCP)—y se buscaron nue-
vas sendas de trabajo para propiciar una mejora de la situacion.
Con esta intencion, en el curso 2012-2013, la practica totalidad del
profesorado del instituto se embarcd en definir un plan de mejora
de resultados académicos que resolviera la problematica existente
y cuyas lineas generales consistian en:

— Establecer una relacién de confianza y colaboracién mutua entre
padres y profesores basada en la puesta en comtn de objetivos
para llevar adelante este proyecto de intervencion psicoeducativa.

— El profesorado se implicaria en ayudar a los alumnos a tener
seguridad en si mismos y en apoyarlos en el camino de la asun-
cion de responsabilidad con el trabajo diario.

— El profesorado se comprometia a prestar especial atencion al
cumplimiento de las tareas por parte del alumno, de forma que
si éste incumplia debia quedarse al finalizar la jornada escolar
en el centro para realizarlas.

Cuando el alumno debia quedarse en el centro a realizar sus tareas
con posterioridad a la jornada escolar estaba acompanado de un
especialista en psicopedagogia que le ayudaba en ellas y le hacia
reflexionar en caso de incumplimiento. Simultineamente, a los pa-
dres, se les hacia conocedores de ese incumplimiento por parte de
su hijo, y en funcién del acuerdo de colaboracién mutuo suscrito

Abstract

In recent courses we detected a large number of students in classrooms at
our school center with a passive attitude, which did not involve in the work
and had forgotten many of their obligations as students. It was a fact that it
could not be solved through the grades or the use of disciplinary measures,
because these had not penetrated the minds of these students.

During the 2012-2013 academic year, a teacher of a 4" of Secondary
Education group where many students had that profile, decided to change
things. She initiated a project to both, parents and students in general,
realized the relationship between success and effort that allows you to
succeed, in our case, between academic success and skills achievement
and daily study. Although this relationship is basic, many families with
less cultural level and closer to social exclusion, did not found it easy to
manage. Therefore, the experience developed was based on the school
center-families collaboration to provide action guidelines to parents in this
respect and support them, so that they could act against that passive and
irresponsible attitude of their children.

The following year, after seeing the success of that first experience when the
Education Authority issued a call for schools to develop plans for reducing
school absenteeism and leaving we saw the opportunity to generalize this
experience.

Keywords: parental involvement, parental participation, families-school
center collaboration, school success, effort, educational policy, school
improvement plan, faculty, education system.

entre centro y padres se implicaban mas en el trabajo y seguimien-
to de la realizacion de tareas de su hijo, de manera que este ultimo
tuviera mas dificultad para descuidar sus obligaciones. En el caso
de aquellos alumnos que atun después de esta intervencién no se
conseguia que se involucraran en su obligacion con el estudio, se
seguia actuando a nivel de alumno, desde la tutoria personalizada,
y a nivel de padres, a través de una escuela de padres especifica
para esta problematica e impartida por el mismo profesional de la
educacion que venia trabajando con su hijo.

Con este planteamiento de colaboracion familia-centro y de
seguimiento conjunto del alumnado se consigui6 rebajar la conflic-
tividad en las aulas y en los pasillos, reducir la tasa de abandono
escolar, y aumentar el porcentaje de alumnos que promocionan de
curso por méritos propios.

2. Caracteristicas del medio escolar

Se inici6 el trabajo de elaboraciéon del plan con un analisis de la
realidad del centro, y se observo como los cambios sociales y eco-
némicos de la primera década de siglo habian incidido en el per-
fil de nuestro alumnado. Se percibia, con respecto al entorno del
centro, un cambio significativo en el perfil de su poblacion: habia
pasado de ser un barrio obrero con una poblacion estable, a ser un
barrio con una poblacién més desfavorecida y cambiante, que re-
cibia constantemente familias inmigrantes y familias con menores
recursos econdmicos y sociales.

2.1. Perfil genérico del alumnado del centro

Condicionado por ese entorno socioeconémico el alumnado de
nuestro centro presentaba las siguientes caracteristicas:
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— Un ntmero elevado de alumnos procedentes de familias con
bajo nivel cultural y bajas aspiraciones de formacién para sus
hijos, en las que la formacion académica y el desarrollo de ha-
bitos culturales no se consideran prioritarios.

— Un incremento continuo, atin en estos altimos anos de menor
actividad econdmica, de alumnos extranjeros, basicamente de
procedencia latinoamericana y norteafricana, que presentan
problemas educativos derivados de un importante desfase en
cuanto al nivel de conocimientos, de una deficiente actitud
frente al trabajo académico y de una carencia acusada de ha-
bitos de estudio, unida, en ocasiones, al desconocimiento del
idioma. Las cifras de este alumnado rondan el 23 % del total
del alumnado matriculado en el centro, porcentaje que supera
el 30 % silo referimos a la etapa de secundaria obligatoria.

— Un namero significativo de alumnos educados en familias mo-
noparentales bajo la tutela, normalmente, de la madre, y en mu-
chos casos sin la ayuda econdmica del padre, que intenta susten-
tar a sus hijos trabajando a destajo en tareas mal remuneradas.

— Alumnos que pertenecen a familias en las que ambos padres
trabajan por las tardes fuera de casa, con lo que les resulta casi
imposible la atenciéon y el acompafiamiento de los hijos en ese
tramo horario.

— Por dltimo cabe destacar que también hay muchos alumnos
con un perfil y unas capacidades normalizadas, e incluso con
altas capacidades, a los que en ocasiones no es posible prestar-
les la atencién deseable y adecuada pues el resto del alumnado,
que precisa atencion especial, lo dificulta considerablemente.

En relacion con los habitos culturales y la actitud de nuestro alum-
nado respecto al centro y el estudio hay que indicar que:

— Muchos de nuestros alumnos perciben la institucion educativa
de forma positiva, inicamente, por ser un espacio esencial para
establecer relaciones y comunicarse con los compaiieros. Tam-
bién existe un alto nimero de alumnos, en torno al 18%, que
no encuentra en el centro la satisfaccion de sus anhelos y desea
abandonarlo sin acabar los estudios.

— Muchos de ellos se incorporan al centro sin tener habitos cul-
turales o incluso sin haber adquirido los héabitos académicos
propios de su edad.

— Respecto al ocio, el porcentaje de alumnos que afirma tener
como aficion importante la lectura no llega al 50 %. La acti-
vidad deportiva est4 bastante implantada, aunque son escasos
los alumnos que afirman pertenecer a un club o escuela depor-
tiva, y muchos menos, los que se declaran pertenecientes a al-
guna asociacion juvenil.

— Las actividades culturales no llaman casi su atencion, a pesar
de que en la zona existen centros cuya actividad es rica y varia-
da. Muy pocos de ellos van a teatros u otros centros culturales.

— Muchos alumnos gozan de demasiado tiempo libre sin el cui-
dado de sus padres, debido a la incorporaciéon de ambos al tra-
bajo, lo que dificulta el control del tiempo fuera del aula y el
seguimiento de su proceso formativo. Este hecho se convierte
en problematico en algunos casos concretos.

En lo que se refiere a los resultados académicos en los dos afios
anteriores a la puesta en practica de este plan de mejora (afios 2012
y 2013) cabe destacar el bajo porcentaje de alumnos de Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO) del instituto que promocionaban de
curso por méritos propios' (62 % en 1. curso; 64 % en 2.° curso;
54 % en 3.° curso; y 42,5 % en 4.° curso).

2.2, Los alumnos en riesgo de abandono escolar

Los alumnos en riesgo de abandono escolar y que no estan atendi-
dos con los programas institucionales ordinarios son alumnos que
no tienen una problematica social suficiente para enmarcarlos en

1. Estas cifras no incluyen a los alumnos que promocionaron de curso por
imperativo legal, es decir, a aquellos que han repetido ese mismo curso o dos
veces en la etapa; en este caso, estos alumnos promocionan con las materias
suspendidas y con las correspondientes medidas de apoyo.
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el programa de compensacion educativa, que no han sido diagnos-
ticados como alumnos de necesidades educativas especiales (pro-
grama de integracion), y que no han presentado hasta la fecha gran
retraso escolar (programas de refuerzo, orientaciéon y apoyo edu-
cativo, PROA), (véase figura 1). Son los alumnos que en ocasiones
hemos definido como ‘grises’ y de los que el sistema educativo no
se ha preocupado como una cuestiéon problemética. Sin embargo, a
causa de diversas circunstancias —posible falta de atenciéon dentro
de la complejidad del mundo de la educacion, haber sido arrastra-
dos por las sinergias negativas que actian, de forma colectiva, en
estos barrios mas marginales o en estas familias menos formadas
intelectualmente, problemaéticas asociadas a la adolescencia, falta
de esquemas familiares de estudio y trabajo intelectual u olvido de
ellos— se estan perdiendo por el camino. Puestos a definir a este
alumnado, diremos que son chicas y chicos que:

— Participan de alguno o varios de los de los rasgos negativos de
las caracteristicas socio culturales de nuestro entorno.

— No han destacado de ninguna forma en el sistema educativo,
ni por tener grandes necesidades de apoyo ni por ser buenos
estudiantes.

— Después de muchos afios sentados en el pupitre, son presas de
una apatia hacia el trabajo que es facilitada por la permisividad
del sistema, méas centrado en atender otros problemas de ma-
yor envergadura que se dan cita en el mismo centro.

— Participan de la idea —afincada entre el alumnado de este per-
fil- de que no merece la pena esforzarse.

— Tienen una autoestima en relacion con los estudios bastante baja.

Por otra parte, las familias de estos alumnos no tienen grandes ex-
pectativas de formacion para ellos y estan acostumbradas al bajo
rendimiento académico de sus hijos, por lo que no reaccionan de
forma adecuada o no saben adoptar medidas eficaces.

En los analisis de diagndstico realizados en los 6rganos de coor-
dinacion didactica del instituto, la disminucién del éxito escolar de
los alumnos a medida que avanzan en los niveles de Educacion Se-
cundaria Obligatoria y la baja tasa de titulacion de los alumnos de
cuarto de ESO se atribuye a la apatia y al desanimo que muestran
algunos alumnos al llegar a unos cursos en los que el estudio les
supone un mayor esfuerzo.

Se manifiesta entonces, en un nimero considerable de alum-
nos una negativa al esfuerzo y una baja capacidad de soportar la
frustracién y de remontar ante la adversidad. Esto provoca que sea
elevado el nimero de alumnos que, a pesar de haber tenido una
trayectoria aceptable en la primera etapa de la educacion secunda-
ria obligatoria (primer y segundo cursos de ESO), reaccionan con
frustracion y acaban desatendiendo sus obligaciones y abandonan-
dose en la segunda etapa, pues no saben afrontar con madurez aca-
démica las condiciones de trabajo y se desaniman al cosechar algin
fracaso en el estudio.

Es en este momento critico cuando se genera el abandono de sus
obligaciones lo que les imposibilita la obtencion del titulo de Gra-
duado en Educacién Secundaria. Con la intervenciéon que se propo-
ne en el plan de mejora, se trata de evitar en el alumnado en riesgo
de abandono escolar los dos comportamientos negativos siguientes:

1. El alumno que presenta problemas de comportamiento en el
centro y que ha descubierto, después de una larga trayectoria

Figura 1
Mapa de la atencion educativa que presta el instituto Mariano
Baquero Goyanes
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de conflictividad en el mismo, que la expulsion es algo comodo
y una forma fécil de acabar con sus problemas durante unos
dias. En realidad no teme la expulsion, sino que le gusta.

2. Elalumno que, sin grandes problemas de disciplina, no se com-
promete con el trabajo ni con su futuro, y no se esfuerza por
realizar las tareas que se le encomiendan. Es un alumno apati-
co, sin compromiso y desmotivado que se instala en el rol del
eterno alumno repetidor y que necesita organizacién y ayuda
para abandonar esa postura.

2.3. Perfil de las familias de nuestros alumnos

Con respecto a los perfiles familiares predominantes, cabe afadir
a las caracteristicas socioculturales y econdmicas, antes referidas a
proposito del alumnado, las siguientes:

— Alta proporciéon de familias en las que los padres tienen una
formacién académica medio-baja.

— Numero apreciable de padres comprometidos y que colaboran
con la formacion de sus hijos y que acttian con éxito, especial-
mente entre el alumnado de las secciones bilingiies.

— Padres comprometidos y en ocasiones desbordados que, aun-
que intentan hacer a sus hijos responsables ante el estudio y se
involucran, precisan mas apoyo ya que no saben como actuar
con sus hijos en sus problemas con el centro y con los estudios.

— Padres que dicen querer lo mejor para sus hijos y que exigen a
sus hijos compromiso de trabajo pero que no facilitan la labor
ni se muestran partidarios al no hacer seguimiento y acompa-
fniamiento de sus hijos en sus tareas escolares.

2.4. Atencion educativa que presta el centro

El entorno socioeducativo y las caracteristicas del alumnado y de
sus familias, usuarios del centro, ha condicionado la oferta edu-
cativa del centro y los programas que en él se desarrollan para el

Juan de Echevarria (1925). Puente de Onddrroa. Museo Nacional Centro de Arte Reina Sofia, Madrid.

e

alumnado de la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria. La
figura 1 muestra la estructura de dicha oferta. En este esquema,
a través de figuras geométricas con una relacion de areas aproxi-
mada al porcentaje de alumnos que implica, se pretende mostrar
la atencion al alumnado de nuestro centro. Los solapamientos e
intersecciones de las diferentes zonas indican las casuisticas del
alumnado tratado.

Es importante destacar la zona que se refiere los alumnos en
riesgo de abandono escolar del instituto Mariano Baquero Goya-
nes. En ella estin representados los alumnos que, de no haber sido
tratados desde los diferentes planes y programas institucionales
que desarrolla el centro, con mucha probabilidad serian alumnos
que habrian abandonado sus estudios sin conseguir el Graduado en
Educacion Secundaria. Es la zona de mas riesgo académico en este
instituto y para la que se desarrolla este modelo de intervencion
educativa basado en la colaboracion entre centro y familia.

Superpuesto a ella y solapado con otras areas, aparecen los
diferentes programas institucionales que desarrolla el centro para
atender a la diversidad del alumnado y ayudar a la consecucion de
su éxito escolar. Sin embargo, tal como se puede observar, queda
adn una zona que se refiere a los alumnos que, por sus propias ca-
racteristicas académicas y por las peculiaridades de los diferentes
programas del centro, no pueden ser atendidos debidamente. Es a
ellos a quines se dirige la intervencion que aqui se describe.

3. Objetivos del plan de mejora

El plan de mejora del rendimiento académico tuvo como meta al-
canzar los objetivos siguientes:

1. Mejorar los resultados académicos globales del instituto.
2. Reducir la tasa de abandono escolar del alumnado del centro.

3. Reducir el nimero de alumnos repetidores y de aquellos que
promocionan por imperativo legal.
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4. Reducir el nimero de alumnos que incumplen sus obligaciones
de forma cotidiana.

Mejorar la autoestima de los alumnos.

Ayudar al alumnado a salir de la dindmica de incumplimiento
ante sus obligaciones.

7. Formar a los padres de los alumnos con problemas de apatia y
de incumplimiento de obligaciones.

8. Establecer lazos de colaboracién con las familias para el trata-
miento y resolucion de los problemas relacionados con el in-
cumplimiento de las obligaciones académicas del alumnado.

9. Posibilitar un espacio y un tiempo continuado en el centro para
el tratamiento de estos problemas por parte de un profesional
implicado en ello.

4. Estrategias y actuaciones

Para la consecucion de la mejora del rendimiento académico del
alumnado del centro se adoptaron las siguientes estrategias basi-
cas:

— La creacién de una estructura organizada que incidiera sobre
la apatia —fundamentalmente en el alumnado de 3.° y 4.° de
ESO- y sobre sus incumplimientos diarios en la realizaciéon de
las tareas académicas y que promoviera la asuncion de las res-
ponsabilidades de los alumnos y de sus familias.

— La potenciacion de la confianza hacia el centro por parte de las
familias y del alumnado a la vez que se establecian lazos de co-
laboracion entre el centro y las familias.

Asimismo, para la implantacion del plan de mejora en el centro se
llevaron a cabo las siguientes actuaciones:

4.1. Cambios en el proyecto educativo del centro

Como resultado del anélisis previo y tras diferentes jornadas de de-
liberaciones en las reuniones de las juntas de tutores, de la Comi-
sion de Coordinacion Pedagogica, de los diferentes Departamentos
y, por ultimo, del Claustro se decidi6 realizar cambios en nuestro
Proyecto Educativo enmarcados en las tres lineas de actuacion si-
guientes:

— Nivel académico. Se estableci6 lo oportuno de incidir en el uso
de materiales comunes, definir normas de trabajo en clase y
de realizacion y presentacion de trabajos, usar didacticas mas
participativas, adaptadas a los nuevos tiempos y apoyadas por
las nuevas tecnologias y el establecimiento de normas de fun-
cionamiento del centro mas eficaces.

— Atencion personal del alumno. Se estableci6 la necesidad de
ampliar las relaciones profesor-alumno, la tutoria personaliza-
da, y el apoyo psicologico y emocional de la chica o del chico.

— Relacién con las familias. Se consider6 la necesidad de procu-
rar una mayor vinculacion de las familias con el centro y con el
proceso de ensefianza del alumno.

4.2. Cambios en la relaciéon familia-centro

Aparte de las relaciones habituales del profesorado, especialmente
del tutor con las familias, en el instituto se estableci6 una estructu-
ra de trabajo que abarcaba toda la etapa de Educacion Secundaria
Obligatoria y daba especial importancia a:

— Establecer una relacion de confianza y colaboracién mutua en-
tre padres y profesores basada en la puesta en comtn de ob-
jetivos para llevar adelante este proyecto de intervencion psi-
coeducativa.

— Hacer conocedores a los alumnos del protagonismo que ellos
tienen para el centro.

— Ayudar a los alumnos a tener seguridad en si mismos; que se
sepan apoyados en todo momento por sus profesores y que, a
la vez, interioricen que el éxito se consigue a través del compro-
miso con el trabajo.
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— Prestar especial atencion, por parte del profesorado, al cum-
plimiento de las tareas diarias encomendadas al alumnado; en
caso de incumplimiento reiterado, activara el protocolo que se
define a continuacion:

— Preparar una franja horaria de 14:30h a 15:25h para aten-
der a los alumnos que incumplen su obligacion con el estu-
dio, de manera que sea en el mismo dia que ocurre el incum-
plimiento cuando se actda sobre ello.

— Comunicar a los padres en el dia, via sms, la situacion, avi-
séandoles del retraso en la llegada del alumno a su casa y
solicitando de inmediato su intervencion para la soluciéon
de estos problemas de incumplimiento de obligaciones por
parte de sus hijos.

— Dotar al profesor encargado de la intervencion psicoeducativa,
de un tiempo semanal para entrevistas regulares con los padres
de alumnos que estén relajando su responsabilidad frente al
trabajo académico de sus hijos en casa.

— Realizar regularmente intervenciones con los padres (escuela
de padres) de aquellos alumnos que reincidan en el incumpli-
miento.

4.3. Primera experiencia de aplicacion en nuestro
instituto. Curso 2012-2013

Durante el curso 2012-2013, D.2 Ana Maria Martin Algarra, tutora
del grupo de 4.°B de ESO, un grupo con gran cantidad de alumnos
apaticos, introdujo como forma de resolver este problema un mo-
delo de intervencion con las familias y con los alumnos trabajando
de forma analoga a como se ha descrito mas arriba.

La tutora habl6 con el equipo docente, con los padres y con los
alumnos y se procedi6 de forma similar a lo ya descrito, obteniendo
un cambio muy apreciable en el comportamiento de su alumnado y
consiguiendo unos resultados académicos y unas calificaciones en
la evaluacion final del curso que mejoraron significativamente con
respecto a las correspondientes a la primera evaluacion.

La experiencia fue corta siendo posible gracias a la buena vo-
luntad de algunos profesores del equipo docente, que dedicaron
muchas horas de sus recreos a esta experiencia, y al ahinco y dedi-
cacion de la tutora para llevarla adelante, pero nos pareci6é prome-
tedora a la vista de los resultados obtenidos.

Por esta razon, pensamos en realizar un proyecto para com-
probar si, con un mayor nimero de profesores y de cursos impli-
cados, esta experiencia podia influir positivamente en un mayor
nimero de alumnos. Aprovechando lo mejor de ella se decidio
utilizar el recurso de una persona ajena al centro que se encargara
de ejecutar las medidas propuestas y descargara, asi, al profeso-
rado del trabajo de custodia e intervencion con los alumnos y con
sus padres.

4.4. Plan de centro para la reduccion del
absentismo y del abandono escolar. Curso 2013-
2014.

Durante el curso 2013-2014 la Consejeria de Educacion, Univer-
sidades y Empleo de la Region de Murcia, dentro del marco de los
Programas de Cooperacién Territorial del Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte, realizé una convocatoria para que los institutos
de educacion secundaria desarrollaran proyectos que facilitasen
la puesta en marcha del programa regional de prevencion, segui-
miento y control del absentismo escolar y reducciéon del abandono
escolar (programa PRAE), regulado por Orden de 26 de octubre
de 2012.

Estos proyectos permitian realizar experiencias en los institu-
tos que redujeran el absentismo y el abandono escolar al amparo
legal de dicha convocatoria y de su dotacién econdémica para poder
sufragar los gastos que ello ocasionara. En nuestro caso, los gas-
tos se circunscribian a la intervencion continua en el centro de un
psicopedagogo que actuara con los alumnos y con sus familias de
forma regular y en la linea que se describe en este documento, lo
que suponia un desembolso semanal de 120 euros.
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4.5. Intervencion psicoeducativa con los alumnos
que muestran apatia hacia el estudio

Para aminorar el segundo de los comportamientos negativos de
nuestros alumnos, expresado anteriormente en el apartado 2.2 de
este articulo, se hizo una propuesta de actuacion, que se aplico en
los grupos de ESO, para disminuir el indice de abandono del alum-
nado. Estuvo centrada en combatir la apatia y la falta de esfuerzo
del alumnado y en disminuir la permisividad al respecto a la que
tanto el profesorado como las familias nos hemos acostumbrado.

Esta propuesta de actuacion consistié en una serie de interven-
ciones en las tres areas siguientes:

— Intervencion psicoeducativa con el alumnado que presenta esta
problematica desde el ambito escolar.

— Intervencion con sus familias en busca de una implicacién y un
compromiso de trabajo en linea con el proyecto.

— Intervencion sobre el equipo docente para implantar una estra-
tegia de trabajo en el aula enfocada al seguimiento y al tutelaje
del alumnado con esta problemaética.

Para la puesta en marcha del correspondiente plan de centro se
precisaron de los siguientes recursos y actuaciones:

1. Un profesional especializado en intervenciones educativas —pre-
ferentemente psicologo o pedagogo—. En nuestro caso, debido
a la ayuda econémica que supuso la participacion en la convo-
catoria de planes de centro para la reduccién del absentismo y
el abandono escolar, antes citada, dicho profesional fue ajeno al
centro. Se debia incorporar al mismo durante un total de 6 horas
semanales para agilizar la intervencién psicoeducativa con los
alumnos con esta problematica, formando y orientando, a la vez,
a los padres en esta linea de actuacion (escuela de padres con
caracter particular para actuar tinicamente en esta linea).

2. Un tutor del grupo y un equipo docente que actuase generando
una linea de trabajo sobre la motivaciéon del alumno y la con-

fianza en si mismo, a la vez que estableciera pautas comunes
de seguimiento del alumno y de colaboracion con las familias,
en consonancia con el trabajo desarrollado por el profesional
contratado para la intervencion educativa.

La componente psicologica de esta actuacion esta basada en:

— Trabajar las emociones de cada alumno en relaciéon con su
mundo afectivo, especialmente, la relaciéon con sus padres.

— Afianzar los valores relacionados con la responsabilidad del
mundo adulto, la satisfaccion del deber cumplido y la pérdida
de privilegios como consecuencia del incumplimiento.

— Mejorar su ego y su autoestima.

En un altisimo porcentaje de los alumnos de esta edad con las ca-
racteristicas similares a las de los nuestros, una de las circunstan-
cias que mas les afecta es causar contratiempos en casa, aunque no
lo quieran manifestar e incluso lo nieguen y actien de forma con-
traria; pensar que sus pequeiias acciones puedan causar problemas
a sus padres les importa bastante.

Por eso, nuestra propuesta de trabajo es de acompanamiento al
alumno en una estrategia que, sin gran esfuerzo, les ayuda a mejo-
rar en ese aspecto; y, aunque en principio se nieguen y se resistan a
ello, después lo acogen valorando la mejora que comporta.

4.6. Modelo de implantacién y funcionamiento de
la intervencioén psicoeducativa

El desarrollo detallado de la actuacion se describe a continuacion.
Fase 1. Trabajos previos

Primera intervencién con los padres

Desde los primeros dias de curso el profesorado de estos alumnos,
y especialmente el tutor, debe promover en los padres de todos los
alumnos de su grupo una relaciéon de confianza con el centro edu-
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Utagawa Hiroshige (1857). Sudden Shower over Shin-Ohashi Bridge
(detalle).

128 Participacion Epucativa. DICIEMBRE 2015

cativo y con sus profesionales basada en la conviccion de nuestra
profesionalidad, de lo mucho que nos interesa el futuro de cada uno
de los chicos y las posibilidades de prosperar, que a poco que se
esfuercen, sabemos que tienen la practicamente totalidad del alum-
nado. Esta confianza ha de ser lo mas sélida posible. Debe ser tal
que, si se presenta alguna situacion puntual de desacuerdo entre
padres y profesores, la respuesta ha de ser escrupulosa y profe-
sional para no perder la confianza de los padres y no dar lugar a
suspicacias. Se debe hacer saber a los padres nuestra intencion de
ayudar a sus hijos pero, a la vez, hay que trasladarles la necesidad
de que se impliquen de la manera que se describe.

En la primera reunion entre el tutor y los padres se empeza-
ra con una pregunta basica que probablemente todos responderan
por igual: «¢Que me gustaria que ocurriera con mi hijo este afno
en el centro?». La respuesta estara en la linea de que «no tenga
problemas con los estudios ni con los compafieros y que apruebe
sin problemas».

A partir de esta respuesta debemos hacerles saber que el cen-
tro también pretende lo mismo y, que ve posibilidades de que esa
situacion se dé, siempre que el alumno no se abandone en su res-
ponsabilidad. Seria un buen momento para preguntar a los padres
qué estarian dispuestos a hacer para conseguir eso que desean para
sus hijos. ¢Hasta donde se sacrificarian?

El centro esti dispuesto a desarrollar un método de trabajo
basado en el compromiso de todas las partes: profesores, padres y
alumnos trabajando juntos. Siendo los pilares fundamentales los
adultos que, con su coherencia y constancia supervisaran el campli-
miento del trabajo por parte de los chicos. Estariamos pidiendo una
gran implicacion de los padres con el dia a dia de su hijo en el centro.

Se explicitara el método de trabajo comtn y se solicitara la im-
plicacion de los padres con sus hijos a través del acompafiamiento
y de su seguimiento en el dia a dia.

Intervencién continuada del equipo docente con los alumnos

Al mismo tiempo, tanto el equipo docente como el tutor, deben ha-
cer saber a los alumnos lo mucho que nos importa su progreso y la
seguridad que tenemos de su éxito. Que estamos dispuestos a que
esto ocurra, y que lo vamos a conseguir con la participacion de ellos.

Es importante generar confianza en los alumnos de la misma
forma que hemos hecho con los padres. Es necesario que los alum-
nos crean en nosotros —lo que es méas o menos facil-, pero lo si-
guiente es ain més importante: que crean en sus posibilidades y
en como su esfuerzo y dedicacion les hara mejorar, y que crezca
su autoestima. Es necesario que nos vean comprometidos con su
éxito, que el profesorado confie en ellos.

No estamos hablando de facilitar tareas ni bajar niveles, esta-
mos hablando de generar un ambiente de trabajo y de responsabili-
dad, tanto en el alumno como en su entorno, a la vez que se mejorar
su autoestima y que se sientan valorados.

Acuerdos y compromisos profesor-alumno-padres

Una vez que el alumnado es consciente de sus oportunidades de
éxito y que esta interiorizada la obligacion del trabajo como medio
para conseguirlo, se le plantea la operativa a poner en practica ba-
sada en que el profesor revisara a diario, bien aleatoriamente, bien
a todos los alumnos, la realizacién de los trabajos encomendados
para casa. Llamara la atencion al alumno que no haya realizado las
tareas y dejara constancia para las familias de ese hecho. Esta ac-
tuacion no es suficiente si no lleva aparejada la enmienda de esa
actitud. En ese sentido, le ha de corresponder a los padres, junto
con el centro, actuar sobre el alumno.

Esté claro que si el incumplimiento de la realizacion de las
tareas por parte del alumno se traduce Gnicamente en una mala
calificacion no se estarad incentivando el abandono de esa actitud
pasiva, sino que se estara acentuando. El alumno se vera aun mas
lejos del éxito.

Es preciso que se impongan al alumno medidas educativas que
intenten arreglar esa situacion y que han de ser efectivas ese mismo
dia. De manera que aquel o aquellos alumnos que no hayan reali-



zado las tareas seran objeto de intervencion educativa en el centro,
ese mismo dia, en el horario de 14:15h a 15:30 h por parte del profe-
sional educativo encargado de esta supervision. Ademas los padres
seran informados via sms de manera que intervengan directamente
en la situacién, buscando remedio para evitar su reiteracion.

Fase 2. Puesta en practica de las medidas educativas con
los alumnos y de asesoramiento y colaboracion con las
familias

Trabajo con los alumnos del profesional en intervencion psico-
educativa

El alumno que no haya cumplido sus obligaciones y que sea objeto
de esta intervencion psicoeducativa, debera quedarse en el instituto
en horario de 14:30h a 15:25h (al final de la jornada) a reflexionar
junto con el profesional encargado de esa tarea sobre la causa de
su negligencia ante el trabajo y a realizar las tareas que le queden
pendientes del dia anterior. También sera objeto de esta interven-
cion el intentar llegar a acuerdos de mejora y compromisos reales
y alcanzables por el alumno. Este también serd el momento de re-
dactar un contrato de actitud y de cumplimiento de obligaciones en
el que participen los tres actores, padres, profesores y alumnos en
la linea de lo ya acordado en las entrevistas precedentes y recogido
en la Fase 1.

Con este tipo de intervenciones se pretende que al alumno no
le sea facil abandonarse en sus obligaciones, debido al seguimiento
tan cercano a que esti sometido y a los inconvenientes que el in-
cumplimiento de sus obligaciones escolares le suponen: su familia
es informada, lo que le puede suponer perder algtn privilegio en
el seno de ésta, y debe permanecer en el instituto una hora mas,
cuando sus compaiieros ya lo han abandonado.

Trabajo del profesional en intervenciéon psicoeducativa con los
padres

Con respecto a los padres, el compromiso bésico que ya se les pedia
era el de acompafnamiento del alumno en cuanto al cumplimiento
de su obligacion de estudio. Esto significa que la familia debe llegar
con su hijo a unos acuerdos sobre los espacios y los tiempos en los
que realiza las tareas escolares, y, ademés, debe hacer un segui-
miento afectuoso de su cumplimiento.

El profesional encargado de esta tarea dedicara un tiempo se-
manal a entrevistarse con los padres y con los alumnos que presen-
ten esta problemaética para preparar conjuntamente una estrategia
de funcionamiento en casa. En aquellos casos en los que se observe
que la familia no sabe coémo actuar o que esté insuficientemente
preparada, este profesional le asesorara en cuanto a normas que
pueden aplicarse a los hijos, a obligaciones que todos se deben im-
poner, a formas de organizar las tareas, etc. Sera una escuela de
padres con una tematica muy definida en la que, segtin las circuns-
tancias, se actuara con una o con varias familias a la vez.

5. Resultados

La experiencia se ha desarrollado durante los cursos 2012-2013,
2013-2014 y en el actual® 2014-2015. En el 2012-2013, a modo de
prueba y para resolver una situacion de apatia grave, con un solo
grupo de 4.° de ESO. En el curso 2013-2014, dentro de la convo-
catoria de planes de centro para la reduccién del absentismo y del
abandono escolar, antes citada, con todos los grupos de educacion
secundaria obligatoria. Y en el curso 2014-2015, también con la to-
talidad de grupos de la etapa de educacién secundaria obligatoria.

5.1. Resultados académicos

En el curso 2012-2013 la experiencia arroj6 unos datos muy espe-
ranzadores que nos animd a proseguir por este camino; ya que, tras
los desoladores resultados académicos de la primera evaluacion del

2. Curso en el que se redact6 esta experiencia que fue seleccionada en el xxim
Encuentro de Consejos Escolares «Las relaciones entre familia y escuela. Ex-
periencias y buenas practicas» que se celebr6 en abril de 2015 en la ciudad
de Santander.

< www.mecd.gob.es/cee/actuaciones/junta-de-participacion/23encuentro.html >

Vincent van Gogh (1887). Bridge in the Rain (after Hiroshige) (detalle).
Van Gogh Museum, Amsterdam.
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Figura 2
Resultados académicos de la intervencion psicoeducativa en 4.° curso de Educaciéon Secundaria
Obligatoria. Curso 2012-2013
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grupo 4.°B, cuando en el mes de enero se inicia esta experiencia, se
observa una mejora significativa en cuanto al nimero de alumnos
que pudieron promocionar de curso y, por tanto, obtener el Gra-
duado en Educacion Secundaria.

En la figura 2 se puede apreciar que en la evaluacion final de 4.°B
se produce una mejoria de resultados, con respecto a la primera eva-
luacion, tanto en el nimero de alumnos que aprueban todas las asig-
naturas (12 alumnos frente a 1 alumno) como en el nimero de alum-
nos que suspenden 1 6 2 asignaturas (7 alumnos frente a 4 alumnos).

Al mismo tiempo, el grupo 4.°C —que actudé como grupo de con-
trol, ya que era el grupo de 4.° que no era de ensenanza bilingiie ni
del programa de diversificacion curricular y en el que no se realizo
la intervencion psicoeducativa— en el que la primera evaluacion ob-
tuvo mejores calificaciones que 4.°B, resulto a final de curso con un
indice de aprobados muy por debajo del de 4.°B (53 % de alumnos
que lo aprueban todo o suspenden una o dos asignaturas en 4.°C
en la evaluacion final, frente a un 76 % de alumnos de las mismas
caracteristicas en 4.° B). En la primera evaluacion los resultados de
4.9 B eran bastante peores que los de 4.° C).

En el curso 2013-2014 se intervino en todos los cursos de la
etapa de Educacion Secundaria Obligatoria, si bien a la hora de
implantar esta medida se hizo de forma gradual. Desde el mes de
octubre se inicio con los cursos tercero y cuarto de ESO, incorpo-
randose el resto de niveles —primer y segundo cursos— a principios

Figura 3
Porcentaje de alumnos de Educacion Secundaria Obligatoria del
instituto Mariano Baquero Goyanes que promociona de curso o
que se gradua en la convocatoria de junio. Afios 2012 a 2014
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de febrero. Los resultados académicos, comparados con los de los
afios anteriores, arrojaron también unos datos significativos sobre
la bondad de la medida (véase la figura 3). En el curso 2013-2014
se observa una clara mejoria respecto a la media de los dos cursos
anteriores en los niveles de tercero y cuarto de ESO en los que se
estuvo actuando desde el mes de octubre, mientras que en primero
y segundo, en los que se actud de febrero a mayo, los resultados solo
muestran una mejoria en primer curso.

5.2. Convivencia en el centro

Este seguimiento y colaboracion con las familias tan exhaustivo y
continuo estd mejorando no solo los resultados académicos, sino
también el comportamiento de los alumnos, lo que ya se empezo
a notar en el curso pasado. Es justo mencionar que en el presente
curso la impresion general del profesorado es de estar asistiendo a
un comportamiento y una actitud hacia el trabajo, hacia los compa-
fieros y hacia el profesorado de nuestros alumnos mucho mejor de
lo experimentado en los dltimos afios.

6. Conclusiones

En términos generales, tras el desarrollo de esta experiencia nos
atrevemos a concluir que:

1. Posiblemente la mejor forma de aminorar la problematica con-
creta de rendimiento y trabajo personal de los alumnos sea una
intervencion conjunta del centro y las familias.

2. Esimprescindible crear un clima previo de confianza en el que
se haga conocedores, tanto al alumnado como a las familias, de
que esta intervencion no esta planteada como castigo sino para
evitar una dindmica que, casi con seguridad, llevara al alum-
no al fracaso. Para conseguir esto debemos dialogar de forma
sosegada con las familias y con los alumnos. Este es el primer
paso de la intervencion con los alumnos y sus familias.

3. Las familias que se encuentran perdidas agradecen la ayuda
para gestionar el trabajo y el estudio de sus hijos y el apoyo asi
como la formacién cuando se sienten perdidos.

4. Estasintervenciones solo tienen éxito si, tanto el profesorado como
los padres, tienen en consideracion el trabajo y el esfuerzo mutuo.

5. La intervencion crea otros vinculos con las familias y el alum-
nado que facilitan la resolucion de los conflictos de convivencia.

6. La convivencia en el centro y el clima de trabajo en el instituto
mejora con esta medida.



Joaquin Sorolla Bastida (1887). Puente del Real de Valencia (detalle). Museo Sorolla, Madrid

7. Lo dificil es implicar a las familias més desestructuradas,

al menos desde un punto de vista académico, para lo cual es
importante contar con un profesional adecuado. En nuestro
caso el profesional que realiza la intervencion psicoeducativa
procede de la asociacion Diagrama, que trabaja casos de alum-
nos y familias procedentes de la marginalidad, por lo que sabe
enfrentarse con situaciones familiares complejas y orientarlas
debidamente.

Aunque es conveniente que este modelo esté en funcionamien-
to durante todo el curso, si se pretende conseguir un cierto aho-
rro econdmico, creemos que con que se lleve a cabo, de forma
continua, desde el mes de octubre —cuando ya se ha normaliza-
do el inicio de curso— hasta la mitad de la tercera evaluacion, es
suficiente para asegurar unos buenos resultados con el alumna-
do. El costo total de la misma se estima en 2.600 euros.

No es conveniente repartir entre personas diferentes la respon-
sabilidad de la intervencion educativa sobre los alumnos o el
apoyo y formacion de los padres. Mejor una sola persona que
se responsabilice de ello, un solo profesor. Ahora bien, como
la estructura de los horarios de los profesores y la dotacion de
los mismos esta muy condicionada por criterios rigidos, resulta
maés practico buscar un profesional de la psicologia avezado en

10.

la intervencién educativa en ambientes desfavorecidos. Para
sufragar econémicamente la contratacion de este profesional
se puede contar con la ayuda de las asociaciones de padres del
centro o solicitar ayuda econémica a través de los diferentes
programas que realiza la Administracién educativa para desa-
rrollar proyectos de innovacion o de mejora de la calidad en
los centros.

En los centros donde exista el profesor técnico de servicios a
la comunidad (PTS) éste seria el mas idoneo para llevar a cabo
toda esta intervencién que le supondria, a lo sumo, seis horas
ala semana.
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HACIA UNA CONCEPTUALIZACION DIALOGICA DE LA NEUROEDUCACION!

TOWARDS A DIALOGICAL CONCEPTUALIZATION OF NEUROEDUCATION

Daniel Pallarés Dominguez

Departamento de Filosofia y Sociologia. Universidad Jaume I de Castellon

Resumen

Este texto se plantea como un andlisis del estado de la cuestién sobre la
neuroeducacion. Pretende ser una revision critica sobre los supuestos basicos
sobre los que se asienta la neuroeducacién como ciencia interdisciplinar.
Para ello, a través de una metodologia argumentativa y critica, se propondra
una direccién en su quehacer que sea dialdgica con otras ciencias afines
para evitar reduccionismos neurocientificos. La hipétesis principal es que
el cerebro es el principal 6rgano involucrado en la educacion, y por tanto
habra que contar con él a la hora de planificar una metodologia de calidad.
Asimismo, habrd que estudiar mente y cerebro conjuntamente pero no
identificandolos como un solo elemento.

El texto se estructura en varias partes. En primer lugar, se dara cuenta de
los principales hitos que dieron lugar al nacimiento de la neuroeducacion.
En segundo lugar, se abordaran los diferentes niveles de relaciéon entre
neurociencia y educacion, haciendo hincapié en el nivel transdisciplinar para
poder solucionar problemas nuevos que plantee el proceso de ensefianza-
aprendizaje con la ayuda del estudio del cerebro. En tercer lugar, se estudiara
el nivel de relacion entre mente, cerebro y aprendizaje evitando un monismo
de caracter reduccionista. Por tltimo, se sefialaran las principales ventajas e
inconvenientes que actualmente plantea la neuroeducacion.

Palabras clave: neuroeducacion, interdisciplinariedad, bidireccionalidad,
ensefianza-aprendizaje.

1. Contextualizacion y conceptualizacion de la
neuroeducaciéon

1.1. Nacimiento y desarrollo de la neuroeducaciéon

El auge que ha experimentado la Neurociencia, tanto por si misma
como por la unién con otras ciencias, ha dejado patente una gran
pertinencia normativa y metodologica, que deriva en gran medida
de la ciencia experimental propia del cientificismo positivista que la
acompana desde hace varios siglos. Una pertinencia normativa que
basa gran parte de su credibilidad en la observacion supuestamen-
te explicita de las bases cerebrales y su correspondiente actividad
neuronal cuando los seres humanos llevan a cabo una acciéon deter-
minada, ya sea la toma de decisiones ante una situaciéon econémica,
la valoracion de una accién moral o un proceso de aprendizaje.

Este auge culminé en lo que se conoce como la «década del ce-
rebro- (1990) y fue el climax de un cambio de actitud frente al estu-
dio del cerebro humano. Dicho cambio fue la concepcion que desde
hacia varias décadas se venia arrastrando sobre el cerebro humano,
ahora pensado y estudiado como algo variable y dindmico més que
como una caja negra. Cada vez cobraba més importancia el valor
biolégico y social de la actividad consciente e inconsciente del ser
humano. Fue este cambio de actitud el que defini6 los dos grandes
modos de proceder que ha tenido la neurociencia desde las tltimas
décadas del siglo xx: por un lado, la deteccién de enfermedades
mentales y su correspondiente tratamiento en pacientes afectados,
y por otro lado, la busqueda relacional de patrones de activacion de
las distintas regiones cerebrales.

1. Este texto ha recibido el apoyo del Proyecto de Investigacion del I+D+1I del
Ministerio de Economia y Competitividad. «Politica, empresa y educacion
desde la neuroética aplicada», Referencia: FI12013-47136-C2-2-P.

Abstract

This text pretends to be an analysis of the state of affairs on neuroeducation,
aswell as a critical review of the basic assumptions on which neuroeducation
as interdisicplinary science is based. To do this, through an argumentative
and critical methodology, it will suggest a dialogical direction in its work
with other related sciences to avoid neuroscientific reductionism. The main
hypothesis is that the brain is the primary organ involved in education, and
therefore we have to count on him when planning a quality methodology.
It will also be studied mind and brain together but not identifying them as
a single element.

The text is divided into several parts. First, it will point out the milestones
that led to the birth of neuroeducation. Second, different levels of relationship
between neuroscience and education will be adressed, emphasizing the
transdisciplinary level to address new problems raised by the teaching-
learning process with the help of the study of the brain. Third, it will be
studied the level of relationship between mind, brain and learning avoiding
reductionism or monism. Finally, the main advantages and disadvantages
that currently neuroeducation posses will be indicated.

Keywords: neuroeducation, interdisciplinary, bidirectional, teaching-
learning process.

El primero de los modos de proceder fue de radical importancia
para el establecimiento de la neurociencia social como una cien-
cia empirica, observable y contrastable, ya que, a partir de la ob-
servacion y estudio de los pacientes afectados por enfermedades
mentales, podian establecerse patrones comparativos entre esas
alteraciones o lesiones y sus correspondientes disfuncionalidades
en el comportamiento humano. Mientras que, el segundo de los
procedimientos, también conocido en su conjunto como estudios
hodolbgicos —del griego hodos (060¢), camino o via—, condujeron
a un concepto de neuroanatomia més rico y variado demostrando,
en primer lugar, una mayor red de conexiones neurales amplias y
complejas, y, en segundo lugar, mejorando el anélisis y determi-
nacién de los subsistemas que rigen la morfologia funcional del
sistema nervioso (SN), (GIMENEZ-AMAYA y SANCHEZ-MIGALLON, 2010,
PD- 43-44).

Pero, sin duda alguna, lo que més contribuy6 al desarrollo de
la neurociencia a partir de las tltimas dos décadas del siglo xx fue-
ron las técnicas de neuroimagen. La ciencia que estudiaba el SN
humano sustituy6 las explicaciones del ¢como? por las del édonde?
cerebral, debido al gran y atractivo potencial que supone la obser-
vacién de una imagen cerebral. Asi, las técnicas de neuroimagen
se convirtieron en la principal herramienta para medir la actividad
neural asociada con un estado de la mente o comportamiento y por
tanto en herramientas de control y manipulacion de los resultados
de ellas mismas. Dos fueron los elementos que permitieron el desa-
rrollo de estas técnicas. Por un lado, las sofisticadas herramientas
de anélisis de datos, mejorando las imagenes en su conjunto. Por
otro lado, el nuevo enfoque que proporcion6 el MRI —Magnetic
Resonance Image— para el mapeado cerebral, basado en el nivel
dependiente de agua oxigenada (Doran, 2008, p. 496). Estos dos
hitos supusieron un masivo desarrollo de las técnicas de neuroima-
gen, propiciado también por su caréacter no invasivo del cerebro.
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Lo que se conoce como fMRI —Functional Magnetic Resonance
Image— permitié multiples mediciones de la actividad neural en el
desarrollo de una tarea o de un comportamiento del ser humano, ya
fuera sensorial, motora, de memoria, de aprendizaje, etc. (HAYNES,
2011). Sin embargo, el mayor impacto de estas técnicas se reflejo
en su capacidad para la medicion de dos elementos que, hasta aho-
ra, permanecian ajenos a la medicion cientifica: la consciencia y la
emocion (DoraN, 2008, p. 498).

Muchas de las neurociencias sociales nacen en poco mas de dos
décadas en este contexto, como la neuroética, la neuroeconomia,
el neuroméarketing o la neuropolitica, permitiendo a algunos auto-
res hablar de una «neurocultura» (Mora, 2007). La neuroeduca-
cioén no es una excepcion, estableciéndose como término en 1999 y
definida por H. Koizumi como una transdisciplina de los procesos
de desarrollo. Sin embargo, la neuroeducacion que apareci6 en la
década de los 90 fue concebida de una forma distinta a como lo ha-
cemos hoy en dia, pues existia un gran desequilibrio de relaciones
dialdgicas entre las ciencias que la formaban. Debido al auge neu-
rocientifico, no se prestd6 demasiada atencion a lo que la educacion
tenia que decir, sino mas bien a los procesos de aprendizaje que
interesaban a la neurociencia cognitiva. No fue hasta el final de esa
década, cuando la educacion tomd protagonismo en esa relacion.
Este protagonismo se fue plasmando en una serie de acontecimien-
tos que hoy entendemos como los principales hitos del nacimiento
de la neuroeducacion desde una perspectiva que empezaba a ser
dialdgica e interdisciplinar (Mava y Rivero, 2012).

Tabla cronolégica sobre los principales hitos de formacion de la
neuroeducaciéon

Primera investigacion de la OCDE sobre neurociencia y

1999 | educacion.

Primer curso universitario sobre mente, cerebro y educacion
(Mind, Brain and Education) en la Hardward School of
Education (Kurt W. Fischer y Howard Gardner).

Se fundan el Australian National Neuroscience Facility y el
Neuroscience India Group.

Primera celebracion del Mind Brain and Behavior Forum de la
University of Melbourne.

2000

Se crea la unidad de neuroimagen cognitiva del INSERM
(Institut national de la santé et de la recherche médicale).

Se crea el Oxford Neuroscience Education Forum en el Reino
Unido.

Primera publicacién de la OCDE. «Understanding the Brain:
Towards a New Learning Science».

Creacion del Japan Research Institute of Science and

2002 | Technologyy el RIDEN Institute of Japan.

Creacion del Brain and Learning Committee por el Dutch
Science Council junto con el Dutch Ministry of Education,
Culture and Science.

Se crea el IMBES (International Mind, Brain and Education

2004 | Society).

Comienza el programa de doctorado internacional The Joint
Neuroscience PhD Program, en el que colaboran distintas
universidades de cinco paises.

2005

Segunda publicacién de la OCDE. «Understanding the Brain:
The birth of a Learning Science».

Primera IMBES Conference (Texas).

2007

2010 | Celebracion del I World Congress of Neuroeducation (Lima).

2012 | Celebracion del II World Congress of Neuroeducation (Lima).

Fuente: Elaboracion propia a partir de Marina, 2012, p. 7; OECD, 2007.

1.2. Neuroeducacion: multidisciplina,
interdisciplina y transdisciplina

Ala hora de proporcionar una definicion de cualquier neurociencia
social, como la neuroética, la neuroeconomia, la neuropolitica o la
neuroeducacion, es preciso hablar de su incipiente interdisciplina-
riedad. Debido a que la epistemologia de estas nuevas ciencias se
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basa en la unién de las ciencias naturales y sociales, cualquier defi-
nicioén que se preste a ser rigurosa deberia contemplar las dos caras
de la moneda. En este sentido, D. Ansari define la neuroeducacion
dentro de la neurociencia cognitiva:

«Within this new field, studies examining the processes of
learning and development are beginning to reveal their com-
plex relationship between neural processes and environmen-
tal input as children develop into their socio-cultural environ-
ments» (ANSARI, 2008, p. 6).

En la misma linea lo hacen también A. M. Battro y P. Cardinali,
quienes la definen como «una nueva interdisciplina y transdiscipli-
na que promueve una mayor integraciéon de las ciencias de la edu-
cacion con aquellas que se ocupan del desarrollo neurocognitivo de
la persona humana» (BatTro y CARDINALL 1996, p. 1). En esta defini-
cion, cuando se habla del término «disciplina», se utiliza el prefijo
inter-, haciendo referencia a su caracter afin con otras ciencias, y el
prefijo trans-, porque es una nueva integracion, original y que im-
plica hablar de nuevas categorias conceptuales y practicas (Koizu-
M1, 2001; 2008). En otras definiciones, como la que proporciona R.
Campbell, se considera a la neuroeducacién como una neurociencia
cognitiva aplicada:

«I see educational neuroscience as an area of educational
research that draws on, as in being informed by, theories,
methods, and results from the neurosciences, but unlike an
applied cognitive neuroscience, is not restricted to them»
(CaMPBELL, 2011, p. 8).

La parte mas interesante de esta definicion radica al final, donde el
autor deja claro que, a pesar de que la neuroeducaciéon bebe en gran
parte de la neurociencia cognitiva, no se limita a ella. Esto sera de
vital importancia para evitar todas aquellas lecturas reduccionistas
de esta ciencia interdisciplinar. También hay que destacar que, este
autor, al igual que M. Battro y D. P. Cardinali (1996), subraya la di-
ferencia entre los prefijos multi-, inter- y trans-, cuando se habla de
la neurociencia como disciplina. En primer lugar, R. Campbell des-
taca la neurociencia educativa como una multidisciplina, en la que
educadores y neurocientificos contribuyen a un proyecto comun,
con un interés minimo por las disciplinas de los otros. En segundo
lugar, la neurociencia educativa también es una interdisciplina, en
la que neurocientificos y educadores acuden a un encuentro mutuo
para intercambiar puntos de vista y optimizar sus respectivas con-
tribuciones a un proyecto comun. En tercer lugar, la neurociencia
educativa seria también una transdisciplina, en la que se fraguarian
nuevos parametros filoséficos y metodologias de investigacion con-
junta entre la neurociencia y la educacion, la mente y el cerebro, en
los niveles fisiologico, fenomenolégico, teleologico y causal, tanto
en primera como en tercera persona (CAMPBELL, 2011, p. 8). Este
tercer nivel seria el més interesante, pues la verdadera diferencia de
una transdisciplina con una interdisciplina y una multidisciplina es
que, mientras que las dos dltimas se orientan al tratamiento de los
problemas tradicionales de cada una de las disciplinas por separa-
do, la primera se orienta hacia problemas nuevos y potencialmente
revolucionarios.

A pesar de las definiciones proporcionadas, hay que tener en
cuenta las siguientes consideraciones. En primer lugar, intentar
proporcionar una definicién es una cosa, y otra muy distinta es que
se acepte en la comunidad cientifica. Mas atin cuando la comunidad
cientifica de esta nueva disciplina est4 formada por investigadores
de ciencias sociales y ciencias naturales. Como minimo la neu-
roeducacion sugiere una interaccion entre neurociencia y educa-
cion, pero esto puede hacer surgir muchas dudas. Ya en 1997, J.
Bruer sefal6 en su articulo titulado A bridge too far, el largo cami-
no que quedaba hasta que estas dos ciencias pudieran establecer un
camino fundamentado y sélido en el que trabajar (BRugr, 1997). El
hecho de postular una disciplina como unién entre diferentes cien-
cias, asegura que sea multidisciplinar, pero no interdisciplinar, es
decir, no asegura un diélogo constructivo entre ellas. Debido a eso,
el término «transdisciplina» que proponen tanto H. Koizumi como
R. Campbell es bastante méas dificil de alcanzar, al menos a priori.

Ademas, ées realmente util proporcionar una definicion de un
campo de estudio que apenas cuenta con menos de veinte afios de
vida? En su continuo proceso préactico, la neuroeducaciéon produ-
cird y ampliard nuevas categorias, uniones y puntos de inflexion,



lo que consecuentemente haria caer a las comunidades cientifica y
educativa en una disyuntiva. O bien se proporciona una definicién
general y vaga en la que apenas se contemplen las posibilidades de
esta disciplina, pero que perdure en el tiempo, o bien se proporcio-
na una definicion especifica la cual va a ir cambiando a medida que
avanza la disciplina.

En cualquier caso, lo primero que se deberia definir serian los
criterios desde los cuales se pretende abordar un marco conceptual.
Estos criterios tendrian que contemplar las direcciones que siguen
las nuevas categorias que se creen en la educacion, es decir, si vie-
nen de la practica clinica o de la teoria educativa. A su vez, también
deberian ser susceptibles de verificacion y contrastaciéon para que
estimulen tanto la investigacion neurocientifica como la innovacion
en el campo educativo. Por altimo, estos criterios contemplarian la
definicion de un marco ético de las aplicaciones de la neuroeduca-
cion en el aula, pues no todo lo que se ‘pueda’ hacer con el cerebro
significa que se ‘deba’ hacer.

Sin embargo, como minimo se entiende que la neuroeducacién
pretende destacar el papel crucial del cerebro en el proceso de en-
sefianza-aprendizaje (Campos, 2010, p. 10). Esto supone a primera
vista una obviedad, puesto que el cerebro siempre se encuentra ac-
tivo en cualquier tarea, al igual que en la educacién. Pero no sélo es
una obviedad. Quizé hasta ahora, ese papel del cerebro se entendia
de forma implicita, es decir, no se tenia en cuenta como un compo-
nente principal desde el cual construir las metodologias docentes,
centradas mayoritariamente en el contexto —sociol6gico— y en la
psique —psicologico—. Pero con el desarrollo de las neurotecnolo-
gias, se ha posibilitado la explicacion de las funciones y estructuras
cognitivas en el proceso educativo. Entonces éson las técnicas neu-
rocientificas la tinica novedad para hablar de esta nueva disciplina?
Realmente no, pues ocurre lo mismo que con la incorporaciéon de
las TIC en el aula. No basta con que aparezca una nueva tecnologia
y se incorpore al aula de una forma unidireccional, sino que tam-
bién es necesaria la construcciéon de metodologias docentes a raiz
de estas investigaciones, es decir, es necesaria una bidireccionali-
dad (Ansart y CocH, 2006, p. 149; ANSARI, et al., 2011, pp. 3-4).

1.3 La bidireccionalidad en los estudios de
neuroeducaciéon

La bidireccionalidad parece ser la caracteristica fundamental de las
disciplinas neuro- que pretendan tener un caracter verdaderamen-
te transdisciplinar. Teniendo esto en cuenta, se puede decir que
existen dos niveles basicos de relacion entre la neurociencia y la
educacion: un nivel descriptivo y un nivel prescriptivo.

Dicho de otra forma, la neuroeducacion tendria como minimo
dos grandes niveles de actuacion. El primero (a) seria saber como
funciona el cerebro en el aprendizaje mediante el uso de las técni-
cas neurocientificas. El segundo (b) seria el disefio de metodologias
docentes teniendo en cuenta como aprende el cerebro humano.

No obstante, teniendo como base esta doble via de construc-
cion de la neuroeducacion, es preciso sefialar otros dos ambitos de
actuacion. Por un lado, existiria un tercer nivel (c), que consistiria
en la revision de los presupuestos educativos tradicionales sobre el
sujeto dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje, por ejemplo,
sobre los «neuromitos». Por otro lado, en su dimension terapéuti-

ca (d), la neuroeducacion trata de intervenir directamente sobre el
comportamiento infantil y adolescente a través de psicofarmacos
que modifiquen su desarrollo neurobioldgico (WoLpg, 2002). Pro-
ductos como «ritalin» o «modafinil» son hoy en dia ya mas que una
moda psicofarmacolégica en muchos centros escolares, sobre todo
en Estados Unidos (STEIN et al., 2011: 804).

Teniendo en cuenta los &mbitos de actuacion senalados (a, b, ¢,
d), en su construccion epistemoldgica como ciencia transdiscipli-
nar, algunos estudios abogan por la necesidad de un saber media-
dor del didlogo. Este mediador es para muchos la psicologia cog-
nitiva. «Interdisciplinary dialogue needs a mediator to prevent
one or other discipline dominating, (...) cognitive psychology is
tailor-made for this role» (BALCKMORE y FrITH, 2007: 4). También
T. Tokuhama-Espinosa comparte esta posiciéon (2011: 20). Para
esta investigadora de la Universidad de San Francisco de Quito, la
union entre pedagogia y neurociencia nos llevaria solamente a una
«neurociencia educativa». Mientras que, para poder estar ante una
verdadera neuroeducacion, se necesitaria la intervencion de la psi-
cologia, dando lugar asi a un trinomio que definiria su papel como
ciencia emergente.

Sin embargo, en mi opinion, no deberia ser la psicologia cogni-
tiva la Ginica mediadora de la relacion entre pedagogia y neurocien-
cia, sino también la filosofia moral. Con esto, no se pretende decir
que la psicologia cognitiva tenga que quedar fuera del trinomio que
define la neuroeducacion, sino que el papel mediador debe compar-
tirse con la filosofia moral. La neuroeducacion, al igual que otras
disciplinas neuro- supone en muchos aspectos intervenir sobre el
ser humano. Tanto en sus aspectos tedricos y mas atn en sus prac-
ticos, la neuroeducacion implica toda una serie de acciones mora-
les—neuromejoramiento cerebral, estudios con seres humanos y
animales, invasion de la privacidad mental humana, etc—.

Es importante retomar aqui la clasificacion fundamental que
tanto A. Cortina (2010, pp. 131-133; 2011, p. 44) como A. Roskies
(2002, pp. 21-22) realizan con respecto a la neurociencia y la ética.
Seria necesario distinguir, en primer lugar, una «neurociencia de
la ética» —en este caso de la educacion— y que supondria la inves-
tigacion neurocientifica en las cuestiones referentes al proceso de
ensehanza-aprendizaje del ser humano. En segundo lugar, también
habria que senalar una «ética de la neurociencia», con un caracter
eminentemente practico referente a las practicas éticas que implica
el tratamiento clinico del cerebro humano, y en referencia con la neu-
roeducacion, a la psicofarmacologia orientada a la mejora cerebral.

Con todo, la neuroeducacion no esté carente de otros desafios.
Ademaés del desafio terminolégico que trata de proporcionar una
descripcion y ademas del desafio del marco conceptual descrito an-
teriormente, existe el reto que plantea el objeto de estudio. Uno de
los objetivos inmediatos de la neuroeducacion consiste en definir
su objeto de estudio, siempre contemplando que el ser humano es
susceptible de aprender y de ensefiar. Si otras ciencias, como por
ejemplo, la neuroeconomia, han puesto en entredicho los supues-
tos del homo oeconomicus como maximizador de utilidades que
postulaba la economia clésica (ConiLL, 2012, pp. 59-64), la neu-
roeducacion analizara los supuestos del homo educabilis. Algunos
autores sefialan que la capacidad de aprender es universal en todas
las especies, pero la capacidad de ensenar parece méas exclusiva del
ser humano (PREMACK y PREMACK, 1996; BATTRO y CARDINALI, 1996;

Niveles basicos de interrelacion entre neurociencia y educaciéon

Nivel Descriptivo

Aplicacion neurotecnolégica para saber
como aprende el cerebro humano

Neurociencia

Educacién

Nivel Prescriptivo

Disefio de metodologias que incorporen los e/

avances del cerebro humano

Fuente: Elaboracion propia.
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STRAUSS et al., 2002; BatTrO, 2010). Como sefiala A. Marina (2012,
p.7). «la educacion es la gran exclusiva humana». Tanto si segui-
mos la linea de interdisciplinariedad que traza H. Tokuhama-Es-
pinosa descrita anteriormente, como si también anadimos la ética
como mediadora fundamental de la neuroeducacion, al definir el
objeto de estudio es imprescindible que se aborden conjuntamente
tres supuestos fundamentales: cerebro, mente y comportamiento.

Un estudio conjunto no significa una identificaciéon de estos
elementos como uno sélo, incluso una identificacion de la mente
con el cerebro, pues si se hace, existe el riesgo de caer en un de-
terminismo cerebral o neurodeterminismo. Cualquier disciplina
neuro- no esta exenta de este peligro, pues adoptar esta perspec-
tiva anularia cualquier relacion interdisciplinar y didlogo con las
ciencias sociales. Pero, si cabe, es incluso mas preocupante en el
terreno educativo.

2, Implicaciones de los estudios en
neuroeducaciéon

2.1 La concepcion de la mente y el aprendizaje
para la neuroeducacion

¢Qué vision tienen las teorias de la educacion sobre el aprendizaje?
¢Existe una visién unificada? ¢Qué vision tiene la neurociencia del
aprendizaje? Uno de los elementos clave para intentar responder
a estas preguntas es la relacion mente-cerebro. En esta complica-
da relacion es importante estudiar el cambio de paradigma que ha
llevado a gran parte de la neurociencia hacia un reduccionismo ce-
rebral, asi como estudiar la ampliacién del binomio mente-cerebro
al trinomio mente-cerebro-comportamiento que ya se ha apuntado
en el apartado 1.3. Tratando de contestar a las primeras dos pre-
guntas formuladas anteriormente, P. Howard-Jones expresa:

«Las ideas educativas acerca del aprendizaje son diversas y sus
origenes eclécticos. Son el producto de diversos procesos y fuer-
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zas diferentes, incluidas las que se derivan
de tradiciones tedricas educativas y psico-
logicas, y otras culturalmente transmitidas
tanto desde el interior como del exterior de
la profesion docente. La falta de consenso
en el pensamiento educativo hace que las
creencias de cada maestro o profesor tenga
acerca del aprendizaje desempefen un pa-
pel critico en su préactica» (HowARD-JONES,
2011, . 144).

Como se desprende de las palabras de
este autor, no existe una visién unificada en
la nocién de aprendizaje. Sin embargo, en
lugar de tratar de definir aqui un concepto
de aprendizaje, si que se podrian sefalar
unas minimas implicaciones que puedan
ser compartidas de una forma relativamen-
te amplia. Se podria decir que todo aprendi-
zaje implica —como minimo— un cambio de
comportamiento observable, como produc-
to de una experiencia y de la adquisicion de
un conocimiento teorico, practico y/o poié-
tico, que es en gran medida permanente en
el sujeto, y que no se puede explicar de otra
forma (Tarpy, 1999; TREPAT, 2011, p. 191).

También es preciso atender a la rela-
cion mente-cerebro que ha heredado la
neurociencia actual y que ha dado lugar
a diferentes formas de entender este bi-
nomio. La progresiva encefalizacién de la
mente y del ser humano que se inici6 con
la frenologia en el siglo xix, se ha traducido
hoy en dia —en muchos circulos neurocien-
tificos— en una vision reduccionista del ce-
rebro y la mente. Algunos autores incluso
han definido este proceso como «cerebra-
lidad» (brainhood) (VipaL, 2008), llegando
asiaun homo cerebralis (HAGNER, 1997). La
frenologia iniciada por F. J. Gall, supuso la primera teoria moderna
de localizacion cerebral, segin la cual cada funcién humana posee
su propio 6rgano en el cerebro (LEDoux, 1999, p. 74). Pese a que la
frenologia ya fue superada, todavia quedan hoy en dia algunas re-
miniscencias, incluso en el &ambito médico?. No solo la neurociencia
se hizo eco de la tradicion frenolégica, sino también la psicologia y
la filosofia de la mente, estudiando por separado la mente (mens),
el alma (psique) y el espiritu (neuma). Pero no solo eso, sino que
también hubo un cambio de paradigma en el estudio de la mente y
el cuerpo. Ese cambio supuso el abandono de la concepcién aristo-
télica que establecia el alma como sistema organizativo del orga-
nismo y principio vital, y el progresivo desplazamiento de su sede
desde el corazon al cerebro, volviendo asi a la concepcion cerebro-
céntrica hipocratica (BATTRO y CARDINALL, 1996).

Sin duda, este cambio de paradigma empez6 a dar mas im-
portancia al ¢pONDE? cerebral que al ¢como? neural. Frente a este
cambio, se establecieron dos caminos posibles. O bien se acepta
el dualismo de corte cartesiano, o bien se identifica plenamente
la mente con el cerebro, llegando asi a un monismo de caréacter
reduccionista. La primera de las opciones ya fue ampliamente re-
futada por gran parte de la neurociencia actual, en especial por
la conocida obre de A. Damasio, EI error de Descartes (2010).
Mientras que la segunda parece haber calado muy hondo, per-
mitiendo a algunos autores incluso negar la libertad humana, ya
que nuestro cerebro toma cualquier decisiéon antes que nosotros
seamos conscientes de que la ha tomado (Rusia, 2009; WEGNER,
2002; GAZZANIGA, 2012).

Es preciso que la neuroeducaciéon estudie conjuntamente la
mente y el cerebro, pero no identificaindolos como un solo elemen-

2. No fue hasta hace poco que se cambi6 la relacion que se creia entre la
muerte cerebral y la muerte de la persona. En parte esto fue posible gracias
a los estudios liderados por J. J. Fins. Los estados de «minima consciencia»,
estudiados principalmente por este neurocientifico, han supuesto un gran
cambio en la consideracion de la vida y la muerte cerebral en personas con
trastornos graves de consciencia (Fins, 2005; 2006).



to. Caer en un neurodeterminismo ontoldgico seria claramente un
desproposito para cualquier didlogo transdisciplinar entre neuro-
ciencia y educacion, porque la neurociencia asumiria el papel pro-
tagonista y evitaria cualquier contacto con la educacion, llevando-
nos asi a una clara deformacion de la investigacion.

Por ello, en lugar de optar por un monismo o un dualismo, en
mi opinidn, la concepcion de mente que mejor puede ayudar a una
relacion fructifera entre educacion y neurociencia —asi como en to-
das las neurociencias sociales— es el emergentismo. Cuando en la
introduccion se ha apuntado que hay que tener en cuenta el cerebro
en la educacidn, se referia principalmente a esta forma de «tenerlo
en cuenta». Aunque no se explicara aqui esta amplia perspectiva
de la mente, simplemente cabe destacar que el emergentismo afir-
ma la aparicion de propiedades sistematicas nuevas que surgen de
niveles de organizacién diferentes —normalmente inferiores— pero
que no se reducen a las leyes de configuracion de los niveles de las
cuales emergen (Popper y EccLEs, 1993, p. 15; GAZZANIGA, 2012, Pp.
162-165). Aplicado al tema de la neuroeducacion, las propiedades
que caracterizan el proceso de ensenanza-aprendizaje emergen de
las propiedades del funcionamiento de las estructuras cerebrales
—desde la transmision de informacion a través de neuronas hasta el
desarrollo de grandes estructuras neurales—, pero sus leyes de or-
ganizacién son muy diferentes y no pueden reducirse los primeros
a los segundos.

Tal y como expresa P. Howard-Jones (2011, p. 137), desde el
punto de vista de gran parte de la neurociencia, el aprendizaje se
utiliza como sinénimo de «memoria». Esta correlaciéon de térmi-
nos sin duda es sesgada y no refleja todas las dimensiones neurales
que comporta el aprendizaje, sino solo una de ellas. Sin embargo,
desde la posicion que se pretende defender en este texto —desde
el emergentismo como proceso caracteris-
tico del cerebro humano— el concepto de
aprendizaje podria tener otras connotacio-
nes, sin eliminar por supuesto la memo-
ria. Atendiendo a varias de las principales
obras que hasta ahora se han escrito sobre
neuroeducacion y que apuestan por una
linea de trabajo transdisciplinar y no por
un reduccionismo (HoOwARD-JONES, 2011;
Sousa, 2014; BatTrO et al., 2008; BLACKMORE
y FriTH, 2007), se podria definir el apren-
dizaje desde la neurociencia como: el cam-
bio en las estructuras y los correlatos fun-
cionales del cerebro como consecuencia de
una experiencia con el medio que modifica
los parametros cognitivos y emocionales,
aportando una nueva conectividad de vias
neurales que quedan impregnadas en la
memoria.

2.2. Ventajas de los estudios de
neuroeducacion

Quienes abogan por una investigaciéon con-
junta de las neurociencias y la educacion,
creen que el aprendizaje sobre el propio
cerebro influira en el aprendizaje en otras
areas (HowarD-JONES, 2011, p. 37). Asi, a
medida que este conocimiento sobre el
funcionamiento del cerebro vaya siendo
mas accesible a los educadores, «el pro-
ceso de aprendizaje se volvera mas efec-
tivo y significativo tanto para el educador
como para el alumno» (Campos, 2010, p. 5).
Aunque las ventajas que ha aportado la in-
corporacioén de las neurociencias a la edu-
cacién son muchas, aqui solo se van a se-
nalar aquellas que se refieren al caracter
informativo sobre el funcionamiento del
cerebro.

Los estudios neurocientificos han pro-
vocado un salto cualitativo sobre el apren-
dizaje del ser humano en términos neura-
les. Un ejemplo concreto seria la forma en

que diferentes areas neurales intervienen en el proceso de lectura,
como reaccionan estas areas de manera diferente en personas con
problemas de lectura, y de qué forma se les podria ayudar con in-
tervenciones no invasivas del cerebro (Ansari, 2008, p. 6; ANSARI,
2005). Otro ejemplo seria la informacién sobre los beneficios de
ciertas actividades en la arquitectura neural, como la de los mala-
baristas en las zonas de percepcion visual o la de los taxistas en las
regiones de orientacion espacial (Ansari, 2008, p. 6; HaLL, 2005,
p- 14).

La informacién que proporciona la neurociencia cognitiva no
solo se refiere a aspectos estructurales del cerebro, sino también
a procesos neurales, como la sinaptogénesis, la poda sinéptica,
la memoria, la percepcion sensorial, la experiencia con el medio,
etc. En este sentido, un ejemplo concreto seria la creciente impor-
tancia que han ido teniendo los estudios sobre el estrés y su rol
en los procesos cognitivos y de aprendizaje (BiepeLi, 2012). Las
herramientas y técnicas de la neurociencia han tenido un papel
esencial en las aplicaciones educativas, pues nos ofrecen posibi-
lidades como la deteccién temprana de necesidades especiales en
el aprendizaje, la monitorizacion y comparacion de los efectos de
distintas metodologias y las diferencias individuales en el aprendi-
zaje (GoswaMI, 2004, p. 6).

Sin embargo, si hay dos areas en las que més se ha centrado la
neuroeducacion han sido las referentes a los procesos de adquisi-
cion y ensenanza de lenguaje y mateméaticas —mas en la adquisi-
cion que en la ensefianza—. De hecho, la mayoria de monografias
sobre neuroeducacion siempre nombran estos dos campos como
los mas novedosos y sobre los que mas se ha investigado, tanto en
lo referente a las areas curriculares como a los trastornos relacio-
nados con ellas (ByrnEs, 2001; Brackmore y FritH, 2007, pp. 87-144;

Wassily Kandinsky (1925). En el 6valo claro. © Wassily Kandinsky, VEGAP, Madrid, 2016. Proceden-
cia: Museo Thyssen-Bornemisza, Madrid.
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Howarp-JoNES, 2011, pp. 38-43; Sousa, 2014, pp. 93-114). Aunque
también hay excepciones de autores que no les dedican un apartado
concreto (TokuHAMA-ESPINOSA, 2011).

Las ventajas sobre estas dos areas curriculares han sido va-
riadas. En el caso del lenguaje, por ejemplo, se ha sefialado que
en estudios con adolescentes, el procesamiento gramatical recae
mas en las regiones frontales del hemisferio izquierdo, mientras
que el procesamiento semantico y el aprendizaje del vocabulario
activan las regiones de los dos hemisferios (Goswami, 2004, p. 7).
En el caso de las matemaéticas, diferentes estudios han sefialado
la existencia de un sistema con un sentido numeérico, que se en-
cuentra tanto en los animales como en los nifios pequeiios, y que
parece ser uno de los fundamentos del conocimiento numérico y
sus relaciones. Este sistema se localiza en las areas intraparietales,
y se activan también con el procesamiento numeérico arabico y las
palabras que se refieren a nimeros (DEHAENE et al. 1998; ANSARI, et
al., 2012, pp. 109-110).

La neuroeducacion ha posibilitado también un mayor estudio
de otras esferas relativas al aprendizaje, como la relacion entre el
suefio y la cognicion (FaLLONE et al., 2012), la experiencia directa
con el medio, la importancia del ejercicio fisico, y los tiempos de
aprendizaje —cronoeducaciéon— y sobre todo la relacion entre emo-
cion y cognicion en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Goswawmi,
2004, pp. 9-11; ANSARI et al. 2012, pp. 111-112).

A pesar de estas ventajas, muchos investigadores coinciden
en que la neuroeducacion se esta aplicando de una forma asimé-
trica (BatTrRO y CARDINALI, 1996; MARINA, 2012, p. 8; HOWARD-JONES,
2011, pp. 79-80). En la préctica, los experimentos se realizan en lo
que cominmente se denomina «ambientes controlados», es decir,
en experimentos de laboratorio, bajo unas condiciones definidas
que atienden a una sola persona y en las que se utiliza un equipa-
miento muy complejo. La pregunta aqui salta a la vista: ¢Es cohe-
rente que la neuroeducacion estudie a un solo sujeto cuando las
teorias de innovacion educativa actuales recalcan la importancia
de la educacion como proceso dial6gico? Es decir, si la clase ma-
gistral como metodologia docente se ha visto que no es la tnica
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herramienta y quizé tampoco la méas adecuada para el contexto
socioeducativo actual (FinkeL, 2008; BaiN, 2007), y teniendo en
cuenta que el proceso dialogico bidireccional garantiza una me-
jora de la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje desde la
innovacion-accion (LATORRE, 2003, pp. 6-20; SUAREZ PAZ0s, 2002),
épor qué la neuroeducacion se centra en el aprendizaje del discen-
te Ginicamente?

Pocos son los estudios realizados con el cerebro en didlogo entre
varios sujetos. Si desde la pedagogia se apuesta cada vez mas por una
bidireccionalidad —entre estudiante y docente— de las metodologias
educativas, la neurociencia deberia ir en la misma linea, apostando
por el didlogo como la base de la transmisién de conocimientos. Uno
de los pocos estudios en este sentido es el desarrollado por H. Koi-
zumi y su equipo en Japon, donde se estudia la actividad cerebral
simultanea de tres interlocutores que se sientan alrededor de una
mesa con equipos portatiles (wereable) de topografia 6ptica (Aoki
et al., 2010). Por tanto, una de las principales limitaciones de los es-
tudios en neuroeducacién es la que supone la propia tecnologia, y
su aplicacion a un solo sujeto y no a varios. Se podria decir que exis-
te una asimetria entre lo que gran parte de las pedagogias actuales
quieren estudiar, y lo que la neurociencia puede estudiar.

2.3. Limitacionesenlosestudiosdeneuroeducacion

Las primeras limitaciones de la neuroeducacion fueron sehaladas
en 1997 por el famoso articulo de J. Bruer: Education and the Bra-
in: A Bridge Too Far. La importancia de este articulo, ademas de
su novedad a finales de la década del cerebro, fue que sefialaba tres
puentes demasiado lejanos en el terreno neuroeducativo. El prime-
ro, y mas lejano, se referia a que no se sabe lo suficiente acerca del
cerebro para unirlo directamente con la practica educativa (BRUER,
1997, p- 4). El segundo, no tan dificil de salvar, se referia a que cada
vez la brecha entre educacion y psicologia cognitiva es menor. El
tercero, a que la brecha entre psicologia cognitiva y neurociencia
también es menor. Por tanto, si la educacion quiere estar en sinto-
nia con la neurociencia, debe pasar antes por la psicologia cognitiva
forzosamente (BRUER, 1997, p. 15). Sin embargo, aflos més tarde,



este autor cambi6 su perspectiva hacia una vision méas optimista
(BRUER, 2005), quiza en parte debido a las respuestas recibidas por
parte de algunos investigadores (ATHERTON, 2005).

La principal limitacién que encuentra la neurociencia en el te-
rreno educativo es que ésta no puede proporcionar un conocimien-
to especifico para la planificacion pedagogica (SCHUMACHER, 2007,
p- 38). Esta critica es muy genérica, y sin duda es la conclusion a
la que muchos oponentes de la neuroeducacion pretenden llegar.
Las argumentaciones para llegar a ello son muy variadas, aunque
podrian agruparse en tres: (1) aquellas pertenecientes a la funda-
mentacion neuroeducativa; (2) las que se refieren a los niveles de
discurso y la categorizacion conceptual entre neurociencia y edu-
cacion; y (3) las que se refieren a los niveles de analisis estructural
entre la neurociencia y la educacion.

En cuanto a las que se refieren a los fundamentos de la neu-
roeducacién (1), es muy probable que algunos docentes, al oir
hablar de neuroeducacion se pregunten: ¢Qué significa que un
sustrato neural sea responsable de tal o cual mecanismo? ¢Cémo
podria un proceso neurofisioldgico construir la base de la cog-
niciéon numérica o del lenguaje por ejemplo? Estas preguntas se
refieren a la relacion entre las bases neurales y los fundamentos
de una ciencia, en este caso la neuroeducacion. Esto plantea un
problema atn no resuelto en todas las neurociencias sociales,
aunque es la filbsofa A. Cortina quien, en referencia a la neuroé-
tica, mas claramente ha planteado este problema (Corrina, 2011,
pPp- 46-47). En el terreno educativo, algunos autores explican que
existen problemas de corte filos6fico para justificar la efectividad
de uno u otro método de aprendizaje apelando a criterios cere-
brales (Davis, 2004, pp. 21-22). No se puede concluir, a partir
de las observaciones empiricas del cerebro, que los nifos y ado-
lescentes deban ser ensenados de una u otra forma. Es decir, no
se puede pasar del «ser» cerebral al «deber» educativo. La neu-
rociencia, por tanto, hace un salto insalvable al intentar propor-
cionar un conocimiento especifico para la planificaciéon educativa
(SCHUMACHER, 2007, p. 38).

En cuanto a las criticas que se refieren a la categorizacion con-
ceptual (2), la mayoria de ellas coinciden en que neurociencia y
educacion utilizan terminologias y conceptos iguales pero que tie-
nen un significado muy diferente —aprendizaje, memoria, medio
ambiente, atencion, toma de decisiones, motivacion, etc.—. Algu-
nos autores llaman a este problema el de los «errores de categoria»
(Davis, 2004, pp. 23-27), o el problema horizontal (WiLLINGHAM,
20009, p. 545). Pero en definitiva, se refieren a que el significado de
los conceptos que ha heredado la pedagogia a partir de la psicologia
no es el mismo que el significado de los mismos conceptos en el
campo de la neurociencia. El problema viene cuando los primeros
se reducen a los segundos. Por tanto, los conceptos psicoldgicos
del aprendizaje no pueden reducirse a conceptos neurocientificos,
pues estos conceptos pertenecen a diferentes niveles autonomos de
explicacion, y se caracterizan por diferentes entidades. « Whereas
at the neuroscientific level we look for causal explanations for the
occurrence of brain states, at the psychological level we look for
intentions and beliefs to explain behaviour in cognitive terms»
(ScHUMACHER, 2007, p. 39). Estas palabras dan a entender que el
nivel causal de la neurociencia —como primera razon explicativa— y
el nivel intencional del aprendizaje pueden ser compatibles, pero
no se puede reducir el segundo al primero, pues neurociencia y
educacion parten de perspectivas muy diferentes. El nivel inten-
cional se refiere a la propia nocién de aprendizaje, como capacidad
de transformar o realizar actos intencionales para incrementar el
conocimiento en otros (Goswamr, 2004, p. 2), o la puesta en practica
de medios adecuados e intencionales que nos permiten transfor-
marnos (Nor, 1983).

Por altimo, en cuanto a las criticas que se refieren a los niveles
estructurales entre neurociencia y educacion (3), es preciso des-
tacar como minimo dos aspectos. Por un lado, la neurociencia no
estudia la accion del cerebro en su conjunto. La mayoria de experi-
mentos e hipdtesis de laboratorio se disefian para el estudio de una
o varias estructuras, o incluso a niveles estructurales mas peque-
fios, como el neuronal. Aunque es cierto que hoy en dia se han dado

ciertas excepciones en proyectos internacionales?. Sin embargo atn
estan lejos de estudiar el cerebro en su conjunto. Por ello, la capa-
cidad de la neurociencia para estudiar el aprendizaje a través del
cerebro es limitada, pues solo estudia ciertas estructuras y procesos
aislados que intervienen en algtn tipo de aprendizaje, pero sin una
perspectiva totalmente clara de como funciona todo el cerebro en
su conjunto (Davis, 2004, pp. 27-31). Algunos autores han llamado
a esto el «problema estructural» e incluso «vertical» (WILLINGHAM,

20009, p. 545)-

Por otro lado, el proceso de ensefianza-aprendizaje implica as-
pectos que la neurociencia atin no puede explicar, y por tanto no
puede prescribir ninguna planificaciéon educativa. La mayor parte
de los actos intencionales a los que haciamos referencia en el parra-
fo anterior, incorporan muchos mas procesos externos que internos
o intraindividuales. Los procesos externos se refieren a la relacion
con los demas y con la propia cultura. En definitiva, la cognicién
en el aprendizaje, no puede reducirse a los procesos neurales, pues
eso dejaria fuera todas aquellas relaciones del sujeto con la cultura,
que no se contemplan en los estudios neurocientificos (SCHUMACHER,
2007, p. 43; WILLINGHAM, 20009, p. 45).

3. Conclusiones

Durante este recorrido por el panorama neuroeducativo actual
se han destacado tanto los fundamentos en los que se asienta la
neuroeducacién como neurociencia social y disciplina aplicada a la
préactica educativa, ademas de algunas de sus ventajas y limitacio-
nes. Se pueden establecer las siguientes conclusiones:

— La neuroeducacién nace como una neurociencia social —junto
con otras como la neuroética, neuroeconomia, neuromarke-
ting, etc.— en el auge experimentado por la neurociencia en la
década de 1990 y su relacién con las ciencias sociales. Las re-
laciones entre los dos grandes bloques que rigen su proceder
pueden dar lugar a una multidisciplina, interdisciplina o trans-
disciplina, siendo la mas interesante la acepcién que implica
esta Gltima. Asi, se hace necesaria una btisqueda no solo de las
bases neurales sino también de los fundamentos epistemol6gi-
cos conjuntos en los que convergen ambas disciplinas, en favor
de una verdadera mejora de la calidad educativa mas alla de
relacionar capacidades neurales con estructuras cerebrales y
que propicie una transferencia de conocimientos basada en una
estructura de aprendizaje-desarrollo.

— El nivel transdisciplinar de relacion entre educacién y neuro-
ciencia —con un papel mediador de la psicologia y la filosofia
moral— exige por un lado, una bidireccionalidad del didlogo
entre ambas disciplinas, a nivel descriptivo y prescriptivo en
cuanto al proceso de ensefianza-aprendizaje. Y, por otro lado,
un nivel de revision critica de las anteriores concepciones del
aprendizaje y de la mente, asi como un nivel de adecuacion te-
rapéutica para el tratamiento de trastornos del aprendizaje y la
psicofarmacologia.

— Esta bidireccionalidad de dialogo solo ser4 posible si se conside-
ra al ser humano como un ser capaz de aprender y de ensefar al
mismo tiempo, y ademas si se tiene una visiéon no reduccionista
de la relacion entre cerebro y mente que redunde en falacias de
tipo mereologico. Mente y cerebro deben estudiarse conjunta-
mente, pero no identificarse como un mismo elemento.

— Las ventajas que aporta la neuroeducacion teniendo en cuen-
ta una vision no reduccionista del cerebro son muchas, tanto
en (I) el estudio de trastornos del aprendizaje, como (II) la
relacion cognitivo-emocional en los procesos de aprendizaje,
asi como también en (I1I) la temporalidad del desarrollo neu-
ral y su relacion con procesos sinapticos en la adquisicion de
conocimientos y competencias. A pesar de estas ventajas, la
neuroeducacién posee limitaciones metodolégicas —debido a
las tecnologias con las que se estudia el cerebro hoy en dia
y que tienen tendencia a un materialismo o reduccionismo

3. El actual megaproyecto europeo Human Brain Project tiene como objeti-
vo la reconstruccion en base silicea de un cerebro humano a través de una su-
percomputadora, para estar finalizado en el afio 2023. También el proyecto
americano BRAIN Iniciative tiene como objetivo mapear todas las conexio-
nes neuronales del cerebro humano (Kanper, et al., 2013).
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cerebral-y conceptuales —debido a que el nivel discusivo-
conceptual de interseccion entre educacion y neurociencia es
muy diferente.
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LOCALIZACION DE FUENTES CEREBRALES EN NINOS INVIDENTES DURANTE LA
DISCRIMINACION TACTIL PASIVA DE LETRAS

LOCATION OF BRAIN SOURCES IN BLIND CHILDERN DURING THE PASSIVE TACTILE

DISCRIMINATION OF LETTERS

Anggélica M. Soria Claros!

Departamento de Psiquiatria. Facultad de Medicina. Universidad Complutense de Madrid

Tomas Ortiz*

Departamento de Psiquiatria y Psicologia Médica. Facultad de Medicina. Universidad Complutense de Madrid

Resumen

Introduccién: hay pocos estudios sobre la discriminacion tactil de letras
mediante tacto pasivo. Método: se describe en este texto una investigacién
en la que se estudiaron 27 nifios, 13 invidentes (5 niflas y 8 nifios) y 14
de videntes (6 nifias y 8 niflos). Su edad oscilaba entre los 7 y los 10 afios
de edad y todos ellos tenian como caracteristicas similares los cocientes
intelectuales, el nivel de escolaridad y los rasgos culturales. En estos 27
nifios, se analizaron las latencias de las ondas N200 y N400 durante el
procesamiento de letras, asi como las principales fuentes de actividad
eléctrica cortical. Resultados: se comprob6 que el grupo de niflos invidentes
mostraba un menor tiempo de reaccion y mayor latencia de los potenciales
evocados N200 y N400. Asimismo, se observo en los 13 nifios ciegos una
mayor activaciéon de la actividad cerebral de N200 en la circunvolucién
temporal medial derecha y frontal inferior derecha; e igualmente mayor
activacion de la actividad cerebral de N400 en la circunvolucion temporal
media e inferior derechas, la occipital media y el angular izquierdas. También
se observo una mayor activacion de N200 en el grupo control de los 14 nifios
videntes en la circunvoluciéon temporal medial derecha y frontal inferior
derecha, mientras que la mayor activacion observada en la N40o0 lo fue en el
area supramarginal derecha. Conclusiones: los resultados descritos sugieren
un mayor nimero de areas cerebrales implicadas en el reconocimiento de
letras en los nifios ciegos.

Palabras clave: asimetria cerebral, actividad cortical, LORETA, letras,
N200, N400.

1. Introduccion

Los cambios neurofuncionales como consecuencia de la cegue-
ra son un modelo muy ftil para el estudio de la neuroplasticidad
crossmodal; de hecho diferentes estudios han demostrado como
areas corticales visuales se activan en respuesta a una amplia gama
de tareas no visuales, como puede ser la lectura-Braille* (MERABET
y PascuarL-LeoNE, 2010; Kupers y Prito, 2013; Sapato y col., 1996;
TENG y col, 2015). Sin embargo, la reorganizacion cerebral que se
produce durante el reconocimiento de letras mediante tacto pasivo
queda todavia por demostrar.

Los simbolos escritos, como las letras o los nimeros, para
ser percibidos necesitan de procesos mentales cognitivos que van
més alla de la simple percepcion sensorial, por lo que el cerebro
debe movilizar muchos recursos, tanto de areas propias del re-
conocimiento de letras como de areas adyacentes a las mismas,
para su identificacion y sobre todo para la consiguiente compren-
sion linglifstica; mas recursos en este caso que para reconocer
solo la forma de la escritura (DEHAENE y col, 2010; PINEL y DE-
HAENE, 2010; Car y col, 2010; BEN-SHACHAR y col, 2011; HANNAGAN
y col, 2015).

Diferentes estudios con sujetos ciegos comprobaron la exis-
tencia de una gran actividad en la parte lateral del surco occipito-
temporal izquierdo durante la identificacion de letras (Conen y col,

1. Contacto: Dr. Tomas Ortiz. Departamento de Psiquiatria y Psicologia Mé-
dica. Facultad de Medicina. Avda. Complutense, s/n. 28040-Madrid, Espa-
fia. Tfno: (+34) 913941497, Fax: (+34) 91 3941495, tortiz@med.ucm.es.

2. “El braille” es un sistema de lectura y escritura tactil para ser utilizado
personas ciegas. Fue ideado y desarrollado por el francés Louis Braille a me-
diados del siglo xix.

Abstract

Introduction: There are few studies on the tactile discrimination of letters
by passive touch. Method: 27 children, 13 blind (5 girls and 8 boys) and
14 seers (6 girls and 8 boys) were studied. All the children were 7 and 10
years old, and had ratios similar intellectual, educational level and cultural
characteristics. Latencies of the N2oo and N40o waves during processing
of letters, as well as the main sources of cortical electrical activity were
analyze. Results: The blind group shows lower response time and higher
latency evoked potential N20o and N4o0o0. Increased activation of cortical
activity in blind children: N2oo (right medial temporal gyrus and right
inferior frontal gyrus) and N4oo (right temporal middle and lower, left
middle occipital and angular). Increased cortical activation of cortical
activity in controlling sighted children: N20o in right medial temporal
gyrus and right inferior frontal group while Nqoo was in the right
supramarginal area. Conclusions: The results suggest a greater number of
brain areas involved in letter recognition in blind children.

Keywords: cerebral asymmetric, cortical activity, tactile, blind, letters,
LORETA, N200, N40o0.c

2000; StriIEM-AMIT ¥y col, 2012). Los estudios llevados a cabo con
nifios mayores de 5 aflos que reconocian ya letras y nimeros de-
mostrd que en ellos se producia una gran actividad y conectividad
del surco occipito-temporal izquierdo, coincidiendo con el concep-
to de traspaso de los procesos de lo grafémico a lo fonémico y con
la mejora de las habilidades lectoras; y diferencidndose claramente
de los procesos cerebrales que se producen en el reconocimiento de
caras (Bren y col, 2010; CanTLON y col. (2011); YEARMAN y col, 2012;
Smmon y col, 2013). Otros autores han encontrado una conectividad
intratemporal entre el area temporal superior izquierda y el surco
occipitotemporal izquierdo durante la lectura de letras sueltas y pa-
labras (PNeL y col 2015).

Los Potenciales Evocados (pE) se utilizan para investigar la
temporalidad y las diferencias cualitativas del procesamiento lin-
giiistico (GANUSHCHAK y col., 2011; FRIEDERICI, 2005) y también para
estudiar la relacion entre lenguaje y actividad cerebral (Brown y
HaGOORT, 1999). Las ondas N200 y N400 son los componentes de
los PE que se vienen asociando al lenguaje. La N200 es el compo-
nente preléxico que también es generada desde el cortex cingulado
anterior (LADOCEUR y col., 2007), y detecta el conflicto producido
por respuestas contrapuestas de la informacion relevante/irrele-
vante de la tarea (DANIELMEIER y col., 2009; YEUNG y COHEN, 2006),
asi como la cantidad de recursos reclutados para el procesamien-
to de dicho conflicto (Kanske y Korz, 2011). La N400 se relacio-
na con procesos semanticos (McCartHy y col., 1995; Hara y col.,
2011) de integracién post-léxica y de propagaciéon automatica de
informacién (Dracox y col., 2000). Igualmente la N4oo0 es selec-
tivamente sensible al procesamiento 1éxico-semantico (MoRENO y
Kutas, 2005) y se correlaciona con la actividad neuronal generada
por la representacion léxico-semantica de las palabras (HorLcoms y
MCPHERSON, 1994).
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una por segundo. El experimento se llev) a
cabo en una sala muy poco iluminada, ais-
lada del ruido externo. Los 27 nifios se sen-
taron en un sillon, a 75 cm de una pantalla
LCD 19 (frecuencia de actualizacion de 100
Hz) que muestra los estimulos. Se realizd
una tarea de reconocimiento de letras en la
que se presentaron 300 letras en secuencia
pseudoaleatoria. El 80 % de las letras pre-
sentadas aleatoriamente correspondia a la
letra «L» y el 20 % la «N». La duracion de
cadaimagen-letra en el centro de la pantalla
fue de 300 ms, y esta presentacion fue se-
guida por un intervalo de pantalla en negro
de 700 ms. Se sincronizo la aparicion del es-
timulo en la pantalla con la activaciéon con-
siguiente del estimulador téctil con el que
contaban los nifios ciegos. La duracién total
de la tarea fue de 5 minutos. Se le pedia al
nifio —invidente y vidente— que presionara
la barra espaciadora con la mano derecha
cada vez que apareciese la letra «N» en el
estimulador tactil que estaba situado en
mano izquierda. Previamente a la realiza-
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Hasta el momento, los estudios no consiguen diferenciar la
actividad de dichas areas entre videntes y no videntes, dando a
entender esta circunstancia que existe un proceso supramodal in-
dependiente de la via de entrada de la informacién sensorial. A la
luz de estos datos, el fin que persigue esta investigacion es objetivar
diferencias en el procesamiento cerebral durante el reconocimiento
de letras en nifios videntes e invidentes, mediante el anélisis de las
ondas N200 y N400 de los PE, con el fin de valorar la reorganiza-
cion cortical que se produce durante dicho reconocimiento como
consecuencia de la ceguera.

2. Material y métodos

2.1. Muestra

Se estudiaron 27 sujetos, 13 con ceguera (5 nifias y 8 nifios) y 14 viden-
tes (6 nifas y 8 nifios). Su edad oscilaba entre los 8 y los 10 afios, con
un cociente intelectual (cr), un nivel de escolaridad y unas caracteris-
ticas culturales similares; todos ellos dentro de la normalidad escolar.
Los participantes voluntarios fueron elegidos entre los estudiantes de
12 escuelas seleccionadas al azar, que atienden a nifios con ceguera en
el area de Madrid. Se proporcion6 a cada escuela informacion escrita
sobre el estudio. A los padres se les proporcion6 también informacion
detallada (oral y escrita) sobre la naturaleza y el propésito de la investi-
gacion, antes de que dieran su consentimiento por escrito para que sus
hijos participaran en ella. Los padres que dieron su consentimiento,
lo hicieron tras participar en sesiones informativas individuales. Los
criterios de inclusion para los nifios participantes fueron: (a) tener una
edad comprendida entre los 8 y los 10 afos, (b) estar recibiendo una
enseNanza activa y, (c¢) poseer un cociente intelectual normal. El co-
ciente intelectual se verifico a partir de los informes de la escuela y de
los correspondientes tests psicologicos. Los criterios de exclusion fue-
ron: (a) que padeciesen otro déficit sensorial diferente a la ceguera, (b)
que padeciesen una enfermedad neuropsiquiatrica presente o que la
hubieran padecido y, (¢) que tuvieran un historial de trauma obstétrico
con hipoxia cerebral. El protocolo de investigacion fue aprobado por el
Comité Etico del Hospital Clinico Universitario San Carlos (Madrid) y
estaba en plena conformidad con la Declaracion de Helsinki.

2.2. Protocolo de estimulacion tactil

El estimulador tActil utilizado en este estudio incorpora una microcé-
maray un microprocesador en su interior. El microprocesador, cuenta
con un software que, con algoritmos especificos, transforma las ima-
genes capturadas por la microcamara en impulsos vibro-tactiles. La
matriz de estimulacion tiene 28x28 puntos de estimulacion, corres-
pondientes a los pixeles de la imagen capturada por la micro-cadmara.
Las imagenes, proyectadas en una pantalla plana y captadas por la
camara que ocupa todo el campo de vision, se presentan a un ritmo de
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ci6n de la tarea se les entren6 durante unos
minutos hasta que discriminaron correcta-
mente las letras.

2.3. Registro de potenciales evocados mediante EEG3

El estudio se llevo a cabo, como se ha indicado, en una habitacion
semioscura y sin ruidos ambientales, mediante un sistema ATI EEG
(Advantek SRL) de alta densidad (128 canales) usando un casco
Neuroscan. Las impedancias* se mantuvieron por debajo de 5 kQ,
y se registraron mediante canales adicionales localizados en el can-
tus supraciliar y palpebrales inferiores de ambos ojos. Los electrodos
de referencia media se localizaron en los mastoides bilaterales. La
adquisicion se obtuvo con un filtro de paso de banda de 0,05 a 30
Hz y una frecuencia de muestreo de 512 Hz. La eliminacion de mo-
vimientos oculares se consiguié mediante inspeccion visual directa
de las ondas del electroencefalograma (£ec) de forma manual. Los
canales ruidosos fueron reemplazados mediante interpolaciones li-
neales de canales limpios adyacentes. Las épocas fueron de 1000 ms
de duracién (100 ms de pre-estimulo, la duracion de estimulo fue de
300 ms y 600 ms después del estimulo). La linea de base se definio
como voltaje medio en el periodo de 100 ms antes de inicio del es-
timulo. Los Erp5 obtenidos se promediaron por separado para cada
condicion analizada y cada sujeto. Se analizaron los componentes
de las dltimas etapas de procesamiento 1éxico-semantico mediante
las deflexiones mas negativas de N200 y N400, entre 180-320 ms y
350-580 ms, respectivamente (LEONARD y col., 2011), analizando una
ventana de tiempo de 40 ms (-20 y +20 ms) a partir del pico de ma-
yor amplitud, medido desde el electrodo Pz para localizar las fuentes
en todos los electrodos mediante LoreTa® (OrTIZ ¥ Col., 2011, 2015).

3. Electroencefalograma (£eG)

4. La «impedancia» (Z) es una medida de la oposicion que presenta un cir-
cuito a una corriente eléctrica cuando se aplica a éste una tension eléctrica
determinada. La «impedancia» recoge el concepto de «resistencia» exten-
diéndolo a los circuitos que reciben corriente alterna, y posee tanto «mag-
nitud» como «fase», mientras que la «resistencia» solo tiene «magnitud».
Cuando un circuito es alimentado con corriente continua, su «impedancia»
esigual a la «resistencia».

5. ERP: Event-Related Potential o «potencial evocado» indica la modifica-
cion del potencial eléctrico producida en el sistema nervioso como respuesta
a una estimulacion externa, especialmente sensorial (una estimulacion en
la piel, un sonido, etc.) y también producida por un evento interno al indi-
viduo, como un recuerdo o una actividad cognitiva (lectura comprensiva,
atencion concentrada hacia algo, una deduccion simple, etc). Esta modifica-
cion del potencial eléctrico del sistema nervioso se registra y se guarda por
medio de las técnicas propias de la electroencefalografia (gec) o la electro-
miografia (Emc).

6. LoreTA: Low Resolution Electromagnetic Tomography o Tomografia
Electromagnética de Baja Resolucion.



Tabla 1
Medias y desviaciones estandar

Variables dependientes Grupo N Media Desviacion estandar Media de error estandar
Ciego 13 297,00 37,103 10,291
N2oo0
Control 14 257,64 31,561 8,435
Ciego 13 394,54 31,785 8,815
N400
Control 14 372,57 23,735 6,343
Ciego 13 563,54 108,851 30,190
Tiempo de reaccion
Control 14 641,93 44,408 11,869
Ciego 13 19,77 9,103 2,525
Aciertos
Control 14 19,07 14,489 3,872
Ciego 13 35,15 16,975 4,708
Errores
Control 14 30,21 12,001 3,207
Tabla 2

Estadistica de muestras independientes

Prueba de Levene de calidad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
Variables dependientes
F Sig. T Gl Sig. (bilateral)

N200 0,163 0,690 2,076 25 0,006
N4o0 1,357 0,255 2,045 25 0,052
Tiempo de reaccion 6,589 0,017 -2,484 25 ,020
Aciertos 1,690 0,205 0,148 25 0,883
Errores 1,937 0,176 0,878 25 0,388

2.4. Método de reconstruccion de la localizacion
de fuentes cerebrales

Se utiliz6 el rorera (Low-Resolution Electromagnetic Tomogra-
phy) con el software de Neuronic® (PascuaL-Marqui y col., 1994;
2002) para el célculo de la tomografia eléctrica cerebral. Se aplica-
ron restricciones anatémicas de volumen cerebral y se utiliz6 una
plantilla media del cerebro humano. Estos datos se analizaron en
el dominio del tiempo y los valores de la tomografia se calcularon
para cada caso por separado. Los diferentes modelos se definieron
mediante la limitacion de la fuente a un compartimiento anatémi-
co, utilizando el cerebro del atlas probabilistico (PBA?) (CoLLiNs y
col., 1994; MazziotTa y col., 1995). Las fuentes de los componentes
N200 y N400 se estimaron a partir de 123 grabaciones de electro-
dos en los 27 sujetos y, mediante el SPM?, se calcularon en base a
un voxel® por voxel independiente de prueba de Hotelling T2 con-
tra cero (CARBONELL y col, 2004) entre los grupos, para estimar las
fuentes que eran estadisticamente significativas para las lineas y
para las letras. Los mapas de probabilidad, resultantes a partir del
umbral de proporcion esperada de falsos positivos entre las prue-
bas que fueron significativas (FDR™) q 4.1 0.05 (LAGE-CASTELLANOS,
2010) y con un cluster superior a 10 voxeles por encima del umbral,

7. PBA: Probabilistic Brain Atlas.

8. SPM: Statistical Parametric Mapping. Software utilizado para el analisis
de los datos aportados por imagenes de la actividad del cerebro.

9. Voxel: contraccion de la expresion en inglés «volumetric pixel». El «vo-
xel» es, en un objeto tridimensional (3D), el equivalente del «pixel» en un
objeto 2D. Es decir, el «voxel» es la unidad ctibica que compone un objeto
tridimensional. Por lo tanto, es la unidad minima procesable de una matriz
tridimensional (3D).

10. FDR: False Discovery Rate o «tasa de falso descubrimiento» es una pro-
cedimiento para registrar la tasa de errores de tipo I, que es el error que se
comete en una investigacion cuando el investigador no acepta la «hipote-
sis nula» que es la hipdtesis que se presume como verdadera hasta que una
prueba estadistica de la hipotesis —con base empirica— indica lo contrario.

se representan como imagenes de activaciéon 3D superpuestas en el
cerebro promedio de acuerdo con el sistema de coordenadas a MNT
(standard Montreal Neurological Institute) (Tzourio-MAZOYER,
2002).

2.5. Analisis estadisticos

Para las variables latencias, tiempo de reaccion, aciertos y errores
se realizo la prueba T de Student*. Los grupos son homogéneos en
cuanto a la edad se refiere (p=0.09).

3. Resultados

3.1. Latencias de la N20oo y la N400 y respuestas
conductuales

Los resultados de las latencias, de los tiempos de reaccion, y de
los aciertos y errores entre los dos grupos ponen de manifiesto la
existencia de diferencias significativas en los tiempos de reaccion
(p=0.028) yenlaslatencias N20o (p=0,006); y también diferencias
muy proximas a la significacion estadistica en la N400 (p=0,052).
Sin embargo, no existen diferencias significativas en aciertos y
errores. Merece destacarse también la enorme variabilidad de los
tiempos de reaccion del grupo de los nifos ciegos (6=108,851), con
relacion a los nifos del grupo de control (6=44,408), (véanse la ta-
bla 1y la tabla 2).

11. La «prueba T de Student» se aplica cuando, aunque la poblacion es-
tudiada sigue una distribucién normal, la muestra elegida de la poblacién
para la investigacién tiene un tamafio demasiado pequefio como para que
el estadistico en el que esti basada la inferencia esté normalmente distri-
buido. Utilizando una estimacién de la desviacion tipica en lugar del valor
real obtenido.
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3.2. Localizaciéon de fuentes cerebrales
1. Localizacion de fuentes cerebrales en el grupo de nifios ciegos

Las areas de mayor activaciéon en la N20oo fueron la L1, circun-
volucion temporal medial derecha y la frontal inferior derecha.
En la N400 las areas de mayor activacion identificadas fueron
la circunvolucién temporal media e inferior derechas y la occi-
pital media y angular izquierdas (véase la figura 1).

2. Localizacion de fuentes en el grupo control de nifios videntes

Las areas de mayor activaciéon en la N20o fueron la circunvo-
luciéon temporal medial derecha y la frontal inferior derecha,
mientras que en la N400 fue el area supramarginal derecha
(véase la figura 2).

3. Diferencias entre grupos en la localizacion de fuentes cerebrales

Las diferencias significativas entre ambos grupos para la
N200 se localizan en las 4reas temporales superiores, su-
pramarginales y parietales, izquierdas; mientras que para la
N4o00 las diferencias mas significativas se dan en las areas
frontal medial, supramarginal, parietal superior y angular,
ambas derechas, asi como en el temporal superior izquierdo
(véase la figura 3).

4. Discusién

Los resultados obtenidos indican, como diferencias mas signifi-
cativas, una mayor velocidad en el procesamiento cerebral de la

informacion tactil por parte del grupo de nifios videntes, mien-
tras que el tiempo de reacciéon es menor en el grupo de nifios
ciegos. Por otro lado, la localizacion de fuentes cerebrales indica
un mayor consumo de energia en el reconocimiento de letras,
con muchas mas areas implicadas, en el grupo de nifios ciegos;
concretamente en el potencial tardio N4o0o, implicando bilate-
ralidad, hecho que no sucede con el potencial temprano N20o.
Las diferencias a este respecto entre los dos grupos son muy no-
tables.

La circunstancia de que los ninos videntes mantengan una ma-
yor velocidad en el procesamiento de la informacion téctil podria
estar asociada con el hecho de tener vision, porque esta facultad
ocupa una gran extension cerebral de dreas multimodales, y tam-
bién con el menor consumo de energia por parte de los videntes
durante la tarea de reconocimiento tactil de letras. Sin embargo, en
relacion con el tiempo de reaccion, se observa que los nifios ciegos
llevan a cabo la tarea mucho mas rapidamente que los nifios viden-
tes; y estos datos podrian estar en relaciéon con una mayor habilidad
tactil en los nifios ciegos, como consecuencia del entrenamiento in-
tensivo del sentido del tacto que realizan estos nifios a causa de
una mayor frecuencia de utilizacion diaria del tacto para el reco-
nocimiento de los objetos de su entorno. En este sentido Reuter y
colaboradores (2014) han demostrado que una mayor experiencia
tactil mejora notablemente la rapidez de la respuesta; y asi, estos
investigadores comprobaron que los sujetos diestros tenian una
mayor rapidez en las respuestas con la mano derecha que con la iz-
quierda. Basdndose en el hecho de que la estimulacion frecuente de
los dedos de la mano induce una mayor capacidad de aprendizaje

Figura 1
Proyeccion de intensidad (LORETA) de mapas corticales medios del grupo de nifios invidentes obtenidos en las ventanas N20o y
N400 durante la tarea de reconocimiento de letras. Areas de proyeccion de intensidad maxima se muestran en rojo.
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Figura 2
Proyeccion de intensidad (LoreTA) de mapas corticales medios del grupo de nifios videntes obtenidos en las ventanas N200o y N400
durante la tarea de reconocimiento de letras. Las areas de proyeccion de intensidad maxima se muestran en rojo.
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Figura 3
Mapeo de Estadistica (SM). Diferencias significativas mediante Hotelling T2 independiente en la intensidad méaxima de la N2oo y
N4o00 entre los nifios con ceguera y sus controles videntes durante el reconocimiento de las letras. El color rojo representa p <0,05.
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sensoperceptivo (Racert y col. 2004; WoNG y col. 2011), se puede
establecer que las personas expertas en la utilizacion del sentido del
tacto llevarian a cabo mucho mejor cualquier actividad tactil que
las personas no expertas, tal y como se ha demostrado con sujetos
ciegos (GoLpreicH & Kanics, 2006; LEGGE y col. 2008).

Los resultados en las latencias de la N200 y N40o més largas en
el grupo de nifios ciegos son contrarios a los resultados encontrados
en el componente temprano P100 de los potenciales evocados, que
aparecen antes en los sujetos ciegos que en los videntes, como con-
secuencia de procesos automaticos asociados a la experiencia tctil
(Femsop y col., 1973; RopER y col. 1996, OrTiZ y col, 2015). La apa-
rente contradiccion se sustenta en el hecho de que los potenciales
tempranos somatosensoriales (P100) estan asociados a la identifi-
cacion sensorial de las caracteristicas del estimulo, en nuestro caso
contornos, y aqui si que la experiencia de los nifios ciegos es mayor
que la de los videntes; mientras que los potenciales tardios como la
N200 estan asociados a procesos cognitivos méas complejos en los
que los niflos videntes tienen més experiencia, porque conocen las
letras, mientras que los nifios ciegos reciben por primera vez el esti-
mulo tactil correspondiente a letras que son verdaderos grafismos,
esto es, signos estrictamente visuales; porque los nifos ciegos se
manejan con el sistema Braille, exclusivamente téctil y sin referen-
cias graficas. En este sentido, diferentes trabajos han demostrado
que los simbolos escritos, como letras o ntimeros, necesitan, para
su reconocimiento significativo, de procesos mentales cognitivos
que van mas alla de la simple percepcién sensorial, por lo que el
cerebro debe movilizar muchos recursos, tanto de areas propias del
reconocimiento de letras como de areas adyacentes relacionadas
con la comprension lingiiistica significativa, méas que con la forma
gréfica de la escritura (DEHAENE y col, 2010; PINEL y DEHAENE, 2010;
Cary col, 2010; BEN-SHACHAR ¥ col, 2011; HaNNAGAN ¥ col, 2015). La
N200 esta asociada a la cantidad de recursos cerebrales reclutados
para el procesamiento del componente preléxico, (Kanske y Kotz,
2011). La N400 se relaciona con procesos semanticos (McCARTHY y
col., 1995; Hata y col., 2011) de integracion post-léxica y propaga-
cién automatica de informaciéon (Deacon y col., 2000). Ademas la
N400 es también selectivamente sensible al procesamiento léxico-
semantico (Moreno y Kuras, 2005) y se correlaciona con la activi-
dad neuronal generada por la representacion 1éxico-semantica de
las palabras (HorcomB y MCPHERSON, 1994).

Por tltimo, los resultados sobre localizacién de fuentes parecen
responder a una estrategia de reorganizacion cortical de la infor-
macion de reconocimiento tactil de letras en los nifios ciegos, como
consecuencia de un proceso de plasticidad cerebral compensatorio,
basado en la reorganizacion cortical de funciones cognitivas (Ba-
VELIER y NEVILLE, 2002; RODER y ROSLER, 2004). Diferentes estudios
llevados a cabo con sujetos ciegos, parcialmente coincidentes con
los resultados obtenidos en esta investigacion, comprobaron la
existencia de una gran actividad en la parte lateral del surco occi-
pitotemporal izquierdo durante la identificacion de letras (CoHen
y col, 2000, STrRIEM-AMIT y col, 2012). Los estudios llevados a cabo
con niflos mayores de 5 afos que ya han adquirido la capacidad de
reconocer letras y nimeros muestran una gran actividad y conec-
tividad del surco occipitotemporal izquierdo, coincidiendo con el
concepto de traspaso de los procesos de lo grafémico a lo fonémico,
y de mejora de las habilidades lectoras; diferencidndose, en todo
caso, del reconocimiento de caras (BRex y col, 2010; CanTLON, J.F. y
col. 2011; YEARMAN y col, 2012; SimoN y col, 2013). Otros autores han
encontrado una conectividad intratemporal entre el drea temporal
superior izquierda y el surco occipitotemporal izquierdo durante la
lectura de letras y palabras escritas (PINgL y col 2015).

4.1. Conclusion

Los resultados sugieren la implicacion de muchas mas areas corti-
cales en el reconocimiento de letras en nifos ciegos que en viden-
tes, aunque dicho reconocimiento puede ser desarrollado en gran
medida por procesos corticales distintos a los que se producen en
los nifios videntes. De hecho, en los ciegos se activan regiones del
cerebro reclutadas crossmodalmente que pueden realizar procesos
comunes subyacentes para tareas analogas. Los resultados abren
un camino esperanzador al aprendizaje escolar de nifos ciegos, ya
que les permite poder leer en la pizarra los textos escritos, al igual
que hacen sus compafieros videntes, ademéas de desarrollar las
4reas cerebrales responsables del aprendizaje lectoescritor, areas

que son similares a las de los videntes, y también promover habi-
lidades cognitivas que desempenan un papel clave en el desarrollo
infantil y en el éxito académico. Estos resultados abren un amplio
campo a la neuroeducaciéon mediante el aprendizaje a través del
tacto pasivo, lo que permitira contar con un recurso muy valioso
como herramienta de estimulacién y apoyo al aprendizaje de los
nifios ciegos, aumentando sus posibilidades futuras de insercién
escolar.
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LA ESPECIALIZACION DE LA INSPECCION DE EDUCACION: APROXIMACION HISTORICA

Y FUNDAMENTOS

THE SPECIALIZATION OF THE INSPECTORATE OF EDUCATION: HISTORICAL APPROACH

AND FOUNDATIONS
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Inspector de Educacién de la Comunidad de Madrid

Resumen

En Espafia, la Inspecciéon de Educacion ha venido cumpliendo con las
funciones que las distintas leyes de educacion le han ido encomendando en
sus mas de 150 afos de existencia. La necesidad de adaptarse al siglo xx1
hace previsible que lleve a la misma a una inevitable especializacion, tal vez
tomando como ejemplo otras instituciones y cuerpos de la Administraciéon
del Estado tales como los jueces, los inspectores de Hacienda o los médicos.
En este articulo se aborda el tema de las especialidades en el Servicio de
Inspeccion, una cuestion muy debatida y de dificil solucién, sin otra finalidad
que la de contribuir a la mejora de la educacion institucional.

En primer lugar se analiza la evolucion historica de las especialidades de
la Inspeccién de Educacion en las distintas épocas y de las leyes que las
caracterizaron. A continuacion, se analiza la repercusion de las mismas en
una comunidad auténoma como la Comunidad de Madrid.

La actual complejidad del sistema educativo requiere una aproximacion
desde multiples dngulos. En la segunda parte del articulo, se aborda el tema
de la necesidad de la especializacion desde aspectos tales como el criterio de
entrada al Cuerpo de Inspeccion o el criterio organizativo del mismo.

Palabras clave: investigacion sobre la profesion, inspeccién de educacion,
administracion puablica, ensenanza y formacion, calidad de la educacion,
ensefianza secundaria, sistema educativo.

1. Una aproximacion histoérica

El tema de la especializacion de la Inspeccion no es un asunto no-
vedoso, y cada cierto tiempo, especialmente tras la publicacion de
una nueva ley de educacion, vuelve a salir a los medios fruto con
frecuencia de la preocupacion latente de una corriente de opinién
dentro de la misma Inspeccion. El tema que nos ocupa admite un
tratamiento diferente segin las muchas Opticas desde las que se
puede abordar.

Cabe iniciar los analisis mirando hacia atras en nuestra ya di-
latada historia de la educacioén reglada para investigar qué hicieron
los inspectores que nos precedieron y el porqué de su actuacion.
Asf, en la historia de la inspeccion profesional moderna en Espaia,
podriamos distinguir claramente tres etapas:

1.1. La creacioén de tres cuerpos de Inspeccion

Cuando se cumplen poco més de 150 afnos desde la creacion del
Servicio de Inspeccion de Educacion (en adelante, SIE), se pueden
contabilizar tres Cuerpos que se han creado de forma independien-
te de cada uno de los precedentes:

— LaInspeccion de Ensefianza Primaria, que se crea por Real De-
creto, de 30 de marzo de 1849, y opera sobre escuelas normales
e inspectores de instrucciéon primaria. Asimismo, cabe sefialar
los reglamentos para el desarrollo y la ejecuciéon de dicho real
decreto.

— LaInspeccion de Ensefianza Media (IEM), que se crea casi 100
afos después, por la Ley, de 20 de septiembre de 1938, sobre
reforma de la Ensefianza Media.

— Mucho después, mediante la Ley 31/1980, de 21 de junio, se
creaba el Cuerpo Especial de Inspectores Técnicos de Forma-
cién Profesional (CEITFP).

Ya la propia creacion de los diferentes cuerpos citados supone una
especializacion, pues ni los inspectores de enseflanza media ni los

Abstract

Education Inspection has fulfilled the functions that the different education
laws have assigned to it throughout its more than 150 years life. The need
of adaptation in this 21st century will oblige the Education Inspection
department to an unavoidable specialization, using as an example other
State institutions such as judges, tax inspectors or medical doctors. In this
article, the specialization of the Inspection service is addressed, a well-
debated subject and with a difficult solution, without any other aim than
contributing to an improvement on the education service.

The historical evolution of the different specialties throughout History
and its associated laws are analyzed first. The impact of each one of these
specialties in an Autonomous Region as Madrid is later studied.

We are immersed in a complex educational system and this will force us to
approach the subject from different perspectives. Thus, in the second part
of the article, the necessity of specialization is addressed from aspects like:
Entry to the Inspection department criteria, or the Organizational criteria.

Keywords: professional research, educational inspection, public
authority, teaching and training, quality of education, secondary school,
education system.

de formacion profesional se integran en el anterior cuerpo de ense-
flanza primaria; se conciben como cuerpos diferentes con &mbitos
diferentes (el CEITFP tendra a su cargo las funciones de inspec-
cion técnica en los distintos grados de la formacion profesional).
Y si bien nunca se ha establecido ningtn tipo de especializacion en
el propio de la Educacion Primaria, sin embargo, en el Cuerpo de
Inspeccion de Ensefianza Media se fija la especializacion por asig-
naturas, y en el de Formacion Profesional (aunque luego no se llevo
a efecto) se preveia que tendria las especialidades que reglamenta-
riamente se determinasen.

La Ley de 1953 de Ordenacion de la Ensehanza Media!, regula-
ba en su capitulo cuarto (arts. del 58 al 68) la Inspeccion sobre los
distintos centros docentes, publicindose posteriormente el Decre-
to, de 5 de mayo de 1954, orgénico de la Inspeccion de Ensefianza
Media, que estuvo en vigor hasta su actualizacién por el Decreto
808/1963, de 25 de abril. En su articulo doce expresaba: «Podran
existir inspectores centrales especializados por asignaturas, que
ejerceran preferentemente su funcion orientadora sobre las mate-
rias de su especialidad respectiva, sin perjuicio de la inspeccion de
caracter mas general que el ministerio les encomiende». se advier-
te que el legislador ya se orienta por dos funciones bien diferentes
aunque compatibles: por una parte, inspectores especialistas sobre
las materias, y por otra, una actividad inspectora de caracter méas
general. Poco a poco, la recién creada Inspeccion de Ensefianza
Media va tomando cuerpo, funciones y atribuciones dentro de la
Direccion General de Ensehanza Media. La primera convocatoria
de concurso oposicion se realizo el 27 de agosto de 1954, seleccio-
nandose los 21 primeros inspectores de la Inspeccion de Ensefianza
Media.

Asimismo, esta especializacion llevard a actuar a la Inspeccién
en diferentes &mbitos, pues si tanto los inspectores de ensefianza
primaria como los de formacién profesional tenian su actuacion en

1. Ley de Ordenaci6n de la Ensefianza Media de 26 de febrero de 1953, sien-
do ministro de Educacién Joaquin Ruiz Jiménez.
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los centros educativos de la provincia, en el caso de los inspectores
de ensefianza media, la ley de 20 de septiembre de 1938 establecia
que estos no tendrian zona territorial expresa, y aunque visitaban
centros, sus actuaciones se dirigiran a la supervisiéon pedagogica y
didactica del profesorado, a la colaboraciéon en funciones técnicas
de la ensefanza, a la vigilancia de la observancia de la recta apli-
cacion de las normas del Estado, a la vigilancia de la calidad del
material docente y al cumplimiento de lo preceptuado sobre libros
de texto. Téngase en cuenta que para cada una de las especialida-
des se nombraba una comision especifica, siendo la forma inicial de
acceso, el concurso de méritos (Ley de 20 de septiembre de 1938, y
Decreto 898/1963, de 25 de abril).

1.2. Desde la ley general de educaciéon de 1970
hasta la LoGsE?

La Ley 14/1970, de 4 de agosto3, General de Educacion y Finan-
ciamiento de la Reforma Educativa (en adelante, LGE) marca, en el
4ambito educativo, un punto de inflexién de modo similar a como lo
hizo la Ley Moyano de 1857. Supuso un cambio completo en la for-
ma de ver y de abordar la educacién en Espafia, y como asevera el
inspector Soler Fiérrez (SoLEr, 2002) supuso, de alguna manera, un
timido reencuentro con los planteamientos de la Institucién Libre
de Ensefanza y, consecuentemente, tuvo importantes repercusio-
nes en el Servicio de Inspeccion.

Con la 1GE se reestructura el Cuerpo, quitdndole las funciones
relativas a los aspectos econémicos (que pasaron a la Inspeccion
General de Servicios) y ddndole otras nuevas, como velar por la ca-
lidad de la educacion, o la evaluacion de centros y profesores. En lo
referente a la organizacion de la Inspeccion, en su articulo 142 se
establece, primero, un Servicio de Inspecciéon Técnica de Educacion
(SITE), cuyos funcionarios formaran parte de un tnico Cuerpo de
Inspeccion y constituirdn un Cuerpo especial de la Administracion
civil del Estado (evidentemente técnico y administrativo); y en su
articulo 143 se dispone que la Inspeccion Técnica de Educacion
estara constituida por especialistas de los distintos niveles de en-
sefianzas, seleccionandose entre los profesores de los cuerpos do-
centes segtn el nivel de especialidad correspondiente.

La especializacion establecida pues, en la 16E de 1970, se co-
rresponde con el nivel educativo de procedencia. La Ley estaba cla-
ra aunque el desarrollo fue lento, y, asi, en el Decreto 664/1973, de
22 de marzo, sobre funciones del Servicio de Inspeccion Técnica
de Educacion se establecen las competencias del nuevo Servicio,
compatibles, no obstante, con las matizaciones propias de cada ni-
vel o modalidad de ensefianza, en orden al logro de las metas que
pretende alcanzar la reforma educativa.

El advenimiento de la democracia y la aprobacién de la Consti-
tucion en 1978, consolida la Inspeccion de Educacion, a través del
articulo 27 de nuestra Carta Magna. Asi lo manifiesta el historia-
dor e inspector Elias Ramirez Aisa al comentar: «El poder consti-
tuyente acepté una potestad inspectora en manos de los poderes
publicos que fuese compatible con la libertad proclamada en otros
articulos» (Ramirez Arsa, E., 1993). Resulta evidente que se cons-
titucionaliza la Inspeccion y se da un salto de gigante en la con-
sideracion de la misma. Al adquirir las comunidades auténomas
las competencias en materia de educacion no universitaria, todas
fueron ejerciendo la potestad que les otorgaba el articulo 274, y de
acuerdo con sus estatutos de autonomia, también la Inspeccion fue
pasando a depender de las distintas comunidades auténomas. El
proceso concluye en 1999 y supone el fin de la historia comtn de la
Inspeccion de Educacion.

Hasta que las distintas comunidades auténomas fuesen legis-
lando, diferentes leyes y reales decretos seguian regulando la acti-
vidad administrativa. En lo referente a las especialidades, conviene
destacar las siguientes normas:

2. Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre de 1990, de Ordenacién General del
Sistema Educativo. < BOE-A-1990-24172 >

3. < BOE-A-1970-852 >

4. En el articulo 27.8 de la Constitucién Espanola de 1978 se establece que
«Los poderes ptblicos inspeccionaran y homologaran el sistema educativo
para garantizar el cumplimiento de las leyes», < BOE-A-1978-31229, #a27 >
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— Real Decreto 2543/1979, de 28 de septiembres, por el que se
modifica parcialmente el Decreto 898/1963, de 25 de abril, or-
génico de la Inspeccion de Ensefianza Media del Estado.

El aumento del niimero de centros de bachillerato y el consi-
guiente de profesores, impulsados por los Acuerdos de la Mon-
cloa y suscritos por todos los partidos politicos y sindicatos,
bajo la direccién del profesor Enrique Fuentes Quintana, de-
termind, a su vez, la ampliacion del Cuerpo de Inspectores de
Ensenanza Media del Estado, debiéndose adecuar la plantilla
a la redistribucion territorial consiguiente. Para ello, se acordo
su distribuciéon por especialidades, y su provisién por concurso
oposicion o por concurso de méritos entre catedraticos de ba-
chillerato, nombrando para cada una de las especialidades una
comision calificadora compuesta por tres Inspectores a su vez
Catedraticos de la asignatura respectiva.

— El real decreto 1296/1980, de 19 de mayo®, modifica la deno-
minacion de los Cuerpos de Inspeccion dependientes del Mi-
nisterio de Educacion para adaptarlas al sistema implantado
por la LGE, basado en niveles educativos, ciclos y modalidades.
En su articulo tnico establece: «Los cuerpos de Inspectores
Profesionales de Ensefianza Primaria y de Inspectores Nume-
rarios de Ensefianza Media del Estado pasaran a denominarse,
respectivamente, cuerpo de Inspectores de Educacion Bésica
del Estado y cuerpo de Inspectores de Bachillerato del Estado».

— Laley 31/19807, de 21 de junio, crea el comentado Cuerpo Es-
pecial de Inspectores Técnicos de Formacion Profesional. El ar-
ticulo tercero les otorga las funciones de inspeccién técnica que
se especifican en el articulo 142 de la Ley General de Educa-
cion en los distintos grados de formacién profesional que en la
misma se establecen, y especifica que dicho Cuerpo tendra las
especialidades que reglamentariamente se determinen. Como
es sabido, dicha ley no llegd a desarrollarse, y la futura ley
30/19848, de medidas para la reforma de la Funciéon Publica,
vendria a terminar con su corta existencia. Pero para el tema
que nos interesa, la misma ley especifica que el cuerpo tendra
las especialidades que reglamentariamente se determinen, ter-
minologia que se utiliza comtinmente al referirse a un posterior
desarrollo normativo con rango inferior al de ley.

Quedaba claro que los cuerpos de Inspecciéon habian seguido desde
su creaciéon una andadura independiente de los demas cuerpos de
la Administracion civil del Estado, a pesar de lo dispuesto en la Ley
General de Educacion.

Las ultimas oposiciones para el ingreso en el Cuerpo de Inspec-
tores de Educacion Basica del Estado (CIEBE) se convocaron por
Orden de 28 de julio de 19819, y por Orden de 30 de julio de 1982%
se nombraron los 18 Inspectores aprobados, los cuales constituyen
la Gltima promocion del CIEBE.

En octubre de 1982 el Partido Socialista gana las Elecciones
Generales y supone, en materia de educacién, una etapa con leyes
importantes y una atencion especial a la Inspeccion de Educacion.

No seria hasta casi 15 afios después de la LGE, con la anterior-
mente citada Ley 30/1984, de medidas para la reforma de la Fun-
cion Puablica que, en su disposicion adicional decimoquinta® fija
que los tres Cuerpos de Inspecciéon queden integrados en el Cuerpo
de Inspeccion al Servicio de la Administracion Educativa (CISAE).
La imposibilidad de ingresar, con posterioridad, a dicho cuerpo
unificado equivalia, de hecho, a la situacion administrativa de ‘a
extinguir’.

Esta ley supone un corte radical con toda una tradicion en el
tratamiento de la Inspeccion, pues no se la considera en un desa-
rrollo del articulado como se merecia el Cuerpo de Inspeccion, sino
que le dedica una disposicion adicional. Por otro lado, no se acla-
raron los motivos que llevaron desde la declaracion de ‘a extinguir’

. < BOE-A-1979-26560 >
. < BOE-A-1980-14339 >
. < BOE-A-1980-13664 >
. < BOE-A-1984-17387 >
. < BOE-A-1981-18921 >
10.< BOE-A-1982-21937 >
11. < BOE-A-1984-17387, #dadecimoquinta >
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de la Ley 30/1984 a la creacion del futuro Cuerpo de Inspectores
de Educacion en 1995, motivos, que o bien no existian (o existien-
do no se podian hacer publicos, por escondidos o por evidentes), o
eran criterios técnicos; el sentido de estos tltimos lo explica muy
bien la inspectora Maria Teresa Lopez del Castillo: «Pero la palabra
‘técnico’ no debe enganarnos. El politico en el poder, después de
suprimir o modificar lo que encuentra hecho por sus antecesores,
quiere que los organismos y personas por él establecidas, sean per-
manentes, y para ello dice, tal vez de buena fe, que son de caracter
téenico y no politico» (Lopez pEL Castiio, M. T., 1993).

Con la citada ley 30/1984 se introduce un nuevo modelo de
inspeccion, pues la intervencion de los partidos politicos utilizando
la educaciéon como elemento en la batalla ideoldgica, hace que el
péndulo gire desde la identificaciéon como cuerpo tradicional hasta
el concepto de ‘funcion inspectora’.

El cambio de concepcion que se experimenta con la aprobacion
de la Constitucion, lleva al establecimiento de un nuevo marco juri-
dico que se manifiesta con la aprobacion de la Ley Orgénica 8/1985,
de 3 de julio®, reguladora del Derecho a la Educaciéon (Lopg); como
consecuencia, siendo ministro de Educacion y Ciencia, Javier Sola-
na se publica el Real Decreto 1524/1989, de 15 de diciembre®, por
el que se regulan las funciones y la organizacion del Servicio de Ins-
peccién Técnica de Educacion y se desarrolla el sistema de acceso
a los puestos de trabajo de la funcion inspectora educativa, que se
haré por concurso, seguido de un curso de especializacion tedrico-
préactico. Los concursantes que lo superen, serdn nombrados por
un periodo de 3 afios para el ejercicio de la funcién inspectora, re-
novable por otros 3 afios, si bien se podra continuar por tiempo
indefinido en el ejercicio de la misma.

Aun cuando la LoDE no se refiere en ningin momento a la Ins-
peccién de Educacion (lo cual parece logico a tenor del titulo de
la ley), sin embargo, desarrolla el derecho a la educacién como
un derecho basico, y por tanto corresponde al Estado velar por el
mismo, funcion cuya vigilancia se encomendaré a los Servicios de
Inspeccion.

1.3. Desde la rocsk a la actualidad

La Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre’, de Ordenacién Gene-
ral del Sistema Educativo (1LoGsk), supone un cambio radical en el
sistema educativo espafiol. En lo referente a la Inspeccion de Edu-
cacion considera ya en su preAmbulo que uno de los factores que
favorecen la calidad del sistema educativo es la Inspeccion, y aun-
que no aporta novedades importantes para la misma, si le dedica
varios articulos y en concreto el 61 en el que establece el ejercicio
de la funcién inspectora, sus atribuciones y funciones. No se olvida
de modificar, aunque sea en una disposicién adicional (novena),
el sistema de ingreso en la funcion puablica docente que sera el de
concurso-oposicion.

En ningtn apartado de la LoGsE se menciona el concepto de
especializacion. Sin embargo, el propio Ministerio de Educaci6n*
en 1994 estudia reformas para relanzar la ley, y propone una serie
de medidas entre las cuales destacamos la necesidad de completar
el modelo de Inspector generalista con la adecuada especializacion
que exige cada uno de los niveles. Ello supone un cambio de pensa-
miento total en los dirigentes educativos, que aun reconociendo la
necesidad de la especializacion, se negaran a su reconocimiento y
se anclaran en el modelo generalista.

Los siete afios anteriores a la Ley Organica 9/1995, de 20 de
noviembre®, de la participacion, la evaluacion y el gobierno de los
centros docentes (LoPeGcE) fueron de intensa actividad en el acceso
a la Inspeccion, convocandose un buen ntimero de concursos de
acceso, y dando entrada al Cuerpo a profesores seleccionados por
otros criterios diferentes a los que normalmente se demuestran en
una oposicion. Asi se contabilizaron 324 funcionarios docentes,

12. Ley Organica 9/1995, de 20 de noviembre, de la participacion, la evalua-
cion y el gobierno de los centros docentes, < BOE-A-1995-25202 >

13. < BOE-A-1985-12978 >

14. < BOE-A-1989-29641 >

15. < BOE-A-1990-24172 >

16. Ministerio de Educacion (1994). Centros educativos y calidad de la en-
sefianza. Sintesis del debate.
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que se integraron directamente (2317 + 93'® ) en el Cuerpo de Ins-
pectores de Educacion, cuerpo que se cred, como a continuacion se
vera, en 1995.

La antes citada Ley Orgénica 9/1995', de 20 de noviembre,
de la participacion, la evaluacion y el gobierno de los centros do-
centes vuelve a prestar atencién a la Inspeccion, crea el Cuerpo
de Inspectores de Educacién (CIE), y lo lleva a la senda de la que
nunca debia de haber salido: los funcionarios que forman parte del
Cuerpo de Inspeccion (al igual que el resto de funcionarios de la
Administracion) no deben entrar por oleadas segun el partido poli-
tico gobernante, sino que deben ser, como asi son, un cuerpo admi-
nistrativo al servicio de la comunidad, y su acceso se debe realizar
por concurso-oposicién. La ley supone un paso importante para la
Inspeccion al abandonar criterios politicos para el acceso y asumir
los criterios constitucionales de igualdad, mérito y capacidad. Se
vuelve a la idea de un cuerpo técnico sin otras consideraciones que
su objetividad e independencia del poder politico de turno. La re-
ferencia a la especializacion se encuentra expresamente referida en
los articulos 39.2'y 43.2.

Para dar cumplimiento a lo previsto por la ley, se publica el
Real Decreto 2193/1995, de 28 de diciembre®, por el que se esta-
blecen las normas bésicas para el acceso y la provision de puestos
de trabajo en el Cuerpo de Inspectores de Educacion y la integra-
cion en el mismo de los actuales Inspectores. Asi, en su articulo 8
se establece que el modo de acceso ser4 el de concurso-oposicion,
de acuerdo con los principios de igualdad, mérito y capacidad, asi
como el de publicidad. Para nuestro andlisis, el punto mas inte-
resante es el contenido en el articulo 5.3: «Las Administraciones
educativas podran establecer para el acceso al Cuerpo de Inspec-
tores de Educacion distintas especialidades teniendo en cuenta la
estructura, las areas y los programas en que se organiza el sistema
educativo».

17. Orden de 9 de mayo de 1996, por la que se integran como funcionarios
de carrera en el Cuerpo de Inspectores de Educacion a los funcionarios de los
Cuerpos Docentes, clasificados en el Grupo A, que accedieron a la funcion
inspectora.

18. Orden de 7 de junio de 1996, por la que se nombra funcionarios de carre-
ra del Cuerpo de Inspectores de Educacion a los seleccionados en el Concurso
—Oposicion turno especial, convocado por orden de 22 de enero de 1996.

19. < BOE-A-1995-27975 >
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La publicacion, Centros educativos y calidad de la ensenianza.
Sintesis del debate realizada en 1994 por el Ministerio de Educa-
cion, introduce un cambio en la concepcioén y el modelo de Inspec-
cion. Asi lo confirma la Orden de 29 de febrero* de 1996 por la
que se regula la organizacion y funcionamiento de la Inspeccion de
Educacion, firmada por Jerénimo Saavedra, que, en lo referente al
acceso al Cuerpo de Inspectores de Educacion, en su punto sépti-
mo, en el &mbito de gestiéon del Ministerio, establece las siguientes
especialidades:

— Educacion Infantil y Primaria

— Educacion Especial y Orientacion Escolar
— Humanidades y Ciencias Sociales

— Ciencias

— Filologia

— Tecnologia

La Orden supone un paso adelante en la concepcion de las especia-
lidades, distinguiendo entre la asignacion a cada centro de un ins-
pector especialista del nivel académico del centro, y la asignacion
en la provision de puestos de trabajo que se hara segtn el Cuerpo
docente de procedencia y la especialidad en el mismo. Si bien la
distincion por nivel o por especialidad del cuerpo de procedencia
esta clara, sin embargo se echa de menos que no amplie mas el con-
cepto de especialista de nivel educativo para dilucidar la inclusion
de otras ensefianzas como las deportivas, artisticas, de idiomas,
adultos, que no se adaptan a la distincién efectuada.

En este cambio continuo en las leyes educativas que caracte-
riza a nuestro pais desde la llegada de la democracia, el acceso al
poder del Partido Popular al ganar las elecciones de 1996, le lle-
varé posteriormente a aprobar la Ley Orgéanica 10/2002, de 23 de
diciembre®, de Calidad de la Educaciéon (rock), que en su articulo
106 aborda el tema de la organizacion de la inspeccion educativa en
los términos siguientes: «El Gobierno, previa consulta a las comu-
nidades auténomas, establecera las especialidades bésicas de ins-
peccibon educativa, teniendo en cuenta, en todo caso, los diferentes
niveles educativos y especialidades docentes».

La rock regula la ‘organizacion’ de la Inspeccion educativa,
dejando para las Administraciones educativas la regulaciéon de su
estructura y funcionamiento. Supone un cambio respecto a la rLo-
PEGCE, que en su articulo 43.1 establecia: «Las Administraciones
educativas, en el marco de sus competencias, organizaran su ins-
peccidén educativa y desarrollaran su organizacion y funcionamien-
to». La intervencion de la ley en lo relativo a la organizacion de la
Inspeccion no deja lugar a dudas; asi segtn el articulo 106.2 «Las
Administraciones educativas, de acuerdo con sus competencias,
podran desarrollar las especialidades a que se refiere el apartado
anterior y regularan la estructura y funcionamiento de los 6rganos
que establezcan para el desempeio de la inspecciéon educativa en
sus respectivos territorios».

Casi un afio después de publicarse la ley, el Gobierno, a través
de su Ministra de Educacion Pilar del Castillo, aprueba el Real De-
creto 1538/2003, de 5 de diciembre®, por el que se establecen las
especialidades bésicas de inspeccion educativa. En el articulo 4 y
en el anexo I, se establecen dos niveles y las especialidades que se
muestran en la tabla 1.

Como vemos, se da un paso adelante en la concrecién de lo que
se entiende por niveles y por especialidades, modificando y am-
pliando las que en el 1996 realizo6 el Ministerio.

Una vez fijadas la organizacion, estructura y funciones de la
Inspeccion de Educacion, el siguiente paso en la ordenacion del
sistema educativo seria la regulacion del ingreso, accesos y adquisi-
cion de nuevas especialidades en el Cuerpo de Inspectores de Edu-
cacion, que se haria, junto con la de otros cueropos docentes, por el
Real Decreto 334/2004, de 27 de febrero=.

20. < BOE-A-1996-4947 >
21. < BOE-A-2002-25037 >
22. < BOE-A-2003-22600 >
23. < BOE-A-2004-3715 >
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Tabla 1.- Especialidades basicas de inspeccion educativa. Real
Decreto 1538/2003

Nivel Especialidad
Educacion Infantil, — Educacion Preescolar, Infantil y
Educacién Primaria Primaria
Educacion Secundaria, — Lengua
Formacion Profesional de — Humanidades

grado superior R N
— Lenguas Extranjeras y Ensenanzas de

Idiomas
— Matematicas
— Ciencias
— Tecnologia y Formacién Profesional
— Educacion Fisica y Deportes
— Educacion Artistica
— Pedagogia o Psicologia

Sin embargo, el resultado de las Elecciones Generales de 2004
con un Gobierno del PSOE, vino a paralizar el desarrollo de la Loce.

La primera ley que sali6 de las Cortes después de ganar las elec-
ciones legislativas fue la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion (ror). Cambiada la ley, se modifica toda la legislacion
anterior y se va sustituyendo sucesivamente. En lo referente a la
Inspeccion se concreta la organizacion de la Inspeccion en el ar-
ticulo 154, dejando en manos de las Administraciones educativas
su estructura y funcionamiento, que se podra organizar en «base
a los perfiles profesionales de los inspectores», y en los procedi-
mientos para la provision de puestos de trabajo podra ser valorada
como mérito la especializacion de los aspirantes. Sin embargo, la
disposicion adicional séptima vuelve sobre el tema y especifica que
corresponde al Gobierno la creacion o supresion de las especialida-
des docentes a excepcion del cuerpo de Inspectores de Educacion.

Una vez aprobada la ley, se publica el Real Decreto 806/2006,
de 30 de junio, por el que se establece el calendario de aplicacion de
la nueva ordenacion del sistema educativo, y en lo que nos ocupa,
se deroga el Real Decreto 1538/2003, de 5 de diciembre, por el que
se establecian las especialidades basicas de inspecciéon educativa.
Posteriormente, se publica el Real Decreto 276/2007, de 23 de fe-
brero, por el que se aprueba el Reglamento de ingreso, accesos y
adquisicion de nuevas especialidades en los cuerpos docentes, y se
deroga el Real Decreto 334/2004, por el que se aprobaba el Regla-
mento de ingreso que estaba basado en la rock.

Estamos pues frente a dos leyes educativas rock y Lok, con dos
concepciones diferentes referidas a la cuestion de las especialida-
des en el Cuerpo de Inspeccién, naturalmente de sentido contrario,
una las concreta y determina, y la otra las deroga.

La tdltima ley educativa aprobada en el Parlamento, la Ley Or-
génica 8/2013, de 9 de diciembre®®, para la mejora de la calidad
educativa (LomcE), llega tras ganar las elecciones el Partido Popular.
Se trata de una ley con un formato y una definicién diferente en
cuyo preambulo ya se advierte que «la técnica normativa elegida,
de modificacién limitada de la Ley Organica de Educacion (LoE),
responde a las recomendaciones de la OCDE basadas en las me-
jores practicas de los paises con sistemas educativos con mejores
resultados, en los que las reformas se plantean de manera constan-
te sobre un marco de estabilidad general segtin se van detectando
insuficiencias o surgen nuevas necesidades».

En cuanto a las disposiciones que regulan la entrada al Cuerpo
de Inspeccién, la romce sigue manteniendo el esquema de la 1LoE,
con requisitos minimos de experiencia en alguno de los cuerpos
de la funcién puablica docente y la de estar en posesion de titulo

24. < BOE-A-2006-7899 >

25. Real Decreto 276/2007, de 23 de febrero, por el que se aprueba el Re-
glamento de ingreso, accesos y adquisicion de nuevas especialidades en los
cuerpos docentes a que se refiere la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion, y se regula el régimen transitorio de ingreso a que se refiere la dis-
posicion transitoria decimoséptima de la citada ley. < BOE-A-2007-4372 >
26. < BOE-A-2013-12886 >
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de Doctor, Licenciado, etc. Reunidos dichos requisitos, el acceso al
cuerpo se realizara por concurso-oposicion, valorandose en la fase
de oposicion los conocimientos pedagogicos, de administracion y
legislacion educativa adecuados a la funcion inspectora que van a
realizar.

A semejanza de lo expresado para la LoGsk, no modifica prac-
ticamente nada en lo referente a la Inspeccion, no es una ley que
le preste especial atencion, por lo tanto, el tema de la especializa-
cion de los Inspectores de Educacion permanece estable normati-
vamente, y sin dar salida a las preocupaciones del colectivo. La ley
si que introduce con respecto a la ley anterior (Lor) una importante
referencia a la Alta Inspeccidén, pues ahade una nueva disposicion
adicional trigésima octava al referirse al nuevo tratamiento dado a
las lenguas que son cooficiales junto con la castellana.

En este breve recorrido por un aspecto concreto de la vida de la
Inspeccion, se observa que esta no ha sido ajena a los cambios que
se han ido dando en el sistema escolar; asi, practicamente, cada vez
que ha habido una nueva ley educativa, se han planteado modifica-
ciones en la Inspeccion tales como creacion, disolucion, cambio de
funciones, utilizacién politica, etc. Sin embargo, a pesar de todos
los avatares, y de la incertidumbre en la que se ha vivido, parece ser
que se va llegando a un consenso en torno a sus principios, funcio-
nes, atribuciones, formacion inicial y configuraciéon como Cuerpo.
Quedan, evidentemente, discrepancias segin la visién de cada aso-
ciacion profesional®’, pero no cabe duda de que la Inspeccién se ha
ido consolidando, antes y ahora, como uno de los garantes de los
derechos y libertades de los espafioles en materia educativa.

1.4. El caso de una comunidad autéomnoma: la
Comunidad de Madrid

En el &mbito de gestion de la Comunidad de Madrid, una vez trans-
feridas las competencias en educacién no universitaria y aprobado
su estatuto de autonomia, se convocan oposiciones al Cuerpo de
Inspeccion; la primera se realiza por Resolucion de 277 de febrero de
2003, de la Direccion General de Recursos Humanos por la que se
convoca concurso—oposicién para acceso al Cuerpo de Inspectores
de Educacion para cubrir plazas vacantes en el ambito de gestion de
la Comunidad de Madrid (BOCM n.° 56, de 7 de marzo de 2003).
Evidentemente, al estar vigente la Lock, la convocatoria se realiza de
acuerdo a su reglamentacion. Se convocan las plazas por especiali-
dades segtin se muestra en la tabla 2.

Terminado el proceso, por Orden ECI/1399/2004, se nombran
funcionarios de carrera del Cuerpo de Inspectores de Educacion a
los aprobados en el procedimiento selectivo, dejando 4 plazas sin
cubrir.

Cabe observar que se ha convocado y resuelto por las cuatro
especialidades: Primaria, Secundaria, Formacion Profesional y En-
sefianzas Artisticas. El nimero de plazas por especialidad responde
a las necesidades de profesionales en los Servicios de Inspeccion
de la Comunidad convocante, con el fin de equilibrar las plantillas.

Tres afios después se realiza una segunda convocatoria a través
de la Resolucién de 2 de enero de 2006, de la Direccién General
de Recursos Humanos, por la que se convoca concurso oposicién
para acceso al Cuerpo de Inspectores de Educacion para cubrir pla-
zas vacantes en el ambito de gestion de la Comunidad de Madrid
(BOCM n.° 7, de 9 de enero de 2006). Al no haberse publicado la
1LOE (3 de mayo), la normativa a seguir en el proceso sigue siendo la
LOCE, y por tanto se realiza por especialidades. Efectuados los ejer-
cicios y finalizada la fase de précticas, por Resolucion de 9 de marzo
de 2007, de la Direcciéon General de Recursos Humanos, se aprue-
ba el expediente del concurso-oposicion con 12 plazas adjudicadas,
dejando en esta convocatoria una plaza sin cubrir (Educacion Fisi-
cay Deportes). La distribucién de plazas se muestra en la tabla 3.

27. USITE, formada a partir de los Inspectores provenientes de la Inspec-
cion Bésica del Estado. ANIES, constituida en 1968 y formada a partir de los
Inspectores provenientes de la Inspeccion de Ensefianza Media del Estado.
ADIDE, constituida en 1990, formada mayoritariamente por Inspectores que
ingresaron a partir de 1986.

Tabla 2.- Convocatoria concurso—oposicién para acceso
al Cuerpo de Inspectores de Educacion para cubrir plazas
vacantes en el ambito de gestion de la Comunidad de Madrid.
Especialidades y plazas ofertadas y cubiertas. Afio 2003

Especialidad oferadas | cuberts
Primaria 8 5
Secundaria 6 6
Formacion Profesional 1 1
Ensefianzas Artisticas 1 -
Total 16 12

Fuente: Convocatoria y elaboracién propia

Tabla 3.- Convocatoria concurso—oposicién para acceso
al Cuerpo de Inspectores de Educacion para cubrir plazas
vacantes en el ambito de gestion de la Comunidad de Madrid.
Especialidades y plazas ofertadas y cubiertas. Afio 2006

Especialidad ofertadas | cubietas
Educacién Preescolar, Infantil y Primaria 4 4
Lengua 1 1
Humanidades 1 1
Lenguas extranjeras y Ensenanzas de Idiomas 1 1
Matematicas 1 1
Ciencias 1 1
Tecnologia y Formacion Profesional 1 1
Educacién Fisica y Deportes 1 -
Educacion Artistica 1 1
Pedagogia o Psicologia 1 1
Total 13 12

Fuente: Convocatoria y elaboracién propia.

Tabla 4.- Convocatoria concurso—oposicion para acceso al
Cuerpo de Inspectores de Educacién para cubrir plazas vacantes
en el ambito de gestion de la Comunidad de Madrid. Plazas
ofertadas y cubiertas. Afio 2010

Sin especialidad Plazas Plazas
P ofertadas | cubiertas
Total 30 30

Fuente: Convocatoria y elaboracion propia.

Tabla 5.- Convocatoria concurso—oposicién para acceso al
Cuerpo de Inspectores de Educacién para cubrir plazas vacantes
en el ambito de gestion de la Comunidad de Madrid. Plazas
ofertadas. Afio 2014

Plazas

Sin especialidad ofertadas

Total 45

Fuente: Convocatoria y elaboracion propia.
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Henri Matisse (1898). Canal du Midi. © Succession H. Matisse, VEGAP, Madrid, 2016. Procedencia: Coleccion Carmen Thyssen-Bornemisza en depoésito en el
Museo Thyssen-Bornemisza, Madrid.

Es de destacar la diferencia en el concepto de especialidad, que
manteniendo la de Primaria (ampliada a Preescolar e Infantil) y
también la de Formacion Profesional (ampliada a Tecnologia), des-
glosa las plazas de Secundaria en distintas materias.

Hasta 2010 no se volvieron a convocar en esta comunidad au-
tébnoma oposiciones al Cuerpo; para entonces ya estaba en vigor la
LoE y el Real Decreto 276/20072%; asi pues, por Resolucion de 30 de
julio de 2010, de la Direccién General de Recursos Humanos de la
Comunidad de Madrid, se convoca concurso-oposicion para cubrir
30 plazas del Cuerpo de Inspectores de Educacion (BOCM n.° 209,
de 1 de septiembre de 2010). Evidentemente sin especialidades ni
tampoco separando plazas por ninguno de los niveles de Primaria o
Secundaria como elementales y basicos. Concluidas todas las fases
del procedimiento selectivo, y declarados aptos a los aprobados, la
Orden EDU/3423/2011, nombra funcionarios de carrera del Cuer-
po de Inspectores de Educacion, a los 30 seleccionados en el proce-
dimiento selectivo (tabla 4). Esta altima convocatoria de oposicion
fue recurrida ante los tribunales por un sindicato con implantacién
en el sector de la ensefianza ptblica basandose en la designacion
del tribunal, ya que la Comunidad de Madrid designé tres de los
cinco miembros del tribunal.

Para evitar posteriores impugnaciones, la Comunidad de Ma-
drid, haciendo uso de su potestad legislativa, delimita el proceso
publicando el Decreto 133/2014%, por el que se establece el pro-
cedimiento de acceso al Cuerpo de Inspectores de Educacion en
el ambito de la Comunidad de Madrid (BOCM n.° 283, de 28 de
noviembre de 2014). Dicho decreto ha levantado la consiguiente
preocupacion entre los miembros del colectivo, pues en su articulo
4 dispone que «Los tribunales estaran constituidos por un presi-
dente y por cuatro vocales, que seran nombrados por el titular de
la Direccion General responsable de la gestion de personal docen-
te»; y el hecho de que en una oposicién sean designados todos los
miembros del tribunal por la Administracion, no deja de ser nove-

28. < BOE-A-2010-13637 >
29. < http://www.bocm.es/boletin/CM_Orden_BOCM/2014/11/28/
BOCM-20141128-4.PDF >
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doso, por suponer un cambio e las reglas que se venian aplicando
desde la Constitucién, y cuando menos preocupante.

La designacion directa de los cinco miembros de un tribunal
y el que se exija un minimo de tres Inspectores de Educacion para
formar parte de un tribunal que ha de valorar los méritos de los
futuros Inspectores de Educacion merece una reflexion.

Con el apoyo normativo expresado, mediante Resolucion de 1
de diciembre de 2014 , de la Direcciéon General de Recursos Huma-
nos, se convoca concurso-oposicion de acceso al Cuerpo de Inspec-
tores de Educacion para cubrir 45 plazas vacantes en el ambito de
gestion de la Comunidad de Madrid (BOCM n.° 285, de 1 de diciembre
de 2014). Al igual que en la convocatoria anterior, y al amparo de la
legislacion basica, no se hace referencia alguna a las especialidades
(tabla 5).

Tanto en las leyes generales de educacion como en el caso de la
comunidad auténoma analizada, observamos el paulatino abando-
no de la idea de las especialidades. Una cuestiéon que deberia dilu-
cidarse es si esta visién es debida a una voluntad politica expresa,
a una omision administrativa, o a la convergencia de ambas en el
tiempo.

2. Necesidad de la especializacion de la
Inspeccion de Educacion

2.1. Criterio de entrada al Cuerpo de Inspeccion

Existe actualmente un amplio consenso en que los futuros inspecto-
res han de poseer, al menos, cuatro caracteristicas: una formacion
inicial genérica, una amplia experiencia docente, un conocimiento
detallado del sistema educativo y, por ultimo, el compromiso con
una formaciéon permanente.

Desde la LoPEGCE se exige como conditio sine qua non para el
acceso al cuerpo de Inspeccion una experiencia minima (normal-
mente de 6 afios) en alguno de los cuerpos de la funcion ptblica
docente. Se reconoce de forma implicita que la actuaciéon de los


https://www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-A-2010-13637
http://www.bocm.es/boletin/CM_Orden_BOCM/2014/11/28/BOCM-20141128-4.PDF
http://www.bocm.es/boletin/CM_Orden_BOCM/2014/11/28/BOCM-20141128-4.PDF

inspectores se realizara en el ambito educativo del que provienen,
pues sin especializacion, sin experiencia previa; se sobreentiende
que solo necesitarian memoria para aprender las normas y luego
aplicarlas en los centros educativos y en el despacho, en un espacio
y niveles desconocidos para ellos.

Este aspecto es basico si se pretende que los inspectores acttien
in situ en los centros de ensefianza pues parece logico que sien-
do los centros basicamente de Primaria, Secundaria y Formacion
Profesional, los inspectores que tengan responsabilidades en ellos,
tengan también experiencia en los mismos, pero no sélo experien-
cia, sino que sean competentes profesionalmente para desempefar
las funciones que tienen asignadas. Dicha competencia, como toda
competencia profesional, se consigue mediante el conocimiento y
la experiencia. El conocimiento se demostrard mas tarde a través
de los distintos sistemas de acceso, la experiencia se ha de exigir
de entrada.

El concurso-oposicion se ha consolidado desde la LopEGcE como
sistema de acceso al Cuerpo de Inspectores de Educacion, y conti-
nida actualmente con la romce. La condicion necesaria previa a la
demostracién de conocimientos es que se ha de estar en posesion
del titulo de Doctor, Licenciado, Ingeniero, Arquitecto o Grado co-
rrespondiente, o titulo equivalente. Se establece asi un criterio de
seleccion acuniado por los especialistas en Derecho Administrativo
como ‘negativamente seguro’: quien no lo posea en el grado exigi-
ble, no debe ser admitido al ejercicio de la funcién inspectora edu-
cativa. De este modo, se cubre una de las deficiencias que siempre
se han achacado a este cuerpo, la falta de uniformidad en la entrada
que lo pueda identificar. Como bien expresa Vinao (1999) el proble-
ma que se plantea es el de como conjugar dicha diversificaciéon con
la exigencia de un cierto cuerpo de conocimientos comunes, una
formacion y una titulacion que sean un signo de identidad profe-
sional y que den unidad al conjunto. El citado profesor marca muy
bien la cuestion, pues actualmente en los Servicios de Inspeccion
confluyen inspectores procedentes del Cuerpo de Inspeccion al Ser-
vicio de la Administracién Educativa (CISAE), junto con los inspec-
tores seleccionados mediante concurso de méritos tras el 84, y los
que entraron por concurso-oposicién a partir de 2003; todo ello da
idea de la distinta formacion inicial y, la diversidad de titulaciones
y de conocimientos de los miembros del Cuerpo.

Distinta de la condicion necesaria para el ingreso en el Cuer-
po, son los méritos que la Administracién valora para la profesion;
asi el Real Decreto 276/2007 establece que en la fase de concurso
se valorara la trayectoria profesional de los candidatos y sus mé-
ritos especificos como docentes, considerando de forma expresa y
especifica su pertenencia a un cuerpo y su perfeccionamiento pro-
fesional. Lo cual estrecha mas el margen para entender esa posi-
cion negativa a reconocer estas especialidades de los profesionales
docentes.

Y si, por ejemplo, la condicion de catedratico es uno de los mé-
ritos que se tiene especialmente en cuenta, cabe pensar que se valo-
ra positivamente la incorporacion a la Inspeccién de un especialista
en esa materia; un profesor que ha llegado al rango méximo dentro
de la profesion docente, razon por la cual la propia Administracion
le sitia como Jefe de Departamento didactico. Como afirma Iniesta:
«nadie es catedratico sin mas, sino catedratico de alguna disciplina
concreta, en la que es especialista por su formacioén universitaria o
por haber acreditado ante un tribunal, mediante la superacion del
correspondiente concurso-oposicion, los conocimientos exigibles
para tener tal consideracion» (INIESTA, 1999, pag. 51).

2.2, Criterio organizativo

Los inspectores agrupados en las distintas asociaciones profesio-
nales (ADIDE, ANIE, USIE), coinciden en la necesidad de proceder
de un cuerpo docente para ejercer esta profesion. Y asentada esta
premisa, admitamos también que no se procede de un nico cuerpo
docente. Si existen diferentes cuerpos docentes es porque estan es-
pecializados, y se ocupan de sectores de la ensefianza vedados para
otros profesionales de la ensefianza. Cuerpos que incluso dentro de
cada uno, se subdividen; asi dentro de los maestros, existen diver-
sas especialidades ademés de los generalistas; y en el caso de los
profesores de secundaria ocurre todavia con mayor claridad vincu-
lados a los distintos departamentos didacticos.

Pero si hay algo que resulta evidente es que conforme se in-
crementa el nivel de ensefianza y se recorre la escala educativa, la
especializacién es cada vez mayor; por eso no se comprende que al
llegar a la Inspeccion se interrumpa bruscamente dicha especiali-
zacion y se haga tabla rasa de esa dimension profesional. Incluso,
algunos sectores de la Inspeccién quieren caminar hacia una con-
tradiccion como ya apuntaba Gonzélez Vila «mantener y reivindi-
car como propias de la Inspeccién unas actuaciones y funciones
para cuyo desarrollo se requiere un alto grado de especializacion
y, al mismo tiempo oponerse a las especialidades» (GonziLez ViLa,
T.,1999).

Desde el punto de vista de la actuacién de la Inspeccion en los
centros, éstos pueden intervenir en una doble vertiente, con tareas
técnico-pedagogicas sobre los aspectos generales (horarios, absen-
tismo, disciplina, actividades extraescolares, y un largo etcétera),
o con tareas mas especializadas, como ocurre por ejemplo con la
Inspeccion en Alemania, que aparte de la inspecciéon de centros,
dispone de la inspeccion de las distintas asignaturas (curriculos,
metodologia, criterios de evaluacién o calificacion, manteniendo
un nivel determinado de la ensefianza de la misma). Por lo tanto,
se necesitarian profesionales con experiencia previa en los niveles
clasicos de Primaria, Secundaria y Formacion Profesional y, del
mismo modo, que conozcan, por su formacion inicial, las distintas
materias con que se pueden encontrar en sus actuaciones.

En referencia al apoyo, ayuda, asesoramiento y colaboracién
que el inspector debe prestar al profesor en su visita al aula, una
autoridad en temas de visitas de la inspeccion a los centros, como
el inspector Soler expresa: «no podria dar lo que no posee, (ni in-
formacion, ni orientacién), ni difundir ni defender lo que no cree,
ni exigir ni respetar lo que no sabe realizar, ...; finalmente realizar
o corregir lo que él mismo no percibe como equivocado» (SOLER,
2002, pag. 113).

Si se analiza la demanda de la Administracion, es evidente que
para ella la tarea predominante es la administrativa, de control y
fiscalizacion (y para ésta no hacen falta especialistas); pero, por
otra parte, solicita especialistas para hacer determinadas tareas
que requieren una formacién especifica (bien por sus estudios,
bien por la experiencia en el manejo de situaciones complejas), o
para cubrir numerosos puestos directivos en Direcciones Genera-
les donde no se solicita un Inspector cualquiera, sino un Inspector

Henri Matisse (1902). Flores amarillas. © Succession H. Matisse, VEGAP, Madrid,
2016. Procedencia: Museo Thyssen-Bornemisza, Madrid.
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de Educacion conocedor del trabajo y las caracteristicas concretas
del nivel a que va a dedicar su tarea y conocimientos. Lo cual im-
plica la necesaria convivencia de las dos facetas, la de generalista
y la de especialista.

En cuanto a la opinidn a nivel de la Subdireccion General de la
Inspeccion, cabe considerar a la inspectora M2 Cruz Gémez que en
2007 con ocasion de la adscripcion de los inspectores a las especia-
lidades, expresaba lo siguiente: «La variable que determina la ads-
cripcién a uno u otro es la de ‘cuerpo docente de procedencia mas
experiencia docente en el nivel académico del centro’. Es imposible,
ademas de intil, elaborar una reglamentacion precisa para todas
las situaciones posibles, cuerpos, experiencia docente, formacion
inicial, formacién continua, etc., pues el conjunto de idoneidades
de los inspectores del Servicio de Inspeccién no es un continuo con
saltos infinitesimales de un inspector a otro, sino un conjunto dis-
creto claramente clasificado en dos tipos: Infantil-Primaria, y Se-
cundaria y Formacion Profesional».

En ningtn caso seria necesario disponer de Inspectores espe-
cialistas en todas las areas, materias y modulos del sistema educati-
vo, como una sencilla y elemental idea podria sugerir, (lo cual ade-
més de ser imposible es antieconémico e inoperativo), pues para
llevar a cabo las actuaciones inspectoras especificas que lo requie-
ran, la inspeccién podra contar con asesoramiento especializado.
El encaje de ambos tipos de tareas es factible, sin por ello romper
el Cuerpo tnico de Inspectores de Educacion, como muy bien se-
nialaba la inspectora M2 Dolores de Prada (2004) al hablar sobre
este tema: «es ignorancia pensar que la preparacion y actuacion
por niveles de los inspectores, como aconsejan la LoPEGCE y la LOCE,
rompe el cuerpo tnico de inspeccién».

La especializacion es algo que esta en la razon de las cosas, pero
se precisaria otro momento y lugar para realizar la comparacion
horizontal, no solo con la empresa privada (donde no se contrata
a un ingeniero, sino a un ingeniero especialista en...), sino también

en el &mbito ministerial, con Cuerpos de funcionarios similares,
bien sea en Hacienda, en Sanidad o en Justicia; en todos ellos no
se conciben los generalistas si no se complementan con los espe-
cialistas.

Muchos temas pendientes se derivarian de una concepcién de
la Inspeccion con especialidades, mientras tanto, el antiguamente
prestigioso Cuerpo de Inspectores de Educacion languidece espe-
rando tiempos mejore.

3. Conclusiones

A lo largo del presente trabajo se han puesto de relieve algunos
hechos y criterios que, en este capitulo de conclusiones, merece la
pena destacar :

— En todo momento histérico, desde los fines, las funciones, atri-
buciones y competencias que la ley otorga a la Inspeccion para
la mejora de la calidad educativa, la Inspecciéon de Educacion
ha necesitado de la especializacion de sus integrantes para po-
der responder a las demandas de la sociedad y de los centros.

— Actualmente se ha llegado a un consenso amplio sobre cues-
tiones generales relativas a las funciones de la Inspeccion de
Educacion. La discrepancia sobre la necesidad de especializa-
cién de los inspectores de la Inspeccién de Educacion, se ha
visto reflejada en el paso de una fase larga y fructifera en la que
la Inspeccidn tenia prestigio en los centros educativos y en la
Administracion, a otra en la cual se van alternando las leyes a
favor y en contra de la especializacién de la Inspeccion.

— Se plantea seleccionar docentes de nivel A por su formacion,
con vocacion por la ensefianza demostrada en su larga perte-
nencia al cuerpo de Primaria o Secundaria. Profesores con mé-
ritos en su carrera profesional, que aporten valor afiadido a la
educacion a través de su pertenencia a la Inspeccion.

Fernand Léger (1922). El remolcador. © Fernand Léger, VEGAP, Madrid,2016. Procedencia: Museo Thyssen-Bornemisza, Madrid.
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— Se postula la necesidad de la especializacion para optimizar el
trabajo del servicio de Inspeccion, y para poner a disposicion
del Ministerio de Educacién y de las comunidades autonomas
profesionales preparados para las distintas funciones que las
leyes asignan a la Inspeccion de Educacion. La tendencia actual
de concesion de mayor autonomia a los centros hace mas nece-
saria la especializacion de la Inspeccion. Inspeccion que sea ca-
paz de comprobar el respeto a las normas legales, la idoneidad
de los curriculos y, que sepa intervenir en la utilizacion efectiva
de los fondos ptblicos empleados y cedidos a los centros.

— La creciente complejidad de los centros, de programas y actua-
ciones, supone un cambio en la organizacion de la Inspeccion,
y el establecimiento de equipos de inspectores, con diferente
especializacion, para poder seguir desarrollando en los centros
dos de sus funciones més ampliamente demandadas: la de eva-
luacion y las de asesoramiento.

— La aplicacién de las nuevas tecnologias de la informacién y
la comunicacion, han acercado las Administraciones putblicas
a los centros docentes, de tal modo que la comunicacion y la
transmision de datos se convierte en bidireccional. Ello merma
y disminuye las actuaciones ordinarias de la Inspeccion, y por
lo tanto deja a ésta actuaciones que conllevan una formacion y
especializacion diferentes de las tradicionales y necesarias en el
sistema educativo. Se propone un futuro para la Inspeccion de
Educacion en el que esté integrada en un Cuerpo Unico, pero
con las dos facetas, la generalista y la especialista, de su fun-
cion.

— Laltima finalidad de la inspeccién educativa es la mejora de la
educacion en su conjunto, y la calidad de la ensefianza. Y poco
se puede ayudar en la mejora de ambas si no se dispone de es-
pecialistas en las distintas areas.
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Resumen

En el presente articulo se describe el proceso de participacién comunitaria
llevado a cabo para realizar acciones de mejora del espacio exterior escolar.
En la intervencién participaron 1.001 ninos y nifias, 54 padres y madres y
94 profesores de 7 centros de educacion infantil. Se partié de un contexto
educativo en el que a los patios tradicionales se les concedia una importancia
pedagogica limitada, tanto en el tiempo como en el espacio. Ademas, el
disefio de los espacios exteriores presentaba un escaso contacto con la
naturaleza y baja disponibilidad de un entorno rico en propuestas y recursos
que respondiesen a los intereses personales del alumnado. Los resultados
obtenidos después de la intervencion, pusieron de manifiesto mejoras en la
calidad del espacio exterior escolar, mas concretamente en la calidad de los
espacios de juego y aprendizaje, y en la integracién curricular del espacio
exterior. Se incide en la importancia de valorar el espacio exterior escolar
como un recurso pedagégico muy ttil que puede influir positivamente
en el desarrollo psicosocial de los nifios y las nifias. Por altimo, se destaca
la importancia de contar con procesos de intervencién para la mejora del
contexto escolar caracterizados por la participaciéon comunitaria.

Palabras clave: espacio exterior, escuela, educacion infantil, participacion,
familia, juego.

1. Introducciéon

1.1. Un monogrdafico como punto de partida

Hace unos afios, consultamos con especial interés el monografico
dedicado al juego y al aprendizaje en el espacio exterior del deci-
moctavo ntimero de la revista European Early Childhood Educa-
tion Research Journal (WALLER, SANDSETER, WYVER, ARLEMALM-HAG-
sER y MAYNARD, 2010). En el mismo, se describe el impacto positivo
que puede ejercer el espacio exterior en las distintas dimensiones
del desarrollo infantil. Por ejemplo, se considera que un entorno
natural posibilita que los nifios lleven a cabo un mayor nimero de
interacciones por iniciativa propia, lo que a su vez, ofrece un mayor
elenco de oportunidades para tomar sus intereses como punto de
partida de potenciales situaciones de aprendizaje (WATERS y May-
NARD, 2010). A este respecto, Canning (2010) afirma que un espacio
exterior de alta calidad favorece que los nifios y las nifias se involu-
cren en juegos creativos e imaginativos, desarrollen y enriquezcan
sus habilidades comunicativas y construyan satisfactoriamente re-
laciones con sus pares y con los adultos.

En definitiva, dicha documentacion especializada dota de un
notable cuerpo de investigacion que reafirmaba nuestra idea pre-
concebida acerca de que los espacios exteriores poseen un gran po-
tencial para incidir positivamente sobre el desarrollo infantil. No

1. La presente investigacion ha recibido financiaciéon de la Excma. Diputa-
cion Foral de Giptizcoa en el marco del Programa Jdkasekin-Gipuzkoa, terri-
torio de innovacion y conocimiento»
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obstante, para que su repercusion sea positiva, es necesario que el
disefio de los espacios exteriores posibilite que los nifios y las nifas
tengan contacto con la naturaleza (WATERS y MAYNARD, 2010) y dis-
pongan de un entorno rico en propuestas y recursos que respondan
a sus intereses personales (LiTTLE y EAGER, 2010; NIKLASSON y SAN-
DBERG, 2010).

Partiendo de dichas consideraciones, en nuestro equipo de
investigacion naci6 un interés por examinar el disefio y la calidad
de los espacios exteriores de los centros de educacion infantil de
nuestro entorno cercano. Tal y como apuntan Moser y Martinsen
(2010), el espacio exterior es un recurso pedagogico de notable re-
percusion para el juego y el aprendizaje del nifio. Por consiguiente,
se requiere que las instituciones educativas realicen una profunda
reflexion sobre la calidad de este recurso.

1.2. Antecedentes

1.2.1. Contexto. Conociendo la realidad de nuestros
espacios exteriores

Con el propésito de conocer la realidad de los espacios exteriores
se contacté con 20 centros educativos de la provincia de Guiptz-
coa que posteriormente participaron en el estudio, 10 centros per-
tenecientes a la red de escuelas publicas, entre los que se incluia
una escuela unitaria sita en un ambito rural; 3 centros de la red
de escuelas religiosas; y 7 ikastolas. En lo que se refiere a las cifras
de poblacion, seis de los centros correspondian a municipios con
menos de 5.000 habitantes; tres se ubicaban en entidades locales
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Figura 1
Espacio exterior tipo

Fuente: Hazitegi. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion.
Universidad de Mondragé6n.

que contaban con una poblacion de entre 5.000 y 10.000 habitan-
tes; siete entre 10.000 y 15.000 habitantes; y, finalmente, cuatro
centros estaban situados en municipios de més de 15.000 personas
empadronadas. También se contd con la participacién de 51 docen-
tes (50 maestras y 1 maestro).

Tras obtener la aceptacion de las escuelas y de las familias para
colaborar con el estudio, procedimos a realizar la recogida de infor-
macion que se baso en una metodologia cualitativa observacional y
de entrevista. En concreto, se realizaron grabaciones sistematicas
de los espacios exteriores escolares y diversas entrevistas con el
personal docente acerca de la concepcion y utilizaciéon de dicho es-
pacio. A continuacion se aplico el instrumento Preschool Outdoor
Environment Measurement Scale (Poems; DEBORD, HESTENES, Moo-
RrE, Cosco y McGInNIS, 2005) y se categorizo la calidad de los mis-
mos. Las conclusiones principales de dicho estudio, que quedan
representadas en la figura 1, fueron las siguientes (MIRANDA, LARREA
y MUEL4, 2014).

— Un espacio exterior centrado en los deportes mayoritarios. El
espacio de gran parte de los patios analizados lo ocupaban las
canchas de fatbol y de baloncesto. Ademas, en muchos de ellos
las actividades deportivas eran las tinicas propuestas disponi-
bles, sin ninguna otra practica alternativa. En muchos casos,
pudimos observar a un gran grupo de nifos, en su mayoria de
sexo masculino, jugando al fatbol, ocupando la mayor parte del
patio y relegando al resto de niflos y nifias a espacios menos
acogedores y con escasos recursos disponibles para participar
en juegos alternativos.

— Un espacio exterior pobre en propuestas y recursos. En re-
lacion con el punto anterior, eran escasas las propuestas de
juego y recursos complementarios. Pocos eran los patios que
ofrecian otros materiales de juego (cuerdas, sacos, columpios,
motos...). Ademaés, apenas existia una oferta complementaria
que pudiera responder a los diversos intereses de los nifios y
las nifas para, por ejemplo, trepar, esconderse o pintar. En la
gran mayoria de aquellos casos en los que existia alguna otra
oferta complementaria, el material no era de facil acceso, ha-
ciendo imposible el uso auténomo de los nifios y las nifias, de-
pendiendo en todo momento del profesorado para poder hacer
uso del mismo.

— Un espacio exterior para ‘cansarse’, desfogarse y correr. En ge-
neral, el profesorado entrevistado tenia la percepcion de que el
patio ha de usarse para que el alumnado se ‘canse’, se desfogue
y corra. Para muchos profesionales, es un momento de descan-
so de lo ‘verdaderamente importante’ que corresponde a lo que
se incluye en el apartado curricular y que principalmente discu-
rre en el interior del aula. Por lo tanto, era escasa la valoracion
del contenido pedagogico o educativo del espacio exterior.

— Un espacio exterior sin contacto con la naturaleza. Tal y como
se puede observar en la figura 1, eran muchos los patios asfal-
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tados en los que no se ofrecia la posibilidad de pisar la hierba,
contemplar la vegetacion o cobijarse bajo un arbol. Los patios
analizados, en general, distaban mucho de ser considerados
como espacios naturales de aprendizaje.

— Un espacio exterior de uso limitado en tiempo y espacio. Como
se ha indicado con anterioridad, existia una percepcion de que
el espacio exterior era un espacio para desfogarse. De ahi que,
en general, el uso que se hacia del mismo era limitado en el
tiempo y en el espacio. La duracion, en muchos de los casos, se
limitaba a los tradicionales 30 minutos de ‘recreo’. En caso de
darse una circunstancia de meteorologia adversa (por ejemplo,
Iluvia), en la mayoria de los centros ni tan siquiera se conce-
dian esos 30 minutos, por lo que los nifios y las nifias podian
permanecer sin salir al exterior en el horario lectivo. Ademas,
en la mayoria de los centros analizados, el uso que se hacia del
espacio exterior se limitaba al patio. No era frecuente utilizar
algtn otro recurso adicional del espacio publico, tales como la
calle, el parque, la playa o el mercado.

1.3. Objetivos

Asi pues, se deduce que la representacion del espacio exterior esco-
lar no se correspondia con las directrices basicas de calidad 6ptima
detalladas en el monografico anteriormente citado. Nos encontra-
mos, por tanto, con un marco que circunscribia la actividad diaria
al uso del espacio interior escolar. Ademas, en la mayoria de los
casos, apenas se habia reflexionado sobre los espacios exteriores o
los patios. Asi, llegamos a la conclusion de que, en estas condicio-
nes, dificilmente podian aprovecharse los beneficios otorgados al
exterior para el desarrollo de los nifios y las nifias.

En este contexto, consideramos pertinente iniciar una segunda
fase de intervencién con el objetivo de introducir mejoras en los
espacios exteriores de los centros que colaboraron en el diagndstico
previo. No obstante, consideramos de vital importancia la impli-
cacion de todos los agentes educativos en el proceso de transfor-
macién, a saber, los nifios y las nifas, sus familias y el personal
docente.

2. Estrategias y actuaciones

2.1. Estrategias para el proceso de mejora del
espacio exterior

El diagnoéstico realizado nos indico la necesidad de llevar a cabo
cambios en lo que a la concepcidn y el uso del espacio exterior se re-
fiere. Por este motivo, se procedid a disefiar procesos participativos
para tratar de dar comienzo a la transformacion de los patios, con
la intencion de conseguir cambios significativos en la escuela, que
a su vez sirvieran para un fortalecimiento institucional (MARTiNEZ,
2013) acerca del uso pedagogico del espacio exterior. Partimos de
las siguientes premisas:

— Interés. La primera premisa para iniciar el proceso es algo tan
elemental como que los ‘duefios’ y los ‘usuarios’ de los espacios
exteriores verdaderamente muestren interés en mejorarlos. Es
decir, descartamos aquellos centros que presentaban una baja
motivacién y los centros en los que, por ejemplo, la direcciéon
fomentaba la participacion obligatoria de los maestros y las
maestras. Esta decision se apoya en la conviccion de que las
reformas impuestas generan una actitud negativa hacia ellas en
los maestros y las maestras, cuestion que dificulta un cambio
significativo, convirtiéndose en un tramite burocratico, sin va-
lor de cambio y de mejora (MIRANDA, 2002).

— Implicacion de la direccion. En la misma linea, consideramos
también importante que la direccion del centro se implicara
en el proceso, no tanto para transmitir decisiones, sino para
ofrecer la posibilidad de participar en el mismo a la comunidad
educativa (TscHANNEN-MoRAN, ParisH y Dipaora, 2006) y poder
fomentar asi la calidad educativa (GexnTo, 2013). Esta ayuda es
clave para que tanto la direcciéon como los maestros y las maes-
tras tomen conciencia de la necesidad de realizar acciones co-
lectivas en pos del funcionamiento democrético de la escuela,
fomentando asi el compromiso democréatico y participativo de



los profesionales del centro (CoNEJO, MARTINEZ y SANCHEZ, 2013)
y su propio desarrollo profesional (IMBERNON, 2007).

— Participacién de los nifios y las nifias. Al hilo de la corriente de
pensamiento iniciada por Tonucci (2007), este tipo de iniciativas
han de tener en cuenta la voz de los protagonistas principales de
los espacios exteriores. Es decir, los nifios y las nifias. Los pro-
cesos colaborativos, por tanto, han de respetar el derecho de los
menores a expresarse y ser escuchados (PORLAN y DE ALBa, 2012).
Somos conscientes de que esa premisa puede tener un caricter
mas limitado en el ciclo de Educacion Infantil, por las caracteris-
ticas evolutivas de los nifios y las nifias. A pesar de ello, partimos
de la idea de que los menores son suficientemente competentes
para participar activamente y tienen el derecho de ser escucha-
dos desde el principio, tal y como afirma Tonucci (2007).

— Implicacién de las familias. Otra premisa clave es la implica-
cion de las familias porque, ademas de disponer de un conoci-
miento privilegiado de los nifios y nifias, son también usuarios
de los espacios exteriores. Ademaés, creemos que es importante
que las propuestas de cambio que surgen de estos procesos no
sean cambios puntuales, sino que sean cambios ‘de escuela’.
Es decir, proyectos centrales que ayudan a crear identidad co-
lectiva (SAncHEz y LOPEZ, 2010), a fortalecer su identidad como
comunidad educativa y, en definitiva, a crear una cultura de
reflexion (MiranDA, 2002), gracias a la cual todos sus miembros
puedan reflexionar, aprender y desarrollarse. El liderazgo esco-
lar tiene una influencia mucho mayor en los entornos escolares
cuando esta ampliamente distribuido entre equipos directivos,
profesorado, familias y alumnos (BoLivar, 2014; Castro, Expo-
SITO, L1zASOAIN, LOPEZ y NAVARRO, 2014).

En definitiva, se trat6 de empoderar a la comunidad educativa me-
diante la incorporaciéon de un proceso participativo, que a su vez
sirviera, con un liderazgo comprometido, para conseguir cambios
significativos en la escuela (MARTiNEZ, 2013).

2.2, Actuaciones para la mejora de los espacios
exteriores

De los 20 centros analizados en la fase de diagnostico, 7 de ellos
mostraron interés en continuar colaborando en los procesos parti-
cipativos para la mejora de sus espacios exteriores. Los 7 centros,
localizados en la provincia de Giptzcoa, eran escuelas de Educa-
cién Infantil y Primaria con espacios exteriores de caracteristicas
analogas a las descritas con anterioridad, en la fase de diagnostico.
Con las escuelas se acordé que la intervencion se centrase en el ciclo
de Educacion Infantil, por lo que los procesos fueron encaminados
a la mejora del espacio exterior escolar asociado a dicha etapa.

En las 7 escuelas que participaron en el proyecto, se disefié y
consensu6 un proceso participativo para la mejora de sus espacios
exteriores, tomando en consideracion las premisas citadas en el
apartado descrito anteriormente. A pesar de que, siguiendo la reco-
mendacion de Apalategi (2000), en cada centro se dispusieron dis-
tintas vias ajustadas a sus necesidades, en general, se sigui6 un pro-
ceso homogéneo del que damos cuenta en los siguientes apartados.

Figura 2
Presentacion de posteres sobre espacios exteriores

Fuente: Hazitegi. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion.
Universidad de Mondragén.

2.2.1. Evaluacion preliminar y propuestas de mejora

En primer lugar, se realizé una sesiéon de aproximadamente dos
horas de duracion con los maestros, las maestras, los miembros de
la direccion del centro y con las familias. En esta primera sesion se
realizaron las siguientes actividades:

— Presentacion. Se realiz6 una breve presentacion del proyecto con el
objetivo de contextualizar la razon de ser del proceso participativo.

— Evaluacion. Se pidi6 a las familias y a los profesionales, la evalua-
cion personal, y posteriormente grupal, del estado actual del espa-
cio exterior, teniendo en cuenta los gustos, los intereses o las habi-
lidades de los nifios y las nifias y también sus propias necesidades.

— Posibles mejoras. Se present6 un gran nimero de iméagenes de
otros espacios exteriores, ordenadas en 22 posteres con con-
tenido de distinta tematica. El juego simbolico, la experimen-
tacion, los neumaéticos o la construccion fueron algunas de las
tematicas exploradas. Los participantes en la sesiéon observa-
ron los posteres y eligieron las imégenes que les resultaban mas
atractivas para aplicar modificaciones en el espacio exterior de
su escuela. Finalmente se realizo un listado de las im4genes ele-
gidas en funcion de su tematica.

2.2.2. Representacion del espacio exterior ideal de los
nifios y las nifias

Entre las sesiones presenciales para las familias y los profesionales,
se incluyd la participacion de los nifios y las nifias en el proyecto.
En la mayoria de las escuelas, tanto las familias como el profesora-
do, se encargaron de recoger las opiniones de los nifios y las nifas
sobre su espacio exterior. Este acopio de opiniones se realiz6 prin-
cipalmente por dos canales: a través de los dibujos de los nifios y
nifas, sobre su representacion del espacio exterior ideal, y a través
de la exposicion de los posteres y posterior asamblea en las aulas,
en las que se exploraron sus preferencias.

Figura 3
Dibujo del patio ideal por Maialen de 4 afios

Fuente: Hazitegi. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion.
Universidad de Mondragén.

2.2.3. Definicion de las propuestas de mejora

Tras la participacion de los nifios y las nifas, el grupo de agentes educa-
tivos compuesto por los maestros, las maestras, los miembros de la di-
reccion del centro y las familias, se volvieron a reunir para dar continui-
dad al proyecto. En esta sesion, se llevaron a cabo las siguientes tareas:

— Puesta en comin. En un primer momento, se realizé una pues-
ta en comun sobre el contenido de la aportacion de los nifios
y las nifias. Los participantes observaron los dibujos y cono-
cieron las preferencias de los nifios y las nifas, a través de los
familiares, los maestros y las maestras.

— Resumen de la sesion anterior. A continuacion se sintetizo lo
acontecido en las sesiones anteriores, haciendo especial hinca-
pié en las imagenes y en las teméticas elegidas en los posters.

— Listado y jerarquia de las mejoras. Posteriormente, se solicit6 a
los participantes que, basandose en la informacion disponible
y en grupos pequeios, ponderaran las posibles mejoras a intro-
ducir en los espacios exteriores.
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— Debate y consenso. Después de que cada grupo hubiese hecho
un listado ordenado por prioridades de las posibles mejoras
a introducir en su espacio exterior, se procedié a su exposi-
cion y posterior debate de los listados. A continuacion, se con-
sensuaron las propuestas concretas que se pensaban llevar a
cabo.

— Definicion de las propuestas. Tras consensuar las propuestas,
se procedi6 a la definicion de las mismas. Para ello, se reflexio-
no sobre aspectos como la dimension pedagégica de la mejora,
la definicién de los objetivos, los plazos, los responsables, la
situacion y los materiales o el modo de conseguir los recursos
necesarios.

2.2.4. Preparacion de las propuestas

Después de la definicién de las propuestas, en algunas escuelas se
crearon grupos de trabajo para continuar con su impulso y desarro-
llo. De hecho, las familias y los profesionales del centro trabajaron
conjuntamente para preparar las propuestas, recopilando diversos
materiales y adecuando los espacios de juego y aprendizaje del es-
pacio exterior. Cabe sefialar que, en algunos casos, se realizaron
trabajos de adecuacién en los que intervinieron conjuntamente y
cooperativamente los padres y las madres, el personal docente y
los nifios y ninas.

2.2.5. Realizacion de las propuestas de mejora

Las mejoras llevadas a cabo en los centros que participaron en el
proyecto fueron de diversa indole. Todas ellas buscaban el enrique-
cimiento del juego y de las relaciones positivas entre los nifios y las
nifas, asi como la mejora de su bienestar. Para ello, se trat6 de res-
ponder a las necesidades, los intereses y los gustos de todos y todas,
intentando mejorar los espacios de juego y aprendizaje y profundi-
zar en la integracion curricular del espacio exterior. A continuacion
se presenta un resumen de las intervenciones realizadas con tal fin.

— Experimentacién con elementos naturales. Con el objetivo de
que los nifos y las nifias tuviesen la posibilidad de experimen-
tar con materiales naturales, se introdujeron arena, piedras y
agua en unas mesas especialmente disefiadas para ello. Estas
mesas presentaban orificios y rampas de varios tamanos y un
pequefio cesto con polea. Ademas, se afiadieron palas, brochas,
cubos y conectores de tuberias para que los nifios y las ninas
pudiesen combinarlos con elementos naturales diversos.

— Huerto escolar. Al hilo del contacto con la naturaleza, se pu-
sieron en marcha huertos escolares. Se aprovecharon macetas
de gran tamano para plantar tomates, lechugas y flores aroma-
ticas. Los niflos y las nifias participaron en la plantacion y el
riego del huerto escolar.

— Cajas de fruta. Las cajas de fruta se pusieron a disposiciéon de
los nifios y las nifias para fomentar la construccion de distin-
tas estructuras y las interpretaciones dramaticas, a través del
juego simbolico. Ademas, las cajas, por medio de unas cuerdas

Figura 4
Trabajo comunitario

Fuente: Kurtzebarri BHI. Aretxabaleta, Giptizcoa.

164 ParTIcIPACION EDUCATIVA. DICIEMBRE 2015

que se adhirieron, también fueron utilizadas para labores de
arrastre de objetos, de otros nifos y nifias y como plataforma
de salto.

— Pared como pizarra. En algunas escuelas se aprovecharon las
paredes del centro para pintarlas con pintura de pizarra y crear
asi una superficie en la que los nifios y las ninas pudiesen dibu-
jar, pintar o escribir. Estas paredes, a las que anteriormente no
se les daba un uso pedagdgico, se convirtieron asi en parte de la
oferta pedagogica del espacio exterior.

— Miusica. Algunas mejoras se centraron en ampliar la oferta edu-
cativa para que los nifnos y las nifias pudiesen emitir distintos
sonidos y jugasen con la sonoridad. Se introdujeron materiales
reutilizados que servian como aparatos de misica, como por
ejemplo, sartenes, objetos metélicos u objetos de madera.

— Neumaticos. En algunas escuelas se introdujeron neuméticos
gastados reutilizandolos para que los nifos y las nifias jugaran
con ellos. Los neumaéticos ofrecieron distintas posibilidades,
como la creacion de taneles o estructuras por las que reptar,
trepar o saltar y la representacion de volantes improvisados.

— Punto de encuentro. En algunas escuelas, una parte del espa-
cio exterior fue redisefiado como punto de encuentro para los
ninos, las ninas y los profesionales. En aras a un mayor uso del
espacio exterior, este punto fue utilizado para llevar a cabo al-
gunas actividades que tradicionalmente se reservaban al aula,
como, por ejemplo, contar cuentos o realizar asambleas.

3. Resultados

3.1. Valoracion del proceso participativo

Junto a la aplicacion de las mejoras, se puso también en marcha un
proceso de evaluacion del proceso participativo. Al igual que en las
fases anteriores, los ninos, las nifias, las familias y los profesionales
fueron escuchados y tenidos en cuenta.

Por un lado, se aprovecharon los momentos grupales de clase
para preguntar a los nifios y a las nifias acerca de la intervencion
realizada. Estos valoraron positivamente los cambios introducidos,
haciendo especial hincapié en la diversidad de opciones de juego
que se habia generado.

Por otro lado, se llevo a cabo una sesion grupal entre todos los
adultos participantes, en la que se reflexiond conjuntamente sobre
las mejoras introducidas, se evalu6 el proceso en general, se extra-
jeron varias conclusiones y se sugirieron trabajos futuros. Més con-
cretamente, las familias y los profesionales enfatizaron el impacto
positivo que los cambios realizados habian tenido sobre los nifios y
las nifias. Entre otras cosas, subrayaron que los nifios y las nifias se
mostraban satisfechos con las nuevas mejoras; que habian mostra-
do un gran interés en las mismas; que apenas ocurrieron conflictos
entre ellos sino mas bien al contrario, presentando un gran nimero
de conductas afiliativas; y que no observaron diferencias de género
en las propuestas.

Asimismo, tanto los familiares como los docentes participantes
en la sesion de valoracion indicaron que el proceso llevado a cabo
habia servido para reflexionar conjuntamente sobre el espacio ex-
terior, poner en valor este recurso educativo e implicarse més en su
integracion curricular. Ademas de fomentar un cambio de menta-
lidad acerca del espacio exterior, los adultos participantes también
destacaron el impacto del proceso en las relaciones entre familia y
escuela. En su opinion, el proceso de mejora sirvi6 para estrechar
los lazos entre familia y escuela. Prueba de ello es que en la mayoria
de centros, se revel6 la necesidad de continuar con el proceso de
mejora del espacio exterior escolar iniciado y se sugirieron nuevas
lineas de actuacion a realizar entre todos los miembros de la comu-
nidad educativa.

3.2. Calidad del espacio exterior

Para medir la calidad del espacio exterior escolar se utiliz6 la Escala
para la Evaluacion del Espacio Exterior Preescolar POEMS (Pres-
chool Outdoor Environment Measurement Scale; DEBORD, HESTE-
NES, MOORE, Cosco Y McGINNIS, 2005).



Figura 5
Porcentajes medios sobre la calidad del espacio exterior en
relacion con los «espacios de juego y aprendizaje» en los centros,
antes y después de la intervencién

100 4

9 | 885 885
80 - 77,7

70 -

77,7 77,7 77,7
66,2 ‘ 66,9
\
60 55,4 55,4 ‘
01 e 44,6 ‘ 44,6 44,6
20 -
30 ‘
20 - ‘
10 ‘

centro 1 centro 2 centro 3 centro 4 centro 5 centro 6 centro 7

™ antes de la intervencion = después de la intervencion

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos obtenidos mediante la escala
Preschool Outdoor Environment Measurement Scale (POEMS, 2005).

La escala POEMS mide la calidad del espacio escolar externo de
los centros de Educacién Infantil y consta de 56 items que se agru-
pan en 5 factores, a saber, entorno fisico, interacciones, espacios de
juego y aprendizaje, programa y rol del maestro/cuidador.

El factor «entorno fisico» (13 items) hace referencia a la calidad
de las caracteristicas fisicas del espacio exterior de la escuela infan-
til. Un entorno fisico de alta calidad corresponde a un disefio que
facilita que los nifios puedan poner a prueba sus habilidades en un
ambiente que les ofrece diversos tipos y niveles de desafio evoluti-
vo y de estimulacion, estrechamente conectado con la naturaleza
y de facil acceso. El entorno fisico ha de atraer la curiosidad por la
investigacion para favorecer la comprension de la realidad, estimu-
lar la imaginacion, invitar a la exploracién, comunicar un sentido
de pertenencia y de identidad cultural, y fomentar el desarrollo de
competencias. Especial consideracion merece el lugar donde esta
ubicado. Es decir, alejado de elementos que pongan en riesgo la
seguridad (proximidad de carreteras, por ejemplo) y salud (polvo,
humo) de los nifos.

El factor «interacciones» (13 items) alude a la calidad de las
interacciones que los nifnos tienen con los objetos y materiales na-
turales del espacio exterior, las interacciones con los iguales y con
los maestros. También se valoran las interacciones entre los maes-
tros y las familias. Un espacio de alta calidad facilita que los nifios
aprendan mediante la interaccién con sus iguales, con los adultos,
y con los objetos y los materiales naturales (juguetes, pequefios ani-
males, plantas, piedras, arena, etc.).

El factor «espacios de juego y aprendizaje» (13 items) se centra
en la calidad de los espacios de juego y aprendizaje y en la calidad
de los materiales que los nifos disponen en el espacio escolar ex-
terior. Se considera un contexto de alta calidad aquel que dispone
de espacios diferenciados que fomentan experiencias o actividades
especificas que poseen una tematica en comtn (zona de juego acti-
vo, zona de narracién de cuentos, zona de juego con arena y agua,
huerto, etc.) y utilizan materiales de calidad manufacturados o na-
turales, asi como materiales moviles, transitorios y sueltos (pifias,
piedras lisas, bafieras, pancartas, juguetes para la arena) en funcion
de su contribucion significativa a las areas de actividad.

El factor «programa» (9 items) hace referencia a la integra-
cion curricular del espacio exterior. Un programa de alta calidad
es aquel que contempla la actividad en el espacio externo como una
extension del aula, plenamente integrado en el curriculo. Es decir,
un programa curricular que integra el desarrollo y el aprendizaje
que ocurre en un espacio al aire libre preparado para maximizar
las oportunidades de aprendizaje (investigacion, exploracion, ac-
tividad fisica y movimiento espontaneo, interacciones sociales,
promocién del desarrollo del lenguaje, negociacion y cooperacion,
experiencias con materiales diversos, etc.).

Por ultimo, el factor «rol del maestro/cuidador» (8 items) se
refiere al nivel de implicacion de la comunidad educativa (maes-

tros, familia y recursos comunitarios) para favorecer espacios esco-
lares externos de alta calidad. También alude al estilo pedagogico
del maestro/cuidador. Una alta calidad hace referencia a la consi-
deracion del espacio exterior como un recurso educativo que nece-
sita del apoyo y la participacion de los maestros, las familias y otras
personas de la comunidad. Ademas, se enfatiza un rol del maestro/
cuidador pedagogicamente implicado e interactivo que propone
nuevos disefos de espacios externos de aprendizaje, garantizando
la seguridad, pero lejos de mostrar una conducta intrusiva, critica,
centrada en lo normativo, coartando o limitando las oportunidades
de aprendizaje creativo de los nifios.

La escala POEMS presenta una adecuada consistencia interna.
Excepto en los factores programa y rol del profesor/cuidador, los
valores del alpha de Cronbach oscilaron entre 0,58 y 0,78. A su vez,
POEMS posee una adecuada validez de contenido y concurrente
(DeBorbp, HesTENES, MOORE, Cosco y McGINNIS, 2005).

Cabe sefalar que se obtuvieron medidas de las dimensiones de
«espacios de juego y aprendizaje», y del «programa», puesto que la in-
tervencion realizada se centr6 en obtener mejoras en dichos factores.

Con el objetivo de obtener una mayor comprension de los cam-
bios llevados a cabo en las dimensiones de calidad del espacio ex-
terior de los «espacios de juego y aprendizaje», asi como del «pro-
grama», se midio6 la calidad de dichos factores antes y después de la
intervencion. En la figura 5 se presentan las medias de los porcen-
tajes previos y posteriores a la intervencion en la dimension de Es-
pacios de Juego y Aprendizaje de cada uno de los centros escolares.

Como se puede observar en la figura 6, antes de la intervencion,
en general, el porcentaje medio de la calidad para la dimension de
los «espacios de juego y aprendizaje» en los centros analizados no
fue muy alta (50 %). No obstante, una vez realizadas las propuestas
de mejora, se produce un incremento de la calidad de los «espacios
de juego y aprendizaje», con una media de porcentaje del 78 %. Por
lo tanto, se concluye que las propuestas de mejora realizadas en los
centros aumentaron en de manera significativa la calidad media de
esta dimension del espacio exterior.

En la figura 6 se presentan las medias de los porcentajes pre-
vios y posteriores a las propuestas de mejora del factor «programa»
en cada uno de los centros escolares.

Figura 6
Porcentajes medios sobre las propuestas de mejora del programa
en los centros escolares, antes y después de la intervenciéon
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Fuente: Elaboracién propia a partir de datos obtenidos mediante la escala
Preschool Outdoor Environment Measurement Scale (POEMS, 2005).

Tal y como muestra la figura 6, las propuestas de mejora realizadas
en los centros aumentaron 36,5 puntos porcentuales la media de la cali-
dad del factor «programa». Asi pues, mientras que antes de la interven-
cion, el porcentaje medio de la calidad de la dimension «programa» era
de un 50,8 %, una vez realizadas las propuestas de mejora, la media de
dicha dimension alcanzé un porcentaje medio del 87,3 %.

Finalmente, se celebré una jornada putblica para dar a conocer
las experiencias, reflexionar conjuntamente acerca del proceso y
definir posibles vias de trabajo en el futuro. En la figura 7 se recoge
un momento del acto.
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Figura 7
Jornada de presentacién del proyecto

Fuente: Hazitegi. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion.
Universidad de Mondragon.

4. Conclusiones

El principal objetivo de la intervencion que se describe en este arti-
culo, fue llevar a cabo un proceso de mejora del espacio exterior de
diversas escuelas infantiles, partiendo de la prioridad de establecer
un proyecto comun y sinérgico, en el que tuviesen cabida tanto los
nifios y las nifias, como sus familias y el personal docente. Los re-
sultados obtenidos pusieron de manifiesto que tras la intervencion,
se mejoro la calidad del espacio exterior, concretamente las dimen-
siones de los Espacios de Juego y Aprendizaje y del Programa.

Por otra parte, cabe sefialar que los participantes valoraron po-
sitivamente el proceso realizado y se mostraron satisfechos con las
mejoras introducidas en los espacios exteriores. Los resultados de
las observaciones realizadas, pusieron de manifiesto que los nihos
y las nifias presentaron un gran nimero de conductas afiliativas y
se mostraron entusiasmados con las nuevas propuestas. Ademas,
cabe sefalar que se salvaguardoé la equidad de género en las pro-
puestas introducidas.

En relacion con estos resultados, queremos senalar que des-
pués de la intervencion, las dimensiones de Espacios de Juego y
Aprendizaje y el Programa de los centros analizados cumplen con
varios de los criterios de calidad 6ptima esgrimidos por diferentes
autores de prestigio internacional, como por ejemplo, la prepa-
racion de espacios confeccionados con elementos naturales, tal y
como indican Waters y Maynard (2010). Precisamente, estos mis-
mos autores sugieren que la calidad del dichos espacios puede ser
el detonante de interacciones mas enriquecedoras y del aumento de
las conductas afiliativas.
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Libros

RECENSIONES

Los 12 volimenes que, sobre la «Didactica de las operaciones men-
tales» publicaron entre 2011 y 2014 Narcea Ediciones y el Ministe-
rio de Educacién, Cultura y Deporte, pretenden dar a conocer las
bases psicologicas y pedagogicas sobre las que habria de desarro-
llarse el aprendizaje en los &mbitos educativos del siglo xx1, armo-
nizando en la descripcion de dichas bases la teoria sobre los meca-
nismos de doce operaciones mentales bésicas y la practica docente.
Los volimenes, traducidos y adaptados por Sara Alcina Zayas y
revisados por Camino Cafén Loyes, fueron escritos originalmente
en italiano, y su elaboracion fue dirigida por Lucio Guasti, de la
Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad Catdlica de
Piacenza, en Italia.

El Doctor Guasti indica, al comienzo de cada volumen y en la
presentacion de la coleccion, el objetivo de la obra y describe a con-
tinuacion su estructura; uno y otra orientados hacia la consecucion
del desarrollo equilibrado e integral de la personalidad de cada
alumno y a desvelar la dindmica interna del conocimiento humano,
que constituiria la base de dicho desarrollo. El punto del que parte
de cada volumen es el funcionamiento de la mente del educando, a
tenor de la operacion mental que cada volumen estudia.

La coleccion pretende facilitar al profesor las herramien-
tas para educar la mente del alumno llevando a su madurez con
el desarrollo de todas las potencialidades de las doce operaciones
mentales basicas, y ello poniendo en relacion el método didactico
correspondiente a cada operacion mental con los contenidos curri-
culares concretos. Todo el contenido de la obra se orienta, como
se ha indicado, hacia la consecucion efectiva del aprendizaje del
alumno y a describir sus modalidades de construccion. Asi, la des-
cripcion de los mecanismos del aprendizaje trata de proporcionar
materiales utiles, no sélo para una elaboraciéon mas acabada de la
teoria del conocimiento, sino también para construir sobre bases
solidas una teoria del desarrollo personal y social, y esta pretension
se explicitard, como se vera mas adelante, en el aparato metodol6-
gico y didactico que completa dicha descripcion.

Por otra parte, la obra se orienta también hacia la formacion
de la «consciencia critica» y hacia la construccion del «pensamien-
to critico» de los estudiantes, para propiciar la emergencia de su
responsabilidad personal y social; de modo que constantemente la
reflexion bascula en los textos entre los aspectos racionales y los
éticos y aun estéticos. En suma, el contenido de la obra describe, so-
bre la praxis docente concreta, las doce operaciones mentales cuyo
desarrollo es considerado urgente y prioritario por parte de la lite-
ratura pedagogica, psicoldgica, e incluso socioldgica y filoséfica. No

Didactica de las operaciones mentales
Coleccidén de 12 volimenes

Doce autores dirigidos por Lucio Guasti
Madrid: Narcea Ediciones y Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2012-2014

obstante, no estamos a este respecto ante el requerimiento de no-
vedades estrictas, porque lo que se propone es el desarrollo de las
operaciones mentales utilizadas comtinmente en la vida cotidiana
y en el aula; operaciones mentales a las que apelan constantemente
las metodologias didacticas y las estrategias educativas tradicio-
nales, es decir, capacidades y competencias mentales cuya 6ptima
articulaciéon y completo desarrollo en cada individuo es condicién
necesaria para alcanzar los objetivos curriculares y la maduracion
equilibrada de todas las dimensiones de su personalidad. En efecto,
cada uno de los volimenes trata una de las operaciones mentales
siguientes: experimentar, observar, comprender, realizar hipétesis,
describir, valorar, interpretar, comparar, reflexionar, crear, produ-
cir y juzgar. Sabemos que los mecanismos de las operaciones men-
tales que no se aplican a contenidos concretos no son verificables,
y también sabemos que una metodologia que no toma sus bases
de los mecanismos de aquellas y que igualmente no opera sobre
contenidos concretos no tiene validez préctica; por esta razon, la
obra pone en relacion constante lo que dice sobre las operaciones
mentales, con los contenidos y con los métodos didacticos. A este
respecto, es importante senalar que todas las operaciones menta-
les que se estudian son y se presentan como interdependientes, y
esta interdependencia las estructura de manera que todas se hacen
presentes en la totalidad de los contenidos curriculares y en todas
las materias.

Como se ha dicho, cada uno de 12 los volimenes de la colec-
cién aborda el estudio de una de las 12 operaciones mentales con
una estructura comun a todos ellos. Esta estructura comtn incluye
una primera parte tedrica en la que se describen las caracteristicas
y mecanismos de la operacién mental correspondiente, y una se-
gunda parte dedicada a mostrar actividades en las que se pone en
practica dicha operaciéon mental. Se completa cada estudio con una
amplia bibliografia, en la que se incluye una seccion para comentar
la bibliografia més relevante.

Asi, la primera parte recoge las principales teorias, descrip-
tivas de cada operaciéon mental, aportadas recientemente por la
psicologia, pero también por la reflexion filosofica e incluso por
la literatura. Con ello se ofrece a la metodologia y a la didactica
un rico y amplio marco de referencia para la implementacion de
estrategias y protocolos didécticos eficaces. Esta virtualidad prac-
tica de la parte tedrica de cada volumen se consolida en la segunda
parte, que, como se ha dicho, ilustra la expresion didactica de la
operacion mental, y se concreta en la presentacion de, al menos,
tres propuestas didacticas de aula para Primaria y otras tantas para
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Secundaria por operacion mental y volumen. Se trata de propuestas
didacticas, fruto de la experiencia docente, que abocan al alumno
a poner en funcionamiento la operacién mental correspondiente.
La repeticion discrecional de actividades didécticas similares seria
lo que finalmente conseguiria el crecimiento y consolidacion de las
competencias propias de esa operaciéon mental. En cada volumen se
hace referencia al contenido especifico sobre el que actiia de mane-
ra preferente la operaciéon mental que se trata; porque, si bien todas
las operaciones mentales pueden actuar sobre cualquier contenido,
una misma operaciéon mental, actuando sobre materias y conteni-
dos curriculares distintos, producira diferentes aprendizajes, aun-
que todos pertinentes.

El contenido de cada volumen es el siguiente:

Volumen 1. Comprender. cQué es? cComo funciona? Autor: Luigi
Tuffanelli

El autor se dirige directamente con su texto a establecer una relacion
explicita entre un modelo tedrico de comprensiéon, como operacion
mental claramente delimitada, con un modelo didéctico de ejerci-
tacion de las competencias propias de la comprension. Para ello se
pormenorizan los diferentes aspectos caracteristicos de la capacidad
de comprender o comprension, en los variados contextos en los que
dicha operacion mental actia; desde el contexto historiografico has-
ta el que parece méas propio de ella, el literario, incluyendo también
en su campo de accion el contexto expositivo, el argumentativo y el
narrativo. Los modelos didacticos de aplicacion de la comprension
presentan actividades para su ejercitacion en todos los niveles de ela-
boracion textual, que van desde la micro hasta la macrotextualidad; y
ello, como se ha indicado, para todos los niveles educativos.

Volumen 2. Crear. Cémo se desarrolla una mente creativa. Autor:
Matteo Corradini

Se describe en este volumen la intrincada dinamica mental que
supone el acto de crear, y se indican los procedimientos para des-
pertar y desarrollar una mente creativa en cada una de las etapas
evolutivas del educando. Las actividades para desarrollar la crea-
tividad se presentan en forma de proyectos, que, por otra parte,
pretenden desarrollar también «la consciencia critica» o «el pen-
samiento critico» del alumno que los desarrolla. La originalidad
de las propuestas de actividades de Corradini se aprecia cuando se
considera que, por ejemplo, propone utilizar la musica electronica
para narrar hechos historicos o conocer otras culturas adentrando-
nos en su literatura y, en fin, «fotografiar» las matematicas.

Volumen 3. Evaluar. Cémo aprenden los estudiantes el proceso de
valoracién. Autora: Paola Plessi

Casi podria afirmarse, parafraseando a Aristoteles, que el ser huma-
no es un animal evaluador, tal es la frecuencia con la que ejercita
su facultad evaluadora a lo largo del dia. En efecto, el individuo se
ve obligado a evaluar constantemente porque constantemente ha de
decidirse y optar, valorando todo aquello que le rodea antes de re-
solverse a obrar. Por tanto, importa mucho juzgar con acierto, y esa
capacidad de juicio certero —cuyo anélisis se realiza en el volumen
6— es la que quiera propiciar la autora del volumen, ofreciendo, junto
con el analisis de la operacion mental valorativa y con la descripcién
de sus competencias anejas, un elenco de experiencias educativas
que obligan a los alumnos a realizar actos conscientes de evaluacion,
en relacion con los contenidos de las diferentes disciplinas.

Volumen 4. Describir. Implicaciones psicologicas, pedagogicas y
sociales. Autores: Patrizia Farello y Ferrucio Bianchi

Para encarecer la importancia de la descripcion como operacion
mental, bastaria considerar que, al describir, el ser humano da
cuenta de la totalidad de una realidad, de manera sumaria o pro-
lija, pero, en uno y otro caso, de manera fidedigna. Cuando la ca-
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pacidad de describir se pone en movimiento, apela a lo mas carac-
teristico del ser humano, al acto primero de su entendimiento: la
captacion de la realidad en su més desnuda y total patencia; capa-
cidad ésta que se revelara en la competencia para expresar luego lo
captado con fidelidad y cumplidamente, es decir, en su capacidad
para describir dicha realidad. Asi, ayudar al desarrollo de esta ope-
racion mental en los educandos es, en buena medida, ayudarles a
instalarse en el mundo. Todos estos extremos se analizan en la par-
te tedrica del volumen; las aplicaciones précticas que los autores
proponen abarcan, como puede suponerse, todas las disciplinas,
pues en todas se requiere, para abordar su contenido, la capacidad
de describir, en los diversos lenguajes expresivos. Estos diversos
lenguajes son los que caracterizan a las diversas actividades pro-
puestas, que se dirigen a estimular la capacidad de interrogacion
y observacion, estableciendo relaciones y expresando lo observado
ordenada y conscientemente.

Volumen 5. Experimentar. Aplicacion del método cientifico a la
construccion del conocimiento. Autora: Marina Galetto y Antonia
Romano

Desde que, a lo largo del siglo xvii, la experimentacién se conso-
lid6 como fundamento de todo saber cierto, es decir, cientifico, el
desarrollo en los educandos de la capacidad de experimentar con
rigor procedimental es ineludible para la escuela. Asi, el desarrollo
de la actitud cientifica y de la curiosidad por conocer la realidad se
convierte en uno de los principales objetivos curriculares presente
en todas las materias y niveles educativos. Después de analizar las
bases del procedimiento experimental, se proponen en la segunda
parte del volumen las actividades correspondientes en forma de
proyectos susceptibles de ser adaptados a los diversos contextos
escolares, y para los que se ofrecen diversas estrategias de reso-
lucién que van desde el trabajo de laboratorio hasta la experiencia
concreta sobre el terreno.

Volumen 6. Juzgar. De la opinion no fundamentada al juicio
elaborado. Autor: Alberto Gromi

Aunque, como se ha indicado, todas las operaciones mentales
consideradas se requieren mutuamente en diversos momentos de
su ejecucion, ciertas relaciones estan presentes en todos los mo-
mentos de dicha ejecucion; tal ocurre con la operaciéon mental de
Juzgar, analizada en este volumen, y la de evaluar analizada en el
volumen 3. Porque la primera exige la segunda. Asi pues, juzgar
constituye un proceso mental que aunque complejo, esta presente,
como se indico para la evaluacion, en todos los momentos de la vida
cotidiana. Por ello, después de analizar la estructura y la dindmi-
ca de esta operacion mental, el autor propone, como ejercicio para
apoyar su desarrollo en los educandos, toda una serie de activida-
des que, partiendo de la experiencia cotidiana y de los contenidos
de las diversas areas curriculares, abocan a los estudiantes a juzgar
sobre los hechos que se les presentan con los correspondientes ar-
gumentos contradictorios o complementarios.

Volumen 7. Producir. Una competencia cognitiva y social.
Autores: Silvia Andrich Miato y Lidio Miato

Los autores de este volumen conciben la operaciéon mental de pro-
ducir como dotada de multiples y variadas manifestaciones: comu-
nicar, proyectar, crear, innovar, construir, saber hacer e, incluso,
«saber ser». La capacidad de producir requiere, segtn los autores,
el desarrollo de una especifica competencia cognitiva y social, por-
que muchos modos de produccion precisan de la cooperacion para
desarrollarse; y asi, las propuestas metodoldgicas se presentan como
actividades de aprendizaje cooperativo, ofreciendo una variada gama
de objetivos y materias de produccion: la elaboracion de un texto his-
torico, procedimientos para la resolucion de diversos problemas de
variado contenido, la construccion de relatos fantasticos, etc.
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Volumen 8. Observar. Los sentidos en la construccion del
conocimiento. Autora: Loredana Czerwinsky Domenis

Segun la autora, observar implica la recogida, planificada y siste-
matica, de informacion pertinente y suficiente para poder explicar
un determinado fenémeno, haciendo inferencias correctas sobre la
informacion recogida. El campo de operaciones de la observacion
no se limitaria al que comprende los contenidos de las diversas
materias, sino que se extiende muy principalmente al que brinda
la vida cotidiana, para cuya observacion comprensiva se requeri-
ria la movilizacion y el afinamiento de todos los sentidos; y asi, las
propuesta metodoldgicas procuran esta movilizacion y afinamiento
ofreciendo un elenco de actividades —experimentos, simulaciones,
juegos— que favorecen el ejercicio y expresion de todos los sentidos,
y contribuyen a desarrollar la capacidad analitica y critica, el gusto
por el descubrimiento, y la atencién concentrada.

Volumen 9. Interpretar. De la comprension previa a la explicaciéon
de los acontecimientos. Autora: Amalia Murcio Maghei

La autora considera en este texto las aplicaciones educativas que
podria darse a la hermenéutica contemporéanea, después de descri-
bir el desarrollo de esta especialidad filosofica y lingiiistica desde
sus origenes hasta nuestros dias; porque tales aplicaciones serian
decisivas para desarrollar en los estudiantes la capacidad de inter-
pretar, que consistiria en la capacidad de «atribuir significado a
los acontecimientos». Esta capacidad implicaria en el sujeto que la
ejercita el desarrollo de otras como la de plantearse preguntas per-
tinentes sobre los acontecimientos o la de ejercer el suficiente auto-
control y consciencia del propio puntos de vista como para evitar su
interferencia y la de los propios prejuicios a la hora de interpretar
dichos acontecimientos. Se proponen actividades y procedimien-
tos para desarrollar la escucha y los habitos de comunicacién entre
interlocutores con variados puntos de vista, asi como para ensefar
a los alumnos a crear un clima de debate intersubjetivo, y para el
ejercicio de interacciones verbales que, orientadas a un determi-
nado fin, resulten verdaderamente fructiferas en orden a dotar de
significado a los hechos considerados.

Volumen 10. Formular hipétesis. Para construir el conocimiento.
Autor: Stefano Cacciamani

La investigacion cientifica y la construccién del conocimiento requie-
ren la formulacion de las hipdtesis correspondientes al problema
identificado; hipotesis que deben ser verificadas al contrastarse con
la informacion recogida al respecto. La practica y ejercicio de esta
compleja operacion mental —formular hipétesis— es propuesta por
el autor para ser desarrollada en una comunidad de investigacién in-
tegrada por los estudiantes, a los que se les proporcionan las metodo-
logias pertinentes y los materiales mas adecuados para su ejercicio.

Volumen 11. Reflexionar. Un modo mejor de pensar. Autor: Marco
Berte

La disponibilidad inmediata que proporciona la red de una gran
cantidad de informacion, de calidad heterogénea, y el habito arrai-
gado en las nuevas generaciones de «surfear» por dicha informa-
cién huyendo de la profundizacion, asi como la hegemonia en nues-
tra sociedad de una cultura basicamente visual, habrian conseguido
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que la reflexion se presentase a esas generaciones como una ope-

racion costosa, indtil e incluso extrafia. Pero es precisamente esta
circunstancia la que abona la urgencia de educar en la reflexion a
nuestros estudiantes. El autor analiza los mecanismos inherentes al
acto de reflexionar, indicando la relacion estrecha que la reflexion
tiene con las demés operaciones mentales, informando sobre las
modalidades de reflexion y sobre las condiciones para su correcto
ejercicio, y finalmente sefalando el decisivo papel que juega en la
reflexion la experiencia vital, y la calidad y el nivel alcanzados en
la propia formacion. El ejercicio efectivo de esta operaciéon mental
se exige en todas las materias del curriculo, quiza por esta razon el
autor propone su ejercicio en ambitos no estrictamente curricula-
res, presentado, en primer lugar, un conjunto de actividades para
ejercitar el control del cuerpo y del movimiento con el objetivo de
desarrollar la capacidad de aislarse del entorno y tomar posesion
de si mismo como requisito previo para reflexionar eficazmente:
Seguidamente propone actividades para ejercitar la reflexion en
la comprension y gestion de conflictos concretos. Finalmente, pre-
senta actividades para realizar un anélisis reflexivo de ciertas obras
literarias clasicas.

Volumen 12. Comparar. Una nueva lectura de la realidad plural. Autor:
Aluisi Tosolini

El modelo de comparacion que, como operaciéon mental, propone
el autor no es el convencional que establece semejanzas y diferen-
cias —cualitativas y cuantitativas, esenciales o accidentales— entre las
realidades que compara, sino el que es capaz de «generar» variadas e
inéditas «lecturas de la realidad». Se trataria ahora de la considera-
cion de una competencia mental cuya consolidacion y desarrollo en
las nuevas generaciones seria muy conveniente para que estas aco-
gieran a las nuevas culturas y visiones del mundo que, confrontan-
dose en ocasiones con las propias, se hacen presentes en las aulas de
la sociedad multicultural. Se ofrecen aplicaciones de esta modalidad
de la comparacion en tres grupos de actividades: las que proponen la
construccion de la propia identidad tomando como base los mitos de
los héroes clasicos, las que abordan las diferencias de credos religio-
sos, y las que presentan una nueva concepcion de la geografia en la
perspectiva de la comprensiéon empatica de las culturas.

La «Didactica de las operaciones mentales» replantea el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje centrandolo resueltamente en una
educacion de las operaciones mentales y proponiendo las correspon-
dientes metodologias didacticas que, no obstante su originalidad,
trabajan sobre los contenidos del curriculo convencional. Por otra
parte, la fundamentacion teérica de las propuestas metodolégicas,
que ocupan la primera parte de cada volumen, aportan andlisis y
descripciones de los mecanismos mentales especificos de cada una
de las operaciones, que resultan de gran interés para la psicologia
pedagodgica. Como sefiala el director de la coleccion, estamos ante la
propuesta de un «sistema de aprendizajes» en el que las necesidades
educativas actuales del siglo xx1 pueden encontrar satisfaccion.

Maria Rosa Elostia de Juan

Profesora Titular de Psicologia.
Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED)
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IGNACIO MORGADO

LA FABRICA
DE LAS
ILUSIONES

Conocernios més para sar mejores

Barcelona: Ariel, 2015

En este nuevo libro el profesor Ignacio Morgado da cuenta, en
breves apartados, del modo ilusorio con el que el cerebro percibe
el mundo, abundando en aspectos que ya habia tratado en otras
obras de divulgacion sobre neurociencia, como «Emociones e inte-
ligencia social: las claves para una alianza entre los sentimientos y
la razén», o «Aprender, recordar y olvidar: claves cerebrales de la
memoria y la educaciéon». Catedratico de Psicobiologia en el Insti-
tuto de Neurociencia de la Universidad Auténoma de Barcelona,
Morgado ha estudiado e investigado en las universidades del Ruhr
(Alemania), Oxford (Reino Unido) y en el Instituto Tecnolédgico de
California (CALTECH).

Habiendo tenido la fortuna de asistir a algunas de sus expo-
siciones, puedo testimoniar el excepcional talento comunicativo,
y la cercania y sencillez de Morgado, quien satisface con creces la
directriz que Ramoén y Cajal sefialaba a los cientificos espanoles:
«Mostrar con hechos que podemos colaborar en la obra de la uni-
versal cultura; tal es la magna, la apremiante tarea que incumbe a
los espafioles ilustrados contemporaneos y futuros» (carta al doc-
tor Cortezo, en 1922).

Nuestro autor Morgado parte de la tesis de que el cerebro crea
la mente. Pero esta se distingue de aquel, como el andar lo hace
de las piernas. Declara que «aunque trasplantar un cerebro es algo
que hoy en dia no esta al alcance de la ciencia, si lo estuviera, lo que
en realidad estariamos haciendo no seria un trasplante de cerebro,
sino un trasplante de cuerpo de un cerebro a otro». El cerebro es
también quien fabrica la imperiosa necesidad de preguntarnos so-
bre nuestro existir (la autoconsciencia) y funciona como un sistema
que no tiene partes completamente inactivas; porque no es cierto,
apunta, que so6lo utilicemos una décima parte del cerebro, aunque
otra cosa es que no siempre utilicemos las partes del mismo mas
adecuadas para su mejor rendimiento.

En la seccidn del libro que trata sobre conocimiento del mundo,
Morgado sostiene que la luz no existe fuera de nosotros, porque la
luz es solo la lectura que nuestro cerebro y nuestra mente conscien-
te hacen de la materia y la energia externas a nosotros. La retina
humana puede captar las ondas electromagnéticas con longitudes
comprendidas entre 400 y 750 milimicras (una micra es una milé-
sima de milimetro); quienes solo ven en blanco y negro, distinguen
los colores solo por su brillo y padecen asi acromatopsia (0 mono-
cromatismo), una anomalia de la visiéon generalmente hereditaria.
Es la cAmara fotografica la que funciona como los ojos y no al revés,
nos dice Morgado, quien también sefala respecto a la visién que el
secreto de la sonrisa de la Mona Lisa esta en la retina periférica; en
efecto, si miramos directamente a sus labios, la sonrisa de la Gio-
conda se desvanece; si enfocamos otra parte de su cara que no sea
la boca y miramos de reojo sus labios, la sonrisa reaparece.

Y continda su argumentacioén sobre nuestro modo de conocer
el mundo, considerando la sinestesia (sensaciones juntas): oir colo-
res y ver sonidos. Sibelius, Listz y Duke Ellington percibian colores
junto a las notas musicales. Y se nos ofrece una razén de nuestra
preferencia por la musica en vivo frente a la grabada: con la prime-
ra asoman todos los sobretonos y arménicos posibles, que, aunque
sean menos intensos que los fundamentales, activan més el evoca-
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La fabrica de las ilusiones

Ignacio Morgado Bernal

dor cerebro emocional. Del olfato cabe decir que es el inico sentido
para cuyas multiples experiencias no tenemos nombres especificos,
como los tenemos, sin embargo, para los colores, los tonos mu-
sicales o los gustos. En cuanto al sentido del gusto, se subraya la
existencia emociones innatas asociadas a sabores (no necesitamos
aprendizaje para que se produzcan) como el sabor dulce, que evoca
placer, y el amargo, el asco. El cerebro, en definitiva, «crea la ilu-
sion de que son las manos las que tocan, los ojos los que ven, los
oidos los que oyen y la nariz la que huele».

Por otra parte, Morgado describe tres tipos de memoria; la ex-
plicita (consciente), la implicita (memoria inconsciente para ruti-
nas y héabitos), y la de trabajo (operativa y transformadora). Del
Mal de Alzhéimer —una enfermedad neurodegenerativa que puede
acabar afectando a todas las neuronas del cerebro— subraya que
«por razones que todavia se desconocen, suele empezar afectando
a las que se encuentran en partes del mismo, como el hipocampo,
implicadas en la memoria, y por eso ha ganado la reputacion que le
caracteriza». Y remata con implacable buen humor: «No me con-
sulten cuando pierdan las llaves, sino cuando las tengan en la mano
y No sepan para qué sirven».

Especial atencion en la obra merece la inteligencia social (con
manifestaciones como el apego, la cooperacion, y la evitacion de
conflictos), basada en la inteligencia emocional y ésta, a su vez, en
la empatia; una cualidad que, como todo lo humano, admite gra-
dos. De forma rotunda, el profesor Morgado afirma que las «Medi-
taciones» de Marco Aurelio, y «El arte de la prudencia» de Baltasar
Gracian son inexcusables libros de cabecera para quien quiera apli-
car la inteligencia emocional y saber en qué consiste.

En otros apartados Morgado nos muestra como el suefio pre-
para al cerebro para aprender y como reorganiza los contenidos de
la mente, genera nuevas asociaciones en el conjunto de la informa-
cion recibida durante la vida diurna, y extrae de ella caracteristicas
y reglas ocultas. Sobre el suefio nos explica, ademas, experiencias
sorprendentes, como que «a sesenta y seis fumadores adictos se les
puso a dormir y, mientras lo hacian, se expandi6 en su entorno el
olor a humo del tabaco y, a continuacion, otro olor desagradable, es
de suponer que, por aprendizaje inconsciente, ambos olores que-
daron asociados». El resultado no parece atin terminante respecto
a la eficacia de la experiencia, pero se constat6 que los sujetos par-
ticipantes en ella fueron disminuyendo su consumo de cigarrillos.

Por otra parte, mas alla de la repetida expresion «tener un ce-
rebro de mosquito», en el libro también aprendemos que el cerebro
humano ha perdido, con respecto al de hace 35.000 afios, unos cien
gramos de peso.

Abundando en informacion, el autor nos explica que muchos
de los genes de nuestras células existian ya hace millones de afios y
que los genes homeobticos son los que llevan la informacion precisa
para desarrollar las diferentes partes del cuerpo, ya sea una pierna,
el corazodn o la cabeza; cumpliendo asi una funcién semejante a la
de los planos arquitectonicos, que contienen informacién sobre lo
que hay que construir en cada parte del edificio. Aprendemos tam-
bién en el libro de Morgado que la Epigenética es una ciencia que



trata de los factores ambientales y fisiol6gicos que, cual interrupto-
res, pueden hacer que los genes se expresen o se inhiban, haciendo
que desarrollemos determinadas capacidades o determinadas en-
fermedades. A partir de la teoria de los genes egoistas que acuid
el bidlogo inglés Richard Dawkins, se conjetura que, en el proceso
evolutivo, la seleccion natural pudo hacer que las regiones del cere-
bro que procesan la visiéon en los machos estén mas conectadas con
las que producen motivacion sexual que las que procesan el mismo
tipo de informacion en las hembras.

Respondiendo al propoésito de «conocernos méas para ser me-
jores», que sirve de subtitulo del libro, Morgado canta asimismo
las ventajas de hablar diversas lenguas, y entre las ventajas cita las
de conseguir una mejor ejecuciéon y una mayor flexibilidad mental.

Al referirse a quienes tratan de reducir su estrés con vacacio-
nes, Morgado afirma que, para conseguirlo, no deben tratar de vi-
vir mejor unos dias, sino de ajustar sus aspiraciones y ritmos dia-
rios a las posibilidades reales con las que cuentan. La lectura,

nos dice también, es un gimnasio asequible y barato para la mente,
que, ademas, refuerza las habilidades sociales y la empatia. Pero no
hemos de olvidar que el amor es la mejor de todas las ilusiones que
es capaz de fabricar el cerebro humano. Ningtn otro lazo entre las
personas es més fuerte que el que crea el amor. Y aunque el amor
cambie con el tiempo, ninguna experiencia humana supera a la de
estar enamorado. Un libro en definitiva, que ningtn lector intere-
sado por la neurociencia y por su autoconocimiento debe perderse.

Miguel Escudero Royo

Profesor de Matematica
Politécnica de Catalufia

Aplicada de la Universidad
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Hannah Arendt

Hannah Arendt
Entre el pasado y ef futuro
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1. La crisis de nunca acabar

La primera edicion del libro que contiene el breve ensayo que aqui
se resefia es de 1954. El libro Entre el pasado y el futuro recoge los
articulos que Hannah Arendt habia publicado en diversas revistas
americanas y alemanas, y para nosotros —instalados ya en el futuro
que Arendt queria atisbar hace 61 afios, recién llegada a las costas
de América y naufraga de un pasado doloroso— lo sorprendente es
que ahora podamos afirmar que todo lo que sobre educacion vio,
interpreté y anuncio, no solo esta atn presente, sino que sus ob-
servaciones y su interpretacion se han revelado atin mas acertadas
con el paso del tiempo, a tal punto, que la crisis educativa que ella
anunciara se ha convertido ya en una atmosfera que todos respira-
mos sin notarlo.

Esta circunstancia, que quiza explica la notable cantidad de co-
mentarios que ha suscitado su ensayo en los tltimos afios, mueve
al lector a la melancolia y al agradecimiento admirativo. Melan-
colia, al comprobar que atin campa por sus fueros la tradicional y
contumaz resistencia del estatus administrativo-educativo, no ya a
enderezar su ruta en base a evidencias repetidas, sino a mirar en su
desnudez a la educacion y a sus administradores, con los ojos del
sentido comtn, que no pueden dejar de ver y proclamar que el rey
camina desnudo, por més que los stbditos que lo aclaman no quie-
ran verlo. Agradecimiento admirativo, y ain esperanzado, porque
la luz con la que Arendt ilumina el hecho educativo —armada de
su insobornable clarividencia, tan politicamente incorrecta en todo
tiempo— aquieta el desasosiego que producen en los espiritus me-
dianamente avisados las explicaciones oscuras, pobres o interesa-
das que, desde los afios en que escribié Arendt, se vienen dando a la
crisis de la educacion desde el establishment educativo; y también
agradecimiento esperanzado porque el texto presenta finalmente
las lineas maestras de un programa regenerador que ain es posible
levantar como bandera frente al pesimismo y frente a las ruedas de
molino con las que quieren comulgarnos.

No en vano Hannah Arendt confes6 que su verdadera pasion
desde que era una nifia habia sido la de comprender, por encima
de todo. Comprender el mundo en el que misteriosamente habia
aparecido atonita y al que amaba con la misma pasion con la que lo
comprendia y desentrafiaba (el natalicio es uno de los topicos de su
reflexion filosofica y también lo es en este ensayo).

En efecto, la actualidad del texto arendtiano se pone de mani-
fiesto ya en el mismo titulo del ensayo, «La crisis de la educaciéon»,
que podria ser el titulo de un libro recién publicado o el de una con-
ferencia que se pronunciara esta misma tarde. Una crisis que nos
resulta tan traida y llevada que su solo enunciado casi nos mueve
al hastio.

El breve ensayo se divide en cuatro partes, y en ellas su conteni-
do se estructura de manera que crece la profundidad reflexiva de la
primera a la tercera, para descender en la cuarta parte hacia la pra-
xis educativa concreta; ofreciéndonos, con los materiales obtenidos
en las tres primeras partes, un diagnostico definitivo de la crisis y
una propuesta de resoluciéon que, para ser coherente con la grave-
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dad que el diagnoéstico establece, es, como se vera, una propuesta
de rigor extremo y casi revolucionaria.

En efecto, en la primera parte se describen las lineas generales
de la crisis de la educacion; en la segunda los supuestos ideologi-
cos que, aceptados socialmente, habrian provocado primariamente
la crisis al configurar el nuevo modelo pedagbgico; y en la tercera
parte, que es la mas inquietante y la mas estrictamente arendtiana,
se nos describe la metafisica subyacente a aquellos supuestos y a
la sociedad que los habria asumido y, con ello, generado la crisis.

2. Un pasado muy presente

¢Quién podria creer que lo que describe Arendt en la primera parte
de su breve ensayo esté escrito hace 61 ahos? ¢Quién no pensaria
que la filésofa habla del presente y de Espafia cuando afirma que la
crisis de la educacion en Estados Unidos «se ha convertido en un
problema politico de primer orden» y que «la disminucién progre-
sivay constante de los niveles medios en todo el sistema educativo»
no logra atajarse a pesar de «los innumerables y vanos esfuerzos de
las autoridades educativas»?

Porque aunque en 1954 Arendt advirtiera perspicazmente que
«se puede tomar como regla general de nuestro siglo, que todo lo
que sea posible en un pais, puede ser, en un futuro previsible, igual-
mente posible en todos los demas», y aunque esta regla sea particu-
larmente cierta para lo que, a lo largo del siglo pasado, ha ocurrido
en Estados Unidos, no deja de asombrarnos hasta qué punto estan
presentes hoy todos los rasgos que caracterizaban hace 61 afos la
prematura crisis de la educacion norteamericana.

Y, en efecto, cuando afirma a mediados del siglo xx que «solo
en América podia la crisis de la educacion convertirse en un factor
politico» por la necesidad de hacer que, a través de la educacion,
los valores de la republica y de la sociedad norteamericana fueran
asumidos por las enormes masas de inmigrantes que llegaban des-
de finales del siglo xix, Arendt esta describiendo también la situa-
cion que ahora viven todos los paises desarrollados que acogen a
millones de seres humanos que huyen, como los que emigraban a
América, de ‘la pobreza’ y de ‘la opresion’. Y asi, nuestras adminis-
traciones educativas han afrontado, afrontan y afrontaran los mis-
mos retos que enfrentaron los Estados Unidos, que consisten bési-
camente en asegurar el aprendizaje efectivo del idioma por parte de
los j6venes inmigrantes, y en asegurar igualmente su integracién en
el Novus Ordo Saeclorum’, caracterizado por el respeto a la liber-
tad personal y a los deméas derechos humanos, y por la aceptacion
de un sistema democrético de ejercicio del poder politico, tarea esta
ultima decisiva precisamente para la preservacion del Novus Ordo.
La educacion se convierte asi en «un instrumento politico» porque,
baséndose en la «confianza en una perfectibilidad indefinida» de

1. La frase ‘Novus Ordo Saeclorum’, ‘Nuevo Orden del Mundo’, lema que
aparece en el billete de un ddlar y en el reverso del sello oficial de los Estados
Unidos de América.



los humanos y del mundo?, y en el «extraordinario entusiasmo por
lo nuevo» que caracterizan «el credo del hombre comtn» ameri-
cano desde la fundacion de la Federacion en 1789, los norteame-
ricanos han creado «un ideal educativo, tefiido de roussianismo,
y de hecho influido directamente por Rousseau», cuyo desarrollo
préactico y pedagodgico estaria en el origen de la crisis de la educa-
cion. Este ideal educativo, que Arendt atin no veia asumido por las
sociedades europeas en 1954 —porque los europeos no podian dejar
de ver en las pretensiones ‘politicas’ de la educacion un «propo6-
sito real de coercidn, sin el uso de la fuerza»— hoy dia se habria
extendido a todos los paises desarrollados, siguiendo los vaticinios
de Arendt, con las connotaciones liberadoras con las que entonces
practicaban los estadounidenses su nuevo ideal educativo.

Y con la universalizacion practica del ideal educativo ‘politico’
roussoniano, se habria universalizado también hasta hoy la consi-
guiente crisis de la educacion, con los mismos rasgos que presen-
taba en Estados Unidos hace mas de medio siglo. Para empezar, se
sefial6 el enemigo a batir, que era todo lo que en educacién pudie-
ra apellidarse de tradicional. «<En América, hace unos 25 afios (en
los afios 20), se han desbaratado todas las tradiciones y todos los
métodos establecidos de ensefianza y aprendizaje»; y el arma para
desterrar definitivamente lo tradicional de la escuela fue «una serie
de teorias educativas modernas, de origen centroeuropeo, que con-
sistian en un pasmoso revoltijo de sensateces e insensateces» cuya
concrecion pedagogica produjo «la més radical revolucion en el
sistema educativo entero» porque con ella «se llegaron a rechazar
todas las reglas del buen sentido», con consecuencias desastrosas
para «un pais que se fia tanto del sentido comtin en su vida politi-
ca». Arendt cree que «la desaparicion del sentido comin» en edu-
cacion y en pedagogia es «el signo més seguro» de su crisis, y sefiala
uno de sus sintomas mas patentes en el hecho de que la opinién
publica llegue a preguntarse «por qué Juanito no sabe leer» cuando
ha acudido puntualmente a la escuela durante toda la primaria o
«por qué el nivel medio de la escuela americana esta realmente tan
retrasado respecto a los niveles medios de los paises de Europa». Y
a este sistoma de la crisis afiade el de la conversion de los institu-
tos (las High School) en una suerte de continuacién de la escuela

2. El concepto de ‘mundo’ en Arendt —que recoge, concreta y amplia el de su
maestro Heidegger— incluye todo lo real, fisico y no fisico, que esté a dispo-
sicion de la accion humana

primaria, lo cual habria ocasionado que «la ensefianza secundaria
superior tenga que ser proporcionada por las propias universida-
des, cuyos curriculos sufren asi una sobrecarga cronica, que afecta
asuvez a la calidad del trabajo realizado». Finalmente la crisis ori-
ginada en Estados Unidos por el desalojo del sentido comtin de los
4ambitos educativos se manifestaria también en la pérdida de «au-
toridad del maestro» y en la marginacién «de los mas dotados de
entre los estudiantes», fruto todo ello de «la disposicion politica del
pais» hacia la igualdad, que pugna por borrar todas las diferencias
«entre jovenes y viejos, entre dotados y no dotados, y por fin, entre
nifos y adultos, especialmente entre alumnos y maestros».

Pero Arendt no se engana culpando a los politicos o a los pe-
dagogos de la crisis de la educacion, porque la atribuye a la misma
sociedad americana que, con la «ilusién que surge del pathos de
lo nuevo», con su arraigada creencia en la «perfectibilidad inde-
finida» del mundo y con su pasion por la igualdad, habria acep-
tado «acritica y servilmente» las modernas teorias pedagogicas. Y
precisamente es esta circunstancia la que convierte a la crisis de la
educacion en un problema de muy dificil superacion, porque «ha
surgido en el seno de una sociedad de masas y como respuesta a
sus exigencias»; si, en efecto, tanta es la dificultad que, 60 afios
después, atn chapoteamos en las tumultuosas aguas de la crisis,
lo que significaria, sin duda, que las vigencias de aquella sociedad
(seduccion de la novedad, creencia en la perfectibilidad indefinida
y pasion por la igualdad a toda costa y en todos los aspectos), han
impregnado hoy a todas las sociedades, y con ello les han transmi-
tido también sus convicciones sobre como educar a sus ciudadanos.

¢Qué pais occidental no reconoceria hoy en esta descripcion los
rasgos generales de la patologia de su sistema educativo?

Hannah Arendt no se detiene atin en esta, para ella, primera
aproximacion a la crisis y a sus causas. Su instinto filoséfico la em-
puja a sumergirse en aguas mas profundas.

3. El primer sustrato de la crisis

¢Qué habria detras o debajo de este estado de cosas? De nuevo la
autora nos sorprende en la segunda parte de su ensayo con la ac-
tualidad de la etiologia que asigna a la enfermedad que describe;
etiologia que enuncia en la forma de «tres supuestos basicos» que
serian bien patentes, aunque hoy dia, a causa de su aceptacion taci-
tay universal, pasen desapercibidos.

El primer supuesto es el de que, en las sociedades desarrolla-
das, se ha establecido una separacién radical entre el mundo de
los adultos y el de los nifios. Se configura asi un mundo exclusiva-
mente infantil dejado a su suerte, en el que el nifio-individuo ya
no cuenta con la autoridad de los adultos para apelar a ella frente
a la dictadura de la mayoria de sus iguales. Por su parte, el adul-
to «tiene en cuenta solo al grupo (de nifios) y no al nifio en tanto
que individuo». Lo paraddjico de esta situacion resulta del hecho
de que ese mundo exclusivamente infantil se ha querido instaurar
«emancipando (al nifo) de la autoridad del adulto», es decir, para
liberarlo de la opresion secular del adulto que consideraba al nifio
un adulto pequeiio e incompleto (un homtnculo). No en vano se
habia proclamado al siglo xx el Siglo del Nifo.

¢Y qué serian hechos tales como el de la prolongacion del esta-
tus infantil y el de las adolescencias inacabadas que se observan en
los jovenes de todos los estratos de las sociedades desarrolladas, sino
la madurez histérica de ese mundo infantil que ya parecia consoli-
dado en 1954? En amplios sectores sociales sus miembros jovenes
presentan hoy rasgos infantiles hasta edades en las que sus abuelos
ya habian asumido plenas responsabilidades familiares y sociales; los
profesores universitarios se lamentan de que sus alumnos acudan a
las aulas con la misma actitud con la que acudian a las aulas de secun-
daria; y los padres siguen atendiendo solicitos a sus hijos veinteafie-
ros, a los que la perspectiva del paro no parece abatirles demasiado.

Hemos cerrado en un gueto, supuestamente feliz y emancipa-
dor, a los nifios, libres asi del rigor de los adultos; y cuando quere-
mos que se incorporen al verdadero mundo, no sélo no encuentran
la puerta para acceder a él, sino que aunque la encontraran y la
abrieran, quizd no sabrian comportarse como los adultos que re-
quiere nuestro mundo para sobrevivir.
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No hay ninguna duda de que la erradicacion del trabajo infantil
en los paises desarrollados, y su progresiva extension al resto de los
paises, es uno de los mayores avances de la humanidad. Tampo-
co parece dudoso que sea conveniente respetar en los nifos todos
los derechos que como seres humanos les corresponden, asi como
utilizar en su educacion sus intereses y sus impulsos espontaneos
(y de nuevo aqui el avance que se ha producido durante el pasado
siglo puede calificarse de historico), pero édénde ponemos el limi-
te para no conseguir el efecto contrario al que deseamos? Parece
pertinente traer aqui el testimonio que en sus memorias nos dejo
la gran poetisa britanica Kathleen Raine3: «Uno de los fundamen-
tos de mi felicidad en ese mundo desaparecido, era la seguridad de
una vida en la que los nifios, por rutina, ayudabamos en el trabajo
del dia. Todos mis compafieros de escuela volvian a casa, los nifios
para dar de comer a las bestias, las nifias para ordefiar, hornear y
coger huevos o grosellas; y en la época del heno, todos ayudaban a
recolectar en pico y tresnal y monton. No habia dos mundos: uno
para los nifios y otro para los adultos; ni habia para los adultos dos
mundos, uno de trabajo y otro de ocio. Alli todavia permanecia, en
el campo, la integridad de ese antiguo modo de vida en el que el tra-
bajo, y cualquier placer que pudiéramos hallar o inventar, estaban
entretejidos en una tnica textura. Si a veces las tareas encomenda-
das a nuestra ninez parecian duras, nosotros teniamos al realizarlas
la sensacion de participar en el mundo real, cuya totalidad abarca-
ba todo lo que habia dentro del horizonte de nuestros ojos, risco y
pasto, el establo de las vacas y el jardin y la cocina... Nuestro placer
se encontraba en ese ir y venir de nuestras tareas, estibamos a la
vez ocupados y libres, no podriamos haber dicho donde terminaban
las tareas y comenzaba el placer.... Por lo que respecta a la educa-
cion, la escuela, en aquellos dias, no se consideraba trabajo, sino
mas bien un respiro de las duras tareas de la vida que quedaban
en casa. Tener una caligrafia impecable era una habilidad més que
una necesidad; y ¢quién una vez terminada la escuela necesitaria
alguna otra vez recitar de corrido los rios de Inglaterra?, y atn asi,
aprendimos la estructura de la lengua, a hacer anélisis gramatical
de frases, a deletrear, y a conocer lo que se llamaban raices latinas,
con una minuciosidad que me ha servido de mucho en una vida con
la que nunca sofié en la escuela de Bavington».

El segundo supuesto que explicaria la crisis de la educacion tie-
ne que ver con el profesorado. Arendt constata que «la pedagogia
ha evolucionado hacia una ciencia de la ensefianza en general, de
tal manera que se ha liberado por completo de las materias que en
realidad se vayan a ensefiar». Asi las cosas, la inica preparacién que
necesitaria el docente seria la formacion didéctica y metodologica.
«El profesor no necesita conocer su propia materia» porque apli-
cando sus destrezas didacticas a cualquier contenido, conseguiria
ensefiarlo, es decir, hacer efectivo en los alumnos su aprendizaje.

Ciertamente, cuando, en el siglo xvii, Comenius traté de pro-
porcionar un estatus cientifico a la Pedagogia en su obra Diddctica
Magna, con cuyas prescripciones esperaba conseguir ensefiar todo
a todos (omnes omnia docere), no pretendia, sin embargo, propor-
cionar al que ensefia un mecanismo neutro y omnipotente que ase-
gurara el aprendizaje de cualquier contenido, sino tan solo facilitar
un repertorio de principios y prescripciones razonables que ayu-
daran al profesor a transmitir eficazmente sus saberes especificos,
pero nunca pretendié Comenius que el saber didactico sustituyera
al saber del sabio que profesa su disciplina.

Esta nueva concepcién de la pedagogia habria tenido «como
resultado, en las Gltimas décadas, el més grave descuido en la for-
macion de los profesores en sus propias disciplinas, especialmente
en (los profesores de) los institutos», lo cual habria favorecido, por
otra parte, la pérdida de autoridad de unos profesores que, sabien-
do solo un «poco méas que sus alumnos» y no siendo capaces de
«contar con su propia autoridad en su materia, habrian querido
abstenerse de (utilizar) todo método coercitivo». Y aunque, como
se vera, no es esta la Gnica razon de la pérdida de autoridad del pro-
fesor, lo cierto y sorprendente es que, 60 afios después de estas ob-
servaciones de Arendt, no solo no se ha corregido esta grave condi-
cion del profesorado, sino que, muy al contrario, se ha consolidado.

Por si fuera poco, para afianzar la condicion infantil de los jo-
venes, su confinamiento en un mundo libre del adulto y de la au-

3. Raixg, K. (2013). Adiés prados felices. Sevilla: Editorial Renacimiento.
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toridad del profesor, las nuevas teorias del aprendizaje habrian
acabado de hacer irreversible la infantilizacion de las nuevas ge-
neraciones. En efecto, estas teorias parten del principio —que cons-
tituye el tercer supuesto de la crisis, segin la autora— de que «uno
solamente puede conocer y entender lo que uno mismo ha hecho; y
su aplicacion a la educacion es tan elemental como obvia: sustituir,
hasta donde sea posible, el aprender por el hacer». Como indica
Arendt, no se trata de un supuesto nuevo en la historia de las ideas,
pero ahora habria encontrado por primera vez «su expresion con-
ceptual sistematica» en el pragmatismo, y por eso no es de extraiar
que las modernas teorias del aprendizaje encontraran una acogida
entusiasta en la patria del Pragmatismo como filosofia, y tampo-
co lo sera que uno de los padres del Pragmatismo norteamericano,
John Dewey, fuera el mas prolifico y influyente pedagogo de los Es-
tados Unidos, y que atn hoy continte influyendo decisivamente en
la educacion de aquel pais.

Con una tal concepcion del aprendizaje, se explica que el profe-
sor no necesite dominar su materia, pues solo se le pide que acom-
pafie al alumno en su descubrimiento del mundo. Ademas, ya no se
trata de transmitir «como se decia, un saber muerto», sino que se
trata de «demostrar constantemente (por parte del profesor), como
se produce el saber» y de «inculcar una destreza»; y poco importa
entonces que con ello los nifios no consigan dominar los conoci-
mientos mas elementales de un curriculo medio.

El corolario de todo lo anterior es también obvio: se trata de
«borrar en lo posible la distincién entre trabajo y juego, en favor
de este». Dariamos asi una nueva vuelta de tuerca a «la conversion
del mundo de la infancia en un absoluto», porque «precisamente
aquello que deberia preparar al nifio y al joven para el mundo del
adulto —el habito gradualmente adquirido del trabajo—, al ser susti-
tuido por juego, queda abolido».

Y de nuevo aqui no podemos dejar de sorprendernos cuando
es posible escuchar como repiten hoy los estudiantes de magiste-
rio, al igual que los de hace 50 afios, sus diatribas contra la escuela
tradicional que consagraba el verbalismo, la pasividad del alumno,
la memorizacién y la rutina. Pero tampoco deja de sorprendernos

El primer articulo de Hannah Arendt sobre el juicio a Adolf Eichmann
aparecio en el New Yorker del 16 de febrero de 1963.



que ya en 1954 se iniciara una temprana reaccién que, sin
éxito, trato de restaurar la autoridad del profesor, de deste-
rrar las metodologias ladicas, de que el curriculo volviera a
ser un repertorio de contenidos académicos, e incluso de que
se enfatizara la formacion de los profesores en una disciplina
especifica mas que en su formacion didactica.

4. «Estamos educando para un mundo
que esta desquiciado o que le falta poco
para estarlo»

La tercera parte de su ensayo Hannah Arendt va ain mas
alla en su reflexién sobre la educacién, retomando las ideas
bésicas que comenzo a desarrollar en 1951 en la obra que més
notoriedad le dio, Los origenes del totalitarismo; ideas que
configur6 definitivamente en 1958, después de escribir este
breve ensayo, en La condicion humana. Y las retoma para
asignar a la educacion, tal como se practica en los tiempos
de su propia crisis, el lugar que ocupa, segtin Arendt, en la
dialéctica «mundo» versus «vida», entendiendo estos dos
términos en el sentido que les da Arendt, cuando concreta y
matiza, como se ha dicho, el que diera al concepto de «mun-
do» su maestro Heidegger.

El «mundo» es para el nifio, en tanto que «recién llegado»,
toda la realidad, fisica y no fisica, legada por «la accion humana»
que desarrollaron sus antecesores; y asi, el mundo esta listo para
recibir la accion que el recién llegado quiera desarrollar en él a lo
largo de su existencia, aunque bajo las condiciones que el mismo
mundo impone, y que son inherentes a él. Si el «recién llegado» al
mundo no fuera tal, «sino tan solo una criatura atn sin acabar, la
educacion no seria mas que una funciéon de la vida, y solo consis-
tiria en esa preocupacion por el sustento y en ese entrenamiento
y practica en el propio vivir que todo animal asume para con sus
pequefos».

A este respecto, los padres ejercen un papel contradictorio,
pues, de una parte, asumiendo su «responsabilidad para con la
vida», deben proteger a su hijo del mundo situandose frente a él
y creando un gineceo escondido y protector donde reina la priva-
cidad, lo individual y lo estable; pero, de otra parte, asumiendo
también su «responsabilidad para la continuidad del mundo», de-
ben preparar a su hijo para servir a ese mundo con la «accién» que
quiera desarrollar, y singularmente con el trabajo. Y es que «tam-
bién el mundo necesita protecciéon para impedir que sea arrasado
por la irrupcion de lo nuevo que se abate sobre él a cada nueva ge-
neracion», y ello es asi a pesar de que al mundo, que es sdlido y
cruel, no le importa la vida, a la que Ginicamente protege y nutre el
gineceo familiar. En efecto, el mundo «no puede mostrarse consi-
derado con la vida, que tiene que permanecer oculta y protegerse
de este», porque a él solo le interesa «la vida publica «, que se hace
tal en la era moderna con el trabajo.

La contradiccion habria alcanzado histéricamente un equi-
librio suficiente como para asegurar las necesidades de la vida y
del mundo, que serian complementarias, hasta que la modernidad
rompio ese equilibrio y «emancipd a la vida, y a toda actividad que
tenga que ver con su prevencion y enriquecimiento, del secreto de
lo privado y la expuso a la luz de lo ptblico». Para empezar, la mo-
dernidad cred, como ya se ha indicado, un mundo infantil exclusi-
vo y separado del verdadero mundo. Un falso mundo en el que los
nifnos son forzados a exponerse a la luz de la existencia ptblica en
virtud de su incorporacién al grupo de sus iguales, y no al de los
adultos, el verdadero mundo. Con ello se les priva de la proteccion
de la oscuridad que le brindaba la familia, y se compromete la per-
manencia del propio mundo, pues «todo lo que vive, y no solo la
vida vegetativa, emerge de la oscuridad, y por muy fuerte que sea
su tendencia natural a abrirse hacia la luz, necesita de la oscuridad
para crecer».

¢Como ejerce ahora el educador su papel de intermediacion
entre el mundo —el verdadero, el de los adultos— y la vida —la fami-
lia— si hay otro mundo infantil que debe respetar desarrollando una
pedagogia adaptada a los requerimientos del juego? ¢Cémo educar

en un mundo infantil frente a cuya dindmica propia debe inhibirse
para no violentar la supuesta autonomia del nifio? Atn maés, si el
educador debe ser para el nino «un representante de todos los ha-
bitantes adultos» cuya «responsabilidad con el mundo toma la for-
ma de autoridad», écomo educara cuando el propio mundo adulto
que representa impugna hoy toda autoridad, y cuando esta impug-
nacion rebasa el &mbito escolar y llega también al suelo nutricio de
la vida que debe asegurar la continuidad del mundo, cuando llega a
la familia? Porque si «la autoridad ha sido abolida por los adultos...
solo puede significar una cosa: que los adultos se niegan a asumir
la responsabilidad sobre el mundo en el que han colocado a sus
hijos». «Es como si, cada dia, los padres dijeran a sus hijos: en este
mundo ni siquiera nosotros estamos seguros en casa. COmo desen-
volvernos en él, qué saber y qué bagaje adquirir, son para nosotros
otros tantos misterios. Debéis intentar hacerlo lo mejor posible
para salir adelante; en todo caso, no podéis pedirnos cuentas, so-
mos inocentes respecto a vuestra suerte, nos lavamos las manos».

Y, sin embargo, y a pesar de todo, al educador no le es permi-
tido permanecer en el estupor que pudiera, y atin debiera, provo-
carle el encontrarse en una tal coyuntura, porque estaria obligado
a resolverse frente a tal contradiccion cuando, al asumir el conser-
vadurismo inherente a su tarea —«conservadurismo en el sentido
estricto de conservacion... (que esta) en la esencia de la educacion,
cuya labor es siempre cuidar y proteger al nifio frente al mundo,
al mundo frente al nifio, lo nuevo frente a lo viejo, y lo viejo frente
a lo nuevo»—, el educador estaria condenado a creer en la validez
del mundo. Y creyendo en el mundo, también estaria condenado
a reajustar permanentemente la relaciéon dialéctica entre vida y
mundo porque, «por estar hecho con manos mortales, el mundo
se desgasta; y por cambiar continuamente sus habitantes, corre el
riesgo de volverse tan mortal como ellos». Y asi, el educador, para
ser coherente con este su destino, y «en bien de lo que de novedoso
y revolucionario puede haber en cada nifio, debe preservar esa no-
vedad y presentarla como cosa nueva en un mundo viejo que... esta
siempre, desde el punto de vista de la generacion siguiente, como
fuera de circulacion y a punto de destruirse».

Asi las cosas, ¢es posible exigirle al educador actual una res-
ponsabilidad que le reclama una instancia moral que en realidad
esta por encima del mundo al que el educador representa, aunque
ese mundo ya no crea en si mismo? ¢Es posible exigirle una respon-
sabilidad que también estéd por encima de una vida en retirada —la
escondida, nutricia y protectora— y que, no obstante su inhibicion,
espera ain la proteccion del educador? ¢Esta el educador dispuesto
a seguir adelante con tan ardua tarea aceptando, con todas sus con-
secuencias, que «esencialmente, siempre estamos educando para
un mundo que esta desquiciado o que le falta poco para estarlo»?
Porque ésta parece ser la coyuntura en la que el educador se encon-
traba en 1954, segin Hannah Arendt, y en la que hoy igualmente se
halla, quiza mas clara e intensamente que entonces.
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5. Remar contra corriente

Por si fuera poco, en la cuarta parte de su ensayo, Arendt nos se-
fiala que el educador de la época de la educacion en crisis ain debe
afrontar una nueva dificultad inherente al mundo al que sirve, por-
que, en su tarea de mediacién entre lo viejo —el mundo que debe
conservar— y lo nuevo —el nifio, cuya novedad también debe pre-
servar para el mundo y frente al mundo— el educador debe pre-
sentar «el pasado» con respeto y veneraciéon. Pero esa actitud de
respeto al pasado, que durante siglos habia conformado el nicleo
de la educacion occidental al constituirse el pasado y sus protago-
nistas en «modelos « de lo que deberia ser el presente, es absoluta-
mente extraiia al mundo contemporaneo, cuando no simplemente
inaceptable. Y es ésta una dificultad capital, porque el mundo que el
educador presenta al nifio, y al que éste debera permanentemente
restaurar y desarrollar cuando sea adulto, es en esencia pasado, y
también porque la dignidad del educador, y con ella su autoridad,
no era otra cosa que impregnacion de la dignidad y autoridad del
pasado que los educadores guardaban y trasmitian.

Pero, a pesar de todo, Arendt se revuelve contra esta intrinca-
da inmensidad de problemas, para empezar, descalificando respe-
tuosamente, pero sin paliativos, las soluciones reactivas que, como
se ha indicado, ya se propusieron para la crisis de la educaciéon en
1954, casi con los mismos mimbres con los que hoy se construyen,
y que se reduce a cuatro posibilidades:

1. Actuar en educacion como si ain estuviéramos bajo la autori-
dad del pasado; pretension intil porque el pasado perdi6 defi-
nitivamente su autoridad y atin su dignidad.

2. Volver atrds «como si solo accidentalmente nos hubiéramos
desviado del camino correcto y en cualquier momento pudié-
ramos volver a él», pretensiéon igualmente inutil cuando una
vuelta atras nos llevaria «a la misma situacién en la que acaba
de surgir la crisis».

3. Perseverar en la direccion de la crisis, secundando los supues-
tos que la provocaron.

4. Perseverar contra la crisis «estancandose en esa rutina que in-
genuamente cree que la crisis no se tragara su esfera particular
de vida».

Estas dos ultimas opciones «solo pueden conducir al desastre»,
porque ambas contribuyen a «incrementar ese extrafiamiento res-
pecto del mundo que ya nos amenaza por todos lados».

Desechados los caminos inviables o destructivos, la autora del
ensayo propone un nuevo modelo de praxis educativa que afron-
ta abiertamente la crisis, dirigiéndose directamente a su ntucleo,
al que finalmente describe sumariamente en estos términos: «El
problema de la educacion en el mundo moderno esta en el hecho
de que, por su propia naturaleza, no puede renunciar a la autoridad
ni a la tradicion, y, sin embargo, debe actuar en un mundo que ni
esta estructurado por la autoridad ni sostenido por la tradiciéon».
Y lo que propone es «adoptar hacia ellos (los nifios y los jovenes)
una actitud radicalmente diferente a la que adoptamos unos ha-
cia otros» (entre los adultos). Es decir, lo que propone es, simple
y llanamente, hacer una excepcién con el ambito educativo preser-
vandolo de la concepcién devaluadora de la autoridad y del pasa-
do, concepcion vigente en los demas ambitos del mundo, con una
vigencia presumiblemente eterna, pues histéricamente vino para
quedarse, pero que, como se ha reiterado, hace imposible la educa-
cion cuando tal concepcién devaluadora se instaura en la préactica
educativa, tal y como ocurre en la actualidad. Esta es su propuesta:
«Debemos separar definitivamente el &mbito de la educacion de los
demés, sobre todo del ambito de la vida publica y politica, con el fin
de aplicarle solo a él un concepto de autoridad y una actitud hacia
el pasado que le sean apropiadas, pero no de validez general y que
tampoco pretendan reclamar validez en el mundo de los adultos».

Dos consecuencias extrae Arendt de su original propuesta. La
primera la enuncia afirmando que la funcién de «la escuela es en-
sefiar a los nifios y jévenes como es el mundo, pero no instruirles
en el arte de vivir», instruccion ésta que se reserva al ambito de la
familia. Y esa continua y exhaustiva presentacion del mundo a los
nuevos —un mundo «siempre més viejo que ellos»— obliga a que «el
aprendizaje se vuelva inevitablemente hacia el pasado».

178 ParticrpaciON EpucaTiva. DICIEMBRE 2015

La segunda consecuencia es que urge derribar «el muro que
separa a los nifos y jovenes de la comunidad adulta, como si no
vivieran en el mismo mundo y como si la infancia fuera un estado
auténomo capaz de vivir con sus leyes propias», pero esto deberia
hacerse sin volver a educar a los niflos como si fueran mayores,
tal como ocurria en el pasado, ni tampoco educando a los adultos
como si fueran nifios, tal como ocurre en los regimenes totalitarios.

Pero, ¢es posible llevar a la practica esta propuesta? ¢Coémo
sustituir una didactica que consagraria la definitiva alienacion del
educando en el mundo infantil, y generalizar una pedagogia de la
responsabilidad y de incorporacion del nifio y del joven al verdade-
ro mundo? ¢Coémo aligerar unos curriculos obesos, con obesidad
moérbida producida por la grasa de unos contenidos y unos objeti-
vos copados por los requerimientos morales politicamente correc-
tos, por los prejuicios consabidos contra el pasado, y por la acumu-
lacion de saberes prolijos y superfluos? ¢Qué politicas educativas
habrian de desarrollarse para convertir a los centros educativos en
islas de alta cultura y alta moralidad civica y personal, centros que
—como sonaron los que en el siglo xix pusieron en marcha la red
de establecimientos de instruccion ptblica— redimieran a las clases
populares de su alienacion y sometimiento social, cultural y eco-
némico? ¢CoOmo hacer, en fin, para que la escuela y los profesores
remen contra corriente?

Ciertamente, parece casi imposible reorientar el curso de la cri-
sis cuando los supuestos sociales y pedagogicos que la crearon y la
alimentan no sélo siguen en pie, sino que se han desarrollado de tal
manera que sus principios han tomado la forma de pensamiento
unico, y han devenido en el sentido comin hegemoénico de los am-
bitos pedagogicos y educativos, alcanzando incluso a los politicos y
a la misma opinién publica.

Arendt concluye su ensayo con una prevencién que quiza nos
haga sonreir: «no debemos dejar exclusivamente en manos de la
ciencia especializada —la Pedagogia— la relacion entre adultos y ni-
flos» porque, en efecto, los asuntos demasiado serios no pueden
dejarse solo en manos de los especialistas correspondientes, segiin
la conocida recomendacion de Clemenceau#; ¢y qué puede ser mas
serio que la educacion, si «la educacion es el lugar en el que decidi-
mos si amamos al mundo lo bastante como para asumir su respon-
sabilidad y... salvarlo de la ruina que, de no ser por este renovarse,
de no ser por la llegada de lo nuevo y lo joven, seria inevitable»?
Porque «la educaciéon también estad donde decidimos si amamos
a nuestros hijos lo bastante como para no expulsarlos de nuestro
mundo dejandolos a merced de sus propios recursos, para no arre-
batarles la oportunidad de emprender algo nuevo, sino prepararles
con antelacion para la tarea de renovar un mundo comin».

No parece necesario a estas alturas encarecer una vez mas la ac-
tualidad y pertinencia tanto de la prevencion, como de las palabras
finales de esta mujer esclarecida.

Juan Luis Cordero Ceballos

Profesor de Historia

4. Al primer ministro francés Georges Clemenceau (1841-1929), que liderd
a su pais en la fase final de la Gran Guerra hasta la victoria de 1918, se le
atribuye la frase: «La guerra es un asunto demasiado serio para dejarlo en
manos de los militares».



By).

Uno de los rasgos mas caracteristicos de las sociedades modernas es su complejidad. Esa complexificacién de nuestro
mundo, que desde una mirada madura se aprecia con relativa facilidad, ha sido, en parte, consecuencia de la apertura
radical que ha supuesto el avance progresivo de la ‘sociedad de la informacion’. Estamos, de hecho, ante una sociedad
sin fronteras. Pero ese incremento mayusculo de los flujos de informacion que la atraviesan y que la identifican, a la vez
que estimula los propios procesos de apertura, contribuye decisivamente a su creciente complejidad.

El sistema educativo constituye un subsistema social que ocupa una posicion central en el seno de los paises de-
sarrollados y que, debido a ello, se ve afectado de multiples maneras por una dindmica de cambio rapido y por el
crecimiento acelerado de la complejidad social. Esta mayor complejidad se traduce en una més elevada dificultad para
ejercer, con acierto, las tareas que la sociedad le encomienda y para satisfacer convenientemente sus expectativas.
Disponemos de suficiente evidencia empirica como para concluir que una atinada relaciéon entre familia y escuela
facilitara la implicacién parental, ampliar4 el area de influencia profesional del profesorado y contribuira, de un modo
sustantivo, al éxito educativo y a la mejora escolar.

De conformidad con el contenido de los anteriores anélisis, el Consejo Escorar peL Estapo eligié como tematica de
su XXIII Encuentro de Consejos Escolares Autonémicos y del Estado (Santander, abril 2015) «Las relaciones entre
familia y escuela». Con la participacion de los sectores implicados, se trataba de tender puentes entre esas dos institu-
ciones directamente concernidas en la educacion de nifnos, adolescentes y jovenes.

En el presente ntimero y en torno a su tema central, ParTicipacioN Epucativa ha querido ofrecer a sus lectores anali-
sis, investigaciones, reflexiones, experiencias y buenas précticas, relativos todos ellos a esa misma cuestion. Se ha pro-
curado conciliar miradas procedentes de diferentes sectores y de distintos protagonistas con el propdsito de disponer
de una imagen poliédrica, como corresponde a la naturaleza compuesta de esta temética.
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