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Presentacion

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

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

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

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



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

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

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

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

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

Directorios: Ulrich’s Periodicals Directory.

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

Catdlogos internacionales: WorldCat (usa), Online Computer Library Center
(usa), Library of Congress (1C), The British Library Current Serials Received,
King’s College London, Catalogue Collectif de France (CCFr), Centro de
Recursos Documentales e Informaticos de la Organizaciéon de Estados
Iberoamericanos (OE1), corac National, Academic and Specialist Library
Catalogue (Reino Unido), subpoc Catalogue du Systéme Universitaire de
Documentation (Francia), zpB Zeitschriftendatenbank (Alemania).

La revista no comparte necesariamente las opiniones
y juicios expuestos en los trabajos firmados
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Bullying, un problema moral: representaciones de si mismo
y desconexiones morales

Bullying, a moral issue: Representations of self and
moral disconnects

DOI: 10.4438/1988-592X-RE-2016-373-319

Luciene Regina Paulino Tognetta
Universidade Estadual Paulista

José Marfa Avilés Martinez

Universidad de Valladolid

Pedro José Sales Luis da Fonseca Rosério
Universidad do Minho

Resumen

Comprender y evaluar el alcance de los aspectos psicologicos presentes en
las acciones de la violencia llamada bullying, puede contribuir para a discusién
de intervenciones educativas que promuevan la formaciéon moral deseada por
parte de las instituciones educativas con el fin de superar el problema en
cuestion. Por lo tanto, en el articulo se analizan las relaciones que existen entre
la participacion de los y las adolescentes en el bullying, sus representaciones del
yo y la forma por la que se autorregulan para conectarse o desconectarse
moralmente, (juzgar momentos en los que estan en juego contenidos morales en
situaciones de bullying). En esta investigacion de caracter exploratorio,
participaron 2600 estudiantes entre 14 y 15 afios de escuelas publicas y privadas
del Estado de Sio Paulo en Brasil que contestaron a un cuestionario que
pretendia constatar su participacion en el bullying; conocer sus representaciones
de lo que admiran; identificar las conexiones o desconexiones morales a partir
de dilemas cotidianos referidos al bullying, y las relaciones entre esos tres
constructos. Los resultados muestran que las victimas de bullying no son quienes
mas se desconectan moralmente, aunque presentan conexiones y desconexiones.
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Muestran también que los sujetos cuyas elecciones (sus representaciones del yo)
carecen de valores éticos se desconectan moralmente en situaciones de bullying
y son, con diferencias significativas, autores de acoso. Se encontr6é también que
los sujetos que conservan menos valores en sus representaciones del yo tienen
mas desconexiones morales. De este modo, se concluye que las representaciones
que los sujetos tienen de si mismos, admirando valores éticos o no, correlacionan
con sus conexiones o desconexiones morales en situaciones hipotéticas de
violencia. Las implicaciones pedagdgicas resultantes hacen pensar en politicas
publicas que consideren el bullying como un problema moral e inviertan en
formacion ética de los sujetos para superarlo.

Palabras clave: bullying, moral, representaciones de si, desconexiones
morales, autorregulacion

Abstract

Understanding and evaluating the scope of psychological aspects in actions
of violence called bullying can contribute to the discussion of educational
interventions that promote the type of moral education desired by educational
institutions to overcome the problem in question. Therefore, This paper analyzed
the possible relationships between the participation of adolescents in bullying,
their self-representations, and the way in which they self-regulate to morally
connect or disconnect (to judge situations where a moral content is at stake).
2,600 students aged between 14 and 15 years attending public and private schools
in the state of Sao Paulo, Brazil participated in this exploratory research. Students
responded to a questionnaire that sought to identify their involvement in bullying;
learn what representations they admire, identify connections and disconnections
pertaining to moral dilemmas of everyday life regarding bullying. Finally, the
correlations between these three were analyzed. The results show that victims of
bullying are not the most morally disconnected even though they have
connections and disconnections. They also show that subjects whose choices lack
ethical values disconnect morally in bullying situations, and, though with
significant differences, are themselves bullies. It was also found that subjects who
hold less value in their self-representations, have more moral disconnections.
Thus, we conclude that the representations that subjects have of themselves,
whether admiring ethical values or not, correlate with connections or
disconnections in moral scenarios of violence. The educational implications
suggest public policies that consider bullying as a moral problem and invest in
ethical training of individuals to overcome it.

Key words: bullying, moral, self-representation, moral disconnects, self-
regulation
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Introduccion

El bullying ha sido tema de diferentes investigaciones que intentan
comprender su naturaleza y los mecanismos psicolégicos que lo permiten.
La intencion de este articulo es analizar la relacion entre tres elementos
que podrian explicar el fenémeno bullying- como se conectar o
desconectan moralmente los sujetos implicados en situaciones de
violencia entre iguales y como son los valores (morales o no) en sus
representaciones de si mismos.

¢Por qué las investigaciones se ocupan de ese fenémeno? La primera
de las respuestas a esa pregunta es por el hecho de que se trata de una
violencia repetida, oculta a los ojos de la autoridad y encubierta en
periodos de ocio y/o juegos infantiles. Eso supone que quien sufre
bullying desearia ser alguien normal, dado que muchas veces prueba el
sabor del desprecio y la minusvaloracién a ojos de los otros. En ese acto
repetido se da una eleccion, aun inconsciente, de a quién atacar. Tanto
quien agrede como quien es agredido, esta bajo la mirada de sus iguales,
quienes participan de la construccion de su identidad, es decir, de quiénes
son y de como se ven frente a los otros

Es exactamente en esta trama de relaciones construidas donde se
busca comprender por qué actiian asi quienes someten a otros, y a la vez,
por qué se dejan someter aquellos que son victimizados, e incluso, por
qué no se indignan quienes contemplan esas escenas de menosprecio
diariamente.

En el acto de menospreciar o agredir, se encuentra un sustrato de
violencia y de falta de respeto, lo que nos permite inferir que el bullying
es un problema moral. Por otra parte, si lo moral es una construccion del
sujeto, ¢qué valores se integran en la identidad de los sujetos que actian
mal o actian bien? ;Qué elecciones hacen esos sujetos para conectarse o
desconectarse moralmente en un ambiente de violencia? ;Esas elecciones
explicarian por qué los chicos y las chicas se colocan en situaciones de
bullying? Y finalmente, ¢habra una correspondencia entre las
representaciones que los sujetos tienen de si mismos, sus participaciones
en escenarios de bullying y las formas como se conectan o desconectan
moralmente ante esa violencia? Las respuestas a esas preguntas que guian
la presente investigacion pueden aproximarnos a la comprension del
fenomeno del acoso entre iguales.
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El fenomeno bullying

Este estudio pretende ampliar la discusién ya existente sobre los
mecanismos psicologicos que estin presentes en los actos de intimidacion
que denominamos bullying (Avilés, 2006; Olweus, 1999). Se trata de una
forma de violencia, ya que impone la fuerza y el poder sobre la libertad
del otro, y muchas veces, se manifiesta de forma agresiva. El bullying se
caracteriza por la repeticion de esas acciones, o como diria Olweus, por
una conducta manifestada “varias veces y a lo largo del tiempo« (Olweus
1999, p.11). Sus investigaciones pioneras (Olweus, 1993, 1994, 1997,
1999) repercutieron en otras en todo el mundo (Avilés, 2002; Ortega,
1998; Whitney y Smith, 1993).

Autor, victima y espectador son los personajes involucrados en esta
trama. Como autores, los agresores suelen tener mas dificultades de ajuste
escolar y para obedecer reglas. Son mas propensos al uso de sustancias
y a trastornos psiquiatricos (Fekkes, Pijpers y Veroloove-Vanhorick, 2005).
Esto puede esconder algo mas importante y permite valorar su conducta
como un instrumento para ubicarse en las relaciones sociales con los
pares (Bentley y Li, 1995; Bosworth, Espelage y Simon, 1999; Olweus,
1997), dadas las pocas habilidades sociales que algunos de ellos tienen
(Avilés, 2000), quienes suelen necesitar ser centro de atencion o tienen
miedo a no ser aceptados.

Entre quienes sufren la violencia se constatan dificultades para
hacer amigos, la soledad, y el sufrimiento fisico y/o psicolégico, la
sumision, la depresion, la ansiedad social y una autoestima negativa
(Eslea et al., 2004; Masia-Warner, 2003; Olweus, 1993; Rigby, 2005;
Schwartz, 2000). Mas recientemente, Fisher et al. (2012) encontraron que
2,9% de victimas practicaba la autolesion. De esas, mas de la mitad fueron
victimas de acoso moral frecuente.

Otras investigaciones indican que la victima sea tan vulnerable que
por mecanismos inconscientes acepte el hecho de ser menospreciada por
los otros al no creerse merecedora de valor. Sin embargo, otros estudios
(Ortega et al., 2001) destacan la dificultad para reconocer que el agresor
sea consciente de su propia intencion de perjudicar a otros. Este punto
hace dificil el consenso en la comunidad académica (Bansel, Davies, Laws;
y Linnell, 2009) y nos permite indagar hasta qué punto es asi. La respuesta
no es sencilla e incorpora a un participante mas a esa trama: los testigos.
En otras investigaciones (Bastiaensens et al., 2014; Caba y Lépez, 2013;
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Thomberg y Jungert, 2012) se valoran las razones por las cuales los nifios
deciden ayudar o no a la victima al presenciar una escena de bullying.
Los resultados sefialan que la decision de ayudar depende de cémo los
testigos evalian el escenario y su propia accién en la situacion respecto
a las victimas.

A partir de lo anterior, la falta de una evaluacién moral no seria algo
a considerar cuando los sujetos actian como agresores o no se indignan
ante la violencia? Esa misma violencia, ¢no estaria siendo incorporada
como un valor para esos sujetos (lo que probaria que mas que una toma
de conciencia es necesario considerar aspectos de naturaleza afectiva y
moral)? Estas parecen ser perspectivas que justificarian nuevos estudios
(Ortega et al., 2001; Thomberg y Jungert, 2012).

Una de las maneras de entender las formas que los sujetos usan para
evaluar esas acciones es comprender como se conectan o desconectan
moralmente en situaciones de violencia, o sea, hasta qué punto quienes
participan en el bullying consideran la violencia como un valor positivo
o como algo equivocado.

Conexion o desconexion moral

Bandura (1999, 2002) se propone estudiar el tema de lo moral y discutir
el papel de lo que obtiene el sujeto en sus elecciones morales. El sujeto
seria para Bandura un arbitro moral propio que se activa para evaluarse
en una determinada situacién, mecanismos que operan en el sujeto para
que pueda actuar por deber moral o no. Una especie de desinhibicion, el
sujeto esta “liberado” de autocensura e y asi actiia con potencial desapego
del problema del otro. Seria lo que Bandura llamoé «poder desinbibitorio
de desconexion moral«. Una desconexiéon moral, de esa manera, es un
mecanismo psicolégico para justificar su negacion del deber moral. No
se trata de una respuesta menos moral que presenta un sujeto con menos
capacidad de raciocinio, ya que para el autor ‘a la inmoralidad le bastan
los razonamientos mas sofisticados pero también los mas simples’
(Bandura, 1986, pp. 25).

Bandura, Caprara, Barbaranelli y Pastorelli (2001) revisaron una gran
cantidad de investigaciones demostrando la presencia de ciertas formas
de lo que llamaron “desconexiones morales”, lo que en la logica
piagetiana serian juicios heterénomos, en las que el sujeto no consigue
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colocarse en el lugar del otro y conmoverse con su dolor!. Bandura
distingue entonces, ocho grandes formas sobre cémo personas buenas
pueden hacer cosas malas (Bandura, 1999, 2002). Haciendo una analogia,
es posible pensar en una especie de “fotografia del desarrollo moral
heteronomo” — son ocho “poses” en las que los sujetos mantienen formas
de autoproteccion y centracion en si mismos que les impiden actuar bien:
1- Minimizan, ignoran o distorsionan el impacto del perjuicio causado; 2-
Culpabilizan a la victima por el dafo; 3- Consideran una causa digna de
un propésito moral o desatino de la victima; 4- Usan un lenguaje que
suene menos negativo (lenguaje eufemistico); 5- Comparan el problema
a otros mas negativos mostrandolo como una ventaja para la victima; 7-
Minimizan y dispersan la responsabilidad de quien actia mal; 8-
Transfieren o desvian la responsabilidad a una autoridad; 8- Colocan a la
victima como merecedora de esos actos deshumanos (deshumanizacion
de la victima).

Aunque el estudio de los procesos cognitivos asociados al bullying
ha sido importante (habilidades mentales, creencias de autoeficacia),
sin embargo, los aspectos emocionales y sociomorales, como la
responsabilidad de la propia conducta, han sido menos investigados
en relacion a esa forma de violencia (Almeida et al., 2010; Menesini y
Camodeca, 2008; Pornari et al., 2010). Esos mismos estudios sefialan la
necesidad de comprender mejor como se conectan o desconectan
moralmente los sujetos, algo que otras investigaciones han mostrado
como un correlato del comportamiento agresivo (Gini, Pozzoli y Hymel,
2014).

De esa forma, Menesini et al., (2003) investigaron entre estudiantes
de Espana e Italia cuanto los agresores, en comparacion con las
victimas y los testigos de situaciones de bullying, demostraban
emociones asociadas a la responsabilidad moral (culpa y vergliienza)
y desconexién moral (orgullo e indiferencia). Sus resultados sitdan
las emociones de desconexiéon moral mucho mas proximas a los
agresores de bullying y mas distantes de las victimas. Thornberg y
Jungert (2013) encontraron relaciéon entre menor sensibilidad moral
y ser ‘maton’, relacionando desconexion moral y conducta agresora.
Wachs (2012), al estudiar bullying tradicional y cyberbullying constata
que quienes participan en ciberacoso presentan mayor desconexion
moral. Aunque otras investigaciones lo contestan (Sonja & Gutzwiller-
Helfenfinger, 2012).
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Las actitudes de los testigos ante el bullying también han sido
investigadas (Avilés, 2006; Obermann, 2011; Salmivalli y Voeten, 2004)
ofreciendo diversos perfiles: a- Los que Unicamente son testigos; b-
Quienes son propensos a ayudar a las victimas. c- Quienes se culpabilizan
por no hacer nada. d- Los indiferentes que son testigos de todo, pero que
no sienten nada (Obermann, 2011). Los testigos indiferentes mostraron
desconexiones morales significativamente mayores que los culpabilizados
o los propensos a ayudar. También sucedi6 asi cuando consider6 a los
‘matones’, tanto los que se autodenominaron asi como los que fueron
indicados como tales en autorrelatos sobre bullying.

Al analizar los diferentes perfiles en bullying aparecen variables
relacionadas con la desconexion moral. Asi, Almeida, Correia & Marinho
(2010) muestran que hay una relacion entre desconexion moral y ejercer
el papel de ‘matén’ y menor desconexion moral y ejercer el papel de
defensor de la victima. Ademas, examinan como la desconexién moral,
la empatia y las creencias morales estan relacionadas con las actitudes
adoptadas frente al bullying. También se ha encontrado relacion entre las
bajas creencias de eficacia colectiva (en cuanto a capacidad de alumnos
y profesores para actuar de forma colaborativa para inhibir la agresién
entre pares) y una agresion mas frecuente y mayores niveles de
desconexion moral (Barchia y Bussey, 2011)

La mayor parte de esas investigaciones apuntan a la necesidad de
nuevas indagaciones que puedan relacionar mejor bullying y desconexion
moral (Almeida et al, 2012; Oberman, 2011; Turner, 2009), asi como
profundizar en las dimensiones psicologicas de la regulacion
interpersonal en el contexto escolar (Sagone & Licata, 2009). Estas ultimas
autoras investigan la relacién entre ajuste interpersonal, uso de
mecanismos de desconexion moral, acoso moral y conductas prosociales,
demostrando que hay una relacion entre la impulsividad, una menor
competencia en habilidades sociales, mayor desconexién moral e
implicacion en el bullying. También constatan que las victimas que sufren
mas bullying se preocupan mas de su autoimagen frente a los otros.

Ante tales constataciones, ademas de considerar la forma en como
se conectan moralmente o no en esas situaciones, ;no habria que
interesarse en valorar la relacion que puede haber con las formas en
que chicos y chicas tienen de verse a si mismos? Pasemos a desarrollar
esa cuestion.
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Bullying y representaciones de si mismo

Desde el punto de vista psicolégico, la presentacion de una identidad
personal consiste en el conjunto de sentimientos, representaciones,
conocimientos, suenos y proyectos relacionados con si mismo, que es
definido como un sistema donde todas las referencias personales y
personalizadas se encuentran organizadas (Bariaud et al 1980). Forman
asi, lo que podemos llamar “representaciones del yo”. Podemos
comprender ese si mismo por el analisis de sus referencias identificatorias.
Si preguntamos a alguien qué debe hacer otro para recibir su admiracion,
seguramente recurrird a una imagen ideal. Esa imagen es ideal para él
porque alimenta valores importantes y deseables desde su propio criterio.
Diriamos que puede indicarnos los valores asociados a esa identidad. Para
Smith (1999) “el amor y admiracién que dedicamos a aquél cuyo caracter
y conducta aprobamos nos predispone a desear convertirnos en sujetos
de los mismos sentimientos agradables, y a que seamos tan amables y
admirables” (p. 143).

Por cierto, reconocer las representaciones de si mismo nos permite
comprender valores que estan asociados a la identidad de un sujeto: si
son valores individualistas que no consideran el otro; si son valores
muchas veces estereotipados que apenas cumplen el papel de ser bien
vistos por los otros, y por tanto, que estan asociados a pequefnas
convenciones sociales; o si realmente son valores que incluyen a uno
mismo y al otro como sujetos poseedores de valores morales (justicia,
generosidad, tolerancia) admirables, deseables y respetables.

En Brasil han sido realizadas varias investigaciones cuyo objetivo es
conocer las representaciones que tienen de si mismos diferentes sujetos
y qué tipo de valores estarian integrados en cada una de esas
representaciones (Tognetta y La Taille, 2006; Tognetta, Marcon y Vinha,
2012; Tognetta y Bozza, 2012). Estas investigaciones apuntan a que hay
una correspondencia entre las representaciones del yo y que los valores
sean éticos, y el hecho de sensibilizarse con el dolor del otro (Tognetta y
La Taille, 20006); que el reconocimiento del deber moral es sentido por
cualquier persona no importando las representaciones que tengan ellas
de si mismas; pero que los sentimientos de las personas que son afectadas
por la injusticia o por la falta de generosidad solo son reconocidos por
quienes tienen imagenes de si mismos con contenidos éticos. Incluso, se
constata una correspondencia entre ser autor de cyberbullying y tener
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valores individualistas en sus representaciones del yo (Tognetta & Bozza,
2012).

Asi, el presente trabajo se anade a la literatura incluyendo en el estudio
de la relacion entre las desconexiones morales y el bullying Y ademas se
justifica, dado que el analisis de la relacion entre esos tres constructos
podria profundizar nuestro conocimiento sobre el fenémeno estudiado.

Método

La siguiente pregunta orientdé nuestra investigacion: shabra una
correspondencia entre la participacién en situaciones de bullying, las
formas como los implicados se ven (las representaciones de si mismos)
y las conexiones o desconexiones morales?

Muestra

Para contestar a esa pregunta, se realiz6 una investigacion en la que
participaron voluntariamente 2600 adolescentes del noveno curso de la
Ensefianza Fundamental Brasilefia. Son estudiantes de escuelas publicas
y particulares del Estado de Sdo Paulo, chicos y chicas distribuidos
igualitariamente. La edad media de los estudiantes es de 14 afnos. Todos
los estudiantes participaron voluntariamente en el estudio con una
autorizacion de sus padres y de la direccion de la escuela.

Instrumentos

Los instrumentos utilizados para cada elemento que es descrito y
comparado fueron:

Las representaciones del yo: se cont6 con un instrumento validado por
Tognetta y La Taille (2008) compuesto por dos preguntas: ;qué hace una
persona que usted admira? y ;qué pueden admirar las personas en usted?
Tres categorias fueron consideradas para las preguntas sobre admiracién
(ver Tognetta y La Taille, 2008): 1- respuestas con contenidos
individualistas en las que los sujetos no hacen mencién a ningin valor
moral sino a contenidos del tipo “mi pelo” o “admiro un sujeto que juegue
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bien al fatbol”. Por lo tanto, en esas respuestas, el “otro” no es incluido y
tampoco esta en juego un contenido moral. 2- las respuestas ya presentan
contenidos morales, pero, ain estereotipados o ligados a relaciones
préximas como “admiro la belleza y la inteligencia de las personas” o
“admiro la simpatia y la bondad de mi madre”. En esas respuestas, no
estd clara la intencion de incluir el sujeto universal como en la tercera
categoria. 3- Se encuentran contenidos éticos ya que contienen tanto
valores morales —como la generosidad, la honestidad- como un “otro
generalizado” como, por ejemplo: “Es necesario que sea honesto y que
sepa respetar a las personas tal y como son”.

El método consistié en encontrar una nueva combinacién en la que
las dos respuestas dadas por los sujetos se incluyeran en la misma
categoria de modo que tuviéramos las siguientes posibilidades: CA -
Respuestas que se incluyen en A, con contenidos individualistas; CB =
respuestas que se incluyen en B, con contenidos de caracter
estereotipado; CC -respuestas que se incluyen en C, con contenidos de
caracter ético e finalmente NC- respuestas que no se incluyen en la misma
categoria para las dos preguntas sobre admiracién. Son respuestas en las
que no se conserva el mismo valor.

Implicacién en situaciones de bullying: Tres items del cuestionario
fueron organizados para constatar la participacion en situaciones de
bullying (1-shas sido agredido, maltratado, humillado frente a otros,
amenazado o se ha burlado de ti algin(a) compaiiero en la escuela? ;Con
qué frecuencia ha ocurrido eso o viene ocurriendo en este afio?; 2 ;has
intimidado, te has burlado de alguien para irritarlo, has maltratado,
humillado o amenazado a algin companero? ;Con qué frecuencia ha
ocurrido eso o viene ocurriendo en el presente afio?; 3 shas visto a alguien
que es o que ha sido insultado, agredido, amenazado, maltratado,
intimidado o se han burlado de €l con apodos despectivos en la escuela?
¢Con que frecuencia has presenciado esas escenas en el presente afno?).

Para los tres items formulados, las alternativas dadas eran: no, nunca;
si, una Unica vez eso ocurrid; si, una o dos veces por semana ocurre o ha
ocurrido; si, mas de dos veces a la semana ocurre o ha ocurrido o si,
todos los dias ocurre. Las respuestas fueron agrupadas en las siguientes
categorias: “agresor total”; “victima total” y “espectador total”. Se les asigno
la puntuacion “1” cuando habia indicacion de repeticion de las acciones
(mas de una vez) y puntuacién “0” cuando no habia repeticion.
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Conexion y desconexion moral: fue utilizado un instrumento, creado
ad hoc para este estudio, con dos historietas: en la primera de ellas, el
personaje principal era victima constante de bullying por parte de sus
companeros, que lo amenazaban, agredian verbalmente, pero él no
reaccionaba. En esta historia, la intimidacion tenia una consecuencia, los
agresores le hacian pagar refrescos a la victima. En la segunda historieta,
las intimidaciones y agresiones ocurrian sobre una victima considerada
“provocadora”, por sus reacciones bruscas y constantes ataques a los
demas. La consecuencia de esos actos, en este caso, no era material sino
la exclusion del grupo.

Para cada historia fueron formuladas 14 alternativas. Entre ellas, ocho
correspondian exactamente a las 8 formas de desconexion moral
propuestas por Bandura (2002). Como ejemplos, citamos las siguientes
alternativas para la primera historia: “El mismo (Japinba) se excluia del
grupo de chicos’/ “Al menos asi nadie le pega, pues si le pegaran seria
mucho peor’/“Hay gente que pega al otro’/“Los chicos solo querian
bromear con Japinba.”.

Las demas respuestas implicaban una decision de conexion moral, es
decir, en esas alternativas, los sujetos reconocian la falta de respeto y de
ética en las interacciones habidas entre los protagonistas de las historias.
En la historia de “Japinha”, indicamos algunos ejemplos: “Nadie puede
pasar por eso. Lo que esos chicos bhacen con Japinbha es una falta de
respeto’/“Esos chicos no tienen educacion’/”Ellos no ven que causan un
mal a Japinba, ;Y si les pasase a ellos?”. Los participantes en la
investigacion debian indicar la(s) alternativa(s) que mejor describian
c6mo valoraban tales situaciones.

Resultados

¢Qué relaciones pueden contribuir a explicar las caracteristicas de esa
forma de violencia —el bullying— que afecta a jévenes y ninos? Indicaremos
que para encontrar las respuestas a esa pregunta fueron realizados
analisis descriptivos por pares de elementos.

Representaciones de si y participacion en el bullying

Fueron considerados agresores, victimas y testigos totales los que indicaron
la participacion frecuente en situaciones de bullying. Para los cruces con
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otras variables como las representaciones de si mismo, por ejemplo, fueron
analizados descriptivamente cada uno de los papeles asumidos, no
importando para este estudio, el hecho de que el mismo sujeto pueda ser
considerado tanto agresor total como victima o testigo total.

En cuanto a las representaciones del yo, buscando una mejor calidad
del analisis, se verifico el grado de acuerdo entre dos jueces externos. Se
obtuvo un grado de 89% de acuerdo entre ellos en cuanto a la
distribucion de sus respuestas en cada una de las categorias.

En el estudio de las asociaciones entre representaciones de si y el
hecho de ser victima total o testigo total en las situaciones de bullying,
no hubo diferencias significativas y%(3, N= 2460) = 1,039, p> 0,79 para
victimas y x%(3, N= 2460) = 1,247, p< 0,74 para testigos). Tal resultado
indica que tanto victimas como testigos de bullying pueden participar
con imagenes de si individualistas, estereotipadas o con valores éticos.
Es decir, para ser espectador o victima de bullying, no importa qué tipo
de representaciones tengan de si mismos los sujetos. Sin embargo, es en
la asociacion entre representaciones de si mismo y agresores de bullying
donde encontramos diferencias significativas y%(3, N = 2462) = 32,570, p<
0,01), como podemos constatar en la Tabla 1:

TABLA I. Relacion entre representaciones de sfy ser agresor de bullying

Representacion de si Agresor Total Total
0,00 1,00

CA 72,0 317) 28,0 (123) 100,0

CB 83,6 (811) 16,4 (159) 100,0

CC 87,2 (190) 12,8 (28) 100,0

NC 81,1 (676) 18,9 (158) 100,0

Total 81,0 (1994) 19,0 (468) 2462

Leyenda: CA- Representaciones de s individualistas; CB — Representaciones de sf estereotipadas; CC — Representaciones de sf
éticas; NC — respuestas que no se incluyen en la misma categorfa para las dos preguntas sobre admiracién.
Nota: ndmeros entre paréntesis corresponden al total en cada categonia.

Es posible constatar que entre los agresores de bullying un 28%
mantienen representaciones de si mismos incluidas en respuestas de
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contenido individualista frente a un 16,4% de contenido estereotipado, y
solamente un 12,8% de contenido ético.

¢Y como se comportaran los agresores, victimas y testigos de bullying
en situaciones en que puedan autorregularse moralmente?

Bullying y desconexion moral

Los datos de las respuestas que indican la conexioén o desconexion moral
fueron sometidos a un analisis factorial exploratorio a fin de identificar
las dimensiones aglutinadoras. La estructura factorial resultante quedo6
representada por 2 factores que explicaban el 36,2% de la varianza.
Podemos observar un primer factor explicando 22,1% de la varianza. Este
factor fue denominado « conexién moral » y un segundo factor explicando
14% de la varianza denominado « desconexiéon moral ». Por la medida
KMO se confirm6é que el modelo formado es adecuado (0,818), y
aplicando el test de Bartlett se verifico que tales diferencias son
significativas (p< 0,001) entre las dimensiones. La consistencia interna
(alfa de Cronbach) en la dimension conexién moral fue de 0,77 y de 0,
85 en la dimensién desconexién moral.

Las asociaciones entre la participacion en situaciones de bullying de
las victimas y sus formas de conectarse o desconectarse moralmente, no
sefnalan diferencias significativas F(1,1034)=1.731, p=0,188 y F(1,1034) =
0,000, p=0,939 respectivamente, explicando asi que tanto pueden haber
conexion como desconexion. Con todo, el espectador de bullying ejerce
mas conexiones morales y esa diferencia es significativa (F(1,1035) =
6,359, p<0,01), pero no ejerce menos desconexiones (¥(1,1035) = 0,120,
< 0,729).

Por ultimo, el agresor de bullying practica mas la desconexién moral
(su media es positiva 0,37 para la desconexion) y menos la conexion (la
media es negativa -0,14 para la conexion) y esa diferencia es significativa
para las dos dimensiones —conexion (F(1,1035) = 4,993, p< 0.02) y
desconexion (F(1,1035) = 34,267, p<0.01), en comparacion con aquellos
que no son autores de bullying (media positiva para la conexion -0,33 y
negativa para la desconexion -0,85).
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Representaciones de si y conexion/desconexion moral

Utilizando la medida de conexion y desconexion calculada, obtenida por
el analisis factorial (cada cuestion que compone la dimension multiplicada
por las cargas factoriales), se ha obtenido un nimero que es lo mas
positivo posible: cuanto mas positivo mas es la conexién o desconexion.
Cuanto mas negativo, menos practica de conexiéon o desconexion. Asi,
obtuvimos los siguientes resultados considerando Factor 1 — conexion- y
Factor 2 — desconexion- como aparece en la Tabla 2:

TABLA Il. Relacion entre Representaciones de si'y Conexion y Desconexién moral

Conexion moral Desconexion moral
M (DT) M (DT)
CA -0,22 (1,01) 0,34 (1,27)
CB 0, 16 (0,79) -0,01 (0,89)
CC 0, 19 (0,88) -0,03 (0,54)
NC -0,07 (0,99) 0,07 (1,04)

Leyenda: CA- Representaciones de s individualistas; CB — Representaciones de sf estereotipadas; CC — Representaciones de sf
éticas; NC — respuestas que no se incluyen en la misma categonia para las dos preguntas sobre admiracién

Observando la Tabla 2, se nota que los CAs (representaciones de si
individualistas) practican mas la desconexion moral (0.34) y menos la
conexion (-0.22). Se observa también que los CCs (representaciones de
si éticas) conectan moralmente mas (0.19) y ejercen menos desconexiones
(-0,38). Para comparar si estos promedios son distintos entre las
categorias de representaciones de si se aplic6 una ANOVA seguida del
test de Tukey para ver las diferencias. La ANOVA mostré la diferencia
significativa para los dos componentes (F(3,977) = 7,657, p< 0,001) y
(F(3,977) = 12,535, p< 0,001) respectivamente.

Para ver en qué representaciones de si estarian las diferencias fue
aplicado el test Tukey (Post Hoc) que mostré que en cuanto a conexiones
morales, los CAs (representaciones individualistas), son distintos a CBs
(representaciones estereotipadas) pero no son distintos significativamente
de aquellos que no incluyen sus respuestas en la misma categoria de
admiracion (los NCs).
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Para visualizar mejor esto, mostramos lo Grafico I sobre conexiones
morales.

GRAFICO . Puntuaciones en Conexidn Moral para las representaciones de sf
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Leyenda: CA- Representaciones de s individualistas; CB — Representaciones de sf estereotipadas; CC — Representaciones de sf
éticas; NC — respuestas que no se incluyen en la misma categorfa para las dos preguntas sobre admiracién

Constatamos que los sujetos cuyas representaciones de si incluyen
valores éticos (CCs) poseen menos variabilidad en la puntuacion,
mostrando que son mas consistentes en el grupo de respuestas que
muestran conexion moral. Estos se mantienen por encima de 0,00 lo que
significa mas conexioén. Observamos también que aquellos cuyos
estereotipos sociales son mas activos (los CBs) tienen una variabilidad
mayor demostrando menos consistencia en la eleccion de respuestas con
mas conexion moral. Aquellos que no incluyen sus respuestas en la
misma categoria de admiracion, los CNs, estan también por debajo de
0,00 mostrando menor conexiéon moral, y ademas, mayor variabilidad. Los
CAS se muestran diferentes a los CCS y CBS y similares a los NCs, es decir,
los CAs muestran menos conexiones morales, como aquellos que no
incluyen sus repuestas en la misma categoria (NCs).
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En cuanto a las desconexiones morales, con la aplicacion del test de
Tukey (Post Hoc) se obtuvo que los CAs, (con representaciones de si
individualistas), se muestran distintos a los CBs (con contenidos
estereotipados), con mas desconexiones morales (0.342) frente a los CBs
(-0,13). En lo Grafico II es posible ver estos resultados.

GRAFICO II. Puntuacidn en Desconexiones Morales para las representaciones de sf
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Leyenda: CA- Representaciones de s individualistas; CB — Representaciones de sf estereotipadas; CC — Representaciones de sf
éticas; NC — respuestas que no se incluyen en la misma categonia para las dos preguntas sobre admiracién

Los CAs muestran resultados diferentes al resto (aunque mas préximos
a los CNs). La variabilidad de sus desconexiones morales es también
mayor. Se muestran mas desconectados (mas positivo) mientras que los
CCs cuyas representaciones de si son éticas, son los que menos
desconexiones morales manifiestan (negativo).
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Discusion

Los resultados encontrados en el este estudio, mas que un diagnostico,
pueden sefalar algunas caracteristicas sobre el bullying y nos impulsan
a profundizar en las dimensiones emocionales y morales que entran en
juego (Caravita, Gini y Pozzoli, 2012; Ortega, Sinchez y Menesini, 2010)
y a considerar los componentes propios de estas dinamicas (Avilés y
Alonso, 2008), hasta el punto de plantear la necesidad de planificar
educativamente la intervencion sobre los constructos senalados (Avilés,
2015), que explican las dimensiones afectivas y morales cuando los
sujetos juzgan sus relaciones interpares.

Fue posible constatar que el bullying es un problema moral (Avilés,
2013; Caravita, Gini y Pozzoli, 2012; Gini, Pozzoli y Hymel, 2014). Al
correlacionarse las representaciones de si y las formas de desconexion
moral, por ejemplo, se constaté que los sujetos que no conservan la
misma forma de admiracion son mucho mas propensos a las
desconexiones morales. Eso es porque conducirse moralmente supone
conservar los valores en todas las situaciones, como sefial6 Piaget (1932).

Del mismo modo, las correlaciones entre las representaciones de si
mismos y la participacion en situaciones de bullying mostraron que los
agresores presentan mas representaciones de si individualistas (28%,
mientras 16,4% presentan contenidos estereotipados e solamente 12,8%
presentan contenidos morales). Carecen de “sensibilidad moral” pues no
incluyen al otro en su universo de valores y no consiguen salir de su
perspectiva (Ortega, Sanchez y Menesini, 2002). Usan mas desconexiones
morales (Fonzi y Vanucci, 1997; Oberman, 2011).

En cuanto a las correlaciones entre bullying y conexiones morales, las
victimas de bullying no son aquellos que mas se desconectan moralmente,
aunque presentan conexiones y desconexiones. No ocurre lo mismo con
los agresores. Son los mas desconectados y menos conectados en
situaciones morales. Estos datos corroboran la idea de que el bullying es
un problema moral (la media es positiva 0,37 para la desconexién y
negativa -0,14 para la conexion). Los agresores muestran mas capacidad
para desactivar selectivamente el control de un mal comportamiento
moral y reconstruyen asi el significado de esa conducta reprobable
justificaindola moralmente. Exculpacién, minimizacion o provocacién son
algunos de sus argumentos (Avilés, 2008). Las desconexiones morales
desinhiben tales conductas, que serian moralmente incorrectas, viéndose
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asi liberados de autocensura y de culpa (Ortega, Sanchez y Menesini,
2002). Tipico de las situaciones de heteronomia moral.

Se constata también que al establecerse una correlaciéon entre las
desconexiones morales y las representaciones de si, aquellos que admiran
contenidos individualistas (CAs) suelen desconectarse mas (mas
desconexion -0.34 y menos la conéxion -0.22) que aquellos que admiran
contenidos éticos (CCs), pero no son significativamente diferentes de
quienes no conservan una misma forma de admiracién en sus
representaciones de si (por debajo de 0.0). Tanto los individualistas como
aquellos que no conservan un valor se muestran desconectados
moralmente. De todos modos, es relevante decir que en la puntuacion de
conexion moral (ver la Figura 1) se muestra una mayor variabilidad de
respuestas por parte de los CAs (contenidos individualistas en sus
representaciones de si) y de los NCs (no conservan el mismo valor)
respecto a quienes tienen representaciones éticas. Aunque estos ultimos
muestran mas conexiones morales (mas positivo) no varian tanto sus
respuestas. Tal hecho se repite respecto a las desconexiones. Como
mostramos en la Figura 4, los CAs (contenidos individualistas en sus
representaciones de si) muestran mas desconexiones morales que los CBs
(contenidos estereotipados), que los CCs (contenidos éticos) y
practicamente igualados a los NCs (aquellos no incluyen en una misma
categoria de respuestas sus admiraciones). Nuevamente, la variabilidad
del contenido de las respuestas de aquellos cuyos valores son éticos
continia mostrandose menor.

Ciertamente, todos estos datos juntos nos indican que el
posicionamiento moral ante una situacion de bullying puede explicar las
formas por las que se actia. La correlacion entre los tres constructos hace
posible afirmar que el maltrato entre iguales necesita ser visto como un
problema en que la falta de ética es palpable. Esta afirmacion permite
pensar que la superacion del bullying esta relacionada con intervenciones
que contemplen la educacién y el desarrollo y moral de los sujetos
involucrados (Avilés, 2015; Avilés, Irurtia, G*-Lopez y Caballo, 2011).

Limitaciones e implicaciones educativas

Es necesario realizar mas investigaciones que pretendan indagar este
enfoque ya que la presente investigacion tiene limitaciones respecto a los
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analisis estadisticos realizados ya que exige otros mas complejos. Sin
embargo, solamente con los datos descriptivos aportados por el analisis
realizado ha sido posible constatar la relacién existente entre asumir un
papel de agresor en una situacién de bullying, tener representaciones de
si mismo individualistas y desconectarse moralmente ante un problema
moral.

Hay diferentes implicaciones educativas a partir de estos resultados.
Es cierto que para la institucién que educa la presencia de bullying
supone un indicador de que sus objetivos de convivencia pacifica e
ideales de tolerancia y respeto, entre otros valores morales pretendidos,
no estan siendo conseguidos.

Desafortunadamente, todavia existen muchas escuelas, principalmente
en el escenario brasileno, que no reconocen el problema del bullying
como algo preocupante. Esto es porque en esas instituciones la
convivencia en la escuela todavia esta lejos de ser uno de los objetivos y
metas a conseguir. Ciertamente este ha sido “el talon de Aquiles” de
muchas instituciones educativas. No solo por la presencia del bullying
escolar, sino sobre todo por tantas microviolencias subyacentes que
desafian a los educadores a tener en consideracion algo que fue pensado
hace mucho tiempo, la educaciéon moral de nuestros jévenes y nifos. Si
la formacion de una personalidad ética se da por un proceso de
construccion del propio sujeto — la autorregulacion — chicos y chicas,
escolarizados en esas instituciones educativas, necesitan espacios para
tomar conciencia del dolor del otro, para reparar sus errores y para decir
lo que sienten en situaciones de menosprecio.

Ciertamente, hay un tipo de ambiente en que tales acciones pueden
ocurrir. En 1932 Piaget defendia que la cooperacion es la Gnica forma de
superacion de la condicion de heteronomia, en que tantas desconexiones
morales suceden. Con todo, tal concepto de cooperacion debe ser
comprendido en su dimensién psicolégica, no se trata solamente de
ayuda mutua, sino de una coordinacién de perspectivas. Existe necesidad
de crear espacios en que los temas de la convivencia sean tratados por
quienes, por propio derecho, como pertenecientes a un determinado
grupo de convivencia, puedan pensar en sus propias acciones, en las
soluciones a sus problemas y puedan aprender a reparar sus errores con
quienes de hecho hayan sufrido el dafio, y no a través de puniciones que
permiten al sujeto estar libre después de haber cumplido su castigo para
nuevamente cometer otra violencia.
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Decimos mas. Es deber de las instituciones educativas habilitar
momentos y espacios pensados para intervenir educativamente con el
alumnado con estrategias y actividades intencionalmente planificadas e
insertas en el curriculo que aplica el profesorado y en las pautas
educativas que se promocionan desde las familias. Una accion colectiva.
Es hora de conformar Proyectos Antibullying para prevenir y erradicar el
abuso de los contextos escolares, adoptando la educacion moral como
objetivo ultimo (Avilés, 2015; Avilés, Irurtia, G>-Lopez y Caballo, 2011).

En una palabra: las alternativas para vencer el bullying son aquellas
que ponen a los alumnos como protagonistas, o como agentes, como diria
Bandura (2002), cuando resalta el concepto de agencia. “Que los alumnos
sean parte de la solucién y no el problema” (Avilés, 2013).

Los resultados de las relaciones establecidas nos mostraron de cuanta
sensibilidad moral carecen los chicos y chicas agresores de bullying. Por
tanto, es necesario darles la oportunidad de que constaten los
sentimientos de aquellos que sufren (Robinson y Maines, 2003). Muchas
veces, los agresores de bullying no conocieron otras formas de relacion
que la agresion, la violencia, el desprecio o la sumision, haciéndose dificil,
por lo tanto, que tengan en su repertorio de aprendizajes, instrumentos
distintos para resolver los problemas (Hoover, Oliver y Hazsler, 1992).
Por eso, es necesario ayudarles a escuchar a quienes fueron agredidos
por ellos, sus sentimientos y emociones. Es necesario incentivarlos a salir
de su punto de vista para pensar en cOmo se sentirian en una situacion
similar.

Desde el punto de vista de victima, tenemos la certeza de que su peor
enemigo es €l mismo, tras la larga secuencia de ataques a su identidad.
Los datos que obtiene tras la convivencia con sus pares denotan que sus
pensamientos y sentimientos giran sobre cierta culpabilizaciéon de si
mismo. En ese sentido, cabe a quienes son educadores la posibilidad de
favorecer la superacion de esa condicion. Chicos y chicas victimas de
bullying necesitan evolucionar por si mismos con la ayuda de los adultos
y los iguales. Necesitan que les ayudemos a indignarse por las injusticias
cometidas.

Los datos de esa investigacion muestran lo necesario que es que los
iguales participen y actien en las instituciones en las que estan. Ellos no
deben ser testigos que esperan las acciones de los adultos. Deben ser
protagonistas porque pueden decidir, ayudar, optar, decidir y restaurar la
paz, en asambleas, mediados por el profesorado, en procesos que les
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ayuden a entender y regular las dinamicas de relacion interpersonal y les
permitan en ellas a expresarse con lo que sienten y con lo que piensan.

Las correlaciones establecidas permiten pensar, en fin, en la necesidad
de un entendimiento del fenomeno como un proceso de decisiones
morales desde su inicio hasta su resolucion. A nosotros nos queda la
esperanza de que tales entendimientos garanticen futuras politicas
publicas que puedan, en Brasil y en el mundo, avanzar menos en politicas
punitivas y mas en acciones de formaciéon de los agentes educativos
(familias y profesorado) para que ésos puedan actuar con criterio por la
convivencia como un objetivo a ser cumplido en la escuela, y asi, valores
como la justicia, la tolerancia y el respeto estén realmente presentes en
el cotidiano de las relaciones escolares.
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Resumen:

Para muchos jovenes que acceden a los ciclos formativos de grado medio de
formacion profesional (CFGM), la transicion desde la educacion obligatoria u
otras vias se convierte en un complejo proceso, en el que la posibilidad de
reconstruir positivamente sus identidades socio-escolares ocupa un lugar
relevante. En este articulo pretendemos ilustrar la complejidad de este proceso,
a través de las narrativas y trayectorias de cinco jovenes que deciden reiniciar un
CFGM después de haber abandonado otros. Los datos proceden de una
investigacion etnografica mas amplia, basada en metodologias cualitativas, que
explora las formas de construccion y reconstruccion de las identidades socio-
escolares en un grupo de 19 alumnos del primer curso de un CFGM de una rama
industrial. A través del analisis de sus discursos, observamos como el uso
estratégico de las expresiones ser de los que la liaban y rayarse muestra la
transicion desde una identidad contra-escolar dominante en la ESO, a un proceso
de repliegue sobre el sujeto en su paso por los CFGM y tras sus primeros
abandonos. La entrada en la nueva cultura escolar de la formacion profesional
estara marcada por el desconcierto y la soledad ante un nuevo entorno, en el
que las herramientas con las que en la etapa obligatoria al menos “fueron alguien”
ahora ya no tienen ningun valor. La forma con que intentan reconstruir de manera
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coherente sus trayectorias escolares nos mostrara como estos intentos de conjugar
presente, pasado y futuro en sus historias y encontrar una posiciéon en su
discurso, implican ademas resolver las contradicciones del propio sistema
educativo, del que en parte son un efecto.

Palabras clave: Formacién profesional, identidades escolares, abandono
escolar, transiciones educativas, CFGM, culturas escolares, exclusion, sistema
educativo, reingreso escolar.

Abstract:

For many young people who enrol in intermediate VET (Ciclos Formativos de
Grado Medio — CFGM, ISCED 3B), the transition from compulsory education or
other alternative programmes becomes a complex process, where the possibility
of reconstructing their academic identities positively is highly relevant. In this
article we aim to illustrate the complexity of this process, through the narratives
and trajectories of five young people who decide to restart a CFGM after having
dropped out of previous ones. The data comes from a broader study, based on
qualitative methodologies, which explores ways of constructing and
reconstructing socio-school identities in a group of 19 students from the first year
of a CFGM in an industrial specialty. The strategic use of expressions like diarla»
(messing about) and «rayarse» (getting wound up) in their stories shows the
transition from a counter-school identity that is dominant in compulsory
education to a process of withdrawal with regard to the subject in its passage
through the CFGM. The entry into the new VET school culture will be marked by
confusion and loneliness on being confronted by a new environment where the
tools with which, in compulsory education, they «were at least someone» no
longer have any value. The ways in which they try to reconstruct their school
lives coherently show us how these attempts to combine past, present and future
in their stories also involve resolving the contradictions in the educational system
itself, of which in part they are an effect.

Key words: Vocational education, academic identities, school dropouts,

educational transitions, Intermediate VET, school cultures, exclusion, education
system, re-entry of students

Introduccion

En el sistema educativo espanol, los ciclos formativos de grado medio de
formacion profesional (CFGM) son el destino de jovenes que, tras superar
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la educacién obligatoria (ESO), optan por una via de formacion
profesionalizadora (ISCED3B, en la clasificacion internacional
normalizada de la educacién). Ademas, los CFGM se han convertido en
un importante espacio de retorno a la formacion reglada para muchos
jovenes y adultos que la abandonaron sin cualificacién (Valiente, 2014).
A pesar del notable incremento de matricula de los ultimos afios, datos
como los del Sistema Estatal de Indicadores de la Educacion (Ministerio
de Educacion, Cultura y Deporte, 2014) muestran que las tasas brutas de
titulaciéon en esta etapa contintan siendo las mas bajas del sistema
educativo.

Este hecho nos proporciona indicios de que muchos de los jévenes
no finalizan sus estudios, o encuentran dificultades para hacerlo en el
periodo previsto por el sistema. Los datos no explican la variedad de
circunstancias que se han podido dar (cambios de CFGM, incorporacién
al mercado laboral, repeticiones, etc.), pero muestran una situacion que
afecta especificamente a esta etapa y que merece una atencion también
especifica.

Aunque los CFGM suelen formar parte de las medidas propuestas para
reducir las tasas de abandono escolar prematuro, no se cuenta con
indicadores que permitan valorar su eficacia en este propoésito (Carrasco
y Narciso, 2013). La invisibilidad de los problemas especificos de esta
etapa refleja un desequilibrio significativo entre las politicas educativas
de acceso y las politicas de retencion si consideramos que los CFGM son
todavia, en nuestro imaginario educativo, una segunda oportunidad
idonea para jovenes con trayectorias de desafeccion escolar, o
considerados de bajo rendimiento.

En ocasiones, los CFGM se convierten en la etapa liminar de un
costoso ritual de paso hacia el mundo laboral adulto. En este sentido,
reposicionar a los jévenes en el espacio social como sujetos productivos
puede ser complejo, sobre todo cuando en un sistema laboral precarizado,
los que ocuparan su escalafén mas bajo no encuentran compensaciones
simbdlicas ni instrumentales.

El abandono de los CFGM o las dificultades que en ellos encuentran
muchos jovenes exigen un anilisis desde sus especificidades como
transicion, considerando como los factores de riesgo adquieren significados
particulares al entrar en contacto con cada contexto educativo (Brown y
Rodriguez, 2009). Si no se ha podido establecer relaciones causales
definitivas entre factores de riesgo y abandono, y es probable que estos
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sean indicadores de procesos mas complejos (Hifeli y Schellenberg, 2009),
quizas esta complejidad pueda explicarse a través del significado que
pueden adquirir dichos factores en los procesos de construccion y
reconstruccion de las identidades socio-escolares de los jovenes. El paso al
nuevo contexto de aprendizaje conlleva cambios y rupturas que el joven
debe significar en sus trayectorias y sus dificultades pueden ser analizadas
bajo la perspectiva de una falta de sentido o desde los conflictos de
identidad que pueden darse en su proceso (Zittoun, 2008).

En las secciones que siguen abordamos algunos aspectos de esta
complejidad, mediante el analisis del discurso de cinco jévenes que
reinician un CFGM después de haber abandonado otros. En primer lugar,
presentaremos brevemente algunos aspectos destacados por la literatura
relacionados con nuestro enfoque. Tras exponer los aspectos
metodolégicos y el contexto de nuestra investigacion, presentaremos los
resultados de nuestro analisis, centrandonos en como dotan de
coherencia a sus experiencias y su relacion con aspectos problematicos
de la transicion a los CFGM. Finalmente, en la discusion y conclusion de
este articulo relacionaremos nuestros resultados con el efecto de aspectos
socioculturales y tensiones en el sistema educativo que acaban siendo
individualizados en sus relatos personales.

Identidad e individualizacion en la transicion a las culturas escolares
de la formacion profesional

La adquisicion de una identidad escolar positiva ha sido considerada un
factor clave en la retencion del joven en el sistema escolar (Finn, 1989).
Aspectos como la organizaciéon escolar, el tipo de conocimiento
privilegiado, las expectativas del profesorado, o la relacién con el grupo
de iguales, son claves a la hora de considerar las formas con las que los
jovenes se posicionan, con sus propias expectativas y origenes (Wexler,
1992; Whortham, 2006).

La literatura interesada en los aspectos socioculturales de la formacién
profesional ha puesto de relieve la relacion de estos procesos de
identificacion con los de exclusion y seleccion, implicitos en su objetivo
de socializar al joven para el trabajo (Bates,1991; Colley, James, Diment
y Tedder, 2003;Vincent y Braun, 2011).
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Interpretar el aprendizaje como un proceso social vinculado a una
transformacion en sus participantes (Lave y Wenger, 1991) sera una
premisa basica para comprender las dinamicas implicadas en la
identificacion del joven dentro de una determinada cultura de
aprendizaje, es decir, «una manera particular de entender un lugar de
aprendizaje como una practica constituida por las acciones, las
disposiciones y las interpretaciones de sus participantes» (Hodkinson,
Biesta y James, 2007, p.419). Cémo se entiende qué es ensefiar, cOmo se
valora qué es aprender y qué referentes socioculturales se vinculan al
trabajador ideal en la cultura profesional de cada especialidad seran
aspectos centrales. Ser “la persona correcta para un trabajo” y adquirir
un “habitus profesional” (Colley et al., 2003, p.488) suponen un proceso
en el que, mas que saberes académicos, se pone en juego una negociacion
entre la autopercepcion del joven y los atributos que rigen las figuras
normativas en los margenes del curriculo formal. Ello implica ajustes,
pero también conflictos irresolubles, en los que las relaciones de poder
y los recursos desiguales para negociar tienen un papel central (Colley et
al., 2003, p.492). Estos procesos cobran una dimension especifica en el
paso a los CFGM, no sélo por la relevancia de las decisiones en el futuro
profesional de los jovenes, sino porque éstas se toman en un momento
de transicion repleto de incertidumbres sobre como definirse en el mundo
adulto (Cohen-Scali, 2003).

Considerar las dificultades de los jovenes en estas etapas como el
resultado del significado dado al encuentro de sus expectativas y las de una
determinada cultura de aprendizaje no es algo que se agote en el espacio
del centro escolar y en sus dinamicas cotidianas. Estas dificultades son
indisociables de factores sistémicos, como las barreras que el diseno de los
propios sistemas educativos puede plantear (De Graaf y Van Zenderen,
2013; Jorgensen, 2011), o la pregnancia de los discursos socioculturales
sobre la responsabilidad del joven en construir con éxito su paso a la adultez
social a través del trabajo. Cuestiones como estas suponen dificultades
anadidas cuando se parte de situaciones socioeconémicas y educativas
desiguales. Los discursos politicos y sociales sobre la igualdad de
oportunidades y la responsabilidad del joven en su formacién implican un
desplazamiento conceptual importante, al presuponer que los individuos,
mas que pertenecer a una clase, forman parte de una ciudadania uniforme
en la que alguien es incluido o excluido segiin su empleabilidad (Thompson,
2011). Cuando las formas de representacion social se reducen al eje
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participaciéon/no participacion, los problemas politicos y sociales tienden a
individualizarse (Dawson, 2012, p.307).

Analizar las decisiones de abandonar los CFGM desde la perspectiva
de la exclusion implica considerar que ésta puede actuar desde distintos
niveles: sistémicos, individuales e institucionales (Jgrgensen, 2011). Sin
embargo, los procesos de exclusiéon no suelen ser percibidos como tales,
sino que adoptan la forma de decisiones individuales, mediante las que
los jovenes aceptan como propias limitaciones estructurales, adaptandolas
bajo algun tipo de coherencia a sus narrativas personales (Jonker, 2000;
De Graaf y Van Zenderen, 2013).

En este articulo, analizamos algunas de estas cuestiones, situandolas
en un momento preciso de la trayectoria de cinco jévenes que deciden
iniciar un CFGM después de haber abandonado otros. Partiendo del
concepto de identidad de Dubar (1991), definido como “...el resultado a
la vez estable y provisional, individual y colectivo, subjetivo y objetivo,
biografico y estructural, de los diversos procesos de socializaciéon que
conjuntamente construyen los individuos y definen las instituciones”
(pag.111), nuestra perspectiva se sitia en el analisis de los aspectos socio-
culturales del ambito escolar que inciden en las transiciones criticas a las
culturas de aprendizaje de los CFGM, entendidas estas bajo una
perspectiva escalar (Hodkinson et al., 2007) y como un lugar de
transicion, donde los jovenes deberan realizar un intenso trabajo de
reconstruccion de sus identidades escolares previas.

Método, criterios y participantes

Los datos utilizados provienen de un trabajo de investigacion etnografico
mas amplio, destinado a explorar los procesos de reconstruccion de las
identidades socio-escolares de un grupo de jévenes en el primer ano de
un CFGM de una rama industrial'. El trabajo de campo se realiz6 durante
nueve meses del curso escolar 2012-13, en un centro publico de
secundaria situado en un barrio periférico de una ciudad cercana al area
metropolitana de Barcelona. En la investigacién participaron 19
estudiantes entre 16 y 40 afnos y los cinco profesores del equipo docente.

@ La investigacion forma parte de la tesis doctoral de la autora y se enmarca en el proyecto FP7 (2013-2018)
RESL.eu (Reducing Early school leaving in Europe), coordinado en la UAB por la Dra. Silvia Carrasco.
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El trabajo de campo se sirvié de métodos cualitativos, basados en la
observaciéon en aulas, talleres y otros espacios del centro y en la
realizacion de entrevistas semidirigidas a los participantes en distintos
momentos del curso escolar. Obtuvimos el consentimiento informado de
los participantes bajo un compromiso de confidencialidad, por ello se ha
evitado dar mayor concrecion a la ubicacién del centro y los nombres
que aparecen en el articulo son pseudénimos.

Los resultados que presentamos provienen de las entrevistas realizadas
durante el primer trimestre del curso. Estas contemplaban aspectos
sociodemograficos, biografia escolar/laboral, motivacion y expectativas.
Del analisis de las entrevistas a los 19 alumnos, pudimos distinguir cuatro
légicas que guiaban su presencia en aquel curso: 16gica de mejora,
credencialista, de continuidad y de cambio. El concepto de légica se
inspir6 en el de légica de accion de Dubar, entendida como el tipo de
racionalidad que da coherencia a las practicas pasadas, las actuales y las
previstas en el futuro en una carrera formativa (Dubar, 1992, p.511). Para
su identificaciéon tuvimos en cuenta tres aspectos: elementos que
indicaban una identidad laboral i/o escolar construidas, significado dado
a su presencia en aquel ciclo y el tipo de proyeccion de futuro realizada.
Resultaron variables significativas el momento socioeconémico en el que
finalizaron la ESO/EGB, el tipo de experiencia laboral previa o no haberla
tenido, la vivencia problematica del pasado escolar y haber pasado por
periodos de inactividad laboral y formativa. Estas 16gicas explicaban las
diferentes actitudes en el nuevo curso: un compromiso elevado ante la
posibilidad de enriquecer proyectos profesionales ya comenzados (16gica
de mejora), el pragmatismo escéptico de los que ya se habian titulado en
otros ciclos pero solo habian conocido la precariedad del mundo laboral
(l6gica credencialista) o simplemente continuar en el sistema después de
la ESO, con un proyecto profesional todavia muy desdibujado en sus
expectativas (I6gica de continuidad).

Aqui nos centraremos en cinco jévenes que compartian una légica de
cambio: Jonatan y Abdel, 18; Moha, 23 y Ivan y Ricardo, 21. Elegimos a
este grupo por presentar trayectorias de abandono previas y por ser los
que mayores dificultades de integracion en el ciclo presentaron. Todos
habian abandonado entre uno y tres CFGM anteriormente y habian
pasado por periodos de inactividad laboral y formativa (de seis meses a
dos afios). En ningin caso hubo contacto formal con el mundo laboral,
tan solo algun trabajo esporadico en dos de ellos, ayudando a amigos o
familiares.
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Su socializacién a través de la escuela habia sido negativa y a través
del trabajo inexistente. Arrastraban una imagen de estudiante precaria,
que intentaban superar mediante un discurso que sancionaba su pasado
y presentaba el nuevo curso como el inicio de una etapa que cambiaria
su trayectoria, asociada mas a un cambio personal que a un proyecto
profesional concreto. Cuatro de los jovenes habian conseguido el
graduado en ESO después de repetir y con aprobados por junta al final
de etapa, solo en un caso (Jonatan) no se llega a finalizar la ESO y se
accede al primer CFGM mediante prueba de acceso.

Respecto a su situacion socioeconoémica, pertenecen a familias de clase
trabajadora que, en cuatro de los casos (Jonatan, Ricardo, Abdel y Moha),
atraviesan dificultades econémicas durante el curso. Los padres habian
desempenado trabajos de baja cualificacion relacionados con la
construccion y se encontraban en el paro. Las madres, en tres de estos
casos, trabajan (dos realizando limpieza a domicilio y una de
dependienta). El quinto caso (Ivin) presentaba la situaciéon econémica
mas estable, ya que el padre y la madre tenian una ocupacion (transportes
y servicios).

Se ha aplicado un anilisis discursivo a los textos producidos en las
entrevistas, teniendo en cuenta su vertiente expresiva (Jociles, 2005) y
entendiendo el discurso como “conducta que expresa una subjetividad
(un modelo y/o una actitud cognitiva, valorativa y emotiva) y es producto
de la praxis socio-historica” (Jociles, 2005, p.22). En nuestro analisis, nos
centramos en los aspectos del discurso destinados a producir coherencias
y sus fisuras, como actos narrativos localizados en el contexto de la
entrevista y como un trabajo de composicion narrativa que, inspirandonos
en Gubrium y Holstein (1998), implica tanto a los recursos con que la
historia es organizada, como a los significados disponibles, las tramas y
los vinculos que son “puestos en coherencia” en sus relatos personales.

Ser de los que la liaban: lo normal de un nifio jno?
La imagen mas recurrente de estos cinco jovenes para definirse en su
paso por la ESO fue la de haber sido “de los que la liaban”:

Ricardo: Era un ninio, y era de esos que la liaban jsabes?
Inv.: ;Y a que dices tu liarla?
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Ricardo: Pues yo que sé, portarte mal, jno?

Inv..;y qué es portarte mal?

Ricardo: (rie) jpues yo que sé! No escuchar, meterte con...muchas cosas.
Inv.: Pero tu, por ejemplo, puedes no escuchar y no liarla ;jno?
Ricardo: No sé, pues liarla de bacer el indio, por decirte asi. Lo normal
de un nino ;no?

[Ricardo/pif/25-10-12]

Este atributo lo vinculaban a una actitud infantil, socialmente
justificable, que les situaba en un presente distinto, bajo un discurso entre
condescendiente y sancionador que reforzaba ante su interlocutora la
credibilidad de su proyecto de cambio aunque, en algunos casos, la
convergencia de este posicionamiento y la subjetivacion de una identidad
contra-escolar plantearan situaciones no del todo resueltas:

ITvan: Pues mi madre estaba stiper enfadada, pero es lo normal jno?
porque abora lo pienso yo y... entre comillas, me avergiienzo, porque
dije, podria aprovechar el tiempo y no hacer eso.

Inv..;8i7

Tvan: Claro. Yo lo pienso abora mismo...yo abhora mismo no bharia estas
cosas. A lo mejor si, liarla un poquillo, pero no de la manera que la
liaba, porque yo siempre, o sea, toda mi vida be sido el tipico
gamberrete y tal, pero... abora es de otra manera. Abora lo pienso y
digo, pues igual no estaba tan bien.

[Ivan/pif/04-12-12]

La centralidad de esta imagen contra escolar en sus relatos de la ESO
mostro aspectos clave para entender como significaban su pasado escolar
y la dimensioén que ello podia haber cobrado en su paso a los ciclos. Estos
aspectos eran dos: la idea latente sobre su incapacidad para estudiar y
una comprension del mundo escolar a través del eje docilidad-conflicto
que resultara limitante. Ambas giraban entorno a un argumento
compartido en sus relatos: ellos suspendian porque la liaban y no al
contrario.

Investigaciones como la de Kaplan, Peck y Kaplan (1997), basadas en
el eje frustracion-autoestima de Finn (1989), han demostrado
precisamente como las cualificaciones negativas de los estandares
escolares son las que acaban generando actitudes de desafeccion y efectos
negativos en la autopercepcion. En el caso de estos jovenes s6lo podemos
saber lo que ellos nos cuentan, pero la insistencia con la que subrayaban
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que, a pesar de todo, no eran «tontos» o «valian» implicaba, como minimo,
haber asumido como razonable la expectativa de ser identificados como
incapaces. Neutralizar esta posibilidad con sélidos argumentos, basados
en lo que los profesores de la ESO dijeron de ellos, era necesario, aunque
ello supusiera haber asumido otras etiquetas que si estaban dispuestos a
presentar como parte de su «personalidad»:

Jonatdan: Pues los profes me decian de que si no me lo saco es porque
no quiero, porque yo capacidad tengo y... que si no me lo saco es
porque era un vago.

Inv.: jEso es lo que te decian, que eras un vago?

Jonatan: Si, que era un vago, y era un vago.

Inv.: ;Y tu creias que eras un vago?

Jonatan: jSiii...y lo sigo pensando que soy un vago!, pero bueno, ya be
cambiado un poco jsabes?

[Jonatan/cap/30-10-12]

Presentarse como vagos o “gamberretes” era el resultado de una
negociacion en la que se ponia en juego, no solo la imagen que proyectan
en el contexto de la entrevista, sino el posicionamiento desde el que
intentan reconstruir su proyecto de cambio personal en el nuevo curso.
Pero este posicionamiento descansa sobre una base fragil, en la que la
sospecha de su incapacidad emergera cuando ser «de los que la lian» no
pueda explicar que acaben abandonando sus primeros CFGM.

Para estos cinco jovenes, que no habian encontrado espacios escolares
donde construirse positivamente, ser vagos o «de los que la liaban» se
convierte en la mejor alternativa, ante la posibilidad de ser etiquetados
como incapaces. Estas identificaciones resultaron significativas, a diferencia
de los alumnos que, bajo 16gicas distintas, habiendo atravesado periodos
dificiles en la ESO, los justificaban mediante discursos criticos sobre la
institucion escolar u otros factores externos. No haber pasado por periodos
de inactividad escolar, aunque hubieran cambiado de ciclo (I6gica de
continuidad), haber conseguido ya un titulo de CFGM y algun trabajo
precario (I6gica credencialista) o haber podido desarrollar una identidad
socio-laboral positiva (I6gica de mejora), fueron variables determinantes
en sus formas de presentar los pasados escolares, frente a estos cinco
jovenes para los que superar el curso pasaba por un cambio personal.

Por otra parte, sus experiencias en la escuela obligatoria habian
estructurado su comprension del mundo social escolar bajo el eje
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conflicto-docilidad, lugar desde donde articulaban su propuesta de
cambio y de “buen alumno”: el que no la liaba. Esta idea resonaba
también en las formas con las que destacaban rasgos vinculados a la
evitacion del conflicto cuando se les preguntaba como consideraban que
debia ser un buen trabajador:

Pues lo que tengas que bacer,... es que no..., yo que sé, alguien que
baga las cosas bien, bacer caso, comportarte, ;no?
[Ricardo/pif/25-10-12]

Pues simplemente estar,... estar en su bora en el trabajo y claro que no
tenga conflictos con los compariieros, que se lleve bien, que sea puntual,
que haga las cosas con gracia, o sea en plan... que ponga emperio en
lo que esta haciendo.

[Ivan/pif/04-12-12]

Sin embargo, durante aquel curso, la imagen de alumno doécil que
propusieron tuvo un escaso valor de cambio en la economia de la
identidad (Wexler, 1992) que regia el ciclo. Comprender sus reglas fue
una de las principales dificultades, en un espacio donde se entrecruzaban
las atribuciones del profesorado, las del grupo de iguales, las vividas por
ellos y las que ahora proponian.

En nuestra investigaciéon observamos como estas identificaciones
sufrieron desplazamientos de sentido, que reflejaban los sistemas de
valores vigentes en el ciclo que iniciaban: entre “alumno de la ESO
académicamente deficitario” y “trabajador incompetente”, entre “buen
estudiante” y “estudiante adulto con experiencia profesional”, o en la
forma con la que los propios alumnos clasificaban a los compaiferos
“grandes” y a los “jévenes”, relacionada no tanto con la edad, como con
formas de ser y estar en el espacio escolar vinculadas a valores sociales
sobre la adultez construida a través de la responsabilidad en el trabajo.
Sin experiencia laboral y con una identidad escolar precaria, estos jévenes
compartian una situacién de desventaja a la hora de interpretar estos
significados e identificarse con sus imagenes.

Reconstruirse en términos de docilidad no era suficiente y reflejaba
una escasez de recursos para interpretar la nueva cultura de aprendizaje,
también presente en las experiencias de sus primeros ciclos. Si en la ESO
se habian enfrentado a un tipo de autoridad visible a la que claramente
podian contestar con una actitud contra escolar, la posibilidad de oponer
esta actitud en sus primeros ciclos se desvanece ante un tipo de autoridad
que reacciona con indiferencia:
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Inv.: Y los profesores del otro ciclo, ;qué? ;Eran mds duros? jEran
iguales?

Jonatan: No es que fueran mds duros, lo que pasaban mds de ti. Si no
bacias na pues pasaban y ni te hacian caso jsabes? que es lo que hacia
yo. En verdad es normal jsabes? Si no quieres aprovechar el tiempo no
van a estar detrds de ti los profes.

[Jonatan/cap/30-10-12]

De liarla a rayarse: el repliegue sobre el individuo

Si ser de los que la liaban implicaba la capacidad de actuar sobre el
entorno escolar y «ser alguien», en sus explicaciones sobre los CFGM
cualquier forma de identificacién clara desaparece y las razones de su
fracaso se repliegan sobre el individuo. Del nifio rebelde pero al fin y al
cabo listo con que presentan su imagen en la ESO, pasaremos a la imagen
de un joven paralizado ante la pérdida del control sobre un espacio
escolar donde sus herramientas de la ESO no funcionan. La forma
reflexiva rayarse aparece en sus explicaciones como una metifora que
condensa este giro en su discurso.

“En principio queria bacer un curso de asin de educacion fisica,
Jsabes? Eso de...., pero se ve que estaba en XXXX y cosas asin y ir pa
XXXX, yo que sé, paso... y... luego me apunté a electricidad aqui, y se
ve que estudiado con gente muchisimo mds grande que yo, pero
bastante, de 40 de 35, y no babia ninguno de mi edad, jsabes? Y yo
me... me rayaba muchisimo tio, estudiaba yo solo abiy no sabia na...
.. me rayé mucho, pues lo dejo tio. (...) Me encontraba muy solo en ese
curso, si.” [Abdel/pif/15-11-12]

“Rayarse” ocurre después de haberse dado diversas circunstancias
vagas y contradictorias en sus explicaciones (tener un horario de tarde,
tener que desplazarse de ciudad, tener companeros adultos). Estas
explicaciones acaban siendo anecdoéticas ante argumentos que fracturan
la fragil coherencia de sus discursos sobre el nino rebelde pero listo de
la ESO, como concluir que al fin y al cabo la ESO no la aprobaron por
sus propios medios (da ESO es un milagro que me la haya sacado»
[Moha/poli/22-11-12]; dos profes dijeron, el chaval no es tonto, vamos a
darle el graduado y que se busque la vida ¢no? [Ricardo/pif/25-10-12]) o
poner en duda su capacidad para estudiar (<No, no, no me gustaba, yo lo

Revista de Educacién, 373. Julio-Septiembre 2016, pp. 35-56
Recibido: 22-07-2015  Aceptado: 26-02-2016



Pérez Benavent, M. |. DE LIARLA A RAYARSE: METAFORA Y COHERENCIA EN LOS RELATOS DE CINCO JOVENES QUE RETORNAN A UN CFGM

veia todo muy dificil, requiere mucho estudio y yo pa los estudios como
que no, que no...» [Jonatan/cap/30-10-12)).

Rayarse» es una metafora que remite a significados relacionados con
experiencias dificiles o incomodas de explicar, asociadas a una pérdida
de control sobre el nuevo entorno escolar y a la soledad (No iba, pero
que no pintaba nada yo ahi ;sabes? No sabia donde estaba.»
[Ricardo/pif/25-10-12]), a una experiencia insoportable («Es algo que
dices: como estoy aqui mas rato me vuelvo loco, que es que no, que no
le veia...» [Ivan/pif/04-12-12]) o a una particular forma de aburrimiento
(«rayao es como muy aburrio» [Abdel/pif/15-11-12]) que, en ocasiones, se
expresa como algo que ocurre ante a una perspectiva de fracaso y que
desemboca en una desconexion:

Moba: El fallo que tengo es que cuando me rayo me desconecto

Inv.: ;Te rayas qué quiere decir?

Moba: Como cuando no me gusta algo, o veo que no me lo voy a sacar
o algo y digo pues desconecto.

[Moha/poli/22-11-12]

Sus discursos sugerian un repliegue sobre el individuo que adquiria
diferentes dimensiones interrelacionadas en una secuencia de sus vidas
que todavia no habia finalizado. Para algunos esta secuencia se
prolongaba por afios, como Moha o Ricardo, que habian intentado cursar
tres y dos ciclos respectivamente antes de llegar al actual.

La realimentacion entre una subjetiva percepcion limitada de sus
capacidades, y una limitacion objetiva de sus posibilidades, no solo les
lleva a estrechar sus expectativas, sino a una reclusién progresiva en
espacios proximos o familiares. Estos espacios limitaran sus opciones y
las nuevas elecciones de formacién poco motivadoras desembocaran de
nuevo en abandonos.

A pesar de que abandonar les libera de una situacion insoportable,
sus periodos de inactividad formativa y laboral acaban siendo una
prolongacién de la desorientacion vivida. Estos periodos seran narrados
como espacios confusos, paréntesis que parecen no contar en el tiempo
social, donde lo que hacen es considerado “nada” y donde no se plantean
ningun otro tipo de actividad:

Pues no sé, me quedé todo el dia... no me acuerdo muy bien, pero me
quedé parao si, no bice na. No habia mucho que hacer, no podia hacer
muchas cosas también.

[Abdel/pif/15-11-12]
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Pff.....pues o viendo la tele, o en el ordenador o... claro... que no... (...)
Si, be tenido y mmm.... o sea, yo mismo me decia es que no... no me
gusta estar, o sea no quiero seguir asi, pero claro.....luego pensaba
DIf-..es que de las cosas que hay casi que......

[Ivan/pif/04-12-12]

No hacia nada. Salia, daba una vuelta y por la tarde con los amigos.
No me preocupaba nada, estaba perdio, en esos tiempos estaba perdio.
[Ricardo/pif/25-10-12]

El barrio y sus alrededores acaban conformando los limites de las
“geografias subjetivas de sus oportunidades” (Green y Whithe, 2008,
p-222), como unico espacio de formacion o busqueda de trabajo. Un
trabajo que jamas llega, reducido su capital social a redes proximas de
amigos y familiares, también en situacion precaria, y unas posibilidades
de formacion que se limitan a lo que ofrece el centro mas cercano a casa.

En cuatro de los cinco casos la eleccion del ciclo que inician el curso
2012-13 esta determinada por la proximidad a su lugar de residencia
(«Habia que hacer algo y digo, pues venirme aqui que esta al lao de casa y
si hay suerte, pues mira...y me cogieron» [Ricardo/pif/25-10-12]). Ivan, el
unico que vive en un barrio distinto al del instituto, volvera al centro donde
abandoné su primer ciclo después de un curso de fontaneria en la
Mancomunidad, donde afirma descubrir que lo que ahora va a estudiar es
mas apropiado para él que su primera eleccion, un CFGM de laboratorio
de imagen («o lo veia pa mi» [Ivan/pif/04-12-12]). La fontaneria la asocia
a cosas que ocurren en la vida «normal», razén per la que se matricula en
el nuevo ciclo, relacionado con ese ambito profesional:

Inv.: ;Y esos cursos te gustaban (fontaneria)?

Tvan: Si, porque, mmm... no sé, como eran cosas que me podian pasar
en la vida, en la vida normal, o sea, por ejemplo, soldar lo que sea,
o... tener que cambiar la tuberia de algo, pues dije, pues...vamos a
probar a ver que tal (...) esto bdasicamente. El ciclo que estoy haciendo,
o sea....ahora si, me gusta algunas cosas, pero...basicamente lo hago
porque creo que puede tener salida no porque yo al principio dijera:
juba... es que tengo que bacer esto segurisimo!

[Ivan/pif/04-12-12]

Volver a estudiar se convierte en una urgencia que refleja la
experiencia de la exclusion experimentada o que intuyen que pueden
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experimentar: sentirse excluido del grupo de amigos del barrio (<Pues ver
como estaban las cosas, ver como estaba to y veia que mis amigos se
empezaban a mover y yo decia, jpues ostia! Pues no voy a ser yo el tonto
que...que...» [Ricardo/pif/25-10-12]) o del acceso a los bienes de consumo
que facilitan su sociabilidad, como en el caso de Jonatan, cuyos padres
estan en el paro desde hace un afio:

Inv.: ; Y qué diferencia bhay entre este aiio y el aiio pasado?

Jonatan: Pues..., mas que nada por mi, porque be cambiao el chip. Me
be dao cuenta de que no bay trabajo y que como no estudie nada pues
no voy ha bacer nada, y no voy a ganar dinero y no voy a sacar el
carné del coche, no voy ba bacer nada jsabes? (...) Lo veo como una
necesidad mds que nada porque mis padres no me pueden dar dinero,
porque por ejemplo si quiero saliv, pues no me pueden dar dinero, y
me tengo que buscar la vida jsabes?

[Jonatan/cap/30-10-12]

Las urgencias y necesidades que surgen tras sus periodos de
inactividad no suponen considerar la posibilidad de intentar conseguir
lo que explicaron en las entrevistas que hubieran querido ser: Ivin no
sera musico, Ricardo y Moha no seran mecanicos de coches, ni tampoco
Abdel sera profesor de educacion fisica. S6lo en el caso de Jonatan, el
unico que no finalizé la ESO en su dia, esos deseos parecian no haberse
construido jamas: «pues no, yo nunca he tenio de eso.» [Jonatan/cap/30-
10-12].

Durante este proceso se han reajustado sus expectativas, mediante
explicaciones que dan un sentido coherente a sus trayectorias: la asunciéon
de que uno es conformista («yo es que soy una persona que me comfor...
¢como se dice? conformista, ;sabes? que me da igual las cosas, que me da
igual como sea el colegio» [Ricardo/pif/25-10-12]), la consideracién de
que al fin y al cabo todos los ciclos son iguales (i, esto esta bien, pero
es que tampoco hay muchas cosas que elegir, elegi esto pues, yo que
sé...es lo mismo. Todos los grados medios es lo mismo, siempre es lo
mismo» [Abdel/pif/15-11-12]), pensar que el ciclo que estudian es mas
adecuado para ellos, aunque en realidad no les guste, caso de Ivan,
concluir que, después de todo, no solo nunca les ha gustado estudiar,
sino que ademas les cuesta (Moha), o la imposibilidad de encontrar algin
horizonte de expectativas hasta donde les alcanza la memoria, como el
caso de Jonatan.
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El impacto de las logicas contradictorias del sistema educativo y los
CFGM: dificultades para resistir la exclusion

De “liarla” a “rayarse” las trayectorias explicadas por estos jovenes
muestran la complejidad de una transiciéon inacabada, en la que la
dificultad para identificarse de forma positiva en el medio escolar ocupa
un lugar relevante. Esta dificultad no puede ser atribuida meramente a
factores individuales o déficits en los estandares educativos. Como
senalan Brown y Rodriguez (2009), la desvinculacion escolar es un
fené6meno mediado escolarmente y es dentro de cada orden social escolar
donde sus condiciones son coproducidas. En este sentido, las formas con
que el medio escolar significa y da respuesta a factores considerados
individuales son decisivas (p.221). La idea del abandono como resultado
de un proceso interactivo de “(auto)exclusion” (Jonker, 2006, p.137)
parece reflejarse en las trayectorias de estos jovenes, cuyas formas de
expresar quienes fueron, quienes son, o la imposibilidad de hacerlo,
emergen como resultado de negociaciones personales con lo que les ha
sido atribuido. En sus historias, los recursos instrumentales y simbolicos
empleados para reconstruir sus identidades escolares en el paso a los
CFGM aparecen limitados: una percepcion precaria de sus capacidades,
una comprensiéon del mundo social escolar basada en el eje limitante
conflicto-docilidad y una escasez de capital identitario extraescolar
legitimador, susceptible de algun tipo de reconocimiento en el entorno
escolar, tal como comprobamos en su percepcion de los periodos que ni
trabajan ni estudian. Mas que una carencia de saberes académicos
acumulados, el tipo de relacién que han aprendido a establecer con el
mundo escolar y con el aprendizaje mismo ha sido determinante.

Sin embargo, en sus palabras nada aparece como resultado de estas
barreras, sino como producto de un largo proceso en el que los aspectos
sistémicos se destilan, hasta ser significados como problemas individuales
que requieren soluciones individuales. En este sentido, la l6gica de cambio
personal con que se enfrentan al nuevo ciclo es un ejemplo y el proceso de
repliegue observado en sus trayectorias un efecto. En sus relatos, el discurso
social meritocratico de la igualdad de oportunidades desaprovechadas
silencia cualquier factor relacionado con su clase social o su origen
inmigrante mostrandonos las formas con las que el éxito o el fracaso escolar
y las ideologias sociales dominantes producen subjetividades.
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Si por una parte, lo que Périer (2008) llama “sincretismo de la
experiencia escolar” (p.12), es decir, la sobredimension que el éxito o el
fracaso escolar puede adquirir en la conformacion de subjetividades mas
alla de lo escolar, ha impuesto barreras en la proyeccion de futuro de estos
jovenes, por otra, la escasa capacidad del contexto educativo de los CFGM
para adaptarse a las desiguales condiciones de acceso parece ignorar que
estas requieren desigualdad de recursos si se pretende que el sistema sea
realmente igualitario (Markussen, Frgseth, Sandberg, 2011, p.243).

Ser “de los que la liaban” y “rayarse” son las claves de sentido bajo las
que estos jovenes intentan reconstruir sus relatos escolares con algan tipo
de coherencia legitimadora. Qué tipo de incoherencias intentan resolver
se sitia en el centro de nuestra discusion, para mostrar como estas
negociaciones sobre “como ser” son indisociables de barreras
institucionales y socioculturales que afectan de forma especifica a la
transicion a los CFGM.

Barreras y tensiones en el encuentro con una nueva cultura de aprendizaje

En las entrevistas, una sensacion de alienacion a su llegada a los CFGM
se reflejaba en las expresiones que, mas que apuntar a la dificultad
académica, remitian a estar fuera de lugar, a la soledad, a la sensacion de
que aquello “no era para ellos” o a estar «perdidos». La sensacién de haber
sido abandonados se entremezcla con la de abandonar; un tipo de
exclusion que se construye cuando no hay respuesta de la institucion o
esta adopta un discurso meramente asimilacionista (Zepke y Leach, 2005).

Al ingresar en un CFGM, el joven adquiere un nuevo estatus
administrativo y sociocultural: del adolescente-nifio de la ESO pasa a ser
un trabajador en potencia, enfrentado a nuevas exigencias de autonomia
y responsabilidad y a los modelos profesionales de cada ciclo. Tras los
valores del “profesionalismo”, en la practica escolar intervienen valores
socioculturales que exceden la pura transmision de un cuerpo de
conocimientos técnicos (Vincent y Braun, 2011). Cuando las formas de
interpretar estos valores no encajan con las expectativas del joven o de
la institucién, la dificultad de establecer algun tipo de identificacion
puede acrecentarse al fallar uno de los aspectos basicos del aprendizaje:
sentir que se participa o se pertenece (Lave y Wenger, 1991). Para que
este encuentro de expectativas se produzca satisfactoriamente sus culturas
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de aprendizaje deben ser integradoras, algo que choca con la idea
excluyente de que los CFGM son lugares de seleccion ante un mercado
laboral exigente y nos remite a una tensién no resuelta entre objetivos
sociales y economicos, especialmente relevante en los CFGM.

Ademas de estos procesos de seleccion, donde los aspectos
socioculturales tienen un papel relevante (Bates, 1991; Colley et al, 2003),
para los jovenes que sienten estos valores como ajenos o incomprendidos
su integracion supone un arduo trabajo personal, cuya recompensa, ser
“algo” que no se pudo elegir, no es suficiente. El sistema escolar, sin
embargo, presupone que cualquier joven “no académico” aceptara su
destino en cualquier ciclo medio, ante una oferta limitada y una nota
media baja de acceso. Su estigma de mal estudiante en la ESO lo expone
a una especie de exigencia moral con la sociedad, la de convertirse
rapidamente en un sujeto productivo, una presion a veces insoportable
para un joven de 16 afios. Para algunos, vagar de un ciclo a otro sin
solucion no es solo una forma de explorar posibilidades, es también una
forma de retardar un destino no deseado, alargando un estado de
liminaridad en el que cualquier cosa es posible.

Los CFGM contintan siendo la opcion considerada mas adecuada para
aquellos que no han finalizado la ESO con los resultados esperados, algo
asumido por los propios jévenes en las entrevistas, pero también por
parte del profesorado, tal como observamos asistiendo a las evaluaciones
finales de cuarto de ESO en el mismo centro. La disyuntiva entre aprobar
a los alumnos de bajo rendimiento académico, con la esperanza de que
obtengan una plaza en un ciclo medio, o no graduarlos y abocarlos a la
calle o a programas alternativos escasos y sin apenas validez formal, es
frecuente. En estas deliberaciones hay implicita una percepcion de los
CFGM como un espacio donde «se hacen cosas con las manos» con un
bajo nivel de exigencia, reflejo de una dicotomia entre estudiar y trabajar,
entre lo practico y lo tedrico, profundamente arraigada en nuestra cultura.

Esta percepcion conforma una importante barrera sociocultural que
organiza la relacion con el aprendizaje de los jovenes considerados «no
académicos» y se relaciona con su frustracién en los primeros meses del
ciclo, al comprobar que la realidad de sus desarrollos curriculares es bien
distinta. Este tipo de relaciéon con el aprendizaje no solo les predispone
al fracaso ante los médulos “tedricos”, sino que puede incidir de manera
limitante en la forma de valorar la formaciéon en sus futuras carreras
(Sappa y Bonica, 2011, p.626).
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Si el profesorado de 4° de ESO debe resolver una disyuntiva entre lo
que podriamos calificar criterios académicos y sociales, el profesorado
de los CFGM se enfrenta a la tarea compleja de reconducir en dos afos
las carreras de desafeccion escolar de estos jovenes y hacer de ellos unos
“profesionales competentes”. Hasta unos meses antes, estos jovenes han
contado con apoyos escolares diversos (refuerzos, atencion tutorial y
psicopedagoégica...) pero en septiembre, al llegar al CFGM, parece que
nada de esto es considerado necesario ya que la administracion educativa,
en nuestro contexto de investigacion, no prevé estos recursos para estas
etapas a pesar de dirigir a ellas a los jovenes que han tenido mas
dificultades en la educacion obligatoria.

El abandono, en una de sus multiples capas, puede ser interpretado
como un efecto de estas contradicciones, ya que se empuja a los ciclos a
jovenes en condiciones de desigualdad educativa, para después ser
excluidos por no ser aptos, convirtiéndose, especialmente el primer curso
de los CFGM, en una especie de puerta giratoria a ninguna parte que,
como vimos en los jovenes de nuestra investigacion, puede limitar todavia
mas sus expectativas.

Conclusiones

«Rayarse» y abandonar implica el inicio de un proceso en el que las
expectativas de estos cinco jovenes son reajustadas. Primero con la
confirmaciéon de algo que ya sabian: no son buenos estudiantes, y después,
con la nueva significaciéon que este hecho adquiere al entrar en contacto con
el mundo escolar de los ciclos: ahora también son incapaces de desarrollar
la profesion que apenas eligieron, o a la que quizas se dejaron llevar.

Las trayectorias dilatadas de estos jovenes y sus sucesivos abandonos
podrian ser analizados como un costoso proceso de aceptacion del lugar
que, desde el sistema escolar, se les ha asignado en el mundo laboral.
Pero a la vez, sus intentos fallidos de volver a la formacién, pueden ser
interpretados como una forma de resistencia a convertirse en excluidos.
Un dilema que parece resolverse en sus trayectorias limitando sus
expectativas tras sus experiencias de abandono. En este sentido, los casos
analizados no solo nos proporcionan indicios sobre algunos aspectos que
inciden en sus abandonos, sino también sobre las consecuencias de estos
abandonos cuando en el contexto social, escolar y familiar del joven no
se cuenta con recursos suficientes que faciliten el acceso a alternativas,
opciones u orientacion significativa.
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Ahora la urgencia es <hacer algo» para «ser alguien» y ello, de momento,
implica cerrar un proceso inacabado en el que la pregunta sobre como
ser en los CFGM debe resolverse ante la imposibilidad de resolver
cualquier otra identidad social legitimadora, por ejemplo a través del
trabajo. Sin embargo, <hacer algo» y «ser alguien» no es una mera cuestion
de eleccion personal, depende, para empezar, de los limites que
establecen las condiciones bajo las que se elige qué hacer.

Resolver las contradicciones del sistema, aceptar un destino quizas no
deseado, resolver una imagen de si mismos aceptable en su transito a la
edad adulta y evitar la exclusion social, son cuestiones complejas, en cuyo
analisis factores estructurales como la clase social o el origen inmigrante
de algunos de los jévenes, son sin duda determinantes, aunque requieren
abordajes que exceden las paginas de este articulo.

A través de los fragmentos reconstruidos del relato de estos cinco
jovenes hemos intentado mostrar como de liaria en la ESO a rayarse en
los CFGM se extiende un espacio difuso imposible de significar para ellos
si no es recurriendo a sus carencias e imposible de ajustar en sus
explicaciones si no es a través de renuncias; soluciones que no hacen
mas que reproducir su situacién. De hecho, ninguno de ellos completara
el ciclo que inicia.

Si en nuestra introduccion planteabamos un desequilibrio entre las
politicas educativas de acceso y las de retencion en los CFGM, estos
jovenes son un efecto, cuando el sistema educativo no tiene en cuenta la
distancia entre el alumno que presupone en sus discursos, y la diversidad
de jovenes que acceden a través de sus practicas. Desde el sistema escolar,
estas medidas de retencion quizas deberian empezar, como afirman Sappa
y Bonica (2011), por reconciliar a estos jovenes con el aprendizaje (p.634)
y, en este sentido, en la especificidad de los CFGM reside su mayor
oportunidad a la vez que su mayor riesgo.
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Resumen:

Este estudio tiene como objetivo analizar el estado actual de implantacion de
la educacion social en el ambito de la salud. Para ello, se ha seguido la siguiente
metodologia: busqueda en bases de datos cientificas, analisis de documentos
profesionalizadores, consulta de los planes de estudios de los titulos de grado
en educacion social de las universidades publicas y privadas espafiolas, consulta
a la red de colegios profesionales de educadores y educadoras sociales de Espafia
y a las principales ONG, aplicacion de la técnica prospectiva DELPHI y realizacion
de una matriz DAFO sobre la implantacion de la educacion social en el ambito
de la salud. Nuestros resultados indican que la educacion social esta presente en
el ambito de la salud (drogodependencias, personas mayores, diversidad
funcional, educacion para la salud...). Sin embargo, su presencia es todavia escasa
respecto a sus potencialidades, siendo necesario documentar su utilidad e
incrementar su participacion y visibilidad a través de acciones como la
investigacion, las publicaciones y la transferencia de resultados, para que el
ambito de la salud se configure como una salida profesional mas.
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Palabras Clave: educacion social, salud, educacion para la salud, promocion
de la salud, perfil profesional.

Abstract:

This research aims to analyze the current state of Social Education
implementation in the field of health. For this purpose, it has been used the
following methodology: Search in scientific databases, exploration in professional
documents, analysis the studying plans of the degrees in Social Education in
Spanish public and private universities, by consulting the Professional Association
of Social Educators network and the major NGOs, application of the Delphi
Technique and performing a DAFO matrix on the implementation of Social
Education in this way. Our results indicate this discipline is present in health
scope (substance abuse, gerontology, functional diversity, health education...).
However, its presence is relatively low according to its potential, being necessary
to document its utilities and to increase its visibility and participation through
activities such as research and publications, in order to set the health field as a
valid professional output.

Keywords: social education, health, health education, health promotion,
professional profile.

Introduccion

A partir de la segunda mitad del siglo XX hemos asistido a un nuevo
modo de entender el concepto salud, que transita de un enfoque
eminentemente biologicista, a una conceptualizaciéon biopsicosocial
(Dupuy, 2012).

Entre los hitos mas importantes que propiciaron esta nueva
conceptualizacion de la salud destacan entre otros: 1)La definiciéon de
salud elaborada por Andrija Stampar en el afio 1945 (Grmek, 1960) y
adoptada por la Organizaciéon Mundial de la Salud en su Carta Magna
(OMS, 1946), la cual conceptualiza la salud como el “estado completo de
bienestar fisico, psicolégico y social, y no la mera ausencia de
enfermedad” 2)La Declaracion de Alma Ata sobre Atencion Primaria de
la Salud (OMS, 1978) y la Carta de Ottawa para el Fomento de la Salud
(OMS, 1986), los cuales suponen un reenfoque de los modelos de
educacion para la salud (en lo sucesivo EpS) y el surgimiento de la
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promocion de la salud (Nervi, 2008); 3)El desarrollo de nuevos modelos
y teorias de salud en la década de los 70: el modelo holistico de
Laframbroise (1973) —desarrollado por Lalonde (1974) en el informe
Nuevas Perspectivas de la Salud de los canadienses—, el modelo
biopsicosocial de Engel (1977) o el modelo salutogénico de Antonovsky
(1979).

Con la irrupcion del modelo biopsicosocial, se posibilita que la
intervencion en salud se abra a nuevas disciplinas, mas alla del ambito
biomédico. Se abre, como dice Perea (2011, p.1), “una nueva etapa en la
historia de la salud publica que nos aproxima a una nueva cultura de la
salud que acoge al hombre en su totalidad, no solamente en su dimensién
fisica sino que en la psicosocial y sociocultural”. El modelo biopsicosocial
posibilita un nuevo enfoque para los problemas sanitarios actuales, desde
el cual el modelo médico tradicional se antoja claramente insuficiente,
demandando un abordaje multidisciplinar, tanto para la intervencién
preventiva como para la correctiva.

Si bien es cierto que todavia no se ha consolidado este nuevo modo
de entender la salud, también lo es que cada vez un mayor segmento de
la poblacion valora positivamente el bienestar psicolégico, emocional y
social y lo considera imprescindible para sentirse bien (Vazquez, Hervas,
Rahona y Gémez, 2009). Para conseguirlo, es evidente que no solo es
importante la labor de un profesional de la medicina que diagnostique y
cure nuestras dolencias, sino que también se hace necesario cuidar y
educar nuestra salud psicolégica e integrarnos en la sociedad en la que
vivimos y participar en ella. En este nuevo enfoque de la salud tiene
cabida la educacion social.

La creacion de la Federacién Estatal de Asociaciones Profesionales de
Educadores Sociales (FEAFES) en el ano 1989 y de la titulacion de
educacion social en 1991 por parte del Ministerio de Educacion y Ciencia
(Real Decreto 1420/91 de 30 de agosto, en BOE, 10 de octubre de 1991),
son los dos acontecimientos que marcan el inicio de esta profesion.

Son muchas y muy diversas las definiciones de educacion social que
han sido formuladas. La asociacion estatal de educacion social (ASEDES,
2007, p.12) la concibe como:

“Derecho de la ciudadania que se concreta en el reconocimiento de

una profesiéon de caracter pedagdgico, generadora de contextos

educativos y acciones mediadoras y formativas, que son ambitos de
competencia del profesional, posibilitando:
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m La incorporacién del sujeto de la educacion a la diversidad de las
redes sociales, entendida como el desarrollo de la sociabilidad y la
circulacion social.

m La promocion cultural y social, entendida como apertura a nuevas
posibilidades de la adquisicion de bienes culturales, que amplian la
perspectiva educativa, laboral, de ocio y participacién social”.

A pesar de que esta definicion ha contado con numerosos seguidores,
todavia no existe un consenso definitivo sobre la misma. Una de las
razones podria ser que, tal y como afirma Sdnchez (2012, p.6), “la
educacion social se encuentra en un complejo proceso de
profesionalizacion para poder llegar a ser entendida como una autentica
profesion”.

Saez (2005, p.130) explica que la profesionalizacion esta relacionada
con “transformar las ocupaciones en profesiones, ya que estas promueven
mas notoriedad”, e identifica cinco intervinientes en la profesionalizacion
de la educacién social: los profesionales, el estado y sus administraciones,
las universidades, los mercados y los usuarios. Tratando de identificar lo
que hace cada uno de ellos, sus funciones y tareas, podremos entender
como opera la educacién social como profesion, la percepcion que los
propios profesionales mantienen de ella, asi como las representaciones
colectivas que determinadas instituciones y organizaciones sociales tienen
de sus actividades y metas.

La profesionalizacion de la educacion social se admite desde el
momento en el que su quehacer educativo supone la prestacion de un
servicio, mediante el que se da respuesta a distintas necesidades de los
ciudadanos, satisfaciendo para ello una serie de requisitos como:
configurarse a partir de un proceso formativo especifico, acreditar el
dominio de ciertas competencias o habilidades, asumir responsabilidades
laborales diferenciadas, percibir una remuneracién y actuar de acuerdo
con un codigo ético y deontolégico (Caride, 2002).

El problema radica en la confusion todavia existente acerca de la
multiplicidad de denominaciones, funciones, perfiles, competencias,
responsabilidades, etc. atribuidas a quienes trabajan en los diferentes
ambitos que estructuran la accion e intervencion socioeducativa (Fullana,
Pallisera y Planas, 2011).

Diversos estudios han intentado delimitar los Aambitos de intervencion
de los educadores sociales (Cacho, 1999; Goémez, 2003; Saez, 2007 y

Revista de Educacién, 373. Julio-Septiembre 2016, pp. 57-84
Recibido: 14-12-2015  Aceptado: 01-04-2016



Ruiz Soriano, L. Failde Garrido, J. M, Vazquez Dacoba, S, Cid Fernandez, X. M, Carrera Femandez, M. V. PRESENCIA Y POTENCIALIDADES DE LA EDUCACION
SOCIAL EN EL CAMPO DE LA SALUD

Vallés, 2011). Sin embargo, sigue siendo un reto el establecer una
taxonomia de los mismos.

Debido a su formacién polivalente, los educadores sociales actiian en
un mundo complejo, interviniendo en diversos y multiples ambitos con
diferentes colectivos, y desempefiando para ello muchas y muy variadas
funciones. Sin embargo, la falta de especializacion y el no establecimiento
de fronteras competenciales con otras disciplinas, provocan que a
menudo se solape el trabajo que desempefian con el que realizan otros
profesionales de la rama de lo social.

Documentos como el Libro Blanco del Titulo de Grado en Pedagogia
y Educacion Social de la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y
Acreditacion (ANECA, 2005a y 2005b), los llamados documentos
profesionalizadores de la Asociacion Estatal de Educacion Social (ASEDES,
2007), el marco conceptual de las competencias del educador social
publicado por la Asociacion Internacional de Educadores Sociales (AIEJI,
2011) y el surgimiento de colegios y asociaciones profesionales de
educadores sociales en las diferentes comunidades auténomas (CCAA)
del Estado espanol, o la elaboracion de un cédigo deontolégico especifico
para la profesion... son pequefios pasos que poco a pPoco estan
contribuyendo a asentar la profesion.

Tal y como explica Petrus (2000), la educacion social educa en la
participacion social, lo cual supone incidir en las estructuras cognitivas y
afectivas del sujeto. El reto de la educacion social es intervenir en el
repertorio conductual de los ciudadanos, lo cual supone introducir
cambios en el seno de la familia, en las relaciones con los companeros
de edad y en las instituciones escolares y sociales. Sin olvidar, por
supuesto, transmitir las habilidades sociales (HHSS) necesarias en las
relaciones laborales, generar actitudes positivas frente a las culturas y
subculturas, etc. De no hacerlo asi, la educacion social se mantendra
dentro de un diseno o paradigma tradicional y alejado de las auténticas
necesidades de la poblacion.

En consecuencia de todo lo expresado con anterioridad, puede
afirmarse que el desarrollo psicosocial de una persona es crucial a la hora
de hablar de su bienestar. En este sentido, dado que una de las funciones
principales de los educadores sociales es el promover y potenciar el
desarrollo personal/social a través de la accién socioeducativa (ANECA,
2005a y 2005b), la salud es o deberia ser un ambito importante objeto de
la intervencion de la educacién social, en concurrencia con otras
disciplinas.
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Ahora bien, para lograr un reconocimiento publico de los cometidos
profesionales, no es suficiente con la expresion de las funciones y ambitos
de una profesion o con la realizacién de programas e intervenciones
exitosas. Si éstas no se divulgan, el reconocimiento obtenido es menor
de lo que se necesita para que se visibilice a los profesionales de la
educacion social como actores importantes en el ambito de la salud. Es
por ello que la investigacion y la transferencia de conocimientos y
resultados se hacen imprescindibles para contribuir a asentar y proyectar
la profesion. Es necesario mostrar a los demas las evidencias de aquello
que hemos hecho, de lo que podemos hacer, y qué valor afiadido reporta
la intervencién de la educacién social.

En este contexto, la presente investigacion tiene por objetivo analizar
el estado actual de implantacién de la educacion social en el ambito de
la salud. Si bien, de modo complementario, se pretende: i) identificar los
factores que facilitan y dificultan la participacion de los profesionales de
la educacion social en el ambito de la salud; ii) conocer las areas de la
salud en las que intervienen actualmente los educadores sociales; vy iii)
analizar en qué situacion se encuentra actualmente la inclusion de la
educacion social en el ambito de la salud, en las diferentes CCAA del
Estado espanol.

Método

Para la consecucion de los objetivos planteados, hemos combinado
diferentes procedimientos metodolégicos que nos han permitido analizar
la cuestion desde diferentes 6pticas (documental, institucional y practica
profesional):

m Busqueda en bases de datos cientificas, para identificar y analizar
documentos cientificos (articulos de revistas, libros, tesis
doctorales...) que hicieran alusién al rol profesional de la educacion
social en el campo de la salud. La busqueda bibliogrifica se realizo
en las mas importantes bases de datos cientificas (WOS, Scopus,
Psycinfo, Medline, ERIC y CSIC-ISOC) relacionadas con el area de
estudio y situando como extremos del periodo de busqueda los afios
comprendidos entre enero de 1990 y mayo de 2015.
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m Consulta de documentos profesionalizadores, con el proposito de
extraer las lineas maestras que definen la profesion y determinar las
potencialidades de la intervencién de la educacion social en el
ambito de la salud. Para ello, se consultaron diferentes documentos
profesionalizadores (ASEDES, 2007; ANECA, 2005a y 2005b; AIEJI,
2011; EDUSO, s.f.; Garcia y Saez, 2011; Saez, 2005 y Perea, 2011).

m Anilisis de los planes de estudios del grado universitario en
educacion social impartido en las universidades publicas y privadas
espafolas, al objeto de conocer en qué medida la formacién en
temas de salud esta presente en el curriculum académico de los
graduados en educacion social.

m Consulta a la red de colegios profesionales de educadoras y
educadores sociales de Espana, para conocer en qué ambitos
profesionales dentro del campo de la salud se encuentran
actualmente trabajando educadores sociales y examinar en qué
situacion se encuentra la implantacion de la educacion social en el
ambito de la salud en las diferentes CCAA del Estado espaiiol. Para
ello, se establecié contacto mediante correo electronico, fax y/o
llamadas telefénicas, con la totalidad de colegios profesionales de
Espana.

m Consulta a organizaciones no gubernamentales (ONG). Teniendo en
cuenta el gran numero de ONG con implantaciéon en el Estado
espaiiol, la primera dificultad fue encontrar un listado tnico y oficial.
Por ello tomamos como referencia el censo de organizaciones
incluidas en la Plataforma de ONG de Accion Social. El cual fue
complementado, con la inclusién de otras organizaciones relevantes
relacionadas con el ambito de la salud y con implantacién en el
territorio espanol y que fueron clasificadas en base a su ambito de
actuacion (internacional y/o nacional), siendo excluidas aquellas
organizaciones que ya habian sido incluidas en el listado de la
plataforma de ONG de Accién Social.

m Aplicacion de la técnica de proyecciones Delphi, método de
prospectiva que, a menudo, ha sido empleado para sondear opiniones
subjetivas en diferentes campos, entre ellos, el ambito sanitario. Las
proyecciones Delphi permiten analizar el estado de opinion sobre un
tema concreto, mediante la consulta a un grupo de individuos
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considerados expertos en una tematica (Fullana, Pallisera y Planas,
2011). Sus reflexiones se realizan en sucesivas rondas, an6nimas, al
objeto de tratar de conseguir consenso, pero con la maxima
autonomia por parte de los participantes (Landeta, 1999).

m Analisis DAFO sobre la implantacion de la educacion social en el
ambito de la salud. A partir de toda la informacién recogida con las
diferentes técnicas antes expuesta, se procedié a construir una
matriz DAFO siguiendo las recomendaciones de Phal y Richter
(2007).

Resultados

Busqueda en bases de datos cientificas

Tras el analisis de las referencias extraidas se aprecié que los documentos
encontrados hacen alusion al campo general de la salud y a su relacion
con la educacién, siendo muy escasas las referencias que mencionan la
labor profesional de los profesionales de la educacion social en el campo
de la salud. En la tabla I se muestran los resultados obtenidos de la
busqueda (en titulo) realizada con cada palabra clave, en las diferentes
bases de datos.

Como se puede observar, salud y educacién son conceptos muy
relacionados, ya que existe un amplio ndmero de referencias que
engloban ambos términos. Sin embargo, al acotar la bisqueda y afadir
el término social, el nimero de referencias se ve significativamente
reducido.
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TABLA I. Ndmero de referencias bibliogrdficas en funcién de la palabra clave v la base de datos

cientffica
Base de datos
Palabra clave
CSIC- . .
ERIC | Medline | Psycinfo | Scopus WOS Total
1ISOC

Health 685 99563 | 2595102 925397 2987015 | 1149122 | 7756884
Social education 24 21076 6281 158111 172368 58550 416410
Health education 53 31067 100243 148822 456597 102007 838789
Health promotion 0 6463 72402 6338 104426 29006 218635
Social education 0 2278 | 4263 48712 83686 18776 | 157715
and health
Social educatorand | 160 35 3404 2786 851 7236
health
Salud 28175 45 24801 9352 11455 795 74623
Educacion social 7769 6 26 1524 683 37 10045
Educacionparala | 497 | 3 146 75 190 2 2913
salud
Promocién de la

765 0 267 87 233 5 1357
salud
Educacion social y

525 (0] 7 122 80 | 735
salud
Educador social y 7 0 0 6 0 0 13
salud
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Documentos profesionalizadores

Tras la lectura y analisis de los distintos documentos profesionalizadores
consultados (ASEDES, 2007; ANECA, 2005a y 2005b; AIEJI, 2011; EDUSO,
s.f.; Garcia y Saez, 2011; Saez, 2005 y Perea, 2011) se han extraido las
siguientes conclusiones:

m La educacion social es una profesion de cariacter pedagdgico
(ASEDES, 2007) que genera contextos educativos y acciones
mediadoras y formativas con una doble finalidad: la incorporacion
del sujeto a las redes sociales y la promocion de éste tanto a nivel
cultural como social.

m A los educadores sociales se les define como agentes de cambio
social, dinamizadores de grupos sociales a través de estrategias
educativas que ayudan a los sujetos a comprender su entorno social,
politico, econémico y cultural, y a su adecuada integracion. Asi, las
funciones que desempenan podrian resumirse en: educativa;
docente en determinados ambitos; informativa, orientadora y de
asesoramiento, y soporte a individuos o grupos; de animacion y
dinamizacion de grupos y colectivos; organizadora, de planificacion,
programacion, desarrollo y evaluacion de su intervencion; de gestion
y administracién de distintos servicios; de observacion y deteccion
de necesidades y caracteristicas del entorno de los grupos e
individuos; de relaciéon con instituciones, grupos y personal; de
reeducacion y de elaboracion, ejecucion, control y evaluacion de
proyectos, programas, prestaciones... (ANECA, 2005a y 2005b).

m AIEJI (2011) clasifica las competencias de los educadores sociales
en: fundamentales (para intervenir, evaluar y reflexionar) y centrales
(relacionales y personales; sociales y comunicativas; organizativas;
del sistema; de aprendizaje y desarrollo, y las generadas por el
ejercicio de la profesion).

m Los campos de actuaciéon mas reconocidos de la educacion social
son (EDUSO, s.f.): centros de atencion especial, personas mayores,
diversidad funcional, toxicomanias, ludopatias... todos ellos
susceptibles de intervencion en salud.

m Si en sus primeras formulaciones, tal y como explican Garcia y Saez
(2011), la educacion social se ha visto como una practica social y
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educativa dirigida a dar respuesta a las necesidades de la sociedad
fuera del ambito escolar tales como la socializacion, la reeducacion
o la integracidn; actualmente, esta practica se convierte en un
verdadero instrumento de progreso social que traspasa los marcos
anteriores para incidir en lo comunitario. Esta especializacion
pedagogica es la que va a diferenciar a los profesionales de la
educacion social de otros con los que comparte ambitos de
actuacion, equipamientos e individuos con los que trabaja, de los
que difiere claramente en sus funciones (psicologos, trabajadores
sociales, maestros...).

m La profesionalizacion significa la transformacién de ocupaciones en
profesiones. La finalidad ultima de este proceso es el ideal
profesional, aquel que enfatiza el papel de la carrera y la formacion
especializada como estrategias que permiten a profesiones y
profesionales obtener prestigio. En la profesionalizacion de la
educacion social intervienen: los propios profesionales, el estado y
sus administraciones, las universidades, los mercados y los usuarios
(Saez, 2005).

m Actualmente estamos asistiendo a una nueva cultura de la salud
(Perea, 2011) en la que tanto las necesidades sanitarias como sus
vias de respuesta trascienden los ambitos biomédicos. En este
contexto (biopsicosocial), la atencion a la salud ha de ser concebida
desde un punto de vista integral, siendo necesaria la participacion
de equipos multidisciplinares que dan cabida a la figura de los
educadores sociales.

Los resultados evidencian los nexos entre educacion social y salud.
Por consiguiente, el ambito de la salud es un area con potencial de
desarrollo de cara a las salidas profesionales de educadoras y educadores
sociales.

Planes de estudios de los titulos de grado en educacion social de las
universidades publicas y privadas espaiiolas

Fueron identificadas y analizadas las paginas web de las 85 universidades
publicas y privadas espanolas para conocer, en un primer momento, en
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cuales se imparte el grado en educacion social. A continuacion, se
examinaron los planes de estudios de los grados en educacion social para
determinar si en ellos estaban incluidas materias especificamente
relacionadas con la salud.

Los resultados obtenidos demuestran que, de las 50 universidades
publicas existentes, se imparte el titulo de grado en educacién social en
30 (ver tabla II). Cuando analizamos sus planes de estudios, observamos
que en 15 (50%), se imparte alguna asignatura explicitamente relacionada
con la salud, en un 80% de los casos como materia optativa y s6lo en un
20% como obligatoria.

Por otro lado, de las 35 universidades privadas existentes, se imparte
el titulo de grado en educacion social en 6 (ver tabla II). Cuando
analizamos sus planes de estudios, observamos que en 3 (50%), se
imparte alguna asignatura explicitamente relacionada con la salud, en un
66,6% de los casos como materia obligatoria. No obstante, en la
universidad Ramoén Llul, se imparte como optativa y obligatoria.

Revista de Educacién, 373. Julio-Septiembre 2016, pp. 57-84
Recibido: 14-12-2015  Aceptado: 01-04-2016



Ruiz Soriano, L. Failde Garrido, J. M, Vazquez Dacoba, S, Cid Fernandez, X. M, Carrera Femandez, M. V. PRESENCIA Y POTENCIALIDADES DE LA EDUCACION

SOCIAL EN EL CAMPO DE LA SALUD

TABLA II. Universidades publicas y privadas espafiolas con grado en educacién social que cuentan

con materias relacionadas con la salud en sus planes de estudios

Universidades publicas
Universidad Titulo de la materia Optativa/ Obligatoria
Universidad Nacional de
L. . . “Educacién para la salud” Obligatoria
Educacién a Distancia (UNED) P 2
“Educacion y desarrollo
Universidad de Almeria sostenible: salud, consumo y Optativa
medio ambiente”
Universidad de Burgos “Prevencién y promocién de la Obligatoria
salud y deporte”
Universidad de Extremadura “Disefio de programas de Optativa
educacion para la salud”
Universidad de Jaén “Educacién y desarrollo Obligatoria
sostenible: consumo, medio
ambiente y salud”
“Deporte, salud y calidad de
vida en educacién social”
Universidad de Las Palmas de “Intervencién socioeducativa Optativa
Gran Canaria para la promocion de habitos
de vida saludables y
reeducacion de adicciones”
Universidad de Leén “Educacion para la salud” Optativa
Universidad de Murcia “Educacion y promocién de la Optativa
salud”
Universidad de Salamanca “Educacion para la salud” Optativa
Universidad de Valladolid “Educacién para la salud” Optativa
Universidad de Vigo “Intervencién en salud y Optativa
educacion social”
Universitat Autdbnoma de “Educacion para la salud” Optativa
Barcelona
Universidat de Girona “Salud mental y programas de Optativa
promocién de la salud y
educacion social”
Universidad de Valencia “Educacion para la salud. Optativa
Prevencion de conductas
adictivas”
Universitat Rovira | Virgili “Infancia y salud” Optativa
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Universidades privadas

Universidad Titulo de la materia Optativa/ Obligatoria
Universidad de Vic-Universidad “Accioén socioeducativa en .
o Optativa
Central de Catalunya salud mental
Universidad Internacional de “Salud, dependencia y Obligatoria
La Rioja vulnerabilidad social” g

“Salud, sexualidad y relaciones

Universidad Ramén Llul o Optativa
sexuales en la adolescencia
“Intervenciéon socioeducativa .
PR " Optativa
en el ambito de salud mental
“Gente mayor y salud .
yory s Optativa
comunitaria
“Salud y vulnerabilidad social” Obligatoria
“Salud mental” Obligatoria

Red de Colegios Profesionales de educadores sociales de Espafia

A la vista de los datos reportados, podemos afirmar que los educadores
sociales se encuentran interviniendo en materia de salud en las areas de
tercera edad, diversidad funcional, conductas adictivas y EpS
(desarrollando su labor profesional tanto en instituciones de caracter
publico como de iniciativa privada, especialmente ONG). Ademas, aunque
en menor medida, también actdan en otros ambitos, como en centros o
dispositivos de atencion sanitaria (centros de salud, hospitales, clinicas...
) o centros de informacién y orientacion sexual (ver tabla IID).
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TABLA Ill. Ambitos relacionados con la salud en los que estan trabajando Educadores Sociales en
base a la informacidn suministrada por los diferentes Colegios Profesionales de Educadores y
Educadoras Sociales

Colegios Ambitos de intervencion en salud
Profesionales de
Educadores y Personas Diversidad Conductas Otros
Educadoras ) o EpS o
. mayores funcional adictivas ambitos
Sociales

Andalucia ] O O ] [ ]
Aragén O [m| | | |
Baleares O O O | | u
Castilla La Mancha u u u u u
Castilla y Leon ] u O ] m|
Catalufia m} O O m} (m}
Extremadura O O ] ] [ ]
Galicia u ] u | | | |
La Rioja O O O O O
Madrid n u | | u | |
Murcia ] ] u u | |
Navarra O u ] ] [m|
Pais Vasco u | | | | | | O
Valencia m} O O O (m}

E] Con educadores sociales @ Sin educadores sociales [:] No contestaron
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Organizaciones no Gubernamentales (ONG)

Los educadores sociales en la Plataforma de ONG de Acci6én Social

La Plataforma de ONG de Accién Social es una organizaciéon privada
de ambito estatal, aconfesional y sin animo de lucro que trabaja para
promover el pleno desarrollo de los derechos sociales y civiles de los
colectivos mas vulnerables y desprotegidos de nuestro pais y fortalecer
el tercer sector de ambito social. Estd integrada por 26 organizaciones no
gubernamentales, federaciones y redes estatales.

Un 50% de las organizaciones integradas en la plataforma afirmaron
no contar con educadores sociales trabajando en el ambito de la salud.
Por el contrario, un 30.76% afirmaron contar en sus plantillas con estos
profesionales trabajando en el ambito de la salud. Por otra parte, un
19,23% no respondi6 a la consulta.

Conocedores de que el listado de la Plataforma de ONG de Accion
Social no era representativo del universo de instituciones, se
complement6 la consulta contactando con otras organizaciones relevantes
relacionadas con el ambito de la salud, para conocer si en ellas trabajaban
educadores sociales. Estas organizaciones fueron clasificadas en base a
su ambito de actuaciéon (internacional y/o nacional) y como fue
mencionado se excluyeron aquellas organizaciones que ya habian sido
incluidas en el listado de la plataforma de ONG de accién Social. En total
fueron incluidas un total de 62 ONG mads, de las cuales 47 operan
unicamente en el ambito nacional, mientras que 15 lo hacen también en
el internacional.

Los educadores sociales en las ONG que operan en el ambito
internacional

El 33.3% de las organizaciones consultadas refieren contar con
educadores sociales trabajando en el ambito de la salud mientras que el
46.6% admiten no contar con estas/os profesionales y el 20% no reporta
informacién al respecto.

Los educadores sociales en las ONG que operan en el ambito nacional

Sorprende el reducido nimero de organizaciones de ambito nacional
que afirman contar con profesionales de la educaciéon social trabajando
en el ambito de la salud. Unicamente el 6.6% han contestado
positivamente. Por el contrario, el 60% afirman no contar con esta figura
y el 33.3% no contesta.
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Técnica de prospectiva DELPHI

El panel de expertos que participaron en este proceso, lo constituyen un
total de siete educadores y educadoras sociales, con mas de 10 anos de
experiencia profesional y que trabajaban en distintos ambitos de
actuacion: personas mayores, diversidad funcional, educacién para la
salud (sexualidad) y drogodependencias. Se contacté con ellos via
telefonica y correo electronico a fin de conocer su opiniéon sobre la
implantacion de la educacion social en este ambito.
El proceso se desarrollé en cuatro etapas o momentos:

m Paso I: Envio del documento base y bateria de preguntas.

m Paso II: Recopilada y analizada la informacion recibida, se envié el
primer borrador de conclusiones, al objeto de recibir nuevas
opiniones y/o aportaciones por parte del panel de expertos.

m Paso III: Envio del segundo borrador de conclusiones, al objeto de
realizar nuevas opiniones y/o aportaciones.

m Paso IV: Elaboraciéon de las conclusiones finales.

Analisis DAFO sobre la implantacion de la educacion social en el ambito
de la salud

A partir del analisis y reflexion de la documentacién e informacion
recogida con las diferentes fuentes documentales e instrumentos vistos
en los apartados anteriores, se procedié a elaborar una matriz DAFO
(véase tabla IV) con el objetivo de reflejar cuales eran las debilidades,
oportunidades, fortalezas y amenazas con las que se encuentra la
educacion social en relacién con la intervencién en el campo de la
salud.

Desde una perspectiva interna las principales debilidades se
concretan, entre otras, en las siguientes: deficiente delimitacion de las
funciones; escasa presencia de educadores sociales en el campo de
salud; déficit de formacion en temas de salud; proyeccion profesional
orientada hacia lo ya existente; falta de habito investigador y escasa
visibilidad y transferencia del conocimiento. Por el contrario, entre las
fortalezas internas destacan: que el grado en educacion social
proporciona una formacién tedrico-practica que capacita a estos para
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la accién socioeducativa; son profesionales habituados a trabajar en
equipos multidisciplinares y con capacidad para adaptarse a diferentes
situaciones; y el caricter renovador e inconformista de la educaciéon
social.

Por otra parte, desde una dimensién externa, el analisis reflejé6 como
principales amenazas: el poco conocimiento de la profesion que tienen
otros profesionales y la sociedad en su conjunto; la falta de recursos
economicos derivados de la coyuntura econémica actual; el intrusismo
profesional o la falta de autonomia a la hora de desarrollar la acciéon
socioeducativa. Finalmente, las oportunidades se concretaron en:
aprovechamiento de las oportunidades derivadas de la situacion de
crisis actual, que obliga a abrirse a nuevos ambitos de la intervencion;
presencia creciente de materias sobre salud en los curriculums
académicos de los graduados en educacion social; la introduccion de
nuevos paradigmas de salud, que la contemplan desde un prisma
biopsicosocial; el reconocimiento cientifico de la prevencién y la
promocion de la salud; o la necesidad de enfocar los problemas actuales
de salud desde una perspectiva multidisciplinar.
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TABLA V. Andlisis DAFO de la implantacidn de la educacién social en el dmbito de la salud

Factores internos

Factores externos

Debilidades

Amenazas

Falta de delimitacién de las funciones y
ambitos de intervencion de los educadores
sociales.

Escasa presencia en el campo de salud por
parte de los profesionales de la educacién
social.

Déficit de formacion en el curriculum de los
educadores sociales y falta materiales de
apoyo especificos en “Educacion para la
Salud”.

Carencia de instrumentos y herramientas de
evaluacion y validacion propias del ambito de
la educacion social Proyeccién del futuro
profesional hacia lo ya existente.

Deficiente transferencia del conocimiento.

Falta de habito investigador.

Desconocimiento de la profesion.
Falta de recursos econémicos.
Intrusismo profesional.

Escaso reconocimiento hacia la educacién
social.

Dificultades a la hora de trabajar en equipo
entre profesionales de la misma rama.

Falta de autonomia a la hora de desarrollar
la accion socioeducativa.

Fortalezas

Oportunidades

Titulo de grado en educacién social

Formacion teérico-prictica que capacita a
los educadores sociales para desarrollar con
éxito la accién socioeducativa.

Tendencia a la interdisciplinaridad a la hora
de abordar la salud.

Experiencias realizadas con éxito en el
campo de la salud por parte de los
profesionales de la educacion social.
Capacidad de los educadores sociales para
adaptarse a diferentes situaciones.
Carécter renovador e inconformista del
perfil del educador social.

Aprovechamiento de la coyuntura
econdémica.

Presencia de materias sobre salud en la
formaciéon académica.

Introduccion del modelo biopsicosocial.

Reconocimiento de la prevencién en el
campo de la salud.

Cambio de paradigma en los modelos de
enfermedades.

Salud como tema transversal.

Necesidad de equipos interdisciplinares.
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Discusion

Como titulacion académica, la educacion social en Espana cuenta con una
breve trayectoria, iniciada en el ano 1991 con la aprobacién del Real
Decreto 1420/91 de 30 de agosto. Previa a su creacion, a los profesionales
que realizaban este trabajo se les conocia como educadores
especializados, animadores socioculturales y/o educadores en el tiempo
libre (Nufez y Ucar, 2010).

Con la implantacion del grado en educacién social, en un primer
momento, se pretende conseguir la formacién universitaria de
profesionales que desempefien su labor en los distintos campos
relacionados con la educacién no formal (Ballesteros, 2003): intervencion
educativa con personas marginadas, problemas sociales o de adaptacion
a su entorno. En la actualidad, los educadores sociales ejercen su labor
socioeducativa con diferentes grupos de edad (infancia, juventud,
personas mayores...) y con colectivos y problematicas diversas (ocio,
servicios sociales, justicia, salud...).

Uno de los principales obstaculos que se encuentra la educacion social
para incorporarse de facto a la intervencién en el ambito de la salud se
deriva de la escasez de publicaciones al respecto. Ello se explica tanto
por la juventud de la profesiéon, como por la falta de habito investigador
de los profesionales de la educacion social. En este sentido, los resultados
obtenidos a partir de la busqueda realizada en varias de las mas
importantes bases de datos cientificas (CSIC-ISOC, ERIC, Medline,
Psycinfo, Scopus y WOS) reflejan que, aunque las referencias sobre los
términos educacion y salud son muy abundantes, son sin embargo escasas
las que relacionan expresamente la educacion social y la salud y mucho
mas aquellas que aluden a la intervencion, funciones y roles profesionales
desarrollados por los educadores sociales; conclusiones parcialmente
concordantes con lo reportado por Lara y Ballesteros (2007) y por Bas
Pefia (2014).

Otro de los principales handicaps de la educacion social radica en su
falta de definicion y conceptualizacion, quizas, debido a que se encuentra
en un complejo proceso de profesionalizacion lo cual dificulta que esta
sea entendida como una auténtica profesion (Sanchez, 2012). La
mencionada ausencia de documentacion e informacién al respecto, no
hace otra cosa que perpetuar esta situacion.

Revista de Educacién, 373. Julio-Septiembre 2016, pp. 57-84
Recibido: 14-12-2015  Aceptado: 01-04-2016



Ruiz Soriano, L. Failde Garrido, J. M, Vazquez Dacoba, S, Cid Fernandez, X. M, Carrera Femandez, M. V. PRESENCIA Y POTENCIALIDADES DE LA EDUCACION
SOCIAL EN EL CAMPO DE LA SALUD

El analisis de los planes de estudios de los titulos de grado en
educacion social de las universidades publicas y privadas espafolas,
constata que tan solo la mitad (50%) de las universidades en las que se
imparte el grado en educacién social contempla alguna asignatura
estrechamente relacionada con la salud, y en las que lo hacen, en la
mayoria de los casos éstas son de caracter optativo. Esto pone de
manifiesto que, actualmente, desde la educacion social no se le esta
otorgando al campo de la salud la importancia que potencialmente tiene.
En parte, la soluciéon a este problema pasa por un cambio en el
curriculum académico, que deberia garantizar una carga lectiva acorde a
su importancia. Asi la no obligatoriedad y laxitud del estudio de esta
tematica durante la formacion universitaria de los educadores sociales,
posiblemente esta influyendo en la aptitud y actitudes que estos tienen
en relacion con este ambito de intervencion.

Por otra parte, en relacion a la informacién recopilada de diversos
documentos profesionalizadores y la reportada por los distintos colegios
profesionales de educadores sociales de Espafia y de las principales ONG,
se constata que actualmente los profesionales de la educacion social estan
desarrollando importantes iniciativas e intervenciones en el ambito de
salud, sin embargo su labor es poco impactante y no esta suficientemente
visibilizada. Cacho (1999), destaca tres ambitos o colectivos de
intervenciéon dentro del campo de la salud: drogodependencias,
diversidad funcional y personas mayores. Sin embargo, a estos podemos
anadir otros como la EpS, la salud mental o intervenciones en dispositivos
de atencién sanitaria (Agudo, 2008; Belando y Lopez, 2003; Canes, 2000;
Crescencia, 2000; Cruz Roja Juventud, 2002; Escribano 2004; Vega, 1993).

En la mayoria de las CCAA, hay evidencias de que los educadores
sociales estan presentes en el ambito de la salud, pero la inclusién y
aceptacion de esta figura es desigual segun la comunidad de la que se
trate.

Tradicionalmente, la intervencion en el campo de la salud ha sido
llevada a cabo principalmente por profesionales sanitarios (personal de
enfermeria y médicos, fundamentalmente) y en menor medida desde
enfoques psicologicos y sociales (psicologos y trabajadores sociales). Los
nuevos paradigmas en materia de salud, posibilitan que profesiones
emergentes como la educacion social, puedan contribuir y complementar
a aquellas (Canes, 2000); atendiendo por una parte a las demandas
socioeducativas derivadas de la atencion a la salud y, por otra, a la
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necesidad de realizar tanto intervenciones preventivas como correctivas
o rehabilitadoras, donde el aspecto educativo tiene un papel muy
relevante (Castillo, 2005). Nos encontramos en un momento en el que las
soluciones propuestas no son suficientes para dar respuesta a los
problemas de la sociedad actual, por lo que se hace necesaria una
intervencién desde otra perspectiva; una intervencion social, educativa e
integradora (Vazquez Dacoba, 2013). En definitiva, la intervencion de la
educacion social.

Hemos cerrado este estudio con la realizacion de un analisis DAFO,
que ha sido complementado, a través de la aplicacion de la técnica
DELPHI, que ha contado con la opinién experta de educadores sociales
que actualmente estan desempefiando su labor profesional en el campo
de la salud. Los resultados obtenidos indican que aunque se detectan
importantes debilidades internas (especialmente la falta de definicion del
rol profesional y la débil trayectoria investigadora de la disciplina) y
amenazas (tales como la existencia de otros profesionales del ambito
socioeducativo trabajando en temas de salud), existen, sin embargo,
importantes fortalezas y oportunidades que vislumbran un futuro
prometedor para la educacién social dentro de este campo.

La salud hoy en dia debe ser entendida como una realidad social
compleja y como un proceso politico-social, y no circunscrita solo a una
atencion médica reparativa (Aliaga, 2003). En este sentido, esta
relacionada con el cuidado del medio ambiente, los habitos de vida
saludables (ejercicio fisico, alimentacién sana, sociabilidad...), la tenencia
de un empleo digno que nos permita sentirnos realizados como personas
y participes de la sociedad en la que vivimos... son elementos que
conducen a nuestro bienestar fisico, psicolégico y social. Por tanto, resulta
evidente la importancia de la EpS y de la promocion de la salud como
alternativas a las medidas correctoras aplicadas cuando el dano o la
enfermedad ya se han producido (Garcia, Saez y Escarbajal, 2000; Perea,
2009; Rosales, 20006). Si se incrementasen los recursos destinados a la
prevencion y promocion de la salud, se podrian evitar situaciones
irreversibles cuyo coste social y econémico es muy elevado (Gepkens y
Gunning-Schepers, 1996). En este sentido, los educadores sociales deben
ser tenidos en consideracion como importantes agentes de salud.
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Conclusiones

En definitiva, aunque los educadores sociales tienen todavia poca
presencia en el ambito de la salud, consideramos que estos estan
llamados a desempeiar un rol importante en esta area de intervencion,
trabajando para ello, fundamentalmente, en tres direcciones:

m Identificando e implementando lineas de investigacion que incluyan
la dimensién socioeducativa propia de la educacion social, siendo
especialmente importantes aquellas metodologias que vinculan el
campo aplicado con la investigacion, tales como la investigacion-
accion (Greenwood y Levin, 2007), el modelo de ciclo completo
(Cialdini, 2001) o el modelo comprensivo de Mayo y la France
(1980).

m Incrementando la transferencia del conocimiento mediante la
creacion de revistas cientificas, publicaciones, congresos y otros
eventos cientificos que contribuyan a difundir y visibilizar la labor
profesional de los educadores sociales en el campo de la salud.

m Definiendo los ambitos y funciones del educador social en el campo
de la salud.

Estas propuestas, deben perseguir un objetivo comun que responde a
la necesidad de incrementar la visibilizaciéon de las actuaciones y
estrategias de intervencion llevadas a cabo por los educadores sociales
en el campo de la salud, contribuyendo de este modo a que la
intervencién en salud se consolide como una salida profesional de la
educacion social.

Limitaciones y futuras investigaciones

Si bien el valor principal de este estudio radica en aportar informacion
novedosa en un campo poco estudiado desde la educacién social,
presenta sin embargo ciertas limitaciones entre las que cabe destacar, por
un lado, la ausencia de respuesta por parte de algunos de los colegios
profesionales de educadoras y educadores sociales existentes en Espana
(el 14.28%), lo que resta representatividad a la consulta. Por otro lado, la
inexistencia de un censo oficial de ONG que operen en el Estado espaiiol
ha dificultado en gran medida nuestra labor investigadora, siendo por
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consiguiente conscientes de que no hemos conseguido identificar la
totalidad de ONG que operan en el ambito de la salud en Espana, lo que
resta representatividad a la muestra. Ademas, de las 71 ONG contactadas,
18 no nos han dado respuesta (25.35%). Es importante, de cara a futuras
investigaciones, que seamos capaces de incrementar la colaboracion de
las instituciones a este respecto. Otra de las limitaciones hace referencia
a que no fueron analizadas las guias docentes y descriptores de todas las
materias de los titulos en los que se imparte educacion social. Todas estas
limitaciones han de ser tenidas en consideracion para futuras
investigaciones.
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Resumen

La autoeficacia docente es uno de los principales factores asociados al
desempeifio profesional de los profesores, a la calidad de su ensefianza y a los
resultados de aprendizaje logrados por los estudiantes. En este trabajo hemos
analizado la autoeficacia del profesorado espanol de ciencias y su relacion con
otras caracteristicas del profesor y del contexto en que imparte docencia. Se han
utilizado datos obtenidos en el estudio TALIS 2013 (Teaching and Learning
International Survey) promovido por la OCDE. La muestra espafiola ascendi6 a
3422 profesores, de los cuales 590 imparten asignaturas de ciencias. Hemos
descrito la autoeficacia percibida por este colectivo de docentes de ciencias,
comparando las medias obtenidas en las variables de autoeficacia para el
profesorado de ciencias y de otras materias, y hemos identificado las variables
que en mayor medida contribuyen a explicar el sentido de autoeficacia en tres
dominios: el manejo de la clase, la ensefianza y la implicacion del alumnado. Para
ello, calculamos las correlaciones entre las variables de autoeficacia docente y el
resto de las variables, y se ha aplicado un analisis de regresiéon con mas de una
variable dependiente, usando un modelo lineal general (MLG) multivariado. Los
resultados obtenidos muestran mayores niveles en autoconfianza para la
ensefanza y menores en la autoconfianza para la implicacién del alumnado. Las
variables mas relevantes en la explicacion de la autoconfianza han resultado ser
la cooperacion entre el profesorado, la percepcion sobre el clima de disciplina
en el aula, las necesidades de desarrollo profesional en las materias de ciencias
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y en su ensenanza, y las concepciones constructivistas. No obstante, los
predictores se comportan de diferente modo en funcién del tipo de autoeficacia
que se pretenda explicar. A partir de los resultados obtenidos, se formulan
algunas propuestas para la mejora de la autoeficacia docente en el profesorado
de ciencias.

Palabras clave: educacion secundaria, ensenanza de las ciencias, autoeficacia
del profesor, contexto escolar, estudio TALIS

Abstract

Teacher self-efficacy is one of the main factors associated with professional
performance of teachers, quality of teaching and learning outcomes achieved by
students. In this paper we have analyzed the efficacy of Spanish science teachers
and their relation to other features of the teacher and the environment in which
they teach. We used data from the 2013 study TALIS (Teaching and Learning
International Survey) promoted by the Organization for Economic Co-operation
and Development (OECD). The Spanish sample amounted to 3422 teachers, of
whom 590 teach science subjects. We have described the perceived self-efficacy in
this group of science teachers, we compare the means obtained in efficacy variables
for teaching science and other subjects, and we have identified the variables that
contribute most to explain the sense of efficacy in three domains: classroom
management, teaching, and student engagement. To do this we have calculated
the correlations between teacher self-efficacy and other variables, and we have
applied a regression analysis with more than one dependent variable, by using a
general linear model (GLM) multivariate. The results show higher levels of self-
confidence for teaching and lower levels in self-confidence for student involvement.
The most significant variables in explaining self-confidence have proved to be
cooperation between teachers, perceived climate of discipline in the classroom,
professional development needs in the areas of science and teaching, and
constructivist beliefs. However, the predictors behave differently depending on the
type of efficacy intended to explain. From the results, some proposals have been
made towards the improvement of teaching self-efficacy to science teachers

Key words: secondary school; science education; teacher self-efficacy; school
context, TALIS study

Introduccion

El profesorado constituye sin duda uno de los principales factores escolares
que influye en la calidad de la practica educativa y en el rendimiento de
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los estudiantes. La investigacion en este campo ha acumulado evidencias
sobre el modo en que se relacionan con la calidad de la ensefianza, entre
otros aspectos, los conocimientos del profesor, sus aptitudes, identidad
profesional, concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje, motivacion,
entusiasmo, eficacia o expectativas (Hattie y Anderman, 2013). En el
presente trabajo nos centramos en el estudio de la autoeficacia percibida
por el profesor (self-efficacy) en su desempeiio docente.

El concepto de autoeficacia surge en el marco de la teoria
sociocognitiva de Bandura (1986). Este autor considera que para lograr
el bienestar es necesario contar con un sentido positivo sobre la eficacia
personal, y define la autoeficacia como la creencia que el individuo tiene
sobre su capacidad para actuar en determinados ambitos de la actividad
humana y hacerlo con éxito (Bandura, 1997). Desde este enfoque tedrico,
una elevada autoeficacia implica mayor optimismo y motivacion, que
llevan a invertir un mayor y mas continuado esfuerzo para lograr los
objetivos planteados.

La docencia es un ambito en el que se ha investigado ampliamente la
autoeficacia profesional (Klassen, Tze, Betts y Gordon, 2011). La
autoeficacia docente alude a la confianza del profesor en afrontar
adecuadamente las tareas de ensenanza y lograr con ello el aprendizaje
en sus estudiantes. Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy y Hoy (1998) la han
definido como la confianza del profesor en su propia capacidad para
planificar y ejecutar acciones requeridas de cara a cubrir con éxito las
tareas de ensenanza en un contexto particular. En el caso de la ensenanza
de las ciencias, mas alld de una soélida formacion en la disciplina
impartida, el concepto de autoeficacia nos remite al conocimiento de las
estrategias de ensefnanza y a las habilidades para gestionar el desarrollo
de la clase, implicar a los estudiantes o establecer buenas relaciones con
ellos (Blonder, Benny y Jones, 2014). Entendida asi, la autoeficacia
docente constituye un factor especialmente relevante de cara a optimizar
la ensenanza de las ciencias y los resultados de aprendizaje obtenidos.
En cuanto al rendimiento de los estudiantes, la investigacion ha senalado
reiteradamente su relaciéon con la autoeficacia percibida (Caprara,
Barbaranelli, Steca y Malone, 2006; Ross, 2013). Un elevado sentido de
autoeficacia llevaria al profesor a ser mas creativo en su trabajo,
esforzarse en mayor medida para lograr sus objetivos, y dar lugar con
ello a mayores niveles de motivacion y aprendizaje en los estudiantes
(Scheerens, 2010).
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La autoeficacia docente puede verse condicionada por una serie de
variables contextuales, entre las que se encuentran rasgos propios del
profesor, asi como de las clases y centros escolares donde se desarrolla
su labor docente. Entre las caracteristicas del profesor, se ha analizado el
efecto del sexo, asumiendo que las mujeres perciben mayor autoeficacia
que los hombres, especialmente en el caso de la ensenanza primaria. Para
Ross, Cousins y Gadalla (1996), esto es debido a que la ensefianza es vista
como una profesion con mayoritaria presencia femenina y las mujeres
estarian mas satisfechas desempenandola. Otro rasgo relevante del
profesor es su experiencia como docente. Los hallazgos de la
investigacion realizada sobre este aspecto revelan que los profesores en
activo poseen un mayor sentido de autoeficacia que los futuros profesores
(De la Torre y Arias, 2007). Entre los profesores en activo, un mayor
numero de anos de experiencia conlleva mayor autoeficacia percibida
(Penrose, Perry y Ball, 2007; Wolters y Daugherty, 2007), aunque esta
afirmacién puede ser matizada a la luz de trabajos como el de Klassen y
Chiu (2010), donde se constata una relacion no lineal entre ambas
variables: la autoeficacia se incrementaria al inicio y con una experiencia
media, descendiendo en las etapas finales de la carrera profesional del
docente.

La autoeficacia se vincula al modo en que se sienten profesionalmente
los profesores. Es menor en quienes presentan bajos niveles de
satisfaccion laboral (Caprara, Barbaranelli, Borgogni y Steca, 2003). En
situaciones extremas, una baja satisfaccion puede llevar al cansancio, a
sentirse sobrepasado emocionalmente, desarrollar actitudes inapropiadas,
irritabilidad, y reducir la capacidad para atender a las demandas laborales.
En este sentido, se ha valorado la relacion de la autoeficacia no solo con
la satisfaccion en el trabajo, sino también con situaciones de estrés y
burnout, atribuyendo a la autoeficacia elevada un papel moderador de
los factores estresantes que puedan afectar al profesorado de educacion
secundaria (Doménech, 2006).

Las practicas de ensenanza y las concepciones sobre la ensenanza
constituyen otro aspecto abordado en la literatura. Los profesores con
elevada autoconfianza muestran mayores niveles de planificacion y
organizacion de su trabajo, y estin mas abiertos a nuevas ideas y a
ensayar nuevos métodos para responder mas adecuadamente a las
necesidades de sus estudiantes (Protheroe, 2008). Los profesores de
ciencias con alto nivel de autoconfianza utilizan con mayor probabilidad
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estrategias de ensenanza centradas en el alumno y basadas en la
investigacion, mientras que los profesores con baja autoconfianza son
mas proclives a estrategias docentes tradicionales, apoyadas
fundamentalmente en el uso del libro de texto (Harlen y Holroyd, 1997).
En el trabajo de Lakshmanan, Heath, Perlmutter y Elder (2011), tras llevar
a cabo actividades de desarrollo profesional continuadas con profesorado
de ciencias, se encontr6 una correlacion positiva entre el incremento
logrado en la autoconfianza y el incremento en el uso de estrategias
didacticas basadas en la investigacion. En un estudio con profesorado en
formacion de matematicas y ciencias, Temiz y Topcu (2013) observaron
las practicas docentes de mas de un centenar de sujetos, concluyendo
que los profesores con alta autoeficacia tienden a emplear enfoques
constructivistas en su ensefianza, mientras que quienes presentan bajos
niveles de autoeficacia son mas proclives al uso de enfoques tradicionales.

La investigacion sobre autoeficacia docente en ciencias ha prestado
especial atencion a los futuros profesores, comprobando los efectos que
determinados contenidos o estrategias adoptados en su formacion tienen
sobre la autoeficacia docente percibida (Gunning y Mensah, 2011;
Richardson y Lian, 2008; Velthuis, Fisser y Pieters 2014). En estos trabajos,
se han sefialado las experiencias directas en la docencia como el principal
factor capaz de mejorar la autoconfianza de quienes estudian para llegar
a ser profesores (Brand y Wilkins, 2007), garantizando ademas que estos
efectos perduran en el tiempo (Palmer, 2007). En el caso de los profesores
en activo, se ha explorado la relacion entre autoeficacia y participacion
en actividades de desarrollo profesional, las cuales propiciarian el
incremento de la autoeficacia percibida por los profesores de ciencias
(McKinnon y Lamberts, 2014).

Entre las variables relativas al entorno de trabajo, se ha sefialado que
los docentes que trabajan en aulas integradas por alumnado de alto
rendimiento tienden a percibir mayores niveles de autoeficacia,
especialmente en el caso de los profesores de matematicas y ciencias
(Raudenbush, Rowan y Cheong, 1992). La presencia de alumnado con
bajo rendimiento en las aulas va unida frecuentemente a problemas de
disciplina y conflictos en las relaciones entre profesor y alumnos.
Trabajando con profesores noveles, Onafowora (2004) constaté que el
profesorado con mayor confianza en su habilidad para motivar e implicar
a los estudiantes invertia mas tiempo en ensefianza y menos en mantener
la disciplina. En general, un clima escolar positivo es asociado con la

Revista de Educacidn, 373. Julio-Septiembre 2016, pp. 85-108
Recibido: 26-05-2015  Aceptado: 21-04-2016

89



90

Gil F/ores,j VARIABLES ASOCIADAS A LA AUTOEFICACIA PERCIBIDA POR EL PROFESORADO DE CIENCIAS EN EDUCACION SECUNDARIA

percepcion del profesor de que puede lograr resultados positivos de
aprendizaje en sus alumnos (Hoy y Woolfolk Hoy, 1993).

Niveles altos de autoeficacia percibida se asocian también a la
colaboraciéon entre docentes (Duyar, Gumus y Belibas, 2013; Ross, 1992;
Shachar y Smuelvitz, 1997). Los centros educativos constituyen
organizaciones en las que el profesorado trabaja de manera conjunta e
interacciona socialmente. En este marco, junto a la autoeficacia individual
del profesor se ha definido el constructo eficacia docente colectiva
(collective teacher efficacy), entendida como una caracteristica de las
instituciones escolares que hace referencia a las percepciones de su
profesorado acerca del grado en que su actuacion conjunta como equipo
docente ejerce efectos positivos sobre el alumnado (Goddard, Hoy, y
Woolfolk Hoy, 2000). Esta percepcion es consecuencia de las dinimicas
de interaccion establecidas entre los miembros del grupo, de tal forma
que la colaboracién entre el profesorado es un factor fundamental para
generar una elevada percepcion de eficacia docente colectiva. A su vez,
las dinamicas colaborativas entre el profesorado dan lugar a una elevada
autoconfianza personal, dada la conexién entre las percepciones de
autoeficacia individual y colectiva (Goddart y Goddart, 2001).

El trabajo que presentamos en este articulo se centra en el analisis de
la autoeficacia docente y de los factores contextuales vinculados a la
misma. Al plantear el estudio, hemos tenido en cuenta varias
consideraciones derivadas de la revision que Klassen et al. (2011)
realizaron sobre 218 trabajos empiricos acerca de la autoeficacia,
publicados entre 1998 y 2009. En primer lugar, durante ese periodo, la
investigacion acerca de la autoeficacia docente ha hecho especial hincapié
sobre el profesorado en formacién o en su primer ano de experiencia
docente, siendo relativamente escasos los trabajos que abordan la
autoeficacia percibida por el profesorado en activo. Ademas, Unicamente
un 15% de los trabajos revisados se centran en el profesorado de
educacion secundaria, correspondiendo la mayoria de los estudios a
profesorado de educacion primaria o profesorado en formacion. En
segundo lugar, solo los trabajos mas recientes han comenzado a abordar
el estudio de la autoeficacia docente en materias concretas, tales como
las ciencias, las matematicas o la lectura. Para los autores de la citada
revision, uno de los elementos clave sobre los que deberia ocuparse
especialmente la investigacion sobre la autoeficacia es precisamente la
atencion a ambitos especificos. En tercer lugar, el estudio de la
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autoeficacia docente se inici6 en Estados Unidos, pais donde se concentra
la mayor parte de investigadores y tedricos sobre el tema, con una menor
presencia en otros contextos. En este sentido, Klassen et al. (2011:25)
sefialan que “los investigadores deberian explorar la autoeficacia docente
en una mayor variedad de entornos culturales y nacionales”.

Recogiendo estas orientaciones, y teniendo en cuenta los ambitos y
niveles en los que la investigacion previa es mas deficitaria, el presente
trabajo se ha centrado sobre el profesorado espafol de educacion
secundaria, situando el foco en el ambito concreto de la ensefianza de
las ciencias. Hemos llevado a cabo el estudio en Espaiia, contexto en el
que los trabajos empiricos sobre autoeficacia del profesorado, y en
particular sobre el profesorado de ciencias en educacién secundaria, son
escasos. Nos interesa especialmente el profesorado de ciencias debido a
que es una de las materias donde los profesores se sienten menos eficaces
(Buss, 2010, Howitt. 2007).

En el estudio realizado se plantean dos objetivos. El primero consiste
en describir la autoeficacia del profesorado espanol de ciencias,
comparandola con la percibida por el profesorado que imparte otras
materias. Los trabajos de Buss (2010) y Howitt (2007) sobre autoeficacia
en ciencias se realizaron en niveles de educacién primaria. No hemos
encontrado trabajos similares centrados sobre el profesorado de
educacion secundaria, por lo que no formulamos hipétesis sobre las
diferencias en la autoeficacia percibida por profesores de ciencias y de
otras materias. Un segundo objetivo se dirige a determinar qué variables
contribuyen en mayor medida a explicar la autoeficacia percibida por este
colectivo docente. Asumimos que las variables consideradas son
potencialmente relevantes en la explicacion de la autoeficacia docente en
ciencias, de acuerdo con la literatura revisada en parrafos anteriores.
Ademais, teniendo en cuenta que la autoeficacia es un constructo
multidimensional, pretendemos valorar la relevancia de las variables
explicativas cuando consideramos diferentes dominios de la autoeficacia.
Conocer los factores asociados a la percepcion de autoeficacia contribuiria
a orientar los esfuerzos para mejorar la autoeficacia docente en ciencias,
y potenciar asi tanto la calidad de la ensenanza como el rendimiento del
alumnado.
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Método

Se ha llevado a cabo un analisis secundario a partir de datos generados
en la edicion 2013 del estudio TALIS (Teaching and Learning
International Survey), promovido por la OCDE, en el que participaron
33 paises. La finalidad de TALIS es recoger informacién proporcionada
por profesorado y directores acerca de aspectos tales como las
caracteristicas del entorno escolar, las practicas educativas que tienen
lugar en ellos, o sus actitudes y concepciones en relacion a la ensefianza
y el aprendizaje.

Participantes

Hemos considerado los datos correspondientes a la muestra espafola de
profesorado de educacién secundaria obligatoria, constituida por 3422
docentes que respondieron a un cuestionario. A partir de sus respuestas,
hemos seleccionado a los 590 profesores (41.0% hombres; 59.0% mujeres)
que afirmaron estar impartiendo asignaturas de ciencias, tales como
ciencias naturales, fisica, quimica, biologia o geologia. Su media de edad
se sitda en 46.0 afios (DT=8.4) y la media de experiencia docente en 18.3
anos (DT=9.5). Para responder al primero de los objetivos planteados en
este estudio, consideramos también al profesorado de otras materias.
Entre los 3422 docentes que respondieron el cuestionario, fueron
identificados 2791 (40.7% hombres; 59.3% mujeres) que afirmaron estar
impartiendo materias ajenas al ambito de las ciencias. En este segundo
colectivo, la media de edad se sitia en 45.4 afios (DT=8.6) y la media de
experiencia docente en 18.1 afios (DT=9.5).

Instrumento y variables

Los datos utilizados proceden del Cuestionario del Profesorado empleado
en el estudio TALIS. La aplicaciéon de este instrumento a la muestra
espanola generod la informacion para todas las variables consideradas en
nuestro analisis. En cuanto a las variables seleccionadas, un primer grupo
lo integran las que informan sobre la autoeficacia docente. El modelo mas
frecuentemente utilizado en los estudios sobre la autoeficacia docente es
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el propuesto por Tschannen-Moran et al. (1998), diferenciando tres
dimensiones: autoeficacia en la ensefianza, autoeficacia en la gestion de
la clase y autoeficacia en la implicacion de los estudiantes. Estos tres
componentes se corresponden con las tres variables de autoeficacia
medidas en TALIS y consideradas en el presente trabajo. Junto a estas
variables, hemos tenido en cuenta otras relacionadas con la autoeficacia,
de acuerdo con la evidencia obtenida de investigaciones descritas en la
introduccion. Concretamente, las variables consideradas hacen referencia
a rasgos personales, profesionales o del contexto escolar: sexo, niimero
de awios de experiencia docente, clima disciplinario en el aula,
concepcion constructivista, colaboracion entre el profesorado, desarrollo
profesional efectivo, necesidad de desarrollo profesional en la asignatura
)y en su ensefianza.

A excepcion de sexo (mujer=1; hombre=2) y experiencia docente
(namero de anos como profesor), cada una de las variables queda
operativizada a través de indices incluidos en la base de datos de TALIS.
Estos indices se apoyan en las respuestas del profesorado a determinados
items del cuestionario. El conjunto de items utilizado en la construccién
de cada indice fue primero evaluado mediante andlisis factorial
exploratorio; un andlisis factorial confirmatorio posterior permitié
construir las escalas y validar los constructos (para mas detalles, ver
OECD, 2014).

Los items en que se apoyan los tres indices de autoeficacia indican en
qué medida el profesorado es capaz de realizar determinadas acciones,
de acuerdo con una escala que incluye los valores nada (1), hasta cierto
punto (2), bastante (3) y mucho (4). El enunciado de los items puede
examinarse en la primera de las tablas mostradas en el apartado de
resultados (tabla II). La fiabilidad para las medidas de autoeficacia en la
gestion de la clase, en la ensefianza y en la implicacion de estudiantes
ascendié en la muestra espafiola a valores 4 de Cronbach 0.82, 0.75 y
0.80 respectivamente. Los items implicados en los restantes indices
aparecen en la tabla I, donde se muestran ademas la escala Likert utilizada
para las respuestas y el coeficiente de fiabilidad.
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TABLA . Indices para variables del profesor y del contexto escolar, junto con los ftems usados
para su cdlculo y fiabilidad de la medida (o de Cronbach)

indice
(o de Items
Cronbach)
Indique su grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes afirmaciones.'
= Cuando comienza la clase tengo que esperar bastante tiempo hasta que
Clima los alumnos se quedan en silencio.
disciplinario en el ® Los alumnos de esta clase procuran crear un ambiente de aprendizaje
aula agradable.
(o= 0.87) = Pierdo bastante tiempo debido a las interrupciones de la clase por parte
de los alumnos.
= Esta clase es muy ruidosa.
Indique su grado de acuerdo o desacuerdo con cada una de las siguientes
afirmaciones. '
= Mi papel como profesor es ayudar al alumnado a realizar sus propias
investigaciones
Concepcion = La mejor forma de aprender para los alumnos es que ellos encuentren
constructivista las soluciones a los problemas por si mismos
(o= 0.74) = Debe permitirse a los alumnos que traten de encontrar soluciones a los

problemas de caracter practico por si mismos antes de que el profesor
les ensefie la manera de resolverlos
= Los procesos de pensamiento y razonamiento son mas importantes que
el contenido especifico del curriculo.
Por término medio, ;con qué frecuencia lleva a cabo las siguientes actividades
en este centro??
= |mparto clase en equipo con otro(s) profesor(es) en la misma aula
=  Observo las clases de otros profesores y les hago comentarios
= Participo en actividades conjuntas con distintas clases y grupos de
edades diferentes (p. ej., proyectos)

Colaboracién

entre el X : SN =
= Intercambio materiales didacticos con los comparfieros
profesorado R ~ . .
(2=0.70) = Hablo con mis compafieros sobre la evolucion del aprendizaje de
. determinados alumnos
= Trabajo con otros profesores de mi centro para asegurarnos de que
haya baremos comunes para evaluar los progresos del alumnado
= Asisto a reuniones de equipo
= Participo en actividades conjuntas de aprendizaje profesio nal
Respecto a las actividades de desarrollo profesional en las que ha participado
durante los dltimos 12 meses, jen qué medida han incluido lo siguiente? 3
Desarrollo = Un grupo de compaiieros del centro o de la materia que im parto
rofesional = Oportunidades para utilizar métodos de aprendizaje activo (no solo
P A escuchar a un conferenciante)
efectivo . . L . S,
(2=0.72) = Aprendizaje conjunto o actividades de investigacion con otros
. profesores
= Un periodo de tiempo largo (varias ocasiones repartidas a lo largo de
varias semanas o meses)
Indique en qué medida tiene usted actualmente necesidad de desarrollo
Necesidad de profeS|onaI en cada uno de los siguientes aspectos: *
desarrollo Conocimiento y comprensién de la(s) materia(s) que imparto
profesional en la = Competencias pedagdgicas en la ensefianza de la(s) materia(s) que
materia y en su imparto
ensefianza = Conocimiento del curriculo
(2=0.83) = Evaluacion y practicas de evaluacién del alumnado

= Comportamiento de los alumnos y gestién del aula

! Escala de respuesta: | “Totalmente en desacuerdo”; 2 “En desacuerdo”; 3 “De acuerdo”; 4 “Totalmente de acuerdo”.
Los items primero, tercero y cuarto sobre clima disciplinario en el aula fueron codificados de modo inverso
2 Escala de respuesta: | “Nunca”; 2 “Una vez al afio o menos”; 3,“Entre 2 y 4 veces al afio”; 4,“Entre 5 y 10 veces al afio”; 5, “Entre | y 3 veces al mes”;
6,“Una vez a la semana o mds”.
3 Escala de respuesta: /,“No, en ninguna actividad”; 2, ”Si, en algunas actividades”, 3,“Si, en la mayoria de las actividades”; 4,“Si, en todas las actividades”.
4 Escala de respuesta: | “Ninguna necesidad”; 2, “Necesidad escasa”; 3, “Necesidad media”; 4, “Una gran necesidad”.
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En TALIS, las puntuaciones factoriales en cada uno de los indices
construidos son trasladadas a una métrica de conveniencia con desviaciéon
tipica 2, coincidiendo el valor 10 con el valor central de la escala de
respuesta a los items utilizados en su construccion. Asi, por ejemplo, el
indice de clima disciplinario en el aula se construy6 a partir de items
respondidos mediante una escala Likert con cuatro grados de acuerdo,
donde los valores 1y 2 indicaban desacuerdo y los valores 3 y 4 acuerdo.
En consecuencia, el valor 10 en clima disciplinario coincidiria con el valor
central 2.5 de la escala utilizada al responder a los items, y un valor por
encima de 10 implica que por término medio existe cierto grado de
acuerdo con los items de la escala. Los valores minimo y maximo que
pueden alcanzarse en los indices creados varian para cada indice en
cuestion. A titulo orientativo, los valores 1 y 4 de la escala Likert de cuatro
grados se corresponden con puntuaciones proximas a 6 y 14
respectivamente.

Analisis de datos

Para responder al primero de los objetivos planteados, se realiza un
analisis descriptivo de las variables de autoeficacia docente, recurriendo
a la distribucion de frecuencias (porcentajes) y al cdlculo de estadisticos
descriptivos basicos (media y desviacion tipica). Se utiliza la prueba t,
comparando las medias obtenidas en las variables de autoeficacia para el
profesorado de ciencias y de otras materias. Al aplicar esta prueba, hemos
tenido en cuenta el disefio muestral adoptado en TALIS, que supone una
seleccion estratificada de centros, dentro de los cuales se eligen
profesores en una segunda etapa de muestreo. Debido a que las unidades
muestrales no poseen igual probabilidad de ser seleccionadas, se lleva a
cabo una ponderacion de los individuos que permita realizar estimaciones
insesgadas. Ademas, la estimacion de los errores tipicos para los
estadisticos muestrales se ha realizado aplicando los procedimientos de
remuestreo caracteristicos de los estudios de la OCDE, basados en el
método de réplicas repetidas balanceadas (Balanced Repeated
Replication-BRR), con 100 réplicas (OECD, 2014). En este analisis, hemos
utilizado el programa IDB Analyzer, creado por el Data Processing and
Research Center de la IEA para el tratamiento estadistico de los datos de
evaluaciones y estudios internacionales a gran escala. Este software
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genera macros ejecutables con SPSS, teniendo en cuenta los pesos
muestrales aplicables y el procedimiento de remuestreo BRR.

En respuesta al segundo de los objetivos, hemos trabajado con la
muestra de 590 profesores de ciencias. Calculamos las correlaciones de
Pearson entre la autoeficacia docente y el resto de las variables, con la
excepciéon de la variable sexo, en cuyo caso hemos calculado el
coeficiente de correlacion biserial puntual. A continuacion, se ha aplicado
un analisis de regresiéon con mas de una variable dependiente, usando
para ello un modelo lineal general (MLG) multivariado. Se tomaron como
variables dependientes los tres indices de autoeficacia docente, y como
variables independientes las relativas a caracteristicas del profesorado y
del contexto escolar. La variable sexo fue considerada en el modelo como
variable dummy. Comprobada la relacion de las variables independientes
con la autoeficacia percibida, se analiz6 el papel de estas variables en la
explicacion de cada uno de los dominios de autoeficacia docente
mediante analisis de regresion multiple univariados.

Resultados

Confianza del profesorado de ciencias en sus capacidades

De acuerdo con los resultados mostrados en la tabla II, entre los items
relativos a la autoeficacia para la gestion de la clase, destaca la alta
confianza del profesorado en dejar claras sus expectativas sobre el
comportamiento de los alumnos (el 91.2% se considera bastante o muy
capaz) y en conseguir que cumplan las normas del aula (el 84.9% se
considera bastante o muy capaz). El profesorado de ciencias posee una
alta confianza en su capacidad para realizar tareas de ensenanza. Mas de
la mitad del profesorado de ciencias (54.7%) se considera muy capaz de
dar una explicacion alternativa cuando el alumnado no comprende algo,
y mas del 80% cree que es bastante capaz o muy capaz de plantear buenas
preguntas a sus alumnos (88.8%), utilizar diversos procedimientos de
evaluacion (85.7%) y diferentes estrategias educativas en el aula (82.1%).
En cambio, los niveles relativamente mas bajos de autoeficacia se
registran en conseguir la implicacion de los estudiantes. Uno de cada dos
profesores (49.9%) se considera nada capaz o solo hasta cierto punto
capaz de motivar al alumnado que muestra escaso interés. Algo mas del
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70% cree ser bastante o muy capaz de convencer a sus alumnos de que
pueden ir bien en clase (70.3%) o de ayudarlos a valorar el aprendizaje
(71.7%).

TABLA II. Distribucién de frecuencias (porcentajes) para el grado en que el profesorado de ciencias
se considera capaz de realizar diferentes actuaciones

Hasta
Nada cierto |Bastante| Mucho
punto
Controlar el mal comportamiento en el aula 0.8 17.8 49.3 32.0
Q
‘—E Dejar claras mis expectativas sobre el 10 79 519 393
« | comportamiento de los alumnos ’ ’ ’ ’
(]
o .
< | Conseguir que los alumnos cumplan las normas 05 146 59.6 253
2 | delaula
3
O | Lograr tranquilizar a un alumno que molesta o
hace ruido 0.9 26.0 54.0 19.1
Plantear buenas preguntas a mis alumnos 0.5 10.7 61.7 27.1
Utilizar diversos procedimientos de evaluacion 0.3 14.0 56.8 28.9
<
N
lg Proporcionar una explicacién alternativa
@ | cuando, por ejemplo, los alumnos no 0.3 29 42.0 54.7
& | comprenden algo
Poner en prictica diferentes estrategias 05 17.4 482 339
educativas en el aula ’ ’ ’ ’
Conseguir que I.os alumnos se convenzan de 07 29.1 525 178
8 que pueden ir bien en clase
5 g Ayudar a mis alumnos a valorar el aprendizaje 1.1 27.2 47.8 239
5.8
'§ ‘é Motivar. a aq’uellos alumnos. que muestran 22 477 365 13.6
'TL_;. 2 | escaso interés por el trabajo de clase
E Ayudar a los alumnos a pensar de un modo 06 220 533 24|

critico

La tabla III muestra las puntuaciones medias logradas en los tres
indices de autoeficacia construidos a partir de los items, situados todos
ellos por encima de 10. Dado que la puntuacién 10 se corresponde con
un valor central (entre las opciones “hasta cierto punto” y “bastante”) de
la escala utilizada para responder a los items, una puntuacion superior a
10 significa inclinarse hacia bastante autoeficacia. Diferenciando entre los
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tres componentes de la autoeficacia, los valores maximo y minimo en el
profesorado de ciencias corresponden a la eficacia para la ensenanza
(12.58) y la eficacia para la implicaciéon de los estudiantes (11.04)
respectivamente. La tabla III incluye también las medias que
corresponden al profesorado de otras materias. Aunque las medias son
ligeramente inferiores entre los profesores de ciencias, las diferencias no
llegan a ser estadisticamente significativas (t<1.96; p>0.05 en las tres
variables).

TABLA Il Prueba t para la comparacién de medias de los indices de autoeficacia del profesorado
segln asignaturas impartidas

Ciencias (n=590) Otras materias (n=2791)

Media Desv.Tipica Media Desv.Tipica t

(E.T) (E.T) (E.T) (E.T)
Autoeficacia en gestion de 11.96 1.91 12.09 1.99 | 44
la clase (0.08) (0.06) (0.05) 0.02) ’
Autoeficacia en la 12.58 1.62 12.59 1.63 012
ensefianza (0.07) (0.06) (0.04) (0.02) ’
ﬁ;‘;ﬁ::ﬁiﬂadznli 11.04 1.87 .18 1.87 | 54
estudiantes (0.08) (0.05) (0.05) (0.03)

ET: error tipico

Variables asociadas a la autoeficacia docente en ciencias

En la tabla IV se presentan las correlaciones bivariadas entre la
autoeficacia docente y las restantes variables medidas. El clima de
disciplina en el aula y la cooperacion entre el profesorado correlacionan
positivamente con la autoeficacia, registrando coeficientes entre 0.188 y
0.365 (p<0.01). Algo menor es la correlaciéon con las concepciones
constructivistas del profesorado o el desarrollo profesional efectivo, que
presentan valores entre 0.115 y 0.155. En el caso de las necesidades de
desarrollo profesional en la materia, las correlaciones con los tres ambitos
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de la autoeficacia son negativas, indicando una tendencia a que quienes
sienten mayor necesidad de conocimiento sobre ciencias y de
competencia pedagoégica se consideren menos eficaces, especialmente en
lo que respecta a la autoeficacia en la ensefanza (correlacion -0.175;
p<0.01). El nimero de anos de experiencia docente no correlaciona con
la autoeficacia percibida. Respecto a la variable sexo, se aprecia una débil
relacion que llega a ser significativa en el caso de la autoeficacia para la
gestion de la clase (correlacion -0.083; p< 0.05); el signo negativo
indicaria una ligera superioridad de las profesoras sobre los profesores.

TABLA V. Correlaciones entre autoeficacia y variables del profesor y del contexto escolar

Ko 3 E =
g © v o 5
& T g 3 8
5 g 8 o o %
2 5 c 2 G5 0 o H a
3 S ©z | TR | L T 0
38 © 88| S5 | 20| 5%
o 5 o ] a3 <2 2t
o Q 17 9 © B
& 2 8 Es 52| 8o | 88| 88
] < O3 O 8 Oa | O% z3
Gestién de la clase -0.083" 0.050 0.365™ 0.130" | 0.188™ | 0.115" | -0.169™
Ensefianza -0.044 | -0.017 0.2107 0.155" | 0.3007 | 0.139" | -0.175"
Implicacion de los - » » - "
. -0.058 | -0.026 0.287 0.130 0316 0.137 -0.099
estudiantes

*P<0.05; #* p<0.01

Las variables que presentan una correlacion significativa con las
variables de autoeficacia han sido incluidas en un modelo de regresion
multivariado MLG (ver tabla V), tomando como variables dependientes
los tres indices de autoeficacia percibida. Los resultados revelan
relaciones significativas (p<0.001) entre el conjunto de variables de
autoeficacia docente y las variables clima disciplinario, colaboracién
docente y necesidad de desarrollo profesional en la materia y en su
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ensenanza. El efecto de la variable concepcion constructivista de la
ensefnanza es significativo al nivel 0.05.

TABLAYV. Andlisis MLG multivariado para la explicacidn de la autoeficacia en ciencias a partir de
variables del profesor y del contexto escolar

F Sig.
Sexo 0.128 0.943
Clima de disciplina en el aula 18.575 0.000
Concepciodn constructivista 3.325 0.020
Cooperacion entre el profesorado 9.535 0.000
Desarrollo profesional efectivo 1.326 0.266
;esjs;:as:éenzdaesarrollo profesional en la materia y 6.962 0.000

Excluyendo del analisis la variable desarrollo profesional efectivo, cuyo
efecto no ha resultado ser relevante en el analisis anterior, se han
estimado los coeficientes para tres modelos de regresion univariados,
tomando como variable dependiente cada una de las variables de
autoeficacia (ver tabla VI). De este modo, pretendemos matizar la relacion
de las variables explicativas en funcion del tipo de autoeficacia. Con el
primer modelo se logra explicar un 18.4% de la varianza de la autoeficacia
en la gestion del aula (R? ajustada =0.184). Los mayores efectos (p= 0.001)
corresponden al clima disciplinario en el aula (B=0.297), la necesidad de
desarrollo profesional en la materia y en su ensenanza (B=-0.211),y a la
cooperacion entre el profesorado (B=0.213). En menor medida, resultan
significativos los efectos de la concepcion constructivista de la ensefianza
(p<0.05). Por tanto, el incremento de puntuaciéon en clima disciplinario,
en la cooperacion entre el profesorado o en la concepcion constructivista
de la ensenanza eleva la percepciéon de autoeficacia en la gestion de la
clase, mientras que a una mayor necesidad de desarrollo profesional se
asocia un descenso en autoeficacia. En el modelo II (R? ajustada=0.170),
las variables que mas contribuyen (p<0.001) a explicar la autoeficacia en
la ensefianza son la cooperacion entre profesores (B=0.3206), la necesidad
de desarrollo profesional (B=-0.216) y el clima de disciplina en el aula
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(B=0.129). Algo menor es la contribucién de la concepcion constructivista
(p<0-01). De acuerdo con el modelo I (R? ajustada=0.176), la
autoeficacia en la implicacién del alumnado se ve explicada (p<0.001) en
mayor medida por la cooperacion entre profesores (B=0.386) y el clima
de disciplina en el aula (B=0.224), y algo menos por la concepcion
constructivista (p<0.01) y la necesidad de desarrollo profesional (p<0.05).

TABLAVI. Coeficientes estimados para la regresion de las variables de autoeficacia sobre variables
del profesor v del contexto escolar

MODELO I MODELO II2 MODELO IIF
Error . Error . Error .
B tipico t |Sg | B tipico t | Sg| B tipico t | S
Interceptacién 7528 | 0.974| 7.727| 0.000 | 8812 | 0813 | 10834 | 0.000 | 4769 | 0.937| 5092 | 0.000
Clima de disciplina en el aula 0297 0036 | 8204 0000| 0.129 | 0030 | 4251 | 0.000| 0224 | 0.035| 6430 |0.000
Concepcion constructivista 0.087 | 0.036| 2376 | 0.018| 0.093 | 0.030 | 3.059 | 0.002| 0.095 | 0.035| 2711 |0.007
Cooperacién entre el profesorado 0213 | 0.062| 3459 | 0.001| 0326 | 0.051 | 6334 |0000| 0386 | 0.059| 6513 | 0.000
Necesdad dedesarolo profesional |y g5 | 3869 | 0000 -0216 | 0046 | 4738 | 0000 | 0115 | 0052 2188 | 0029
en la materia Yy €n su ensenanza

| Variable dependiente: Autoeficacia en la gestion del aula
2 Variable dependiente: Autoeficacia en la ensefianza
3 Variable dependiente: Autoeficacia en la implicacién de los estudiantes

Discusion y conclusiones

Los niveles de confianza del profesorado espanol de ciencias en los
conocimientos y capacidades que posee para desempenar su labor se
sitian por encima del valor medio de la escala de medida utilizada en el
estudio TALIS. Los profesores de ciencias confian especialmente en su
capacidad para formular preguntas al alumnado, proporcionarle
explicaciones alternativas para facilitar la comprension de los contenidos
y aplicar estrategias de enseflanza y procedimientos de evaluacion
diversos. Los resultados de este trabajo muestran ademas que la
autoeficacia percibida no difiere entre el profesorado de ciencias y el que
imparte otras materias. Trabajos anteriores, centrados en la comparacion
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intra-sujeto, han sefialado que la autoeficacia percibida por los docentes
varia en funcién de la materia impartida (Tschannen-Moran y Woolfolk
Hoy, 2001). Generalmente, se acepta que las ciencias constituyen un area
en la que los profesores se sienten menos eficaces que en otras,
especialmente en educacion primaria (Howitt, 2007), y cuando se explora
al profesorado en formacién antes de incorporarse a la docencia (Buss,
2010). En el caso de la educacion secundaria, el profesorado espanol de
ciencias posee un grado universitario en alguna de las disciplinas
cientificas, complementando su formacion con algin tipo de estudios de
contenido pedagoégico. Este profesorado cuenta, por tanto, con una
formacion especializada en un determinado campo disciplinar, y
generalmente imparte docencia solo en materias cientificas. Por ello, la
comparacion realizada aqui no es una comparacion intra-profesor sino
entre profesores de distintas materias. Las evidencias obtenidas constatan
la no existencia de diferencias apreciables entre la capacidad percibida
por el profesorado espanol de ciencias y el profesorado que imparte otras
materias.

Respondiendo al segundo objetivo del estudio, se han analizado
variables que podrian estar vinculadas a la autoeficacia y contribuirian a
su explicacion. Caracteristicas del profesor tales como sexo, experiencia
docente o participaciéon durante los dltimos meses en actividades de
desarrollo profesional efectivo han resultado poco relevantes. La
cooperacion entre el profesorado y el clima de disciplina en el aula
muestran una relacion significativa con la autoeficacia, en la linea de los
resultados encontrados en estudios anteriores (Duyar et al., 2013;
Onafowora, 2004). Un buen clima de disciplina en el aula, es decir una
clase poco ruidosa, sin interrupciones y con un buen ambiente de
aprendizaje, es el aspecto que en mayor medida explica la percepcion
del profesorado espafiol de ciencias sobre su eficacia en la gestion de la
clase. La cooperacién entre el profesorado de ciencias resulta ser el mejor
predictor de la autoeficacia en la ensefianza y en la implicacion del
alumnado. Ambos tipos de autoeficacia tienden a ser mas elevados cuanto
mayor es la participacion en reuniones docentes y actividades colectivas,
el intercambio de materiales, la coparticipacion en actividades de
ensefianza o la adopcién de criterios comunes para la evaluacion del
alumnado. Aunque con menor intensidad, también ha resultado relevante
la concepcion constructivista de la ensenanza, que se asocia a una mayor
autoeficacia, confirmandose los resultados obtenidos en estudios
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anteriores (Lakshmanan, Heath, Perlmutter y Elder, 2011; Temiz y Topcu,
2013). En el caso de la necesidad de desarrollo profesional en la materia
y su ensefianza, una alta necesidad se asocia a menor autoeficacia
percibida. Aun siendo significativa la vinculacién de la necesidad de
desarrollo profesional con los tres tipos de autoeficacia, lo es en menor
medida en lo que respecta a la autoeficacia en la implicacion del
alumnado. Estos resultados subrayan el hecho de que la autoeficacia no
es un constructo unidimensional, sino integrado por diferentes
componentes (Tschannen-Moran et al., 1998), asociados de diferente
modo a las caracteristicas de los profesores y del contexto de ensefianza
y aprendizaje.

Asumiendo que la confianza de los profesores en su capacidad para
conseguir el aprendizaje de los estudiantes es una de las pocas
caracteristicas individuales del profesor que predicen de manera fiable
los resultados de aprendizaje logrados (Ross, 2013), desde las politicas
educativas habria de favorecerse el sentido de autoeficacia de los
profesores como via para la motivacion del profesorado, el logro de su
compromiso con la escuela y con la ensenanza, y en ultimo término para
contribuir a la mejora del aprendizaje de su alumnado. Los resultados
obtenidos en el presente estudio permiten sefalar algunas lineas de
actuacion. Una de ellas es propiciar el desarrollo de la colaboracién entre
el profesorado, fomentando en los centros las dinamicas de trabajo
conjunto del profesorado de ciencias y el logro de un clima de centro
positivo que facilite la coordinacién y la ayuda mutua. Otra actuacion
sugerida apunta a optimizar la formacion docente. En el ambito de la
formacion inicial, para potenciar la autoeficacia del futuro profesor de
ciencias es fundamental una experiencia practica de calidad. De acuerdo
con Petersen y Treagust (2014), los profesores en practicas deberian
comenzar por observar cOmo se ensefian las ciencias, y en su desempeiio
docente habrian de contar con un tutor profesional que los anime a
reflexionar sobre la practica. En el caso del profesorado en activo, la
implicacion en actividades de desarrollo profesional suele encontrar como
obstaculo la escasez de tiempo disponible tras atender a sus obligaciones
docentes cotidianas. Frente a esta dificultad, las actividades de desarrollo
profesional colaborativo, implicando a profesores de ciencias de un
mismo centro, han resultado ser una de las modalidades mejor aceptadas
y mas exitosas (Watson, Steele, Vozzo, y Aubusson, 2007). Por ultimo,
sugerimos la necesidad de lograr un clima disciplinario positivo en las
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aulas, facilitando al profesorado y a los centros estrategias y pautas para
la disminucién de las conductas disruptivas, la resolucion de conflictos y
la mejora de la convivencia. Las habituales respuestas basadas en castigos
o sanciones constituyen un tratamiento del problema claramente
mejorable (Osher, Bear, Sprague y Doyle, 2010). En este sentido, es
importante implicar al alumnado en el desarrollo de normas de clase,
consiguiendo su aceptacion de las mismas, mejorar tanto las relaciones
profesor-alumnos como las relaciones entre los alumnos, y lograr la
colaboracion de las familias, especialmente en el caso del alumnado que
presenta conductas disruptivas en clase.

El presente estudio se ha basado en un analisis secundario a partir de
los datos obtenidos en el estudio TALIS. Ello ha permitido trabajar con
una muestra amplia de profesorado, contando con variables
rigurosamente medidas. Sin embargo, esto ha supuesto analizar
unicamente las variables disponibles, sin posibilidad de anadir otras que
pudieran ser relevantes en la explicacion de la autoeficacia del
profesorado de ciencias. Otra limitacion de este estudio es inherente al
enfoque correlacional adoptado, que nos permite detectar variables
conectadas con la autoeficacia docente, pero no establecer relaciones
causales que respalden plenamente la posibilidad de intervenir sobre ellas
como estrategia valida para incrementar la autoeficacia del profesor. Con
todo, el estudio nos ha permitido explorar la autoeficacia docente y su
relaciéon con otras caracteristicas de los profesores y los centros en el
ambito del profesorado espafiol de ciencias, respondiendo asi a la escasez
de investigaciones previas en este contexto. Para superar alguna de las
limitaciones sefialadas, futuros trabajos podrian centrarse en la
implementacion de estrategias como las sugeridas en el parrafo anterior,
con el fin de valorar sus posibles efectos en términos de mejora de la
autoeficacia docente,
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Resumen

El trabajo aborda la rica naturaleza de la practica de la ensenanza, una riqueza
de la que no nos podemos dar cuenta cuando la evaluacion se concibe de forma
reduccionista. Se argumenta que la ensefianza enfocada a la superacién de
examenes implica una frustracién de las posibilidades del ser humano, incluso
una negacién de lo humano. Por el contrario, presentarle algo a alguien, hablar
con ellos sobre ello, dirigirse a ellos y escucharlos, seria un reconocimiento de
que lo que se ensefia admite un espacio para la respuesta y que el alumno es
alguien capaz de responder. Tomando esto como punto de partida, el autor utiliza
evocadoras escenas de peliculas que ayuden al lector a reconocer ciertos aspectos
de lo que implica la ensenanza, y que, especialmente en la actualidad, estin
pasando desapercibidos, negados en cierto modo. El trabajo centra su atencién
en desvelar la exposicion inherente a la practica de la ensenanza, que esta
fuertemente relacionada con la naturaleza del habla. En el corazon del habla, se
encuentra el tener algo que decir. Hablar es exponerle algo a alguien para que
le preste atencion. En el corazon de la ensefianza, se encuentra el tener algo que
ensefar. El trabajo continda discutiendo estas ideas en relaciéon con obras de
Buber, Vansieleghem y Masschelein, y Rhees. El autor invita a los lectores a tener
cuidado con los modos en que las practicas de ensefianza pueden ocultar la
represion y la negacion que, en ultima instancia, implican un fracaso en ver como

@ Este articulo se realiza en el marco del proyecto de investigacion “La iniciacion en el desarrollo profesional
docente en la educacion obligatoria: de las politicas supranacionales a las trayectorias profesionales”
(EDU2015-65743-P, IP: Javier M. Valle). Una version previa de este trabajo se presenté como Conferencia
homenaje a Boyd Bode en el afio 2014.
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es el mundo. Una cierta clase de exposicion del docente, en el que se mezclan
la vulnerabilidad humana y la capacidad para conectar e involucrarse
personalmente, es inherente a la buena ensenanza y el aprendizaje.

Palabras clave: filosofia de la educacion, formacién del profesorado,
concepto de ensenanza, experiencia en la ensenanza.

Abstract

The paper addresses the rich nature of the practice of teaching, a richness
that cannot be realized where assessment is reductively conceived. It is argued
that teaching-to-the-test involves a frustration of the possibilities of the human,
even a denial of the human. Laying something before someone, by contrast,
speaking with them about this thing, addressing them and listening to them,
would acknowledge both that what is taught admits a space for response and
that the learner is someone capable of response. Taking this as a starting point,
the author uses evocative film scenes to help the reader acknowledge certain
aspects of what teaching implies, and which, especially in our time, are passing
unnoticed, somehow denied. The paper focuses its attention on unveiling the
exposure inherent in the practice of teaching, which is strongly connected with
the nature of speech. At the heart of speech is having something to say. To speak
is to lay something before someone for their attention. At the heart of teaching
is having something to teach. The paper goes on discussing these ideas in
connection with works from Buber, Vansieleghem and Masschelein, and Rhees.
The author invites the readers to be wary of ways in which teaching practices
may conceal repression and denial, which ultimately implies a failure to see the
way the world is. A kind of teacher’s exposure, that mixes human vulnerability
and personal connection and engagement, is inherent in good teaching and
learning.

Key words: educational philosophy, teacher education, concept teaching,
teaching experience.

La mayoria de los docentes estan de acuerdo en que la ensefanza
orientada a los examenes es algo malo y, sin embargo, de un modo u
otro, es una practica frecuente en la actualidad, probablemente mas
extendida que nunca. Desde fuera, alguien podria considerarlo un asunto
relativamente menor: seguramente evaluar es sélo un medio para
comprobar que los estudiantes saben lo que deben saber y que los
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docentes estin ensefiando de un modo apropiado. Desde dentro, se
podria contar una historia diferente, sabiendo como sabemos que la
realidad del dia a dia ensefiando en un aula se sucede de tal modo que
a cada paso se presentarin ocasiones para desviarse de los planes y
programaciones. Muchos consideraran que estas ocasiones no tienen que
rechazarse necesariamente, ya que pueden representar posibilidades para
desarrollar el pensamiento critico y generar momentos de espontaneidad
y originalidad.

En lo que sigue diré mucho mas sobre este tipo de ocasiones, pero
seria un error por mi parte pasar con demasiada rapidez sobre la cuestion
de la evaluacion, que es nuestro punto de partida en esta discusion. En
muchos sentidos, la evaluacién es un elemento fundamental que
determina lo que realmente sucede en las escuelas —y, de hecho, en
otros contextos educativos—. La naturaleza de la evaluacion afecta
inevitablemente a las concepciones del buen docente y da forma a la
manera en que se forma a los docentes. Lo que pretendo aqui, no es
cuestionar la evaluacion en si, sino esas formas de evaluar que fomentan
una “ensefnanza enfocada a la superacién de examenes”.

Esta no es una expresiéon que deba dejarse sin mas explicaciones,
puesto que concentra en su significado una serie de ideas o expectativas
sobre la evaluacion. Implica por ejemplo que la prueba de evaluacion se
estructure sobre la base de una actuacion comportamental bastante
explicita, de modo que el buen docente hara practicar a sus alumnos para
que actien de acuerdo a lo esperado, y el buen evaluador aplicara los
criterios de evaluacion de un modo mas o menos rigido, sin por ello
necesitar esforzarse demasiado en desarrollar un juicio formado. Esto
altimo es posible debido a la naturaleza reduccionista de unos criterios
previamente especificados. Estos criterios, se supone, garantizaran que
la evaluacion sea “objetiva”; mientras que alli donde los docentes emitan
un juicio, serd una evaluacion “subjetiva”.

Pero existen razones para examinar mas detenidamente lo que se
entiende exactamente por “criterios” en este contexto. Por supuesto, en
un sentido los docentes se pueden centrar excesivamente en la
preparacion de estudiantes para las pruebas de evaluacion, tengan el
formato que tengan. Mientras que en el pasado esto podia consistir en
tratar de adivinar las preguntas que saldrian en el examen, ahora es mas
probable que implique una inquebrantable atencion a la lista de criterios
bajo los cuales se evaluara a los estudiantes. Es importante sefialar que,
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tanto en el lenguaje de los docentes, como en el de aquellos a quienes
ensefan, la palabra criterios ha llegado a entenderse de un modo técnico
—mas concretamente, como elementos de una lista que enumera los
comportamientos esperados, definidos en términos mas o menos
reduccionistas—. Se trata de un uso técnico porque se aleja del uso mas
comun, mas originario de esta palabra. El sentido técnico de la palabra
“criterios” oculta el hecho de que, a pesar de que no sea exactamente un
término corriente, los criterios son inherentes a todas las practicas de los
seres humanos, desde sentarse en una silla hasta el acto mismo de hablar
(del cual tendré mucho mas que decir mas adelante). Una consecuencia
que se sigue de ocultar este hecho, es que la misma ensefianza se
entiende de modo diferente: se fomenta la idea de que la ensefianza debe
implicar una forma cuasi-técnica de comunicacion, en parte aislada de
las demandas cotidianas y las dinamicas propias de la interaccion y el
habla humanas. El uso de un vocabulario de rendimiento e implicacion,
de habilidades, de competencias y de definicion de objetivos, le da un
aire de aparente de legitimidad profesional, cuando, en realidad, esta
suprimiendo la riqueza inherente a los actos humanos de ensenar y de
aprender, la riqueza que encontramos en lo que a veces se ha venido a
llamar el triangulo sagrado del profesor, el alumno y el contenido. Esta
es un tipo de riqueza que pasa desapercibida cuando la evaluacion se
concibe de manera reduccionista.

Sin embargo, uno de los atractivos de esta concepcion reduccionista
del curriculum es, sin duda, su capacidad de evitar contratiempos. Se
ubica dentro del discurso de la gestion de riesgos y de la cultura de la
auditoria. Resulta paradéjico como, mientras proporciona una fuente de
seguridad para los docentes ansiosos por sentirse reconfortados en lo
que estan haciendo, al mismo tiempo y subrepticiamente fomenta las
bases de esa ansiedad —quiza a través de la competitividad construida
entre instituciones o mediante formas de inspeccion punitivas, de
denuncia y de descrédito—. Y, de nuevo, paraddjicamente, todo ello
expone a los docentes a presiones impostadas y, sin embargo,
humillantes de control de su desempefio, al mismo tiempo que los
incapacita para la exposicién que acompana a los actos de ensenar y
aprender cuando estos se producen con mayor intensidad. Nada de lo
dicho hasta aqui es para argumentar en contra de la evaluacion en si.
Necesitamos mejores formas de evaluacion vy, tal vez gracias a esto,
llegariamos a mejores formas de comprension de lo que la ensefianza y
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el aprendizaje podrian ser. Sino que lo que se pretende es llamar la
atencion acerca de los muchos errores que se producen cuando los
criterios de evaluacion se entienden de un modo reduccionista, haciendo
que prevalezcan ideas equivocadas acerca de la objetividad.

Pero ¢por qué poner de relieve aqui la palabra exposicion? ;Qué
estamos poniendo de manifiesto al adoptar esta palabra? Tal vez una
manera de aproximarnos a esta cuestion sea reflexionando sobre la
experiencia comun de aprender a ensefar. Por supuesto, se trata de una
asunto donde el contexto resulta fundamental: los desafios de un docente
en una universidad de élite son diferentes de los que enfrenta el docente
de secundaria en un centro situado en una zona urbano desfavorecida,
los cuales son a su vez diferentes de los que se encuentra el maestro de
primaria en una zona rural. Si por ahora nos decantamos por resaltar la
parte positiva, se trata de desafios que pueden resultar estimulantes,
despertando en los docentes el deseo de inspirar a sus alumnos, aun
cuando tal vez lo que resulta mas necesario es situarse con un perfil mas
bajo y ser mas paciente con respecto a lo que uno esta haciendo. En un
sentido mas negativo, aprender a ensefar incluye pasar por situaciones
embarazosas y a veces dolorosas —desde perder el hilo, pasando por
disimular un silencio incémodo, hasta situaciones de confrontacion mas
claramente estresantes—. No resulta extrafio, quiza especialmente entre
los docentes mas jovenes, experimentar miedo, vergiienza, incluso
humillacién. A veces esto tiene que ver con cuestiones aparentemente
triviales, pero a veces no es asi. En cualquier caso, es habitual presentar
este tipo de experiencias negativas como algo que hay que evitar o
superar, a través de una mejora en la gestion de la situaciéon. Lo que
quiero sugerir aqui es que esta es una respuesta comprensible, pero
demasiado rapida: experiencias como esas son indicativas de lo que esta
en juego en la ensenanza. Un tipo de indicador al que me refiero como
una especie de exposicion, en parte porque es una palabra cuyo
significado coincide con el modo en el que muchos nuevos docentes
describen lo que sienten cuando se enfrentan a una clase, en la que saben
que las cosas pueden ir mal y suelen hacerlo.

Cabe pensar también en cémo, aun cuando no se trate de una
situacion embarazosa, el acto de ensenar puede, por asi decirlo, afectarte.
Ciertamente, los cineastas parecen haberse dado cuenta de ello:
recordemos los papeles protagonistas interpretados por estrellas del cine
tan rentables como Sidney Poitier en Rebelion en las aulas, Robin
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Williams en El club de los poetas muertos, y, mas recientemente, Hilary
Swank en Diarios de la calle. Las tres peliculas representan las aula con
una escenografia particular, en gran medida basandose en los clichés y
lugares comunes —del aula, de los estudiantes rebeldes, de los docentes
como tradicionalistas tediosos, pero luego también del profesor heroico,
un maestro que redime—. Ninguna de estas peliculas representa una
buena guia para nadie que quiera dedicarse a la ensefianza. Pero su éxito
de taquilla se relaciona con el modo en que evocan el tipo de aspiracion
y la clase de conflicto emocional a los cuales se enfrentan los docentes.
Por mucho que estas peliculas distorsione el acto de ensenar, recurriendo
a un exceso de sentimentalismo o a imagenes glamurosas, tocan la fibra
sensible de los espectadores al evocar experiencias comunes en las aulas
que en algin momento han vivido. Y por si estos relatos estan calados
hasta los huesos de valores hollywoodienses, también podemos recurrir
a una pelicula de gran éxito, pero mas excéntrica, de Alan Bennett,
History Boys, o bien, a peliculas menos conocidas como El Hijo, de los
hermanos Dardenne, donde la representacion que en ellas se hace del
docente debe tomarse mas en serio. Piénsese como en la situacion de ser
uno aprendiz —y tal vez en calidad de maestro experimentado— uno
puede sentirse profunda y ampliamente cuestionado por lo que esta
haciendo, y no simplemente puesto a prueba en relacién con su pericia
profesional, entendida ésta en términos mas o menos técnicos, sino
desafiado como persona.

Puede decirse entonces que, de algin modo, Hollywood ha
reconocido que esto es efectivamente asi, sin embargo Platén ya habia
caido en ello. Todo el mundo sabe que Platon representa a Socrates el
maestro, pero la imagen mas extendida que nos ha llegado es la de
Sécrates el maestro razonador, Sécrates el genio en la técnica de hacer
preguntas y respuestas. Dialogo tras didlogo, encontramos a Sécrates
conversando con un hombre mas joven, pensando sobre la naturaleza de
la justicia o la bondad, y como conduce la discusion hacia la verdad, no
a través de la simple fuerza de su propia argumentacién, sino que va
planteando preguntas de manera que el alumno, a través de sus propias
respuestas, llega a ver la verdad por si mismo. En eso consiste la “técnica
socratica” y que ahora entre algunos sectores se adopta como una
modesta practica pedagoégica. Vida de un estudiante es otra pelicula
relevante que retrata a un carismatico profesor en la Escuela de Derecho
de Harvard, que aborda en parte esta técnica. Pero la vision glamurosa y
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la publicidad que se le ha dado a esta practica —sin duda también en las
guias de buenas practicas educativas, asi como en algunas de estas
peliculas— se basan en una idea reduccionista de Sécrates y en grandes
simplificaciones de la obra de Platén. Se dejan por el camino la
posibilidad de representar situaciones de ensefianza y aprendizaje en las
que SoOcrates apareciese como una figura de mayor complejidad y en las
que la educacion se entendiese como algo que esta presente de un modo
mas invasivo en la interacciéon humana. No es cierto que los didlogos
siempre conduzcan, de manera inexorable, a una conclusion logica, y no
debemos, como ha tendido a hacer la recepcion convencional de la obra
de Platon en el ambito de la filosofia, que cuando se produce un desvio
en la discusion es porque Platon ha fallado en algo. Resulta equivocado
suponer, tal y como a veces se ha animado a los estudiantes de la filosofia
a pensar, que podemos hacer justicia a los dialogos si reducimos al
minimo el elemento dramatico para deshacerse de la ambientacion —y
menos aun del humor, la coqueteria, la vergiienza y la embriaguez
ocasional— de modo que el nicleo argumental quede al descubierto.

Por otra parte, y a pesar de la extraordinaria capacidad pedagogica de
Socrates, también es un error suponer que éste siempre conduce al
alumno a una resolucién exitosa de la discusion. A veces Socrates se
pierde. La fuerza filosofica de los dialogos depende en parte de la
vulnerabilidad humana de sus participantes, y su magnetismo personal,
aun siendo relevante en este contexto no se puede entender sin entender
esto otro. La relacion de Socrates con sus alumnos contrasta con la de
los sofistas, los expertos en argumentacion, los maestros del debate,
quienes utilizaban y mercadean con sus habilidades para ponerlas al
servicio de cualquier propésito para el que pudiesen ser necesarias.
También conviene recordar como a menudo los didlogos desvian nuestra
atencion del aparente “meollo de la discusion” para dirigirla hacia los
intereses, los afectos y las rivalidades de sus protagonistas, hacia el modo
en que son desafiados y quedan expuestos, tanto intelectual como
personalmente.

Pero en este punto querria detenerme un momento. Parte de la fuerza
que contienen las imagenes de Socrates y de los héroes hollywoodienses
a los que nos hemos referido, reside en su carisma. Querria aclarar que
no es esto lo que me preocupa. Me gusta recordar el ejemplo de Israel
Scheffer sobre el hombre que le ensené algebra, el cual, aparentemente,
no mostraba mucho interés en lo que estaba haciendo y cuyo enfoque

Revista de Educacidn, 373. Julio-Septiembre 2016, pp. 109-129
Recibido: 09-01-2015  Aceptado: 30-03-2015



6

Standish, P. LA ENSERIANZA COMO EXPOSICION: LA EDUCACION EN NEGACION

relativamente impasible le brind6é pocas ocasiones para el aliento o el
refuerzo, pero que, de algin modo, consiguié entusiasmarlos a todos.
Cada semana les ponia problemas, para después mas o menos pasar a
ignorar a la clase mientras se ponen a trabajar. Cuando los alumnos
entregaban sus respuestas, el profesor les mandaba hacer otra serie de
problemas. No hay comentarios o refuerzo alguno, simplemente una
asignacion precisa de tareas, precision en descubrir aquello que captaria
su interés, un agudo sentido de qué llevaba a qué y de cémo guiar al
alumno a través de cada una de las etapas. Aqui no se trata de carisma,
sino un tipo de ensefianza brillante, y tendemos a olvidar que una buena
ensefianza sucede por diversas vias. Ademads, en las representaciones del
maestro transformador y carismatico, normalmente somos testigos de los
conflictos y las crisis de esos momentos que suponen cambios radicales,
pero nunca de la monotonia y la rutina del trabajo de todos los dias, de
todas las semanas. Es asi como la paciencia y la tenacidad silenciosa que
necesitan la mayoria de los docentes, no suelen aparecer en escena.

¢A qué docentes admiramos? Por lo general, no oimos que los docentes
sean recordados por sus excelentes secuencias didacticas o por sus
programaciones meticulosamente detalladas. Una vez mas, desde el punto
de vista de los educandos, parece que haya algo mas en juego, algo mas
cercano a lo nuclear de la persona. Piensen en la relacién del aprendiz
de mecanico de coches con su instructor, del musico con su maestro, o
del atleta con su entrenador. Son relaciones que pueden basarse en cosas
que no son el carisma.

Mucho de lo que hacemos en los ambitos de las politicas y las
practicas educativas (incluyendo la practica en la formacion docente), se
disefia para dominar o controlar los riesgos que entranan el tipo de
exposicion que hemos estado analizando. El efecto que esto provoca es
que presenta dichos riesgos desde un punto de vista mas negativo de lo
que inicialmente podria parecer, y fomenta una especie de negacion de
ese aspecto propio de la experiencia de ensefiar. A mi juicio, todo ello
bloquea el realismo necesario en toda reflexion sobre la ensenanza.
Trataré de explicar por qué.

La exposicion tiene una dimension fisica. No en vano, el docente
puede sentir que esta expuesto ante la clase. Tal vez, por ejemplo, antes
de entrar al aula, una profesora compruebe que lleva bien colocado el
vestido. ¢Se le ha soltado un tirante, lleva el cuello torcido, se ha dejado
abierta la cremallera...? Uno llega a ser consciente de sus propios gestos,
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descubriendo a veces rarezas que no sabia que tenia —y si no lo sabia,
sus alumnos se aseguraran pronto de que se entere—. Se trata de
ocasiones que la clase buscara explotar. Una escena reveladora y
ligeramente cémica en Diarios de la calle muestra el primer dia como
profesora de Erin Grewell. Se prepara ansiosa para llegar a su clase,
escribe su nombre en la pizarra, lo emborrona y, torpemente, lo borra
con la mano. Después se limpia la tiza de las manos frotandoselas en la
espalda —lo cual, por supuesto, resulta evidente para todos cuando,
después, se vuelve a girar para escribir en la pizarra—. Cuando uno mira
a esa Hilary Swank inmaculadamente vestida, toda la situacién resulta
bastante inverosimil, pero es evidente que eso es lo que hizo la verdadera
Erin Grewell. Esta era una clase de adolescentes problematicos, pero
querria hilar la escena con una anécdota que sucedi6é durante un
seminario en la universidad. Me llamé mucho la atenciéon una observaciéon
que un colega de la Universidad de Dundee me hizo en respuesta a un
trabajo en el que presentaba temas similares al abordado aqui. El era un
hombre algo corpulento y calvo, por aquél entonces tal vez hacia la mitad
de su cincuentena. Describié como en una de sus clases un estudiante le
dijo de sopeton: “Pareces el tipo de persona que no iria a una fiesta”. La
absoluta incongruencia de la observacion y la refinada ofensa implicita,
sugieren mucho; muestran algo sobre la exposicion presente en el acto
de ensefnianza. En el aula el cuerpo del docente esta ahi, de algin modo
exhibido y expuesto. Cuando mi colega me contaba esta anécdota, se
referia a que esta desagradable observacion se hacia en el mismo espacio
de exposicion que resulta necesario para buena parte de lo que €l
entendia importante en su actividad de ensefiar. En lugar de ofenderse,
lo soporté con estoicismo.

Sin embargo, tal y como este ejemplo ya pone de manifiesto, la
exposicion tiene que ver con algo mas que el cuerpo: hace referencia a
la naturaleza misma del habla. Y, con excepciéon de algunos casos
marginales, el habla, siempre temporal, es central para ensefar. Utilizar
la palabra “discurso” en oposicién a “lenguaje”; y pensar en frases en
oposicion a proposiciones tiene, como veremos mas adelante, no poca
importancia. En la temporalidad del discurso hay momentos
embarazosos, donde me convierto en el centro de atencion, donde hoy,
después de lo que paséd ayer, me da miedo enfrentarme a la clase, y
donde a veces las palabras me fallan, me tropiezo y me tambaleo, no
consigo explicarme... Existe la tendencia en las concepciones
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contemporaneas de la enseflanza de entender su temporalidad en
términos de programaciones y secuencias didacticas. Me gustaria invitar
que nuestras ideas al respecto se dirijan hacia una direccion diferente.
Tenemos que aceptar los riesgos inherentes a la ensefanza, los riesgos a
los que se enfrentan el actor y el monologuista cémico (y tal vez el
orientador y el cura); no es que no haya que planificar, por supuesto,
pero hay que saber reconocer la tension que existe entre la planificacion
y la espontaneidad; y tenemos que darles mas confianza a los docentes
para que vivan con esta tension.

Como es bien sabido, en contextos educativos el habla toma formas
diferentes—desde la lectura ininterrumpida de un texto completo hasta
la improvisacion, pasando por la formulacién de preguntas y respuestas
que buscan claramente iniciar una conversacion mas exploratoria—.

Y, también, podemos distinguir una especie de pureza del lenguaje,
por ejemplo, en el intercambio que tiene lugar cuando existe una
finalidad técnica clara y cuando se producen de formas de expresiéon mas
abiertas, donde el juego del lenguaje no se suprime —el primero tal vez
podemos encontrarlo en la adquisicion de habilidades rutinarias o
técnicas; mientras que éste ultimo, nos lo encontramos en los tipos de
aprendizaje mas discursivos—.

Ambos tienen su lugar. Sin embargo, es importante darse cuenta de
los atractivos que presenta este tipo de pureza, sobre todo desde el punto
de vista de quienes tienen un mayor interés en el control y la gestion del
rendimiento. Si bien es cierto que resulta ser un tipo de lenguaje bastante
apropiado, el peligro reside en que se impone a otros aspectos mas
amplios del aprendizaje. La supresion lingiiistica puede entonces
convertirse rapidamente en una especie de represion, lo que distorsiona
la actividad de que se trate y fomenta una concepcion errénea de la
expresion y la comunicacion. Y me inclino a pensar que lo reprimido,
tiende a volver con el tiempo.

Esta concepciéon reduccionista del lenguaje llega a legitimarse en
algunos cursos y libros de texto sobre comunicacién, donde la idea de
expresion se promueve como una habilidad, puede que integrada con
otras habilidades interpersonales.

Consideremos la siguiente formulacion. A tiene una idea que desea
comunicar a B. Lo codifica en palabras y dice esas palabras. (La escritura
implicaria un paso mas en la codificacion.) B lo decodifica y, entonces,
en una situacion ideal, tiene la misma idea que A. Sin embargo, sea cual
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sea la plausibilidad que para el sentido comun tenga esto, de la que por
cierto Aristoteles fue persuadido, resulta sin duda es incorrecto. Se pierde
de vista que los pensamientos que tenemos se originan en la circulacion
publica de los signos. Los pensamientos que tienes en tu cabeza ahora
son pensamientos que ya estan presentes en el lenguaje —de hecho, no
s6lo en el “lenguaje” sino en una lengua (en inglés, en aleman, en chino,
o en griego). Por lo tanto, pensar de este modo implica subestimar
tremendamente la importancia del lenguaje y el habla.

Resulta de utilidad conectar esta clase de error con el ya clasico giro
nihilista hacia la subrepticia disminuciéon de la importancia que se
atribuye a los contenidos. El habla nunca se da en el vacio; incluso la
comunion fatica (“;Como estas? Hace buen dia, ;verdad?”, etc.) tiene su
contenido. El paralelismo en el ambito educativo consistiria en pensar la
actividad de ensenar como si fuese el dominio de un conjunto de
habilidades (manejo de la clase, etc.) carentes de contenido, eliminando
asi uno de los dangulos constitutivos del tridngulo sagrado docente-
discente-contenido.

En el centro del habla se encuentra el tener algo que decir. En el
centro del acto de ensefianza se encuentra el tener algo que ensenar.
Podemos pensar en formas empobrecidas de esta actividad: ensefiar como
si se vertiesen hechos en contenedores vacios, intercambiar informacion...
Las formas no empobrecidas de ensenanza las encontramos alli donde el
contenido resulta ser algo digno de atencion. En tales circunstancias,
hablar es situar algo ante alguien para que le preste atencion. Poder
poner algo ante alguien para que le preste atencion, requiere del supuesto
previo de que los alumnos sean capaces de prestar atencion —es decir,
que sean capaces de responder—. Y lo que se sitia ante ellos no consiste
en hechos que hablan por si mismos, sino que, mas bien, se trata de algo
que demanda una respuesta debido al significado que tiene.

Por supuesto, en muchas ocasiones esto no sucede porque a menudo
parece que haya unas respuestas esperadas se han establecido
previamente. Sin embargo, este ofrecimiento de palabras y de capacidad
de respuesta a las mismas es sin duda lo que caracteriza a las tradiciones
de aprendizaje que han llegado hasta nosotros (tal y como sugiere la frase
de Michael Oakeshott “la conversacion de la humanidad”); y, ademas,
esta estrechamente conectado con lo que significa ser un ser humano y
con lo que implica tratar a una persona en tanto que ser humano.
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En la medida en que aceptamos que esto es asi, puede entenderse que
una ensenanza enfocada a la superacion de examenes implica frustrar las
posibilidades del ser humano, incluso negar lo humano. Por el contrario,
situar algo ante alguien, hablar con los alumnos sobre ello, dirigiéndose
a ellos y escuchandolos, pone de manifiesto que aquello que se ensena
contiene un espacio que da cabida a la respuesta y que el educando es
alguien con capacidad de respuesta. Como hemos visto, es importante
que la ensefanza sea un espacio en el que las cosas puedan ir mal y, de
hecho, vayan mal. Las estrategias que se proponen para impedir la
existencia de esta clase de riesgos, evolucionan hacia una especie de
supresion o negacion de la capacidad de respuesta de la otra persona,
del alumno, siendo esta una situacion que a la vez ordena y se inspira en
una cierta negacion de lo humano.

Preguntémonos de nuevo, ;por qué hay que hablar de la ensefianza
como de una exposiciéon? La vergiienza que siente el profesor (novato)
es un tipo de vergiienza que consiste en sentirse fuera de lugar. La
primera impresion es que parece como si estar ahi fuese un error (es
decir, me digo a mi mismo, tengo que volver a casa, a un terreno seguro
y donde tengo mi lugar).

Pero al verlo como erréneo, nos estamos dejamos llevar por una
especie de complacencia consistente en estar totalmente a gusto conmigo
mismo alli donde estoy, en no sentirme desafiado, en no necesitar
arriesgarme en lo que digo, en no necesitar mostrarme vulnerable. El
impulso a sentirse fuera de lugar en esta clase de situaciones surge de
dos fuentes distintas: lo que se dice (lo cual requiere estar abierto a través
del habla) y el alumno (como ser humano con capacidad de respuesta).
Aunque tal vez deberia afadir una tercera fuente: la existencia de la
posibilidad misma de mi propio devenir, sin la cual soy menos de lo que
puedo llegar a ser.

Si esto es correcto, la actividad de ensenanza es relativamente diferente
de otras actividades profesionales como la medicina o el derecho, en las
que el tipo de lenguaje normalmente estd definido en términos mas
contractuales y claros, siendo mas transaccional y mas técnico. Un modo
de articular esta peculiaridad consiste en decir que el lenguaje propio de
la actividad de ensefnanza tiene algo que se encuentra mas cercano al de
naturaleza sacerdotal —esta es en parte la razén por la que D. H.
Lawrence, rabioso por el nihilismo imperante en su época, y que incluia
la degradacion de la religion, habla del triangulo docente-discente-
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contenido como de “el terreno sagrado”. La propia practica y el éxito de
Lawrence como profesor sin duda deben entenderse en relacion con su
voluntad de ver la fealdad propia de la batalla de voluntades caracteristica
de las relaciones humanas, y sus poderosas descripciones de estos
aspectos de la experiencia, dentro y fuera de la escuela, dan mucha
credibilidad a esta imagen, rescatindola del idealismo y el
sentimentalismo. En la compleja combinacién historica entre educacion
y religion, la idea del terreno sagrado no esti exenta de problemas. Quiza
se avanzaria algo en esta cuestion si fuésemos capaces de alejarnos del
problema de los titulos requeridos para ensenar en comparaciéon con los
de otras profesiones, y, en su lugar, mirasemos hacia al interior de lo
que, por asi decirlo, etimolégicamente puede significar la palabra
“profesion”.

¢En qué sentido el docente, el profesor, profesa? Se dice que uno
profesa una fe, asi que, ;donde reside la fe del docente? Gran parte de lo
que los estudiantes aprenden depende del testimonio que les dan de sus
propios docentes. Pero “testimonio” es una palabra de peso, y que, sin
duda, puede resultar exagerada: a menudo el docente se limita a guiar a
los alumnos a través de las paginas del libro de texto, siguen la
programacioén segun lo prescrito en ella, se dice a los alumnos lo que
necesitan saber para el examen... ;,Como podemos decir que esto es su
testimonio? Sin embargo, existe otro un nivel en el que lo que los
estudiantes aprenden y que queda suscrito a través de la presencia y las
acciones del docente —algo que incluso se le presupone al papel de
docente—. Y seguramente sea asi como, mostrando una cara todavia mas
positiva, los buenos docentes entienden lo que estan haciendo. Recuerdo
haber asistido a una reunién de padres en una escuela de Houston en la
década de 1990 y haber escuchado al profesor de educacion fisica hablar
en un todo catequético sobre su asignatura —cémo habia cambiado,
como ya no se trataba tanto de baloncesto, competicion y resultados, sino
de salud, felicidad y bienestar—. Era un guardian de la fe, al igual que
otros a quienes escuché esa noche. Y esto es algo que puede ampliarse
y generalizarse facilmente: la profesora que ama su asignatura esta dando
testimonio del valor que tienen los conocimientos que transmite y de las
formas de pensar y de actuar mas acordes a los mismos. Normalmente,
esto es algo que se encuentra en un nivel mas bajo al de la evangelizacion
practicada por el profesor de educacién fisica en la reunién de padres:
se trata de algo que esta implicito en lo que la profesora hace todos los
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dias. Ella se hace presente en sus palabras. Ella esta tras sus palabras.
Decir esto implica insistir en que el hecho de no identificar el empleo de
ninguna habilidad pedagoégica particular, ni definir previamente un
comportamiento particular, al tratarse de cualidades que podrian
manifestarse de varias maneras; nos lleva a reconocer algo sobre la
relacion de la profesora con lo que sabe y con su compromiso de hablar
sobre ello —la seriedad que muestra en lo que esta haciendo, aunque
eso no quiere decir que no pueda reirse—. Tener la capacitacion
pedagodgica pero transmitir el conocimiento en ausencia de esta relacion
y este compromiso, seria como una especie de fraude. Tal vez esto no
sea tan raro, y quiza, lo admito, sea algo hasta cierto punto inevitable.
Generalmente, se exige que los profesores impartan algunos temas que
les gustan poco. Por otra parte, seguramente se ensefian algunas cosas
(por ejemplo, la mecanografia) que apenas dejan espacio para esa fe,
pero en cualquier caso se trata de aspectos marginales comparados con
la empresa educativa mas amplia de la que estamos hablando aqui.

Las connotaciones religiosas implicadas en el acto de dar testimonio
pueden, por lo tanto, ampliarse un poco mas si vemos a esta profesora,
esta persona que profesa la fe, como testimonio de qué es lo que ensena
—es decir, del valor, el interés y la importancia de la asignatura que la
ocupa, del valor de la actividad y de las practicas de investigacion a través
de las cuales estos bienes se nos muestran—. Su propio entusiasmo y
compromiso funcionan aqui como una especie de modelo. Esto no es
algo que suceda en el plano tedrico, sino en las circunstancias dinamicas
en las que ella habla a los alumnos. Se trata de una actividad que implica
un tipo de exposicion, y negar esto es como negar la educaciéon misma.

Este es, en cierto sentido, el punto crucial de lo que queria expresar
aqui, y podria dejarlo estar ya asi. Pero, antes de terminar, voy a tratar
de poner en orden mis ideas afiadiendo a lo ya dicho tres consideraciones
adicionales. Esto es algo que, creo, afinard y aportara mas sustancia a lo
que he tratado de decir hasta aqui.

En primer lugar, quiero reconocer el valor de algunos trabajos que
considero destacan por encima de otros intentos realizados hasta el
momento en el ambito de la filosofia de la educacion, por sefialar el lugar
y la importancia que tiene el habla en el acto de ensefiar. Aqui me refiero
especificamente a un trabajo de Nancy Vansieleghem y Jan Masschelein
titulado “La educacion como invitacion a hablar: sobre el profesor que
no habla” (Vansieleghem y Masschelein, 2012). El trabajo forma parte de
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un proyecto mas amplio que, en parte, es una respuesta a la pelicula de
los hermanos Dardenne a la que me he referido antes —EI Hijo—. El
enfoque del trabajo consiste en exponer la relacién Yo-Tu de Martin
Buber, especialmente en lo referente a su sentido de la centralidad del
habla en la ensenanza, tanto dentro de las instituciones educativas como
mas alla de estas. El personaje protagonista de la pelicula es un profesor
de carpinteria que trabaja en un centro de reinsercién para jévenes
delincuentes, y se aborda el encuentro de este profesor con un chico de
dieciséis anos que acaba de llegar a su clase. Es importante senalar que
tanto el hombre como el nino sean de natural parcos en palabras, de
manera que el didlogo en la pelicula es bastante limitado. No estamos
antes un escenario instructivo o una comunicacion eficientes. Cuando se
pronuncian palabras, éstas parecen interrumpir el silencio, a veces con
torpeza y sin ningun significado, pero, a veces, y tal vez todavia con cierta
torpeza, se enfrentan a un callejon sin salida, abren un espacio, y se
encaminan hacia algo nuevo.

No voy a sobrecargar esta explicacion con una descripcion detallada
de la pelicula, ni de la, por momentos, emotiva exposicion de
Vansieleghem y Masschelein, sino que me centraré en aquello a lo que
se quieren oponer y en aquello hacia donde buscan llevar al lector.

Por supuesto, reconocen la amplia variedad de trabajos que se han
venido produciendo que hacen hincapié en la importancia del habla en
la ensenanza, valorando sus diversos acentos—desde la literatura sobre
la gestion de conflictos y la gestion de las emociones, pasando por la
literatura mas netamente pedagogica, hasta las teorias emancipadoras de
Habermas, Dewey y Freire—. Sin embargo, abogan por algo que no tiene
nada que ver con dominar situaciones, negociar posiciones, ni con llegar
a acuerdos colectivos. Se ve que el habla que se produce en E!l Hijo es
algo mas —abrir la posibilidad de una nueva relacién con uno mismo: y
esto se logra a través de la disposicion a “ex-ponerse” uno mismo, es
decir, a ponerse uno mismo fuera de lugar. En palabras de Buber, este
tipo de habla es necesaria para ensenar:

no lo que es y debe ser, sino como se vive la vida en el espiritu, cara a cara
con el Tu. Es decir, que esta listo en todas las ocasiones para convertirse en
el Tu para ellos, y abrir el mundo de Td —no; no esta listo: continuamente se
acerca y les toca— (Buber, 1984, p. 42.).

Revista de Educacidn, 373. Julio-Septiembre 2016, pp. 109-129
Recibido: 09-01-2015  Aceptado: 30-03-2015

123



124

Standish, P. LA ENSERIANZA COMO EXPOSICION: LA EDUCACION EN NEGACION

Buber parece aqui fallar en su propia expresion, y esto viene muy al
caso. En su exposicion acerca de como pueden interpretarse tales
compromisos, Vansieleghem y Masschelein se esfuerzan en mostrar la
proximidad de esta descripcion del habla con la idea de la inspiracion.
La gramatica aqui nos ayuda a ver algo importante. Ser fuente de
inspiracion significa, quiza extranamente, también estar inspirado, una
percepcion que ayuda a borrar de un plumazo cualquier concepcion de
que haya una divisién irreductible entre activo/pasivo. Absorber algo, a
nivel espiritual, desde el exterior (es decir, estar ins-pirado) es, en si
mismo, una especie de ex-posicion. Estas ideas desmontan o desplazan
cualquier concepcién complaciente del sujeto visto como un ego
soberano, como el portador auténomo de derechos y responsabilidades
en la comunicacién activa y transaccional con los demas. Estar inspirado
se entiende como la recepcion de las palabras, y esto exige al individuo
una clase de apertura distintiva, una apertura que, a menudo, nuestra
educacién escolar nos ensefia a negar.

En mi opinién, alguna de las formas tipicas en que se han recibido
esta clase de ideas por parte del pensamiento filos6fico—desde Buber,
Levinas, o Derrida, por ejemplo— han caido en el error de incrustarlo en
las explicaciones sobre las relaciones interpersonales y sobre las politicas
del reconocimiento. Si estoy en lo cierto, aqui habria algo mas en juego.
Es como si los relatos que critico profundizasen demasiado en un lado
del tridngulo, la relacion entre el profesor y el alumno, en detrimento de
la importancia que tiene el contenido. En el trabajo de Vansieleghem y
Masschelein, claramente esto se evita cuando describen cémo la
interaccion entre el maestro y el chico se produce mientras trabajan juntos
la madera —siguiente el ritmo particular de acciones como:

ir a buscar la madera, mirarla, tocarla, comprobar los bocetos, hacer
comparaciones y pensar... Estas acciones repetitivas centran la mirada: la
atencion se concentraba en la propia madera, su grano, sus texturas, sus
resistencias... La técnica y la disciplina agotan la energia de cualquier
inscripcion generalizada del significado y abren la posibilidad de hacerse
presentes en el presente, cuando uno se expone a las cosas y a las palabras
(Vansieleghem y Masschelein, 2012, p. 96).

Esto es lo provoca un espiritu que hace posible la inspiracion y que
inspira.
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Una nocion de inspiracién como esta, tal y como a estas alturas
deberia estar ya claro, es algo distinto a lo que ejemplifican, pongamos
por caso, los personajes Robin Williams o Hilary Swank que
mencionamos mas arriba, y las posibilidades educativas que abren son,
también aqui, diferentes de las historias de salvacion que representan
esas peliculas.

Sin embargo, me encuentro en parte incomodo con lo aqui dicho. Es
como si se enrolase al lenguaje para que llegue mas alla de si mismo,
con la repeticion de términos consagrados en cadencias que en ocasiones
resultan memorables, todo lo cual contribuye a su fuerte capacidad de
sugestion, pero nos sigue dejando con la necesidad de mayor claridad.
Tengo reservas parecidas acerca del papel que, en mi propio texto, toma
la insistente repeticion de la palabra “exposicion”. ;Pero de qué otro
modo puede uno proceder? Creo que podriamos avanzar algo aqui, a
través de una especie de via negativa, que implicara tener en cuenta lo
que se interpone entre las lineas de razonamiento aqui descritas.

¢Acaso no se dice en la filosofia convencional que se ha producido un
giro lingtistico? Sin duda, esto tiene que poder responder a nuestras
necesidades. Pero una respuesta prematura en este ambito, y que sigue
teniendo una influencia enorme, consistia en considerar el lenguaje en
términos de proposiciones a la luz de una problematica Fregeana sobre
el sentido y la referencia. Entre las respuestas innovadoras a esto se
incluye la obra de J. L. Austin, que en la década de 1950 contrastaba los
enunciados performativos y los constatativos, lo cual demostraba cémo
bacemos las cosas con palabras. Esto coincidioé con la influencia enorme
que adquiri6 la obra del ultimo Wittgenstein, en la que insistia en la
variedad de cosas que hacemos con el lenguaje —es decir, la variedad
de juegos de lenguaje— no entendiendo esto en modo alguno como algo
trivial, sino a la luz de la diversidad que presentan las practicas humanas.
Las fuentes de influencia judia a las que nos referimos mas arriba, con su
énfasis en el habla como el encuentro con el otro ser humano, también
dirigieron su atencion hacia el lenguaje, no como algo abstracto (una vez
mas, la proposicién), sino como el material y la sustancia de las siempre
temporales relaciones entre los seres humanos, que, en parte, son lo que
constituye el mundo. Encontramos también precedentes en el
pensamiento americano, en Emerson y Thoreau, cuyas ideas se
adelantaron en muchos aspectos a esta evolucion en el pensamiento del
siglo XX. Lo que hacemos con las palabras nos representa y es por
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nuestras convicciones por lo que se nos condena; o, como diria Thoreau,
nuestras palabras nos sentencian. En todas estas tradiciones de
pensamiento, el énfasis que se pone en el compromiso personal del habla
distrae la atencién de la preocupacioén por la proposicion; se trata de
puntos de vista gracias a los cuales muchos filésofos se han podido
proteger bien de esa preocupacion. Asi pues, la via negativa aqui implica
quedar marcado y ser interrumpido por esta ceguera tradicional para ver
lo que es el lenguaje. Especialmente en la educacion deberiamos estar
preocupados por esto, y no resulta sorprendente que intentos como este
trabajo de Vansieleghem y Masschelein se realicen en un modo que tense
la sensibilidad filoséfica de algunos.

Como segundo punto, y a pesar del reconocimiento hecho aqui a
Wittgenstein, me gustaria considerar algunas observaciones de Rush
Rhees, alumno y amigo de Wittgenstein. Aunque estaba en profunda
sintonia con el pensamiento de su maestro, Rhees creia que le faltaba
algo. Con una gran sutileza, Wittgenstein habia llamado la atencién, no
s6lo sobre la variedad de juegos de lenguaje, sino también sobre la
importancia de seguir las reglas y de la naturaleza de la iniciacién del
nifio en estas. Pero Rhees pensaba que todo esto todavia fallaba, no
haciendo justicia a algo fundamental que hacemos con las palabras.
Pensando en el que aprende el lenguaje y lo que significa aprender a
hablar, escribe:

Cuando él habla, podemos estar encantados porque “Ahora puede decir cosas,
no solo repetirlas”. Pero lo importante es que puede decir cosas: no s6lo que
puede construir nuevas frases —como si estuviese haciendo un ejercicio. Le
puedes poner ejercicios si quieres poner a prueba su vocabulario. Pero esta
no es la forma de averiguar si puede hablar.

Es posible poner a prueba su conocimiento de una lengua extranjera
poniéndole ejercicios. Y seria casi lo mismo si quisieras ver si habia dominado
una notacién especial; o de nuevo, si te preguntas si podia hacer operaciones
aritméticas. Wittgenstein solia hablar de ensefar a un nifio a multiplicar a
través de ejemplos de multiplicacion para, después, hacerle pasar por estos y
otros ejercicios mientras corriges sus errores, y luego decirle “Ahora sigue tua
s6lo”. Pero si dices algo asi sobre ensefiar a un nifno a hablar, habrias dejado
fuera lo mas importante. (Seria como entrenar a un loro muy inteligente.) Se
trata, mas o menos, de que si puede hablar, es que tiene algo que decirte o
que preguntarte. En aritmética es diferente. “Decirte cosas” no es parte del
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logro cuando se aprende a multiplicar, mientras que en esto consiste su
principal logro al aprender a hablar (Rhees, 2000, p. 159).

Tener algo que decir, darse cuenta de que uno tiene algo que decir, y
darse cuenta de que esto es algo que los seres humanos hacemos juntos,
son momentos valiosos en el desarrollo del nino. Que podamos hablar
sobre cosas, si se quiere, representar el mundo, es una condicion de lo
que el mundo es (en oposicion a que éste sea un mero entorno o habitat):
en parte, es lo que constituye el mundo. Hablar es, pues, una parte de la
interaccion dinamica entre las personas a la que el nino llega.

En tercer y ultimo lugar, quiero discrepar con una de las formas
habituales en las que, a veces, se interpreta el pensamiento de
Wittgenstein. Se hace mucho mas hincapié en el modo en que se ensefia,
que en el modo en que se aprende. En cierto modo es algo obviamente
cierto, pero no deberia con ello insinuarse ninguna prioridad del
aprendizaje sobre la ensenanza. De ninguna manera puede utilizarse para
avalar la ficcion de la educacion de Emilio. Aunque estoy seguro de que
Rousseau se preocupaba por otras cosas, la version expurgada del
pensamiento de Rousseau que resulta familiar en la formacién docente,
apoya la idea de que el alumno no aprende del maestro, sino de la
experiencia, como si la naturaleza fuera todo lo que se necesitase. Pero
esto contradice el sentido que Wittgenstein da a los juegos del lenguaje
—es decir, una practica en la que se deben iniciar los recién llegados—.
Porque debe haber “mayores” que sepan como seguir adelante, y los
ninos, al ser guiados por ellos, aprenderan. Sin duda se objetara que esto,
simplemente, no es cierto para el aprendizaje de la primera lengua: los
nifos aprenden sin importar si alguien les ensena; aprenden simplemente
a través de la exposicion a la lengua. Pero, ;en qué consiste exactamente
esta exposicion? Los nifios no se contentan con mirar. Si simplemente se
les dejase “mirar”, los nifios ni siquiera sobrevivirian. Ellos,
inevitablemente, interactian desde el principio. Sus mayores les
responden de alguna manera, les alimentan, les recogen, les visten, y
todo esto se produce, inevitablemente, dentro de unas practicas
compartidas. No es que los mayores necesiten deliberadamente ensefiar:
sino que, mas bien, la ensenanza ya esta ahi, inserta en la relacion entre
las personas e inherente a todas las practicas. ;Cémo si no podria ser de
otro modo? La frase de Levinas “El otro me ensefia” no necesita
entenderse como una hipérbole. Y aunque se trate de reprimir, esto lo
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que sobre todo tiene lugar en la ex-posicion del habla. Es entonces
cuando podemos ver el acto de ensefiar como algo inherente al ser
humano. El otro me saca de mi posicion (fuera de la zona de seguridad,
lejos de un rol, y lejos de cualquier posicién). Pasamos gran parte de
nuestra vida, incluyendo algunos de nuestra escolaridad, aprendiendo a
como no reconocer este hecho. Cuando este es el camino mas facil.
Cualquier expectativa que el titulo de este trabajo hubiese despertado
acerca de que estabamos ante una historia de controversias —de las
inmoralidades de los docentes, de los encubrimientos que se producen
en los consejos escolares, de la corrupcion que corre por los campus— a
estas alturas ya habra sido tristemente incumplida. Sin embargo, si querria
dar aqui la siguiente nota negativa. Podemos hablar de escandalizarnos
ante, por ejemplo, las crecientes desigualdades en la distribucion de la
riqueza en el mundo, o ante los fallos en las respuestas dadas por los
gobiernos a la propagacion del virus €bola, donde puede si puede haber
buenas razones para reaccionar asi. Pero el sentido de escandalo se suele
caracterizar mas por la sensacion de que se ha producido una infraccion
de la correccion, para corregir formas de comportamiento y las ideas
recibidas. Hace unos treinta afios estaba tratando de escribir algo sobre
la humildad, tocando temas que no estdn tan lejos de lo dicho aqui, y me
quedé impresionado por algunos comentarios que R. K. Elliott me hizo,
en aquél momento editor de Journal of Philosopby of Education. Me
sugirié que era importante que reconociese el escindalo que mis ideas
podian provocar entre algunos lectores —en otras palabras, que esto se
relacionaba con un cierto decoro filoséfico hacia las ideas de mis
criticos—. Las cuestiones de correccion estin cerca de los temas de
propiedad, y esto quiza explique todavia mejor la respuesta defendida
por quienes se escandalizan asi. La sensacion de incomodidad ocasionada
por algunas de las ideas aqui consideradas —tal vez especialmente por
las expresadas por Vansieleghem y Masschelein— puede llevarnos a
sentir que hemos cruzado una especie de limite que viene a amenazar
las formas predominantes de pensar y que, por lo abto, resulta
inaceptable. La evocacion del habla en la que participan alumno y
profesor se sale de la escala de cualquier medida de comunicacién eficaz,
y la supuesta falta de definicion en lo que dicen ofende a nuestra todavia
cartesiana tendencia filosofica hacia las “ideas claras y distintas”. Ni yo
mismo soy inmune a esta inquietud, pero estoy seguro de que debemos
tener cuidado con las formas en que nuestro sentido de la propiedad

Revista de Educacién, 373. Julio-Septiembre 2016, pp. 109-129
Recibido: 09-01-2015  Aceptado: 30-03-2015



Standish, P. LA ENSERIANZA COMO EXPOSICION: LA EDUCACION EN NEGACION

filos6fica puede ocultar la represion y la negacion, que, en ultima
instancia, deben ser un fracaso al negarse a ver como es el mundo. Se
requiere un tipo de exposicion, y esto es algo inherente a la buena
enseflanza y aprendizaje.
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SANCHO GARGALLO, Miguel Angel. (2015) La autonomia de la escuela
publica. Madrid: Iustel. pp.358 ISBN: 978-84-9890-291-4.

A caballo entre la reflexion educativa y el estudio de la legislacion
presentamos este magnifico libro que servira sin duda para centrar un
debate profundo sobre algunos elementos sustanciales de nuestro sistema
educativo ¢qué es exactamente lo publico?, ;como debe configurarse el
ambito publico en educacion?, ;como debe satisfacer este sistema las
distintas demandas del “publico” a quien sirve?, ;qué tipo de autonomia
puede tener la escuela publica y que cambios juridicos serian deseables
para que esta autonomia dejase de ser un simple desideratum?; ;como
podria dicha autonomia relacionarse con el principio de libertad de
eleccion de los padres manteniendo a la vez el principio de equidad? No
son en definitiva preguntas superficiales sino que atafien al corazén de
nuestro sistema educativo y son sin duda preguntas relevantes.

El asunto de la autonomia esta de moda, no solo porque PISA haya
puesto de moda la relacién que existe entre dicho principio y la mejora
de resultados sino también porque la innovacion esta de moda y no
puede haber innovacion sin experimentacion, sin capacidad para
proponer modelos alternativos de escuela y no puede haber modelos
alternativos sin algin tipo de autonomia.

Recientemente hemos podido leer en nuestro pais, aunque el principio
trasciende nuestras fronteras, muy diferentes noticias que muestran de
alguna manera la pertinencia del texto que ahora presentamos pondré
solo dos como ejemplo. La primera, me llegé a través del twitter del
profesor Alejandro Tiana y estaba referida a los colegios jesuitas de
Cataluiia, la noticia decia que en los centros educativos que esta orden
religiosa tiene en Cataluna se habia decidido poner fin a tres aspectos
que consideramos basicos en la educacion. Las asignaturas, los examenes
y los horarios. A los pocos dias aparecia en el diario el pais un articulo
de otro profesor, Luis Garicano, defendiendo la necesidad de
experimentar modelos casi rupturistas porque ahora ya necesitamos otra
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cosas y las viejas escuelas no parece que nos valgan. La primera pregunta
evidente es ;pero se puede hacer esto? ;Es legal? Actualmente la
legislacion permite hacer bastantes cosas aunque légicamente hacerlo
requiere de una direccion lo suficientemente fuerte, que los Jesuitas
poseen pero que, tal y como revela el libro y por las razones que el mismo
libro describe, los colegios publicos actuales no pueden.

También es cierto que algunos miran sospechosamente toda esa
avalancha de innovaciones sin demostrar preguntindose de otra forma
¢No seria mejor que no se pudiera?

La educacién es un asunto delicado, ser conservador, al menos en el
sentido que Oakeshott imprimia al asunto, pareceria casi una necesidad
para aquellos que legislan sobre educacién. Recuerdo a qué se referia
Oakeshott con la palabra conservador: “Ser conservador consiste
entonces en preferir lo familiar a lo desconocido, lo probado a lo no
probado, los hechos al misterio, lo real a lo posible, lo limitado a lo
ilimitado, lo cercano a lo distante, lo suficiente a lo superabundante, lo
conveniente a lo perfecto, la felicidad presente a la dicha utépica'> En
este contexto un libro sobre la autonomia de las escuelas publicas es mas
que pertinente ya sea para permitirla ya sea para contenerla o enmarcarla.
Esto por dos razones extremas que, en mi opinion, necesitamos analizar
con cierto cuidado desde el punto de vista educativo. La primera es la
necesaria prudencia ante la fascinacién por la novedad y el rechazo de
lo viejo. Pasa en todos los ambitos, parece que todo lo nuevo es bueno,
lo que ain no ha mostrado su cara, lo que solo es una promesa. Sin
embargo, nuestras viejas escuelas han sacado a millones de personas del
analfabetismo, derruirlas es un asunto al que deberiamos dedicar algo
mas de 140 caracteres, que parece la medida apropiada para muchas
reformas.

La segunda es la actitud contraria, el inmovilismo. Muy posiblemente
la sociedad ha cambiado mas en los ultimos 50 afios que en los anteriores
200. Mas quizas no el ser humano, su naturaleza y la necesidad de
maduracién y tiempo para asentar algunas estructuras basicas de
pensamiento.

En este contexto parece que hemos descubierto, y asi se refleja en el
libro, que la autonomia de centros constituye una buena palanca para
conjugar ambas necesidades, la permanencia y fidelidad a un marco

@ Oakeshott, M. (1962). Rationalism in politics and other essays. Nueva York, Methuen, p. 169.
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basico de funcionamiento y la necesaria capacidad adaptativa al contexto
y al pluralismo propio de una sociedad compleja como la nuestra.

El libro de Miguel Angel Sancho es muy bueno detectando siete
problemas propios en la particular relacion que nuestra legislacion
educativa tiene con la autonomia. 1° Existe el riesgo de confundir
descentralizacion con autonomia. Sin embargo, descentralizar no significa
autonomia o no debe confundirse con ésta. 2° La autonomia, tal y como
hemos configurado el servicio educativo es de facto muy limitada en
nuestro pais. 3° La normativa general de educacién y la propia
Constitucion Espafiola permiten un grado de autonomia que las
legislaciones autonémicas no han querido trasladar a los centros
educativos. 4° La autonomia alcanzada o desarrollada ha estado mas
ligada a los aspectos pedagogicos que a los organizativos. Esta dificultad
de los centros educativos para la autonomia se ve agravada por las leyes
que regulan el funcionariado y que condicionan la capacidad de decision
de los centros en uno de los ambitos donde su ejercicio seria mas
significativo, la contratacion. 5° En la practica, en nuestro pais se ha
tendido a debilitar, al menos hasta fechas recientes, el liderazgo de la
direccion de centros publicos y su profesionalizacion, una dimension
intimamente ligada a la autonomia de los centros y con efectos en la
misma. 6 No debemos entender como contrapuestos autonomia de
centro y participacion sino mas bien como elementos intimamente
relacionados en funciéon de las caracteristicas propias del servicio
educativo. 7° Es necesario explorar nuevas figuras administrativas que
permitan superar las dificultades de los centros publicos actuales tienen
de adquirir mayores grados de autonomia, figuras donde lo publico y lo
privado se difuminen en beneficio de la calidad.

Para terminar, resulta sumamente interesante el analisis de alternativas
que dentro de nuestro marco legislativo permitirian explorar vias que
potenciaran la autonomia dentro de la escuela publica asi como el estudio
de algunos modelos utilizados por paises de nuestro entorno,
especialmente el estudio del caso britanico, de los que seguramente algo
podriamos aprender.

David Reyero
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TOPPING, K., DURAN, D. y VAN KEER, H. (2016). Using Peer Tutoring to
improve Reading Skills. A practical guide for teachers. New York.
Routledge. ISBN: 978-1-138-84328-8

Learning to cooperate and becoming a skilful reader is essential for
actively participate in today’s information society.

Using Peer Tutoring to Improve Reading Skills» is a practical guide
written by Keith Topping, David Duran and Hilde Van Keer, three
renowned European researchers in the field of cooperative learning. The
book offers useful strategies for all teachers who want to improve the
reading skills of their students through the practice of peer tutoring, a
cooperative learning method to manage the diversity of levels in a way
that all the students can teach and learn from each other.

The book is divided into three parts. In the first part, we can find an
introduction to locate and acquire basic knowledge regarding reading
literacy (definition, stages of development and learning) and peer tutoring
(origin, definition, types, theoretical and empirical justification) and both
aspects (practical and empirical evidence of a peer tutoring to improve
reading skills).

In the second part of the book, the authors present three interesting
programs to improve reading skills with concrete guides for its
implementation using different types of peer tutoring. The programs
«Paired Reading» and «One book for two» propose an organisation using
a fixed role of tutoring between students of different ages; Reading in
Pairs» instead, proposes the use of both types of tutoring, fixed and
reciprocal, including students of equal or different ages, and introduces
also the family involvement in the program. All of them offer concrete
and clear tools to effectively structure the interaction between tutor and
tutee promoting the cooperation and learning in both roles. In addition,
the book is complemented by a website where we can find the specific
materials and resources described in each program. Some of the common
points of the three peer tutoring programs are for example: the
importance of teacher’s program planning, the initial students training
in the roles of tutor and tutee, the teaching of reading strategies;
explicitly or from the program activities, the importance of tutors in
motivating and giving time to their tutee to correct errors, among many
other aspects. At the end of each chapter, authors detailed the scientific
empirical evidences of each program. Overall, these programs stand out
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for their positive results. They have shown evidence on improving
students reading fluency, increasing reading comprehension strategies
and reader self-concept in both roles tutor and student. It is important
to remember that all of these results are highly relevant for becoming a
skilful reader.

Finally, in the third part of the book, there is a useful reflection about
practical and relevant aspects for implementing an effective peer tutoring
strategy. It highlights some important aspects such as: the need to adapt
materials into the characteristics of each context; the relevance of the
teacher’s role in peer tutoring which differs considerably from a
traditional teacher’s role; the evaluation in peer tutoring and finally,
strategies to incorporate and maintain over time the peer tutoring
program.

In short, a very interesting and practical book which is written in clear
language and well-structured that offers many guidelines and resources
on how to effectively implement peer tutoring to improve reading skills.

Mariona Corcelles Seuba

Mariona Corcelles Seuba. C/ Cister, 34. 08022 Barcelona. Doctora en Psicologia de la
Educacion. Profesora en la FPCEE Blanquerna. Universitat Ramon Llull. Investigadora
del equipo SINTE-LEST. Telf. 932533000. Marionacs@blanquerna.url.edu
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