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Presentacid

Podriem dir que la vulnerabilitat és percebuda com una construccié social
culturalment produida, formada i transformada, per la qual cosa, en la mesura
que plantegem processos de normalitzacié d’alld que considerem normal, des-
taquem i justifiquem l'existencia de discriminacié i anormalitat com a conside-
raci6 sociocultural. Per aix0d, de la mateixa manera que el concepte normatiu
de discapacitat esta subjecte al context social que assumeix les seves tradicions
i costums, també el de vulnerabilitat se situard en aquest context social. Aix{
doncs, la vulnerabilitat es va construint historicament, supeditada a un context
cultural de referéncia en el qual s’aferma per assegurar que la dinamica social
comporti un procés lineal de transformacié en el qual no tots disposen dels
mecanismes per adaptar-s’hi «satisfactoriament». Per aquest motiu, al-ludim
a col-lectius vulnerables quan haurfem d’especificar «col-lectius en situacié de
vulnerabilitat o vulnerabilitzats», ja que la vulnerabilitat es deriva de factors
externs al propi individu, encara que aquest es trobi inexorablement relacionat
amb el context. En realitat, estem situant I'individu vulnerable en un extrem
d’una linia imaginaria que esta definida des del pessimisme adaptatiu en el
qual s’infravaloren les disponibilitats d’aquest.

Entenem que la persona humana és un ser relacional, encara que sigui per
necessitat, que procura assegurar la seva supervivencia i la seva vivencia, per la
qual cosa els processos que aboquen cap a situacions de vulnerabilitat sén
producte de la interaccié que té lloc durant el transcurs evolutiu i les conjun-
tures socials que afermen aquestes situacions.

Resulta interessant acudir a Vehmas (2004)! assumint els seus planteja-
ments sobre discapacitat per a la vulnerabilitat. L’autor estableix I'existencia
de tres teories explicatives: universal, subjectiva i comunitaria. La primera es
justifica mitjangant els factors bioldgics que permeten assumir una deficiéncia
en I'individu que s’ha de compensar; la segona es fonamenta en els factors
personals individuals mitjangant els quals el subjecte adopta les disposicions

1. VEHMAS, S. 2004. «Andlisis ético del concepto de discapacidad». Siglo Cero. Revista Espariola
sobre Discapacidad Intelectual. 35 (4): 50-68.
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de I'entorn com a base de la seva subjectivitat, que el situa en inferioritat de
condicions en relacié amb uns altres i té conseqiiéncies en les seves creences i
expectatives; i la tercera assumeix els factors culturals que es relacionen amb
la perspectiva social, en la qual els individus i els col-lectius assumeixen rols en
funcié dels costums culturals, la qual cosa deriva en un procés d’identificacié
amb el rol social que se li assumeix.

La vulnerabilitat, entesa des de les caracteristiques d’una persona i la situa-
ci6 en que es troba, influeix en la seva disposicié d’anticipar, resistir, recuperar-
se o fer front a les accions a les quals es vegi sotmes. Els diferents articles que
es presenten intenten respondre a diferents situacions a les quals, en la tradicié
de enfocament universal, es veuen sotmesos algunes persones i col-lectius.
Ens permeten percebre que una diversitat de factors contribueix a provocar
situacions de vulnerabilitat en les quals prevalen components socioculturals,
encara que, i evidentment en relacié amb la inclusié socioeducativa i la nor-
malitzacié en la consideracié de les persones, existeix un component individual
que influeix en les potencialitats que porten a la inclusié, ates que la persona
no pot assumir un rol passiu. Les actuacions des d’enfocaments diferents per-
meten analitzar-les i compensar-les; les actuacions des de la concrecié d’alguns
col-lectius permeten l'orientacié d’accions que propugnin processos d’inclusié
socioeducativa i la recerca entorn de situacions educatives.

Pedro Jurado de los Santos
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Presentacidn

Podriamos decir que la vulnerabilidad es percibida como una construccién
social culturalmente producida, formada y transformada, por lo que, en la
medida que planteemos procesos de normalizacién, de aquello que considera-
mos normal, destacamos y justificamos la existencia de discriminacién y anor-
malidad como consideracién sociocultural. Por ello, de igual manera que el
concepto normativo de discapacidad estd sujeto al contexto social, que asume
sus tradiciones y costumbres, también el de vulnerabilidad se situard en dicho
contexto social. Asf pues, la vulnerabilidad se va construyendo histéricamente,
supeditada a un contexto cultural de referencia en el que se afianza para asegu-
rar que la dindmica social conlleve un proceso lineal de transformacién en el
que no todos disponen de los mecanismos para adaptarse «satisfactoriamente».
Es asi que aludimos a colectivos vulnerables cuando deberfamos especificar
«colectivos en situacién de vulnerabilidad o vulnerabilizados», pues la vulne-
rabilidad viene derivada de factores externos al propio individuo, aunque él
mismo se encuentre inexorablemente relacionado con el contexto. En realidad,
estamos situando al individuo vulnerable en un extremo de una imaginaria
linea que viene definida desde el pesimismo adaptativo en el que se infravalo-
ran las disponibilidades del propio individuo.

Entendemos que la persona humana es un ser relacional, aunque sea por
necesidad, que procura asegurar su supervivencia y su vivencia, por lo que los
procesos que abocan hacia situaciones de vulnerabilidad son producto de la
interaccién que ocurre durante el transcurso evolutivo y las coyunturas sociales
que afianzan dichas situaciones.

Resulta interesante acudir a Vehmas (2004)! asumiendo sus planteamien-
tos sobre discapacidad para la vulnerabilidad. El autor establece la existencia
de tres teorfas explicativas: universal, subjetiva y comunitaria. La primera se
justifica mediante los factores bioldgicos que permiten asumir una deficien-
cia en el individuo que se debe compensar; la segunda se fundamenta en los

1. VEHMAS, S. 2004. «Andlisis ético del concepto de discapacidad». Siglo Cero. Revista Espariola
sobre Discapacidad Intelectual. 35 (4): 50-68.
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factores personales individuales mediante los que el sujeto adopta las disposi-
ciones del entorno como base de su subjetividad, que le sitda en inferioridad
de condiciones con relacién a otros y tiene consecuencias en sus creencias y
expectativas; y la tercera asume los factores culturales que se relacionan con
la perspectiva social, en la que los individuos y los colectivos asumen roles en
funcién de las costumbres culturales, lo que deriva en un proceso de identifi-
cacién con el rol social que se le asume.

La vulnerabilidad, entendida desde las caracteristicas de una persona y la
situacién en que se encuentra, influye en su disposicién para anticipar, resistir,
recuperarse o hacer frente a las acciones a las que se vea sometido. Los distintos
articulos que se presentan intentan responder a diferentes situaciones a las
que, en la tradicién del enfoque universal, se ven sometidos algunas personas
y colectivos. Nos permiten percibir que una diversidad de factores contribuye
a provocar situaciones de vulnerabilidad en las que prevalecen componentes
socioculturales, aunque, evidentemente, con relacién a la inclusién socioedu-
cativa y a la normalizacién en la consideracién de las personas, si bien existe
un componente individual que influye en las potencialidades que llevan a la
inclusién, dado que la persona no puede asumir un rol pasivo. Las actuaciones
desde enfoques distintos permiten analizar y compensar las mismas; las actua-
ciones desde la concrecién de algunos colectivos permiten la orientacién de
acciones que propugnen procesos de inclusién socioeducativa y la investigacién
sobre situaciones educativas.

Pedro Jurado de los Santos
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Factores que obstaculizan el cambio en profesores
y directivos de liceos vulnerables en la regién

de la Araucania (Chile)

Jorge Miranda Ossandén
Universidad Catélica de Temuco. Chile

jmiranda@uct.cl

Recibido: 04/05/2012
@ Aceptado: 15/01/2013
Resumen

Las dindmicas de cambio e innovacién tensionan al sistema educativo en general. Las
variables contextuales agudizan dichas tensiones y demandan de los profesores competen-
cias profesionales que les permitan avanzar en la mejora de los resultados de todos sus
estudiantes. Al mismo tiempo, interpelan a la organizacién por la existencia de estructuras
y procesos que permitan avanzar en su mejora y su eficacia internas, de manera que el
cambio y la innovacién respondan de manera cabal a un proceso que recoja las particula-
ridades de la organizacién desde una dimensién social y cultural. El trabajo propuesto
busca avanzar en la identificacién de factores que, en contextos vulnerables, obstaculizan
el cambio y la innovacién.

Palabras clave: vulnerabilidad; cambio; innovacién; obstaculizadores.

Resum. Factors que obstaculitzen el canvi en professors i directius d'instituts vulnerables a

la regié de ['Araucania (Xile)

Les dinAmiques de canvi i d’innovacié tesen el sistema educatiu en general. Les variables
contextuals aguditzen les tensions i demanen dels professors competencies professionals
que els permetin avancar cap a la millora dels resultats de tots els seus estudiants. D’altra
banda, requereixen I'existéncia d’estructures i processos que permetin avangar en la millo-
ra i leficacia internes de l'organitzacié, de manera que el canvi i la innovacié responguin
com cal a un procés que en reculli les particularitats des d’'una dimensié social i cultural.
El treball proposat té per objectiu avangar cap a la identificacié de factors que, en contex-
tos vulnerables, obstaculitzen el canvi i la innovacié.

Paraules clau: vulnerabilitat; canvi; innovacié; obstacles.

ISSN 0211-819X (impres), ISSN 2014-8801 (en linia)
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Abstract. Factors that obstruct teachers and principals of vulnerable schools from changing in
the region of Araucania (Chile)

The dynamics of change and innovation irritate the educational system in general.
Contextual variables exacerbate these tensions and demand that teachers for profes-
sional skills that enable them to make progress in their students’ incomes. Moreover, it
is necessary to have structures and processes that allow improvement and internal effi-
ciency of the organization so that change and innovation respond, correctly, one to one
process that reflects the peculiarities of the organization from a social and cultural
dimension. The work proposed aims to identify factors that, in vulnerable contexts,
obstruct change and innovation.

Keywords: vulnerability; change; innovation; obstacles.
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1. Antecedentes generales del problema

Chile, en el dltimo tiempo, ha iniciado una serie de cambios a nivel social y
econémico, lo que ha comenzado a generar una fuerte tensién por modificacio-
nes estructurales que obligan a replantearse el quehacer de la politica pedagégi-
ca. Las evidencias de estos puntos de tensién se visualizan en el crecimiento y la
segmentacién que ha ido experimentando el sistema educativo. Del mismo
modo, la orientacién e implementacién de un nuevo marco curricular base que
define un conjunto de destrezas y conocimientos necesarios que todos los estu-
diantes deben manejar en la sociedad actual plantea un redefinicién diddctica
en el interior de las aulas, dado que la composicién de los sujetos que conforman
las clases no son uniformes ni responden a un mismo capital cultural.

Sumado a lo anterior, la modificacién legal que establecié doce afios de
educacién obligatoria tensiona al sistema, dado que un gran volumen de pobla-
cién se incorpora a las salas de clases, cuando, hace 15 afos, apenas la mitad
de los jévenes rurales llegaba al liceo. Hoy lo hacen 84 de cada 100 (el prome-
dio de cobertura es el 93%). Segin Redondo, se hace evidente que faltan
recursos humanos calificados para asumir este desaffo (Redondo, 2005). Al
mismo tiempo, la sociedad chilena ha comenzado a demandar mejores resul-
tados en la calidad expresados en las pruebas estandarizadas.

El acceso a la educacién secundaria de grupos sociales tradicionalmente
excluidos brinda desafios significativos para el sistema, dado que una parte
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importante de estos nuevos estudiantes proviene de contextos socioeconémi-
cos vulnerables y presenta condiciones de educabilidad precarias y particulares.
Ademds, en su gran mayorfa, estos estudiantes ingresan en la ensefianza secun-
daria sin propuestas explicitas de finalizacién.

Otros aspectos que ayudan a comprender la tensién se asocian a las carac-
teristicas propias del sistema educativo chileno y se evidencian en la extrema
segmentacién y distribucién desigual en sus indicadores de éxito (Navarro,
2004), con lo cual se establece una relacién directa entre fracaso escolar (pro-
blemas de acceso, permanencia y logro educativo) y niveles de desarrollo
socioeconémico, dado que aquél se concentra en un segmento identificable
de liceos y escuelas del pais y no es casualidad que estos correspondan a los
niveles mds pobres de la sociedad nacional.

2. Formulacién del problema

A lo largo del proceso de reforma iniciado en Chile, surgen una serie de pre-
guntas asociadas con los distintos procesos que se llevan adelante y con el
impacto que éstos han tenido en la mejora de la eficacia interna de las organi-
zaciones educativas, asi como con los resultados de éstas en relacién con los
grandes desafios de equidad y calidad.

Nuestro trabajo busca visibilizar y evidenciar factores que los profesores
argumentan como obstaculizadores del cambio y la innovacién.

Se parte del concepto de que el cambio serd lo que los profesores quieran
que sea, de manera que, en la medida que nos podamos aproximar a la facto-
rizacién de los obstaculizadores del cambio y la innovacién, en particular en
contextos vulnerables, estaremos realizando un aporte significativo para el
mejoramiento de la calidad y la equidad de la educacién en el caso concreto
de la regién estudiada.

3. Pregunta de investigacién

:Cudles son los factores que obstaculizan el cambio en profesores de liceos en
situacion de vulnerabilidad? El planteamiento del problema se asocia a la nece-
sidad de identificar aquellos factores que han actuado como obstaculizadores
de los procesos de innovacién y cambio organizacional asociados a la mejora
de los aprendizajes.

Se abordard el andlisis desde los docentes y directivos de establecimientos
vulnerables asociados a tres subcategorias de andlisis: estructuras, procesos'y
competencias.

Objetivos

Valorar factores que obstaculizan el cambio en liceos en situacién de vulnera-
bilidad en la regién de la Araucania (Chile), a través del discurso de sus pro-
fesores y equipos directivos.
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Objetivos especificos

a) lIdentificar los factores asociados a estructuras, procesos y competencias, en
el dmbito de la gestidn directiva, de liceos en contextos de vulnerabilidad
que obstaculizan los movimientos de cambio e innovacién.

b) Analizar los factores asociados a estructuras, procesos y competencias, en
el dmbito de la gestién pedagdgica curricular, en liceos en contextos de
vulnerabilidad que obstaculizan los movimientos de cambio e innovacién.

4. Marco referencial

La discusién existente, respecto de las posibilidades reales de permanencia en
el sistema educativo y de prosecucién de estudios que tienen los estudiantes
que ingresan en establecimientos de ensefianza secundaria en comunas con
bajo desarrollo humano en Chile, plantea que ésta constituye uno de los ejes
articuladores de las desigualdades que viven los sectores mds vulnerables de la
sociedad chilena. Informes de organismos internacionales, como el Banco
Mundial y la OCDE, afirman que hay pocas sociedades con un alto coeficien-
te de desigualdad que, a la vez, tengan sistemas educacionales de calidad
(Briinner, 2003).

A lo anterior, se agrega que las familias de las que provienen estos estudian-
tes tampoco constituyen un foco que favorezca el desarrollo de las capacidades
educativas de los nifios y los jévenes, simplemente porque estos hogares no
estdn suficientemente habilitados con los recursos necesarios para ello’.

De los resultados y las evidencias que surgen de los estudios realizados en
este ultimo tiempo, se configura uno de los escenarios mds complejos posibles:
una sociedad desigual y un sistema escolar con una efectividad menor a la
esperada, a la luz de las mediciones internacionales. Sin embargo, es necesario
sefialar que, si bien el sistema escolar no es el responsable de la inequidad, no
ayuda sustantivamente a mejorar la desigualdad (Navarro, 2004). El mismo
autor indica:

Ni la «entrada al aula» que se acompafa de textos y otros recursos diddcticos,
ni la formulacién de estdndares y medidas de desempefio que alcanzan gran
sofisticacién son suficientes cuando no se piensa la escuela entera, esto es, con
sus relaciones, intereses y «saber de fondo». Ella expresa y en ella se vive la

complejidad de la educacién. (P 21)

Este tema se hace evidente en los contextos analizados, dado que, para la
gran mayoria de los actores, el ser pobres y obtener malos resultados es casi

1. «Bellei (en Cox, 2003) intenta un ejercicio a partir de TIMMS 1999, que, segtin advierte,
debe entenderse a modo ilustrativo dadas sus caracteristicas metodoldgicas. En éste concluye
que resulta evidente que las variables que mds distinguen a unos y otros alumnos chile-
nos, en su probabilidad de obtener mejores resultados, se relacionan con las caracteristicas
socioecondmicas de sus familias. Las variables escolares ocupan un lugar secundario y con
mejor capacidad discriminatoria» (Navarro, 2002).
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algo que va de la mano y es parte de la cotidianidad que viven los profesores
de los establecimientos docentes.

Para que la educacién genere equidad, se requiere un nivel minimo de
equidad social o, lo que es lo mismo, por debajo de ciertos minimos de equi-
dad social, los esfuerzos de la educacién suelen ser vanos o insuficientes (Tedes-
o, 2000). Es este minimo de equidad social lo que subyace en la nocién de
«condiciones de educabilidad» que, a su vez, comprende el conjunto y la dind-
mica de factores y condiciones socioculturales y familiares que se encuentran
en la relacién entre escuela, familia y sociedad.

En contrapunto, bajo un minimo de bienestar, las condiciones de educa-
bilidad interrogan y miran al sistema escolar y a la escuela (Navarro, 2004).
Estas condiciones son criterios de factibilidad y éxito de esas politicas, como
lo han venido mostrando las evaluaciones de algunas iniciativas que no rinden
los frutos que se esperaba en contextos de marginacién. A este respecto, es
interesante la revisién que realizan Redondo et al. (2004), quienes abordan de
manera critica el progreso de las politicas publicas asociadas al tema eduacional
en Chile y aportan interesantes reflexiones.

Respecto a esta investigacidn, se hace necesario poder buscar un concepto
que permita una mirada que se haga cargo de la complejidad de los procesos.
Dado que es evidente que cambiar en contextos vulnerables constituye un
tema dificil de abordar de por si, el 80% de las innovaciones o cambios pro-
puestos, segin datos de Gather (2004), son destinados al fracaso, de ah{ que
la nocién de «condiciones de educabilidad» aporte una serie de elementos que
enriquecen el andlisis, ademds de permitir comprender el problema propuesto
desde una dimensidén socioldgica que tensiona, a su vez, las definiciones poli-
ticas y éticas de la sociedad y de la propia organizacién educativa en su con-
junto. En otras palabras, cuando se dice «condiciones de educabilidad, se estd
nombrando el escenario educativo en su totalidad y sus efectos modeladores
de la educabilidad en su conjunto. Es decir, lo que cuestiona, en definitiva, es
el impacto del arreglo institucional entre estado, mercado y sociedad —Ia
matriz sociocultural, en la denominacién de Garretén (2000)— expresado en
la escuela. A este respecto, es interesante revisar también el trabajo de Whelan
y Maitre (2007), quienes proponen que se hace necesario pasar de un enfoque
basado en la pobreza de ingresos a una preocupacién por considerar la exclu-
sién social como una cuestién multidimensional, as{ como pasar de una pers-
pectiva estdtica del andlisis a una perspectiva dindmica del mismo.

Una sociedad con los minimos de equidad necesarios es aquella que sumi-
nistra los recursos materiales y simbélicos que permiten a los menos aventaja-
dos, los mds pobres y vulnerables, desplegar sus potencialidades y aprovechar
las oportunidades para superar su condicién. Lo que la sociedad debe igualar
por encima de un umbral no son las oportunidades, sino las capacidades. Sin
embargo, esto puede ser discutible, pues una sociedad debe ofrecer igualdad
de oportunidades para todos, lo que significa que para algunos tendrd que
ofrecer o disponer de mds recursos, en funcién de si el punto de partida indi-
vidual se muestra en clara desventaja con relacién a los demds o no. En el
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terreno de la educacién, ello implica una configuracién minima de recursos y
capacidades aplicables en oportunidades escolares reales para aprender.

Tal como ya hemos sefialado, pensar que la respuesta se encuentra en lo
que sélo la organizacién educativa puede hacer en torno a este tema es mirar
el problema de la desigualdad y la inequidad desde un prisma que, al menos,
nos hace perder la mitad del horizonte. Sin embargo, es posible que, a partir
de las diferentes estructuras, procesos y competencias que se desarrollan en su
interior, se puedan identificar algunas claves que faciliten abordar el tema y su
resolucién. En este contexto, la investigacién pretende explorar aquellos ele-
mentos asociados al cambio y a la innovacién en contextos vulnerables.

La dindmica que hoy surge como una constante es el cambio. Parece ser
que lo permanente es precisamente la transformacién y la innovacién. Esta
afirmacién, que constituye una contradiccién, da cuenta de una realidad.

En este sentido, en la reflexidn, se asume la complejidad como un aspecto
que rodea a la organizacién escolar. Por este motivo, centramos el andlisis
respecto del cambio en su cardcter de proceso, y no de producto (Fullan,
2002). El cambio no es resultado de un acto azaroso y voluntarista de uno o
mds sujetos, sino que en él se resumen una serie de acciones, actitudes y emo-
ciones. Lo anterior nos da cuenta de la complejidad en la que se mueven las
experiencias de cambio.

En este contexto de complejidad, incertidumbre y aparente desorden en el
que se bate el mundo contempordneo, la organizacién escolar descubre que
debe hacerse cargo de innovar y que no sélo debe hacerlo con urgencia, sino
que, ademds, debe ser capaz de plantarse critica y proactivamente frente al
tema, dado que, de no hacerlo, los liceos se convierten en espacios que agudi-
zan las condiciones de desigualdad e inequidad social.

Lo anterior nos abre una serie de dimensiones para el andlisis de los pro-
cesos de cambio, uno es el referido a los actores que dan cuerpo y alma a las
ideas de transformacidn y renovacidn, personas que, desde su quehacer coti-
diano, construyen los resultados que, para bien o para mal, la sociedad exige
y recibe. De la Torre (1994: 171), a este respecto, nos sefiala la importancia
del profesor en los procesos de innovacién en los centros escolares:

El profesor constituye por si solo un verdadero subsistema dentro de otros
sistemas como la innovacién o la educacién. Su pensamiento sobre la inno-
vacion, concepcién educativa, expectativas, intereses personales y profesio-
nales, sentimientos, entorno familiar, formacidn recibida, aptitudes, resis-
tencia al stress, etc., conforman un cuadro complejo como variable de una
situacién a otra. La innovacién terminard siendo aquello que los profesores

hagan de ella.

Si bien este actor desempefa un rol fundamental, es necesario reconocer,
junto a Escudero (1999), que existe una cierta tendencia a sobredimensionar
el rol que este actor tiene en el entramado del cambio, toda vez que, para
redimensionar su impacto real, se deben considerar los distintos factores que
determinan al sujeto profesor en una dindmica frente al cambio. Sefiala el
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autor que, sin 4dnimo de discrepar con las afirmaciones que dan cuenta de la
importancia del profesor, en los procesos de cambio, que desde muchos pun-
tos de vista es plenamente asumible, no obstante, conviene analizar algunos
de sus significados mds concretos, asi como valorar sus diversas implicaciones
politicas y pricticas. Es evidente que la sola figura del profesor no da cuenta
de la dindmica del cambio ni mucho menos de la complejidad del proceso,
razén por la cual se hace necesario poder abordar la identificacién de los fac-
tores que posibilitan u obstaculizan la innovacién.

El contexto natural en el que se desarrolla la dindmica entre profesor y
cambio es el liceo o la escuela. En consecuencia, el andlisis se debe realizar
desde este espacio, donde se sintetiza y se expresa de forma préctica la dimen-
sion real del sujeto profesor. Por medio del andlisis del contexto de cambio que
vive la institucién escolar y los sujetos que en ella se desenvuelven, buscamos
abordar el sentido de la profesionalidad docente. Desde su definicién como
profesional, intentamos ahondar en los elementos que lo perfilan como tal, las
caracteristicas que hacen del quehacer del profesor algo particular frente a las
demds profesiones. Todo esto con el fin de ir vinculando a este sujeto profesor
con la dindmica del cambio y el contexto organizacional llamado escuela. Al
respecto, Fullan (2002: 141) sefiala:

El cambio educativo depende de lo que el profesorado haga y piense: es tan
simple y tan complejo como eso. Serfa todo mucho mds fécil si pudiéramos
legislar los cambios en la manera de pensar. En pocas palabras, las aulas y la
escuela funcionan con eficacia cuando (1) recurren a personal docente de cali-
dad, (2) el entorno laboral se organiza para estimular al profesorado y premiar
los resultados. Los dos aspectos estdn intimamente ligados: los entornos de
trabajo gratificantes profesionalmente atraen y retienen a personal docente

de calidad.

Asumir la perspectiva de la complejidad de la organizacién educativa impli-
ca no s6lo buscar los elementos que permiten su comprension en el interior del
propio sistema, sino también la relacién de éstos con el contexto y los sujetos
que le dan vida. Correspondencia que, en la préctica, no es de simple dependen-
cia, sino que, ademds, es constitutiva del sistema. En consecuencia, la escuela
liceo se nutre y se redefine desde su relacién con los entornos que habita.

En este contexto, el componente de las personas, sujetos esenciales del
cambio, es fundamental, toda vez que ellas acceden a la dindmica organizacio-
nal desde lo que son y desde lo que poseen como resultado de su propio
desarrollo e interaccién con la realidad. En este sentido, los procesos de cam-
bio e innovacién deben contemplar a los individuos que participan en ellos
desde lo que son, desde lo que saben, creen, esperan y suefian.

El cambio es, ante todo, una cuestién de significado y de creacién de éste
en torno a la idea de cambio. Bésicamente, lo que anima el cambio es la mejo-
ra. Nadie cambia para quedar en el mismo lugar, puesto que la aspiracién de
la calidad subyace en los procesos de innovacién. La escuela y el liceo como
creaciones sociales no escapan a ese impulso.
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5. Método
a) Disefio y tipo de investigacion

El tipo de investigacién es cualitativo. Segiin Ruiz (2003), es un estilo o un
modo de investigar los fenémenos sociales en el que se persiguen determinados
objetivos para dar respuestas adecuadas a unos problemas concretos a los que
se enfrenta esta misma investigacion. La realidad social asf vista estd hecha de
significados compartidos de manera intersubjetiva que pueden ser visualizados
a través de las representaciones sociales que los docentes y los miembros de los
equipos directivos tienen en liceos vulnerables de la regién de la Araucanfa
respecto del cambio y la innovacidn, y cémo estas constituyen obstdculos para
el mismo proceso.

Este estudio sigue las directrices de un disefio metodolégico de tipo inter-
pretativo, ya que busca, como lo expresan Geertz y Bixio (1992), interpretar
lo observado para rendir cuentas del discurso social: «rescatar lo dicho de sus
ocasiones perecederas y fijarlos en términos permanentes».

En este estudio, la descripcién e interpretacién de las representaciones que
poseen los docentes y los directivos, recuperadas mediante el estudio de las
entrevistas, los grupos focales y la lectura de documentos, nos permitieron
levantar categorias y determinar las asociaciones que existen entre ellas.

Segun Salgado (2007), el disefio, en el marco de la investigacion cualitativa,

[...] se refiere al abordaje general que se utiliza en el proceso de investigacién,
el cual es flexible y abierto, y el curso de las acciones que se rigen por el campo
(los participantes y la evolucién de los acontecimientos), de este modo el dise-
flo se va ajustando a las condiciones del escenario o ambiente.

En este caso, se trabajé en la construccién de un estudio de caso, que es
sefalado como una descripcién intensiva, holistica y un andlisis de una entidad
singular, un fenémeno o una unidad social. Los estudios de caso son particu-
laristas, descriptivos y heuristicos, y se basan en el razonamiento inductivo, al
manejar multiples fuentes de datos (Pérez, 2001).

b) Definicion del universo y seleccion de la muestra

Respecto de la muestra, los sujetos participantes del estudio son profesores y
directivos de liceos con un alto indice de vulnerabilidad escolar (IVE) de la
regién de la Araucanfa. La seleccién de los establecimientos es resultado de un
proceso de identificacién de los liceos sobre la base del indice de vulnerabilidad
escolar (IVE)? definido para el sistema de educacién chileno. Segtn este indi-
ce, se ha definido un grupo de establecimientos que tiene mds de un 70% de
estudiantes altamente vulnerables en proporcién a su matricula total. Ademds,
es importante sefalar que otro componente de la seleccién de la muestra

2. EIIVE (indice de vulnerabilidad del establecimiento) es un indicador del nivel de vulne-
rabilidad presente en cada establecimiento.
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lo constituye los criterios de accesibilidad a la muestra, asi como también
el vinculo que existe con sus equipos directivos.

El proceso para la seleccién de la muestra se realizé mediante la revisién
de los indices de los liceos de la regién y mediante el cruce de variables asocia-
das a la poblacién de estudiantes, niveles de ingreso de las familias y condicio-
nes de educabilidad presentes. Para ello, se revisé la informacién estadistica de
los establecimientos, asi como los datos del propio Ministerio de Educacién y
la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas (JUNAEB).

Respecto de los docentes, es necesario indicar que el proceso de investiga-
cién no sdlo se limita a educadores de aula, sino también a aquellos que cum-
plen algtin rol directivo y/o administrativo en el interior del establecimiento.

El pardmetro de muestreo definido para el estudio responde a un tipo de
caso critico, dado que la seleccién de casos puede servir de referencia légica
para el resto de la poblacién con relacién al tema de estudio. En este caso, el
cambio en contextos de vulnerabilidad, se opté por este tipo de muestreo, por
ser atil para el abordamiento de problemas emergentes o prospectivos.

¢) Objeto de estudio

El objeto de estudio son los obstaculizadores de cambio y la innovacion en
contextos vulnerables de liceos de la regién de la Araucania. Para poder acceder
a la informacién, se trabajé con un sistema de categorfas que corresponden a
aquellos elementos de clasificacién que suelen emplearse en la explicacién
tedrica que emerge de los incidentes. Los cédigos son aquellos elementos que
tienen un determinado valor en un sistema de categorfas concreto. Es un sis-
tema de signos y reglas que permiten formular y comprender un discurso y
suelen contener mayor abstraccién que las categorias (Requena, 2011).

d) Categorias de andlisis

Obstaculizadores: se trata de los obstdculos propuestos o desarrollados por la
organizacién expresados en normas, costumbres y prdcticas, que no necesaria-
mente se encuentran escritas y mds bien responden a dindmicas asociadas a la
incapacidad de la organizacién en su conjunto de abrirse a las innovaciones.
El equivalente en las personas se denomina resistencias.

Subcategorias:

1. Estructuras: en este caso, se refiere a las redes humanas que se relacionan en
la organizacién (establecimiento educativo) con el fin de establecer obje-
tivos, metas, desarrollar estrategias e influir con su accién en la tarea fun-
damental que tiene asignada, que es el proceso de ensenanza-aprendizaje.
La estructura organizativa se halla en cambio continuo para adaptarse a las
transformaciones y subsistir a través del tiempo.

2. Procesos: se refiere al conjunto de actividades o eventos que se realizan o
que suceden con un fin determinado. Este conjunto de actividades recibe



192 Educar 2013, vol. 49/2 Jorge Miranda Ossandén

uno o mds insumos o pasos y crea un producto de valor para otro usuario,
lo cual forma una cadena orientada a obtener un resultado final. En el
desarrollo de un proceso, se generan prdcticas que pueden ser habituales,
peridédicas o esporddicas. El SACGE? define las pricticas como «la forma
de trabajo que usualmente ocurre en el establecimiento y da cuenta de un
aspecto de la gestién escolar, para cada uno de los elementos de gestién. Se
caracteriza por constituir una estructura basica del hacer y de la experiencia
del liceo o la escuela y se expresa en mecanismos, metodologfas, estrategias
y/o métodos, procedimientos.

3. Competencias de los actores: se refiere a la conjuncién y puesta en prictica
de conocimientos, habilidades y actitudes que deben poseer las personas
para desarrollar una determinada funcién en un contexto especifico. La
competencia es un saber en accién. Un saber cuyo sentido inmediato no
es «describir» la realidad, sino «modificarla». No definir problemas, sino
solucionarlos. Un saber qué, pero también un saber cémo. En este caso,
estdn referidas a las competencias que los diversos profesionales del estable-
cimiento docente poseen para desarrollar su trabajo en funcién de obtener
aprendizajes de calidad en los estudiantes.

Es importante consignar que, para este estudio, sélo se abordaron los obs-
taculizadores dejando de lado los facilitadores del cambio, razén por la cual
no se abordan desde la definicién.

La informacién fue agrupada en categorias y codificada para avanzar en el
descubrimiento y la captacién de las caracteristicas o los elementos de un
fenémeno o contenido. Para la elaboracién de un cédigo que permita ordenar,
sistematizar, manejar y analizar la informacién a base de una codificacién
tedrica, conviene tener presente cuatro normas sugeridas por Strauss (citado

por Ruiz, 2003):

5.1. Trabajo de campo

El trabajo de campo se ha basado fundamentalmente en la realizacién de una
serie de entrevistas correspondientes al tipo que Taylor y Bodgan (1992) deno-
minan «entrevistas en profundidad», es decir:

[...] reiterados encuentros cara a cara entre el investigador y los informantes,
encuentros éstos dirigidos hacia la comprensién de las perspectivas que tienen
los informantes respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tal como las
expresan con sus propias palabras.

3. Elsistema de aseguramiento de la calidad de la gestién escolar es una iniciativa del Minis-
terio de Educacién que busca desarrollar las capacidades de la organizacién escolar para dar
sustento a su propuesta curricular y se materializa a través de un conjunto de dispositivos
y recursos de apoyo orientados a producir condiciones para el mejoramiento continuo de
la calidad de los procesos y los resultados de los establecimientos (MINEDUC, 2007).
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El contenido de las entrevistas ha ido enfocado hacia el que estos mismos
autores han denominado «historias de vida». En este caso, por supuesto, vida
profesional. Paralelamente, se desarrollaron grupos focales con miembros de
los grupos seleccionados sobre la base de las categorias y las subcategorias
propuestas.

Aunque, a la hora de recoger los datos, la mayor parte de los autores hace
hincapié en largas disertaciones sobre la negociacién con las personas que van
a ser estudiadas acerca del uso que se va a hacer de los datos recogidos, de
aspectos éticos que incluyen cuestiones como su capacidad de decisién en el
proceso, la transparencia de la informacién o el uso final del informe.

5.1.1. Entrada: accesibilidad, rol del investigador en el campo

La accesibilidad al campo de estudio es un punto crucial en las investigaciones
de tipo cualitativo, ya que el contacto que se busca es mds cercano e intenso.
En general, en la regulacién del acceso, estdn implicados niveles diferentes. En
primer lugar, estd el nivel de las personas responsables de autorizar la investi-
gacién: en caso de dificultades, son autoridades externas quienes las consideran
responsables de esa autorizacién. En segundo lugar, encontramos el nivel de
aquellos a los que se va a entrevistar u observar, que invertirdn su tiempo y su
buena voluntad (Flick, 2004). En esta etapa, se realizan las entrevistas con los
directores para solicitar formalmente la autorizacién del estudio junto con
la entrega de una carta de respaldo. Ademds, se solicita informacién sobre
los profesionales que puedan ser entrevistados, para luego entregar una carta
de invitacién y autorizacién para dicha entrevista.

5.1.2. Desarrollo

Se aplican las entrevistas segtin lo planificado. El trabajo se organizé sobre la
base de conversaciones con el equipo directivo del establecimiento, asi como
la realizacién de grupos focales por establecimiento y dos reuniones explicati-
vas con el claustro de profesores en las que se presentd el estudio y los alcances
de éste.

5.1.3. Salida ruptura
Los investigadores se comprometen a devolver la informacién transformada
en conocimiento. La retirada se realiza en el mes de junio de 2011.

6. Instrumentos
6.1. Entrevistas semiestructuradas

Para levantar la informacién desde el campo de estudio, se trabajé sobre la base
de entrevistas semiestructuradas y grupos focales. Respecto de estos, cabe sena-
lar que la técnica de entrevista semiestructurada, «parte de un guién que deter-
mina de antemano cudl es la informacién relevante que se necesita obtener»;
«Es una modalidad que permite ir entrelazando temas e ir construyendo un
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conocimiento holistico y comprensivo de la realidad» (Bisquerra et al., 2004:
337).
Asi, segtin Flick (2007):

La entrevista semiestructurada permite al investigador dar la oportunidad de
que el entrevistado pueda expresarse en su propio lenguaje, lo que puede hacer
posible captar toda la riqueza de los significados que éste posee de los temas en
estudio. Este método de recogida de datos permite que se manifiesten espon-
tdneamente los significados y las jerarquias de valores del entrevistado (Ruiz,
2003). Durante el disefio de la gufa de entrevista y la realizacién de la propia
entrevista, se han de satisfacer cuatro criterios: ausencia de direccidn, especifici-
dad, amplitud y profundidad y contexto personal mostrados por el entrevistado.

6.2. Grupos focales

Los grupos focales, junto a las entrevistas grupales en profundidad y las entre-
vistas focalizadas, representan un grupo de técnicas cualitativas cominmente
usadas en la obtencién de conocimiento sobre un aspecto especifico a partir
de un grupo de personas. En los grupos focales, se priorizan los contactos
horizontales, es decir, entre los miembros del grupo, que incluyen la formula-
cién de preguntas, el intercambio de anécdotas y los comentarios acerca de sus
experiencias y sus puntos de vista.

Lo senalado hace al grupo focal particularmente sensible a las variables cul-
turales y lo sitdia en una situacién ventajosa, comparado con las técnicas conven-
cionales de recogida de informacién, que, al formular preguntas directas, pI‘Opl—
cian respuestas razonadas que no permiten la comprensién de dimensiones mds
profundas de determinacién del comportamiento (DiMatteo et al., 1993).

6.3. Lecturas de textos
Segin Garz y Kraimer (1994):

La realidad se presenta sélo al cientifico en una forma sustanciada, como texto
0, en términos técnicos, como protocolo. Mds alld de los textos, la ciencia ha
perdido sus derechos, porque una declaracién cientifica se puede formular
sélo cuando y en la medida en que los acontecimientos han encontrado un
depésito o han dejado un rastro y éstos de nuevo han experimentado una
interpretacién. (Citado por Flick, 2007: 26)

Esta sustanciacién de la realidad en forma de textos es vdlida en dos aspec-
tos: como un proceso que abre el acceso a un campo y, como resultado de este
proceso, como una reconstruccion de la realidad que se ha textualizado (Cita-
do por Flick, 2007).

Todo documento contiene un rico contenido a la espera del cientifico que
quiera acercarse para leerlo. La escritura ha dado un sinfin de documentos
escritos cuyo denominador comun es su capacidad para albergar un contenido
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que, leido e interpretado adecuadamente, nos abre las puertas al conocimien-
to de aspectos y fenémenos de la vida social de otro modo inaccesibles. Esta
interpretacion la realiza el propio investigador, que crea, a través de una serie
de prdcticas interpretadoras, los materiales y analiza, posteriormente, su evi-
dencia. Toda redaccién de un texto y toda lectura posterior del mismo (enten-
dida como recogida de la informacién) son, al mismo tiempo, una construc-
cién social y politica (Ruiz, 2003).

7. Andlisis de la informacién

La entrevista fue registrada en sistema de audio MP3 y transcrita a documento
Word. Los datos recogidos fueron reducidos en el proceso de codificacién abier-
ta, a partir del cual fueron levantadas las categorfas con un procedimiento induc-
tivo. Las categorfas fueron numeradas consecutivamente siguiendo el orden de
la recogida de datos. La codificacién se realiz6 con del software ATLAS.ti.

Con la reduccién de las terminologfas y la consecuente generalizacién
provocada por las comparaciones constantes (que pueden estar basadas en la
revision de la literatura o en otras dreas profesionales), el investigador consigue
cumplir con dos requisitos: la parsimonia de las variables (mdxima explicacién
y comprensién de un fenémeno) y la aplicabilidad de la teorfa a un mayor
rango de situaciones, manteniendo la correspondencia de la teorfa con los
datos y dotdndolo de una mayor relevancia (Requena et al., 2011).

El andlisis del discurso fue la técnica utilizada, dado que permite el estudio
de fenémenos psicoldgicos como la memoria y la cognicién como aspectos
sociales y sobre todo discursivos. Se hace especial hincapié en la construccién
de versiones de los acontecimientos en informes y presentaciones y se analizan
los repertorios interpretativos que se utilizan en estas construcciones. Ello se
refiere a que la psicologfa discursiva se interesa en mostrar cémo se construyen
las conversaciones: «[...] las versiones de conversacién de los participantes
de los acontecimientos (recuerdos, descripciones, formulaciones), para hacer
el trabajo interactivo comunicativo» (Flick, 2007).

En esta etapa, se utilizé el método comparativo constante, que, como lo
definen Glaser y Strauss (1967: 45) . Aplicando el método comparativo cons-
tante, los hallazgos encontrados se describirdn por cada categorfa. Luego,
mediante una matriz de comparacién, se identificardn las relaciones entre cate-
gorfas en un proceso de codificacién axial, desarrollando un mapa conceptual
que resume los conceptos fundamentales y sus relaciones, que también han sido
descritas para, finalmente, realizar las conclusiones y la discusién final.

8. Resultados. Andlisis de datos verbales en un proceso de codificacién
abierta y axial

A continuacién, se presentan los hallazgos del trabajo realizado organizado
en una red conceptual o network, la que se desagrega en categorfas y subca-
tegorfas, elaboradas desde el andlisis de los datos, por medio del proceso de
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saturacion. Los hallazgos obtenidos se han sistematizado en una red concep-
tual, cuya categoria principal es «Obstaculizadores del cambio organizacional
en liceos».

Como se observa en la figura 1, la categoria principal, denominada «Obs-
taculizadores del cambio organizacional en liceos», se asocia con la subcatego-
ria «Competencias del equipo directivo», la que, a su vez, se vincula a los
cédigos «Formacién profesional pertinente para el cargo», «Metas institucio-
nales amblguas» «Resistencia a la innovacién y cambio», «Descontextualiza-
cién de la gestién» y «Liderazgo difuso del director».

Respecto de la subcategoria «Competencias del equipo directivoy, los con-
sultados senalan que:

El equipo de gestién no estd conformado democrdticamente. El colega elegi-
do como representante de los profesores no fue considerado por la directora,
frente a lo que el cuerpo docente levantd una carta negdndose a participar.
Finalmente se cambié al representante. (P 1. Grupo focal. RTF)

[...] tenemos el perfil, pero no se cumple, porque no son contratados por noso-
tros. Desconocen a qué vienen. Hay que decirles qué tienen que hacer, si no, no
lo hacen asf [...]. Hay incompatibilidad de edad (si lo mando a hacer algo afuera,
es capaz de darle una pulmonia) y tienen mal cardcter. (P5. Grupo focal. RTF)

A partir de las encuestas realizadas, se hace evidente que los consultados
consideran que los miembros del equipo directivo no son personas que cuen-
ten con las competencias necesarias para el desarrollo de sus actividades.

OBSTACULIZADORES DEL CAMBIO
ORGANIZACIONAL EN LICEOS

is associated with

COMPETENCIAS DEL EQUIPO DIRECTIVO

is associated with is associated with
formacion profesional pertinente para el cargo | | liderazgo difuso del director

is assomated with is associated with

is associated with

metas institucionales ambiguas | | descontextualizacion de la gestion

resistencia a la innovacion y al cambio

Figura 1. Red conceptual de datos de obstaculizadores del cambio organizacional en
liceos. Subcategorfa: «Competencias del equipo directivon.
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Muchos de ellos han llegado a este rol porque disponian de horas libres de sus
cargas académicas o por buena voluntad, ante la ausencia de la oportuna cober-
tura de la plaza por parte de la Administracién. Del mismo modo, llama la
atencién que muchos de los cargos de los miembros del equipo directivo son
asumidos de manera interina por profesionales que, como resultado de la
disminucién de las matriculas en otros centros, han quedado con disposicién
horaria, son trasladados de un liceo a otro y asumen responsabilidades sin tener
claro si al afio siguiente podrdn continuar en ellas.

Lo anterior evidencia una clara desvinculacién de este profesional con las
dindmicas de organizacién y con la cultura del centro. En muchas ocasiones,
estos profesionales son vistos como funcionarios «intrusos» y que se encuentran
ahf para «informar al director municipal del comportamiento de los profeso-
res». Cabe senalar que gran parte de estos profesionales han tenido malas
evaluaciones en sus espacios de origen.

En los grupos focales asociados a equipos directivos, ellos plantearon, res-
pecto de esta categorfa, que:

[...] ciertas decisiones las tiene que tomar el equipo de gestién, no existen
estructuras para definirlas. Y entra en cuestionamiento qué decisiones debe
tomar el equipo de gestién. No hay ninguna parte del reglamento que diga qué
debe hacer cada uno como equipo de gestion. Y estdn descritas en el Marco
para la Buena Direccién. A uno no lo preparan para esto, uno llega no mds y
se sienta en la oficina y tiene que actuar. (P3. Grupo focal. RTF)

En relacién con las prdcticas de coordinacién y articulacién de los distintos
actores para el logro de objetivos institucionales, segtin lo sefialado por algunos
profesores, se percibe que existe una tensién o duplicidad de funciones entre
la direccién de los establecimientos y la unidad técnico-pedagégica (UTP). De
acuerdo con los grupos focales realizados, algunos profesores manifiestan que
actualmente se visualiza un liderazgo directivo con falencias en cuanto a la
conduccién hacia una visién estratégica compartida y que los lleve a la gene-
racién de un liderazgo participativo. En este mismo sentido, se precisa, por
parte de los participantes, que se debe aumentar su eficiencia y disponer de
una actitud proactiva que conduzca al establecimiento hacia metas institucio-
nales mds claras. Segin algunos docentes entrevistados: «[...] la direccién no
participa a los docentes, sélo les informa. Existen canales de comunicacién
formales entre directivos y docentes. La informacidn circula sélo a nivel ver-
tical». Ellos perciben «un liderazgo ineficiente, no participativo, con falta de
dominio técnico, una gestién directiva sin visién estratégica» (P1. Grupo focal.
RTF).

Y agregan que, por encima de todo: «[...] esta falta de liderazgo se eviden-
cia en que la direccién no interviene, no dirige y no genera un proyecto o
visién comtn» (P 3. Grupo focal. RTF).

Los roles definidos, asf como las competencias de los sujetos para el ejer-
cicio del cargo, son percibidos de manera poco clara y difusa por parte de los
docentes.
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[...] facilitadora, sobre todo para artes, integracién y computacién. Sin embar-
go, reconocen que ellos no conocen a los apoderados y alumnos. (P4. Grupo

focal. RTF)

[...] la persona encargada de UTP es muy organizada en cuanto a lo estadistico
para el Consejo de Profesores, pero no aporta mucho mds all4, sélo datos. (P5.

Grupo focal. RTF)

Algunos docentes agregan que un obstaculizador para la gestién de los
aprendizajes es claramente la gestién y el tipo de gestion realizado por parte
de la coordinadora académica o UTP.

En lo relativo a las resistencias al cambio, se debe sefialar que es un
tépico reiterado por parte de los docentes participantes y también surge en
lo que se refiere al equipo directivo. Unos y otros se ven como antagonistas,
lo cual denota una falta de comunicacién. Ademds, los docentes son vistos
por parte de los directivos como sujetos que no innovan y buscan consoli-
dar el statu quo como una forma de garantizar una serie de beneficios y
prebendas, mientras que, para los otros (docentes), los directivos no inno-
van porque no poseen las competencias de liderazgo necesarias para hacer-
lo o, simplemente, no saben hacerlo o no quieren, por temor a las conse-
cuencias ante el sostenedor. A través del discurso, se evidencia divisién,
ausencia de metas comunes y temor frente al uso de la informacién y los
resultados de ésta. Se critica fuertemente la «amistocracia» con la autoridad,
y algunos de los docentes sefiala que uno de los obstdculos mds corrientes
es asignar a profesores noveles responsabilidades para las que no tienen
competencias ni formacién, tal como se puede deducir de los siguientes
pdrrafos de las entrevistas:

[...] los profesores nuevos tienen toda su energfa para asesorar, pero se les hace
una isla. Si el centro de alumnos se equivoca, culpan al profesor asesor. (P5.

Grupo focal. RTF)
No hay acompafamiento técnico de la UTT. (P1. Grupo focal. RTF)

Algunos profesores senalan:

La UTP posee un perfil pasivo, carente de actitud proactiva para apoyar en la
labor pedagdgica de los docentes. Aqui no se puede innovar, hay que hacer lo
mismo de siempre y nadie te molesta. (P1. Grupo focal. RTF)

Por medio de los registros, se evidencia que, entre los obstdculos que los
docentes visualizan, estdn los asociados a la participacién, la escasa consulta a
los profesionales, la improvisacién de acciones y la desarticulacién de iniciati-
vas en el interior de los establecimientos docentes. Lo anterior genera, segiin
los consultados, un desgaste de energfas entre los educadores que atenta contra
cualquier proceso de innovacién o cambio. Muchos de estos educadores, tal
como ellos mismos senalan, se sienten a la deriva viviendo el sindrome del

ndufrago del que habla Fullan (2003).
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En la figura 2, la categorfa principal es la denominada «Obstaculizadores del
cambio organizacional en liceos» y forma parte de ella la subcategoria «Estruc-
turas». A este respecto, podemos sefalar que el concepto de estructura se refie-
re a las redes humanas que se relacionan en la organizacién (establecimiento
educativo) con el fin de establecer objetivos, metas, desarrollar estrategias e
influir con su accién en la tarea fundamental que tiene asignada, que es el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje. La estructura organizativa se halla en cambio
continuo para adaptarse a las transformaciones y subsistir a través del tiempo.

Esta subcategoria se encuentra asociada con los cédigos «Proyecto Educa-
tivo Institucional descontextualizado», «Ausencia de Proyecto Curricular de
centro» y «Cargos y roles indefinidos».

Respecto de la subcategoria «Estructuras», los docentes sefialan que, en
general, «no existen estructuras definidas» y que, en el mejor de los casos,
cuando éstas existen, «son débiles y con escasos niveles de articulacién de la
gestion pedagdgica curricular». En la gran mayoria de las ocasiones se reporta,
por parte de los entrevistados y consultados en grupos focales, que dichas
estructuras mds bien responden a un ordenamiento administrativo burocrdti-
co y que las decisiones se mueven por relaciones de micropoder que resulta
dificil visualizar. Otro aspecto que surge desde los actores respecto de este
punto es la evidencia de la debilidad que presentan las estructuras existentes
en los distintos liceos. Lo anterior serfa lo que provocarfa un comportamiento
errdtico y poco claro de la gestién del establecimiento, dado que nunca se sabe
hacia dénde va. La expresién mds concreta de este punto se da en la diversidad
de proyectos que se encuentran en el interior de los liceos y que no tienen
ninguna légica entre si.

La coordinacién pedagégica (UTP) no es una estructura de apoyo frente a las
necesidades declaradas; por ejemplo: todos son conscientes de la existencia de

vicios y faltas de profesionalismo. (P6. Grupo focal. RTF)

OBSTACULIZADORES DEL CAMBIO
ORGANIZACIONAL EN LICEOS

is part of
ESTRUCTURAS
is associated with is associated with
Proyecto Educativo Institucional | Cargos y roles indefinidos

descontextualizado

is associated with

Ausencia de Proyecto Curricular de centro

Figura 2. Red conceptual de datos de obstaculizadores del cambio organizacional en
liceos. Subcategorfa: «Estructuras».
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Los GPT* se diluyen en aspectos administrativos e Inspectorfa es una instancia

sin una linea de trabajo clara. (P3. Grupo focal. RTF)

Los textos dan cuenta de que, si bien las estructuras estdn declaradas en la
gran mayorfa de los casos, éstas no funcionan o no se articulan en torno a un
proyecto. La mayoria de las veces, los actores reconocen que las estructuras
mds bien se convierten en un obstaculizador de la gestién de cambio e inno-
vacién en el interior de la organizacién y, en la gran mayoria de las ocasiones,
se encuentran sumidas en una accién burocrdtica y administrativa que dificil-
mente les permite ser un punto de transformacién real. Un segundo aspecto
que se evidencia en los registros es la ausencia de un proyecto comidn que
permita articular el trabajo del liceo, puesto que, la gran mayorfa de las veces,
se carece de coherencia en las acciones. Se hacen evidentes también las incon-
sistencias del propio equipo de docentes, que no actiia como un equipo de
trabajo y mds bien es desarticulado e inconsistente en sus tareas y la continui-
dad de éstas.

Respecto del Proyecto Curricular, cabe senalar que los consultados sefialan
que no existe y que, en la gran mayorfa de los establecimientos, es un concep-
to que no se conoce y que se confunde con el Proyecto Educativo. Entre los
registros encontrados, destacan los siguientes:

No hay plan curricular. No estd explicito, como tampoco formalizado, en
algin documento. El encargado de UTP tiene su plan de trabajo anual, que
se basa principalmente en la socializacién PME?, entrega de datos, pauta de
evaluacién por profesor jefe, proyecto integracién6, SIMCE, pauta observacién
aula, difusién liceo, PADEM, pasantia. (P4. Grupo focal. RTF)

El consejo de profesores [...] no ha funcionado, y no podemos hacer nada. Los
profesores también sefialan que hace mds de 10 afios no se realizan consejos
de profesores propositivos y consultivos; sélo son informativos. (P7. Grupo

focal. RTF)

La dindmica que predomina es la improvisacién, puesto que los elementos
del curriculo que permiten situar lo definido por el aparato central se encuen-
tran ausentes en los establecimientos. Muchos de los profesores declaran un

4. Los GPT son los grupos profesionales de trabajo, estructuras creadas para que los docentes
puedan abordar temas técnicos y pedagégicos y que cuentan con una asignacién horaria.

5. Un PME es un proyecto de mejoramiento educativo que permite a los liceos generar prdc-
ticas pedagdgicas innovadoras que posibiliten optimizar procesos de apropiacién del marco
curricular vigente, fortaleciendo la identidad del establecimiento y el mejoramiento de la
utilizacién del tiempo escolar.

6. Un proyecto de integracion escolar es una estrategia o medio de que dispone el sistema para
llevar a la prictica la incorporacién de un nifio, una nifia o un joven con discapacidad al
sistema educativo regular.

7. EIPADEM es un instrumento de planificacién de la educacion que debe ser elaborado por
los municipios conforme a las exigencias establecidas en la Ley 19.410, de 2 de septiembre
de 1995, de educacidn, en sus articulos 4°, 5° y 6°.
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desconocimiento de los artefactos curriculares propuestos por el Ministerio de
Educacién.

En casi la totalidad de los liceos se evidencié que el concepto de proyecto
curricular no se conoce y, habitualmente, el tema curricular sélo se remite a
un control realizado por la UTP respecto de listados de contenidos y que no
aborda aspectos mds profundos ni de la prictica diaria asociada a los procesos
de ensefianza-aprendizaje. En cierto modo, desde la perspectwa pedagdgica
curricular, los liceos viven un estado de balcanizacién de la prictica pedagdgi-
ca. Lo anterior se ve con fuerza en el caso de los liceos técnico-profesionales,
dado que en ellos, al no existir un proyecto curricular que los articule, se
produce un quiebre entre la formacién general y la profesional, de modo que
ésta tlltima queda como un espacio que habitualmente ha ido pasando a ser
el hermano pobre del curriculo.

El tercer cdigo asociado a la categoria se refiere a las definiciones de cargo
y roles. Este cédigo posee una gran relacién con los dos anteriores, dado que
la ausencia de estructuras claramente definidas o en funcionamiento, as{ como
la no existencia de un proyecto articulador de la gestién pedagégica, no per-
mite la adecuada definicién de cargos, roles y funciones. Como consecuencia,
en la mayorfa de los casos, se manifiesta, por parte de los participantes, que
esta situacién agudiza el deterioro de la gestién pedagégica y la viabilidad de
procesos de innovacién y cambio, dado que, al no saber quién hace que se
produzcan una serie de duplicidades en la gestidn, ésta resulta inconducente
y agota las iniciativas de innovacidn.

No estd clara la funcién de la UTP Este liceo carece de los cargos a titularidad y

hay dos cosas que se hacen, una porque el profesor sabe lo que tiene que hacer
y q q q q

y porque se autoevaldan. A parte de revisar los libros si estamos atrasados o no

y si estdn bien los contenidos, si concuerdan con la planificacién. Nadie nos

revisa o nos dice si la planificacién estd bien o estd mal. Se entrega como un

ritual mds, como una de nuestras responsabilidades. (P3. Grupo focal. RTF)

Por ultimo, la figura 3 da cuenta de la subcategoria «Procesos». Junto a ella,
surgen asociados los cddigos de burocratizacién de la gestién curricular, dise-
fio de la ensefianza y malestar docente.

En el contexto de esta red, cabe sefalar que los directivos en el grupo focal
plantearon que hay una ausencia de estructuras y de definiciones asociadas a
los roles y a las funciones de cada uno de los miembros del equipo directivo.
Lo anterior genera una serie de cuestionamientos respecto de decisiones que
toman los equipos de gestién. En relacién con las pricticas de coordinacién y
articulacién de los distintos actores para el logro de objetivos institucionales,
seguin lo senalado por algunos profesores, se percibe que existe una tensién o
una duplicidad de funciones De acuerdo con los grupos focales realizados,
algunos profesores manifiestan que, actualmente, se visualiza un liderazgo
directivo con falencias en cuanto a la conduccién hacia una visién estratégica
compartida y que los lleve a la generacién de un liderazgo participativo.
En este mismo sentido, se precisa aumentar su eficiencia y disponer de una
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OBSTACULIZADORES DEL CAMBIO

ORGANIZACIONAL EN LICEOS
is palrt of
PROCESOS
is associated with is associated with
Burocratizacién de la gestion curricular | | Malestar docente

is associated with

| Disefio de la ensefianza descontextualizada |

Figura 3. Red conceptual de datos obstaculizadores del cambio organizacional en
liceos. Subcategorfa: «Procesos».

actitud proactiva que conduzca hacia metas institucionales mds claras. Segin
algunos docentes entrevistados, el equipo directivo manifiesta précticas extre-
madamente verticales y autoritarias, carentes de dominio técnico. De acuerdo
con los directivos entrevistados, la UTP tiene como tarea hacer una revision
mensual de los libros de clases para la incorporacién de las notas y los conte-
nidos que se trabajardn, pero no se asume, por parte de estas estructuras, un
apoyo real a la gestién docente. Por todo ello, se visualiza que, mds que cons-
tituir una estructura que preste servicio, pide en exceso a los docentes, quienes
perciben que estas demandas no constituyen un soporte real para la labor de aula.

Ortros aspectos que surgen se refieren a los GPT, que se diluyen en aspectos
administrativos y que no abordan los temas de fondo en la gran mayoria de
los establecimientos mediante los proyectos educativos institucionales. Ade-
mds, el resto de documentos sobre convivencia escolar, reglamento interno y
de evaluacién no estdn actualizados y no se sabe quién los debe actualizar.

Los elementos expresados en esta red dan cuenta de una serie de aspectos
que obstaculizan los procesos de cambio y que, en la gran mayorfa de los casos,
sirven para mostrar que estos establecimientos se encuentran en una etapa de
hundimiento o estancamiento (Gather, 2004). Lo anterior impacta negativa-
mente en la prictica docente y genera un profundo malestar docente expresa-
do en el tipo de compromiso asumido frente al cambio.

Respecto de la burocratizacién de la gestién, los entrevistados y consultados
dan cuenta de lo siguiente:

Se percibe autoritarismo en las decisiones tomadas por la directiva y problemas

de comunicacién. (P10. Grupo focal. RTF)

No somos capaces [...] de seguir y terminar los procesos. Planificamos una cosa
y, por ejemplo, no podemos hacer luego las reuniones. Este afio no he podi-
do hacer ninguna reunién con profesores jefes [...] Desautorizamos muchas
veces a nuestros propios pares. Falta cohesionar el trabajo en equipo, trabajo
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compartido. Nos juntamos y no es sélo eso [...] coordinarnos; que cada uno
ejerza el liderazgo. Estamos débiles en seguimiento y que todos enganchen. Es
necesario reorganizarnos y trabajar con los profesores. (P6. Grupo focal. RTF)

El malestar docente es uno de los temas mds recurrentes en el discurso de
los docentes. A este respecto, sefialan:

Aqui hay una cultura de que todo se tapa [...] hace dos dias atrds llegé [la
policia], se llevé a una o dos nifias, por tréfico de drogas [...] todos tenemos
antecedentes que la nifia se mueve en ese 4mbito, y resulta que nos enteramos
por el diario [...] ;Cémo es posible que los directivos docentes no hayan hecho
una reunién, por tltimo suspendan 10 minutos las clases y llamen al cuerpo de
profesores y digan hoy dia tal situacién estd pasando. (P6. Grupo focal. RTF)

Aquf suceden cosas terribles y los directivos nunca hacen nada. (P1. Grupo

focal. RTF)

9. Discusidn y conclusiones

Los resultados de la investigacion se organizan en tres criterios complementa-
rios: estructuras, procesos y competencias.

Desde las estructuras, se evidencia la ausencia de una coordinacién peda-
gbgica que permita a las organizaciones analizadas transitar desde una racio-
nalidad tecnocrdtica administrativa hasta una razén pedagégica curricular de
calidad. En términos técnicos, se encuentran en el nivel 1 de profesionalizacién
de las coordinaciones pedagdgicas®, lo cual explica la deficiente calidad de
procesos pedagdgicos instalados. Una idea explicativa de esta situacién y que
escapa a este estudio estd dada porque la cuestién politica local subordina
criterios pedagdgicos cientificos a la hora de tomar decisiones asociadas con
las necesidades curriculares reales de los establecimientos.

Respecto de los demds liceos, las estructuras estdn débilmente instaladas vy,
en la gran mayorfa de los casos, son ineficientes frente a los desafios que surgen
de la situaciéon de vulnerabilidad de sus estudiantes.

Desde la dimensién de los procesos, en los diez liceos, no existe un proyecto
curricular que permita establecer la articulacién adecuada entre los distintos
niveles de concrecién curricular. Esta tarea no es menor, porque supone una
categorfa asociada a la necesidad de generar una identidad curricular basada en
las caracteristicas socioculturales de los estudiantes, cuestién dialéctica, en tanto
debe existir articulacién entre las prescripciones curriculares que se exigen desde
el marco curricular nacional con los diversos marcos de actuacién que se impo-
nen desde el nivel central (Marco para la Buena Ensefanza, Marco para la Buena
Direccién, Marco para la Supervision). Entonces, tanto para la dimensién ins-
titucional como para la dimensién pedagdgica, aparece una situacién concreta

8. Nivel I: etapa del control burocrdtico, centrado en las instrucciones, en los requerimien-
tos, formularios, solicitudes de informes a los profesores. Revisién de planificaciones de la
ensefianza, revisién de pruebas y revisidn de clases.
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y objetiva, de la cual los equipos directivos no se han hecho cargo profesional-
mente: la diversidad sociocultural. A su vez, una categoria resultante de la codi-
ficacién selectiva que estd presente en ocho’ de los diez liceos no da cuenta del
hecho que la educacién media técnico-profesional atraviesa una situacién de
ambigiiedades no resueltas, entre la formacién general y la formacién diferen-
ciada técnico-profesional. La formacién general y la formacion especializada no
estdn produciendo trabajadores con destrezas bien desarrolladas ni técnicos habi-
litados. En este contexto, uno de los desafios que mds reclaman los profesores
(sin que se den cuenta desde una idea de pedagogia visible) tiene relacién con
que los liceos técnicos profesionales deben ayudar a que los estudiantes transiten
desde c6digos restringidos hasta cédigos mds elaborados.

Finalmente, en la mayoria de las realidades socioeducativas, los equipos
directivos técnico-profesionales, en distintos grados, evidencian una notoria
ausencia de competencias profesionales para abordar la cuestién de la ensenan-
za en contextos vulnerables, ya sean estos urbanos o rurales. La categoria com-
petencias profesionales para el desempefio en contextos vulnerables presenta una
cantidad importante de c6digos asociados al malestar docente, lo que refleja
una situacién interesante y que corresponde a profesores vulnerabilizados.

Desde la perspectiva de las proyecciones a partir de este estudio, se abre
una serie de lineas de trabajo que, por el tiempo y el espacio del estudio, no
fueron abordadas pero sf enunciadas. A este respecto, es importante analizar
las dindmicas de trabajo a que se enfrentan los docentes de este tipo de liceos,
del mismo modo que un espacio abierto que se vincula a los niveles de satis-
faccién, no sélo de los profesionales que habitan estos espacios, sino también
de las familias y los estudiantes, asi como detectar cudles son las dindmicas
internas que se vinculan a las convivencias y las relaciones de autoridad y
poder, son ejes clave para comprender el proceso de gestién.

Desde la perspectiva de las competencias, hay un espacio interesante de
andlisis asociado a la puesta en préctica de las politicas puiblicas de capacitacién
y perfeccionamiento docente y directivo. Desde que surge la reforma en Chile,
los docentes han sido expuestos a cientos de horas de capacitacién vy, al parecer,
los resultados son escasos, en particular, en liceos vulnerables como los estu-
diados, lo que harfa necesario, como lo sugiere la OCDE (2004), analizar la
pertinencia y la relevancia de estos perfeccionamientos y el nivel de transferi-
bilidad que estas experiencias tienen al aula y a la organizacién.

Un cuarto aspecto se refiere a la conformacién de los equipos directivos y
sus pricticas, dado que, al parecer, estos equipos constituyen un foco de resis-
tencia al cambio. Analizar la prictica de gestidn directiva y su coherencia con
la propuesta publica es un interesante espacio de estudio.

Un dltimo espacio visualizado por este trabajo se refiere a los procesos y
cémo estos se transforman en facilitadores de la gestién de innovacién para el
liceo. Queda la sensacién que, en la mayorfa de los establecimientos analizados,

9. De los diez liceos que se constituyen como unidades muestrales, ocho son de modalidad
técnico-profesional.
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los procesos son mds bien un espacio generador de obstdculos organizacionales
para la innovacién, es decir, la superposicién de las légicas administrativo-
burocrdticas ha consumido a las l6gicas pedagdgico-técnicas. En este punto,
propuestas que permitan revelar lo que define al espacio de la organizacién
escolar constituyen un tema de trabajo, asi como la generacién de estrategias
que aborden el tema de la vulnerabilidad y la diversidad desde la perspectiva de
los procesos y también del desarrollo de competencias docentes y directivas para
el cambio. En esta direccidén, son un punto de inflexién para el investigador.
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Resumen

El estudio trata de la adquisicién de competencias ciudadanas en un grupo de jévenes
vulnerables que asisten a los programas de cualificacién profesional inicial. Es interesante
para comprender, desde la perspectiva de éstos, qué factores influyen en la adquisicién de
dichas competencias, entendiendo que éstas favorecen la insercién social y laboral. El
objetivo es valorar las percepciones sobre las competencias ciudadanas que poseen los
alumnos del programa. El estudio se sustenta en el constructivismo social, pues se quiere
conocer cémo los jévenes del programa construyen sus propias percepciones a partir de la
interaccién con el medio en el que se desarrollan. Se utilizé la metodologfa mixta con
instrumentos aplicados a una muestra no probabilistica (cuestionario de autopercepcién
de competencias) a los alumnos y entrevistas semiestructuradas a éstos y a sus tutores,
lo que dio como resultado una autopercepcién alta de la competencia ciudadana por parte
de los jévenes, concordante en algunas situaciones con los planteamientos entregados por
los tutores del programa.

Palabras clave: competencias; ciudadanfa; jévenes; programa de cualificacién profesional
inicial; vulnerabilidad.

Resum. Comprenent l'adquisicié de les competéncies ciutadanes en alumnes dels programes de
qualificacid professional inicial

El treball tracta de 'adquisicié de competencies ciutadanes en un grup de joves vulnerables
que assisteixen als programes de qualificacié professional inicial. Es interessant per com-
prendre, des de la perspectiva dels nois i noies estudiats, quins factors influeixen en
'adquisicié d’aquestes competencies, entenent que afavoreixen la insercid social i laboral.
L’objectiu és valorar les percepcions sobre les competéncies ciutadanes que posseeixen els
alumnes del programa. L’estudi se sustenta en el constructivisme social, perqué es pretén
coneixer com els joves que en formen part construeixen les seves propies percepcions a
partir de la interaccié amb el medi en que es desenvolupen. S’ha utilitzat una metodologia
mixta amb instruments aplicats a una mostra no probabilistica (qiiestionari d’autopercepcié
de competencies) als alumnes i entrevistes semiestructurades a aquests i als tutors.
Els treballs realitzats van donar com a resultat una autopercepcié alta de la competéncia
ciutadana per part dels joves i concordaven en algunes situacions amb els plantejaments
entregats pels tutors del programa.

Paraules clau: competeéncies; ciutadania; joves; programa de qualificacié professional ini-
cial; vulnerabilitat.
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Abstract. Understanding the acquisition of citizen competences in students from Initial
Professional Qualification Program

This study is about the acquisition of citizen competences in a group of young people,
identified as vulnerable, who attend an Initial Professional Qualification Program. It is
interesting to understand, from the perspective of these young people, which factors have
influenced the acquisition of these skills, understanding that they help in social and labor
integration. The objective is to give value to the perceptions of citizen competences possessed
by those students. The study is based on a social constructivism, because we want to know
how young people construct their own perceptions from their environment interaction. The
methodology used in the study was mixed. We used instruments applied to a non-random
sample of students (self-perception competencies questionnaire) and semi-structured inter-
views to students and tutors. The results show a high self-perception of civic competence by
the young people in concordance with the statements delivered by tutors from the program.

Keywords: competences; citizenship; young people; program; vulnerability.
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1. Introduccién

La condicién de ciudadano simboliza el estatus por el cual una persona es
sujeto social y politico, se relaciona en igualdad de condiciones y estd plena-
mente dotada para su participacién en la vida publica y en la comunidad. «Por
eso, para que los sujetos adquieran lo que supone este tipo de relacién social,
se requiere de aprendizajes dirigidos a ese objetivo» (Gimeno Sacristdn, 2002:
136). Aprendizajes que favorezcan la integracién de todos, en especial de los
menos favorecidos, puesto que, con ello, se garantiza la participacién en la
sociedad.

Que una persona alcance la condicién de ciudadano y que se desenvuelva
como tal ha sido uno de los fines de la educacién para propiciar el desarrollo
y el fortalecimiento de una sociedad democrdtica (LOGSE, 1990; LOE,
20006). Es aqui donde se hace necesario indagar en la formacién ciudadana, en
el sentido de si ésta cumple la misién de fomentar las competencias funda-
mentales en dicha drea entre los alumnos.

Se debe establecer que cualquier proyecto educativo consecuente con lo
establecido en la Ley Orgdnica de Educacién (LOE, 2006), en su capitulo 1,
que hace referencia a los principios democrdticos de igualdad, inclusién y
ciudadania, debe ser un proyecto en el que la educacién para la ciudadania
habrd de estar en sus compromisos y en sus fines educativos.
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Formar a los alumnos como ciudadanos es un aprendizaje relevante que
les permitird ejercer derechos y deberes con responsabilidad, como también
contribuir a la construccién de un medio social donde primen los valores de
tolerancia, igualdad, solidaridad y democracia como préctica de ciudadania.

2. Antecedentes y planteamiento del problema

Desde siempre, la educacién ha significado la base fundamental de transmisién
de la cultura, del desarrollo de la sociedad vy, en la actualidad, del fortaleci-
miento de la democracia, puesto que promueve la participacidn, el respeto, la
tolerancia y la ciudadanfa como elementos que impulsan la inclusién social.
Con respecto a esto, Gimeno Sacristdn (2002: 159) afirma:

Los derechos sociales —fundamentalmente el de la educacién— no son sélo
requisitos para el ejercicio de la ciudadanfa democrdtica, sino condiciones
indispensables para la mds elemental y bésica inclusién social de los individuos
en las sociedades complejas, en las que, sin educacién, no se puede ser un indi-
viduo considerado como sujeto «que cuentar, ni participar en ninguna de las
facetas publicas: como ser politico, como persona o como agente productivo.
La educacién en si misma es instrumento «generador» de ciudadania en las
condiciones de las sociedades modernas.

El uso del concepto y la preocupacién por el tema de la ciudadania radica
en la idea de igualdad, cuya construccién se desarrolla a través de la educacién
que, ademds, aporta herramientas necesarias para la libertad y la autonomia
de las personas en una sociedad democritica.

Por ello, la necesidad de conocer la adquisicién de las competencias ciu-
dadanas en jévenes de los programas de cualificacién profesional inicial (PCPI)
es fundamental para introducirse en el conocimiento de sus competencias
ciudadanas en este contexto.

Este trabajo contemplard, por un lado, la evaluacién de las competencias
a través de la aplicacién de un cuestionario de autopercepcion de competencia
ciudadana, el que abarcard las dimensiones personal, interpersonal, social y
profesional y que permitird describir el nivel alcanzado por los alumnos. A la
vez, a través de entrevistas semiestructuradas, tanto a los alumnos como a los
tutores del programa, se indagard en los factores que influyen o posibilitan
la adquisicién de estas competencias.

2.1. Objetivos de la investigacion
Objetivo general:

— Valorar las percepciones sobre las competencias ciudadanas en los alumnos
del Programa de Cualificacién Profesional Inicial, a partir de los factores
que determinan o influyen en la adquisicién de éstas.
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Objetivos especificos:

1. Evaluar el nivel de logro percibido de las competencias ciudadanas alcan-
zado por los alumnos en este contexto.

2. Analizar, desde la perspectiva de los alumnos, los factores que posibilitan
el desarrollo de las competencias ciudadanas.

3. Analizar la percepcién de los alumnos en relacién con sus competencias
ciudadanas.

4. Valorar la influencia de los factores relacionados con la familia y los amigos
en relacién con las competencias ciudadanas.

2.2. Hipdtesis

La hipétesis que se plantea es la siguiente:

La adquisicién de las competencias ciudadanas, en el caso de alumnos que
participan en los PCPI, depende fundamentalmente de factores ligados a la
familia y a los amigos.

3. Referentes tedricos del estudio

La situacién de ciudadano es quizd lo que mds caracteriza en la actualidad a
personas unidas por vinculos sociales que hacen que éstas reconozcan para si
una misma pertenencia. Una de las caracteristicas de la sociedad actual es su
diversidad. En ella, conviven individuos que poseen diferentes culturas que se
expresan en las formas de vida y en los valores propios de cada uno. Paralelo
a ello, se experimentan procesos de individualizacién crecientes, para lo cual
se requiere de una condicién comuin que aliente el sentido de pertenencia e
identidad entre las personas con la sociedad. Esta condicién comun es la de
ciudadano, ya planteada por Rousseau en el siglo xvi11, que genera vinculos y
limites entre quienes la poseen y se sienten como tal con el estado y con la
sociedad, estableciendo derechos y deberes para que prevalezca el bien comun.
La normativa espafola (articulo 23) establece la ciudadanfa como la rela-
cién de una persona con el Estado dentro del pacto social que ambas partes
han convenido. Sin embargo, en la actualidad, la idea de ciudadania no se
limita sélo a la condicién legal y «[...] en consecuencia, el reconocimiento
oficial de la integracién del individuo en la comunidad politica» (Cortina,
1997: 39), sino que ésta significa disfrutar plenamente de sus derechos para
todos por igual en una sociedad democrdtica; como expresa Morin (2001:
132): «[...] debe incluir el derecho de las minorfas y contestatarios a la existen-
cia y a la expresién, y debe permitir la expresién de las ideas heréticas y mar-
ginales», como una manera de fortalecer una sociedad tolerante e inclusiva.
En el mundo contempordneo, el tema de la ciudadania toma fuerza como
producto de la instauracién de la democracia como sistema politico predomi-

nante. John Dewey (1998: 110) planteaba:
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Una sociedad es democrdtica en la medida en que facilita la participacién
en sus bienes de todos sus miembros en condiciones iguales y que asegura el
reajuste flexible de sus instituciones mediante la interaccién de las diferentes
formas de vida asociada. Tal sociedad debe tener un tipo de educacién que
dé a los individuos un interés personal en las relaciones y el control social y
los hdbitos espirituales que produzcan los cambios sociales sin introducir el
desorden.

Conocer las leyes y los valores que imperan en un sistema democrdtico es
una condicién bdsica de todo ser humano, importante para el proceso de
socializacién. La ciudadania puede ser el punto de encuentro entre la norma-
tiva y la socializacién, procesos que también estdn marcados por los valores
propios de cada persona y que le dan sentido de pertenencia y de justicia con
respecto a la comunidad en la que se habita.

3.1. La educacién para la ciudadania en el contexto escolar espaiol

La formacién ciudadana es una de las finalidades que persigue la educacién
en general, para preparar personas integras, responsables y activas que pue-
dan convivir con tolerancia dentro de un marco en el que primen los prin-
cipios democrdticos. Delors (1996) planteaba que estar preparado para ser
ciudadano y reconocerse como tal constituye una tarea fundamental para la
cual se debe estar dispuesto a trabajar partiendo desde el elemento politico
hasta el educativo, para asi generar los cambios que se requieren en dicha
materia.

A partir de esta visién, la educacién para la ciudadania sitda su accién en
la formacién de ciudadanos con competencias civicas que les permitan actuar
de manera responsable y comprometida con su entorno social. Antonio Boli-
var (2007: 18) nos expresa que:

Educar para la ciudadania implica, por tanto, promover oportunidades de
participacion en los diversos 4mbitos de la propia vida escolar, capacitando
para reflexionar de modo auténomo sobre la democracia, la justicia social o la
mejora de la estructura social establecida.

En el caso de Espana, la LOE 2006, en su predimbulo, plantea que «la
educacién es el medio mds adecuado para garantizar el ejercicio de la ciuda-
danfa democrdtica, responsable, libre y critica, que resulta indispensable para
la constitucién de sociedades avanzadas, dindmicas y justas». Con ello, queda
implicita la ensefianza de la ciudadania en la educacién obligatoria, afirmacién
respaldada en el articulo 1, letra C de la misma ley y que se especifica en el
articulo 2, letra K. Ya en la LOGSE (1990), se podia apreciar el sentido de la
educacion para la ciudadania, puesto que se mencionaba en los objetivos fun-
damentales planteados en el predmbulo.
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3.2. Las competencias para la cindadania

La concepcién de ciudadania, al estar ligada a los ideales democrdticos, reclama
al individuo una relacién activa en la sociedad. Sobejano y Torres (2009: 179)
expresan que «la ciudadania atafe la identidad del ciudadano como conciencia
de pertenenc:la a una colectividad y como préctica compartida de valores y
normas a través de la participacién y el ejercicio de dicha ciudadanfa». Por ello,
formar ciudadanos que sean competentes en la prictica de la ciudadania es
relevante para conservar, fortalecer y enriquecer la sociedad a través del didlogo
civil que promueva proyectos y soluciones ante determinadas problemdticas.

Por lo anterior, la educacién para la ciudadanfa no debe reducirse sélo al
aula, sino que, de forma transversal, debe trabajar en los espacios o en las
situaciones propias de la cultura escolar, fortaleciendo las actitudes, las habi-
lidades y las competencias en los educandos para que la propia persona sea
capaz de poner en prictica comportamientos y estrategias eficaces.

Para Antonio Bolivar (2007: 19), «una educacién para la ciudadania se
orienta a contribuir a formar ciudadanos mds competentes civicamente y com-
prometidos en las responsabilidades que entrafa pensar y actuar teniendo
presente las perspectivas de los otros». De manera que formar ciudadanos no
es una tarea fdcil, ya que abarca los conocimientos, las habilidades, las actitu-
des y la participacién que los estudiantes deben desarrollar, tanto en el entor-
no educativo como en el social.

Con respecto a las competencias, Bolivar (2007: 129) expone:

[...] una competencia es, pues, la capacidad o facultad para movilizar diversos
recursos cognitivos y no cognitivos en orden de actuar, con pertinencia y efi-
cacia, en un conjunto de situaciones, que pueden ser adquiridos en el curso de
la vida por la educacién formal, informal o por la propia experiencia.

Para Zabala y Arnau (2007: 43), una competencia «es la capacidad o habi-
lidad de efectuar tareas o hacer frente a situaciones diversas de forma eficaz en
un contexto determinado. Y para ello es necesario movilizar actitudes, habili-
dades y conocimientos al mismo tiempo y de forma interrelacionada». En el
caso de la ciudadanfa, es fundamental que estos elementos se materialicen en
la cotidianeidad de los educandos, ya que, a la vez, estas competencias se
reflejan directamente en las actitudes, por ello es importante reforzarlas a
partir de situaciones que reflejen la realidad en la que se encuentran implicados
los estudiantes.

En el documento Defining and Selecting Key Competencies del proyecto
DESECO 2001, citado por Viso Alonso (2010: 59), se define la palabra com-
petencias como «capacidades para responder a demandas complejas y llevar a
cabo tareas diversas de forma adecuada. Supone una combinacién de habili-
dades prdcticas, conocimientos, motivacién, valores éticos, actitudes y emo-
ciones y otros componentes sociales y de comportamiento que se movilizan
conjuntamente para lograr una accion eficaz». Desde esta perspectiva, se infie-
re que las competencias ciudadanas o sociales estdn implicitas, son transversa-
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les y necesarias de trabajar en los individuos para hacer frente a los desafios
que se presentan actualmente.

En los estudios realizados por la Red Europea de Informacién sobre la
Educacién (Eurydice 2002), se establece que las competencias ciudadanas son
importantes en un espacio multicultural y multllmgue como lo es la Unién
Europea, ya que facilitan la integracién social y econédmica de sus miembros,
pues son un indicativo en las posibilidades de empleo e insercién de las per-
sonas; como también tienen valor afiadido, porque fomentan la autoestima,
la motivacidn, la perseverancia y la iniciativa.

Tobén (2006: 49) alude a un enfoque de formacién de competencias
basada en los criterios de saber ser, saber conocer y saber hacer, y enmarca a
las competencias como un «[...] proceso complejo que las personas ponen en
accidén-actuacidn-creacién, para resolver problemas y realizar actividades (de
la vida cotidiana y del contexto laboral-profesional), aportando a la construc-
cién y transformacién de la realidad [...]». El planteamiento dado por el autor
contribuye a enriquecer el contexto en estudio, pues aporta un enfoque integro
que se puede utilizar en educacién profesional, por lo cual el tema de la ciu-
dadanfa estd inserto.

Las competencias ciudadanas o sociales entregan a las personas la capaci-
dad para participar en multiples contextos, dmbitos sociales y laborales en los
que se desempefan; como también es muy importante el contexto en el que
se obtienen dichas competencias, ya que no se pueden separar del entorno en
el que se practican y se aplican. Para Viso Alonso (2010: 92): «este cardcter
contextual de las competencias estd relacionado con su cardcter transferible
[...] Ser competente implica la capacidad de transferir competencias apren-
didas a diferentes escenarios». Esto es muy significativo, en el sentido de que
los jévenes en estudio provienen de entornos vulnerables y, por lo tanto,
deberdn ser capaces de relacionarse en diferentes escenarios a lo largo de toda
la vida.

La tabla 1 resume las competencias ciudadanas o sociales, adaptadas de los
planteamientos de Viso Alonso (2010) y de Zabala y Arnau (2007).

Cada una de las dimensiones mencionadas estd enfocada al perfil de
los programas en general y de las competencias que deben desarrollar los
alumnos del programa. Las competencias que deberdn aprender se desglosan
en las dimensiones siguientes:

a) Dimension personal

Esta dimensién contempla cuatro capacidades que estdn relacionadas con el
conocimiento, los valores y la comunicacién, cada una de las cuales posee sus
aprendizajes competenciales respectivos que ayudan a potenciar la competencia.

b) Dimensidni interpersonal

La dimensién estd integrada por tres capacidades relacionadas con la conduc-
ta, la comunicacién con los otros y los proyectos individuales y colectivos que
puedan desarrollar los jévenes.
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Tabla 1. Competencias ciudadanas

Dimensién  Capacidad Aprendizajes competenciales
1. Personal 1.1. Capacidad de aprender a - Escuchar, generar ideas a través del
construir conocimiento. lenguaje; formarse un juicio ético y
critico; interpretar la realidad y analizar
su propio lenguaje.
1.2. Capacidad de buscar - Organizar la informacién obtenida,
informacién, tratarla y procesarla y orientarla para conseguir
transformarla para generar  objetivos y fines de aprendizaje;
conocimiento. analizar en forma critica la informacién
obtenida.
1.3. Capacidad de generar - Ser consciente de los propios
un criterio ético propio y una pensamientos, valores, sentimientos
escala de valores personal. y acciones; tomar decisiones y
responsabilizarse de las elecciones en
la vida comunitaria, valorando los
intereses individuales y los del grupo.
1.4. Capacidad de - Dialogar, expresarse, utilizar lenguaje
comunicarse. Cambiar... apropiado segtin el contexto.
2. 2.1. Regular el pensamiento, - Resolver conflictos mediante el
Interpersonal  las emociones y la conducta.  lenguaje; leer, escuchar y analizar
opiniones diferentes, expresar sus
propias ideas y emociones.
2.2. Capacidad de comunicar - Trabajar en entornos de colaboracidn,
lo aprendido y comunicarse  tanto formal como informal de
con otras personas. aprendizaje.
2.3. Capacidad de liderar - Relacionarse con los demds, cooperar
proyectos individuales o y trabajar en equipo, ponerse en
colectivos. el lugar del otro y valorar sus derechos
y opiniones.
3. Social 3.1. Capacidad de participar - Desarrollar el sentido de pertenencia

de manera activa y
éticamente responsable en la

realidad social.

a la sociedad y al entorno en el que
vive y sentimiento de ciudadanfa
global; aceptar y practicar normas de
convivencia acordes con los valores
democrdticos; valorar las diferencias

y, a la vez, reconocer la igualdad de
derechos entre los diferentes colectivos.

3.2. Capacidad para apreciar
la cultura.

- Valorar las diferentes manifestaciones
culturales, artisticas, la libertad de
expresién, la diversidad cultural

y el didlogo intercultural.

4. Profesional

4.1 Capacidad de interactuar
y desenvolverse en el medio
fisico.

- Desenvolverse con autonomia e
iniciativa personal en actividades
productivas, considerar que todos se
benefician del desarrollo humano.
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¢) Dimensidn social
La dimensidn social la componen dos capacidades que estdn relacionadas con
la participacién social y la apreciacién de la cultura.

d) Dimensidn profesional

Esta dimensién abarca la capacidad de interactuar y desenvolverse en el medio.

3.3. El programa de cualificacion profesional inicial y las competencias
para la ciudadania

La LOE (2006) establece que el Programa de Cualificacién Profesional Inicial
estd dirigido a los jévenes de 16 a 21 afios que han finalizado la ensefianza
secundaria obligatoria (ESO), pero que no han alcanzado el titulo de gradua-
do. La finalidad del programa es brindar una formacién bdsica y profesional
que les facilite la incorporacién al mundo del trabajo o la continuacién de
estudios en relacién con la formacién profesional de grado medio, como tam-
bién ofrecerles la opcién de realizar una formacién complementaria para obte-
ner el titulo de graduado de ESO. El objetivo del PCPI es que todos los
jévenes logren las competencias bdsicas y profesionales que les garanticen el
proceso de transicién hacia la vida adulta.

Este programa consta de tres médulos, de los cuales los llamados A y B son
de cardcter obligatorio. El primero persigue desarrollar competencias de cardc-
ter profesional, con la finalidad de que el alumnado se incorpore al trabajo. El
segundo ofrece una formacién general bdsica con la misién de ofrecer cono-
cimientos y capacidades bdsicas que los jévenes deben adquirir, tanto para la
formacién continua como para la transicién al 4mbito laboral. Por lo tanto,
las competencias a evaluar que corresponden al dmbito ciudadano o social se
establecen en este médulo y tienen estrecha relacién con el cuadro de compe-
tencias del apartado anterior. Existe la posibilidad de cursar paralelamente
el médulo C, cuya misién es formar para la obtencién del titulo de graduado
en educacién secundaria obligatoria.

3.4. Los jévenes en situacion de vulnerabilidad y la adquisicion de competencias

Existen diversas perspectivas sobre la conceptualizacidon de jévenes que van
desde la condicidn de sujetos en trdnsito hasta la concepcién de actores socia-
les, pasando por el sentido etario que los ubica entre los 15 y los 24 afos. Ser
joven significa estar en proceso de formacién para su plena integracién como
ciudadanos en la sociedad. Touraine (1996: 1) nos dice que «la juventud no
es una categorfa social, sino una construccién cultural y administrativa, una
parte de la imagen que una sociedad tiene de si misma». Por un lado, se ve
como un instrumento de progreso y, por otro, como un elemento marginal
que pone en peligro a la sociedad. Es importante destacar que los afios de
juventud son importantes para formar capital social y lograr la insercién
e integracién en la sociedad. Por ello, se puede afirmar que los jévenes son



216  Educar 2013, vol. 49/2 Olga Carrillo Mardones

un grupo vulnerable, en el sentido de que, en esta etapa, se presenta la disyun-
tiva a superar entre la inclusién y la exclusién. Olmos (2009: 15) da una
aproximacién al concepto de vulnerabilidad:

[...] como una condicién de vida de toda persona, pues cualquiera puede ser
susceptible de ser dafiado, herido, o recibir lesidn fisica o moral. La condicién
de vulnerabilidad conduce a situaciones de debilidad e indefensién frente a las
exigencias sociales de «<normalidad» de determinados sectores sociales.

Por lo tanto, la vulnerabilidad lleva consigo la inseguridad que perciben
grupos, familias, individuos y comunidades en sus condiciones de vida, pro-
vocada ya sea por factores econdmicos, sociales o naturales.

Subirats y otros (2004: 20), en su investigacién acerca de la pobreza y la
exclusion social en Espafia, definen la vulnerabilidad social como «una serie
de situaciones que se hallan presididas por un equilibrio social precario». Ade-
mds, identifican factores como la precariedad laboral, la escasez o la debilidad
de redes familiares y sociales y el desempleo de larga duracidn, los cuales
contribuyen al deterioro de las relaciones entre el individuo y la sociedad,
generando aislamiento y desencadenando la exclusién de los sujetos.

Otra distincién del concepto lo establece Busso (2001: 19), quien visuali-
za dos tipos: el vulnerable estable o permanente, que serfa estructural, puesto
que las personas en dicha condicién (desempleados de larga duracién, analfa-
betos, discapacitados severos y algunos grupos de la tercera edad) tienen menor
capacidad y probabilidad de ser habilitados o de habilitarse por su cuenta, y
el vulnerable reciente, que es més bien una condicién coyuntural, pues supone
una situacién transitoria, dado que tendrfa mayor capacidad y probabilidad
de salir por sf mismo de su situacién de desventaja, ya sea por su etapa en el
ciclo de vida individual, por una mayor cantidad o diversidad de activos o por
su posibilidad de usar estrategias que le permitan salir de tal situacién. De esta
manera, los jévenes de los PCPI se enmarcan dentro de este tltimo, pues el
programa les brinda competencias bdsicas para desenvolverse dentro del 4mbi-
to sociolaboral.

4. Diseno de la investigacién

El pilar epistemoldgico en que se sustenté este estudio es el constructivismo
social en base a Vigotsky, ya que una de sus contribuciones fundamentales ha
sido la de entender al individuo como un ser social y al conocimiento como
un producto social. Siguiendo esta linea, la investigacién permitié conocer
cémo los jévenes de los PQPI construyen su propio conocimiento a partir de
la interaccién con el medio social en el que se desarrollan.

Daniels (2003: 108), citando a Brown, expone que «[...] el aprendizaje,
tanto dentro como fuera de la escuela, avanza mediante la interaccién social
en colaboracién y la construccién del conocimiento». Por lo tanto, la concep-
cién del aprendizaje se concibe como una préctica social, tanto en la escuela
como en el entorno, y contribuye significativamente a socializar al individuo.
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En coherencia con lo anterior, este trabajo incorporé elementos cuantita-
tivos y cualitativos, utilizando diferentes instrumentos para el andlisis del estu-
dio, a fin de entregar mayor exactitud de los datos y transparencia de los
mismos. En una primera etapa, se realizé la recoleccién de datos cuantitativos
a través de la aplicacién de un cuestionario de autopercepcién de competencias
ciudadanas a los jévenes de los programas. Posteriormente, en una segunda
etapa, se utilizé la entrevista como instrumento. Por medio de ella, se extraje-
ron datos cualitativos cuya finalidad fue analizar y comprender, desde la pers-
pectiva de los alumnos, los factores que posibilitan el desarrollo de las compe-
tencias ciudadanas.

Dadas las caracteristicas del trabajo y del colectivo al que atiende, se enmar-
ca dentro de un estudio de caso (Stake, 2007) descriptivo y ejemplar (Coller,
2000: 34), «porque ilustra acerca de una caracteristica que se encuentra en
otros casos y que al investigador le interesa estudiar», pues permitié conocer
la situacién en profundidad y proyectarla hacia otras similares.

4.1. Poblacion y muestra

Existen 190 programas en Catalufia, 29 se encuentran en la ciudad de Barce-
lona y estdn repartidos en 15 centros en los que se llevan a cabo y que atienden
alrededor de 450 jévenes. Se trabajé en dos centros, en el Casal del Raval, que
imparte el PCPI de instalaciones sanitarias (gas, agua y electricidad) y que
atiende a 14 jovenes entre 16 y 22 afios, y en el centro Menéndez Pidal, ubi-
cado en el Vall d’'Hebron, donde se llevan a cabo tres PCPI: auxiliar de cocina;
auxiliar en montaje y mantenimiento de equipos informdticos, y auxiliar en
actividades de oficina y en servicios administrativos en general. Cada grupo
consta de 15 alumnos entre los 16 y los 21 afios.

Para la seleccién de los alumnos a entrevistar, se tomaron en cuenta los
criterios siguientes: 1) permanencia y asistencia al programa, 2) que hubieran
respondido previamente el cuestionario y 3) que fuesen perfiles heterogéneos;
para ello, se contd con la colaboracién de los tutores del programa. De esta
manera, se establece una muestra no probabilistica —por cuotas— con la
composicién que muestra la tabla 2.!

Se estimé necesario entrevistar a los tutores de los programas para estable-
cer diferencias y similitudes entre las respuestas dadas por los alumnos, como
también con el objeto de conocer las apreciaciones que éstos poseen de sus
alumnos con respecto a los factores que posibilitan la adquisicién de las com-
petencias ciudadanas por parte de éstos.

Para mantener un orden, las entrevistas fueron transcritas e identificadas
con la inicial del nombre y el programa al cual pertenecen los jévenes. Luego,

fueron analizadas utilizando el programa ATLAS TL

1. De acuerdo con el tiempo y los recursos disponibles, se establecié un mdximo de doce
entrevistas.
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Tabla 2. Estructura de la muestra: entrevistas realizadas a alumnos

Nuamero
de alumnos
Centro Ubicacién Nombre del programa (PQPI) entrevistados
Casal Raval Auxiliar en montaje de instalaciones 3
dels Infants eléctricas, agua y gas.
Menéndez  Vall Auxiliar de cocina. 3
Pidal d’Hebron  Auxiliar en montaje y mantenimiento 3
de equipos inform4ticos.
Auxiliar en actividades de oficina y en 3

servicios de administracién en general.

Con respecto a la seleccién y adaptacién de los instrumentos, se utilizaron

los siguientes para la recoleccién de datos:

a)

b)

Cuestionario de autopercepcién de competencia ciudadana, cuya finalidad
fue recoger datos referentes a la autopercepcién de las competencias ciu-
dadanas de los jévenes del programa. Este se construye en relacién con los
objetivos planteados por dicho trabajo y las competencias bésicas, tomando
en cuenta los aspectos personales, interpersonales, sociales y profesiona-
les y considerando las caracteristicas de la poblacién objeto de estudio.
Las respuestas se dieron en torno a los criterios siguientes:

1 = No, nunca: se refiere a que la conducta o accién en ninglin momento
se realiza o se manifiesta.

2 = A veces: la conducta o accidn se realiza solo en algin momento deter-
minado.

3 = Regularmente, ocasionalmente: la conducta o accién se manifiesta
dependiendo de la circunstancia o conforme a reglas.

4 = Bastantes veces, frecuentemente: la conducta o accién se repite a menudo.

5 = Siempre: se presenta de manera continua y constante.

Para la aplicacién del cuestionario, se consideraron los cuatro programas
que se reparten en los centros respectivos y que atienden a un total de
59 alumnos, de los cuales 45 respondieron el cuestionario.

Entrevista semiestructurada. Sirve para extraer, por un lado, las percep-
ciones y las actitudes que tienen los jévenes con respecto a la ciudadania
y, por otro, las impresiones de los tutores con relacién a lo anterior. El
diseno de la pauta de entrevista considera enunciados generales que bus-
can respuestas espontdneas y otras especificas, buscando prestar atencién
a eventos importantes para los objetivos del estudio.
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5. Resultados de los datos obtenidos

Considerando cada una de las dimensiones sefaladas, se puede establecer
lo siguiente:

a) Dimension personal

Tabla 3. Dimensién personal

[tems Media
Estoy en contra de la violencia 3,60
Pienso que existen cosas buenas en el mundo 3,95
Valoro la vida de las personas 4,18
Me gusta ayudar a las personas 3,91
Valoro la libertad 4,43
Todos tenemos la misma importancia 3,73
Creo que los problemas se pueden arreglar con el didlogo 3,82
Me adapto a la opinién de la mayorfa 2,76
Prefiero convencer antes que imponer lo que quiero 3,20
Prefiero ver los aspectos positivos en vez de los negativos de los demds 3,98

La autopercepcién que manifiestan los jévenes en torno a esta dimension
sitda las medias alrededor de 3, y son considerablemente altos los {tems
«Valoro la vida de las personas» y «Valoro la libertad», cuyos valores estin
en torno a 4. No sucede lo mismo para el enunciado «Me adapto a la opi-
nién de la mayoria», cuyo valor estd bajo la media, lo que indica que este
aspecto de la competencia es el menos adquirido y por ello deber ser trabaja-
do, pues tiene relacién con los principios de una sociedad democritica.

A la vez, en base a las entrevistas, se pudo constatar que los jévenes ocupan
gran parte de su tiempo libre con sus amigos, lo que podria tener relacién con
los aspectos mencionados anteriormente (valorar la libertad y la vida de las
personas), por lo que los amigos ejercerfan una influencia importante en
la adquisicién de las competencias ciudadanas.

Por su parte, los tutores manifiestan que las familias tienen una menor
influencia que los amigos en los aspectos sociales y académicos de los jévenes.
Esto se visualiza en los resultados anteriores, cuyas medias se concentran gene-
ralmente en el 3, lo que refleja que la competencia en el dmbito personal debe
ser reforzada. Ademds, al estar mds tiempo con sus amigos, éstos estdn mds
interesados en temdticas relacionadas con su edad que en los aspectos relacio-
nados con la contingencia actual, tanto nacional como internacional.

Se puede agregar, como aporte entregado por las entrevistas, que la mayo-
ria de los alumnos proviene de la ESO (educacién que abandonaron o no
superaron), por lo que no obtuvieron el titulo de graduado, como también
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otros mencionan que se quedaron en casa un tiempo sin estudiar o buscaron
empleo, elementos que pueden influir en la autopercepcién de la competencia
en el dmbito personal.

b) Dimensidn interpersonal

Tabla 4. Dimensién interpersonal

[tems Media
Valoro el trabajo de mis companeros 3,64
Escucho lo que dicen los demds 4,09
Me gusta hablar para resolver los conflictos dentro del grupo 3,73
Me siento mejor cuando trabajo en grupo 3,73
Cuando trabajo en equipo lo hago de igual manera que mis

compaiieros 3,80
Cuando trabajo en equipo me agrada que me hagan preguntas 3,40
En el trabajo en grupo, aporto todo lo que sé hacer 4,27
Soy responsable de mis deberes 3,93
Me veo capacitado para dirigir un grupo de trabajo 3,31
La mejor manera de arreglar un problema es solucionarlo entre todos 4,11

El trabajo realizado entre varias personas es mejor que hacerlo de
manera individual 3,27

En relacién con esta dimensidn, se puede decir que la autopercepcién de
los jévenes es alta, pues las medias sobrepasan el 3. Se destacan los {tems «Escu-
cho lo que dicen los demds», «En el trabajo en grupo, aporto todo lo que sé
hacer» y «La mejor manera de arreglar un problema es solucionarlo entre
todos», cuyas medias superan el 4. En este dmbito, se indica que la autopercep-
cién de la competencia ciudadana es efectiva, por lo que, en las relaciones
interpersonales de estos jévenes, estarfan prevaleciendo el didlogo socializado y
la buena convivencia con los demds. Estos elementos se apreciaron en las entre-
vistas realizadas, donde manifestaron que prevalecia el didlogo en sus conver-
saciones cotidianas, por lo que se desprende que ellos aluden poseer las com-
petencias ciudadanas. Sin embargo, en este punto, existe incoherencia entre
lo planteado por los tutores, ya que éstos exponen lo contrario.

De las entrevistas, se infiere que los jévenes mantienen una comunicacion
mds fluida con sus amigos que con sus familias (aunque expresan que se sien-
ten apoyados por ellas en sus decisiones), pues aluden que con éstas conversan
sobre aspectos superficiales de la vida cotidiana y en un momento determina-
do del dia (cena). También queda expresado el tema de las competencias en
la solucién que éstos dan a sus problemas, pues son chicos que prefieren el
didlogo antes que los golpes. Asimismo, optan por acudir a terceros para que
realicen una mediacién en los conflictos que no pueden solucionar, lo que
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demuestra que son jévenes dirigibles en el tema de hdbitos y ello potencia sus
competencias ciudadanas. Frente a esto, cabe mencionar la importancia que
posee el programa y los tutores para ellos en la reconduccién de sus actitudes,
puesto que el programa debe ayudar a adquirir y fortalecer las competencias
bdsicas en éstos, labor que los tutores refuerzan a diario.

¢) Dimensidn social

Tabla 5. Dimensién social

Ttems Media
Respeto a los demds 4,18
Hago amigos con facilidad 3,93
Ceder un poco es bueno para solucionar problemas 3,51
Siento que soy respetado 3,78
Trato de actuar honestamente 4,13
Hablo ficilmente con personas desconocidas 3,36
Expreso lo que pienso sobre un tema 3,84
Apoyo a quienes me necesitan 4,40
Acepto las limitaciones de cada persona 4,07
Si no estoy de acuerdo con alguna cosa, lo digo 4,16
Sé lo que son las elecciones democrdticas 3,41
Participo en alguna asociacién 2,04
Cumplo con las normas de convivencia 3,73
Creo que es necesario votar cuando hay elecciones 3,02
Acostumbro a ser amable con los demds 4,04
Participo como voluntario en tareas comunitarias 1,84
Todos tenemos los mismos derechos en nuestra sociedad 4,07
Espero mi turno para participar en una conversacién y hablo sélo

cuando me corresponde 3,20
Estoy al dfa de las noticias de actualidad 3,19

En relacién con la dimensidn social, se puede decir que la autopercepcion
de las competencias en este aspecto es alta, pues la media se concentra en torno
al 3, incluso en varios ftems llega al 4. Se destacan los enunciados «Respeto a
los demds», «Apoyo a quienes me necesitan» y «Si no estoy de acuerdo con
alguna cosa, lo digo». Esto refleja que los jévenes tienen o han adquirido las
competencias ciudadanas, lo cual se corresponde con las respuestas dadas en
las entrevistas, donde mencionan que sus relaciones son buenas, puesto que
tratan de conocer a las personas y establecer confianza para comunicarse con
ellas, lo que tiene relacién directa con la pregunta que se les hizo en torno a la
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participacién en clases, donde respondieron que lo hacen siempre y cuando
estén en un ambiente de confianza.

Por su parte, los tutores, si bien plantean que son chicos reconducibles y
educables, ficilmente pueden caer en faltas de respeto, pero que luego reco-
nocen lo que han hecho.

Retomando el cuestionario, el item que estd por debajo de la media corres-
ponde a la participacién como voluntario en tareas comunitarias y lo mismo
sucede en el enunciado «Participo en alguna asociacién», lo cual indica que la
competencia no estd adquirida ni desarrollada en estas 4reas. Esto es coheren-
te con lo planteado por los jévenes en la entrevista donde manifiestan su baja
o nula participacién en asociaciones y en tareas comunitarias, lo que puede
reflejar el desinterés que éstos tienen en dichas dreas o porque estas actividades
estdn condicionadas por sus amistades o su familia, como también por sus
propios intereses o experiencias.

En otro aspecto de la dimensidn, los jévenes entrevistados exponen que
sus temas de conversacién no se dirigen a hablar de actualidad, simplemente
porque no se enteran, no se informan o no les interesa, aspecto que coincide
con lo expresado por los tutores, que expresan que ellos mantienen conversa-
ciones que responden a sus intereses personales propios de la edad.

En lo relacionado con las normas de casa, los entrevistados las valoran
positivamente, aunque asumen que les cuesta acatarlas. Finalmente, compren-
den que éstas son positivas para ellos, puesto que les servirdn para aplicarlas
en el mundo laboral. Tanto tutores como coordinador coinciden con los jéve-
nes en que les cuesta someterse a las normas y acostumbrarse a ellas, pero que
terminan aceptdndolas, pues comprenden que les pueden ser dtiles. De esta
manera, se desprende que tanto las familias como el programa y los tutores
contribuyen al ejercicio y la valoracién de las normas.

d) Dimensidn profesional

Tabla 6. Dimensién profesional

Items Media
Tengo facilidad para realizar nuevas tareas 3,98
Me relaciono bien con mis compafieros de estudio o de trabajo 4,16
Para trabajar de manera legal, he de tener un contrato laboral 4,67
Un dfa més en el trabajo es una nueva oportunidad para aprender 4,49
Si un trabajo me sale mal, pido ayuda 3,98
Acepto que supervisen el trabajo que realizo 4,04
Acepto consejos para mejorar mi trabajo 4,40

Con respecto a esta dimensidn, se puede decir que la autopercepcién de
los jévenes es alta, pues se observa que la media se posiciona alrededor del 4.
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Se destacan los enunciados: «<Un dia m4s en el trabajo es una nueva oportuni-
dad para aprender», «Acepto que supervisen el trabajo que realizo» y «Acepto
consejos para mejorar mi trabajo». Esto indica que los alumnos del programa
valoran positivamente el mundo profesional, lo que coincide con los plantea-
mientos de las entrevistas que destacan de manera favorable el trabajo en
grupo, ya que es importante para el aprendizaje y la mejora del mismo. Ade-
mds, permite tener otras visiones gracias a la discusién que se genera.

Finalmente, los entrevistados valoran positivamente el programa, sienten
que les ha entregado herramientas para enfrentarse al futuro, por lo tanto, para
ellos existirfa un antes y un después de los PCPI, tanto en términos de madu-
rez como de mejora de actitudes y de comportamiento. Esto quiere decir que
el programa constituye un factor fundamental para reforzar, fortalecer y desa-
rrollar las competencias ciudadanas de estos jévenes. En este punto, los tutores
y el coordinador también coinciden con la visién de los alumnos y detallan
que el programa les ayuda a fortalecer y desarrollar tanto las competencias
laborales como las sociales.

6. Conclusiones generales

A partir del andlisis de la informacién obtenida y de acuerdo con los objetivos
que guiaron este trabajo, debemos tener en cuenta los aspectos siguientes:

6.1. Valorar las percepciones sobre las competencias ciudadanas en los alumnos
del programa de cualificacion profesional inicial a partir de los factores que
determinan o influyen en la adquisicion de éstas

Partiendo de los planteamientos del marco tedrico, las competencias ciudada-
nas no solo se adquieren en los espacios educativos formales, como el aula,
sino también en lugares y situaciones propios donde se desenvuelven los indi-
viduos, por lo que éstos pueden construir su propio conocimiento como resul-
tado de la interaccién con el medio social (Vigotsky). Desde esta perspectiva,
se puede afirmar que los estudiantes del programa poseen una autopercepcién
eficaz de sus competencias ciudadanas, las que han adquirido en la relacién
con el entorno, lo que ha influenciado de manera positiva a través de los fac-
tores familia y amigos.

Si bien existen algunas actitudes que no reflejan la competencia adquirida,
generalmente, los alumnos del programa aluden disponer de dichas compe-
tencias. Es importante considerar que el paso por el programa es un factor
fundamental en el fortalecimiento y el desarrollo de estas competencias, pues-
to que, dentro de los objetivos de éste, se visualiza el desarrollo de las que son
consideradas bdsicas. A la vez, otro factor importante lo constituyen los tuto-
res del programa, ya que son ellos los que trabajan y refuerzan las competencias
de manera constante.
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6.1.1. Evaluar el nivel de logro percibido de las competencias ciudadanas
alcanzado por los alumnos en este contexto

La aplicacién del cuestionario arrojé una autopercepcién alta con respecto a
las competencias ciudadanas. Si bien hubo items en los que los resultados
fueron inferiores a la media, éstos tienen relacién directa con elementos que
no captan la atencién de los jévenes, ya sea por la etapa y la edad en la que se
encuentran, ya sea por los intereses propios de ellos (temas de conversacidn,
actividades de voluntariado). Esto es coherente con los planteamientos entre-
gados por alumnos y tutores en las entrevistas realizadas.

6.1.2. Analizar, desde la perspectiva de los alumnos, los factores que posibilitan
el desarrollo de las competencias ciudadanas

Desde la perspectiva de los alumnos y tomando como base el constructivismo
social, los factores que posibilitan el desarrollo de las competencias ciudadanas
tienen relacién directa con el contexto en el que éstos se desenvuelven. De lo
planteado por los jévenes en las entrevistas, se deduce que son los amigos quie-
nes mds influyen en ellos, ya que comparten la mayoria de su tiempo libre con
éstos, asimismo, influyen sus familias y el programa, el cual es importante para
reforzar o corregir las actitudes que éstos tienen y que llevan desde sus hogares.

6.1.3. Analizar la percepcion de los alumnos con relacion a sus competencias ciudadanas
Si bien, en este punto, los jévenes no son conscientes de sus propias compe-
tencias, éstas se reflejan en las actitudes que ellos manifiestan a diario. En las
entrevistas realizadas, muestran tener actitudes efectivas, es decir, acciones que
evidencian la competencia adquirida con respecto a sus relaciones personales,
interpersonales, sociales y profesionales, aunque algunas de ellas dependan de
la situacién en la que se encuentren (si alguien los molesta o se enfadan con
alguna persona) o respondan a intereses propios de la edad (por ejemplo: sus
temas de conversacién no son profundos y raramente se interesan por lo que
sucede en Espafa y en el mundo).

Se destaca el interés que estos jévenes manifiestan por adquirir las capaci-
dades minimas necesarias, tanto para su insercién laboral, como para acceder
a la formacidn profesional. Esto indica que valoran positivamente la forma-
cién. A la vez, los PCPI contribuyen a evitar el abandono escolar, les abren
nuevas expectativas de formacién y les dan acceso a la vida laboral cualificada,
como también la posibilidad de acceder al titulo de graduado de la ESO.

6.1.4. Valorar la influencia de los factores relacionados con la familia
y los amigos en relacidn con las competencias ciudadanas

Los factores relacionados con la familia y los amigos son determinantes en la
adquisicién y el fortalecimiento de las competencias ciudadanas, esto se refle-
j6 en las entrevistas y en el cuestionario. Primero, de las familias depende que
éstos manifiesten actitudes positivas o negativas con respecto a su desenvolvi-
miento personal, interpersonal y social, pues reciben una influencia directa de
ellas, puesto que en sus hogares es donde los jovenes se educan primeramente
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(Requena, 2008), y, segundo, los amigos ejercen influencia, ya que con ellos
comparten intereses e inquietudes, asi como gran parte de su tiempo libre.

Es importante destacar la importancia que poseen el programa y los tuto-
res. En el caso del primero, tanto alumnos como tutores lo destacan y, en el
segundo, los jévenes hacen hincapié en la relevancia de éstos en la ensefianza
de hdbitos y actitudes que son fundamentales, tanto para su desarrollo social
como para su insercién laboral.

A su vez, los jévenes manifiestan poca motivacién de logro, provocada por
la carencia de modelos de comportamiento, ya sea a nivel familiar o social,
pues una gran parte de estos alumnos vive en estructuras familiares no forma-
les o deficientes (viven con tios, abuelos, padre o madre, o en hogares de
menores). Referente a estos aspectos, los tutores de los programas estudiados
coinciden en que los chicos presentan una falta de interés y de hdbitos por
realizar tareas asignadas, en gran parte motivada por la desestructuracién fami-
liar de la que provienen muchos de los estudiantes.

Desde esta perspectiva, las familias no influyen de manera significativa en
los jévenes, lo que repercute en la falta de compromiso de aquéllas hacia sus
pupilos con respecto al programa. Esto contradice las respuestas dadas por los
alumnos a la pregunta de si se sentfan apoyados por sus familias, ya que expre-
saban el compromiso y el apoyo de éstas hacia el estudio.

Finalmente, queda mds que claro que a ser ciudadano se aprende, como
todo lo importante en la vida (Cortina, 1997), y la responsabilidad que le
corresponde a la educacién no es menor, pues aqui descansan los valores
democrdticos que persigue conservar toda sociedad que crece y se proyecta
bajo los ideales de la igualdad, la tolerancia, la participacidn, la justicia social,
el respeto y la responsabilidad para mantener y mejorar el medio en que nos
desenvolvemos.
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Resum

En el present article, s’intenta analitzar el fracas escolar des dels diferents indicadors que
s'obtenen al llarg de tota la primaria i la secundaria i que, en molts moments, ens donen
indicis i pistes sobre alld que després esdevé el percentatge d’individus que no aconseguei-
xen superar els ensenyaments obligatoris. En segon lloc, també s’hi estudia la incidencia
desigual d’aquest fracas escolar sobre 'alumnat en funcié del seu ambient social i cultural.

Per fer-ho, s’hi analitzen els resultats obtinguts a Catalunya en diferents proves
d’avaluacions externes realitzades al llarg dels darrers anys: PISA 2003, PISA 2006, Ava-
luacié general de diagnostic 2010 i Competencies basiques 2009 i 2010. També s’hi
comprova que es disposa d’indicadors que presenten una bossa d’alumnat que, des dels 10
anys, presenta risc de fracs escolar, i també com aquest fracas té més incidencia en els nois
i noies de classes socials més desfavorides. S’hi analitza també si el sistema educatiu catala
és prou equitatiu i si compensa les desigualtats socials existents o si, al contrari, les repro-
dueix.

Encara que les dades que s’hi presenten son d’arees diverses, es fa una incidencia espe-
cial en I'apartat de competéncia lectora. Aquest apartat és avaluat de manera concreta per
I'estudi PISA i també esta inclos dins de les competencies comunicatives, a I’Avaluacié
general de diagnostic del Ministeri d’Educacié i a les Competencies basiques del Depar-
tament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya.

Paraules clau: fracas escolar; competencies basiques; classe social; avaluacié.

Resumen. £/ fracaso escolar: un camino largo y desigual

El presente articulo intenta analizar el fracaso escolar desde los diferentes indicadores que
se obtienen a lo largo de las ensefianzas primaria y secundaria y que, en muchos momen-
tos, nos dan indicios y consejos acerca de lo que luego se deriva en el porcentaje de perso-
nas que no logran superar las ensefianzas obligatorias. En segundo lugar, también se estu-
dia la incidencia desigual de este fracaso escolar sobre el alumnado dependiendo de su
entorno social y cultural.
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Para ello, se analizan los resultados obtenidos en Catalufia en diversas evaluaciones
externas realizadas en los dltimos afios: PISA 2003, PISA 2006, Evaluacién general de
diagnéstico 2010 y Competencias bdsicas 2009 y 2010. También se comprueba la dispo-
nibilidad de indicadores que presentan una bolsa de estudiantes desde los 10 afios de edad
que se encuentran en riesgo de sufrir fracaso escolar y, ademds, cémo este fracaso tiene mds
impacto en el alumnado de clases sociales mds desfavorecidas. Se analiza si el sistema
educativo de Catalufia es suficientemente equitativo y compensa las desigualdades sociales
existentes o si, por el contrario, las reproduce.

Aunque los datos presentados son de diversas dreas, se hace un énfasis especial en el
apartado de la competencia lectora. Este apartado es evaluado de manera concreta por
el estudio de PISA, asi, también se incluye en las competencias comunicativas, en la Eva-
luacién general de diagnédstico del Ministerio de Educacién y en las Competencias bdsicas
del Departamento de Educacién de la Generalitat de Catalufia.

Palabras clave: fracaso escolar; competencias bésicas; clase social; evaluacién.

Abstract. Academic failure: a long and erratic way

His article attempts to analyse the school failure from the different indicators that are
obtained throughout compulsory schooling (primary and secondary) and that, in many
moments give us clues and tips about then called school failure (percentage of people who
fail to overcome the mandatory teachings), and, secondly, the unequal incidence of this
school failure on the students depending on their social and cultural environment.

Therefore shows the results obtained in Catalonia in various external assessments
conducted in recent years: PISA 2003, PISA 2006, Evaluacién general de diagndstico 2010
and Competencias bdsicas 2009 and 2010. Checks the availability of indicators showing
a bag of students since the age of 10, at risk of school failure, and also, as this failure has
more impact on students from disadvantaged social classes. It examines whether the Cata-
lonian Educational System is sufficiently fair and compensates for existing social inequa-
lities or, conversely, reproduces them.

Although the data presented are from different areas, is made special emphasis on the
section of the reading competence. This section is specifically for the PISA study, thus,
also evaluated is included in the communicative competence, General assessment of diag-
nosis of the Ministry of Education and the powers of the Department of Education of the
Catalan Parliament.

Keywords: academic failure; key competences; social class; assessment.
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1. Introduccié

Durant la década de 1980, apareixen aproximacions noves a 'avaluacié en el
mon de la pedagogia. La necessitat de renovar la concepcid de servei public de
'educaci6 condueix, durant la decada segiient, a un renaixement dels metodes
quantitatius d’avaluacié de 'educacié. Tant a Europa com a America, els plans
dedicats a I’avaluacié de la qualitat educativa sorgeixen amb molta forga en
poc temps, sobretot en paisos amb sistemes descentralitzats.

A principis de la decada de 1990, apareixen els primers resultats d’ambit
internacional que permeten fer estudis comparatius, encara que els paisos
participants disposin de sistemes educatius diferents.

Aquest eémfasi en la qualitat de 'educacié té I'origen en les demandes que
la societat i I'economia projecten sobre els sistemes docents, dins d’un marc
d’internacionalitzacid, a la recerca constant de competitivitat en els mercats
mundials i, també, en la propia millora de la qualitat de I'ensenyament.

Apareix, doncs, la cultura de la rendicié de comptes, per comprovar si
els estats sén capagos de donar sortida, de manera eficag i eficient, a les
necessitats de la poblacié i de 'economia. La rendicié de comptes es basa en
la necessitat de controlar i avaluar el rendiment de I’alumnat, dels docents i
dels centres. Es a dir, del sistema educatiu.

Un dels indicadors de I'exit d’un sistema educatiu sén les taxes de fracas
escolar, del qual es parlara a I'apartat segiient.

En primer loc, en el present article, s’intenta analitzar el fracas escolar des
de diferents indicadors que s’obtenen al llarg de tota 'escolaritat obligatoria
(primaria i secundaria) i que, en molts moments, ens donen indicis i pistes
sobre alldo que després esdevé fracas escolar (percentatge d’individus que no
aconsegueixen superar els ensenyaments obligatoris) i, en segon lloc, la inci-
dencia desigual d’aquest fracas escolar sobre 'alumnat en funcié del seu
ambient social i cultural.

Per fer-ho, s’analitzen els resultats obtinguts a Catalunya en diferents pro-
ves d’avaluacions externes realitzades en els darrers anys: PISA 2003, PISA
2006, Avaluacié general de diagnostic 2010 i Competencies basiques 2009 i
2010. Es comprova que es disposa d’indicadors que mostren una bossa
d’alumnat que, des dels 10 anys, presenta risc de patir fracas escolar i també
com aquest fracas té més incidencia en els nois i noies de classes socials més
desfavorides. S’hi analitza si el sistema educatiu catala és prou equitatiu i
compensa les desigualtats socials existents o si, al contrari, les reprodueix.

Encara que es disposen de dades de diverses arees, es fa una incidencia
especial en I'apartat de competencia lectora. Aquest apartat és avaluat de mane-
ra concreta per I'estudi PISA i també esta inclos dins de les competencies
comunicatives, a ’Avaluacié general de diagnostic del Ministeri d’Educacid i
a les Competencies basiques del Departament d’Educacié de la Generalitat de
Catalunya.

La competencia lectora és un apartat transversal que afecta totes les arees
del curriculum. Tenir-ne un bon nivell ajuda I'alumne, per exemple, a enten-
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dre 'enunciat dels problemes de matematiques, a realitzar inferéencies sobre
possibles reaccions dels personatges d’un text, a buscar la informacié correcta
en una taula d’horaris, etc.

El grup d’experts en lectura de PIRLS 2006 (Progress in International
Reading Literacy Study) defineix la competencia lectora com:

[...] Phabilitat de comprendre i utilitzar formes lingiiistiques requerides per la
societat i/o valorades per I'individu.

Com que és un estudi sobre la competencia lectora de 'alumnat de quart
de primaria, s’hi afegeix un comentari que fa referéncia a la seva edat:

Els joves lectors sén capagos de construir significat a partir d’una varietat de
textos. Llegeixen per aprendre, per participar en les comunitats de lectors
de I'ambit escolar i de la vida quotidiana, i per gaudir de la lectura!.

Els experts en lectura de tots els paisos participants en 'estudi PISA (Pro-
gramme for International Student Assessment) van consensuar la definicié
segiient de competencia lectora:

La competencia lectora és la capacitat de comprendre, utilitzar i analitzar
textos escrits per tal d’assolir els objectius del lector, desenvolupar els seus
coneixements i possibilitats i participar en la societat?.

Tant en un cas com en laltre, la idea de competencia lectora va més enlla
del procés de descodificar uns signes i comprendre literalment el que esta escrit
en un text. A més a més, implica també entendre informacions escrites, rela-
cionar-les, utilitzar-les per fer previsions i reflexionar-hi. El lector passa a tenir-
hi un paper actiu i, per tant, ser competent en lectura comporta poder acon-
seguir tota una série d’objectius i d’aspiracions personals a partir de les
diferents tipologies de textos que sén necessaris per poder-se moure per la
societat.

Els lectors sén persones que construeixen significat sobre alldo que han
llegit, que coneixen estrategies de lectura i que saben reflexionar sobre la infor-
macié rebuda mitjangant la lectura.

En la societat actual, on els joves pateixen for¢a mobilitat laboral i en
camps molt diferents, la competencia lectora és fonamental. S’ha de preparar
els nois i noies perque sapiguen interpretar el que llegeixen i ho apliquin a la
vida quotidiana.

Una bona competencia lectora és una habilitat que afecta positivament
'alumnat, no només des del punt de vista academic, siné també perque li pot

1. Marcos tedricos y especificaciones de evaluacion de PIRLS 2006, 2006 INECSE, Ministerio
de Educacién y Ciencia. Publicat originariament per la IEA en anglés amb el titol PIRLS
2006. Assessment Framework and Specifications.

2. La lectura en PISA 2000, 2003 y 2006. Marco y pruebas de la evaluacion. Programa para la
Evaluacién Internacional de Alumnos, PISA, Madrid, Ministerio de Educacién y Ciencia,
Instituto de Evaluacién.
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proporcionar una actitud positiva envers la lectura que pot fer que esdevingui
un bon lector tota la seva vida. En definitiva, és com un cercle que es retroa-
limenta a si mateix: el noi o la noia que té dificultats per comprendre el que
llegeix cada vegada s’interessa menys per la lectura i, per tant, té menys possi-
bilitats de rebre informacié, la qual cosa I'allunya de la resta dels companys.

La competencia lectora és fonamental per a qualsevol forma d’aprenentatge
personal i de creixement intel-lectual. Es un dels factors més importants per
desenvolupar la competéncia d’aprendre a aprendre, aquella que permet que
I’alumne sigui capag de continuar aprenent al llarg de la seva vida de manera
més autdbnoma, d’acord amb els seus propis objectius i amb les seves necessitats.

Fa uns quants anys, el volum d’informacié que tenia 'alumnat era una
variable molt important per mesurar-ne el nivell d’exit o de fracas escolar. Avui
en dia, amb les innovacions del mén tecnologic, és molt més facil tenir accés
a una gran quantitat de dades. La clau ja no és tenir molta o poca informacid,
sind saber classificar-la, separar-la, triar-ne la que és rellevant de la que no ho
és, trobar-ne la idea fonamental i ser capagos d’opinar i d’argumentar un text.
Encara que les estrategies de cerca d’informacié han anat variant i actualment
sén diferents, la lectura continua sent un recurs necessari per dur a terme
accions com les esmentades més amunt.

La competencia lectora és un element fonamental en el rendiment escolar
de 'alumnat i, per tant, esta directament relacionada amb I'index de fracas
académic. Es una condicié necessaria perd no suficient. Dit d’una altra mane-
ra, tenir una bona competeéncia lectora no constitueix una garantia d’exit, perd
si que sembla bastant clar que, sense aquesta competencia, les condicions
laborals i socials de 'alumnat es veuran més limitades.

2. Una aproximacié al fracas escolar

El concepte de fracas escolar pren rellevancia, a nivell estatal, a partir de
Ientrada en vigor de la Llei general d’educaci6 (1970), anomenada també Llei
de Villar Palasi, que suposa una nova consideracié de 'educacié, perque la fa
obligatoria i comuna per a tothom fins als 14 anys. Amb aquesta estructura,
el nivell de fracas escolar es mesura per I'obtencié o no de I'antic graduat
escolar.

Amb Paparicié, 'any 1990, de la Llei d’ordenacié general del sistema edu-
catiu (LOGSE), s'amplia I'escolaritat obligatoria fins als 16 anys. Fins aquell
moment, el sistema feia una seleccié de 'alumnat en acabar I'educacié general
basica: els que obtenien el graduat escolar anaven, majoritariament, a estudiar
el batxillerat unificat polivalent (BUP) i els que no I'obtenien eren derivats cap
a la formacié professional. Amb aquesta ampliacié de I'escolaritat obligatoria
fins als 16 anys, hi ha la percepcié que aquesta mesura pot afavorir I'equitat,
ja que no realitza una «classificacié» de 'alumnat tan aviat com abans, per tant,
els nois i noies d’ambients socials menys afavorits poden tenir més possibilitats
d’accedir a 'educacié secundaria superior. En aquest cas, 'indicador del nivell
de fracas escolar és I'obtencié del graduat en educacié secundaria.
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Que s’entén per fracas escolar? Hi ha molts autors que coincideixen a
definir-lo. Jorge Calero el considera:

[...] la proporcié d’individus que no aconsegueixen acabar els estudis obliga-
toris (graduat en ESO)3.

D’altra banda, Mariano Ferndndez Enguita, encara que es refereix al fet que
el terme és motiu de discussié i no n’hi ha cap definicié clara, al final ens diu:

En la versié més restrictiva, fracs escolar és la situacié de I'alumne que intenta
assolir els objectius minims de 'educacié obligatoria, falla i es retira [...] En
el cas espanyol, parlem de I'alumne que no aconsegueix acabar 'ESO i surt
amb un certificat d’haver-la cursat pero sense el titol de graduat, que és el que
acredita haver-la superat®.

Juan Jests Ferndndez també n’aporta una definicié molt més propera a la
primera:

[...] Pabsencia del titol maxim de I'educacié obligatoria: actualment, el titol
de graduat en ESO’.

Es veritat, perd, que el concepte de fracis escolar pot tenir una perspectiva
més amplia i menys académica. Cal plantejar-se si també es pot considerar
fracas escolar el cas d’aquell alumnat que, per obtenir el titol de secundaria
obligatoria, ha repetit tres cursos de les etapes educatives o aquell altre que,
encara que hagi aconseguit la titulacié, decideix no continuar cap tipus
d’estudis postobligatoris.

I, en una linia diferent, també cal plantejar-se si el que han apres els joves
durant el perfode obligatori d’escolaritat fa que estiguin prou preparats per fer
front a situacions relacionades amb la vida quotidiana, 1ndependentment de
’obtencié d’un titol o no. Es a dir, sén competents els joves en una serie
d’habilitats basiques que els han de servir per continuar aprenent al llarg de la
seva vida? Saben aplicar, a la vida diaria, el que han apres? Aquells alumnes
que no acaben d’assolir aquestes habilitats, es pot considerar que també formen
part del que anomenariem «fracas escolar»?

En una societat on cada vegada és més important la qualificacié de les
persones, un dels conceptes més emprats en el mercat laboral és el de #reballa-
dor qualificat o treballador no qualificar. Aixd ens déna una idea de la impor-
tancia de tenir una poblacié qualificada per realitzar diferents treballs. Aques-
ta consideracié no es refereix només a 'obtencié del graduat de secundaria,

3. Jorge CALERO (2008), ;Qué determina el fracaso escolar en Esparia? Un estudio a través de
PISA 2006 [en linia], Universitat de Murcia, <http://www.um.es/dp-hacienda/eep2010/
comunicaciones/eep2010-6..pdf>.

4. Mariano FERNANDEZ ENGUITA (2010), Fracaso y abandono escolar en Espaiia, Barcelona,
Fundacié La Caixa, 24.

5. Juan Jestis FERNANDEZ i Juan Carlos RODRIGUEZ (2008), Los origenes del fracaso escolar en
Esparia: Un estudio empirico [en linia], Almeria, Cajamar, Mediterrdneo Econémico, 14,
<http://www.asp-research.com/pdf/me1416%20juanj%20y%20jc.pdf>.
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Taula 1. Taxa de graduacié en ESO per comunitats autbnomes (curs 2005-2006)

Taxa de Taxa de Diferencia
graduacié graduacié entre
Taxa de en ESO en ESO el sector
graduacié (sector (sector public
en ESO public) privat) i el privat

Pais Basc 86,2 81,5 89,5 -8,0
Navarra 85,6 83,5 88,5 -5,0
La Rioja 84,4 80,7 90,2 -9,5
Asturies 83,8 80,5 90,0 -9,5
Aragé 82,4 79,2 87,0 -7,8
Cantabria 81,9 78,9 86,7 -7,8
Galicia 81,1 78,9 86,1 -7,2
Castella 1 Lled 80,0 75,9 87,0 -11,1
Canaries 78,6 75,6 87,2 -11,6
Balears 78,5 74,6 83,6 -9,0
Madrid 78,3 69,8 87,1 -17,3
Muircia 78,1 74,8 86,4 -11,6
Espanya 77,6 73,1 85,5 -12,4
Andalusia 76,5 73,7 83,8 -10,1
Castella-la Manxa 76,5 74,5 84,0 -9,5
Extremadura 76,0 73,6 83,6 -10,0
Catalunya 75,9 69,1 85,2 -16,1
Comunitat Valenciana 76,0 73,6 83,6 -10,0

Nota: La taxa de graduacié esta calculada sobre 'alumnat matriculat, no sobre 'avaluat.

Font: Lestat de l'educacié a Catalunya. Anuari 2008. Barcelona: Fundacié Jaume Bofill.

sind també als camins posteriors que ofereix aquesta titulacid. Les possibilitats
socials i laborals de la poblacié estan cada vegada més relacionades amb la seva
qualificacid, entesa com la capacitat de manegar i d’interpretar la informacié
de manera correcta per ampliar els seus coneixements. Quan un alumne no
assoleix els minims que li permeten continuar en la societat de I'aprenentatge,
en queda despenjat I és molt dificil que després s’incorpori de nou a aquest
cercle, perque, no ho oblidem, en el temps que triga a fer-ho, sén molts els
joves que continuen dlns d’aquesta roda i «que han ocupat el seu lloc». Es facil
que aquest alumne se’n quedi fora, de manera que la distancia social i laboral
entre el treball qualificat i el no qualificat cada vegada esdevé més gran.

Es pot observar un primer indicador sobre taxes de fracas escolar a la taula 1,
que presenta la taxa de graduacié en ESO a Espanya per comunitats autdono-
mes i per titularitat de centre I'any 2006. En una primera lectura, s’hi observa
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Grafic 1. Percentatge de poblacié de 18 a 24 anys sense graduat en secundaria obli-
gatoria i que no fa cap activitat educativa o formativa.

Font: elaboracid propia a partir de ' Informe datos y cifras curso escolar 2009-2010. Ministeri
d’Educacié, Cultura i Esport.

com Catalunya és una de les comunitats amb un percentatge més baix de
graduats en ESO i, per tant, amb un index més alt de fracas escolar. Un
de cada quatre alumnes no obté el graduat en secundaria obligatoria. Catalun-
ya es troba una mica per sota de la mitjana de I'Estat espanyol i a quasi deu
punts de diferencia de les comunitats que obtenen les taxes de graduacié més
altes. La taula també aporta una altra dada on Catalunya no surt gaire ben
parada: la diferéncia de graduats entre els centres publics i privats és la més
gran després de la Comunitat de Madrid.

Sense entrar a fer-ne analisis més profundes, si que es pot observar que un
25% de la poblacié escolar finalitza els estudis obligatoris sense cap tipus de
qualificacié. Cal plantejar-se si una societat que vulgui estar entre les més
desenvolupades del seu entorn pot mantenir aquest percentatge de poblacié
no qualificada.

Cal analitzar també si aquest percentatge d’alumnat sense graduat escolar
és producte d’'un moment determinat o d’una tendéncia que s’estén al llarg
dels anys. El grafic 1 presenta el percentatge de la poblacié entre 18 i 24 anys
sense el graduat en secundaria obligatoria i que no fa cap tipus d’activitat
educativa o formativa. S’hi pot comprovar com els percentatges de Catalunya
sén similars als de la mitjana espanyola. Pero, sobretot, s’hi observa que, en
una franja de poblacié jove, el percentatge de nois i noies no graduats que no
fan cap tipus d’activitat és de més del 31%. Catalunya, 'any 2007, s’acostava
a tenir quasi un ter¢ de poblacié d’entre 18 i 24 anys no qualificada.

Les dades que apareixen a la taula 1 i al grafic 1 provenen dels criteris de
cada centre a I'’hora d’avaluar alumnat. Malgrat que totes les comunitats
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autdbnomes es troben sota el paraigua de la mateixa llei, és evident que hi pot
haver petites diferencies conceptuals entre elles que poden influir en la taxa
final de graduats.

Una manera de tenir un criteri unificat dels resultats de I'alumnat és aplicar
proves externes que puguin mostrar el grau d’assoliment d’una serie de com-
peteéncies en diferents arees. No es fard ara una analisi dels avantatges ni dels
inconvenients que presenta aquest tipus de proves externes, perd pot ser inte-
ressant recordar que I'aplicacié d’aquestes proves no entra en contradiccié amb
les avaluacions internes que es realitzen als centres. El que fan les proves exter-
nes (PISA, PIRLS, Avaluacié general de diagnostic) és presentar-nos una foto-
grafia de com esta avaluat 'alumnat. Ens mostren dades globals d’'un moment
concret de la seva escolaritat i, en alguns casos, ens permeten creuar aquests
resultats amb alguns tipus de variables familiars, socials o de centre que poden
explicar algunes causes dels resultats. Segurament, les proves externes censals
(competencies basiques de sis¢ de primaria) que ens permeten comparar cada
alumne amb l'avaluacié interna que realitza el professorat, no presentaran
diferencies significatives quant als resultats. En el tema de I'avaluacié de
I'alumnat, no és bo plantejar la situacié com a dicotdmica: o avaluacié interna
o proves externes. L’avaluacié interna és indiscutible, ja que esta formada pel
conjunt d’activitats que permeten realitzar el seguiment de 'alumnat i la seva
diagnosi. Perd aixd no es contradiu amb la realitzacié de proves externes que,
com s’ha dit anteriorment, ens pugui ajudar a fer-nos-en una fotografia global.

Els resultats que ens aporta aquesta fotografia global no tenen relaci tini-
cament amb el curs que estan realitzant els alumnes aquell any. I en el cas
d’estudis com ara el PISA, ni tan sols és una avaluacié a ’educacié secundaria
d’un pais. Les proves tenen lloc en un moment determinat, pero els resultats
obtinguts sén conseqii¢ncia de tota I'escolaritat de 'alumnat. No s’esta ava-
luant el professorat que aquell curs fa classe a aquells nois i noies. Potser una
de les causes del rebuig que mostra un sector del professorat perque es realitzin
aquestes proves ¢és el fet que creu que s’estd avaluant directament la seva feina
i la seva professionalitat.

En aquest article, s’hi analitzaran les dades que presenten diferents proves
externes, incidint en 'alumnat que, segons els resultats d’aquests estudis, es
troba en el que s’anomenaria risc de fracas escolar. Les dades d’aquests estudis
no ens aporten les taxes de fracas escolar, siné que ens assenyalen el percentat-
ge d’alumnat que pot acabar sense el graduat en secundaria obligatoria. Con-
cretament, s’hi aportaran dades dels estudis segiients:

— PISA 2006. L’estudi PISA, de TOCDE, analitza el nivell dels estudiants
de 15 anys en matematiques, ciencies i lectura. El realitzen nois i noies
de més de 50 paisos de tot el mén. S'estableix la mitjana de tots els paiisos
de FOCDE en 500 punts i la desviacid tipica, en 100 i, a partir d’aqui,
s'obtenen les puntuacions de cada pais. Es passa un qiiestionari de context
als directors dels centres i als estudiants per tenir informacié complemen-
taria dels centres educatius i de les families. La tipologia d’activitats que es
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realitzen a I'estudi PISA sén de caire competencial, ja que el curriculum
pot ser diferent en cada un dels paisos participants. Les tltimes dades de
que es disposa sobre I'estudi PISA corresponen a I'any 20006, ja que les de
Iedicié del 2009 sortiran a principis de desembre de 2010. S’hi aporten
resultats per nivells, de manera que 'alumnat que obté els nivells <1 i 1 en
lectura es considera que és en risc de patir fracas escolar.

— Avaluaci6 general de diagnostic, del Ministeri d’Educacié. S’ha analitzat
el nivell de 'alumnat de quart de primaria en competéncia en comunica-
cié lingiiistica, competencia matematica, competeéncia en el coneixement
i interaccié amb el mén fisic i competencia social i ciutadana. Aquestes
proves s’han portat a terme el mes de maig de 2009, encara que en algu-
nes comunitats autbnomes, com ara Catalunya, les proves s’han passat
durant el mes d’octubre del mateix any a 'alumnat de cinque, que és el
mateix que al juny anterior ha fet quart de primaria. Se’n recull la infor-
maci6 a partir de les proves passades a un total de 28.708 alumnes, amb
intervencié de 887 centres, 1.341 professors 125.741 families de les 17
comunitats autonomes més les provincies de Ceuta i Melilla. S’han passat
també qiiestionaris de context. Es un estudi que presenta certes similituds
amb els informes PISA i PIRLS. La mitjana de I'Estat espanyol se situa en
500 punts i la desviacié tipica, en 100. S’hi aporten resultats per nivells,
de manera que I'alumnat que obté els nivells <1 i 1 en lectura es considera
que es troba en risc de patir fracas escolar.

— Competencies basiques de sis¢ de primaria, del Departament d’Educacié
de la Generalitat de Catalunya. El curs 2009-2010 ha estat el segon any
en que el Departament d’Educacié ha realitzat les proves de competencies
basiques a tots els nois i noies de sis¢ d’educacié primaria de Catalunya.
Es una prova universal de caricter extern per a tot 'alumnat. Mesura els
coneixements i les competencies basiques en catala, castella, matematiques
i angles (aquesta area només el curs 2009-2010). A diferéncia dels estudis
citats anteriorment, a les competencies basiques, no s’hi passen qiiestionaris
de context, no s’hi mesuren els nivells d’excel-lencia de 'alumnat i no hi ha
cap tipus d’escala amb puntuacions. Les dades que ens aporten ens parlen
de percentatge d’alumnat que supera les competencies basiques o que no
les supera. Un apartat discutible d’aquestes proves és que, encara que en
la definicié deixen molt clar que no mesuren els nivells d’excel-lencia, en
la presentacié de resultats es parla del nivell de cada alumne i del centre
respecte a la mitjana de tot Catalunya aplicant-hi 'escala de nivell alt,
mitja o baix. No es diu que aquests nivells prenguin com a referéncia les
competencies basiques. Per tant, és molt facil que un centre o una familia,
quan li arriba la informacid, pugui interpretar que aquests nivells esmen-
tats anteriorment sén d’excel-lencia i no d’una escala només d’allo que es
podria considerar basic. Una altra qiiestié que cal tenir present és que,
quan es presenten les dades classificades segons els nivells socioeconomic i
cultural dels centres, aquest nivell s’ha calculat en base a indexs interns del
Departament d’Educacid, que no s’expliciten en cap apartat de 'estudi.
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3. El llarg cami del fracas escolar

La publicacid, que es fa cada tres anys, dels resultats dels informes PISA (el
proper desembre veuran la llum els del 2009) fa que durant unes quantes
setmanes torni a obrir-se un gran debat a la nostra societat sobre I'estat de
I'educacié a Catalunya. Tothom hi aporta el seu gra de sorra per explicar
quines sén les causes dels resultats tan mediocres que presenta el nostre pais i
que s’ha de fer per millorar-los. Potser cal realitzar planificacions a mitja o a
llarg termini que ens permetin sortir d’aquesta situacié de mediocritat, i no
pas, tal com es feia en un espai web dependent del Departament d’Educacié
dues setmanes abans de passar les proves PISA, recomanacions sobre la impor-
tancia de treballar a classe activitats relacionades amb la lectura. Si aquestes
activitats, o altres, no es troben dins d’un pla de millora de resultats del centre
i amb uns indicadors d’avaluacié rigorosos, dificilment podrem millorar els
resultats.

A banda de les avaluacions internes de cada centre i, sobretot, del treball
diari del professorat, que és qui coneix millor les caracteristiques de cada un
dels alumnes, és important que hi hagi avaluacions externes durant I'educacié
primaria, perque ens poden aportar dades respecte al nivell de competencies
que té 'alumnat de tot el pais i pot permetre prendre mesures, durant
Iescolaritat obligatoria, per millorar el rendiment d’aquells nens i nenes que
no assoleixen les competencies minimes.

Tot i que cada comunitat autdnoma realitza les propies avaluacions de les
competencies que considera més importants i ho fa en els cursos de primaria
que considera més adients, el Ministeri d’Educacié ha posat en marxa, durant
el curs 2009-2010, I’Avaluacié general de diagnostic, amb I'objectiu d’obtenir
dades representatives del grau d’adquisicié de les competencies basiques i valo-
rar de quina manera I’escola prepara els nens i nenes per a la vida i els forma
per assumir el seu paper de ciutadans a la societat actual. Concretament, s’han
avaluat els aspectes segiients: competencia en comunicacié lingiifstica, com-
peténcia matematica, coneixement i interaccié amb el mén fisic i social i
competencia ciutadana.

La competenc1a en comunicacid lingiifstica s’ha centrar en els apartats de

comprensid i expressm escrita i ha deixat de banda els apartats de comunicacié
oral i la comprensié i 'expressié en llengua estrangera.

En I’Avaluacié general de diagnostic, s’hi han establert cinc nivells de ren-
diment en cada una de les competencies avaluades. Les puntuacions obtingu-
des per 'alumnat s’han organitzat en els cinc nivells establerts. El primer nivell
de rendiment (nivell 1) correspon al grau més baix d’adquisicié de la compe-
tencia lingiifstica. Shan establert tres nivells intermedis: intermedi baix (nivell
2), intermedi central (nivell 3) i intermedi alt (nivell 4). Finalment, el nivell
més alt (nivell 5) es correspon amb el grau més alt d’adquisicié de competen-
cies lingiiistiques. En aquests cinc nivells establerts, se n’hi ha d’afegir un
d’inferior al primer (nivell <1), que correspon a un grau d’adquisicié de com-
petencia tan baix que no arriba al nivell considerat minim (nivell 1). Entre
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unes altres accions, 'alumnat amb el nivell <1 no és capag de contixer quin és
el destinatari d’una carta, d’identificar accions realitzades per un personatge,
de localitzar I'espai on es desenvolupa una historia o de completar un text de
forma coherent amb una llista de paraules que se li proporciona.

Mentre que I'alumnat que obté una puntuacié corresponent al nivell 5 és
el que es pot situar a la franja de I'excel-lencia, els nens i nenes que estan en
els nivells <1 i 1 sén els que corren el risc de patir fracas escolar.

El grafic 2 ens presenta el percentatge de 'alumnat de quart de primaria en
les franges d’excel-lencia i amb risc de patir fracas escolar per comunitats auto-
nomes en competencia en comunicacié lingiiistica. Els resultats estan ordenats
segons les comunitats que tenen menys alumnat amb risc de patir fracas escolar.

Una primera lectura local del grafic ens mostra que, quan s’acaba el cicle
mitja, un 16% de I'alumnat catala esta en risc de patir fracas escolar en compe-
tencia en comunicacio lingiiistica. Un de cada sis alumnes, aproximadament,
no és capag de realitzar les activitats basiques quant a competencia lectora i
expressié escrita. Aquests nens i nenes arrosseguen ja uns deficits que els han
marcat i els marcaran, segurament, en 'aprenentatge de la major part dels con-
tinguts curriculars de primaria. Féra bo, encara que a hores d’ara no es disposa
de dades, coneixer resultats dels dos cursos anteriors de primaria. Aixd permetria
entendre millor aquests percentatges i contixer, també, com ha estat el procés
d’aprenentatge de la lectura i 'escriptura d’aquest mateix alumnat. Pel que fa a
Iapartat d’excel-lencia, Catalunya en frega el 10%. Com es veurd més endavant,
aquests resultats sén molt millors que els que ens facilita I'estudi PISA.

Des d’una perspectiva comparada, s’observen quatre grans grups quant a
I'alumnat amb risc de patir fracas escolar. Un primer grup format per Astries,
Castella i Lled, Navarra i La Rioja, totes amb un 8% d’alumnat en els nivells
baixos. Un segon grup molt proper a aquestes format per Madrid, Aragé i
Cantabria, on els resultats volten el 10%. Un tercer grup, on es troba Cata-
lunya i la mitjana de I’Estat espanyol, el més nombrds, on totes les comunitats
autbnomes es troben entre el 16 i el 18%. Per ultim, amb quasi un 25%
d’alumnat que no assoleix les competencies minimes, es troben les illes
Canaries i les illes Balears. Els resultats de Catalunya fan que no destaqui ni
per ser una de les comunitats autbnomes amb més alumnat amb risc de patir
fracas escolar, ni tampoc amb menys risc. Es troba practicament en les matei-
xes condicions que els resultats que obté I'Estat espanyol, que es poden con-
siderar mediocres i amb molt de marge de millora.

Un altre aspecte rellevant d’aquest grafic és que, a la majoria de les comu-
nitats autbnomes, la franja mitjana presenta un percentatge molt similar. La
suma d’alumnat al nivell 5 i als nivells <1 i 1 sempre es mou entre un 20 i un
25%, llevat de les illes Balears i Canaries. Aixi doncs, les diferéncies entre
comunitats es concentren als nivells baixos i alts. No es pot dir, en general, que
els resultats d’alguna comunitat en concret s’expliquin per una concentracié
d’alumnat a la zona mitjana. Una millora del percentatge de I'alumnat als
nivells baixos sembla que també implica un augment de 'alumnat amb nivells
alts, a causa d’un desplagament cap amunt dels percentatges en tots els nivells.
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Grafic 2. Percentatge d’alumnat de quart de primaria amb risc de patir fracas escolar
i nivell d’excel-léncia que presenta.

Font: elaboracié propia a partir de ' Informe de resultados de la evaluacion general de diagnéstico
2009. Ministeri d’Educacié, Cultura i Esport.

Catalunya presenta, a quart de primaria, un 16% d’alumnat amb risc de
patir fracas escolar. Aquest percentatge és molt similar a la mitjana de I'Estat
espanyol. Encara que de I'estudi PIRLS 2006, que mesura el nivell de compe-
tencia lectora de 'alumnat de quart de primaria, només es disposa de dades
sobre Espanya, ja que cap comunitat autdnoma hi ha participat amb una
mostra propia, val la pena aportar la dada que un 28% de I'alumnat espanyol
es troba en el que PIRLS considera nivells baixos (nivells <1 i 1), enfront d’una
mitjana del 23% de tots els paisos participants.

Seguint a 'etapa de primaria, el mes de juny de 2009, el Departament
d’Educacié de la Generalitat de Catalunya va realitzar, per primera vegada, les
proves de competencies basiques a 'alumnat de sis¢. Es disposa dels resultats
obtinguts durant els cursos 2008-2009 i 2009-2010. Es tracta de proves cen-
sals, per tant, han estat aplicades a tot 'alumnat, perd un 7,8% no ha estat
inclos en l'explotacié de les dades, perque sén alumnes amb necessitats edu-
catives especifiques. Aquesta prova ha mesurat les competencies basiques en
catald, castella, matematiques i anglés (aquesta dltima s’hi ha introduit el curs
2009-2010).

L’analisi de les competeéncies en catala inclou, de la mateixa manera que en
I’Avaluacié general de diagnostic, els apartats de comprensid i expressié escrita.

Una caracteristica molt important de les competencies basiques, en tant
que diferenciadora de les altres proves analitzades en aquest article, és que no
mesuren el nivell d’excel-léncia de 'alumnat. Les dades més rellevants sén els
percentatges de nois i noies que superen o no les competencies basiques. Tot
i que el Departament d’Educacid presenta els resultats parlant de tres nivells
(baix, mitja i alt), aquests no fan referéncia a I'excel-lencia de 'alumnat, siné
que parteixen de les propies competencies basiques. Els resultats que s que
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s6n comparables s6n els de I'alumnat amb el nivell baix, ja que ens presenta
els nens i nenes que no tenen assolides les competencies basiques en compren-
sié i expressié escrita i que es troba «en risc de fracas escolar.

El grafic 3 mostra els resultats en competencia en llengua catalana durant
els dos cursos que s’ha realitzat aquesta prova. S’hi presenten els resultats
globals i diferenciats per les dues subcompetencies: lectura i expressi6 escrita.

Una primera analisi ens mostra que el percentatge de nois i noies que no
assoleix les competencies basiques ha pujat lleugerament des d’'un 23,1% fins
a un 24,3%. Aquest increment s’explica per un augment molt alt de 'alumnat
que presenta un nivell baix en competencia lectora. Es molt poc freqiient que,
en unes mateixes proves, d’'un any per l'altre, hi hagi un increment tan alt
d’alumnat en qualsevol nivell. En el cas de la competencia lectora, es concreta
en quasi un 7% d’augment. Dues s6n les causes que han influit en aquesta
variacié tan considerable: la disminucié de 'alumnat amb necessitats educa-
tives especials que han quedat fora de 'explotacié estadistica (un 8,8% l'any
2009 per un 7,4% I’any 2010) i, fonamentalment, una variacié en el contin-
gut de les proves de comprensié lectora, on s’ha augmentat el nombre de
preguntes que demanen més capacitat d’abstraccié (aquelles que PIRLS inclou
en el grup de respostes inferencials o de comprensié global del text), a costa
de les preguntes on la resposta es basava en la localitzacié d’informacié con-
creta explicitada al text.

La conclusié d’aquestes dades és bastant demolidora: aproximadament un
de cada quatre alumnes de sis¢ de primaria no assoleix les competeéncies basi-
ques en els apartats de lectura i escriptura. Encara que alguns d’aquests alum-
nes puguin repetir el sis¢ curs de primaria, Catalunya es troba en una situacié
on més d’un 20% dels nens i nenes de 12 anys comengaran 'etapa de secun-
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Grafic 3. Percentatge d’alumnat amb nivell baix de competencies en llengua catalana
per apartats.

Font: elaboracié propia a partir de 'avaluacié feta als alumnes de sis¢ curs d’educacié primaria.
Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya.
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daria amb unes mancances basiques que afectaran la major part de les arees
del curriculum.

Tal com s’ha dit abans, no es fa una analisi de les franges d’exit perque les
competencies basiques no mesuren els nivells d’excel-léncia academica. Si es
fes una equivaléncia amb una escala de puntuacié classica del 0 al 10, un
alumne que fes correctament totes les proves de competencies basiques obtin-
dria una puntuacié aproximadament equivalent a un 7.

A falta que el Departament d’Educacié implementi les seves proves de
competencies basiques a secundaria, només es disposa en aquests moments
de les dades que ens aporten les diferents edicions de I'estudi PISA. De les tres
edicions de les quals s’han publicat resultats fins ara (anys 2000, 2003 i 2000),
Catalunya ha participat amb mostra propia en les dues tltimes. També ho ha
fet en I'edicié del 2009, perd fins al proper mes de desembre no se’n faran
publics els resultats.

L’estudi PISA estableix uns nivells de competéncia lectora iguals que els
nivells de PIRLS i de I’Avaluacié general de diagnostic. Els nivells més baixos
(<11 1) ens parlen de 'alumnat que es troba en risc de patir fracas escolar, i
els nois i noies amb el nivell 5 corresponen al nivell d’excel-léncia.

La taula 2 mostra les dades de I'alumnat amb risc de patir fracas escolar a
Catalunya en lectura segons les edicions dels anys 2003 i 2006 de I'estudi
PISA. Es comprova com hi ha hagut un lleuger augment de I'alumnat en els
nivells 11 <1. En tot cas, si que es pot afirmar que 'alumnat amb un nivell
baix de competéncia lectora en les dues edicions de I'estudi PISA volta el 20%,
per tant, és a punt d’acabar la secundaria obligatoria amb unes mancances
importants en un apartat fonamental, tant per la possible entrada al mén
laboral, com per la continuacié d’estudis postobligatoris.

El grafic 4 és una reproduccié del grafic 1, perd amb els resultats que van
obtenir les diferents comunitats autonomes a PISA 2006 a 'apartat de lectura.
Els resultats també estan ordenats segons les comunitats que tenen menys
alumnat amb risc de patir fracas escolar.

Des de la perspectiva comparada, s’observa com Catalunya té un percen-
tatge d’alumnat amb risc de patir fracas escolar una mica més alt que la majo-
ria de les comunitats autbnomes participants en I'edicié del PISA 2006. Les
diferencies respecte a les comunitats que tenen menys alumnat en els nivells
baixos no sén tan grans com a I’Avaluacié general de diagnostic, perd si que
continua estant per sota de les mateixes comunitats. Es a dir, amb petites

Taula 2. Percentatge d’alumnat amb els nivells <1 i 1 a 'apartat de lectura de I'informe

PISA

Any 2003 2006
Percentatge 19,20 21,20

Font: Departament d’Educacié. Informes PISA 2003 i PISA 2006. Avancament de resultats.



242 Educar 2013, vol. 49/2 José Luis Castel; Oscar Valiente

100’—_————_——-——

80

60

40

20

>

5 & &
S &

M Nivells <111 W Nivell 5

Grafic 4. Percentatge d’alumnat de 15 anys amb risc de patir fracas escolar i nivel
d’excel-léncia en competencia lectora segons PISA 2006.

Font: elaboracid propia a partir de la base de dades PISA 2006, de TOCDE.

variacions percentuals, I'escala tendeix a repetir-se als 10 i als 15 anys. Potser
qui presenta una tendencia a empitjorar és 'Estat espanyol.

D’altra banda, quan s’analitza la franja d’excel-léncia, s’observa clarament
un dels grans problemes del sistema educatiu a nivell de tot 'Estat espanyol:
la manca d’alumnat amb nivell d’excel-lencia. Es important no confondre el
nivell superior (que inclou I'alumnat dels nivells 4 i 5) amb I'excel-léncia
(només nivell 5). El primer inclou també aquell alumnat que es troba a la
franja mitjana alta de competéncia lectora i que es pot considerar que presen-
ta un nivell de competencia lectora superior a la mitjana de tot 'alumnat. La
major part de les comunitats autdnomes, en els seus informes oficials, presen-
ten les dades del nivell superior i no del nivell d’excel-lencia. Es pot pensar
que, darrere, hi pot haver un interes per part dels governs regionals de no
mostrar els baixos percentatges d’alumnat en el nivell 5.

Encara que els resultats presentats fins ara en aquest apartat provenen de
proves d’estaments diferents i amb objectius també diferents (les competencies
basiques no mesuren I'excel-léncia), pot ser aclaridor i significatiu recollir en
un sol grafic els percentatges que les diverses proves de mesurament de com-
petencies lingiiistiques de I'alumnat presenten a 'apartat d’alumnat amb risc
de patir fracis escolar, aixi com el percentatge d’alumnat no graduat en ESO.
Aquestes dades queden recollides al grafic 5, on s’especifica clarament a quina
prova pertany cada resultat, els quals estan ordenats segons I'edat de I'alumnat
en el moment d’efectuar la prova.

La lectura del grafic ens mostra que hi ha una part de nois i noies amb risc
de patir fracas escolar que recorre un cami molt llarg (tota la seva escolaritzacié
obligatoria). Des de les primeres dades de que es disposa, trobem un 16%
d’alumnat en aquesta situacié. Cal dir que la xifra és alta, si tenim en compte
que es parla de nens i nenes de 10 anys. Sembla que aquest percentatge aug-
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Grafic 5. Percentatge d’alumnes de Catalunya amb risc de patir fracas escolar en dife-
rents proves de primaria i secundaria i de no graduats a 'ESO.

(EGD = Avaluacié general de diagnostic. Cb = Competencies basiques. Entre parentesis, I'any
en que es van efectuar les proves.)

Font: elaboracié propia a partir de la base de dades PISA 2006 de TOCDE, de l'avaluacié als
alumnes de sis¢ curs d’educacié primaria. Departament d’Educacié de la Generalitat de Cata-
lunya i de U'lnforme de resultados de la evaluacion general de diagndstico 2009. Ministeri
d’Educacié, Cultura i Esport.

menta al llarg dels dos darrers cursos de primaria, es manté amb petites
oscil-lacions durant la secundaria i coincideix amb el percentatge d’alumnat
que no obté la titulacié en secundaria obligatoria.

Aquest dltim grafic ajuda a entendre el titol d’aquest apartat. Fent un simil
amb una cursa ciclista, el que s’acaba de comprovar és que hi ha un grup
d’alumnes que ha sortit amb retard i que ha mantingut aquest desavantatge
respecte al gran grup durant tota la cursa. L'organitzacié de la cursa, els direc-
tors dels equips ciclistes, els preparadors dels corredors i les families d’aquests
no han trobat la manera d’aconseguir que un bon nombre de nois i noies
puguin incorporar-se al gran grup.

4. Conclusions

En aquest document, s’hi han utilitzat diferents fonts de dades, per tal
d’analitzar la situacié del fracas escolar a Catalunya des d’una perspectiva
comparada. Les fonts utilitzades han estat: I'estudi PISA, de TOCDE;
I’Avaluacié general de diagnostic, del Ministeri d’Educaci; la prova de com-
petencies basiques, del Departament d’Educacid, i I'estadistica general, del
Ministeri d’Educacié. S’ha fet un incis especial en les dades disponibles sobre
la competencia lectora de I'alumnat, perque el desenvolupament de les com-
petencies lingiiistiques és transversal al desenvolupament d’altres arees de com-
petencia i condiciona de manera fonamental les oportunitats d’aprenentatge
al llarg de la vida. Els principals resultats obtinguts han estat:
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a) Catalunya té una taxa de fracas escolar molt elevada, tant si es té en comp-
te el context de 'Estat espanyol com 'internacional. Les diferents fonts
disponibles indiquen que al voltant d’un de cada quatre alumnes no obté
el titol de graduat en educaci6 secundaria obligatoria.

b) Les avaluacions internacionals coincideixen a assenyalar que el fracas esco-
lar a Catalunya no és degut a procediments més estrictes en I'accés al
titol de graduat. Les diferents onades de I'estudi PISA (2003 i 2006) han
mostrat de manera consistent que més d’'un 20% de I'alumnat catala de
15 anys es troba en situacié d’insuficiencia formativa.

¢) Aquesta situacié, lluny de concentrar-se exclusivament en 'educacié secun-
daria obligatoria, és en gran part determinada pels deficits instructius de
'alumnat al finalitzar 'educacié primaria. Al voltant d’un 15% dels infants
de quart de primaria es troba ja en risc de patir fracas escolar, mentre que
a sis¢ de primaria aquest percentatge ja s’eleva a més del 20%.

L’elevat volum de fracas escolar a Catalunya és un problema social i econo-
mic de primer ordre per al pais. Si bé les autoritats educatives ja han fet el
primer pas en valorar i reconeixer la magnitud del problema, aquest encara
requereix una bona explicacié i mesures efectives d’intervencié. L’evidéncia
disponible indica que aquestes mesures no seran efectives si pretenen concen-
trar-se en I'educacié secundaria obligatoria. Cal una aproximacié holistica al
problema del fracas que inclogui intervencions des de bon comengament de
'educacié obligatoria.
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Resumen

La histérica permanencia en espacios sanitarios de las personas con enfermedad mental ha
supuesto un importante retraso en el desarrollo de recursos educativos especializados de
acuerdo con sus caracteristicas. A raiz del proceso de «desinstitucionalizacién» (cierre
de los psiquidtricos), se inicid la incorporacién del colectivo a la sociedad.

En los dltimos afios, las comunidades auténomas han comenzado, timidamente, a dar
una respuesta educativa a este colectivo, pero ain quedan términos por definir, alumnos
y alumnas por evaluar, itinerarios por concretar, recursos por disefiar, profesorado y ges-
tores por sensibilizar...

Palabras clave: estudiantes con enfermedad mental; escuela; recursos educativos; inclusién
educativa.

Resum. Alumnar amb malaltia mental. L assignatura pendent

La historica permanencia en recursos sanitaris de les persones amb malaltia mental ha
suposat un important retard en el desenvolupament de recursos educatius especialitzats
d’acord amb les seves caracteristiques. Arran del procés de «desinstitucionalitzacié» (tan-
cament dels psiquiatrics), es va iniciar la incorporacié del col-lectiu a la societat.

En els dltims anys, les comunitats autbnomes han comencat, timidament, a donar una
resposta educativa a aquest col-lectiu, perd encara queden termes per definir, alumnes per
avaluar, itineraris per concretar, recursos per dissenyar, professorat i gestors per sensibilitzar...

Paraules clau: estudiants amb malaltia mental; escola; recursos educatius; inclusié educativa.

Abstract. Mental illness in students: the failed subject

The historic stay in health care resources for people with mental disorders has been a
significant delay in the development of specialized educational resources according to their
properties. The recruitment of these persons into the society became as a result of the
«deinstitutionalization» (closure of psychiatrics).

In recent years, the regions have begun, tentatively, to provide an educational response
to this group, but there are still undefined terms such as students waiting for being evalu-
ated, routes for being defined, resources for being designed and teachers and managers for
being awared.

Keywords: mental illness in students; school; educational resources; inclusion in education.
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estamos hablando?

4. El estigma, siempre presente,
también estd en la educacién

1. Introduccién

La Constitucién Espafiola (1978), en el articulo 27.1, reconoce el derecho a
la educacién de todos los espafoles y, en el articulo 27.4, sehala que la ense-
flanza bdsica es obligatoria y gratuita. La Ley Orgdnica de educacién (2006)
expone, por su parte, que:

El sistema educativo dispondrd de los recursos necesarios para que los nifios
con necesidades educativas especiales temporales o permanentes puedan alcan-
zar los objetivos establecidos con cardcter general para todos los alumnos.

En otra drea de trabajo, encontramos que la Ley de sanidad (1986) dedica
el capitulo tercero a la salud mental. En €], se defiende la atencién comunita-
ria como metodologfa de intervencién. Expresamente indica: «Se considerardn
de modo especial aquellos problemas referentes a la psiquiatria infantil». Esta
ley promociona el modelo de rehabilitacién psicosocial e inicia el proceso
definido como «desintitucionalizacién», que se basa, entre otros aspectos, en
la participacién social, y a través de los recursos comunitarios, de las personas
con enfermedad mental.

El interés por la inclusién en el medio educativo, a pesar de lo indicado,
ha comenzado a ser una realidad desde hace pocos afios.

La histdrica atencidn psiquidtrica al colectivo en recintos hospitalarios y la
demora en la respuesta comunitaria ha hecho que la incorporacién a los recur-
sos sociales también haya llegado con retraso. En las revisiones y evaluaciones
que se realizaron sobre la LISMI en 1993 (Lezcano, 2004), no se encontraba
referencia alguna al colectivo, a pesar de que varias instituciones internaciona-
les (ONU, UNESCO, Unién Europea) venfan sefialando la necesidad de hacer-
lo. Esta demora asistencial en el dmbito social ha tenido su reflejo en el educa-
tivo. Aunque, como veremos mds adelante, las aulas hospitalarias tienen sus
inicios en la década de 1950, las primeras referencias sobre la atencién educa-
tiva especializada a nifios o jévenes con trastornos psiquidtricos, en la Comu-
nidad de Madrid, se remontan a 2001 en diferentes recintos hospitalarios.

Parece extrapolable al contexto educativo la afirmacién que el Ararteko
(2000) formulé en relacién con los servicios sociales, exponiendo que encon-
traba cierta parcializacién de la atencidn, segtin la cual cada uno de los colec-
tivos ha sido acogido especificamente por unos servicios determinados (par-
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lisis cerebral por Servicios Sociales, trastornos del espectro autista por
Educacidn, etc.). El paso de la atencién sanitaria a la respuesta comunitaria ha
dejado una importante laguna, con lo cual este colectivo ha quedado en «tierra
de nadie». En el dmbito educativo, la situacién es un ejemplo mds.

Es posible que muchos técnicos, gestores y docentes (de educacién infan-
til, primaria y secundaria obligatoria) plensen que no deben hacerse cargo de
esta realidad. Este tipo de prejuicios estd haciendo que las personas con enfer-
medad mental y sus familias se encuentren viviendo una situacién que no se
corresponde con el momento histérico en el que nos encontramos.

A pesar de lo complicada que pueda parecer la realidad educativa presen-
tada en este articulo, debemos recordar que lo aqui expuesto responde a un
pais que se encuentra enmarcado en la realidad econdmica, social, educativa,
etc. del «primer mundo». Una revision en otros espacios politicos y geogréficos
nos acercarfan a realidades de una crueldad que, a nuestro moderno sistema
de pensamiento, le costarfa asimilar; pues en los paises en desarrollo y con
conflictos bélicos es donde se encuentran mayores y mds graves indices de
enfermedad mental en la poblacién.

2. Delimitando la poblacién

La primera dificultad con la que nos encontramos es la diversidad terminold-
gica. En una somera revisién, encontramos algunas denominaciones habitua-
les, como son: «enfermos crénicos» (Liberman, 1993), «enfermos mentales»
(Asociacién Espafiola de Neuropsiquiatria, 2000; Arbach y Pueyo, 2007),
«personas con trastorno mental grave» (Lépez y Laviana, 2007), «personas con
enfermedad mental grave y prolongada» (Orihuela Villameriel y Gémez Cone-
jo, 2003), etc., todas ellas recogidas de los 4mbitos sanitario y social.

Si nos referimos al contexto educativo, encontramos otras como: «alum-
nado con necesidades educativas especiales asociadas a trastornos graves de
conducta» (Junta de Castilla y Leén, 2007), «trastornos graves de personalidad
o conducta» (Gonzdlez Picazo y Junta de Comunidades de Castilla-La Man-
cha, 2011), «alumnado con necesidades educativas derivadas de patologfas
psiquidtricas» (Navarro Barba y Regién de Murcia, 2011).

Esta diversidad terminoldgica pone de manifiesto una escasa consistencia
en los criterios diagnésticos del colectivo de referencia. Asi, por ejemplo, si
exclusivamente hacemos alusion al concepto de «trastornos graves de conduc-
ta», término que acoge a otros colectivos, pero dentro del cual se encontraria
nuestra «poblacién diana», podemos encontrar diferentes realidades incluidas:

— Vinculacién prioritariamente a los TDAH (Junta de Andalucia, 2008).

— La exclusién de los TDAH (Gobierno de Canarias, 2011).

— TDAH, discapacidad intelectual, trastorno disocial (Mufoz Gémez y
Rodriguez Pérez, 2007).

— Trastorno disocial y trastorno negativista desafiante (Gobierno de Aragén,
2010).
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Estas anotaciones pretenden poner de manifiesto el escaso consenso que
hay en la actualidad.

Para intentar aclarar esta situacién, al menos en relacién con el «alumnado
con enfermedad mental», a continuacién, proponemos algunos aspectos rele-
vantes.

La descripcién de las personas con enfermedad mental hace referencia a
aquellas que tradicionalmente han sido consideradas «locas». Segtin la RAE
(2009), este término significa: «Que ha perdido la razén».

Proponiendo criterios mds cientificos y especificos, encontramos el siguien-
te (Goldman et al., 1981, citado por Liberman, 1993):

[...] un grupo en el que se encuentran las personas que sufren trastornos men-
tales severos y persistentes en el tiempo, que interfieren sus capacidades fun-
cionales en la vida diaria (higiene personal, autocuidado, las relaciones inter-
personales y la actividad laboral o formativa) y que dificultan su integracién
social de forma normalizada y auténoma.

En cualquier caso, deberdn cumplir los siguientes criterios:

1. Diagnéstico. Dentro de la Clasificacién CIE-10 (Organizacién Mundial
de la Salud, 1992), se incluyen trastornos psiquidtricos graves:
— F-09: Trastorno mental orgdnico o sintomdtico sin especificacién.
— F-20: Esquizofrenia.
— F-21: Trastorno esquizotipico.
— F-22: Trastornos de ideas delirantes persistentes.
— F-24: Trastornos de ideas delirantes inducidas.
— F-25: Trastornos esquizoafectivos.
— F-28: Otros trastornos psicéticos no orgdnicos.
— F-29: Psicosis no orgdnica sin especificacién.
— F-30: Episodio manfaco.
— F-31: Trastorno bipolar.
— F-32.3: Episodio depresivo grave con sintomas psicticos.
— F-33.3: Trastorno depresivo recurrente, episodio actual grave con sin-
tomas psicdticos.

2. Duracién. Dos afios de duracién del tratamiento (Asociacién Espafola
de Neuropsiquiatrfa, 2002), dado que la duracién (real) de la enfermedad
puede presentar dificultades para su valoracién ante el enmascaramiento
de los sintomas premérbidos no identificados o justificados por la edad.

3. Presencia de discapacidad. Lo que, en términos actuales, supone:
— Limitaciones en la actividad: dificultades en el desempeno y la realiza-
cién de actividades.
— Restricciones en la participacidn: problemas al involucrarse en situaciones
vitales de las personas afectadas.
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Actividades y participacion referidas a dreas como aprendizaje y aplicaciéon
del conocimiento; tareas y demandas generales; comunicacién; movilidad;
autocuidado; vida doméstica; interacciones y relaciones interpersonales; dreas
principales de la vida; vida comunitaria, social y civica; etc., con el concurso
de factores contextuales (entorno, apoyos y relaciones, actitudes, etc.).

En este colectivo, la discapacidad se manifiesta mediante un nimero muy
amplio de factores, como son: pobreza afectiva, alogfa, abulia o apatfa, anhe-
donia o insociabilidad y dificultades para la concentracién o el mantenimien-
to de la atencién (Blanco y Pastor, 1997).

Con todo ello, debemos indicar que los criterios no son estables en todos
los paises. Si tomamos como referencia el School Questionnaire, School Mental
Health Services in the United States, 2002-2003, encontramos referencias rela-
cionadas con las siguientes dificultades, algunas de las cuales no se incluyen

en Espafia (Teich et al., 2007):

— Problemas sociales, interpersonales o familiares.

— Ansiedad, estrés o fobia a la escuela.

— Depresién o comportamientos relacionados.

— Agresiones o conductas disruptivas.

— Delincuencia o conductas relacionadas con pandillas.
— Comportamientos o pensamientos suicidas u homicidas.
— Uso y/o abuso de sustancias.

— Desérdenes alimentarios.

— Las preocupaciones sobre el género y la sexualidad.

— Abuso fisico o sexual.

— Agresiones sexuales.

— Trastornos mentales mayores o trastornos del desarrollo.

3. :De cudntos estudiantes estamos hablando?

La diversidad terminolégica y la diferencia en los criterios que hemos recogido
en el punto anterior conlleva una importante dificultad en la cuantificaciéon
de la poblacién a la que nos referimos. No obstante, entendemos que es per-
tinente realizar una estimacion.

Los primeros datos que debemos valorar es la tasa de prevalencia de enfer-
medades mentales en nifios y jévenes, que, segin la OMS, se encuentra entre
el 15% y el 20%, aunque, lamentablemente, segtin indica Alvarez (2007),
entre el 75 y el 80% no recibe el apoyo adaptado a sus necesidades.

Con el énimo de no ser alarmistas y acotar correctamente la poblacién, nos
basaremos en los mismos pardmetros utilizados para la planificacién de los recur-
sos de atencién sociosanitaria. En este caso, se entiende que, del conjunto de
personas incluidas, entre el 0,6 y el 0,9% tendrd una patologfa que se define
como «grave y prolongada», en cambio, el resto serdn patologlas que remitirdn
con cierto grado de apoyo y en un perlodo inferior a dos anos. Es decir, este
tltimo intervalo (0,6-0,9%) requerird de apoyo educativo en algiin momento.
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Siguiendo estos pardmetros y partiendo de los datos mds actuales de pobla-
cién escolarizada (MEC, 2010), los resultados serfan los siguientes:

Poblacién total Poblacién con Poblacién grave y prolongada
escolarizada enfermedad mental en educacién obligatoria
11.005.653 15% 1.650.848 0,6% 9.905
0,9% 14.858
20% 2.201.131 0,6% 13.207
0,9% 19.810

En la tabla 2, recogemos una estimacién de la distribucién en cada una de
las comunidades.

Provincia % de Total de estudiantes
estudiantes Tasa Desde Hasta
Andalucifa 20,2 0,6% 2.001
0,9% 4.002
Aragén 2,7 0,6% 267
0,9% 535
Asturias (Principado de) 1,7 0,6% 168
0,9% 337
Baleares (Islas) 2,2 0,6% 218
0,9% 436
Canarias 4,5 0,6% 446
0,9% 891
Cantabria 1,1 0,6% 109
0,9% 218
Castilla y Ledn 4,6 0,6% 456
0,9% 911
Castilla-La Mancha 4.8 0,6% 475
0,9% 951
Cataluna 16,2 0,6% 1.605
0,9% 3.209
Comunitat Valenciana 10,5 0,6% 1.040
0,9% 2.080
Extremadura 2,4 0,6% 238
0,9% 475
Galicia 4,9 0,6% 485

0,9% 971
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Madrid (Comunidad de) 14,4 0,6% 1.426

0,9% 2.853
Murcia (Regién de) 3,6 0,6% 357

0,9% 713
Navarra (Comunidad Foral de) 1,4 0,6% 139

0,9% 277
Pais Vasco 4.4 0,6% 436

0,9% 872
Rioja (La) 0,6 0,6% 59

0,9% 119
Ceuta 0,2 0,6% 20

0,9% 40
Melilla 0,2 0,6% 20

0,9% 40

Teniendo en cuenta esta estimacién y revisando la escasez de recursos
educativos existente en las diferentes comunidades auténomas, no es extrafio
el elevado interés por la salud mental en la escuela. Este hecho se puede resu-
mir en que, en las tltimas revisiones sobre publicaciones de promocién de la
salud en las escuelas (Lister-Sharp et al., 1999), encontramos un elevado inte-
rés sobre las iniciativas que promueven la salud mental.

4. El estigma, siempre presente, también estd en la educacién

El estigma es un elemento directamente relacionado con las patologias psi-
quidtricas y se configura como parte fundamental de la situacién en la que se
encuentran las personas afectadas y sus familias.

La RAE (2009) define por estigma, entre otras acepciones: 1) Marca o senal
en el cuerpo; 2) Desdoro, afrenta, mala fama. Goffman (2001), refiriéndose
exclusivamente a las personas con enfermedad mental, indica que la visién de
la sociedad estd influida por mitos, estereotipos y creencias erréneas que se
transmiten desde hace siglos y configuran la imagen social de este colectivo,
tomando como referencia algunas caracteristicas concretas y negativas que se
generalizan a todas las personas que lo forman.

Las personas que tienen una enfermedad mental se enfrentan a muchas
formas de discriminacién, desprecio y rechazo social. Rechazo que genera un
gran sufrimiento, en ocasiones mayor que el derivado de los propios sintomas
de la enfermedad (Goffman, 2001).

El entorno educativo no se encuentra lejano a esta imagen distorsionada y
prejuiciosa, por ello es importante que repasemos algunas afirmaciones que lo
definen, asi como los argumentos que se utilizan. Esta revisién nos permitird
ser conscientes de la influencia negativa que se ejerce sobre la participacién
normalizada en el contexto educativo.
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Estereotipo Causas
Nuncase  Durante muchos afios, estas personas se definieron como «crénicas»,
recuperan. término en desuso, dado que hace referencia a una «incapacidad
continuada» (Liberman, 1993: 18), lo cual detrae escasas expectativas
de recuperacién o rehabilitacidn.
La cronicidad se ha asociado, en gran medida, a la permanencia
en los hospitales psiquidtricos. Esta situacién supone un elemento
estigmatizador en s{ mismo (Garcfa Gonzdlez, 1998a: 68).
Son En la cultura popular, parece que se encuentra una vinculacién
personas permanente de la enfermedad mental con la violencia (Appelbaum,
violentas. ~ 2006), de modo que constituye una parte fundamental del estigma que

afecta al colectivo (Goffman, 2001). Sin embargo, diferentes estudios
indican que es mds frecuente la violencia contra ellos que siendo autores
de la misma (Arbach y Pueyo, 2007; Stuart, 2003). As{ mismo, las tasas
de violencia son mayores en personas que no padecen ningtn tipo de
enfermedad que entre quienes cuentan con un diagndstico de este tipo
de patologfas.

Arbach y Pueyo (2007), por su parte, exponen que, en la actualidad,
se relaciona con algunos tipos de violencia peor vistos, como son las
agresiones sexuales, la violencia en el hogar, de pareja o de género.

La mayorfa
son genios.

Las patologfas psiquidtricas no tienen una distribucién por niveles de
inteligencia. Se dan tanto entre personas con sobredotacién intelectual
como entre aquellas con discapacidad mental, aunque, en este dltimo
caso, puedan permanecer enmascaradas por otras conductas.

Son

impre-

decibles.

La sensacién de impredecibilidad se encuentra relacionada con las
situaciones de manifestaciones positivas (creaciones producidas por
la enfermedad: alucinaciones, audiciones, etc.). En situaciones de
estabilidad y seguimiento médico, el comportamiento es tan predecible,
o impredecible, como el resto de las personas.

Deben
estar hos-

pitalizados.

La histérica permanencia en recintos cerrados (hospitales psiquiétricos)
ha hecho que se siga pensando que la respuesta es estrictamente
sanitaria. Esta percepcidn errdénea les ha venido excluyendo de otros
apoyos, como son los sociales y los educativos (Lezcano, 2003).

Son vagos,
no les gusta
trabajar.

Puede que algunas medicaciones den la sensacién de inactividad, de
ralentizacién del pensamiento, pero, en situaciones de estabilidad, las
personas con enfermedad mental tienen un alto interés por desempefar
puestos laborales. Diferentes estudios (FAISEM, 2007) ponen de
manifiesto que la actividad laboral repercute positivamente en su
recuperacién psicosocial.

Novak y Svab (2009) sugieren que el trabajo es uno de los aspectos por
los que mds se discrimina a las personas con esquizofrenia. Autonell et
al. (2001) exponen que las consecuencias de los prejuicios negativos y
la discriminacién en la bisqueda de empleo y en las relaciones sociales
puede tener como resultado un empeoramiento en la adaptacién
psicosocial.
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El estigma se encuentra notablemente reforzado por la imagen que pro-
yectan los medios de comunicacién social. Un estudio realizado a partir de
20.000 didlogos incluidos en 1.371 programas de televisién en Estados Unidos
concluyé que la descripcién de las personas con enfermedad mental estaba
asociada a los siguientes conceptos: temidos, rehuidos, causantes de vergiien-
za y castigados (Mena et al., 2010).

Los medios de comunicacién social son un elemento clave para la mejora
de la integracién del colectivo, aunque algunos autores (Guimén, 2001; Lez-
cano, 2004; ONU, 2004) también sefialan que la participacién en la educa-
cién de las personas o del alumnado con enfermedad mental serd un elemen-
to fundamental para la reduccién del estigma y la mejora en la inclusién social,
como ha sucedido con otros colectivos con discapacidad.

5. Recursos educativos para el colectivo

Dada la inexistencia de un modelo comun, o consensuado, presentamos, a
continuacién, los diferentes recursos o experiencias que pueden servir de refe-
rencia para la construccién de una propuesta de trabajo efectiva.

Descartamos abordar el total de recursos sanitarios o sociosanitarios para
el colectivo, aunque debemos reconocer la importante relacién que existe con
algunos de los recursos que expondremos a continuacién.

Incluimos la figura 1, en la que se presenta el conjunto de recursos relacio-
nados con las personas con enfermedad mental, aunque debemos senalar que
la denominacién puede variar en las diferentes comunidades auténomas.

Para la descripcién de los recursos educativos, partiremos de las propuestas mds
generales y terminaremos con aquellos centros con mayor grado de especializacién.

Sabemos que no todo el alumnado tiene las mismas necesidades, por ello,
para realizar una valoracién adecuada, se deben tener en cuenta diferentes
variables que intervienen segtin el momento de aparicién, asi como la duracién
de la patologfa (Castilla Elena, 2010):

Derivadas del curriculo

— Escaso nivel escolar del alumnado, cuando la convalecencia es mayor.

— Retraso en dreas concretas.

— Dificultades de aprendizaje, de conceptualizacion, de abstraccidn, de aten-
cién, de observacién, de esquematizacion, etc.

— Destase en el curriculo por actitud sobreprotectora de la familia o excesi-
vamente relajada.

— Ausencias escolares que no tienen relacién con la enfermedad.

Derivadas del horario

— Momento del curso en que se produce el apoyo educativo.

— Tiempo semanal dedicado a cada alumno.

— En el horario vespertino, se presenta mayor cansancio del alumno y a veces estrés.
— Después de la comida, apatia intelectual.
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Atencién Sanitaria

— Atencién Primaria de Salud.

— Equipos de Salud Mental.

— Unidades Psiquidtricas de Hospital General.
— Centros de Rehabilitacién Psicosocial.?

— Unidades de Rehabilitacién Psiquidtrica.

— Equipos de Atencién Infanto Juvenil.

Atencién Comunitaria
Vivienda

— Familia.

— Mini-residencias.

— Viviendas supervisadas.
— Pensiones concertadas.

Formacién Laboral

— Talleres Ocupacionales.

— Centros de Rehabilitacién Laboral.

— Talleres de Empleo.

— Casas de Oficios.

— Escuelas-Taller.

— Cursos de Formacién Profesional Ocupacional.

Insercién laboral

— Centro Especial de Empleo.

— Enclaves Laborales.

— Empleo Normalizado (a partir del modelo del Empleo con Apoyo.)
— Servicios de Integracién Laboral.

Ocio y Tiempo Libre
— Centros de Insercién Social.

Espacio Educativo

Tutela
Fundaciones tutelares.

Recursos Especiales

Sin Techo.

Inmigrantes.
Alcoholismo.
Drogodependientes.
Discapacidad Intelectual.
Atencidn a la mujer.

* Los Centros de Rehabilitacion Psicosocial se incluyen en el espacio sanitario dado que
en la Comunidad de Castilla y Leén pertenecen al mismo, no ocurre asi en todas las
Comunidades

Figura 1. Tipologfa de centros definidos en la red de atencién a las personas con
enfermedad mental.

Fuente: Lezcano, 2003.
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Derivadas de la coordinacién con tutores

— Dificultad para contactar con ellos por la organizacién del centro.

— Dificultades para encontrar tiempos libres comunes para poder reunirse.
— La informacién académica escrita tarda en conseguirse.

— Dificultad para establecer criterios comunes en algunos casos.

— Dificultad para llevar a cabo la evaluacién del alumno.

A continuacidn, se presentan, como hemos indicado, los diferentes recur-
sos educativos referidos al colectivo.

5.1. Escuelas promotoras de salud mental

La promocién de la salud y la educacién para la salud en las escuelas inicié su
andadura en la década de 1950 (Organizacién Mundial de la Salud, 1951).
En la actualidad, encontramos un gran desarrollo de dicha iniciativa, aunque
se pueden visualizar diferentes modelos. Entre ellos, destacamos: de una parte,
la Red de Escuelas para la Salud en Europa (Ministerio de Educacién, 2007),
que promueve una perspectiva global de la salud y, de otra, principalmente en
Estados Unidos, un movimiento mds especializado: las escuelas promotoras
de salud mental! (Wells et al., 2003).

El planteamiento que se realiza desde este segundo modelo es proporcionar
la salud mental a través de programas y servicios en los centros docentes,
incluidos diferentes contextos de mejora: formacién y promocién social y
emocional; aprendizaje y desarrollo de habilidades para la vida; la prevencién
emocional y dificultades de conducta; la identificacién e intervencién en la
problemdtica de la salud mental desde el inicio y proporcién de la intervencién
en las problemdticas establecidas (Weist y Murray, 2007).

Estos mismos autores (Weist y Murray, 2007: 3) seleccionan los siguientes
temas clave que se deben abordar desde las escuelas promotoras de salud mental:

— Desarrollar un enfoque inclusivo y llegar a ayudar a todos los jévenes
interesados y sus familias, con el objetivo de superar las barreras de la
promocién y la intervencién.

— Construir programas que respondan a las necesidades del estudiante,
la escuela y la comunidad, basdndose en las fortalezas de las personas.

— Centrar su planificacién en reducir las barreras del aprendizaje de los estu-
diantes a través de programas que tomen como referencia al alumnado,
su familia y sus amigos y se basen en la evidencia de las acciones y los
resultados obtenidos.

— Promocionar activamente la participacién de los interesados en todos
los aspectos del desarrollo del programa, la mejora y el crecimiento.

— Enfatizar y apoyar la evaluacion sistemdtica de la calidad y la mejora con-
tinua del estudiante: evaluacién individualizada.

1. School Mental Health (SMH).
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— Garantizar la plena promocién y la intervencién continua.

— Contratar al personal adecuado, asegurar la formacién éptima, el entre-
namiento y el apoyo continuos para facilitar una mayor calidad en la pro-
mocién y la intervencién.

— Asegurar que todos los esfuerzos sean sensibles a las diferencias culturales
y étnicas, asi como a las caracteristicas individuales.

— Facilitar la construccidn de relaciones interdisciplinarias en las escuelas, asi
como la promocién de los equipos y los mecanismos de coordinacién.

— Construccién de vinculos fuertes entre los programas y los recursos dentro
de la escuela con el apoyo de contextos comunitarios.

La propuesta realizada desde las school mental health se basa en que la accién
desarrollada desde el contexto educativo puede suponer una alternativa, en
algunos casos, a los tratamientos especializados. Diferentes estudios realizados
sobre las dificultades psicosociales o de salud mental en estudiantes (Teich et
al., 2007; Wells et al., 2003) ponen de manifiesto que las escuelas promotoras
de salud mental presentan mejores resultados que el resto de los centros edu-
cativos, o, en palabras de Lister-Sharp et al. (1999), son escuelas eficaces.

Stewart-Brown (2006: 16) informa sobre los esfuerzos realizados en las
escuelas para la promocién de la salud mental:

Las escuelas que desarrollan programas basados en la promocién de la salud
mental son eficaces, sobre todo si se implementan enfoques comunes al de
escuelas promotoras de salud: la participacién de toda la escuela, los cambios
en la escuela para incorporar el entorno psicosocial, el desarrollo de habilidades
personales, la participacién de los padres/madres y la comunidad en general,
y la aplicacién de los programas durante un largo periodo de tiempo.

No obstante, debemos recordar que los resultados obtenidos presentan
diferencias. De una parte, son claramente positivos los resultados en relacién
con la resolucién de conflictos y la reduccién de la violencia y la agresién. De
otra, los resultados no son tan positivos en los programas de prevencién del
suicidio y los de desarrollo de la autoestima, al menos si no se combinan con
otros programas, como la prevencién del consumo de substancias®.

La propuesta de las escuelas promotoras de salud mental se encuentra en
relacién con el desarrollo de un nuevo paradigma, cuya base no solo estd
en tratar la «psicopatologia» de las personas evaluadas (Rowling y Weist,
2004), sino también en abrir la posibilidad de que las diferentes disciplinas
implicadas colaboren. Asi, la burocracia deberfa facilitar la coordinacién de las
politicas de educacién, salud mental, servicios sociales (menores, familia, jéve-
nes en riesgo de exclusién, etc.), a fin de reducir, en lo posible, la necesidad
de llegar a una atencién excluyente.

2. Aunque los programas para la prevencién del consumo de substancias tienen peores
resultados, es cierto que han demostrado importantes beneficios en el retraso al acceso y
la disminucién en la cantidad consumida.
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En nuestro pafs, esta misma propuesta se recoge en la Estrategia en Salud
Mental del Sistema Nacional de Salud (2009-2013), que formula el objetivo
general 6: «Promover la cooperacién y la corresponsabilidad de todos los
departamentos y agencias involucrados en la mejora de la salud mental», y se
concreta en la recomendacién 3:

Disefiar, implantar y evaluar un modelo de coordinacién con Servicios Socia-
les, Educacién y Justicia que garantice la continuidad de los cuidados de los
nifios y nifias y adolescentes en tratamiento.

5.2. Atencion educativa domiciliaria

De las alternativas para la atencién educativa a poblacién con enfermedades
de larga duracidn, entre las que se encuentran las personas con enfermedades
mentales, sefialamos la «atencién educativa domiciliaria». Conscientes de que
esta situacién puede provocar retrasos en la adquisicién de conocimientos,
destrezas y habilidades, baja autoestima y el consiguiente fracaso escolar, se

plantean los siguientes objetivos para este programa (Junta de Castilla y Ledn,
2009):

a) Garantizar una atencién educativa individualizada al alumno enfermo
durante el periodo de convalecencia domiciliaria, con el objetivo de ase-
gurar la continuidad de su proceso de ensefianza y aprendlzaje y evitar el
posible desfase escolar que pudiera derivarse de su situacién.

b) Asegurar la comunicacién y la coordinacién entre el centro docente, las
familias y, en su caso, con otras administraciones, para facilitar la adapta-
cién a la nueva situacién y la pronta y adecuada reincorporacién al centro
docente.

¢) Proporcionar, al alumnado que precisa atencién educativa domiciliaria,
los medios y los instrumentos necesarios para alcanzar una mejor calidad
de vida y prevenir la ruptura del proceso escolar.

d) Prevenir el aislamiento que se pudiera producir del alumno, creando para
ello un clima de participacién e interaccién con la comunidad educativa.

e) Facilitar la reincorporacién del alumnado a su centro, una vez concluido
el periodo de convalecencia, a fin de favorecer su integracidn socioafectiva
y escolar.

/) Prestar asesoramiento a las familias para mantener la comunicacién del
alumno con su entorno escolar, social y familiar, asi como para fomentar
el uso formativo del tiempo libre.

Este programa lo encontramos en todas las comunidades auténomas. Con
cardcter habitual, los servicios deben ser solicitados por los progenitores o
responsables del centro en el que se encuentre matriculado el estudiante enfer-
mo. La solicitud debe ir acompafiada de certificados médicos y permisos diver-
sos que, en la actualidad, se encuentran perfectamente detallados.
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Relacionado con este programa, encontramos algunos proyectos novedo-
sos, como es el aul@encasa.es (para la atencién socioeducativa del alumnado
convaleciente y hospitalizado, Junta de Castilla la Mancha). El objetivo marco
es mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje del alumno comunicdndolo
con sus profesores y compafieros.

Las actividades mds relevantes son:

— La videoconferencia con profesores y alumnos de su centro, con el aula
hospitalaria, con los profesores de los equipos de atencién educativa hos-
pitalaria y domiciliaria, asf como con amigos desde domicilios particulares.

— La tutoria a través de Internet.

— El intercambio de actividades curriculares para el alumnado.

— La realizacién de exdmenes a través de la red.

— La utilizacién de Internet en tiempo de ocio.

— La preparacién de contenidos para el web del servidor.

5.3. Aulas hospitalarias

En la década de 1950, se inician en Espafa las aulas hospitalarias, vinculadas
a los hospitales de la orden de San Juan de Dios.

La LISMI, en su articulo 29, expone que todos los hospitales con servicios
pedidtricos deberdn incorporar «una seccién pedagdgica para prevenir y evitar
la marginacién del proceso educativo de los alumnos en edad escolar internados».

El Parlamento europeo (1986), por su parte, publica la Carza europea de
los nifios hospitalizados, que recoge los derechos de este colectivo, entre los que
destacamos:

a) Derecho a disponer de locales amueblados y equipados, de modo que
respondan a sus necesidades en materia de cuidados, de educacién y de
juegos, asi como a las normas oficiales de seguridad.

b) Derecho a proseguir su formacién escolar durante su permanencia en el
hospital y a beneficiarse de las ensefianzas de los maestros y del material
diddctico que las autoridades escolares pongan a su disposicién, en par-
ticular en el caso de una hospitalizacién prolongada, con la condicién de
que dicha actividad no cause perjuicios a su bienestar y no obstaculice los
tratamientos que se sigan.

Con cardcter general, las aulas hospitalarias dardn cobertura a nifios, nifas
y adolescentes ingresados en el hospital durante mds de treinta dfas, aunque,
como indica la Comunidad de Madrid (2010) al definir los destinatarios de
este recurso:

— Los alumnos que manifiesten trastornos graves de personalidad o de con-
ducta derivados por los Servicios de Salud Mental, recibirdn la atencién
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educativa en las Unidades de Hospitalizacién Breve de Psiquiatria o en los
Centros Educativo Terapéuticos-Hospitales de Dia.

A pesar de la buena fe que se presupone en este tipo de propuestas, los
resultados de algunos estudios (Ulldn et al., 2010) ponen de manifiesto que la
atencion educativa se pone claramente en riesgo cuando el ingreso no se rea-
liza especificamente en unidades de pediatria.

El sistema de funcionamiento de este tipo de aulas es el de desarrollar las
actividades vinculadas con el «centro de referencia» (centro en el que se
encuentra matriculado el alumno o la alumna); asi, las funciones que deben
cumplir los docentes siempre deben realizarse de forma coordinada con el
profesorado del citado centro.

La Comunidad de Murcia (Regién de Murcia y Navarro Barba, 2011)

propone las siguientes funciones de estos docentes:

1. Planificar actuaciones tendentes a la normalizacién educativa del alumnado
hospitalizado, coordinando su actuacién con el centro en el que el alumno
o la alumna esté matriculado.

2. Realizar su labor docente mediante la atencién directa al alumnado hospi-
talizado.

3.Elaborar y desarrollar, en los casos de alumnado de larga estancia hospita-
laria, la programacién individual adaptada teniendo como referente la del
curso en que esté escolarizado el alumno o la alumna hospitalizado, que
serd proporcionada por el centro docente correspondiente.

4. Favorecer la integracién socioafectiva de los alumnos y las alumnas hospi-
talizados.

5. Planificar estrategias de coordinacién con el centro docente, con el personal
sanitario, con la familia del alumno o la alumna y con otros servicios y pro-
fesionales que beneficien al alumnado para organizar su proceso educativo
en el aula hospitalaria.

6. Finalizado el periodo de hospitalizacidn, realizar tareas de acompafiamiento
al alumnado enfermo o convaleciente en aquellas circunstancias que deter-
mine la Administracién educativa.

7. Facilitar al alumnado recursos para la utilizacién de su tiempo libre, poten-
ciando y dinamizando actividades ltdicas.

8. Preparar la reincorporacién del alumno o la alumna al centro en el que esté
matriculado, informando al centro de su situacidn.

9.Elaborar un informe que registre el proceso educativo del alumno o la
alumna en el aula hospitalaria, de forma que el equipo docente del centro
en que esté¢ matriculado disponga de los elementos necesarios para garan-
tizar su evaluacidn.

10. Participar en la elaboracién del Plan anual de actuacién del EAEHD.
11.Otras funciones que se determinen para el mejor funcionamiento de la
atencién educativa.
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La realidad de las personas con enfermedad mental requiere de un profe-
sorado con conocimientos especificos; por ello, nos deberemos remontar al
curso 2001-2002 para que el alumnado con patologfa psiquidtrica comience
a recibir atencién educativa especializada en la Comunidad de Madrid, con la
puesta en marcha de las unidades educativas de psiquiatria de los hospitales
Nino Jests y Gregorio Marafién.

La especializacién de este tipo de recursos presenta diferentes lineas de
implantacién en relacién con el colectivo. Por una parte, en algunos hospita-
les de Madrid (Nifio Jests, Gregorio Marafidn, etc.), la modalidad de aulas
hospitalarias se ha desarrollado especializdindose como «aulas psiquidtricas».
Por otra parte, en Catalufia (Hospital Clinic) se relacionan este tipo de aulas
con el hospital general y con el hospital de dfa. En este segundo caso, se per-
mite continuar el proceso de escolarizacién a aquellos alumnos que, requirien-
do la atencidn terapéutica en el hospital durante el dia (media jornada), es
importante que contintien reforzando los contenidos que los compaferos del
aula de referencia trabajan a ritmo habitual.

5.4. Centro educativo terapéutico

El centro educativo terapéutico® (CET) se constituye como un centro educa-
tivo y sanitario para la atencién de nifios y adolescentes entre los 6 y los 18
afos que requieren algtin tipo de tratamiento psiquidtrico con cardcter conti-
nuado y deben seguir con la atencién educativa a la que, por ley, tienen dere-
cho. La primera institucién de estas caracteristicas es el centro Pradera de San
Isidro (Madrid), que inicia su actividad académica el dia 4 de febrero de 2002.
A partir de este momento, en la Comunidad de Madrid, se han abierto tres
centros mds de estas caracteristicas. As{ mismo, diferentes comunidades auté-
nomas (Castilla la Mancha y Murcia, por ejemplo) han seguido esta linea de
actuacion.

El desarrollo de las actividades se define, administrativamente, en dos nive-
les:

1. Como centro educativo, es la Consejerfa de Educacién la responsable de
la gestién y planificacién de las actividades educativas.

2. Como centro sanitario, se configura como un hospital de dia psiquidtrico,
dependiente de la Consejerfa de Sanidad.

La diferencia fundamental del centro educativo terapéutico con las aulas
hospitalarias vinculadas al hospital de dfa, recurso con el que presenta grandes
similitudes, es que toda la atencién del CET se realiza en un entorno norma-
lizado y no en un entorno sanitario y hospitalario.

3. Debemos sefalar que otras comunidades utilizan esta misma terminologfa para definir a
centros que no cumplen las mismas funciones ni estdn orientados a los mismos destina-
tarios. Asi mismo, en otros paises (Argentina), es la denominacién de un tipo de centros
especificos para alumnado con trastornos del espectro del autismo.
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Caracteristicas del centro:

— Estd dirigido especificamente a alumnado que manifiesta trastornos de

salud mental, lo que permite un seguimiento acorde con las caracteristicas
educativas individuales, de una parte, y un seguimiento especializado de
la patologia, de otra. La figura 1 recoge con mayor detalle los criterios de
inclusién y exclusién.

La derivacién de los alumnos se realizard a través de los servicios de salud
mental. Esta propuesta permite un alto grado de especializacién en el diag-
ndstico, lo cual evita que el recurso sea utilizado para «sacar del aula» al
alumnado que, sin cumplir los criterios diagndsticos, es de atencién com-
pleja en el aula ordinaria.

La matricula no se realiza en el CET, sino que se mantiene en sus centros
escolares respectivos de referencia, al que deberdn regresar una vez finali-
zado el tratamiento. Esta medida permite mantener al alumno vinculado
al grupo en el que realmente estd ubicado y al que volverd cuando haya

conseguido una situacién de estabilidad.

1. Trastornos generalizados del desarrollo

se incluyen

se excluyen

Sindrome de Asperger.
Autismo infantil.
Trastornos desintregrativos.

Retraso mental inf CI 50.

Autismo atipico.

Sindrome de Rett.

Trastornos hipercinéticos con retraso
mental y movimientos estereotipados.

2. Trastornos de conducta

se incluyen

se excluyen

Trastorno disocial cuya conducta no
haya producido una inadaptacién
servera en medios normalizados.

Conductas psicopdticas estructuradas
y de larga evolucién.

Consumo de téxicos como primer
diagndstico o consumo que no pueda
abandonarse a lo largo del tratamiento.

3. Trastornos del estado de 4nimo

se incluyen

se excluyen

Trastornos depresivos y/o manfacos
que no respondan a tratamientos
ambulatorios.

Determinadas conductas suicidas que no
pueden controlarse en los perfodos que
el paciente permanece fuera del centro.
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4. Trastornos de la conducta alimentaria

se incluyen

se excluyen

Anorexia nerviosa.

Bulimia nerviosa.

Obesidades con ingestas buliformes.
Algunos casos de delgadez acusada por
motivos psicoldgicos, que no llegan

a cumplir los criterios para que sean
considerados anorexia nerviosa.

Pacientes que presentan un riesgo
somdtico importante por no cumplir los
minimos de {ndice de masa corporal.

5. Trastornos hipercinéticos

se incluyen

se excluyen

Trastornos de la actividad y de la
atencién (aquellos casos graves donde
el grado de inquietud extremo produce
cuadros inadaptativos).

Aquellos cuadros secundarios a
trastornos orgdnicos.

Que el trastorno esté asociado a retraso
mental.

6. Otros trastornos

se incluyen

se excluyen

Esquizofrenias de distinto tipo,
especialmente en sus fases de inicio y
siempre que no hayan desembocado
en cuadros residuales con déficits
cognitivos definidos.

Trastorno de personalidad grave de
subgrupos distintos.

Trastornos del comportamiento social
de comienzo habitual en la infancia o
en la adolescencia.

Pacientes con diagndstico dificil, en
donde es relevante llegar a éste y es
necesario un perfodo de observacién.

Figura 2. Criterios de inclusidn y exclusion del centro educativo terapéutico.

Fuente: Orihuela Villameriel, 2007.

Objetivos del CET:

— Proporcionar atencién educativa a fin de asegurar la continuidad del proce-
so de ensefianza y aprendizaje, asi como evitar el retraso escolar que pudiera

derivarse de su situacién.

— Asegurar la continuidad del proceso de ensefianza-aprendizaje mediante
una coordinacién adecuada entre los distintos profesionales que trabajan

con el alumnado enfermo.

— Facilitar la incorporacién posterior del alumno a su centro educativo.
— Favorecer el proceso de comunicacién mediante el uso de las tecnologfas
de la informacién y la comunicacién.
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Para el equipo educativo, se plantean los objetivos siguientes:

— Mejorar el proceso de adaptacién del alumnado al contexto escolar, para
facilitar su integracién posterior en el centro ordinario de referencia.

— Minimizar el impacto de las posibles secuelas del proceso patolégico sobre
el nivel de competencia curricular del alumnado.

— Colaborar con el equipo terapéutico en el desarrollo de los programas
terapéuticos.

— Fomentar una actitud positiva de los centros de referencia para desarro-
llar programas psicopedagdgicos y procesos de acogida que favorezcan la
incorporacién del alumno a su grupo de referencia.

— Promover la colaboracién de la familia en el proceso educativo de su hijo
prestandoles el apoyo y las orientaciones necesarios.

— Impulsar la coordinacién y la relacién con otros recursos psicopedagdgicos
y servicios de salud mental existentes.

6. Para finalizar

Para concluir sintéticamente, debe reconocerse que algunos de estos recursos
pueden ser valorado como excluyente, desde la perspectiva inclusiva. Pero
mientras no exista conciencia, formacién, recursos materiales, coordinacién
interinstitucional... serd dificil que las escuelas, los institutos... respondan ade-
cuadamente a las caracteristicas de este tipo de alumnado. Si se mantienen
estos estereotipos seguirdn siendo muchos profesionales de la educacién, los
que sigan pensando que: «deben ser atendidos SOLO por los psiquiatras».
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Resumen

La heterogeneidad del alumnado alcanza mayores cotas cuando la poblacién escolar refle-
ja la multiculturalidad de una sociedad que, como la aragonesa, acoge a un notable nime-
ro de inmigrantes, muchos de ellos desconocedores de la lengua oficial de la escuela. Sus
hijos son, por ello, vulnerables en las aulas y en la sociedad. La legislacién educativa, tanto
la nacional como la autondémica, ha establecido diversas acciones docentes ante los riesgos
de fracaso y abandono escolar y de exclusién social de estos alumnos. En el presente arti-
culo, se revisan estas acciones docentes en el contexto aragonés, para, posteriormente,
desarrollar una reflexidn critica sobre el trasfondo escolar y social que obstaculizan o inclu-
so neutralizan su alcance. Obviamente, las interpelaciones criticas formuladas no son atri-
buibles en exclusividad al sistema educativo aragonés.

Palabras clave: alumnado inmigrante; diversidad lingiifstica; programas de inmersion
lingiiistica; escuela inclusiva; pedagogfa critica.

Resum. Accions educatives per a col-lectius en situacié de vulnerabilitar social a Aragd:
Alumnes immigrants amb diversitat lingiiistica. Quin continua sent el problema de fons?

L’heterogeneitat de 'alumnat és encara més gran i complexa quan la poblacié escolar
reflecteix la multiculturalitat d’una societat que, com I'aragonesa, acull un nombre notable
d’immigrants, molts dels quals sén desconeixedors de la llegua vehicular de I'escola i, per
aquest motiu, els seus fills sén vulnerables a les aules i a la societat. La legislaci6 educativa,
tant la nacional com "autonomica, ha establert diverses accions docents davant el risc de
fracas i abandé escolar, aixi com d’exclusié social d’aquests alumnes. En el present article,
s’hi revisen aquestes accions educatives en el context d’Aragd, i també s’hi fa una reflexié
critica vers les implicacions escolars i socials que dificulten i fins i tot en neutralitzen I'abast.
Logicament, aquestes critiques no poden ser atribuides exclusivament al sistema educatiu
aragones.
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escola inclusiva; pedagogia critica.

ISSN 0211-819X (impres), ISSN 2014-8801 (en linia)



268 Educar 2013, vol. 49/2 Rebeca Soler Costa

Abstract. Education actions for groups in a situation of social vulnerability in Aragon:
Immigrant students with linguistic diversity. What is still the underlying problem?

The students” heterogeneity reaches higher levels when the school population reflects the
multiculturalism of a society which, like the Aragonese, hosts a remarkable number of
immigrants, many of them unaware the official school language; their children are, there-
fore, vulnerable in their classrooms and in society. The Education Act, national and regio-
nal, has established various education actions considering the risks of school failure and
dropout and social exclusion of these students. In this article these education actions in
the Aragonese context are reviewed, to subsequently develop a critical thinking on the
school and social background that hinder or even neutralize its scope; obviously, the posed
critical questions are not exclusively attributable to the Aragonese education system.

Keywords: immigrant students; linguistic diversity; linguistic immersion programs; inclu-
sive school; critical pedagogy.
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1. Introduccién

No es hasta el afo 2000 cuando comienza a llegar a nuestro pais un elevado
nimero de inmigrantes. Fenémeno social, pues, con breve historia entre noso-
tros, méxime si se compara con la inmigracién habida muchos afios antes en
otros paises europeos. Incluso es obligado recordar que hasta bien avanzada la
década de 1960, Espafia fue un pais de emigrantes. Eso si, a partir del citado
afo, la inmigracién se incrementa exponencialmente y la rapidez con que
penetra genera muchas necesidades que requieren atencién inmediata (sanidad,
vivienda, trabajo, escolarizacién, etc.). La Administracién educativa trata de
afrontar la multiculturalidad resultante en las aulas introduciendo cambios en
su legislacién, pero la intensidad con la que los inmigrantes llegan a Espana y
el desconocimiento del idioma dificultan el logro de una auténtica inclusién
de ese alumnado en nuestros centros escolares.

En Espana, no se planteardn medidas educativas para los alumnos inmi-
grantes en situacién de vulnerabilidad social hasta el afio 1985, aunque se hard
de forma muy vaga y genérica, integrada en la propia definicién de un mode-
lo democritico de escuela que entonces establecié la Ley Orgdnica reguladora

del derecho a la educacién (LODE), publicada en el BOE de 4 de julio de
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1985. Posteriormente, la asuncién del principio de compensacién de las des-
igualdades en educacién se refleja con mayor claridad y contundencia en la
Ley Orgdnica de ordenacién general del sistema educativo (LOGSE), publi-
cada en el BOE del 4 de octubre de 1990, y en la Ley Orgédnica 2/20006, de 3
de mayo, de educacién (LOE), publicada en el BOE del 4 de mayo de 2006.
No todas las medidas disefiadas para satisfacer las necesidades de este colecti-
vo escolar ofrecen resultados positivos, dado que la aplicacién de esta norma-
tiva ha tenido siempre dificultades encubiertas, dada la gran complejidad del
problema.

En el presente ensayo, se realizard una acotada revisién de la legislacion
educativa en el desarrollo de medidas de atencién al alumnado proveniente de
familias inmigrantes socialmente vulnerables, primero desde una perspectiva
nacional, para centrar después el andlisis en la normativa existente sobre dicha
temdtica en la Comunidad Auténoma de Aragén. El trabajo concluird con
una reflexién critica sobre esta cuestidn.

2. La atencidén educativa a la diversidad en las grandes leyes educativas
de la democracia espafiola

Situados ya en el escenario sociopolitico de un estado democrdtico de derecho,
con un referente lejano pero relevante para el tema como era la Declaracién
Universal de los Derechos Humanos de 1948, y en respuesta al mandato
constitucional, especialmente del articulo 27 de la Carta Magna, se aprobé la
LODE, que reconocié el derecho a la educacién en una escuela que debia
funcionar de forma democrdtica y dotar a su labor pedagégica de un alcance
democratizador del tejido social, y que, en consecuencia, no podia ser ajena a
las peculiares necesidades de colectivos socialmente vulnerables. En dicha ley,
desde su mismo predmbulo, se inaugura este discurso oficial comprometido
con la eliminacién de las situaciones de injusticia en la educacién.

Ahora bien, fue definitivamente en la LOGSE donde el legislador hizo una
incidencia especial en la compensacién de desigualdades en educacién. En el
titulo v, articulos 63 y 64, incluye al colectivo que nos ocupa, indicando la
creacién de politicas de educacién compensatoria y postulando la mejora de
las condiciones de su escolarizacién: «Las politicas de educacién compensato-
ria reforzardn la accién del sistema educativo de forma que se eviten las des-
igualdades». Por primera vez, se observa en un texto legislativo un proceso de
identificacién y valoracién de necesidades educativas especiales (NEE), acom-
panado de medidas para su atencién pedagdgica.

La Ley Orgdnica de calidad de la educacién (LOCE), publicada en el BOE
del 24 de diciembre de 2002, fijé acciones educativas nuevas al respecto,
aunque no tuvieron una incidencia significativa en su momento, porque la ley
quedd en suspenso tras la caida del gobierno que la promovié (Partido Popu-
lar) y la sustitucién del mismo por otro de diferente signo politico (Partido
Socialista Obrero Espafiol) en el afio 2004. Este texto legislativo reflejaba
el deseo de fomentar la igualdad de oportunidades con itinerarios flexibles.
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En su capitulo vi1, establecia la «Atencién a los alumnos con necesidades
educativas especiales» y diferenciaba las actuaciones para la diversidad del
alumnado. Los inmigrantes pertenecian a la «Seccién 22. De los alumnos
extranjeros», denominacién que sufrird modificaciones en las leyes posteriores.
La LOCE establece, por primera vez, y esto si es muy relevante, la creacién de
programas de inmersién lingiifstica como medida educativa de apoyo al alum-
nado inmigrante.

Finalmente, la atencidn a la diversidad se desarrolla con mayor profundi-
dad en la todavia vigente LOE de 2006, que reconoce la necesidad de generar
mds recursos humanos y materiales y de crear programas, aulas y proyectos
para atender a los alumnos inmigrantes, colectivo que pasa a pertenecer a la
categoria de «Alumnos de incorporacién tardia», dentro, a su vez, de la confi-
gurada por los «Alumnos con Necesidad Especifica de Apoyo Educativo»
(ACNEAE). Esta ley introdujo un cambio conceptual significativo en nuestro
sistema educativo: la expresién que existié en los discursos pedagégicos y en
el lenguaje sectorial de las Ciencias de la Educacién (Soler, 2012), desde 1990
hasta 20006, era la de «alumnos con necesidades educativas especiales» (NEE);
la categorizacién conceptual de la legislacién actual, como indica en su arti-
culo 78, es la de ACNEAE, es decir: «[...] alumnas y alumnos que requieren
determinados apoyos y atenciones especificas derivadas de circunstancias socia-
les, de discapacidad fisica, psiquica o sensorial o que manifiesten trastornos
graves de conductar.

En sintesis, de esta breve revisién de los grandes textos legales a partir de
1985, cabe inferir que, una vez mds, siguiendo un patrén inalterable en el
devenir de las sociedades, la legislacién educativa no recoge la atencién a la
diversidad, de forma significativa, hasta que la realidad social del pais impone
por si misma esta demanda. Cuando la LOGSE de 1990 da carta de natura-
leza en educacién al discurso de la diferencia, no hace sino intentar responder
a la creciente multiculturalidad de nuestra sociedad. Esta diversidad cultural
ha ido en aumento y se ha presentado en las aulas junto a otras diferencias
entre el alumnado, obviamente, y esto ha tenido su inevitable reflejo en la
LOCE y, con mucha mayor trascendencia, en la LOE.

En el marco de un sistema sociopolitico democrdtico, la adecuada respues-
ta educativa a esta realidad escolar multicultural constituye el objetivo priori-
tario de las politicas pedagdgicas y sociales, tanto a nivel europeo como nacio-
nal. Se impone mejorar el sistema educativo, la formacién del profesorado y
crear mds recursos para afrontar este reto (Ministerio de Trabajo y Asuntos
Sociales, 2010). Las instancias legislativa y administrativa tienen, para ello,
valiosas aportaciones del corpus de investigacién (Cummins, 2002), que se ha
venido configurando paso a paso; existe conocimiento teérico-cientifico y
tecnolégico sobre modelos diddcticos y organizativos, sobre c6mo han funcio-
nado en la prdctica tras investigaciones evaluativas de los mismos, etc.

Por el especial eco que tuvo en nuestro pais, destacaremos el estudio rea-
lizado en 2003 por Eurydice, dentro del contexto europeo, en el que analiza-
ba la atencién educativa a este alumnado. Dos afios después, se publicaba en
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Espafa el libro La integracién escolar del alumnado inmigrante en Europa
(2009), con la finalidad de adoptar las politicas de integracién educativa y las
medidas de apoyo escolar que otros paises habfan implementado y que podian
mejorar la atencién pedagdgica del alumnado de incorporacién tardia (Gra-
fieras et al., 2007). Tal ha sido la preocupacién en el desarrollo de acciones
para atender a este colectivo, que Eurydice y el Centro de Investigacién y
Documentacién Educativa (CIDE, MEC) decidieron investigar sobre el esta-
do de la cuestién con el estudio La atencidn al alumnado inmigrante en el sis-
tema educativo en Espasia (CIDE, 2005). El objetivo era conocer las medidas
que se estaban desarrollando en Europa y en Espafia para afrontar la multicul-
turalidad de las aulas (ibidem) y, en tal sentido, se han desarrollado diferentes
acciones que priman la diversidad lingiiistica y apoyan la escolarizacién de este
colectivo, como, por ejemplo, el Plan estratégico de ciudadania e integracion
2007-2010 (Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales, 2010), de acuerdo con
los postulados establecidos por la Unién Europea (Comisién Europea, 2009).

3. El alumnado inmigrante en las aulas aragonesas. La atencién educativa
a la diversidad lingiiistica

En primer lugar, realizaremos una aproximacién descriptiva al contexto social
aragonés desde la perspectiva que nos ocupa y, posteriormente, abordaremos
la revisién de las acciones educativas implementadas en esta comunidad auté-
noma para atender al colectivo de los alumnos inmigrantes no conocedores de
nuestra lengua.

3.1. Descripcidn del contexto

Los alumnos que provienen de familias inmigrantes que desconocen nuestra
lengua suelen ser de incorporacién tardia, tienen el epitome de sus problemas
de inclusién y de aprendizaje en la dimensién lingiiistica y, a pesar de que
actualmente existen mds medidas de apoyo, contintia siendo un colectivo con
dificultades de integracién, no sélo en la escuela, sino también en el conjunto
de la sociedad, y es particularmente vulnerable, dados sus problemas de comu-
nicacién que se suman a todos los imaginables. Por lo tanto, es imprescindible
promover los principios de no segregacién, de integracién escolar y, en suma,
de inclusién educativa en los centros escolares. Todos los textos legislativos
vigentes, desde el dmbito nacional (LOE) hasta el autonémico (Orden de 9
de mayo de 2007, del Departamento de Educacién, Cultura y Deporte, por
la que se aprueban los curriculos de la educacién primaria para la Comunidad
Auténoma de Aragén, BOA del 1 de junio de 2007), inciden en estos aspectos,
y la realidad social aragonesa asf lo demanda, dada su actual configuracién.
Los datos estadisticos que podemos manejar —no hay informes oficiales
mds recientes que los aqui resenados— justifican ampliamente la necesidad de
actuar en el sistema educativo de tal forma que su gran colectivo de escolares
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inmigrantes reciba la atencién adecuada. Como muestra el Instituto Aragonés
de Estadistica (IAEST), en 2009, en Espafia habia 5.648.671 habitantes de
origen extranjero registrados en el censo. Aragén no es ajeno a este movimien-
to migratorio, ya que la inmigracién ha pasado de 6.848 personas en el afio
1996 a 172.138 en 2009 (IAEST, 2010). Segtn esta misma fuente, cabe
destacar que los incrementos mds significativos de poblacién extranjera en
Aragén tienen lugar entre los afios 2000 y 2001 (108,54%), ya que en 2007
y 2008 el aumento tan sélo fue del 24,5%. En el afio 2009, un 10% del alum-
nado en periodo de escolarizacién obligatoria estaba formado por jévenes
provenientes de familias inmigrantes que constitufan el 15% en algunas
comarcas mds envejecidas. El 78% de este alumnado estaba escolarizado en
centros publicos (IAEST, 2010).

Para una lectura mds préxima en el tiempo —aunque la variacién de los
valores absolutos y de los porcentajes es muy pequefa respecto de los ya
expuestos— y con indicadores diferenciados dentro del colectivo de «extran-
jeros», véase el siguiente cuadro sobre la poblacién inmigrante en Espafia y
Aragén en 2011, diferenciada segin dreas geograficas:

Paoblacion extranjera empadronada segin area geografica de nacionalidad. Afio 2011.
Aragon Espafia
Mimero % sobre total* Nimero % sobre total*
Total 171.193 12,7 5.751.487 12,2
Europa 92288 6,9 2.631.278 5.6
UE 27 88.509 6,6 2.395.358 51
Otros paises de Europa 3.779 0,3 235.920 0,5
Africa 36.991 27 1.084.793 23
Ameérica 35465 26 1.688.658 36
América del Norte 470 0,0 29.632 0.1
Iberoamérica 34995 26 1.659.026 35
Asia 6.380 0,5 43T 0,7
Oceania 39 0,0 2483 0,0
Apatridas y no consta 30 0,0 544

Cuadro 1. Fuente: IAEST (2011).

Estos datos apuntan que la realidad aragonesa estd en linea con la nacional
en la casi totalidad de los valores, es decir, la inmigracién en Aragén alcanza
unos porcentajes de la poblacién muy préximos a los de la poblac10n general
del pafs, ¢ igualmente se comprueba que los valores son muy préximos en
cuanto a las nacionalidades de procedencia. Respecto a esta dltima cuestién,
interesa destacar que las dificultades derivadas del idioma materno con el que
los escolares inmigrantes acuden a la escuela afectarian a los hijos de familias
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originarias de otros paises europeos (6,9% de la poblacién general), Africa
(2,7%) y Asia y Oceania (0,5%); el resto de la poblacién escolar inmigrante
habla nuestro idioma, porque procede, bdsicamente, del espacio iberoameri-
cano (2,6% de la poblacién general). El problema de la lengua materna en los
escolares tiene un mayor alcance porque éstos estdn concentrados en un redu-
cido ndmero de centros educativos publicos —también en algunos, muy
pocos, colegios privados concertados—, situacién que recoge el mapa escolar
de Aragén.

El siguiente gréfico matiza el alcance de algunos de los valores recogidos
en el anterior y, de esta forma, podemos comprobar cémo las poblaciones de
procedencia rumana (38,3%) y marroqui (10,7%) son, sin lugar a dudas, las
mds numerosas de la inmigracién en Aragén. Los porcentajes de inmigrantes
procedentes de otros paises con idiomas diferentes al espafol (Bulgaria, 3,5%;
Argelia, 3,1%; Portugal, 2,8%; China, 2,7% y Polonia, 2,5%) son muy infe-
riores a los anteriores y, por lo tanto, la presencia de sus hijos en los centros
docentes también serd menor. En cualquier caso, aunque el nimero de esco-
lares de estas nacionalidades es muy reducido, las grandes diferencias entre sus
lenguas maternas representan un gran problema para atender educativamente
a esos nifos, mdxime si se tiene en cuenta que estdn concentrados en determi-
nados colegios.

Evolucion de la distribucion de la poblacion Nacionalidades con mayor presencia.
segun nacionalidad. Aragon Aragén. Afio 2011

mEspaioles Extranjeros Unidad: porcentaje sobre el total de extranjeros.
2011 Rumania [ 5.3

2010

Marruecos [Jl] 10.7%
2009

2005 EE———— Ecuador [l 5.4%
2007 EE—— Colombia [l 4.1%
I

2006 Bulgaria [J] 3.5%

2005 .

2004 IEE———— Argelia [2.1%

2003 I Portugal [ 2.8%

2002 China .2‘7%

2001 .

2000 I Polonia [ 2,5%
0% 50% 100% Nicaragua [] 1,9%

Cuadro 2. Fuente: IAEST (2011).

A titulo meramente indicativo, dado que los datos se refieren al curso
2009-2010, en el siguiente cuadro, puede apreciarse el porcentaje de la distri-
bucién del alumnado inmigrante en las diferentes etapas y modalidades edu-
cativas en Aragén y sus tres provincias. Resulta evidente que, en todos los
casos, a excepcidn de los programas de garantia social y los programas de
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cualificacién profesional inicial (35,56% en el conjunto de la comunidad
auténoma), los porcentajes resefiados son bajos, pero el problema se agrava
por la ya indicada concentracién de este alumnado en un reducido nimero de
centros escolares.

Porcentaje de alumnado extranjero sobre el total de alumnos segun
nivel de ensenanza. Aragon y provincias.
Curso académico 2009/2010.
Unidad: Porcentaje de alumnos.
Aragon Huesca Teruel Zaragoza
Total 12,77 12,98 14,73 12,45
Educacién Infantil 10,52 11,24 12,25 10,13
Educacion Primana 15,00 15,75 18,78 14,31
Educacién Secundaria 12,12 11,38 12,89 1217
ESO 14,03 13,28 15,37 13,99
Bachillerato LOGSE diurno 575 467 449 6,17
Bachillerato LOGSE nocturno 1411 16,85 7,69 13,79
Estudios Profesionales 12,23 12,59 11,50 12,27
Ciclos Formativos grado medio 10,44 11,16 9,05 10,53
Ciclos Formativos grado superior 6,65 7,05 489 6,78
Garantia S_/P. Cualificacion Profesional Inicial 3556 33,65 32,06 36,61
Educacion Especial 1361 568 17.59 14,01

Cuadro: 3. Fuente: IAEST (2010).

El profesorado de los colegios que acogen a estos alumnos debe desarrollar
medidas pedagdgicas, particularmente los denominados «programas de inmer-
sién lingiiistica», para favorecer su inclusién y su alfabetizacién. En Aragén,
existen programas de acogida, ensefianza de la lengua de acogida, ensefianza
de la lengua y la cultura de origen, programas educativos, centros de recursos
y mediacién intercultural, lo cual presenta una situacién que en absoluto
desmerece frente a otras comunidades auténomas (Grafieras y Diaz-Caneja,
2012).

Pese a todo este elenco de programas y recursos de apoyo, el problema en
cuestién no puede considerarse satisfactoriamente resuelto. Asi lo pone de
manifiesto el estudio desarrollado por la Inspeccién Educativa en la provincia
de Zaragoza sobre la evaluacién del Programa de Inmersién Lingiifstica (Par-
dos, 20006). Se tuvieron en cuenta 25 institutos de educacién secundaria que,
en su conjunto, reunfan un total de 133 estudiantes procedentes de familias
inmigrantes y con bajo nivel de competencia lingiiistica, cifra que representa-
ba el 24,04% del alumnado de educacién secundaria obligatoria en esos ins-
titutos. El1 79% de los jévenes que accedieron a este programa llevaban esco-
larizados, como minimo, un afo, y los datos aportados por los autores son
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realmente significativos: un 86,90% de este alumnado tenfa una competencia
lingiiistica verbal baja y sélo un 13,66% posefa un nivel alto de espanol;
un 89,61% tenfa una competencia lingiiistica escrita baja y sélo la del 9,28%
era alta; en relacién con el nivel de integracién social, el 49,17% presentaba
dificultades para integrarse. Obviamente, todos estos valores mejoraban con-
forme iba incrementdndose su tiempo de permanencia en Espafia.

3.2. Acciones educativas para el alumnado inmigrante en Aragon:
programas de inmersion lingiiistica

Estos programas constituyen un paso adelante en el desarrollo de una educa-
cidn fiel a los principios de equidad, pero requieren, a su vez, la implemen-
tacién de los postulados propios de la escuela inclusiva y de la educacién
intercultural (Ainscow, 2001). Es necesario eliminar los procesos de exclusién
y todo tipo de actuaciones que resulten discriminatorias (Borrero, 2012). Para
afrontar esta compleja empresa, los docentes cuentan con el apoyo de deter-
minadas entidades y programas oficiales, como es el caso del Centro Aragonés
de Recursos para la Educacién Intercultural (CAREI), que crea material esco-
lar en espafiol para extranjeros y otros recursos de apoyo a la educacién inter-
cultural. Cabe destacar también el Plan Integral para la Inmigracién 2004-
2007, del Gobierno de Aragdn, para favorecer el proceso de acogida e
integracién de las personas inmigrantes, e igualmente su Plan Integral para
la Convivencia Intercultural 2008-2011, que presta una atencién especial a
tres sectores poblacionale j j mediante el desa-
rrollo de tres lineas estratégicas —acogida, inclusién y convivencia—. Este
conjunto de actuaciones institucionales representa, en definitiva, compromi-
sos con aquellos colectivos socialmente vulnerables que exigen intervenciones
en el espacio escolar y fuera del mismo, es decir, que reclaman un quehacer
educativo realmente inclusivo y una asistencia social en hogares, asociaciones,
etc. que aminoren o eliminen esos riesgos de exclusién, marginalidad, fraca-
so escolar, etc.

Las acciones que desarrollan las actuales politicas educativas se centran en
promover recursos que favorezcan la inclusién del alumnado inmigrante que
necesita los apoyos lingiiisticos para adquirir el espafiol como segunda lengua
(L2). Sobre la escolarizacién del mismo, la ya citada Orden de 9 de mayo de
2007 establece que se realizard atendiendo a su nivel de competencia curricu-
lar, con lo cual puede ser escolarizado en un curso inferior al que le correspon-
derfa por edad.

El aprendizaje del espafiol para estos alumnos es clave para favorecer su
inclusién en las aulas —facilitada por el desarrollo simultdneo de una educa-
cién intercultural—, proceso para el que «resultard muy importante el domi-
nio de la lengua materna, de modo que el nivel de competencia comunicativa
alcanzado [...] va a condicionar el que dicha competencia pueda transferirse
al manejo de la segunda lengua» (Martinez, 1995: 30), pero lo cierto es que la
investigacién demuestra que es el «bilingiiismo sustractivo» el que adquieren
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los inmigrantes al recibir la ensefianza en una segunda lengua, dada la falta de
oficialidad de su idioma materno (Martinez, 1995: 29). Sin embargo, Cum-
mins (2002: 219) afirma que la competencia que un alumno inmigrante llega
a alcanzar en su segunda lengua (L2) es fruto de la competencia que ya tiene
adquirida en su lengua materna (L1), es decir, debido a la «competencia sub-
yacente comuny, la L1 tiene, pues, un inestimable valor instrumental, cual
herramienta heuristica para el aprendizaje de la L2.

La legislacion educativa aragonesa asume esta relevancia de la lengua mater-
na para favorecer la adquisicién de la segunda lengua en el alumnado de
incorporacidn tardfa. Asi consta en las medidas de atencién a la diversidad que
establece la Resolucién 29-5-07, de la Direccién General de Politica Educati-
va del Servicio de Educacién, Cultura y Deporte (BOA del 6 de junio de
2007), que autoriza el programa de acogida y de integracién de alumnos
inmigrantes y dicta instrucciones para su desarrollo. Esta disposicién contem-
pla el desempefio de cuatro acciones educativas muy concretas: programas de
acogida, tutor de acogida, aulas de espafiol para inmigrantes y programas
de inmersién lingiifstica. Todas ellas se llevan a cabo bajo las directrices del
Servicio de Atencién a la Diversidad e Innovacién y con el apoyo del CAREI,
ambos integrados en la Direccién General de Politica Educativa. Desarrolla-
mos a continuacién una breve referencia a cada una de estas acciones y revi-
samos a fondo la dltima de ellas.

En primer lugar, de los programas de acogida, cabe resefar que tienen
como objetivo, seguin la resolucidn citada, facilitar «el acceso, la permanencia
y la integracidn social y educativa de los alumnos inmigrantes de nueva incor-
poracidn, asi como potenciar en los centros docentes la educacién intercultu-
ral mediante el respeto a las diferencias existentes [...] que conviven en la
escuelar. Por otra parte, la citada Orden de 9 de mayo de 2007, en su titulo
1v sobre «Atencidn a la diversidad, orientacién y tutorfa», articulo 16, ya esta-
blecia la asistencia de este alumnado a programas especificos de inmersién
lingiifstica. Para desarrollar estos programas, la mencionada Direccién Gene-
ral de Politica Educativa establece unos objetivos prioritarios para los centros,
tales como una estructura de apoyo, recursos educativos al profesorado, medi-
das de educacion intercultural, actividades lingiifsticas, favorecimiento de la
lengua y la cultura de origen y convivencia intercultural.

En segundo lugar, se reconoce la figura del tutor de acogida como profesor
responsable de la educacién intercultural en el centro escolar. Sus funciones,
en colaboracién con el profesor de espafiol como lengua extranjera, son las de
atender las necesidades especificas que surjan en los procesos de escolarizacidn,
especialmente en el primer curso. Este tutor serd nombrado por el director del
centro educativo, pertenecerd al claustro del mismo y trabajard en colaboracién
con el Departamento de Orientacién y el profesor de espanol para inmigran-
tes. El tutor de acogida tendrd hasta tres horas lectivas para atender a este
alumnado, dedicacién variable en funcién del nimero de alumnos matricula-
dos. En la citada resolucién, se concretan sus funciones:
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a) Acoger a los nuevos alumnos y colaborar tanto con el profesor tutor del
grupo clase como con el profesor de espafiol para inmigrantes.

b) Coordinar las evaluaciones iniciales y redactar un informe sobre la valora-
cién de la competencia lingiiistica y curricular del alumno inmigrante.

¢) Colaborar en la elaboracién de adaptaciones curriculares.

d) Cooperar con el equipo directivo en la determinacién del curso en el que
el alumno debe matricularse.

¢) Colaborar con el jefe de estudios, el servicio de orientacién, el tutor del
grupo clase y el tutor de los programas de inmersién lingiiistica, refuerzo
de castellano y refuerzo de aprendizajes.

/) Establecer un contacto permanente y fluido con la familia.

2 Informar a la familia sobre los recursos lingiiisticos y culturales disponibles,
asi como sobre otros materiales de apoyo.

h) Participar, con los mediadores interculturales, en la prevencién del absen-
tismo escolar de este colectivo.

7) Colaborar en los seminarios de educacién intercultural que se realicen en
la zona a la que pertenezca el centro escolar.

Dado este marco funcional, es evidente la relevancia de las actuaciones del
tutor de acogida para la adecuada escolarizacién e inclusién de los alumnos
inmigrantes. Dicha persona deberfa ser la dinamizadora de las contribuciones
de sus colegas y de instancias externas al centro, especialmente de la propia
familia. La creacién de esta figura en los claustros escolares estd plenamente
justificada a todos los efectos; cabe interpretar a este tutor como el principal
muiidor de voluntades en pro de la educacién inclusiva.

En tercer lugar, se establece la creacién de aulas de espafol para que asista
el alumnado inmigrante con competencia en nuestro idioma inferior al nivel
B1 del Marco Comin Europeo de Referencia para las Lenguas (Council of
Europe, 2011). Los alumnos que retinan estas condiciones asistirdn cinco horas
semanales al aula de espafiol para la inmersién lingiiistica. En este tipo de
aulas, se impartirdn los programas de inmersidn lingiiistica, que constituye la
cuarta accién educativa establecida por la resolucién que venimos analizando,
asf como actividades de refuerzo lingiiistico y curricular, extensibles no de
forma exclusiva al alumnado inmigrante, aunque si prioritariamente, de mane-
ra que puedan realizarlas también todos aquellos alumnos que presenten NEE.
La recomendacién ad hoc es que los alumnos asistan esas cinco horas al aula
de acogida y el resto de la jornada permanezcan en su grupo clase, a fin de
fomentar su inclusién.

Estos programas de inmersién lingiiistica son claves para apoyar el princi-
pio de equidad en los sistemas educativos, en los que, en palabras de Cummins
(2002: 191), «los estudiantes de culturas y lenguas diversas [...] ahora consti-
tuyen la poblacién normal». Tales programas hay que considerarlos como
plasmaciones fedatarias de una practica diddctica que se atiene a los postulados
de la ya citada «competencia subyacente comuin». Supone también asumir que
la evolucidn en la adquisicién de una segunda lengua por parte de este alum-
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nado inmigrante tiene efectos positivos a nivel lingiiistico, cognitivo y acadé-
mico (Cummins, 2002). En el mejor de los casos, se trata de mantener el
«bilingtiismo aditivo» que permite a estos escolares adquirir una L2 y continuar
trabajando en su L1 (Cummins, 2002).

Dentro de Aragdén, merece una consideracién diferenciada la realidad
socioeducativa de la zona oriental de esta comunidad, dado el bilingiiismo que
allf existe, puesto que se habla el castellano y el cataldn. En este escenario, el
trabajo de i investigacién de Martinez (1995: 28) recoge, entre otras conside-
raciones, que es preciso fomentar un «b1hngulsmo auténtico», en el que «ambas
lenguas ocupen iguales funciones y actien como dos sistemas independientes
coordinados». Por el contrario, en los centros escolares situados en ese dmbito
geogrdfico persiste un «bilingiiismo sustractivo», en el que sélo se «utiliza la
lengua oficial» (Martinez, 1995: 30), es decir, el castellano. En el caso de
lenguas romdnicas, como indica este mismo autor (Martinez, 1995: 33) en
referencia a Cataluna y recogiendo las aportaciones de Pla (1978, 1983), ha
quedado demostrado «el prejuicio que suponia, para el dominio oral de la
lengua materna (cataldn), una escuela donde sélo se utilizaba la lengua oficial
(castellano) [...] También existen dificultades en la comprensién y expresién».
Cummins (2002) ya denunciaba las consecuencias negativas que generan en
el alumno el no uso de la L1 en la escuela y el exclusivo recurso a la L2, hacien-
do caso omiso de las potencialidades que ofrece la ya citada «competencia
subyacente comtn». Sin embargo, en la zona geograﬁca aragonesa en la que
impera un bilingiiismo natural, esta «competencia» si puede verse cultivada,
aprovechada en su valor heuristico, porque el alumno, el escolar aragonés,
adquiere la L2 apoydndose en su L1 —aprovechando la afinidad entre sus dos
lenguas—, transfiriendo conocimiento de su L1 al aprendizaje del castellano,
de modo que, con el paso del tiempo, esa «interlengua» desaparecerd y progre-
sard hacia sistemas que se aproximen mds a la lengua oficial de la escuela, es
decir, al castellano (Huguet y Navarro, 2004). Por otra parte, habria que
afiadir a esta reflexién critica —s6lo a titulo de recordatorio, porque su andli-
sis desborda las coordenadas en que se sitda este ensayo— el peso de los fac-
tores socioeconédmicos y sociolingiifsticos que pueden contribuir a generar
rendimientos diferenciales en la lectoescritura en nifios bilingiies (Martinez:
1995: 183 y s.).

En cualquier caso, las investigaciones desarrolladas en torno al bilingiiismo
y al aprendizaje escolar no presentan conclusiones del todo coincidentes. Asi,
en el caso de Catalufia, Vila (2006) senala que, desde la perspectiva del cono-
cimiento lingiiistico, no hay diferencias apreciables entre los catalanohablantes
y los castellanohablantes en el conocimiento del espafol. Esto hace pensar que
realmente el modelo establecido y los programas de inmersién lingiiistica fun-
cionan y que no generan ningdn problema en el alumnado castellanohablan-
te, ni influyen en su nivel lingiiistico (Bel et al., 1994; Vila, 1995). Ahora bien,
es obvio que estas investigaciones sobre la realidad escolar catalana no son, en
sus conclusiones, extrapolables a los centros escolares de la zona oriental de
Aragén, naturalmente bilingiie. Es evidente, por otra parte, que la situacién
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de bilingiiismo que existe para un nifo de familia inmigrante cuyo idioma no
es el castellano y la que tienen aquellos escolares de esa zona geografica arago-
nesa tampoco son equiparables. En el primer caso, los programas de inmersién
lingiiistica son imprescindibles para el aprendizaje del castellano; en el segundo
caso, el nifo acude a la escuela con un buen manejo del cataldn y, en mayor
o menor grado, conocedor también del castellano, aunque en algunas localida-
des pueda darse la situacién inversa, pero en ningin caso hay desconocimiento
absoluto de una de las dos lenguas. Por lo tanto, estos escolares aragoneses no
constituyen un colectivo escolar vulnerable por razones estrictamente lingiifs-
ticas y, por ello, la alusidn a esta casuistica aragonesa, ciertamente peculiar,
es sélo un apunte en clave de excepcionalidad en la revisién de las acciones
educativas en esta comunidad auténoma dirigidas a colectivos socialmente
vulnerables.

Para tales colectivos, concretamente para los alumnos inmigrantes que no
conocen nuestra lengua, es ya incuestionable que los programas de inmersién
lingiifstica si son una accién educativa de enorme trascendencia para su vida
escolar y, por ende, para su integracién social, laboral, cultural, etc. Martinez
(1995) resalta cémo estos programas aportan una estimulacién cognitiva que
puede contribuir a catalizar el aprendizaje de los escolares. Obviamente, todo
el proceso diddctico estard siempre condicionado por el nivel cultural de las
familias, que, en el caso de alumnos inmigrantes, es generalmente bajo y no
coadyuva a abordar el aprendizaje de nuestra lengua sobre la base de la com-
petencia lingiiistica en su L1, problema que, como recuerda este mismo autor,
se agrava porque la escuela tiende a monopolizar el proceso de ensenanza-
aprendizaje en la lengua oficial (Martinez, 1995), la L2, prescindiendo de la
L1 —ciertamente, la escuela no cuenta, dificilmente podrd contar con un
profesorado poliglota o, en su defecto, con colaboradores que apoyaran el
proceso diddctico desde la L1— y de las posibles herramientas heuristicas que
ésta pudiera aportar para el aprendizaje de los alumnos.

4. Interpelaciones al sistema educativo en clave critica

Los programas de inmersién lingiiistica constituyen un medio esencial en la
dificil tarea de lograr la inclusién del alumnado inmigrante en los centros
educativos y en el conjunto de la sociedad. No se trata sélo de contribuir a su
alfabetizacion lingiiistica, sino también de comprender la situacién en la que
se encuentra cuando se escolariza: cudl es su cultura, cudles son sus tradiciones,
qué modelos de vida se practican en el hogar, etc. La intrinseca diversidad
humana debe encontrar la necesaria comprensién en el quehacer de la escuela,
y desde la perspectiva de la reflexién que nos ocupa, el primer paso al respec-
to debe ser la percepcidn positiva de la L1, base imprescindible para estimular
el desarrollo lingiiistico en la L2. Esa lengua materna es el componente esencial
y mds representativo de la cultura de procedencia del alumno inmigrante, y
su consideracién en la escuela debe integrarse en la aceptacién de sus otras
manifestaciones culturales, en suma, de su cultura. Esta es la quintaesencia de
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una educacién intercultural, requisito bdsico para aspirar a una educacién
inclusiva; ésta es la via para responder a las exigencias del multiculturalismo
de las aulas, que son espacios educativos caracterizados por «la coexistencia de
una serie de grupos distintos entre los que las interacciones intergrupos no son
lo suficientemente frecuentes, y la coexistencia de significados y simbolos es
corta» (Rodriguez, 2001: 265). En consecuencia, «la cultura de los centros,
del conjunto del profesorado» (Rodriguez, 2001: 265) es la que tiene que
modificarse para que, lejos de que un texto legislativo incorpore nuevas tau-
tologfas o cambios en su vocabulario, se desarrollen principios educativos que
respondan a las necesidades actuales de escolarizacién. El fin dltimo debe ser
evolucionar hacia «una interculturalidad, como progresiva integracién y con-
vergencia interactiva de las distintas culturas» (Rodriguez, 2001: 266), a fin
de dar consistencia a los significados y simbolos creados, compartidos y tam-
bién conjuntamente recreados, y construir asi la propia cultura del centro
escolar.

Si se contempla el problema que nos ocupa mds alld de la dimension estric-
tamente lingiiistica, podemos convenir en afirmar que la autenticidad de una
educacién inclusiva en nuestros centros escolares requiere el desarrollo en los
mismos de esa cultura que integre los valores propios de esta concepcién de la
educacién (respeto a la diferencia, receptividad ante tradiciones culturales dife-
rentes, tolerancia, etc.) y los convierta en el aglutinante social capaz de cohe-
sionar cada centro, como se postula desde la perspectiva tedrica interpretativo-
simbélica cuando se define la escuela en términos de cultura (Erickson, 1987).
También es fdcil convenir en que la proliferacién de textos legales y de las
acciones educativas que prodigan para responder a las necesidades de colecti-
vos socialmente vulnerables sélo puede entenderse como un paso hacia la
solucién del problema, una medida necesaria pero no suficiente en si misma.
Ya hemos aludido a que la aplicacién de la legislacién encuentra dificultades
encubiertas, siendo quizd la principal de ellas la no identificacién del profeso-
rado con las prescripciones dictadas, con las innovaciones impuestas, por mor
de una cultura profesional —es decir, de un conjunto de valores, actitudes,
creencias, etc. sobre su propio rol profesional, la funcién social de la escuela,
la concepcién de la educacién, las politicas sociales, etc.— que choca frontal-
mente contra el discurso del legislador, y en este punto bastarfa con aplicar, al
caso que nos ocupa, las lecturas de la innovacién educativa desde posiciones
tedricas interpretativo-simbdlicas y sociocriticas (Gonzdlez y Escudero, 1987),
para comprender fécilmente el gran calado que tiene ese consabido divorcio
entre la legislacién y quienes deben aplicarla, entre la Administracién educa-
tiva y los centros escolares, entre los tedricos expertos y los précticos, etc. Por
todo ello, sélo cuando el profesorado identifique con claridad el mensaje del
legislador, haga su interpretacién particular del mismo, lo interiorice segtin su
propia versién y lo asuma para llevarlo a la prictica de forma contextualizada
en su realidad escolar, sélo entonces acciones educativas como las revisadas
podrdn dar el fruto apetecido. Es decir, sélo si el profesorado integra en su
cultura los principios de la educacién inclusiva y lo hace en cada centro esco-
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lar de forma idiosincrdtica, como postula este constructo de la teorfa simbdli-
ca (Erickson, 1987), sélo entonces se habrd cumplido la conditio sine gua non
para que pueda anidar en sus aulas una prdctica educativa auténticamente
inclusiva.

Pero esta construccién interactiva del ezbos cultural de cada centro escolar
conforme a los postulados del interaccionismo simbélico (Blumer, 1982) no
es una tarea que sus constructores aborden con plena libertad, ya que estd
mediada por fuerzas extraorganizativas que ejercen presiones ideoldgicas sobre
la micropolitica del centro, ademds de los inherentes condicionantes de su
naturaleza institucional, profusamente reglamentada (Lincoln, 1985; Ball,
1990; Bacharach y Mundell, 1993). Como consecuencia de ello, la escuela
como construccion social de sus miembros estd permanentemente escorada
hacia el arcano cultural de esta institucién social y se mantiene fiel a los uni-
versos simbdlicos que la ponen al servicio de la sociedad para el mantenimien-
to del statu quo, para desempefar el poderoso proceso de socializacién secun-
daria sobre la base de la primaria que ya iniciara la propia familia (Berger y
Luckmann, 1968). La escuela socializa en un determinado modelo de socie-
dad, que debe ser «internalizado» por todos los alumnos, recurriendo incluso
a la coercién cuando alguno de éstos se muestra resistente a las normas del
legado social (Berger y Luckmann, 1968). En otros términos, cabrfa recordar
que la escuela es, en definitiva, una institucién social que estd llamada a actuar
en pro de la reproduccién sociocultural, y que los hogares culturalmente mds
débiles, poseedores de menor capital social en sus nicleos familiares, tienen
escasas posibilidades de resistencia y promocién (Bourdieu, 1997; Bourdieu
y Passeron, 2001). Son, dirfamos en nuestro caso, los socialmente mds vulne-
rables. En suma, para cumplir con precisién este encargo social, la escuela es,
también, un aparato disciplinario de la sociedad (al igual que los hospitales,
los asilos, las prisiones, etc.), sobre la que actia con sus tecnologias de poder,
desarrollando los procesos de vigilancia y normalizacién que regulan la vida
de los individuos y de los grupos sociales o colectivos, homogeneizando patro-
nes de conducta, legitimando discursos, facilitando el control social, etc. (Fou-
cault, 1979, 1986). Desde su brillante etnografia en un instituto britdnico,
Willis (1988) denunciard estas précticas aduciendo que, en los centros educa-
tivos, «se aprende a trabajar», porque allf se inicia la asuncién de un patrén
cultural, de una consideracién de las instituciones al servicio de lo demandado
por la sociedad a la que sirven y, dentro de ella, por su mundo laboral. Cual-
quier resistencia a esta 1dgica institucional se ve penalizada con la no-promo-
cidn, el fracaso escolar, la expulsién del centro. La discrepancia se penaliza, la
diferencia no se justifica en un sistema que busca la homogeneizacién de todos
sus miembros.

Podriamos afadir otros referentes tedricos, ademds de los citados —desde
la sociologfa del conocimiento, hasta la teorfa de la reproduccién, pasando por
el postestructuralismo y la denominada «sociologfa britdnica» o «nueva socio-
logfa de la educacién», por este orden—, para mostrar esa cara oculta de la
escuela que contradice toda visién neutra o inocente de la misma, o incluso
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la autocomplaciente que la contempla como instrumento de promocién social.
Pero consideramos que nuestro discurso estd ya suficientemente fundamenta-
do para seguir construyéndolo a partir del apoyo que proporcionan estas herra-
mientas heuristicas, muy eficaces para poder comprender cémo la escuela
adopta una posicién de resistencia, cuando no de abierto rechazo, ante una
diversidad étnico-cultural-lingiiistico-religiosa que le es muy ajena y, a veces,
contradictoria con su propia cultura; que altera el estilo de la vida en las aulas
consagrado por la tradicién; que pone a prueba el conocimiento pedagdgico
del profesorado, al exigirle respuestas diddctico-organizativas, tutoriales, etc.
totalmente novedosas; que también genera nuevos problemas organizativos a
quienes tienen funciones de gestién o coordinacién en el centro docente; que
induce nuevas formas ideoldgicas para interpretar la funcién de la instituciéon
escolar en la sociedad (escuela guarderia o escuela asistencia social, para algu-
nos profesores, y centro educativo, para otros, en el pleno sentido de la expre-
sién); etc.

Este escenario institucional, tan poco propicio para la educacién inclusiva,
es el que deberifa «incluir» a ese alumnado que viene de familias inmigrantes y
que, en bastantes casos, desconoce la lengua oficial de la escuela, esté o no la
institucién escolar en una zona bilingiie de Aragén. En esta escuela, cierta-
mente alambicada —como lo es, mutatis mutandis, en las otras comunidades
auténomas—, se sittian los programas y las aulas de acogida, las aulas de
espafiol para inmigrantes y los programas de inmersion lingiiistica, que bien
podrian ser, en el mejor de los casos, unos remansos de pedagogia critica den-
tro de la escuela —contrahegemdnica, resistente y emancipadora, transforma-
dora en definitiva (Giroux, 1988; Carr, 1996)—, en los que el discurso de la
inclusién cobrara autenticidad; el tutor de acogida podria representar un ejem-
plo de profesional reflexivo y critico (Giroux, 1990), valedor de esta causa
educativa. Pero, obviamente, el alumnado inmigrante tiene que hacer, llegado
el momento, su recorrido por los sucesivos ciclos escolares, de la mano de
tutores y otros maestros que llevardn consigo el background de la 1égica insti-
tucional subyacente antes descrita; estos alumnos tienen que cursar el curri-
culo prescrito inmersos en la «<normalidad» de unos grupos clase en los que
pueden seguir largo tiempo alejados del normotipo cominmente aceptado,
hasta el extremo de que la pretendida inclusién se puede llegar a convertir en
un subsistema de educacién especial que sélo comparte determinados aspectos
organizativos y fisico-espaciales con la educacién ordinaria (Carrién, 2001).
Si este riesgo existe y las acciones educativas que venimos contemplando no
lo evitan, tendremos que convenir en que la escuela, per se, también es una
institucién social que vulnera los derechos del colectivo de alumnos inmigran-
tes. Estos nifios son escolarmente vulnerables, muy vulnerables, como lo serdn
por ello en otros dmbitos de la sociedad.

El desconocimiento inicial de la lengua de la escuela es, sin lugar a dudas,
el primer problema, la primera barrera a la inclusién que encuentran estos
alumnos. Pero, de la mano de Cummins (2002: 50), recordemos que «los
estudios de investigacion realizados desde principios de los ochenta han
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demostrado que los estudiantes inmigrantes pueden adquirir con rapidez una
considerable fluidez en el idioma predominante en la sociedad con la que
entran en contacto en el medio y en la escuela», si bien es cierto que este
mismo autor afirma que la adquisicién de un nivel de competencia lingiifstica
equiparable a la de un nativo requiere un minimo de cinco afios y, con fre-
cuencia, mucho mds. Es decir, la lengua es sélo un problema temporal, y el
retraso escolar que el mismo haya ocasionado en los aprendizajes de estos
alumnos no puede ser nunca un eterno problema irresoluble que pasa de una
clase a otra, de un ciclo a otro, de un maestro a otro, sin remedio alguno. Ya
sabemos que la escuela es libresca, que lo fue y lo sigue siendo, y que el cédigo
lingiifstico de sus textos y el de su profesorado dista mucho del utilizado por
familias de bajo nivel cultural, y que esto tiene consecuencias para el aprendi-
zaje de los hijos de estas familias, como bien demostré el sociolingiiista Berns-
tein (1990, 1993) cuando justificé su teorfa de los cédigos de comunicacién,
elaborados y restringidos, para analizar las relaciones entre las clases sociales,
la familia y la reproduccién de los sistemas de significado. Por elevacién, cabrd
inferir que los efectos de un cddigo lingiiistico restringido serdn, en escolares
inmigrantes que en principio desconozcan nuestra lengua, de gran trascenden-
cia, hipotecardn enormemente su aprendizaje en el primer contacto con la
escuela, pero esta situacion es reversible, porque la fractura lingiifstica tiende
a superarse y desaparecer.

Superado el primer nivel de esa competencia lingiiistica, ;cudl es el proble-
ma de fondo que persiste?, ;por qué estos alumnos no se integran adecuada-
mente en la vida del aula y del centro? La respuesta es evidente: subyace un
problema cultural o, en otros términos mds precisos, un problema de choque
de culturas entre la cultura institucional de la escuela y las propias de las fami-
lias inmigrantes, consideradas estas dltimas en todo su calado antropolégico
(Dietz, 2003). La solucién a este problema, en primera instancia, debe funda-
mentarse en la formacién inicial y continua del profesorado, para que éste sea
capaz, en su ejercicio profesional, de transformar ese arcano cultural de la
escuela como institucién, sustituyéndolo progresivamente por otra cultura
institucional auténticamente inclusiva y contextualizada en cada realidad aca-
démica.

Pero siendo esencial la labor de la escuela en este cambio de 4gica de
accién, nunca serd suficiente para modificar el universo simbdlico que la socie-
dad ha ido ddndose a si misma para legitimar su mundo institucional (Berger
y Luckmann, 1968), y para intentar transformarlo habrfa que complementar
la labor de una escuela inclusiva, de unos «profesores como intelectuales trans-
formativos», esto es, «ciudadanos criticamente activos mds alld de las escuelas»
(Giroux, 1988: 201-202), con la de otras «esferas publicas democrdticas» (es
decir, las escuelas junto con asociaciones ciudadanas, foros de debate, movi-
mientos culturales, etc.) que contribuyan a desarrollar una «ciudadania activa»
para construir y asentar la democracia social capaz de luchar contra toda fuen-
te de alienacién (Aronowitz y Giroux, 1991), léase, en nuestro caso, «de exclu-
sién social».
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Cuando, como educadores, nos preocupa que determinados colectivos sean
socialmente vulnerables, tenemos que concienciarnos de que nuestra sociedad
no es, sensu stricto, democrdtica; que su vida cotidiana, en la escuela y fuera de
ella, sélo es formalmente democrdtica; que acusa un enorme vacio de demo-
cracia social, porque permanece impasible ante las situaciones de marginalidad
social, cuando no las reifica, las cosifica para tranquilizar su conciencia y jus-
tificar su silencio cédmplice, y que, en consecuencia, debemos ser activos y
actuantes en pro de una democracia critica, aunque esto suene a lenguaje de
la utopia, pero, en definitiva «un lenguaje de posibilidades democréticas toda-
via no realizadas» (Aronowitz y Giroux, 1991: 109) que debe impregnar el
discurso de nuestra praxis educativa. Este es el compromiso que asume la
pedagogia critica, verdadero imperativo categdrico para la educaciéon en un
mundo alienado por la globalizacién y presa de un neoliberalismo a ultranza,
negro horizonte frente al que si son «posibles» experiencias educativas de alcan-
ce emancipador, transformador, democratizador (McLaren y Kincheloe,
2008), que son las imprescindibles para dar la debida respuesta socioeducati-
va a las necesidades de los colectivos socialmente vulnerables.
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Resumen

Una demanda de la Asociacién Educativa Berriztu y de la Direccién de Inmigracién y
Gestién de la Diversidad del Gobierno Vasco nos ha llevado a desarrollar una investiga-
cién, adn sin terminar, en la que estudiamos los hdbitos y las expectativas de futuro de
jévenes adolescentes de origen latinoamericano en la ciudad de Vitoria-Gasteiz. Tras un
breve repaso por las investigaciones y los informes mds cercanos a esta temdtica en nuestro
contexto, presentamos las hipétesis de trabajo, asf como las herramientas de recogida de
informacién (encuesta, entrevista semiestructurada) de las cuales extraemos y relatamos
aqui dos resimenes de historias de vida de jévenes. Finalizamos con algunas conclusiones
que puedan dar pistas de futuro en el trabajo con toda la poblacién adolescente.
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tem dos resums d’histories de vida dels joves participants. Acabem I'article amb algunes
conclusions que poden oferir claus de futur per al treball amb la poblacié adolescent.
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Abstract. Crossing the ocean. The voices of Latin American young people in Vitoria-Gasteiz

A request of Berriztu Education Association and the Department of Immigration and
Diversity Management of the Basque Government has led us to develop an investigation,
even unfinished, which studied the habits and future expectations of Latin-American
young in the city of Vitoria-Gasteiz. After a brief review of the research and reports closer
to this issue in our context, we present the working hypotheses and the data collection
tools (questionnaire, semi-structured interview) and we report here two youth’s life his-
tory summaries. We end with some conclusions that might give clues to future work with
all the teenage population.

Keywords: habits; expectations about the future; adolescents; immigration; life stories.

Sumario
1. Introduccién 4. Dos historias de vida
2. Revisién de estudios realizados 5. Conclusiones
3. Descripcién de nuestro estudio Bibliografia

1. Introduccién

La Asociacién Educativa Berriztu y la Direccién de Inmigracién y Gestién de
la Diversidad del Gobierno Vasco llevan varios afios de trabajo en la Comu-
nidad Auténoma Vasca. Recientemente, han visto la necesidad de elaborar un
estudio en la ciudad de Vitoria-Gasteiz sobre los hdbitos y las expectativas de
futuro de los jévenes de origen latinoamericano que alli viven. Estas entidades
acuerdan financiar un estudio que nos es encargado a un equipo del Departa-
mento de Diddctica y Organizacién Escolar de la Universidad del Pais Vasco
/ Euskal Herriko Unibertsitatea.

Si bien la preocupacién inicial fue la identificacién, por parte de esta aso-
ciacidn, de jévenes latinos en situaciones de riesgo, delincuencia o predelin-
cuencia, distintas conversaciones con profesionales de los servicios sociales y
de la Policia Auténoma Vasca nos llevaron a concluir que, si bien pudiera
haber algunos pocos jévenes latinoamericanos con conductas disruptivas y que
bordeaban la delincuencia, ni ésta era organizada, ni distaba de la que pudie-
ran ejercer los jévenes no inmigrados, ni podia achacarse al denominado «fené-
meno de bandas» que se observa en otras ciudades del Estado.

En este contexto, y tras una revisién bibliogrdfica de los estudios similares
que hemos encontrado en nuestro contexto, diseflamos el proyecto de inves-
tigacién Menores latinos inmigrantes en Vitoria-Gasteiz: Situacion, expectativas
y proyectos, que se encuentra en una fase avanzada y del que, a continuacidn,
presentamos algunas ideas preliminares.
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2. Revisién de estudios realizados

En la revisién bibliogréfica que hemos realizado, hemos encontrado variados
e interesantes estudios relacionados con el tema que aqui abordamos. La mayo-
rfa de ellos son recientes, lo cual puede indicar la pertinencia y la actualidad
del tema en cuestién. Aun asi, veremos que la mayoria de ellos, aunque de
gran alcance, no abordan directamente, o con la muestra que utilizamos,
el tema de las expectativas de futuro. Haremos un breve repaso por algunos
de ellos que puedan servir de referencia a nuestro estudio.

En el trabajo La insercidn de los jévenes latinoamericanos en Espania: Algunas
claves, dirigido por M.2 Antonieta Delpino Goikoetxea (2007) para el Minis-
terio de Trabajo y Asuntos Sociales, se aborda la insercién de los jévenes y las
jévenes adolescentes latinoamericanos en las escuelas espanolas y pretende
caracterizar las vivencias de estos jévenes en la sociedad espafiola, su relacién
con el entorno, cémo construyen sus redes sociales, sus intereses y sus activi-
dades, intentando descubrir por qué algunos de ellos se sienten atraidos por
las bandas.

Este estudio, con una muestra de adolescentes latinos de 12 a 17 afos
escolarizados en centros publicos en Madrid, Murcia y Valladolid, utiliza un
enfoque mayoritariamente cualitativo por medio de 28 entrevistas en profun-
didad, semiestructuradas e individuales, de las cuales 8 fueron hechas a ado-
lescentes latinoamericanos; 10, a profesores, y 10, a madres latinoamericanas.
También se realizaron 8 grupos de discusién y una encuesta de corte cuanti-
tativo a 1.009 estudiantes de un total de 50 aulas.

El estudio Adolescentes latinoamericanos, aculturacién y conducta antisocial,
realizado por Jorge Sobral Ferndndez y otros (2010), centra sus objetivos en
analizar si los estilos de aculturacién (integracién, separacién, asimilacién y
marginacién) propuestos por Berry et al. (1989) pueden ser replicados en una
muestra de adolescentes inmigrantes latinoamericanos que viven en Espafia y
examina la relacién de esas estrategias con las conductas antisociales y el abuso
del alcohol.

Para ello, utilizaron cuestionarios estandarizados, con 15 ftems y una esca-
la de 5 alternativas («nada... mucho»), adaptados especificamente para la inves-
tigacién. La muestra estuvo compuesta por 750 adolescentes inmigrantes
latinoamericanos escolarizados en diferentes centros escolares de Galicia y
Madrid.

La profesora Teresa Aguado, de la UNED, dirigié el proyecto Racismo,
adolescencia e inmigracidn: Imdgenes y experiencias del racismo en adolescentes y
jévenes (Grupo Inter, 20006), elaborado para la Red de Menores Extranjeros
Escolarizados del IMSERSO vy financiado por el Ministerio de Trabajo y Asun-
tos Sociales del Gobierno de Espana.

Se trata de un estudio exploratorio sobre las percepciones y las vivencias
que jévenes y adolescentes, principalmente inmigrantes, tienen sobre las posi-
bles experiencias de discriminacién y racismo en su entorno inmediato dentro
y fuera del dmbito educativo. A su vez, se pretendia conocer cudles son las
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dificultades con las que se encuentran jévenes de diversos origenes en su vida
fuera y dentro del medio escolar.

Para la realizacién de este estudio, se recurrié a una muestra no represen-
tativa de 20 chicos y chicas de distintas procedencias, incluida la espanola. El
acceso a la muestra se realizé a través de profesorado y educadores de institu-
tos, escuelas y centros de educacién social en el dmbito de la Comunidad de
Madrid y preguntando directamente a los adolescentes en espacios publicos,
como parques, plazas, etc.

Para finalizar este breve repaso por algunas de las investigaciones referentes
a esta temdtica, presentaremos dos que, por su cercanfa en el tiempo, por su
contextualizacién en la Comunidad Auténoma Vasca o por su similitud en el
campo temdtico abordado, nos han parecido especialmente significativas.

En nuestro contexto, nos hemos encontrado con el estudio Poblacién Lati-
noamericana en la CAPV, elaborado por Xabier Aierdi, Nekane Basabe, Cris-
tina Blanco y José Antonio Olega (Aierdi et al., 2008). Este estudio estd cen-
trado en un andlisis de la poblacién latinoamericana residente en la
Comunidad Auténoma Vasca. Ademds de conocer sus origenes y las causas
que provocaron su inmigracién, el estudio estd centrado en las actitudes, los
valores y las opiniones de la sociedad inmigrante en relacién con el fenémeno
migratorio, con los diferentes grupos de poblacién y con las formas deseadas
de afrontar la convivencia en un contexto de diversidad. Se pretendia, en
definitiva, analizar la situacién de estas personas en la sociedad vasca.

El estudio se desarrolla con una muestra representativa de las catorce nacio-
nalidades que mds personas extranjeras aportaban a la CAPV en cada territo-
rio histérico, lo cual suponfa mds del setenta por ciento de la poblacién extran-
jera. De entre ellas, cinco nacionalidades son latinoamericanas; cuatro,
africanas; dos, asidticas, y tres, europeas.

Para llevar a cabo este estudio, se ha utilizado una entrevista cuestionario
a fin de realizar un muestreo estratificado por afijacién proporcional, teniendo
en cuenta la nacionalidad de origen y el territorio de residencia de las personas
encuestadas. Su estructura se articula, finalmente, en torno a cinco grandes
apartados: la vida en origen y el proyecto migratorio, las condiciones de vida
tras el asentamiento en la CAPV, la interaccién social, la convivencia y la
identidad grupal, asi como las prdcticas transnacionales, las actitudes hacia
la inmigracidn, los autéctonos y la convivencia y la percepcion del bienestar
y de la identidad grupal.

El segundo estudio que queremos referir y quizd uno de los mds interesan-
tes, tanto por el alcance como por la similitud de contenido o por la actuali-
dad, es la investigacién longitudinal sobre la segunda generacién dirigida por
la profesora Rosa Aparicio, catedrdtica de Sociologfa e investigadora del Ins-
tituto Universitario de Investigacién Ortega y Gasset, y por Alejandro Portes,
director del Centro de Migraciones y Desarrollo de la Universidad de Prince-
ton para la Comunidad de Madrid.

Este estudio, titulado Mirando al futuro: Las aspiraciones de padres e hijos
de origen inmigrante en Espasia (Aparicio y Portes, 2010; Portes et al., 2011),
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parte de la premisa de suponer que «las condiciones del futuro de estos sujetos
estdn en una buena parte presentes desde su etapa de adolescentes, permite
establecer relaciones causales que expliquen las trayectorias seguidas» (Aparicio
y Portes, 2010: 3) o teoria de la asimilacién segmentada (Portes y Rumbaut,
2001).

Este estudio longitudinal se realizé6 mediante una encuesta a jévenes de
segunda generacién en tres momentos diferentes: cuando eran adolescentes,
tres afios después y en torno a los 24 afios. Ademds, se realiz6 una encuesta a
una muestra de padres, con el objetivo de contrastar sus caracteristicas y el
contexto familiar y establecer relaciones causa-efecto entre el contexto familiar
y las trayectorias de integracién de los hijos.

La muestra utilizada se basaba en un estudio realizado a 7.000 jévenes de
segunda generacién de Madrid y Barcelona llegados a Espafia antes de los 12
afios. Se registraron hasta 63 nacionalidades distintas entre jévenes de segun-
do y tercero de ESO.

Esta investigacién, que pretende replicar un modelo probado en Estados
Unidos, centra la atencién en el nivel de estudios de los padres y las madres
de los jévenes como variable significativa. Ademds, entre los interesantisimos
datos recogidos, se encuentran los deseos de ascenso social y las identidades
personales, con el objetivo de contrastarlos con los datos de las encuestas de
seguimiento. Algunas de las variables utilizadas han sido las expectativas edu-
cativas y laborales, las aspiraciones ideales y reales, el estatus socioeconémico,
el conocimiento del idioma del pais de acogida, el género y los planes educa-
tivos de los amigos.

3. Descripcién de nuestro estudio

Si bien hasta el momento hemos encontrado una investigacién de gran alcan-
ce en cuanto a nimero de personas encuestadas o en cuanto al contenido
analizado, consideramos que hay algunas carencias que quisiéramos abordar
en nuestro trabajo.

Creemos que es especialmente importante conocer, de primera mano y
desde sus narraciones, las expectativas y los propdsitos de vida, asi como los
espacios de pertenencia de estos jévenes inmigrantes latinoamericanos en nues-
tro Contexto.

Pensamos, a la vez, que los factores de integracién y éxito dependen, en
gran medida, del contexto y de la calidad de la oferta de servicios que las
administraciones publicas proveen a la poblacién en general. Aspectos, éstos,
novedosos y de interés, que, hasta el momento, no aparecen claramente en
ninguna investigacién analizada.

Las hipdtesis de partida que proponemos son las siguientes:

1. A mayor tiempo de estancia en la ciudad de Vitoria-Gasteiz, mayor inte-
gracién por parte de los menores y mayor empoderamiento de sus familias
si encuentran apoyos desde los que poder hacer la vida.
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2. Ladificultad y la falta de éxito en los centros educativos dificulta la inser-
cién social y la cohesién familiar de los jévenes latinoamericanos.

3. A menor nivel de logro en la sociedad de acogida de los jévenes inmigran-
tes latinoamericanos y sus familiares, mayor serd la presencia de signos
identitarios externos (y, eventualmente, la pertenencia a grupos y bandas
«latinas»).

4. Las narraciones vitales, que ponen palabras a su vida déndole sentido, son
coherentes y convergentes en el contexto familiar (incluso en la adolescen-
cia) y, a su vez, plausibles con los hechos vitales que narran.

5. Si los hechos vitales (logros y pertenencia a grupos sociales homologados
con rol propio) son positivos, las narraciones les presentardn como exitosos
y «su identidad» pasard a un segundo plano en el discurso. Si, por el contra-
ri0, los hechos vitales son negativos (pocos logros), su vivencia identitaria
se reforzard y se presentard a si mismo como «otro» de los de aqui: como
inmigrante latino.

Poblacion estudiada

Para acceder a la poblacién estudiada, orientados por los expertos consultados,
seleccionamos tres institutos de la capital vasca en donde se conoce la existen-
cia de adolescentes latinoamericanos ente los 12 y los 17 afios. El profesorado
del centro nos acercé a 30 de estos jévenes de origen latinoamericano, de los
cuales 17 son chicos y 13, chicas.

En cuanto al pais de origen la mayorfa de los jévenes son de origen colom-
biano (8), seguidos por los ecuatorianos (6). 4 jévenes son de origen brasilefio,
4 paraguayo, 3 jévenes de origen dominicano, 2 peruano y finalmente argen-
tino (1), mexicano (1) y venezolano (1).

La media de su tiempo de residencia en Espafia se sitia en algo mds de
4 afios y medio, con un mdximo de 13 afos y un minimo de 1. Por otra parte,
el tiempo de media que estos jévenes llevan residiendo en Vitoria se reduce a
algo menos de 4 afios.

En cuanto a los datos sobre la situacién en el pais de origen, observamos
que mds del 75% de los jévenes entrevistados residfa en zonas urbanas, mien-
tras que el resto lo hacfa en zonas rurales.

En lo que a la estructura familiar se refiere, el 50% de los adolescentes de
origen latinoamericano vivia en familias nucleares, mientras que casi el 40% lo
hacfa en familias de estructura extensa, con una media de 4 personas por hogar,
aunque llegaba a haber nticleos familiares de hasta 11 personas. En cuanto a los
familiares con quien conviven los jévenes en Espafia, casi el 35% de los encues-
tados vive con sus padres y sus hermanos, mientras que casi el 17% solo lo hace
con uno de los padres. La media de personas con las que residen estos jévenes
en su hogar se mantiene en 4, al igual que en el pais de orlgen

En lo referente a los datos de escolarizacién en su pafs de origen, una gran
mayorfa, el 90%, iba al colegio y el 10% restante no alcanzaba la edad minima
necesaria.
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Por otra parte, solo el 10% de estos jévenes afirma haber trabajado en su
pais de origen, dato que se repite también en su situacién actual en Vitoria-
Gasteiz.

En cuanto a las relaciones sociales, el 90% de los jévenes entrevistados
afirma que tenfa una cuadrilla de amigos, dato que sube aquf hasta casi un
97%, incluso casi un 75% de ellos llega a tener otro grupo de amigos a parte
del grupo con el que se mueve habitualmente. En este apartado, también un
40% de los jévenes afirma tener pareja, mientras que el 60% restante dice
no tenerla actualmente.

Quizd un dato a valorar es que dnicamente el 10% de los adolescentes vino
en contra de su voluntad, mientras que un 90% afirma que vefa el cambio
como una experiencia que era de su agrado.

Finalmente, les preguntamos a los jévenes por su nivel de felicidad desde
que viven en Vitoria-Gasteiz, y los resultados son tajantes, ya que mds del 95%
afirma ser feliz, mientras que casi el 5% restante afirma no haber encontrado

la felicidad desde su llegada.

El proceso de trabajo

El trabajo de campo llevado a cabo lo hemos dividido en dos momentos. En
un primer momento, hemos realizado una revisién bibliogréfica en la que
hemos recogido las ideas clave de algunos proyectos de investigacién e infor-
mes significativos para nuestro proyecto. En base a este marco, hemos conti-
nuado con una recogida de informacién de algunos profesionales del mundo
educativo y de la inmigracién de la Comunidad Auténoma Vasca. Informan-
tes expertos a los que hemos entrevistado en profundidad intentando recoger
un primer andlisis de la respuesta institucional que se estd dando y de los retos
actuales en esta materia.

En un segundo momento, se ha realizado una ronda de entrevistas semies-
tructuradas con los 30 jévenes de origen latinoamericano, donde pretendiamos
que ellos mismos relataran su historia.

También hemos recopilado informacién muy valiosa sobre tres grupos
focales con adolescentes y sobre un grupo focal con familiares de los jévenes,
mayoritariamente madres acompafiadas por amigas «autéctonas». En total, se
ha llegado a unas 13 familias de los mismos jévenes que han sido encuestados
o han participado en los grupos focales.

Posteriormente, cuando hayamos tratado los datos recogidos en las histo-
rias de vida, se los presentaremos a los propios protagonistas, con el objetivo
de triangular la informacién. Ademds de esto, realizaremos un grupo focal con
profesionales de la educacién y los servicios sociales, con el objetivo de pro-
fundizar en las pricticas y en las politicas que se estdn desarrollando, asf como
en algunas propuestas de trabajo futuras.

A pesar de que hemos hecho un tratamiento cuantitativo de los datos
sociales de los jovenes, la mayor parte del estudio estd basado en la aplicacién
de distintas herramientas cualitativas de recogida de informacién. Este tipo de
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instrumentos nos permiten realizar un acercamiento mds complejo y enrique-
cedor a la realidad. En una revisién de la literatura especifica (Guba, 1985;
Cook y Reichardt, 1986; Taylor y Bogdan, 1998; Gil y Perera, 2001; Denzin
y Lincoln, 1994), encontramos una serie de caracteristicas que se adecuan al
tipo de informacién que nos permite conocer en profundidad la vida y las
expectativas de futuro de estos jovenes. Veamos algunas de estas caracteristicas.

Mediante las herramientas mencionadas, nos ocupamos principalmente de
los procesos, por ello podemos estudiar problemdticas que evolucionan con el
tiempo. Creemos que comprender la realidad es un proceso complejo y dind-
mico. La herramienta de trabajo es la palabra, que es con lo que comprende-
mos la realidad, la cual tratamos de comprender e incluso transformar.

En este estudio, trabajamos con preguntas abiertas y orientdndonos hacia
los descubrimientos, por lo que la subjetividad es una de las premisas acepta-
das desde el principio. Pensamos que la calidad de la investigacién estd en
funcién del consenso de los resultados con los participantes.

Como resultado de las entrevistas semiestructuradas en profundidad realiza-
das a los jévenes, estamos recopilando pequeiias historias de vida que relatan,
mediante su propia voz, su vida en el pais origen, cémo fue su viaje, c6mo es su
vida actual en Vitoria-Gasteiz y cudles son sus planes o expectativas de futuro.

Estas historias de vida, o metodologfas biogrdfico-narrativas, recogidas de
la antropologfa, nos permiten

[...] colocarnos ante la realidad que se desea estudiar, en el punto de conver-
gencia entre el testimonio de un sujeto (la singularidad de una experiencia) y
las formas de vida de una comunidad o un grupo (la memoria y el contexto
cultural); y, por tanto, nos permite conocer el modo en que los seres humanos
experimentamos el mundo y hacemos el mundo. (Molina, 2010)

Son varios los autores que describen las virtudes de las metodologias de
este tipo a la hora de optar por una (Barton, 2005; Bolivar et al., 2001; Ferra-
rotti, 1993; Collin, 2006; Molina, 2010), ya que, por una parte, se devuelve
la voz al sujeto y» por otra, intentando alejarse de los modos habituales de
comprensién e investigacién social, se presenta una visién mds dindmica y
compleja en la que no se esconden las excepciones, las contradicciones ni las
creaciones. Segun Ferrarotti (1993), se trata de comprender la compleja inte-
raccién entre un individuo y un sistema social.

Pasamos, a continuacidn, a presentar dos historias relatadas en primera
persona por dos jévenes, con nombre figurado.

4. Dos historias de vida
4.1. La historia de Julieta

En unas pequefas lineas, voy a contar mi experiencia de vida. A pesar de tener
solo 17 afios, he pasado parte de mi nifiez y de mi adolescencia en mi pafs,
Colombia, donde yo naci, y otra parte en Espafia. Desde hace dos afios, vivo
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y resido en la ciudad de Vitoria, lugar en el que me encuentro muy a gusto a
pesar de las diferencias que hay con mi pais.

Alli, en Colombia, antes de venirme para aqui, solfa ir a la escuela, empe-
zdbamos a las 6 de la mafiana y termindbamos a la una del mediodia. Al ter-
minar, iba a casa a comer y, como a la tarde no tenfamos colegio, aprovechi-
bamos para visitar al resto de la familia, ya que vivia cerca de nosotros. Me
gustaba mucho estar con mis amigas en mi tiempo libre, ir con ellas a las
piscinas, al centro comercial...

Como al colegio al que iba era femenino, solo tenfa amigas.

En cuanto a mi familia mds cercana, es decir mis padres y hermanos, all4
en Colombia viviamos los cinco juntos en una casa, hasta que mi madre se
vino a Vitoria dos afios antes de reencontrarnos.

En Colombia, mi padre trabajaba de guardia de seguridad y mi madre,
aunque se vino para prosperar, trabajaba en una empresa.

Cuando lleg6 el momento de venir a Vitoria, estaba ilusionada, ya que
tenfa muchas ganas de ver y de estar con mi madre, después de estar dos afios
sin ella. Pero, por otro lado, reconozco que fue dificil dejar a mis amigas y al
resto de mi familia. El viaje lo hicimos todos juntos, es decir, mi padre, mis
dos hermanos y yo, y esto, junto con el deseo de querer ir para estar con mi
madre, hizo que el viaje fuera ficil.

Aqui, en la actualidad, vivo con mi madre, mi padre y mis dos hermanos.
Mi padre trabaja en una empresa de mantenimiento y mi madre, en una cli-
nica. En este momento estoy a gusto, ademds, nos apoyamos entre todos y esto
es muy importante para seguir adelante en todos los sentidos. Mi madre siem-
pre nos dice que estudiemos y nos inculca la importancia de los estudios para
que el dia de manana tengamos un futuro mejor.

Respecto al colegio, estoy contenta y ahora mis notas son buenas. El primer
afo, en cambio, no me fue muy bien. Di mds importancia a las relaciones
sociales, es decir, en hacer amigos que a los estudios. En ese momento, habia
muchos grupitos de latinos y me hice amiga de unas chicas que eran un poco
vagas y yo en aquel momento también fui vaga y, como consecuencia, al final,
tuve que repetir curso. Ahora, estas chicas ya no estdn en el colegio y desde
entonces doy mds importancia a los estudios.

De todas formas, he de decir que los profesores se esfuerzan y se han esfor-
zado siempre por ayudarme. Ademds, como ahora saco muy buenas notas, me
han orientado para la solicitud de una beca para ir parte del afio a estudiar a
Inglaterra. Estoy muy contenta porque me han admitido en el programa.

Ahora, los amigos que tengo son del colegio, unos nuevos amigos que me
hice, aunque buenas amigas solo tengo tres. También tengo amigos en el
barrio y en la iglesia, donde también suele ir mi novio. Nos juntamos personas
de diferentes nacionalidades. Nos solemos juntar para andar en bici y hacer
deporte, lo que me gusta mucho, ya que esta ciudad es bastante llana. También
quedo con ellos para ir al cine y, en general, para divertirme con ellos.

Pero a pesar de que, en la actualidad, estoy contenta y los estudios me van
bien, no puedo decir que no haya notado diferencias en la escuela. Una de las



298 Educar 2013, vol. 49/2 J.R. Orecasitas; J. Monzén; G. Montafia; I. Tarrio; S. Garcia

que mds me llam¢ la atencidn al llegar fue que alli, en Colombia, somos m4s
respetuosos con los profesores en clase de lo que los alumnos son aqui. Por
ejemplo: la forma de referirse a ellos, el levantarse de la silla..., son aspectos
que te chocan al llegar. Por otro lado, el nivel académico es parecido, y el mio
era bueno. Pero lo que si que echo de menos en la escuela son las excursiones
y las convivencias que hacfamos cada mes. Me gustaria realizar aqui algo pare-
cido para conocer mds a la gente e integrarme mds.

Para ir terminando este pequefio relato, me gustarfa decir que la ilusién que
yo tenfa al venir a Vitoria era poder estudiar y, de momento, este suefio que tenfa
y sigo teniendo se estd cumpliendo, pues estoy estudiando bachiller. Ademds,
alli, en Colombia, es mds complicado hacer un bachiller inclinado a lo que td
quieres estudiar, porque no es como aqui. Allf, la especialidad de los bachilleres
depende de cada colegio, que se inclina por uno o por otro. La escuela donde
yo iba era para estudiar la especialidad de empresariales y a mi me gusta la medi-
cina. Aqui esto es mds fécil, aunque me preocupa que, a pesar de estudiar
mucho, no me llegue la nota para matricularme en medicina. Me encantarfa
estudiar esta carrera para ser una persona exitosa en esta ciudad y mds adelan-
te poder hacer una especializacién.

Para mi, el tener estudios es muy importante para avanzar y tener un mejor
futuro, sin olvidar el aspecto econdmico, que también ayuda.

De todas maneras, me gustarfa decir que aqui hay muchas ayudas sociales
y que si alguien quiere estudiar, lo puede hacer. Creo que no hacen falta mds
ayudas de las que hay, ya que estas estdn bien.

También estaria bien que la sociedad cambiara la imagen que tiene de los
inmigrantes, porque aunque hay algunos que tienen malos comportamientos,
otros muchos no.

Para finalizar, decir que, a pesar de todas las cosas bonitas, las dificultades
tenidas aqui..., yo soy feliz, porque me siento a gusto en la ciudad y porque
tengo a lo mds importante junto a mi, que es mi familia.

4.2. La historia de Rita

Mi nombre es Rita, soy colombiana y tengo 15 afios. Llevo 10 afios viviendo
en Espana, aunque solo hace 7 meses que estoy en Vitoria-Gasteiz. Soy hija
tinica y vivo con mi padre y con mi madre.

La verdad es que no me acuerdo mucho de mi vida en Colombia. Solo
tenfa 5 afios cuando dejé atrds mi pafs de nacimiento, pero, a pesar de ello,
guardo algunos recuerdos de mi infancia.

Recuerdo con nostalgia mis primeros afios alli. No llegué a ir al colegio
porque era muy pequefa, pero si recuerdo la mujer que me cuidaba mientras
mi papd y mi mamd trabajaban. Mi papd tenfa un negocio de comida rdpida
ambulante y, ademds de eso, trabajaba con su furgoneta en transportes de
materiales o en mudanzas.

Alli, en Colombia, vivia con mi papd y mi mamd en una casa en la ciudad.
Recuerdo que tenfamos buena relacién entre nosotros y con el resto de la
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familia. De hecho, lo que mds me gustaba hacer era reunirme con el resto de
familiares en la casa. Recuerdo con carifio aquellos momentos.

Aunque era pequefia y no llegué a ir al colegio, solfa jugar con otros ninos
de mi barrio. Allf donde viviamos, habfa muchas casas en construccién, nos
gustaba jugar dentro de ellas, ademds, estdbamos cerca de casa, por lo que no
habia ningtn problema.

Después, cuando tenfa cuatro afios, mi mamd se fue para Espafia, y yo me
quede allf con mi papd durante un afio, hasta que nos reunimos de nuevo con
mi mam4 en Espafia. Mi mamd se fue de Colombia porque habia oido decir
que en Espana habia mds oportunidades de encontrar trabajo Ademis, ya
tenfamos familia en Espafia, lo cual facilité que mi mamd se atreviese a irse.

Después de un afio de que mi mamd se viniera a Espafia, llegamos mi papd
y yo. La verdad es que tenfa muchas ganas de venir. Echaba mucho de menos
a mi mamd, a pesar de que habldbamos mucho por teléfono. Recuerdo que
siempre la preguntaba por cémo era su pelo, su cara... Tenfa muchas ganas de
venir para verla.

Cuando por fin llegué a Espafa, no noté mucho cambio. En primer lugar,
vivi en Sevilla. Me parecié que la ciudad tenfa ambiente latino, ademds, no
sentfa mucho apego por la ciudad donde vivia en Colombia, por lo que el
cambio no se me hizo dificil.

También me esperaba ver a mi mamd mds diferente, pero no fue asi. Lo
que mds me sorprendié fue que, al llegar a casa, mi cuarto estaba lleno de
juguetes para mi. Eso me sorprendié mucho, ya que allf no tenia tantos jugue-
tes. Me quedé alucinada.

A mi papd también le gusté el cambio, y es que a él le gusta conocer con-
textos diferentes, nuevas culturas... Ademds, comentaba que le motivaba
mucho la diferencia de dieta y de temperatura, por lo que el cambio nos vino
bien a los dos.

Al principio, nada m4s llegar, si que notaba que yo tenfa mds confianza
con mi papd que con mi mamd. Después de haber estado un afio en Colombia
con €l, la relacién entre los dos era muy cercana, pero luego todo fue normal,
y la relacién con mi mam4 llegé a ser la misma que con mi papd.

Después de estar en Sevilla durante un afno, nos fuimos a Madrid, y alli
estuvimos viviendo cinco o seis afios. Tras residir en Madrid, nos trasladamos
a Toledo para finalmente establecernos en Vitoria.

En Vitoria, llevo viviendo siete meses, aproximadamente. Desde que
estoy aqui y empecé el colegio, me levanto todos los dias entre semana bas-
tante pronto, a las seis y media mds o menos, desayuno, voy al colegio vy,
después de las clases, me suelo quedar un rato mds en el cole jugando o en
alguna extraescolar.

En este colegio de Vitoria estoy bastante mejor que en los otros donde
fui en las demds ciudades. Aqui saco mejores notas, también creo que es
porque aqui me he puesto mds seria que en los otros colegios. Ademds, con
los profesores me va mucho mejor aqui, lo que me ha ayudado a subir un
poco mis calificaciones. En los otros colegios, el ambiente no era tan bueno
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como en este. Aqui me siento como dentro de una familia, mientras que en
los otros colegios me he sentido mds estigmatizada por mi condicién de
inmigrante. Ademds, mi papd también estd muy contento de cémo estoy en
este colegio. Habla bastante con mis profesores porque piensa que eso
es importante para mi.

Aparte del colegio, entre semana también suelo ir a la 1glesm, ya que somos
una familia muy creyente, y también me gusta ir a musica y salir, cuando
puedo, un poco con las amlgas

Los fines de semana si que me suelo levantar un poco méds tarde, pero,
cuando me levanto, hago las cosas de la casa para ayudar a mi mamd, que estd
trabajando. En realidad, aunque tenga que ayudar en casa, no creo que mis
papds me exijan mucho, saben qué puedo hacer y hasta dénde puedo llegar,
por lo que no me siento presionada por tener que trabajar en ocupaciones del
hogar. También algunos fines de semana me voy de excursién con los com-
paneros de la iglesia. Nos vamos y hacemos campamentos. De hecho, eso es
lo que mds me gusta desde que estoy en Vitoria, eso y que hay mucha gente
latina viviendo aqui. Estoy muy a gusto en Vitoria.

Aqui en Vitoria, al igual que en mi pais, vivo con mi papd y con mi mam4
en un piso, aunque aqui tenemos alquilada una habitacién a otra persona. Mi
papé ahora mismo no tiene trabajo, aunque colabora mucho en la iglesia y en
actividades sociales, y mi mam4 trabaja en una tienda. En realidad, me gusta-
rfa salir mds con ellos de paseo o a algtn sitio, pero no podemos.

Lo que no me costé nada desde que llegué a Vitoria fue hacer nuevos
amigos. Desde que empecé el curso, hice amigos. Somos entre siete y ocho en
la cuadrilla, que estd formada por chicos y chicas, todos latinos. En realidad,
conocf a las chicas en el colegio, pero una de ellas tenfa un novio y solemos
quedar con €l y sus amigos. Normalmente, no suelo salir mucho con ellos fuera
del cole. No sé si es porque me veo mds madura que ellos o porque les veo mds
como compafieros que como amigos en si. Ademds, si puedo, los fines de
semana me voy con los companeros de la iglesia.

Lo que mds me preocupa de cara al manana son mis estudios, el no poder
sacarlos adelante. Ademds, rambién me gustarfa avanzar en el mundo de la
musica. Ahora sé tocar la guitarra, pero me gustarfa saber tocar mds instru-
mentos en un futuro.

En Vitoria, soy feliz. Desde que vine, el entorno que me rodea me hace
sentir bien. Ademds, como dice mi pap4, el calor de la familia es un buen
motivo para ser feliz, y el estar aqui todos juntos me ayuda mucho.

En el futuro, me gustarfa sacarme una carrera. Algunos primos mios ya la
tienen, y me parece un objetivo a conseguir en los préximos afios.

Cuando tenga 25 anos, me veo casada, me veo trabajando, me gustarfa que
de peluquera, y estudiando musica. No sé dénde estaré, pero no me imagino
volviendo a Colombia. He crecido en Espafia y no encuentro ningtin motivo
para regresar alli.
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5. Conclusiones

Nuestro estudio adn no estd concluido, por lo que es pronto para comparar y
analizar en profundidad las voces de sus protagonistas. De esta manera, avan-
zaremos una breve sintesis que, mds adelante, pretendemos probar. Por otra
parte, aun faltan datos, sobre todo referidos al trabajo de los servicios y profe-
sionales, que nos den pistas sobre los mecanismos institucionales generales que
facilitan planes de vida con proyeccién de futuro para todos los jévenes de la
comunidad, incluidos los inmigrantes.

Aun asi, y teniendo en cuenta las cautelas de la propia investigacion, obser-
vamos ciertos aspectos comunes en las diferentes historias de vida, tanto de los
jévenes como de sus familiares, que presentamos a modo de conclusién.

En primer lugar, vemos que el motivo de la migracién del pais de origen
surge como consecuencia de necesidades econdmicas y que, en un primer
momento, es la madre la que abandona el hogar con el objetivo de encontrar
trabajo y mayor solvencia monetaria en el nuevo contexto.

También hemos podido comprobar que, en la mayor parte de los casos, el
reagrupamiento no solo se da con los hijos, sino que el marido también forma
parte de dicho proceso, por lo que la estructura del hogar se mantiene pese al
tiempo de espera desde que la madre sale del pais. Esta estabilidad familiar
permite al joven hacer proyectos de futuro.

El posible éxito académico que hemos encontrado en las dos historias
presentadas (escolarizacién regular, promocién de cursos, contexto educativo
amigable y motivacién por asistir y aprender) también es un factor que puede
ayudar a consegulr esa estabilidad familiar y, a nuestro parecer, viene facilita-
do por el equipo docente preocupado por el apoyo a los j Jovenes Hemos
encontrado una constante similar en las historias de la mayoria de los chicos
y chicas escolarizados en este contexto.

Por otra parte, los adolescentes no tienen mayor problema a la hora de
integrarse en algtin grupo de amigos, incluso la mayoria de ellos afirma perte-
necer a mds de uno. Eso si, la pandilla mds cercana estd formada, en general,
por otros jévenes de origen latinoamericano. En los casos presentados y en la
mayorfa de los entrevistados, no hemos encontrado signos identitarios relacio-
nados con conductas cercanas a bandas.

En relacién con los estudios y los jévenes, queda claro que éstos ven la
universidad como una meta, un camino para lograr el éxito, y ello se refleja en
la percepcién de que la escuela constituye un trampolin para alcanzar el éxito
en la vida social y adulta. Aun as{, hemos encontrado ciertas contradicciones
entre las ganas de cursar estudios universitarios y la eleccién de profesiones de
futuro de cualificacién mds baja, por lo que nos podemos aventurar a pensar
que, debajo de la deseabilidad, se pueden encontrar algunos frenos motivados
por las experiencias cercanas, la situacién de crisis actual y la variabilidad
normal en edades adolescentes.

El avanzar estas narraciones provechosas que aqui hemos mostrado les
presentan en publico con cierto éxito. Pensamos que esta actitud puede faci-
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litar el desarrollo de un plan de futuro positivo para el adolescente en la comu-

nidad de acogida.
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Resumen

Se ha estudiado la relacién entre el bienestar y la adaptacién en una muestra de 245 estu-
diantes de ensefianza secundaria. Utilizamos la escala de bienestar psicolégico (EBP) y el
inventario de adaptacién de conducta (IAC). Los resultados revelan diferencias significa-
tivas en bienestar psicoldgico en funcién del nivel de adaptacién, pero no en funcién del
género ni de la edad. Se ha obtenido una alta correlacién entre el bienestar psicoldégico y
la adaptacién global, personal, familiar, escolar y social. También se ha comprobado que
el bienestar psicolégico puede ser explicado a partir de la adaptacién escolar y la adaptacién
social. Dentro del marco de la escuela salugénica, se concluye la necesidad de mejorar la
adaptacién de los escolares en los dmbitos anteriores, de cara a mejorar el bienestar perso-
nal y avanzar en el proceso de inclusién académica.
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Abstract. Personal well-being and behavior adjustment. A study of their relationship in the
context of the salugenic school

We have studied the relationship between welfare and adaptation in a sample of 245
secondary school. We used the Psychological Well-being Scale (BCS) and the Adaptive
Behavior Inventory (IAC). The results reveal significant differences in psychological well-
being based on the level of adaptation, but not by gender or age. There have been a high
correlation between psychological well-being and global adaptation, personal, family,
school and social. Also the psychological well-being can be explained from the school
adjustment and social adaptation. Within the framework of the school salugénica con-
cluded the need to improve the adaptation of schoolchildren in the above areas in order
to improve staff welfare and advance the process of school inclusion.

Keywords: psychological well-being; school adjustment; social adjustment; personal adjust-
ment; family adjustment; salugenic school.
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1. Introduccién

Desde los tiempos mds remotos, las ciencias sociales han intentado reflexionar
y construir conocimientos sobre el bienestar o la felicidad de las personas, lo
cual constituye en la actualidad un importante tema de estudio para la peda-
gogfa, la psicologia y la sociologfa.

En la escuela del siglo xx1 existe una preocupacién importante sobre aspec-
tos socioafectivos que influyen en el resultado final del hecho educativo. Esta
preocupacién actual viene avalada por una tradicién internacional que, a través
de determinados programas, ha sabido incardinarla en el curriculo escolar como
estrategia para fomentar una educacién integral de los escolares tendente a
alcanzar beneficios personales e impactos positivos en los resultados escolares.

En Estados Unidos, segtin O’Brien (2007), la incorporacién curricular de
lo socioafectivo se concretd, en algunos Estados (Ohio, Nueva York, California
e Illinois), en torno al concepto SEL (social and emocional learning, es decir,
aprendizaje social y emocional). De entre ellos, destaca Illinois, que, en 1994,
a través de CASEL (Collaborative for Academic, Social and Emotional Lear-
ning), cred una iniciativa con dos objetivos concretos: promover investigaciones
en torno al aprendizaje social y emocional y poner en accién programas que
suscitaran el aprendizaje emocional dentro del curriculo oficial. En 1997, el
aprendizaje socioafectivo se estructuré en torno a tres grandes ejes: habilidades
de autorregulacién y conciencia de uno mismo, conducentes al logro del éxito
escolar y de la propia vida; desarrollo de destrezas interpersonales y de concien-
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cia social para conservar e instaurar relaciones positivas, y desarrollo de practi-
cas relacionadas con la toma de decisiones y el comportamiento responsable
(Illinois State Board of Education, 1997). Fruto de estos comienzos, en 2003,
se da un paso mds a través del Acta de Salud Mental Infantil de Illinois (Illinois
Children’s Mental Health —ICMH—) como procedimiento para aglutinar
los diferentes programas existentes, los servicios y recursos que iniciaban accio-
nes sobre salud mental y bienestar infantil. En 2006, el Estado de Nueva York
se unié a la iniciativa SEL y, en 2007, lo hizo el estado de Ohio.

En Latinoamérica, destaca la experiencia desarrollada en Colombia. Esta
prdctica comenzé definiendo los niveles bésicos de calidad de la educacién que
las escuelas debfan de proveer (conocimientos y habilidades cognitivas, emo-
cionales y comunicativas).

En la década de 1960, Europa vio nacer movimientos pedagégicos que
defendieron la incorporacién en el curriculo de temas diferentes a lo meramen-
te instructivo, que se materializaron, a través de la legislacién pertinente, en la
década de 1980, en una filosofia que evidenciaba el papel educativo sobre el
instructivo de la escuela. Con la reforma curricular desarrollada en Inglaterra en
el afio 1988, se dan los primeros pasos de esta filosoffa incorporando temas
educativos transversales (cross curriculum elements) a través de saberes relaciona-
dos con el clima escolar; la igualdad de oportunidades, y el aprendizaje de habi-
lidades personales, sociales y comunicativas. Estos comienzos se fortalecieron a
partir de 2003 a través de un curriculo que promovia tanto los aspectos relacio-
nados con la ciudadania (cizizenship), como aquellos otros que introducirfan
temas relacionados con aspectos personales, sociales y de la salud (PSHE). El
objetivo de este curriculo era proporcionar al alumnado el conocimiento y las
habilidades necesarias para llevar una vida independiente, saludable y segura.

En Espafa, como evidencid Azda (2007), esta concepcidn de la educacién
se empieza a forjar a partir de la reforma educativa de 1990 a través de una
serie de temas transversales, como, por ejemplo, la educacién moral y civica,
la educacién vial, la educacién ambiental, la educacién de la salud, la educa-
cién sexual, la educacién para la paz, etc. La LOE, a través del Plan de orien-
tacién y accidn tutorial, recoge todo un conjunto de programas relacionados
con lo personal, social y emocional que demuestran la importancia del con-
cepto de salud y su vinculo con un conjunto de factores que trascienden lo
bioldgico, enfatizando el concepto de bienestar. Muchas de estas concepciones
psicopedagdgicas y sociales han puesto de manifiesto la importancia de la
escuela como institucién en donde se han de desarrollar diferentes aspectos
relacionados con el bienestar personal. Desde un punto de vista preventivo,
los temas relacionados con este dmbito han evidenciado su relacién con aspec-
tos vinculados a la inclusién escolar y social y el rendimiento académico.

En este panorama, hay que tener en cuenta que el concepto tradicional de

salud y enfermedad estd cambiando de manera lenta pero continua. El con-
cepto de salud es cada vez mds amplio. En esa ampliacién, se van incorporan-
do nuevos aspectos, como, por qemplo el funcionamiento optlmo personal.
Esta concepcién de salud, mucho mds positiva y que no se centra tinicamente



306 Educar 2013, vol. 49/2 M. Lépez-Sdnchez; M.G. Jiménez-Torres; D. Guerrero

en la ausencia de enfermedad, arranca a finales de la Segunda Guerra Mundial.
En este periodo (1948), en los predmbulos de los estatutos oficiales de la OMS,
se afirmaba que «la salud es un estado completo de bienestar fisico, psiquico
y social y no la mera ausencia de enfermedad o minusvalia». En 1986, este
organismo, reunido en Ottawa, recogid, en la declaracién final de su primera
reunién, que «la salud es un estado completo de bienestar fisico, mental y
social y no meramente la ausencia de enfermedad o minusvalfa. La salud es un
recurso de la vida cotidiana. Es un concepto positivo que subraya los recursos
sociales y personales, asi como las capacidades fisicas» (WHO, 1986, Ottawa
Charter for Health Promotion). En esta amplia difusién del bienestar, Carol
Ryff (1989, 1995) propuso el término bienestar psicoldgico como un concepto
relacionado con el desarrollo del verdadero potencial de uno mismo.

En este contexto de aumento del potencial personal, el trabajo desarrolla-
do por Castillo et al. (2003) sobre las teorfas personales acerca del logro aca-
démico y su relacién con la alienacién escolar pone en evidencia que la escue-
la constituye uno de los contextos mds relevantes, junto a la familia y al grupo
de iguales, donde tiene lugar la socializacién y el desarrollo de las personas.
Sus experiencias escolares ejercen un poderoso impacto en su desarrollo emo-
cional y adquieren una serie de habilidades y conocimientos que les capacita
para su integracién social, al aumentar el potencial del alumnado.

La disminucidn de este potencial es un aspecto que preocupa al profesora-
do, a los padres y madres y a la sociedad en general, por su relacién con dife-
rentes formas de inadaptacién acadeémica, personal y social. Una de ellas es el
rechazo escolar, que se manifiesta en forma de conductas disruptivas y actitu-
des negativas hacia el centro docente, como, por ejemplo: el absentismo y el
abandono escolares. Esta inadaptacién puede influir en otros comportamien-
tos que pueden comportar algiin dafio para la persona, como, por ejemplo:
el consumo de tabaco y de alcohol, las conductas sexuales de riesgo, los desér-
denes del comportamiento y la delincuencia, asi como la conducta criminal
y el desempleo en la vida adulta (Sikorski, 1996).

El estudio de Bermudez et al. (2003) ha puesto de manifiesto la importan-
cia de las emociones en el proceso de adaptacidn, en tanto que ejercen un papel
decisivo en la expresidn, la percepcidn y el conocimiento de los sentimientos.
Igualmente, también influyen en la regulacién de los estados de 4nimo, el
control del estrés, el ajuste personal y la percepcidn de satisfaccién con la vida
y la calidad de las relaciones. Estos aspectos estdn muy relacionados con el
bienestar psicoldgico, el cual se manifiesta como predictor de la adaptacién.

El término adaptacién se populariza a través de los estudios de Charles
Darwin. Para ¢él, los organismos mejor adaptados tendrdn mayor posibilidad
de sobrevivir y, con ello, su descendencia, ya que, debido al poderoso principio
de la herencia, toda variedad seleccionada tenderd a propagar su nueva y modi-
ficada forma (Darwin, 1859).

Por su parte, Piaget define la adaptacién como «un equilibrio entre asimi-
lacién y acomodacidn, cuyo valor es el mismo equilibrio de la interaccién
sujeto-objeto» (Piaget, 1991: 17).
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En la actualidad, no son pocos los estudios realizados sobre la adaptacién
entendida como el ajuste o el equilibrio con uno mismo que se refleja en los
propios pensamientos, emociones o acciones. Este equilibrio es dindmico y se
encuentra, por ello, en continuo reajuste (Moreno y Garcfa-Baamonde, 2009).

Desde una perspectiva sociolégica, es definida como la modificacién o el
ajuste que los grupos interrelacionados hacen en su organizacién, a fin de
acomodarse a situaciones nacidas de la convivencia. Otros estudios definen la
adaptacion social como el modo de afrontamiento ante la adversidad y el estrés
(Fierro, 2006; Pérez Molina, 2006). En su vertiente individual, la adaptacién
se concibe como un proceso de modificacién de la conducta de un individuo
para lograr una convivencia armoniosa con otros individuos o grupos o para
ajustarla a una norma de conducta que considera ideal.

La adaptacién, en el campo de la psicopedagogia, nos introduce en un
constructo relevante cuando se refiere al desarrollo y al bienestar de las perso-
nas, al ser un concepto que nos muestra la estabilidad emocional y la perso-
nalidad del alumnado. Siguiendo a Davidoft (1979), el alumnado tendrd una
buena adaptacién cuando posea sentimientos positivos de si mismo y se con-
sidere competente y con éxito en la vida, presente un sentido de autonomia e
independencia, se muestre de manera activa y laboriosa para conseguir sus
intereses, no tenga dificultades de relacidn, se sienta satisfecho con su vida,
disfrute de ella y no le abrumen los problemas.

La adaptacién humana es un proceso doble: dindmico y relacional. Por un
lado, ajusta la conducta de la persona a sus deseos, gustos, preferencias y nece-
sidades y, por otro, ajusta la conducta a las circunstancias del entorno en que
vive (Orte y March, 1996; Garcia y Magaz, 1998).

En todos estos estudios, se pone en evidencia que la adaptacién es un concep-
to que remite a la necesidad que tienen las personas de ajustar sus caracteristicas
propias y sus necesidades a las demandas del contexto en donde se desarrollan.

En la adolescencia, la adaptacién adquiere una relevancia especial, por ser
un perfodo en que se desarrollan ciertos conceptos del yo (Horrocks, 1984).
Ademds, los cambios que se producen en ella tendrdn un papel importante en
la forma en que el adolescente los vaya ajustando a los diferentes dmbitos de
su vida fisica, emocional y social (Ruiz Ldzaro, 1998).

La inadaptacién, que aparece con mds frecuencia entre los 14 y los 16 afios,
puede imposibilitar la consecucién de los objetivos académicos y ser un indi-
cador de acoso escolar (Peralta et al., 2003; Martinez-Otero Pérez, 2005;
Postigo et al., 2009), de conductas violentas, disruptivas, de consumo de sus-
tancias toxicas, de sintomatologfa depresiva y ansiosa, de absentismo y/o aban-
dono escolar, de malas relaciones con el profesorado, de agresividad, de querer
llamar siempre la atencién, de incapacidad para resolver conflictos y de falta
de madurez (Martin et al., 2008). Por el contrario, una buena adaptacién
académica se relaciona con una integracién social y un rendimiento adecuado
y con satisfaccién en el contexto escolar (Caba y Musitu, 2002).

Una comunicacién abierta y fluida ejerce un efecto protector e influye
positivamente en la adaptacién académica y en otro constructo de vital impor-
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tancia en el dmbito escolar: el bienestar psicolégico (Estévez et al., 2005). La
literatura sobre este término es un tanto confusa. Su concepcién suele estar
muy condicionada por los instrumentos que se utilizan para su medicién y
formada a partir de tres elementos bdsicos: su cardcter subjetivo, su dimensién
global y la apreciacién positiva (Diener, 1994). En este sentido, Triandis
(2001) sostiene que la cultura es a la sociedad lo que la memoria es a los indi-
viduos y, por tanto, es imposible dejar de tener en cuenta el estudio de las
dimensiones culturales que intervienen en la construccién de la nocién de
bienestar psicoldgico.

El bienestar psicoldgico es un constructo multidimensional y complejo,
definido mediante términos como: percepcidén subjetiva, estado o sentimien-
to. Se diferencia de otros conceptos afines como satisfaccién vital, calidad de
vida, salud mental, felicidad, desarrollo econédmico, nivel de vida, condiciones
de vida, modo de vida, estilo de vida y bienestar subjetivo (Garcfa-Viniegras
y Gonzdlez, 2000).

Ryft'y Keyes (1995) lo asocian a seis dimensiones: apreciacién positiva de
uno mismo, capacidad para manejar el medio y la propia vida de forma afec-
tiva, alta calidad de los vinculos personales, creencia de que la vida tiene pro-
pésito y significado, sentimientos de que se va creciendo y desarrollando a lo
largo de la vida y sentido de autodeterminacién.

Diaz y Sdnchez (2002) definen el bienestar psicolégico como la evaluacién
que las personas hacen de sus vidas, incluyendo una dimensién cognitiva y
otra afectiva. Mediante una compleja interaccién, generan en el individuo
percepciones que abarcan un espectro de vivencias que transita desde la agonfa
hasta el éxtasis. Para estos autores, la persona con un bienestar psicolégico
adecuado estd satisfecha con su vida, experimenta emociones positivas frecuen-
tes y emociones negativas infrecuentes.

El bienestar psicolégico también se ha asociado a otros aspectos, como el
optimismo (Herndndez-Guanir, 2009), la competencia social (Sdnchez et al.,
20006), la ausencia de sintomas, los sindromes o patrones de personalidad con
significacién clinica, asf como con los estilos dirigidos a la resolucién del pro-
blema, a la relacién con los demds (Gonzdlez et al., 2002), a la alta autoestima,
a la alta religiosidad y a la familia funcional (Ballesteros et al., 2006; Serrano
y Galaz, 2004; Garaigordobil y Durd, 2006; Guevara et al., 2007; Gémez-
Bustamante y Cogollo, 2010).

Un apartado importante lo constituyen las investigaciones de bienestar
psicolégico y género. Segtin los estudios de Casullo y Castro (2000), el géne-
ro no parece afectar a la percepcién subjetiva del bienestar psicolégico. Para
Byrne (2000), los varones manifiestan mayor aceptacién de si mismos que las
mujeres. Las mujeres centrarfan su bienestar en el control de las situaciones y
en el establecimiento de vinculos psicosociales (Gonzélez et al., 2002). Para
estos autores, la relacién entre afrontamiento y bienestar muestra relaciones
significativas en ambos géneros. El estilo y las estrategias dirigidos a la resolu-
cién del problema se relacionan con un alto bienestar, mientras el estilo impro-
ductivo se relaciona con un bajo bienestar. Gonzdlez et al. (2002) ponen de
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manifiesto que, en los adolescentes, el bienestar psicolégico, mds que la edad
o el género, establece diferencias en los estilos y en las estrategias de afronta-
miento que utilizan.

Desde un enfoque salugénico, se considera que el manejo y el control
adecuados de un estimulo perturbador o generador de estrés por parte del
adolescente disminuye los signos emocionales negativos (ansiedad y depresién,
entre otros) y promueve un alto nivel de bienestar psicoldgico.

En este sentido, la filosofia de la escuela inclusiva promueve la eliminacién
o disminucién de las barreras que obstaculizan el aprendizaje, incidiendo en
los factores cognitivos y organizativos. Sin embargo, desde el dmbito de la
diddctica y la organizacién escolar, se demanda también una mayor atencién
hacia lo afectivo y emocional (Santos Guerra, 2004).

A partir de las ideas anteriores, este estudio tiene como objetivo comprobar
la relacién que existe entre adaptacién y bienestar psicoldgico. Especificamen-
te, nos hemos propuesto cuatro objetivos:

1. Comprobear si existen diferencias por lo que respecta a bienestar psicolégi-
co y adaptacién global, personal, familiar, escolar y social en funcién del
género y de la edad.

2. Averiguar si existen diferencias por lo que respecta a bienestar psicolégico
en funcidn del nivel de adaptacién (bajo, medio, alto).

3. Estudiar las correlaciones entre bienestar psicolégico, adaptacién global,
adaptacion personal, adaptacién familiar, adaptacién escolar y adaptacién
social.

4. Determinar si la adaptacién personal, familiar, escolar y social pueden
predecir el bienestar psicoldgico.

2. Método

Diseno

Se trata de un estudio descriptivo en el que se ha utilizado un disefio transver-
sal, segin la clasificacién de Montero y Le6n (2007).

Participantes

La muestra, de tipo incidental no aleatorio, ha estado compuesta por 245
escolares de primero de bachillerato (110 varones y 135 mujeres) de varios
institutos publicos de educacién secundaria del drea metropolitana de Gra-
nada, con edades comprendidas entre los 16 y los 19 afios (M = 17,27;
DT = 0,67) y pertenecientes a un contexto socioeconémico medio-bajo.

Instrumentos

Escala de bienestar psicolégico (EBP) (Sdnchez Cdnovas, 1998). Aunque la

escala se compone de cuatro subescalas (bienestar psicolégico subjetivo, bien-
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estar material, bienestar laboral y relaciones con la pareja), para este estudio
s6lo se ha utilizado la subescala de bienestar psicoldgico subjetivo, que se
compone de 30 {tems que se valoran de 1 a 5 segun la frecuencia o el grado
de acuerdo. Esta subescala tiene el sentido de la felicidad o el bienestar, de tal
manera que, a mayor puntuacién, mayor percepcién subjetiva de bienestar.
Esta subescala presenta una fiabilidad alfa de Cronbach de 0,93.

Inventario de adaptacién de conducta (IAC) (Departamento I+D de TEA
Ediciones, 2004). EI IAC es un inventario formado por 123 frases a las que el
sujeto debe responder de acuerdo con su manera de pensar y de actuar. Fue
elaborado para ofrecer una prueba de adaptacién aplicable fundamentalmen-
te al campo académico. Pretende medir la adaptacién personal, familiar, esco-
lar y social. Ademds, en los baremos, aparece una medida de adaptacién global.
Esta dltima subescala presenta una fiabilidad alfa de Cronbach de 0,97. La
fiabilidad de las otras cuatro subescalas se sittia entre 0,81 y 0,85.

Procedimiento

Los instrumentos fueron administrados en una tnica sesién por los tres inves-
tigadores de este estudio durante la jornada lectiva, después de haber pedido
permiso previamente, tanto a la direccién del centro como al profesorado
responsable de la tutorfa.

Las pruebas fueron administradas de forma colectiva, aprovechando la hora
dedicada a la tutorfa. Se solicité a los participantes su colaboracién de manera
andénima y voluntaria en un estudio que pretendia evaluar su adaptacién y su
estado de bienestar psicoldgico. Se insistié en la sinceridad de las respuestas.
Los participantes no recibieron ninguna compensacién econémica ni acadé-
mica y ninguno rehusé responder.

Andlisis de datos

El tratamiento estadistico de los datos se ha realizado con el programa SPSS
15.0 para Windows. Previamente, se han llevado a cabo andlisis preliminares
y exploratorios para conocer las caracteristicas de los datos. Después de haber
obtenido que se cumple el criterio de normalidad (prueba de Kolmogorov-
Smirnov p > 0,05), hemos optado por utilizar pruebas paramétricas en los
andlisis estadisticos. El nivel de significacién para todos los andlisis se fijé en
2 <0,05.

Se han llevado a cabo andlisis descriptivos, inferenciales, correlacionales y de
regresién. Para comprobear si existen diferencias en bienestar psicolégico y adap-
tacién global, personal, familiar, escolar y social en funcién del género y la edad,
se han realizado comparaciones de medias para muestras independientes
mediante la # de Student y ANOVA de un factor, respectivamente. Asimis-
mo, se ha efectuado un ANOVA para averiguar si existen diferencias en
bienestar psicoldgico en funcidn del nivel de adaptacién (bajo, medio y alto).
Los grupos de baja, media y alta adaptacién han sido establecidos recodifi-
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cando la variable de adaptacién en tres niveles, de tal forma que la 7 fuera
semejante en cada uno de ellos segtin la exploracién realizada en la distribu-
cién de frecuencias.

Para estudiar las correlaciones entre bienestar psicoldgico, adaptacién glo-
bal, adaptacién personal, adaptacién familiar, adaptacién escolar y adaptacién
social, se han realizado correlaciones de Pearson.

Para determinar si la adaptacién personal, familiar, escolar y social pueden
predecir el bienestar psicoldgico, se ha llevado a cabo un andlisis de regresién
lineal de pasos sucesivos.

Resultados

Andlisis descriptivos

En las tablas 1y 2, respectivamente, se muestran los resultados de la distribu-
cién del nimero de escolares en funcién del género y la edad, asi como las
medias, las desviaciones tipicas, los minimos y los mdximos referentes a bien-
estar psicoldgico, adaptacién global, personal, familiar, escolar y social.

Tabla 1. Distribucién del nimero de escolares en funcién del género y la edad

Edad
16 anos 17 anos 18 anos 19 anos Total
Varén 14 58 36 2 110
Sexo :
Mujer 15 65 55 0 135
Total 29 123 91 2 245

Tabla 2. Medias, desviaciones tipicas, minimos y mdximos referentes a bienestar
psicoldgico, adaptacién global, personal, familiar, escolar y social

N Minimo Miximo Media  Desv. tip.
Bienestar psicoldgico 245 58 150 105,97 22,317
Adaptacién global 245 20 98 58,28 20,324

Adaptacién personal 245 4 25 14,23 5,187
Adaptacién familiar 245 6 26 16,04 5,266
Adaptacién escolar 245 3 24 13,84 5,056
Adaptacién social 245 4 25 14,19 5,153

Andlisis inferenciales

Como puede observarse en la tabla 3, no existen diferencias significativas en
funcién del género en cuanto a bienestar psicolégico, adaptacién global, per-
sonal, familiar y social.
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Tabla 3. Comparaciones de medias referentes a bienestar psicolégico, adaptacién
g
global, personal, familiar, escolar y social en funcién del género

Desviacion
Sexo N Media tipica t Valores p
Bienestar Varén 110 107,93 22,149 1,240 0,216
psicolégico Mujer 135 104,38 22,408
Adaptacién Varén 110 59,12 19,836 0,581 0,562
global Mujer 135 57,60 20,761
Adaptacién Varén 110 14,36 5,116 0,356 0,722
personal Mujer 135 14,13 5,260
Adaptacién Varén 110 16,25 5,087 0,573 0,567
familiar Mujer 135 15,87 5,419
Adaptacién Varén 110 14,16 4,974 0,913 0,362
escolar Mujer 135 13,57 5,125
Adaptacién Varén 110 14,33 5,018 0,371 0,711
social Mujer 135 14,08 5,277

2 > 0,05. Diferencias no significativas.

Tampoco existen diferencias significativas por lo que se refiere a bienestar
psicoldgico, adaptacién global, personal, familiar y social en funcién de la edad

(tabla 4).

Tabla 4. Comparaciones de medias referentes a bienestar psicolégico, adaptacién
p p g p
global, personal, familiar, escolar y social en funcién de la edad

Desviacién
Edad N Media tipica F Valores p

Bienestar 16 29 107,03 33,561

psicolégico 17 123 10445 19,825 0,803 0,449
18 91 108,29 20,869

Adaptacién 16 29 56,21 26,998

global 17 123 56,37 18,812 2,261 0,106
18 91 62,02 19,407

Adaptacién 16 29 13,79 6,816

personal 17 123 13,74 4,706 2,147 0,119
18 91 15,16 5,130

Adaptacién 16 29 15,76 7,115

familiar 17 123 15,48 4,858 2,352 0,097
18 91 17,02 4,984
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Adaptacién 16 29 12,86 6,512

escolar 17 123 13,48 4,747 2,349 0,098
18 91 14,75 4,832

Adaptacién 16 29 13,72 6,676

social 17 123 13,71 4,915 2,170 0,116
18 91 15,12 4,791

2 > 0,05. Diferencias no significativas.

En la tabla 5 y el grdfico 1, se compara el bienestar psicoldgico en funcién de
los tres niveles de adaptacién establecidos: bajo, medio y alto. Como puede obser-
varse en dicha tabla, existen diferencias significativas entre esos tres niveles. El
grupo con un nivel de adaptacién més alto ha resultado tener un mayor bienestar
psicolégico. Todas las comparaciones post hoc también resultaron significativas.

Tabla 5. Comparaciones de medias referentes a bienestar psicolégico en funcién del
nivel de adaptacién (bajo, medio y alto)

Desviacién Valores
Nivel de adaptacién N  Media tipica F ?
Grupo de adaptacién baja 83 89,98 20,59
Grupo de adaptacién media 80 105,14 10,35 71,167 0,000
Grupo de adaptacién alta 82 122,98 20,27 @ 5,9

% 5 20,001
Comparaciones post hoc (prueba de Scheffé) en los tres niveles de adaptacién: # = adaptacién
baja vs. adaptacién media; & = adaptacién baja vs. adaptacién alta; ¢ = adaptacién media vs.
adaptacion alta.
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Griéfico 1. Bienestar psicoldgico en funcién del nivel de adaptacién.
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Andlisis correlacionales
En la tabla 6, puede apreciarse que existe una correlacién alta entre el bienes-
tar psicolégico y la adaptacién global, personal, familiar, escolar y social.

Tabla 6. Correlaciones entre adaptacién y bienestar psicoldgico

Adaptacién Adaptacién Adaptacién Adaptacién ~ Bienestar

personal familiar escolar social psicoldgico
Adaptacién ~ 0,979** 0,988** 0,985** 0,979** 0,744**
global
Adaptacién 0,971** 0,958** 0,925** 0,722**
personal
Adaptacién 0,953** 0,959** 0,724**
familiar
Adaptacién 0,966** 0,738**
escolar
Adaptacién 0,735%*
social

** La correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Andlisis de regresion
El andlisis de regresién muestra que el bienestar psicolégico puede ser expli-
cado a partir de la adaptacién escolar y de la adaptacién social. Ambos factores
explican un 55% de la varianza del bienestar psicolégico (tabla 7).

Sin embargo, ni la adaptacién personal ni la adaptacién familiar han resul-
tado ser factores predictores del bienestar psicoldgico, a pesar de haber sido
incluidos en el andlisis de pasos sucesivos.

Tabla 7. Predictores del bienestar psicoldgico

F= 148,69

P =0,000 R2 8 estandarizada t P
Adaptacién escolar 0,54 0,41 2,49 0,01
Adaptacién social 0,55 0,33 1,98 0,04

3. Discusién y conclusiones

En relacién con el primer objetivo, los resultados del presente estudio ponen
de manifiesto que no existen diferencias significativas en bienestar psicolé-
gico, adaptacién global, personal, familiar y social, ni en funcién del género
ni en funcién de la edad. En cambio, si se han obtenido diferencias signifi-
cativas en bienestar psicolégico, al comparar los grupos formados por tres



Estudio de la relacién entre el bienestar personal y la adaptacién Educar 2013, vol. 49/2 315

niveles de adaptacién (baja, media y alta). Este era el segundo objetivo plan-
teado.

En cuanto al tercer objetivo, se ha comprobado que existe una correlacién
alta entre el bienestar psicolégico y la adaptacién global, personal, familiar,
escolar y social.

Finalmente, en relacién con el cuarto objetivo, se ha obtenido que el bien-
estar psicolégico puede ser explicado a partir de la adaptacién escolar y la
adaptacién social. Sin embargo, la adaptacién familiar y personal no han resul-
tado ser factores predictores del bienestar psicoldgico.

Integrando los datos obtenidos con las aportaciones tedricas y empiricas
existentes, el presente estudio corrobora las conclusiones de Casullo y Castro
(2000) y Cardenal y Fierro (2001), al confirmar que no existen diferencias
significativas en funcién del género en cuanto a adaptacién y bienestar psico-
légico. En cambio, este estudio discrepa de los realizados por Goiii et al.
(2004) y Siverio y Garcia (2007), que concluyen que las chicas presentan
mayor inadaptacién personal, concretamente, se muestran mds insatisfechas
consigo mismas. Segin estos autores, los chicos adolescentes se evaltian m4s
inadaptados escolarmente que las chicas.

Con relacién a la edad, nuestros resultados difieren de los obtenidos por
Peralta et al. (2003), al encontrar diferencias referentes al bienestar en funcién
de la edad.

Como limitaciones de este estudio, hay que destacar que, siendo los datos
de naturaleza correlacional, poco aportan sobre la relacién causal que puede
existir entre las variables estudiadas (adaptacién y bienestar psicoldgico). Por
este motivo, se sugiere el estudio de los constructos referentes a adaptacién y
bienestar psicoldgico, mediante un disefio experimental.

Aunque el presente estudio se ha realizado con una muestra relativamente
amplia, sin embargo, el tipo de muestreo se ha llevado a cabo de modo inci-
dental, por lo que los resultados han de considerarse con cautela. Investigacio-
nes futuras debieran incrementar el nimero de participantes y el tipo de mues-
treo a realizar (aleatorio).

4. Implicaciones prdcticas y futuras lineas de investigacién

Los resultados obtenidos en este estudio subrayan la importancia de investigar
e identificar, desde un punto de vista preventivo, las actitudes negativas del
alumnado hacia la escuela, para que la experiencia académica no se convierta
en una experiencia negativa que lleve a la exclusién social.

Ademds, este estudio legitima la apuesta de la legislacién, que regula el
sistema educativo vigente, por la orientacién escolar como un factor mds de
calidad y equidad, objetivo de la escuela inclusiva.

Por otro lado, y teniendo en cuenta que las investigaciones han demostra-
do que los programas de salud escolar (fisica y mental) pueden ayudar a redu-
cir los comportamientos que ponen en riesgo la salud de los jévenes y tener
un impacto positivo en el rendimiento académico, entre los roles de la escue-
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la, debe figurar el de dotar al alumnado de competencias para aumentar el
estado de bienestar.

Por tanto, lo interesante es tomar conciencia del papel de la escuela como
organizacién que puede ayudar a prevenir o reducir las conductas que ponen
en peligro el bienestar de las personas que trabajan en ella para aumentar los
logros educativos.

El rol de la escuela a través de su desarrollo curricular deberfa incluir obje-
tivos y contenidos relacionados con la mejora de las habilidades, las actitudes
y el conocimiento sobre el bienestar para mejorar los resultados educativos y
los resultados en el orden social.

Para lograrlo, y a modo de ejemplo, se propone lo siguiente:

1. Asegurar y mantener el apoyo administrativo y el compromiso en la imple-
mentacién y el mantenimiento de un enfoque coordinado y sistemdtico de
programas encaminados a desarrollar el bienestar personal del alumnado.

2. Incardinar, dentro del Plan de Orientacién y Accién Tutorial (POAT),
actuaciones que conduzcan a un equilibrado desarrollo socioemocional,
implementando en el POAT multiples estrategias a través de los compo-
nentes de salud escolar relacionados con las instrucciones en las clases, las
politicas y los procedimientos, los cambios del medio ambiente, la salud,
los servicios de nutricién y asesoramiento, la participacién de los padres y
la comunidad y el apoyo social.

3. Abordar los comportamientos prioritarios de mejora de la salud (por ejem-
plo: la actividad fisica, la alimentacién saludable o el logro de estados de
bienestar) y los comportamientos de riesgo para la salud (por ejemplo:
el consumo de tabaco, la falta de actividad fisica o la alimentacién poco
saludable).

4. Proporcionar desarrollo profesional para el personal que se ocupa de mejo-
rar las habilidades de colaboracién, comunicacién y liderazgo en la escuela.

Todo esto implica una nueva vision de la escuela. Es decir, la escuela como
organizacién salugénica, concebida como un modelo preventivo que compren-
derfa la promocién del bienestar personal a través de su fomento y su defensa
mediante acciones que incidan sobre los individuos de una comunidad, como,
por ejemplo: las campafias sobre la importancia de las emociones positivas, la
proteccion del bienestar personal a través de la disminucién de situaciones
estresantes, del fortalecimiento de la regulacién emocional, del control de las
conductas disruptivas y del aumento de la resiliencia.

Su fin serfa el instaurar un estado completo de bienestar personal y social
desde un convencimiento concreto: las personas poseen sentimientos de con-
fianza duraderos sobre los estimulos negativos provenientes de nuestro mundo
subjetivo y del contexto a lo largo de la vida (Casullo, 2001) que ayudarfan a
neutralizar los aspectos negativos que impiden el progreso personal.

El objetivo central de este modelo de escuela serfa el de potenciar, en la
institucion escolar y en la sociedad, las fortalezas y las virtudes humanas, los
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motivos y las capacidades que facilitan la adaptacién exitosa en diversas cir-
cunstancias, asi como los efectos que éstas tienen en la vida de las personas y
en el contexto social en que viven para que funcionen como factores que
prevengan la inadaptacién como barrera de aprendizaje.

El mensaje de la escuela salugénica es recordarnos que el trabajo sobre la
mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje no sélo debe centrarse en
la promocién de la salud intentando prevenir la enfermedad, sino también
incorporar la potenciacién de todas aquellas variables que conduzcan al forta-
lecimiento del bienestar personal.

Para llevar a cabo con éxito programas de intervencién salugénica, se requie-
re contar con informacién detallada, derivada de la investigacién y de la parti-
cipacién activa de todos los recursos humanos e institucionales disponibles,
desde profesionales e investigadores auténticamente multidisciplinarios, hasta
educadores, lideres sociales, politicos, miembros de la comunidad e institucio-
nes del contexto en donde se ubican. El modelo propuesto de integracién de
recursos personales y comunitarios para la atencidén al bienestar personal e
institucional deberfa contemplar la creacién de programas de sensibilizacién,
informacidn y capacitacién de la poblacién en estilos y estrategias especificas
para afrontar los problemas o la relacién con las personas. Entre las primeras,
destacamos la busqueda de diversiones relajantes, el esfuerzo y la consecucién
del éxito, la distraccidn fisica y la visién del lado positivo de la realidad. Entre
las segundas, destacamos la busqueda de apoyo emocional, la inversién en
amigos intimos, la necesidad de ayuda profesional y apoyo social.

Su accidn se centraria en la reflexién sobre las disposiciones de 4nimo que
promueven estados mentales saludables, cogniciones flexibles y facultades de
creacién en las personas; actitudes que pueden perfeccionarse, si se poseen, o
aprenderse, si se carece de ellas, aprovechando la predisposicién del ser huma-
no a encontrar un estado de bienestar psicolégico satisfactorio.

En definitiva, la escuela salugénica estarfa encaminada a desarrollar con-
ductas, pensamientos y sentimientos que promuevan mayores niveles de adap-
tacién y bienestar personal. Desde los planteamientos expuestos por Almedén
y Clandén (2007), el trabajo de la escuela, en tanto que institucién salugéni-
ca, parte de la consideracién de que trabajar por el bienestar personal desde el
dmbito de la salud (fisica o mental) no sélo debe consistir en prevenir las
enfermedades o trastornos, sino en ir dotdndose de los recursos necesarios para
conferir al alumnado las competencias necesarias para resistir adversidades. Y
lo que es ain mds importante, favorecer que el alumnado alcance el mayor
desarrollo posible en todos sus dmbitos (Fredrickson, 2009), todo lo cual
constituye futuras lineas de investigacién.

Referencias bibliogrificas

ALMEDON, A. M. y CLanDON, D. (2007). «Resilience is not the absence of PTSD
anymore than health is the absence of disease». Jornal of Loss and Trauma, 12,

127-143.



318 Educar 2013, vol. 49/2 M. Lépez-Sdnchez; M.G. Jiménez-Torres; D. Guerrero

AzUa, E. (2007). Convivencia escolar. Cémo trabajar la convivencia escolar a través de
los objetivos fundamentales transversales en los planes y programas del MINEDUC.
Curriculum y temas sociales. Santiago: Ministerio de Educacién.

BaLLESTEROS, B.; MEDINA, A. y Carcepo, C. (2006). «El bienestar psicoldgico defi-
nido por asistentes a un servicio de consulta en Bogotd, Colombia». Universitas
Psychologica, 5, 239-258.

BerMUDEZ, M. P.; ALvarez, I. T. y SANcHEZ, A. (2003). «Andlisis de la relacién entre
inteligencia emocional, estabilidad emocional y bienestar psicoldgicor. Universitas
Psychologica, 2 (1), 27-32.

ByrnE, B. (2000). «Relationships between ansiety, fear, self-esteem, and coping stra-
tegies in adolescence». Adolescence, 35 (137), 201-215.

CaBa, M. J. y Musrttu, G. (2002). La convivencia en la escuela. Barcelona: Paidds.

CARDENAL, V. y FIERRO, A. (2001). «Sexo y edad en estilos de personalidad, bienestar
social y adaptacién social». Psicothema, 13 (1), 118-126.

CastiLLO, L; BALAGUER, I. y DuDa, J. L. (2003). «Las teorfas personales sobre el logro
académico y su relacién con la alienacién escolar». Psicothema, 15 (1), 75-81.
CasuLro, M. M. (2000). «Psicologfa salugénica o positiva. Algunas reflexiones». Anua-

rio de Investigaciones, 8, 340-346.

— (2001). Deteccién y prevencién en el aula de los problemas del adolescente. Madrid:
Pirdmide.

CasurLo, M. M. y Castro, A. (2000). «Evaluacién del bienestar psicolégico en
estudiantes adolescentes argentinos». Revista de Psicologia: Pontificia Universidad
Catdlica del Perit, 18 (1), 35-68.

CoRrDERO, A. y Cruz, M. V. (2004). IAC-Inventario de adaptacién de conducta.
Madrid: TEA.

DarwiN, C. (1859). On the Origin of species by means of natural selection. Londres:
Encyclopedia Britanica.

Daviporr, L. (1979). Introduccidn a la psicologia. México: McGraw-Hill.

Diaz, G. y SAncHEZ, M. (2002). «El bienestar subjetivo: Actualidad y perspectivar.
Revista Cubana de Medicina General Integral, 17 (6), 572-579.

DieNeR, E. (1994). «Assessing subjective well-being: Progress and opportunities».
Social Indicators Research, 31, 103-157.

Estévez, E.; Musttu, G. y HERRERO, J. (2005). «El rol de la comunicacién familiar
y del ajuste escolar en la salud mental del adolescenter. Salud Menral, 28 (4),
81-89.

Fierro, A. (2006). «Bienestar personal, adaptacion social y factores de personalidad:
Estudios con las escalas Eudemon». Clinica y Salud, 17, 297-318.

FreDRICKsON, B. L. (2009). Positivity. Nueva York: Crown.

GARAIGORDOBIL, M. y DUR4, A. (2006). «Relaciones del autoconcepto y la autoestima
con la sociabilidad, estabilidad emocional y responsabilidad en los adolescentes de
14-17 anos». Andlisis y Modificacién de Conducta, 32, 38-64.

Garcia, P.y Macaz, L. (1998). Escala Magallanes de Adaptacién. Madrid: Albor
COHS.

Garcfa-Viniegras, C. R. y GonzALez BeniTez, 1. (2000). «La categorfa bienestar
psicoldgico: Su relacién con otras categorias sociales». Revista Cubana de Medicina
General Integral, 16 (6), 586-592.

GOMEz-Bustamante, E. M. y CocoLro, Z. (2010). «Factores predictores relaciona-
dos con el bienestar general en adolescentes estudiantes de Cartagena, Colombia.
Salud Piblica, 12 (1), 61-70.



Estudio de la relacién entre el bienestar personal y la adaptacién Educar 2013, vol. 49/2 319

GonzALEz, R.; MonTOYA, L5 CasuLro, M. M. y BERNABEU, J. (2002). «Relacién
entre estilos y estrategias de afrontamiento y bienestar psicolégico en adolescen-
tes». Psicothema, 14 (2), 363-368.

Gofi, A.; RobriGuEz, A. y Ruiz DE AzUa, S. (2004). «Bienestar psicoldgico y auto-
concepto fisico en la adolescencia y juventud». Psiguis, 25 (4), 141-151.

GUEVARA, .; CABRERA, V. y BARRER4, F. (2007). «Factores contextuales y emocio-
nes morales como predictores del ajuste psicolégicor. Universitas Psychologica, 6,
269-283.

HERNANDEZ-GUANIR, P. (2009). «;Qué moldes mentales conforman un optimismo inte-
ligente?». Revista Interuniversitaria de Formacidn del Profésorado, 66 (23), 109-127.

Horrocks, J. (1984). Psicologia de la adolescencia. Ciudad de México: Trillas.

Marrin, E.; Mufoz pe BustiLLo, M. C.; RopriGuez, T. y PErez, Y. (2008). «De la
residencia a la escuela: La integracién social de los menores en acogimiento residen-
cial con el grupo de iguales en el contexto escolar». Psicothema, 20 (3), 376-382.

Marrtinez-Ot1ERO PEREZ, V. (2005). «Conflictividad escolar y fomento de la convi-
venciar. Revista Iberoamericana de Educacién, 38, 33-52.

MonTERO, L. y LESN, O. G. (2007). «A guide for naming research studies in Psycho-
logy». International Journal of Clinical and Health Psychology, 7, 847-862.

MoreNo, J. M. y Garcfa-Baamonpe, M. E. (2009). «Adaptacién personal y desa-
rrollo lingiifstico en nifios victimas de maltrato». Boletin de Psicologia, 96, 17-34.

O’Brien, M. U. (2007). From National Trends to Local Implementation: The Science
and Practice of Social-Emotional Learning: The CASEL Perspective. Retrieved agosto
28, 2007, from CASEL Powerpoint presentations [en linea). <http://www.casel.org/
downloads/CASEL_NASP_3.30.ppt> [Consulta: 16 mayo 2012].

ORrTE, S. C. y MarcH, C. M. (19906). Pedagogia de la inadapracion social: Educacién
Social. Valencia: Nau Libres.

PeraLTA, F. J.; SANCcHEZ, M. D.; TRIANES, M. V. y FUENTE, ]. de la (2003). «Estudio
de la validez interna de un cuestionario sobre conductas problemdticas para la
convivencia segtin el profesor». Psicologia, Satidec>Doengas, 4 (1), 83-96.

PEREZ-MoOLINA, J.A. (2006). Personalidad y afrontamiento del desempleo [en
linea]. <http://www.cudemon.net> [Consulta: 16 mayo 2012].

P1aGerT, J. (1991). Seis estudios de psicologia. Barcelona: Editorial Labor, S.A.

Postico, S.; GonzALEZ, R.; MaTEU, C.; FERRERO, ]. y MARTORELL, C. (2009). «Dife-
rencias conductuales segin género en convivencia escolar». Psicothema, 21 (3),
453-458.

Ruiz L&zaro, P. J. (1998). Promoviendo la adaptacion saludable de nuestros adolescentes:
Proyecto de promocion de la salud mental para adolescentes y padres de adolescentes.
Madrid: Ministerio de Sanidad y Consumo.

Ryrr, C. D. (1989). «Happiness is everything, oris it?: Exploration on the meaning of
psychological well-beingy. Journal of Personality and Social Psychology, 57, 1069-
1081.

— (1995). «Psychological well-being in adult lifes. Current Directions in Psychological
Science, 4 (4), 99-104.

Ryrr, C. y Keves, C. L. M. (1995). «The structure of psychological well-being revi-
sited». Journal of Personality and Social Psychology, 69, 719-727.

SAncuEz CANOVas, |. (1998). Escala de bienestar psicoldgico. Madrid: TEA.

SAncHEz, A. M.; Rivas, M. T. y Trianes, M. V. (2006). «Eficacia de un programa
de intervencién para la mejora del clima escolar: Algunos resultados». Revista
Electrénica de Investigacion Psicoeducativa, 4 (2), 353-370.



320 Educar 2013, vol. 49/2 M. Lépez-Sdnchez; M.G. Jiménez-Torres; D. Guerrero

SanTos GUERRA, M. A. (2004). «Arqueologfa de los sentimientos en la Organizacién
Escolar. Tendencias Pedagdgicas, 9, 45-69.

SERRANO, M. y Garaz, M. (2004). «Relaciones padres-hijos y estilos de vida en la
adolescencia». Psicothema, 16, 203-210.

SIKORSKI, J. B. (1996). «Academic underachievement and school refusal». En: DiCLe-
MENTE, R. F.; Hansen, W. B. y Poton, L. E. (eds.). Handbook of adolescent health
risk behavior. Nueva York: Plenum Press, 393-411.

Stverio, M. A. y Garcia, M. D. (2007). «Autopercepcién de adaptacién vy tristeza
en la adolescencia: la influencia del género». Anales de Psicologia, 23 (1), 41-48.

Trianors, H. C. (2001). «Cultural syndromes and subjective well being». En: Die-
NER, E. y Sun, E. (eds.). Culture and subjective well being. Cambridge: The MIT
Press, 13-36.

World Health Organization (1986). Ottawa Charter for Health Promotion. Geneva.

World Health Organization Quality of Life Group (WHOQOL). (1994). «Develop-
ment of the WHOQOL: Rationale and current status. International Journal of
Mental Health». International Journal of Mental Health, 23 (3), 24-56.



PUNTS DE VISTA

PUNTOS DE VISTA






Educar 2013, vol. 49/2  323-339

El proceso de transicién a la vida adulta
de los jévenes con trastorno del espectro autista.
Andlisis de la planificacién centrado en la persona

Pedro Jurado de los Santos

Universitat Autbnoma de Barcelona. Espafia
pedro.jurado@uab.cat

Dolors Bernal Tinoco

Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya. Espafa
mbernal7@xtec.cat

— Recibido: 03/05/2012
@ Aceptado: 06/03/2013

Resumen

El desarrollo de la persona transcurre por una sucesién de transiciones. Sin duda, una de
las mds significativas y complejas es el acceso a la vida adulta, por estar asociada al hecho
de asumir los roles que la sociedad, en su propia evolucién, confiere a cada individuo. En
los jévenes que presentan trastorno de espectro autista (TEA), este proceso tiene una
importancia especial, dadas las caracteristicas propias de las necesidades que presentan.
Para el trdnsito a la vida adulta y una participacién social activa de estos jévenes, la detec-
cién y satisfaccién de sus necesidades por parte del entorno social es muy importante, como
lo es también potenciar el concepto de calidad de vida para una inclusién social de pleno
derecho. El presente articulo plantea un breve andlisis de las principales caracteristicas de
los TEA, destacando estas necesidades asociadas al proceso de transicién ya citado y des-
cribiendo el modelo de planificacién centrado en la persona (PCP), al mismo tiempo que
ofrece fortalezas y debilidades en el momento de aplicarlo al colectivo mencionado.

alabras clave: bienestar psicoldgico; adaptacidén escolar; adaptacidén social; adaptacid
Palabras cl bienest icol daptacién lar; adaptacién social; adaptacién
personal; adaptacién familiar; escuela salugénica.

Resum. El procés de transicid a la vida adulta dels joves amb trastorn de l'espectre autista.
Analisi de la planificacié centrat en la persona

El desenvolupament de qualsevol persona transcorre per una serie de transicions, entre les
quals cal assenyalar, per la significacié i la complexitat que tenen, la de I'accés a la vida
adulta, perque s’associa amb I'assumpcié dels rols que la societat confereix a cadascun dels
individus. En el cas dels joves que presenten un trastorn de I'espectre autista (TEA), aquest
procés té una importancia especial, ateses les caracteristiques de les necessitats que presen-
ten. El transit a la vida adulta i la participacié social d’aquests joves ha de tenir present la
deteccid i satisfaccié de les seves necessitats per part de I'entorn social. A més, cal poten-
ciar el concepte de qualitat de vida perque sigui possible una inclusié social de ple dret.
Aquest article planteja I'analisi de les caracteristiques principals dels joves amb TEA, des-
tacant aquestes necessitats associades al procés de transicié i descrivint el model de plani-
ficaci6 centrat en la persona (PCP), alhora que té presents les fortaleses i les febleses en el
moment d’aplicar-lo als joves amb TEA.
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Abstract. The process of transition to adulthood for young people with autism spectrum
disorder. Analysis of person centred planning

The development of the person goes through a succession of transitions in which, without
doubt, one of the most significant and complex is access to adult life, being associated with
the assumption of the roles that society, its evolution, gives each individual. In young
people with Autistic Spectrum Disorder (ASD) this process is especially important given
the features of this pathology. For the transition to adulthood and active social participa-
tion of these young, the detection and mitigation of their needs from the social environ-
ment is very important, as is to reinforce the concept of quality of life for a full social
inclusion. This article presents a brief analysis of the main characteristics of ASD, empha-
sizing these needs associated with the aforementioned transition process, while describing
the model of Person-Centered Planning (PCP), offering strengths and weaknesses in their
application with the group mentioned.

Keywords: transition to adulthood; autism spectrum disorder; Person-Centred Planning.
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1. Introduccién

Partiendo de la idea de que la transicién a la vida adulta supone la inclusién
en la sociedad como miembro activo de pleno derecho en todas las dimensio-
nes de la vida humana, es ficil entender que la adaptacién a un entorno social
normalizado puede resultar dificil para jévenes afectados por un trastorno del
espectro autista (TEA) como consecuencia de las caracteristicas propias de
dicha patologfa, sobre todo las relacionadas con la limitacién en cuanto a
destrezas sociales.

En el contexto social actual, caracterizado por la busqueda de nuevas for-
mas de capacitacion e insercién de las personas con discapacidad, auspiciadas
por la Convencién sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad
(ONU, 2000), en base a los principios establecidos en su articulo 3, de entre
los que destacamos «la participacién e inclusién plenas y efectivas en la socie-
dad», hay que subrayar un enfoque biopsicosocial, tal como plantea la Orga-
nizacién Mundial de la Salud (2001), que permite la adaptacién e individua-
lizacién de apoyos: el modelo de planificacién centrado en la persona (PCP).

Desde el enfoque que propone el modelo PCP, se busca favorecer el refuer-
zo de habilidades, el desarrollo de competencias y el descubrimiento de inte-
reses particulares de cada individuo, todo ello desde un planteamiento de
trabajo sistémico en el que deben implicarse diferentes agentes (el propio
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afectado, la familia y los agentes sociales, entre otros). Dicho trabajo ha de
tener como finalidad la mejora de la calidad de vida de la persona afectada,
como consecuencia del poder que otorga la autonomia y el ejercicio del con-
trol, en pleno derecho, sobre su propia existencia.

Como finalidad, este articulo contempla la revisién del modelo de plani-
ficacién centrado en la persona (PCP), por ser considerado, por diferentes
instituciones y autores especialistas en el tema (Sanderson, 2000; Robertson
et al., 2005, 2007; FEAPS, 2007; Alonso et al., 2008), el mds favorecedor
durante el proceso de transicién a la vida adulta de los jévenes con TEA,
entendiendo que sus problemdticas son de dificil solucidn, pero que su calidad
de vida, asi como la de sus familias, puede ser considerablemente mejorada
(Van Tongerloo et al., 2012). El modelo PCP constituye una herramienta
adaptada a las particularidades individuales de los j6venes con TEA. Para ello,
analizaremos someramente las particularidades de los jévenes que presentan
TEA e incidiremos en la PCP como un instrumento clave en el proceso de
transicién a la vida adulta.

2. Trastorno del espectro autista

Es bien conocido que el autismo es una afectacién neurobioldgica que influye
en el neurodesarrollo y se ha encontrado incluido, por sus criterios diagnésti-
cos, dentro de la categoria de los trastornos generalizados del desarrollo
(TGD). Desde el dmbito profesional, y partiendo de una nocién dimensional
de continuo que responda a la amplitud y a la complejidad de este trastorno,
ha pasado a denominarse, a partir de la aportacién de Wing y Gould (1979),
trastorno del espectro autista (TEA).

Dado que, hasta la fecha, no hay marcadores biolégicos especificos que
determinen el diagnéstico de TEA, éste se realiza mediante la observacién en
la persona de los aspectos recogidos en los dos referentes para tal fin: el CIE-10
(OMS, 1992) y el DSM-IV-TR (APA, 2002). En este sentido, la definicién
que se puede extraer de ambos documentos, en referencia a los TEA, es la de
«grupo de trastornos caracterizados por la alteracién cualitativa grave y gene-
ralizada que afecta a varias dreas del desarrollo, como son las relacionadas con
las habilidades para la interaccién social y la comunicacién, asi como la pre-
sencia de comportamientos, intereses y actividades restrictivas, repetitivas y
estereotipadas» (OMS, 1992; APA, 2002).

De esta descripcién, se desprende que las dreas mds comprometidas, cono-
cidas como la «triada de Wingy, son las relacionadas con la interaccién social,
la comunicacién y el lenguaje, asi como con los intereses y las conductas
peculiares, como ya destaca Kanner en su descripcién de 1943 (Baron-Cohen
y Bolton, 1998; Wing, 1998; Belinchén, 2000; Riviere, 2001; Frith, 2004;
Gonzélez Navarro, 2009), y es imprescindible la afectacién en los tres dmbitos
descritos para un diagndstico de TEA; si bien, como Wing et al. (2011) anun-
cian, en el DSM-V, los dominios se reducen a dos: 1) déficits sociales y de
comunicacién y 2) intereses fijos y comportamientos repetitivos. Incidiremos
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en estos dmbitos de manera mds detallada en el punto referido a las necesida-
des especificas de estos jévenes.

Una destacada cantidad de informes de investigacién demuestran el
aumento de la prevalencia de casos en las dltimas décadas (Rice, 2007, 2009;
CDC, 2009; Lord y Bishop, 2010; IACC, 2011). Entre los datos observados
en los diferentes estudios, de los que el Center for Disease Control and Pre-
vention (CDC) advierte que se necesita mds informacién sobre algunas pobla-
ciones menos estudiadas en todo el mundo, se pueden destacar los siguientes:
se estima que un promedio de 1/110 nifios en USA tiene TEA (Rice, 2009) y
se produce sin distincidn en todos los grupos étnicos y socioeconémicos en
una proporcién de 4:1 en la frecuencia de distribucién por sexos. El masculi-
no es el de mayor prevalencia (Rice, 2007).

Se considera de interés para el andlisis realizado en el presente documento
resaltar estos datos por la relacién directa entre la evolucién ascendente de casos
y la necesidad de pensar estrategias y formas futuras de incorporacién de los
afectados a la vida social adulta. En este sentido, hay que destacar la creacién
del Comité de Coordinacién Interinstitucional para la elaboracién del Plan
Estratégico para la Investigacién de los TEA en USA (IACC, 2011), que tiene
como finalidad acelerar la investigacién uniendo recursos desde diferentes ins-
tituciones (publicas y privadas), con el propésito futuro de mejorar la salud y
el bienestar, a lo largo de la vida, de las personas con autismo (IACC, 2011).

Necesidades que presentan los jévenes afectados

La deteccién de necesidades de la poblacién sobre la que se ha de elaborar
cualquier programa de intervencién debe tener como base el andlisis de las
realidades de presente y futuro, a modo de referente contextual bien definido
(Ferrdndez, 1996), de manera que sea posible identificar y categorizar las
carencias de los individuos implicados en la situacién concreta. Con ello, se
podrdn tomar decisiones adaptadas para su mejora (Pérez Campanero, 1991;
Tejedor, 2000).

La descripcién de necesidades de los jévenes con TEA se puede plantear
desde diferentes perspectivas. Todas ellas dependen del modelo especifico de
evaluacién de necesidades en el que nos justifiquemos. La propuesta que defen-
demos, en base a las caracteristicas de la poblacién objeto de interés, es la de
la utilizacién del modelo de andlisis de necesidades de intervencién socioedu-
cativa (ANISE), de Pérez Campanero (1991), estructurado en tres fases: reco-
nocimiento, diagndstico y toma de decisiones, ya que comienza por estudiar
las necesidades que presentan los individuos para llegar a la adecuada toma de
decisiones en relacién con la intervencién mds adaptada al caso concreto. La
justificacién, por tanto, que defiende el empleo de este modelo de evaluacién
de necesidades sobre otros, en el caso de los TEA, se sustenta en un aspecto
clave: su flexibilidad y adaptabilidad posibilita dar respuesta al amplio abani-
co de necesidades que pueda presentar cada caso, siempre en concordancia con
el grado de afectacién del individuo.
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La descripcién de necesidades que aqui se presenta en forma de cuadro
(cfr. cuadro 1) forma parte de las caracteristicas que definen los TEA desde la
categorizacién de los dmbitos mds destacados de afectacién expuestos anterior-

mente, como la trfada de Wing, que el DSM-IV-TR mantiene (APA, 2002):

Cuadro 1. Ambitos relacionados con la trfada de Wing.

1. Ambito de la interaccién social recfproca: ausencia en los vinculos de apego;
autoaislamiento y/o pasividad social; relaciones sociales rigidas; comprension de
los estados emocionales propios y ajenos (falta de empatia); dificultad para inferir
deseos, creencias o intenciones; dificultad para seguir esquemas de accién, puesto
que se anticipan a las consecuencias de sus actos o los de otros; dificultad para
adaptarse a la globalidad del contexto, es decir, se realizan inferencias en funcién
de la situacién social; dificultad para generar expectativas hacia los demds.

2. Ambito de la comunicacién: ausencia total o parcial del lenguaje y dificultad para
la comunicacién, tanto verbal como no verbal; pensamiento asociado a conceptos
y palabras abstractos («pensar en imdgenes»); dificultad para la comprensién de
mensajes globales, tanto orales como escritos; alteraciones de la prosodia.

3. Ambito de los intereses y las conductas: dificultad para afrontar sitiuaciones
nuevas, actitud relacionada con la resistencia al cambio; intereses y motivaciones
restringidos y peculiares; conductas ritualistas, repetitivas y estereotipadas;
capacidad imaginativa limitada.

Fuente: adaptado a partir de Riviere (2001: 39).

Sin embargo, como Wing et al. (2011) apuntan, el proyecto DSM-V sugie-
re un enfoque dimensional que parece limitarse a los dominios de interaccién
social, comunicacién y comportamientos repetitivos; entendiendo que, en el
dominio de comunicacién, puede darse un desajuste entre las habilidades
verbales y no verbales que puede ocultar el nivel cognitivo general del sujeto.
Ademds, estos problemas que se detectan en la infancia se mantienen en la
adolescencia y en la vida adulta (Levy y Perry, 2011).

Otra forma de entender y clasificar las necesidades de estos jévenes se
puede asumir desde el planteamiento categorizador propuesto por Ferrdndez
(en Molina y Contreras, 2007: 77), que distingue entre necesidades reales,
aquellas que pueden ser descritas de manera objetiva partiendo de la situacion
concreta; necesidades sentidas, més relacionadas con la percepcién subjetiva
individual, y necesidades potenciales, las que, partiendo de la situacién concre-
ta, se podrfan producir en un momento determinado de cambio. Desde esta
clasificacién, se plantea la necesidad de profundizar en la descripcién de los
dos dltimos dmbitos con relacién a las personas afectadas con TEA, ya que,
respecto a la descripcidn y exposicién de las primeras, la literatura es extensa
(Baron-Cohen y Bolton, 1998; Wing, 1998; Belinchén, 2000; Riviere, 2001;
Garanto y Paula, 2003; Frith, 2004; Cuadrado y Valiente, 2005) y son

muchos los documentos que, con el objetivo de mejorar la intervencién en el
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dmbito familiar y/o escolar, se dirigen tanto a profesionales como a padres. En
este punto, por tanto, se subraya la carencia en lo referente a la consideracién
de las necesidades sentidas y potenciales de este colectivo. Sirva como apunte
que profundizar en el conocimiento de las necesidades sentidas de estas per-
sonas facilitarfa la paliacién de muchas de sus dificultades en su relacién con
el entorno social, ya que la intervencién socioeducativa podria focalizarse desde
su propia vivencia, a nivel subjetivo, de sensaciones y percepciones. Respecto
a las necesidades potenciales, cabe remarcar que pueden ser abordadas desde
dos focos de interés: @) perspectiva general, desde la que se tendrdn en cuenta
las necesidades reales, propias del trastorno y generales a todos los individuos
afectados, para prever otras posibles, y &) perspectiva concreta, de modo que
sea el contexto de cada situacién individual (familiar, académica, sanitaria,
entre otras) la que determine las posibles necesidades futuras. En ambos casos,
la anticipacién en el conocimiento de las necesidades potenciales influird en
la toma de decisiones propia de toda intervencidn.

Procesos de transicion a la vida adulta en jévenes con TEA

Desde una perspectiva general, podemos decir que los procesos de transicién
a la vida adulta de los jévenes que presentan necesidades especiales comienzan
con la finalizacién de los estudios obligatorios, pudiendo ser descritos como
«el conjunto de medidas y programas mediante los que la persona con disca-
pacidad [...] va alcanzando progresivamente su rol de adulto» (Albor et al.,
2006: 51), aunque, centrdndonos en el colectivo de interés del presente docu-
mento, y para justificar la propuesta que se expone a continuacién (cfr. tabla
1), asumiremos las palabras de Moreno (2008: 2), quien define dicha transi-
cién como «el resultado de experiencias vitales segtin las cuales el joven adquie-
re la independencia econémica, constituye la formacién de un hogar indepen-
diente y, en muchos casos, inicia o consolida las relaciones de parejar,
afadiendo que es un proceso complejo que, asimismo, depende de maltiples
factores. A lo que Moreno (2008) destaca en su estudio (el contexto institu-
cional, el mercado laboral, la propia formacién, la cultura familiar, etc.) cabe
afadir, en el caso concreto de las personas con TEA, el hdndicap que supone
la propia discapacidad. Por otra parte, debemos tener en cuenta que los pro-
cesos de las transiciones desde la infancia hasta la vida adulta han cambiado a
lo largo del tiempo y que, en una sociedad compleja como la nuestra, éstos
han pasado de ser lineales a incidir sobre diferentes dmbitos de la vida, por lo
que habrdn de ser diversos los factores a tener presentes al valorar el proceso
de transicién de cada individuo, entendiéndolo como tnico.

Ser adulto supone la participacidn activa en la sociedad a la que se perte-
nece y, de manera asociada, conlleva el cumplimiento de deberes, pero tam-
bién el beneficio de derechos. Entendemos que ambas condiciones repercuten
en favor del enriquecimiento, tanto individual como colectivo.

Relacionado con el punto anterior, dedicado a las necesidades y partiendo,
como ya apuntdbamos, de la definicién de Moreno (2008), se podria plantear
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una descripcién bastante amplia y detallada sobre las dificultades que los jéve-
nes afectados con TEA deben superar para afrontar con éxito los procesos de
transicién a la vida adulta. Para evitar tal extensién, ofrecemos una tabla (cfr.
tabla 1) que concreta los dmbitos de incidencia mds destacados para la parti-
cipacién como persona adulta y aquellos aspectos que, consecuentemente,
deberfan ser tenidos en cuenta.

Tabla 1. Ambitos de desarrollo en la vida adulta

Propuestas a tener presente

Acceso al mundo laboral ~ Oferta de alternativas ocupacionales que
abarquen desde el empleo con apoyo hasta
la integracién laboral completa.

Acceso a la vivienda Variedad de recursos para la vida auténoma
y emancipada, que pueden ir desde
la atencidn residencial y los hogares
compartidos hasta el apoyo personalizado.

Acceso a la formacion Diversificacién de actividades que fomenten
permanente la formacién continua personalizada
y no restrictiva que permita la ampliacién
de los estudios de base.

Acceso a la oferta de Fomento del apoyo que promueva

servicios de la comunidad  la participacién en la vida comunitaria, con
un acceso no restrictivo a los diversos servicios
que ésta puede ofrecer para su beneficio
(sanidad, transporte, espacios
de ocio y tiempo libre, entre otros).

Ambitos propios de la vida adulta

Acceso a una vida familiar ~ Respeto social por las decisiones de cardcter
propia (pareja, hijos, etc.)  personal tomadas segiin las motivaciones
individuales (p. ¢j.: matrimonio).

Fuente: elaboracién propia.

Para concluir este punto, se puede aportar que es preciso mantener un plan
de vida adecuado a la edad de la persona concreta, que debe comenzar por el
planteamiento de metas (Jenaro, 1999) muy bdsicas, pero que se pueda ir
adaptando a su evolucién cronoldgica y a su desarrollo personal.

3. Modelo de planificacién centrado en la persona (PCP)

El modelo de planificacién centrado en la persona (PCP), como enfoque
especifico, se originé en América del Norte a finales de la década de 1980. El
desarrollo de PCP se vio influenciado por una serie de factores, entre ellos, la
insatisfaccion con el impacto en los afectados de los programas individualiza-
dos utilizados hasta el momento. Su ideologia se basa en las teorfas de la
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normalizacién de la funcidn social, en los movimientos de inclusién, as{ como
en la actual concepcién del término discapacidad (Robertson et al., 2005).

Este modelo parte de la premisa de la importancia de que la persona afec-
tada sea el punto central en un proceso de planificacién que le lleve a alcanzar
un mayor control sobre su vida (autodeterminacién) e influya en la mejora de
su calidad, partiendo de sus propios intereses, capacidades y necesidades. En
este sentido, Sanderson lo describe como «un proceso de escucha y aprendi-
zaje continuo» (2000: 2), en clara referencia a la participacién activa y la
evolucién constante de las personas implicadas. Desde este planteamiento, son
diversos los agentes integrantes del «grupo de apoyo» (familia, amigos y tera-
peutas, entre otros) que, coordinados por la figura del «facilitador», profesional
experto a modo de enlace entre las personas y los recursos que puede ofrecer
el entorno (FEAPS, 2007), se implican en la elaboracién de un proyecto de
futuro, participando activamente para conseguir alcanzar los objetivos pro-
puestos a lo largo del proceso. Se trata de una planificacién centrada en el
futuro y en el desarrollo de los soportes necesarios para la consecucién del
futuro proyectado (Miner y Bates, 1997).

De esta descripcidn, se desprende que el modelo se basa en una visién
ecoldgica del entorno, con el objetivo de conseguir una participacién lo mds
normalizada posible por parte del individuo en la vida de la comunidad. No
debemos obviar que esta forma de entender la participacién social de personas
con dificultades especiales para el acceso a la participacién como miembros de
pleno derecho tiene uno de sus puntales en la actual definicién del término
discapacidad, descrito en la Clasificacién Internacional del Funcionamiento,
de la Discapacidad y de la Salud-CIF (OMS, 2001), que, desde un enfoque
biopsicosocial, enfatiza sobre la idea de que la discapacidad no es una caracte-
ristica inherente del individuo y que la evolucién adecuada de la persona
afectada depende de la interaccién bidireccional entre la condicién de salud y
los factores contextuales, incidiendo en la consideracién de la discapacidad
como un fenémeno humano universal y no como un rasgo diferenciador de
una minorfa social para la que haya que hacer politicas sociales especiales.

Desde esta perspectiva, el entorno tiene un papel determinante en la fun-
cionalidad de cada persona, ya que, segtin sea favorable o no, el individuo con
necesidades especiales verd condicionados todos los aspectos de su vida. Este
es el pilar en el que se basa el modelo que aqui se expone.

Para una descripcién mds detallada del modelo que analizamos, se mues-
tran las caracteristicas principales que lo diferencian de cualquier otro (San-
derson, 2000; Bradley, 2004): 1) la persona es el centro del proceso de plani-
ficacién y, como tal, debe participar en él de manera activa, siendo consultada
sobre todas las decisiones que se tomen a lo largo del mismo; 2) cualquier
miembro de la familia, amigos y entorno cercano pueden ser integrantes del
grupo de planificacién; 3) el plan refleja lo que es destacado para la persona,
por ello debe estar orientado segiin sus capacidades y el apoyo que requiera;
4) la plamﬁcaaon se fundamenta en acciones sobre la vida, no se basa sélo en
los servicios, de manera que debe reflejar lo que es posible y no sélo lo que estd
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disponible, y 5) los resultados del plan se basan en la escucha permanente, el
aprendizaje constante y la adopcién de medidas con la suficiente flexibilidad
para garantizar la adaptabilidad de todo el proceso, de manera que pueda ser
constantemente revisado.

Hay que hacer especial hincapié en que este es un proceso que debe plan-
tearse para ser llevado a cabo a lo largo de la vida del individuo, que debe
evolucionar con su propio ciclo vital, de forma que la exigencia de compro-
miso por parte de las personas que van a trabajar de manera cooperativa es
fundamental, al igual que se hace necesaria la clarificacién y el consenso del
rol de cada integrante del grupo de apoyo, asi como el acuerdo compartido,
tanto de conceptos como de decisiones. En relacién con estas prescripciones,

hay que detallar las etapas que deben guiar el desarrollo de la planificacién
(FEAPS, 2007; Ritchie et al., 2010). Son las siguientes:

— Etapa 1: Seleccion del «facilitador» y del «grupo de apoyo». Para ello, se puede

elaborar un mapa de relaciones que detalle los vinculos con los diferentes
participantes, de modo que se sitde a la persona en el centro de las relaciones.

Cuadro 2.

Comunidad Amigos

~

Familia Personas asociadas
a servicios

— Etapa 2: Elaboracion del perfil personal. En este momento, se trata de cono-
cer a la persona, sus preferencias, descubrir sus capacidades y su nivel de
competencias desde la aportacién de los diferentes dmbitos de interven-
cién. Deben considerarse los dmbitos desde el propio individuo hasta las
relaciones en los contextos familiares y en otros, en un proceso extensivo.

— Etapa 3: Descripcion de las oportunidades de la comunidad. La definicién
de los recursos que puede ofrecer la comunidad, en funcién de las necesi-
dades y los intereses de la persona, asi como las estrategias de empleo y el
establecimiento de la priorizacién de los servicios.

— Ertapa 4: Distribucién de roles. Se busca el consenso en la distribucién de
tareas y roles para facilitar el compromiso individual y colectivo de los par-
ticipantes como «grupo de apoyo», creando una red de apoyo para superar
los obstéculos.
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— Etapa 5: Evaluacion. La reflexién sistemdtica sobre la evolucién del proceso
ayuda a valorar y a mejorar el mismo, puesto que fomenta la bisqueda
constante de nuevas estrategias para superar las dificultades y conseguir los
objetivos.

Segin el documento Person-centered Teams, elaborado por la especialista
Helen Sanderson (2000), entre los beneficios del empleo de este modelo se
encuentra:

a) Ayudar a la persona afectada a trabajar en lo que quiere para su vida.

b) Guiar a la persona para que pueda descubrir los recursos del contexto.

¢) Ajustar los apoyos necesarios para que la persona pueda conseguir sus aspi-
raciones de manera efectiva.

d) Fomentar el trabajo cooperativo y motivador entre las personas que desem-
pefan un papel en el apoyo al sujeto centro de la planificacién.

En este sentido, se puede afadir que lo realmente interesante para poder
valorar la evolucién y los beneficios a lo largo del proceso es ir realizando
retroacciones y evaluaciones de impacto sobre la persona, de manera que se
pueda valorar la incidencia, tanto en el sujeto como en el entorno, desde un
enfoque de relacién bidireccional y retroalimentada.

Cabe afadir, por otra parte, que existen diversos enfoques de PCP, de
manera que la adaptacién de todo el proceso planificador a la persona concre-
ta objeto del mismo ain queda mds justificada. Entre los de aplicacién mds
frecuente, se encuentran: estilos de vida esenciales, PATH (Planning Alterna-
tive Tomorrows with Hope), MAPS and Circles (Making Action Plans) y
planificacién de futuros personales (Sanderson, 2000; Robertson et al., 2005;
Saldana et al., 2006). Todos ellos tienen en comun el principio de que la
persona afectada es el centro en su propio proceso de planificacién de vida y
en una visién de futuro no restrictiva. Se diferencian tnicamente en la forma
de reunir y gestionar la informacién.

Modelo PCP en jévenes con TEA

Segtin Robertson et al. (2007), las investigaciones recientes en los EE. UU. y
el Reino Unido indican que la PCP puede conducir a mejoras en los resultados
relacionados con el estilo de vida para las personas con discapacidad intelec-
tual. En el estudio descrito, se destaca que los resultados obtenidos indican
una fuerte influencia de factores relacionados con las caracteristicas de los
participantes en relacién con el impacto en cada uno de ellos. En este sentido,
es importante plantearse en qué medida el modelo PCP puede beneficiar a los
jévenes con TEA, dadas las caracteristicas del trastorno que presentan, asocia-
das fundamentalmente al aislamiento social; evidentemente, salvando las dife-
rencias que dependen del grado de afectacion en cada caso concreto.

No debemos olvidar que la finalidad dltima del modelo de planificacién que
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aqui se expone es la de hacer avanzar al individuo de manera gradual hacia su
autonomia total en la sociedad, favoreciendo su desarrollo personal integral y
mejorando su calidad de vida, entendida desde una concepcién amplia que
«va mds alld de la satisfaccién de las necesidades bdsicas [...], implicando con
ello que se dirige hacia los procesos de participacién activa en los diferentes
dmbitos de desarrollo y de vida de cada persona» (Jurado, 2009: 2) o, como
sugiere Shalock (1999) desde un planteamiento integrador multidimensional
que contempla la medicién de la calidad de vida de las personas, mediante
indicadores desde las siguientes categorias: bienestar emocional, relaciones inter-
personales, bienestar material, desarrollo personal, bienestar fisico, independencia
(«self determination»), integracion en la comunidad y derechos (Shalock, 1999:
17). Desde este planteamiento, a partir de experiencias llevadas a cabo en
nuestro pafs en centros de atencién a personas con TEA (FEAPS, 2007; Alon-
so et al., 2008), se pueden valorar como positivos, al observar que:

[...] los alumnos se encuentran mds motivados a la hora de abordar nuevos
aprendizajes basados en sus intereses, suefios y capacidades, mejorando asi su
calidad de vida (mayor autonomia personal, mds participacién en la comuni-
dad, mejora de las habilidades comunicativas, etc.). (Alonso et al., 2008: 6)

Fortalezas y debilidades del modelo PCP

Entendemos que los jévenes con TEA presentan mayores dificultades que la
mayorifa de la poblacién para su participacién en la vida social comunitaria,
por lo que nos puede resultar dtil destacar las fortalezas y las debilidades del
modelo planteado para su aplicacién.

Entre las fortalezas, se pueden resaltar todas aquellas finalidades que preten-
de conseguir, al estar planteadas en una visién positiva y abierta de la mejora en
la calidad de vida de estas personas. Las mds destacadas, entre otras, son:

— Busca reducir el aislamiento y la segregacién social mediante la ampliacién
de la red de relaciones que pretende crear alrededor de la persona.

— Apuesta por el aumento de oportunidades para implicarse en actividades
de su preferencia mediante la eleccién libre de éstas.

— Le permite desarrollar competencias que ya posee, asi como ampliar capa-
cidades y habilidades en las que, de manera natural, le es dificil ejercitarse.

— Promueve el respeto a la persona como ser social de pleno derecho.

Asimismo, no se puede obviar que, como todo modelo de intervencidn,
también presenta debilidades y limites. Mds concretamente, la guia 7he Impact
of Person Centred Planning (Robertson et al., 2005) subraya la importancia de
«desalentar las ideas que la PCP puede ser una panacea [...] y que no debe ser
entendida como un fin en s{ misma» (Robertson et al., 2005: 21), de lo que
se desprende que debe ser utilizada como un recurso y que la protagonista debe
ser la persona sobre la que se centra el plan.
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De manera mds concreta, se pueden detallar las limitaciones en los siguien-
tes puntos:

— Requiere de una gran implicacién personal (p. ej.: reuniones fuera del
horario laboral) por parte de los profesionales.

— Por parte de la familia, precisa de un esfuerzo personal, a menudo mds
emocional que fisico, ademds del econémico.

— Para su mayor riqueza, necesita amplitud, accesibilidad y flexibilidad en el
abanico de recursos que pueda ofrecer el entorno.

— Su fortaleza reside en una red social y familiar sélida que pueda ampliarse,
condicién que no se puede garantizar en todos los casos de personas afec-
tadas con alguna discapacidad.

— El grado de afectacién de la persona puede resultar un hdndicap para su
participacién activa.

En otro orden del discurso, el modelo PCP puede ser complementado con
otros modelos de intervencidn, aplicados en los procesos de transicién a la vida
adulta de los jévenes con discapacidad, tales como el denominado «empleo
con apoyo» (ECA). Este modelo, con una larga tradicidn, tiene presente la
obtencién de un empleo como una ruta para la inclusién social (Wistow y
Schneider, 2003) y como un componente integral del tratamiento de salud
mental (Tsang, 2003). El Real Decreto 870/2007, de 2 de julio, regula el
programa de empleo con apoyo como medida de fomento de empleo de per-
sonas con discapacidad en el mercado ordinario de trabajo:

[...] consiste en un conjunto de actividades de orientacién y acompafiamiento
individualizado que prestan, en el propio puesto de trabajo, preparadores
laborales especializados a los trabajadores con discapacidad con especiales difi-
cultades de insercién laboral que realizan su actividad en empresas normaliza-
das, del mercado ordinario de trabajo, en condiciones similares al resto de los
trabajadores que desempefian puestos similares. (BOE 168: 30618)

De lo que se desprende que el modelo ECA, fundamentalmente, se centra
en destacar y fomentar las capacidades para la empleabilidad del individuo.
Poniendo en relacién el modelo ECA vy los jévenes con autismo, se puede
destacar el proyecto Empleo con apoyo para personas con autismo, financiado
por la Fundacién Luis Vives-Fondo Social Europeo, en el marco del Programa
Operativo de Lucha contra la Discriminacién (2000-20006) y cofinanciado por
la Fundacién ONCE (VV. AA., 20006).

Proyectos actuales

Son diversos los proyectos que se llevan a cabo en Europa en la actualidad que
tienen como foco de atencién el modelo PCP y su relacién con la inclusién
social de personas con discapacidad. El informe New Paths to Inclusion and
Person Centred Change (VV. AA., 2010), financiado por la Comisién Europea
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y en cuya elaboracién participan diferentes paises (Austria, Alemania, Italia,
Luxemburgo y el Reino Unido, entre otros), recoge la experiencia y los resul-
tados obtenidos a lo largo del dltimo afio.

En Espafia, son varias las asociaciones de profesionales y familias que tienen
en el punto de mira este modelo, que estdn llevando a cabo proyectos relacio-
nados con el tema y que, mediante la difusién digital de informes de investi-
gacién y documentos de andlisis, asf como programas de formacién, pretenden
ofrecer orientacién sobre los diferentes modelos de intervencién para la inclu-
sién social de los jovenes afectados con TEA, destinados tanto a los profesio-
nales como a las familias.

Aunque todo ello puede ser consultado en las pdginas web que se detallan en
las referencias documentales, de momento se ofrece una breve pincelada de lo
que en ellas se puede encontrar:

— Sede web Espectro Autista.Info. Este recurso recoge muchos y variados
documentos sobre los diferentes procesos de transicién a la vida adulta
de estos jévenes, entre los cuales destacan bdsicamente los relacionados
con la formacién superior y con el acceso al empleo. Concretamente, en
relacién con este tltimo punto y para centrar la atencidn en el interés del
presente documento, se destacan las siguientes propuestas: «El autismo en
personas adultas: nuevas perspectivas de futuro» (VV. AA., 2007), «<Empleo
y personas con trastornos del espectro autista. Quiero trabajar» (VV. AA.,
20006), «Un viaje por la vida a través del autismo: Guia para la transiciéon
a la edad adulta» (VV. AA., 2006) y «Vida adulta y trastornos del espectro
autista» (VV. AA., 20006).

— Asociacion Espaiiola de Profesionales del Autismo AETAPI. Con la difusién
del material aportado al congreso que anualmente organiza esta asociacién,
se promueven y se divulgan las diferentes lineas de investigacién vy las
aportaciones que los autores realizan sobre el tema TEA.

— Fundacién Adapra. Conjuntamente con la Universidad de Valencia,
la Fundacién lidera el proyecto Miradas de apoyo, que, como exponen en
un documento con el mismo titulo:

[...] promueve, facilita y da soporte al proceso de Planificacién Centrada en
la Persona. Es una herramienta de compromiso y dedicacién para un grupo
de apoyo que se forma alrededor de una persona con el objetivo de mejorar
su calidad de vida. Ofrece ayudas de coordinacién y planificacién para y con
la persona central, permitiendo traducir sus objetivos en actividades concretas
de su vida diaria.

— Associacid per a la Inclusid de les Persones amb Trastorn de I’Espectre Autis-
ta APRENEM. En Catalufa, se estd llevando a cabo una investigacién
desde esta asociacién, financiada por la Diputacién de Barcelona, en la
que participan diez familias donde hay nifios y nifias con TEA, con edades
comprendidas entre los 6 y los 16 afos.
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4. Para finalizar

Ante lo expuesto, es necesario recordar la evolucién tan positiva que han teni-
do, tanto en la conceptualizacién como en su funcionalidad, los programas
destinados al control de los procesos de transicién a la vida adulta de los
jovenes con dificultad espec1al para el acceso a una participacién social igua-
litaria. En un principio, éstos se centraron en la finalidad de insertar en el
mundo laboral a personas con discapacidad intelectual y, con el tiempo, han
evolucionado hacia planteamientos mds ecoldgicos, fundamentados en la
importancia de la adaptacién reciproca entre el individuo y el contexto. Este
tltimo programa se ha vuelto mds capacitante, en la medida que se va adap-
tando y flexibilizando en funcién de las necesidades de las personas. Desde
esta perspectiva, en la que se sittia la PCP, se abandona el modelo de déficit
para adoptar uno mds funcional, mediante el que los afectados pueden adqui-
rir competencias propias de la vida adulta m4s alld de las inicamente relacio-
nadas con la adquisicién de un trabajo. Con ello, no cabe duda que se favore-
ce el fomento de los principios auspiciados por la ONU en la Convencién
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (2006), tal como algunos
investigadores han aducido (Robertson et al., 2007), por lo que hay que tener
en cuenta que la mejora de la calidad de vida, tanto de los que presentan TEA
como de las personas de su entorno, sea posible a través de la adquisicién de
competencias que, en nuestro caso, se relacionan directamente con la comu-
nicacién y la interaccién social.

Repasando las ideas fundamentales del andlisis realizado del modelo de
planificacién centrado en la persona, valorado desde las necesidades que pre-
sentan los jévenes con trastornos del espectro autista, se puede concretar que
facilita el acceso y la participacién de los mismos en la vida social como miem-
bros de pleno derecho, por tener como punto de partida los intereses, las
motivaciones y las capacidades expuestos por el propio individuo, y como
finalidad la mejora en su calidad de vida. De igual manera como Roberston
et al. (2005) evaluaron el beneficio de la PCP para las personas con discapa-
cidad intelectual en las dreas de participacién e interaccién social, incluida la
familia, asf como en las posibilidades de eleccién, también es susceptible hacer-
lo para las personas con TEA. Bajo este planteamiento, ademds, el modelo
lleva implicitos los valores de respeto y dignidad para con las personas que
tienen mayor necesidad de apoyo a lo largo de su proceso vital.
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NORMES DE PUBLICACIO DE LA REVISTA EDUCAR

Epucar és una revista universitaria de recerca, editada pel Departament de Pedagogia
Aplicada de la Universitat Autdonoma de Barcelona, Espanya. S’adrega especialment a la
comunitat universitaria i a tots els professionals de I'educacid, aixi com al public especia-
litzat en temes generals de caracter educatiu.

Els textos publicats sén inedits i provenen de la recerca o de la reflexié especialitzada
dels seus autors.

La publicacié esta estructurada en les segiients seccions: Monografic, Temes de recerca
i Punts de vista.

El Monografic inclou treballs especialitzats sobre la tematica escollida en cada nimero,
els quals podran ser: experiencies d’innovacié educativa, investigacions o bé informes,
estudis o assajos.

La seccié Temes de recerca, com el seu nom indica, acollira estrictament treballs de
recerca en el camp de 'educacié, vinculats a tematiques d’interés actual no necessariament
vinculades a la tematica del monografic.

Finalment, la seccié Punts de vista acollira treballs de tematica lliure sota els mateixos
requisits que els inclosos en la seccié monografica.

1. Estructura i presentacié d’articles

La llengua dels articles sera el castella o el catala. L'extensié minima sera de 6.000 paraules
ila maxima de 8000, incloses les notes i la bibliografia. Cada aportacié haura de comptar
amb:

— Un resum de 10 linies en la mateixa llengua del redactat del treball.

— Un minim de 3 i un maxim de 6 descriptors encapgalats pels termes «Palabras clave»
si larticle estigués en castelld, i per «Paraules clau» si estigués a catala.

— La traduccié anglesa del titol de l'article, del resum i de les paraules clau encapgalats
respectivament pels termes «Abstract» i «Key words».

— La traduccié al catala (o al castella depenent de la llengua de 'article) del titol de
larticle, del resum i de les paraules clau encapcalats respectivament pels termes
«Resum» o «Resumen» i «Paraules clau» o «Palabras clave».

— A la primera pagina (full de coberta) ha de figurar el titol de l'article, el nom i cognoms
dels/les autors/es (nom de ploma), I'adreca professional de 'autor/s o autora/es, el lloc
que ocupa i el pafs, incloent I'adrega electronica, aixi com un breu resum de la seva
especialitat i principals linies actuals de recerca. També s’especificara per quina de les
seccions de la revista proposa el treball.

— A la segona pagina, entre el titol del treball i I'inici del text constaran els resums en tots
els idiomes demanats, seguits de les paraules clau. Des d’aquesta pagina no constara
el nom de l'autor / ni cap altre element com agraiments, referencies o al-lusions que
puguin permetre directament o indirectament la identificacié de I'autor o autora.

— Sutilitzar el tipus de lletra Times New Roman de cos 12, interlineat senzill entre
linies i de 1,5 linies entre paragrafs amb marges de 3 cm (processador de tex-
tos Word per a Windows). S’evitaran les notes a peu de pagina, pero, si n’hi ha,
el seu s serd explicatiu i mai de cita bibliografica, i numerades consecutivament al peu
de la pagina corresponent i no al final del text.

— Els elements no textuals (taules, quadres , mapes, grafics, il-lustracions, etc.) que con-
tingui el treball apareixeran inserits en el lloc del text que correspongui, i es lliuraran
també per separat en format Word, RTF, PDF, JPEG o TIFF. Tots estaran numerats i
titulats, s’especificara al peu la seva font, i s’ha de fer referencia explicita a ells en el text.
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2. Com citar la bibliografia

Es recomana utilitzar les normes previstes en el Manual de Publicacié American Educatio-
nal Research Association (http:// www.apastyle.org). D’acord amb aix0, al final del treball
s'incloura la llista de referéncies bibliografiques sota I'epigraf «Referéncies bibliografiques»
presentades per ordre alfabetic. Alguns exemples:

Llibres

HARGREAVES, A. (1996). Profesorado, cultura y posmodernidad. Madrid: Morata.
Si hi ha més d’un autor, s’han de separar per punt i comes, abans de I'dltim autor
posar «i».

Capitol de llibre

BustaMENTE RaMiRez, E. (1998). «La sociedad de la informacién: Un largo camino de
pensamiento utdpico y criticor. A: DE PaBLOS PONS, J. i JIMENEZ SEGUR4, J. (coords.).
Nuevas tecnologias. Comunicacién Audiovisual y Educacién. Barcelona: Cedecs Editorial,

27-48.

Revistes

Kormos, A. (2004). «Estrategias para desarrollar curriculos basados en la formulacién de
problemas y organizados en base a proyectos». Educar, 33, 77-96.

Fonts electroniques

Les adreces d’Internet que es citin com a referéncia bibliografica aniran després de

la bibliografia ordinaria, sota el titol Fonts electroniques. S’ha d’incloure la data

de consulta de la direccid, per exemple:

UNESCO (2006). Los docentes y la calidad de la educacion: sequimiento de las necesidades
mundiales para 2015. Parfs: UNESCOPRESS. [Consultado el 7 de enero de 2007],
htep://www.unesco.cl/esp/sprensa/noticias/194.act?menu=/esp/sprensa/

Citacions

Les cites dins del text figuraran entre paréntesis (cognom de I'autor / s, any). Si es tracta
d’una cita textual, el text anira entre cometes i entre parentesi ha d’apareixer: (cognom de
lautor / s: any, pagina).

Quan aquestes cites sobrepassen les quatre linies, es transcriuran separadament del text
principal, sense cometes, amb més sangria i mida de lletra. Quan en dues obres del mateix
autor coincideixi 'any es distingiran amb lletres minuscules després de I'any (Boudon,
2004a: 73).

Si els autors sén dos, se citaran els dos cognoms units per «i»: (Drent i Meelissen,
2008), quan els autors siguin més de dos, es citara el cognom del primer autor seguit de
«et al.» (Green et al., 2005), encara que en la referéncia final es liciten tots els autors.

3. Enviament d’articles

Els articles seran enviats a la redaccié de la revista a través d’adreca electronica: edu-
car@uab.cat.

4. Avaluacié d’articles

Els articles enviats seran in&dits i no es podran sotmetre a la consideracié d’altres revistes
mentre es trobin en procés d’avaluacié en Epucar. Excepcionalment, i per raons d’interes
cientific i/o divulgacié d’aportacions especialment notories, 'Equip de Redaccié podra
decidir la publicacié i/o traduccié d’un text ja publicat.
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Recepcid darticles. Sacusard la seva recepcid, després del que la Secretaria de la Revista de

fer una primera valoracié editorial consistent en comprovar: a) 'adequacié a 'ambit
tematic i I'interés de I’article en funcié dels criteris editorials de la Revista, i b) el
compliment dels requisits de presentacié formal exigits en les normes de publicacid.
Els errors de format i presentacid, I'incompliment de les normes de la revista o la inco-
rrecci6 ortografica i sintactica podran ser motiu de rebuig del treball sense passar-lo a
avaluacid. La recepcié de larticle no suposa la seva acceptacid.

Sistema de revisié per parells (peer review). Comprovats el compliment dels requisits formals

i Padequacié a l'interes tematic de la revista, l'article serd enviat per la seva avaluacié
per part de dos o més revisors / les experts / es (externs o del Consell Editorial), de
manera confidencial i anonima ( doble cec), els quals emetran un informe sobre la
conveniéncia o no de la seva publicacid, que sera pres en consideracid per la Secretaria
del Consell Editorial. En el cas de judicis dispars entre els dos avaluadors / es, el treball
, . RS .,
s’ha de remetre a un tercer avaluador o avaluadora, el dictamen decidira 'acceptacié
o no de l'article.

A la vista dels informes dels / de les avaluadors / es el Consell Editorial podra prendre una
de les segiients decisions:

a)
b)

o)

Publicable com esta.

Publicable després de la seva revisié. El treball revisat que es consideri pot ser publicat
condicionat a la inclusié de modificacions, haura de ser corregit i retornat pels autors
a la Revista en el termini maxim d’un mes. Si és necessari, la nova versié sera enviada
de nou als revisors externs, procediment que se seguira fins la seva definitiva accep-
tacié per la revista. Els autors rebran els informes d’avaluacié dels revisors, de forma
anonima, perqué aquests puguin realitzar (si escau) les correccions oportunes.

No publicable.

En cas que un treball sigui acceptat per la publicacié, la redaccié de la revista podria
demanar als autors la revisié de les proves d’impremta, comptant amb una setmana per
fer-les efectives.

5. Drets de publicacié

a)

b)

<)

EpucaRr es publica sota el sistema de llicéncies Creative Commons segons la modalitat
«Reconeixement - No Comercial (by-nc): es permet la generacié d’obres derivades
sempre que no se’n faci un ds comercial. Tampoc no es pot utilitzar I'obra original
amb finalitats comercials».

Aixi, quan l'autor/a envia la seva col-laboracié estd acceptant explicitament aquesta
cessié de drets d’edicid i publicacié. També autoritza EDucaR a incloure el seu treball
en un fascicle de la revista per a la seva distribucié i venda. Aquesta cessié sobre el
treball es realitza a fi que sigui publicat a EDUCAR en un termini maxim de dos anys.
Amb l'objectiu d’afavorir la difusié del coneixement, Epucar s’adhereix al moviment
de revistes d’Open Access (DOA]J), i entrega la totalitat dels seus continguts a diferents
repositoris sota aquest protocol; per tant, la remissié d’un treball perque sigui publicat
a la revista pressuposa l'acceptacid explicita, per part de 'autor/a, d’aquest metode de
distribucié.
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NORMAS DE PUBLICACION DE LA REVISTA EDUCAR

EDUCAR es una revista universitaria de investigacién, editada por el Departamento de
Pedagogfa Aplicada de la Universidad Auténoma de Barcelona, Espafa. Se dirige especial-
mente a la comunidad universitaria y a todos los profesionales de la educacién, as{ como
al publico especializado en temas generales de cardcter educativo. Los textos publicados
son inéditos y provienen de la investigacién o de la reflexién especializada de sus autores.

La publicacién estd estructurada en las siguientes secciones: Monogréfico, Temas de
investigacién y Puntos de vista.

El Monogrifico incluye trabajos especializados sobre la temdtica elegida en cada niime-
ro, los cuales podrén ser: experiencias de innovacién educativa, investigaciones o bien
informes, estudios o ensayos.

La seccién Temas de investigacién, como su nombre indica, acogerd estrictamente
trabajos de investigacién en el campo de la educacidn, vinculados a temdticas de interés
actual no necesariamente vinculadas a la temdtica del monografico.

Por ultimo, la seccién Puntos de vista acogerd trabajos de temdtica libre bajo los mis-
mos requisitos que los incluidos en la seccién monografica.

1. Estructura y presentacién de articulos

La lengua de los articulos serd el castellano o el cataldn. La extensién minima serd de
6000 palabras y la mdxima de 8000, incluidas las notas y la bibliograffa. Cada aportacién
deberd contar con:

— Un resumen de 10 lineas en la misma lengua del redactado del trabajo.

— Un minimo de 3 y un méximo de 6 descriptores encabezados por los términos «Pala-
bras clave» si el articulo estuviera en castellano, y por «Paraules clau» si estuviera en
cataldn.

— La traduccién inglesa del titulo del articulo, del resumen y de las palabras clave enca-
bezados respectivamente por los términos «Abstract y «Key words».

— La traduccién al cataldn (o al castellano dependiendo de la lengua del articulo) del
titulo del articulo, del resumen y de las palabras clave encabezados respectivamente
por los términos «Resumen» o «Resum» y «Palabras clave» o «Paraules clau.

— En la primera pdgina (hoja de cubierta) debe figurar el titulo del articulo, el nombre y
apellidos de los/as autores/as (nombre de pluma), la direccién profesional del autor/es
o autora/as, el puesto que ocupa y el pafs, incluyendo la direccién electrénica, asf como
un breve resumen de su especialidad y principales lineas actuales de investigacién.
También se especificard para cudl de las secciones de la revista propone el trabajo.

— En la segunda pdgina, entre el titulo del trabajo y el inicio del texto consta-
rdn los resimenes en todos los idiomas solicitados, seguidos de las palabras clave.
A partir de esta pdgina no constard el nombre del autor/a y ningtin otro elemento
como agradecimientos, referencias o alusiones que pudieran permitir directa o indi-
rectamente la identificacién del autor o autora.

— Se utilizard el tipo de letra Times New Roman de tamano 12, interlineado sencillo
entre lineas y de 1,5 lineas entre pdrrafos con mdrgenes de 3 cm (procesador de textos
Word para Windows). Se evitardn las notas a pie de pdgina, no obstante, si existen su
uso serd explicativo y nunca de cita bibliografica, siendo numeradas consecutivamente
al pie de la pdgina correspondiente y no al final del texto.

— Los elementos no textuales (tablas, cuadros, mapas, grdficos, ilustraciones, etc.) que
contenga el trabajo aparecerdn insertados en el lugar del texto que corresponda, y se
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entregardn también por separado en formato Word, RTF, PDF, JPEG o TIFE. Todos
estardn numerados y titulados, se especificard al pie su fuente, y se hard referencia
explicita a ellos en el texto.

2. Cémo citar la bibliografia

En términos generales se recomienda utilizar las normas contempladas en el Manual de Publi-
cacién American Educational Research Association (http://www.apastyle.org). De acuerdo
con ello, al final del trabajo se incluird la lista de referencias bibliogrdficas bajo el epigrafe
«Referencias bibliogrdficas» presentadas por orden alfabético. Algunos ejemplos:

Libros
HarGreaves, A. (1996). Profesorado, cultura y posmodernidad. Madrid: Morata.

Si existe mds de un autor, se deben separar por punto y comas; antes del dltimo autor
poner «y»

Capitulo de libro

BustaMENTE RaMIREZ, E. (1998). «La sociedad de la informacién: Un largo camino
de pensamiento utépico y criticor. En: DE PaBLos Poxs, J. y JIMENEZ SEGURA, J.
(coords.). Nuevas tecnologias. Comunicacidn Audiovisual y Educacién. Barcelona: Cedecs

Editorial, 27-48.

Revistas

Kormos, A. (2004). «Estrategias para desarrollar curriculos basados en la formulacién de
problemas y organizados en base a proyectos». Educar, 33, 77-96.

Fuentes electrénicas

Las direcciones de Internet que se citen como referencia bibliogréfica irdn después de
la bibliograffa ordinaria, bajo el titulo «Fuentes electrénicas». Debe incluirse la fecha de
consulta de la direccién; por ejemplo:

UNESCO (20006). Los docentes y la calidad de la educacion: seguimiento de las necesidades
mundiales para 2015. Paris: UNESCOPRESS. [Consultado el 7 de enero de 2007],
hetp://www.unesco.cl/esp/sprensa/noticias/194.ac?menu=/esp/sprensa/

Citas

Las citas dentro del texto figurardn entre paréntesis (apellido del autor/es, afio). Si se trata
de una cita textual, el texto ird entrecomillado y entre paréntesis deberd aparecer: (apellido
del autor/es: afio, pdgina). Cuando estas citas sobrepasen las cuatro lineas, se transcribirdn
separadamente del texto principal, sin entrecomillar, con mayor sangrfa y menor tamafio
de letra.

Cuando en dos obras del mismo autor coincida el afio se distinguirdn con letras
mintsculas tras el afio (Boudon, 2004a:73).

Si los autores son dos, se citardn los dos apellidos unidos por «y»: (Drent y Meelissen,
1999); cuando los autores sean mds de dos, se citard el apellido del primer autor seguido de
«et al.» (Green et al., 2005), aunque en la referencia final se citen todos los autores.

3. Envio de articulos

Los articulos serdn enviados a la redaccién de la revista a través de direccién electrénica:
educar@uab.cat.
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4. Evaluacién de articulos

Los articulos enviados serdn inéditos y no se podrdn someter a la consideracién de otras
revistas mientras se encuentren en proceso de evaluacién en Epucar. Excepcionalmente, y
por razones de interés cientifico y/o de divulgacién de aportaciones especialmente notorias, el
Equipo de Redaccién podr4 decidir la publicacién y/o traduccién de un texto ya publicado.

Recepcidn de articulos. Se acusard su recibo, tras lo que la Secretarfa de la Revista efectuard
una primera valoracién editorial consistente en comprobar: a) la adecuacién al 4mbito
temdtico y el interés del articulo en funcién de los criterios editoriales de la Revista, y
b) el cumplimiento de los requisitos de presentacién formal exigidos en las normas de
publicacién. Los errores de formato y presentacidn, el incumplimiento de las normas
de la revista o la incorreccién ortogréfica y sintdctica podrdn ser motivo de rechazo del
trabajo sin pasarlo a evaluacién. La recepcion del articulo no supone su aceptacién.

Sistema de revision por pares (per review). Comprobados el cumplimiento de los requisitos
formales y la adecuacién al interés temdtico de la Revista, el articulo serd enviado a
evaluacién por parte de dos o mds revisores/as expertos/as (externos o del Consejo
Asesor), de forma confidencial y anénima (doble ciego), quienes emitirdn un informe
sobre la conveniencia o no de su publicacién, que serd tomado en consideracién por la
Secretarfa del Consejo Editorial. En el caso de juicios dispares entre los dos evaluadores/
as, el trabajo serd remitido a un tercer evaluador o evaluadora.

A la vista de los informes de los/as evaluadores/as el Consejo Editorial podrd tomar una de

las siguientes decisiones:

a) Publicable tal como estd.

b) Publicable tras su revisién. El trabajo revisado que se considere puede ser publicado
condicionado a la inclusién de modificaciones, deberd ser corregido y devuelto por los
autores a la Revista en el plazo mdximo de un mes. De ser necesario, la nueva versién
serd enviada de nuevo a los revisores externos, procedimiento que se seguird hasta su
definitiva aceptacién por la Revista. Los autores recibirdn los informes de evaluacién
de los revisores, de forma andénima, para que éstos puedan realizar (en su caso) las
correcciones oportunas.

¢) No publicable.

En caso que un trabajo sea aceptado para su publicacidn, la redaccién de la revista
podria pedir a los autores la revisién de las pruebas de imprenta, contando con una semana
para hacerlas efectivas.

5. Derechos de publicacién

a) Ebucar se publica bajo el sistema de licencias Creative Commons, segin la moda-
lidad «Reconocimiento - No Comercial (by-nc): se permite la generacién de obras
derivadas siempre que no se haga un uso comercial. Tampoco se puede utilizar
la obra original con finalidades comerciales».

b) Asi, cuando el autor/a envia su colaboracién estd explicitamente aceptando esta cesion
de derechos de edicién y de publicacién. Igualmente autoriza a Epucar la inclusién de
su trabajo en un fasciculo de la revista para su distribucién y venta. Esta cesién sobre el
trabajo se realiza para que sea publicado en EDUCAR en un plazo méximo de dos afios.

¢) Con el objetivo de favorecer la difusién del conocimiento, Epucar se adhiere al movi-
miento de revistas de Open Access (DOAY]), y entrega la totalidad de sus contenidos a
diversos repositorios bajo este protocolo; por tanto, la remisién de un trabajo para ser
publicado en la revista presupone la aceptacién explicita por parte del autor/a de este
método de distribucién.
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