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Presentacié
Construir una educacié inclusiva

Des de finals del segle xx i durant els anys que han transcorregut del segle xxt
hem assistit a un canvi de model educatiu, més centrat ara en el subjecte que
apren i en la manera com realitza aquest aprenentatge. D’acord amb aixo, els
factors i els processos individuals, aixi com les necessitats educatives propies
de cada individu, esdevenen un factor essencial en el panorama academic
actual. D’aqui sorgeix el que coneixem com a educacid inclusiva.

Arribar a aquest paradigma —un dels principis essencials del nostre siste-
ma educatiu— ha suposat transitar per unes altres idees i per uns altres con-
ceptes previs, i fins i tot contraposats, dins d’un continuum que s’estén des de
Iexclusié fins a la qiiestié que ens ocupa.

Inicialment entesa aquesta educacié des de posicions excloents i segrega-
dores —com la que es dirigeix a 'alumnat que necessita algun suport especia-
litzat i que es desenvolupa en centres especials—, s’avanga cap a un planteja-
ment integracionista, en un esdevenir historic de canvis i concepcions/socials,
culturals i educatives del subjecte amb necessitats educatives especials. Es a dir,
passem d’un model de deficit —centrat en les deficiencies, les sindromes i els
trastorns de I'individu (el que li falta a 'alumne) i en les mesures educatives
altament especialitzades (curriculum especific, suports externs, centres especia-
litzats, etc.)— a un model de capacitat —basat en els principis de normalitzacié
de condicions de vida, d’integracié a I'escola ordinaria, de sectoritzacié de 'aten-
ci6 educativa i d’individualitzacié de I'ensenyament— iniciat a partir de la sego-
na meitat del segle xx.

No obstant aixd, han sorgit veus critiques al plantejament integracionista,
atés que al comengament només tenia en compte 'alumnat amb discapacitat
o trastorns, oblidant aquell que patia mancances en 'ambit académic, familiar,
social o cultural (immigracid, retard escolar, contextos desfavorits, etc.) o la
diversitat entesa globalment, és a dir, considerar que tot I'alumnat és divers,
ja que cada subjecte posseeix particularitats i caracteristiques que el diferencien
dels altres. Per aixo la integracié educativa només va suposar el desplagament
de Penfocament de I'educacié especial a 'escola regular amb adaptacions i
ajustos, la qual cosa ha provocat que seguim observant dues vies d’ensenya-
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ment: Uespecial (per a alumnat amb necessitats educatives especials) i el regu-
lar (per a la resta de 'alumnat), sense tenir en compte la diversitat del conjunt
dels subjectes.

Aixi doncs, 'educacié inclusiva intenta superar aquests plantejaments pre-
tenent millorar I'accés a una educacié de qualitat en el sistema escolar ordina-
ri per a tothom. Es fonamenta en la consideracié i el respecte a la diversitat i
en les diferencies de tots els subjectes (habilitats, caracteristiques, interessos,
etc.), en un curriculum comd i en el foment de contextos d’aprenentatge
inclusius. En definitiva, es tracta de respondre a tot 'alumnat en igualtat de
condicions, sigui quina sigui la necessitat plantejada, de manera que tothom
obtingui I'exit educatiu esperat.

Les propostes recollides en aquest monografic ens apropen una mica més
a aquest paradigma inclusiu a través de diferents realitats, formes i maneres
d’actuar en 'ambit de 'educacié.

Aixi, el primer article, titulat «Practiques d’aula dels professionals de
Pedagogia Terapeutica per atendre la diversitat: cap a un enfocament inclu-
siu», de Francisco J. Garcia-Prieto, Manuel Delgado-Garcfa, Inmaculada
Goémez-Hurtado i Asuncién Moya Maya (Universitat de Huelva), ens remet
immediatament a les practiques inclusives que s’estan desenvolupant en centres
d’educacié infantil i primaria, que revelen millores en 'atencié a la diversitat
de 'alumnat gracies a la implicacié directa de la comunitat educativa.

En una segona aportacié podrem accedir a una experiéncia d’aprenentatge
cooperatiu en ensenyament secundari, de la ma de I'article «Impacte de
Iaprenentatge cooperatiu en la inclusié de I'alumnat en I'educacié secundaria»,
de Juan Jorge Muntaner i Dolors Forteza (Universitat de les Illes Balears). S’hi
pot constatar que, gracies al fort component relacional, és possible generar
contextos d’aprenentatge inclusius de gran rellevancia per a 'alumnat.

Trobarem també la referéncia a mesures especifiques per a 'atencié a 'alum-
nat en risc de fracas escolar en l'article de M. Carmen Sarceda-Gorgoso i Eva
M. Barreira Cerqueiras (Universitat de Santiago de Compostel-la), titulat «La
formacié professional basica i la seva contribucié al desenvolupament de com-
petencies per al reenganxament educatiu i la insercié laboral: percepcié de
Palumnat». Aixi, veurem com I’FP basica contribueix a millorar la situacié dels
estudiants des d’una doble perspectiva: d’ajuda a romandre i a continuar en el
sistema educatiu i com a mecanisme de millora de la insercié laboral d’aquests
subjectes.

D’altra banda, el treball de Susana Ferndndez-Larragueta, Monia Rodori-
go i Marie-Noélle Ldzaro (Universitat d’Almeria), «Entre la part curricular i
la part personal: la importancia de les transicions educatives en la vida de
I'alumnat immigrant per a una educacié inclusiva real», ens permetra com-
prendre les situacions que ha d’afrontar 'alumnat immigrant en els processos
de transit en el sistema educatiu espanyol, per aixi intentar millorar els factors
i les variables presents en aquests processos. Per la seva proximitat en referén-
cia al tipus d’estudiants que s’aborden en un treball i en I'altre, hem volgut
continuar aquest monografic amb larticle de Felipe Jiménez (Universidad de



Presentacié Educar 2021, vol. 57/2 283

Las Américas) i René Valdés (Universitat Andrés Bello), titulat «Politiques i
practiques inclusives per a estudiants estrangers en contextos de neoliberalisme
avangat: paradoxes i contrasentits del cas emblematic xilé». Aquest estudi ens
presenta les accions inclusives que s’estan desenvolupant en una série d’escoles
xilenes amb estudiants estrangers, en un context marcat pel neoliberalisme.
De les conclusions no només se n’extreuen aquests factors limitadors i facili-
tadors de les accions inclusives desenvolupades, siné també quins desafiaments
queden encara per afrontar en les politiques educatives inclusives.

Com a experiéncia conclusiva d’aquest monografic, Igor Mella-Nuiiez,
Anais Quiroga-Carrillo i Julia Crespo (Universitat de Santiago de Compos-
tel-la) aborden la formacié dels futurs professionals de I'ambit educatiu en el
seu article «Aprenentatge servei i desenvolupament civicosocial en titulacions
universitaries de 'ambit educatiu: preparant I'alumnat per practicar una edu-
cacié inclusivar. Més concretament, ens endinsarem en un estudi que con-
fronta la utilitat de 'aprenentatge servei davant d’altres metodologies més
convencionals en la formacié de professionals més compromesos amb el para-
digma inclusiu.

Com veiem, els articles presentats ens ofereixen perspectives diferents pel
que fa a etapes educatives, subjectes i processos de millora que ens permetran
seguir construint 'educacié inclusiva que volem per a aquest nou segle.

Eva M. Barreira Cerqueiras

Julia Crespo Comesaria

Carmen Sarceda Gorgoso

Universitat de Santiago de Compostel-la
Coordinadores del monografic
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Presentacién
Construir una educacién inclusiva

Desde finales del siglo xx y en lo que va del siglo xx1 hemos asistido a un
cambio de modelo educativo, que ahora estd mds centrado en el sujeto que
aprende y en el modo como realiza este aprendizaje. De acuerdo con esa pre-
misa, los factores y los procesos individuales, asi como las necesidades educa-
tivas propias de cada individuo, se convierten en un factor esencial en el pano-
rama educativo actual. De aqui surge lo que conocemos como educacion
inclusiva.

Llegar a este paradigma —uno de los principios esenciales de nuestro sis-
tema educativo— ha supuesto transitar por otros conceptos ¢ ideas previos, e
incluso contrapuestos, dentro de un continuo que se extiende desde la exclu-
sién hasta la cuestién que nos ocupa.

Inicialmente entendida esta educacién desde posiciones excluyentes y
segregadoras —como aquella que se dirige al alumnado que necesita algin
apoyo especializado y que se desarrolla en centros especiales—, se avanza hacia
un planteamiento integracionista, en un devenir histérico de cambios y con-
cepciones sociales, culturales y educativas del sujeto con necesidades educati-
vas especiales. Esto es, pasamos de un modelo de déficit —centrado en las
deficiencias, los sindromes y los trastornos del individuo (lo que le falta al
alumno) y las medidas educativas altamente especializadas (curriculo especi-
fico, apoyos externos, centros especializados, etc.)— a un modelo de capacidad
—basado en los principios de normalizacién de condiciones de vida, de inte-
gracién escolar en la escuela ordinaria, de sectorizacién de la atencién educa-
tiva y de individualizacién de la ensefianza— iniciado a partir de la segunda
mitad del siglo xx.

No obstante, han surgido voces criticas al planteamiento integracionista,
pues inicialmente solo tenfa en cuenta al alumnado con discapacidad o tras-
tornos, olviddndose de aquel con carencias en el dmbito escolar, familiar, social
o cultural (inmigracidn, retraso escolar, contextos desfavorecidos, etc.) o de la
diversidad entendida en su globalidad, esto es, considerar que todo el alumna-
do es diverso, ya que cada sujeto posee particularidades y caracteristicas que
lo diferencian de los demds. Por ello, la integracién educativa solamente supu-
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so el desplazamiento del enfoque de la educacién especial a la escuela regular
con adaptaciones y ajustes, lo que ha provocado que sigamos observando dos
vias de ensenanza: la especial (para alumnado con necesidades educativas espe-
ciales) y la regular (para el resto del alumnado), sin tener en cuenta la diversi-
dad del conjunto de los sujetos.

Asi pues, la educacién inclusiva trata de superar estos planteamientos pre-
tendiendo mejorar el acceso a una educacién de calidad en el sistema escolar
ordinario para todo el mundo. Se fundamenta en la consideracién y el respe-
to a la diversidad y en las diferencias de todos los sujetos (habilidades, carac-
teristicas, intereses, etc.), en un curriculo comun y en el fomento de contextos
de aprendizaje inclusivos. En definitiva, se trata de responder a todo el alum-
nado en igualdad de condiciones, sea cual sea la necesidad planteada, de mane-
ra que todos los individuos obtengan el éxito educativo esperado.

Las propuestas recogidas en este monogréfico tratan de acercarnos un poco
mds a este paradigma inclusivo a través de distintas realidades, formas y mane-
ras de hacer en el dmbito de la educacién.

Asi, el primer articulo, titulado «Pricticas de aula de los profesionales de
pedagogia terapéutica para atender a la diversidad: hacia un enfoque inclusi-
vo», de Francisco J. Garcfa-Prieto, Manuel Delgado-Garcia, Inmaculada
Gémez-Hurtado y Asuncién Moya Maya (Universidad de Huelva), nos remi-
te de inmediato a las précticas inclusivas que se estdn desarrollando en centros
de educacién infantil y primaria, lo que revela mejoras en la atencién a la
diversidad del alumnado gracias a la implicacién directa de la comunidad
educativa.

En una segunda aportacién vamos a poder acceder a una experiencia de
aprendizaje cooperativo en la ensefianza secundaria de la mano del articulo
«Impacto del aprendizaje cooperativo en la inclusién del alumnado en la edu-
cacién secundaria», de Juan Jorge Muntaner y Dolors Forteza (Universidad
de las Islas Baleares). En €l se puede constatar que, gracias al fuerte compo-
nente relacional, es posible generar contextos de aprendizaje inclusivos de gran
relevancia para el alumnado.

Encontraremos también la referencia a medidas especificas para la atencién
del alumnado en riesgo de fracaso escolar en el articulo de M. Carmen Sarce-
da-Gorgoso y Eva M. Barreira Cerqueiras (Universidad de Santiago de Com-
postela) titulado «La Formacién Profesional Bésica y su contribucién al desa-
rollo de competencias para el reenganche educativo y la insercién laboral:
percepcidn del alumnado». Asi, veremos como la FP Bdsica contribuye a la
mejora de la situacion de los estudiantes desde una doble perspectiva: de ayuda
a la permanencia y a la continuidad en el sistema educativo y como mecanis-
mo de mejora de la insercién laboral de estos sujetos.

Por otro lado, el trabajo de Susana Ferndndez-Larragueta, Monia Rodori-
go y Marie-Noélle Lizaro (Universidad de Almeria), «Entre lo curricular y lo
personal: la importancia de las transiciones escolares en la vida del alumnado
inmigrante para una educacién inclusiva real», nos permitird comprender las
situaciones que debe afrontar el alumnado inmigrante en los procesos de trdn-
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sito en el sistema educativo espafol, para asi tratar de mejorar los factores y
las variables presentes en dichos procesos. Por su proximidad en cuanto al tipo
de estudiantes que se abordan en uno y otro trabajo, hemos querido continuar
este monogréfico con el articulo de Felipe Jiménez (Universidad de Las Amé-
ricas) y René Valdés (Universidad Andrés Bello), titulado «Politicas y prdcticas
inclusivas para estudiantes extranjeros en contextos de neoliberalismo avanza-
do: paradojas y contrasentidos del caso emblemdtico chileno». Este estudio
nos presenta las acciones inclusivas que se estdn desarrollando en una serie de
escuelas chilenas con estudiantes extranjeros, en un contexto marcado por el
neoliberalismo. De sus conclusiones no solo se extraen esos factores limitado-
res y facilitadores de las acciones inclusivas desarrolladas, sino también qué
desafios quedan atin por afrontar en las politicas educativas inclusivas.

Como experiencia conclusiva a este monogrifico, fgor Mella-Nufez, Anais
Quiroga-Carrillo y Julia Crespo (Universidad de Santiago de Compostela)
abordan la formacién de los futuros profesionales del 4émbito educativo en su
articulo «Aprendizaje-servicio y desarrollo civico-social en titulaciones univer-
sitarias del dmbito educativo: preparando al alumnado para la préctica de una
educacién inclusiva». Mds concretamente, nos adentraremos en un estudio
que confronta la utilidad del aprendizaje-servicio frente a otras metodologfas
mds convencionales en la formacién de profesionales mds comprometidos con
el paradigma inclusivo.

Como vemos, los articulos presentados nos ofrecen distintas perspectivas
en cuanto a etapas educativas, sujetos y procesos de mejora que nos van a
permitir seguir construyendo la educacién inclusiva que queremos para este
nuevo siglo.

Eva M. Barreira Cerqueiras

Julia Crespo Comesaria

Carmen Sarceda Gorgoso

Universidad de Santiago de Compostela
Coordinadoras del monogrifico
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Resumen

En el presente estudio se analizan las pricticas de aula del especialista de atencién a la
diversidad en los centros de educacién infantil y primaria (CEIP) de Andalucfa. Median-
te un disefo de naturaleza cualitativa de cardcter transversal, se obtienen los datos con
dos fuentes principales de informacién (entrevista semiestructurada disefiada ad hoc y
observacién directa y no participante) sobre una muestra de 142 especialistas. Los resul-
tados revelan el desarrollo de précticas inclusivas respecto al uso de estrategias diddcticas
y metodologfas activas; la importancia de recursos plurales y funcionales; la puesta en
préctica de un apoyo pedagdgico coordinado o colaborativo, y la flexibilizacién en la
dindmica y la organizacién de aula. También se identifican posibilidades, dificultades y
limitaciones. Las conclusiones apuntan que las prdcticas que estdn desarrollando los
especialistas pretenden contribuir a la mejora de las escuelas en relacién con la atencién
a la diversidad, siendo el apoyo colaborativo a la comunidad educativa la funcién prin-
cipal para la promocién de una escuela inclusiva que atienda a todo el alumnado.

Palabras clave: atencién a la diversidad; inclusién escolar; prdctica pedagégica; apoyo y
metodologfas activas

Resum. Practiques d'aula dels professionals de Pedagogia Terapéutica per atendre la diversitat:
cap a un enfocament inclusiu

En el present estudi s’hi analitzen les practiques d’aula de 'especialista d’atencié a la
diversitat als centres d’educacié infantil i primaria (CEIP) d’Andalusia. Mitjangant un
disseny de naturalesa qualitativa de caracter transversal, s’obtenen les dades a partir de
dues fonts principals d’informacié (entrevista semiestructurada dissenyada ad hoc i obser-
vacié directa i no participant) sobre una mostra de 142 especialistes. Els resultats revelen
el desenvolupament de practiques inclusives respecte a I'ds d’estrategies didactiques i
metodologies actives; la importancia de recursos plurals i funcionals; la posada en prac-
tica d’un suport pedagodgic coordinat o col-laboratiu, i la flexibilitzacié en la dinamica i
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lorganitzacié d’aula. També s’hi identifiquen possibilitats, dificultats i limitacions. Les
conclusions apunten al fet que les practiques que estan desenvolupant els especialistes
pretenen contribuir a millorar les escoles en relacié amb I'atencié a la diversitat, de mane-
ra que el suport col-laboratiu a la comunitat educativa esdevé la funcié principal per
promoure una escola inclusiva que atengui tot 'alumnat.

Paraules clau: atencid a la diversitat; inclusié escolar; practica pedagdgica; suport educatiu i
metodologies didactiques actives

Abstract. Classroom practices of therapeutic pedagogy professionals to attend to diversity:
Toward an inclusive approach

This research analyzes the classroom practices of diversity care specialists in early childhood
and primary education schools of Andalusia. A cross-sectional qualitative design was used to
obtain data from two main sources: a semi-structured interview designed ad hoc and direct
and non-participant observation with a sample of 142 participants. The results reveal the
development of inclusive practices regarding the use of didactic strategies and active
methodologies, the importance of plural and functional resources, the implementation of
coordinated or collaborative pedagogical support, and flexibility in the dynamics and
organization of the classroom. Opportunities, difficulties, and limitations are also identi-
fied. The conclusions indicate that the practices being developed by these specialists aim
to contribute to improving schools in relation to attention to diversity, with collaborative
support for the educational community being the main function for the promotion of an
inclusive school that attends to all students.

Keywords: attention to diversity; inclusive education; pedagogical practice; educational
support; active teaching methodologies
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1. Introduccién

Las investigaciones realizadas sobre atencién a la diversidad sugieren un mode-
lo educativo fijado en los principios de la inclusién escolar, teniendo como
objetivo la eliminacién de la exclusién social y considerando que la educacién
es un derecho bdsico y la base fundamental de una sociedad mds justa y equi-
tativa (Ainscow, 2020). La educacién inclusiva conlleva un proceso de identi-
ficacién y eliminacién de barreras para la presencia, participacién y consecu-
cién de logros de todos los estudiantes, poniendo especial atencién en aquellos
estudiantes que pueden estar en riesgo de marginacidn, exclusion o bajo ren-
dimiento (Muntaner, Rosellé y De la Iglesia, 2016). Sus principios son la
igualdad, la accesibilidad, la individualidad y la democracia, persiguiendo el
derecho a la educacién de todos los nifios y las nifias.
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En Espafa, los cambios politicos y sociales han ido elaborando una res-
puesta educativa al alumnado con necesidades educativas especiales desde una
perspectiva mds inclusiva, relacionando la inclusién con este alumnado (Echei-
ta, 2017), no dejando de tener en cuenta una perspectiva centrada en el mode-
lo del déficit, existiendo un profesional concreto para la atencién a la diversi-
dad y grupos homogéneos para alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo (Liasidou y Antoniou, 2013) y destacando una falta de formacién
considerable en el 4mbito de la atencién a la diversidad por parte de los tuto-
res (Brownell et al., 2005). De acuerdo con Noguera y Herndndez (2019), es
importante la labor del maestro especialista en atencién a la diversidad como
colaborador de los tutores y el profesorado en los diferentes escenarios de
apoyo. Dicho profesional necesita una actitud proinclusién para el desarrollo
de una respuesta educativa adecuada para todo el alumnado (Collado-Sanchis
et al., 2020).

Las funciones de apoyo de estos especialistas en Andalucia se desarrollan
en cuatro modalidades de escolarizacion (aula ordinaria, aula de integracidn,
aula especifica y centro especifico) (Instrucciones del 8 de marzo de 2017), en
las cuales se despliegan cuatro modelos de apoyo en las que el especialista tiene
un rol diferente (Biedma y Moya, 2015; Salas, 2016). Parrilla (1996) enuncia
cuatro modelos bdsicos que actualmente siguen desarrolldndose en la préctica:
el modelo de apoyo terapéutico, el modelo de apoyo colaborativo/individual, el
modelo de apoyo de consulta/recursos y el modelo de apoyo curricular.

En este sentido, es importante desarrollar un concepto de apoyo inclusivo
en el cual el profesional de atencién a la diversidad sea un agente mds en pro
de la inclusién escolar. La perspectiva de un apoyo inclusivo no estd centrada
en el alumnado con déficit, sino que mds bien genera una perspectiva mds
amplia del mismo, sosteniendo que puede ser llevado a cabo por cualquier
profesional y hacia todo el alumnado (Corujo, Gallego y Jiménez, 2018),
sustentdndose en los principios bdsicos de las escuelas inclusivas.

Este nuevo planteamiento del profesional de atencién a la diversidad estd
ligado a una nueva forma de entender el apoyo, construyendo un modelo m4s
inclusivo y adoptando un nuevo enfoque llamado apoyo colaborativo o comu-
nitario (Echeita et al., 2019). A su vez, este nuevo apoyo lleva implicito el uso
de estrategias diddcticas activas, recursos adaptados al disefio universal de
aprendizaje, una dindmica y organizacién del aula favorecedora de la inclusién,
un proceso de evaluacién formativo, la participacién y la colaboracién familiar
en el aula y la promocién de un ambiente de aprendizaje equitativo e iguali-
tario. Todo ello con el objetivo de desarrollar una cultura inclusiva que atien-
da a la diversidad de todo el alumnado (Takala, Pirttimaa y Térmanen, 2009).

Una educacién inclusiva conlleva el uso de estrategias y metodologias
diddcticas y organizativas activas por parte de todo el profesorado (Azorin y
Arnaiz, 2015), como el aprendizaje cooperativo (Johnson, Johnson y Holubec,
1999), la investigacién-accién-participacién (Ander-Egg, 2003), la tutoria
entre iguales (Durdn y Martinez, 2004), talleres y rincones, las redes de cola-
boracién (Azorin y Muijs, 2018), las aulas invertidas (Altemueller y Lindquist,
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2017), la ludificacién (Jiménez et al., 2019), el aprendizaje basado en proble-
mas (Filippatou y Kaldi, 2010) o el aprendizaje-servicio (Gémez-Hurtado,
Moya Maya y Garcia-Rodriguez, 2019). Estas favorecen el desarrollo de préc-
ticas en el aula que promueven la atencién de todo el alumnado bajo los
principios de igualdad, solidaridad, equidad y justicia social. El uso de estas
estrategias y metodologfas, junto con la creacién de redes de colaboracién, la
utilizacién de recursos siguiendo los principios del disefio universal de apren-
dizaje (Azorin y Arnaiz, 2015) y el desarrollo de una organizacién escolar para
la diversidad son elementos fundamentales para construir una escuela inclusi-
va, siendo la direccién escolar y el liderazgo inclusivo un factor importante en
la promocién de dichos elementos (Ledn, 2012) y la edificacién de una cul-
tura inclusiva (Valdés, 2018).

A partir de este marco tedrico de referencia, el estudio que se presenta tiene
como finalidad dar respuestas a preguntas tales como ;qué papel tienen los
maestros y las maestras de atencién a la diversidad en el desarrollo de escuelas
inclusivas?, ;cudl es la formacidén de estos maestros y maestras?, ;en qué estra-
tegias se basan para desarrollar el apoyo?, ;qué modelos de apoyo llevan a la
préctica?, ;qué recursos utilizan?

2. Método

Tomando en consideracién las propiedades del discurso narrativo de los
implicados en la prictica docente, se opté por el diseno de un estudio cuali-
tativo (Flick, 2015) de corte transversal para investigar las dindmicas y las
précticas de los especialistas de atencién a la diversidad. No obstante, también
se han incorporado algunos datos de cardcter cuantitativo que han matizado
y facilitado la propensién panordmica de la informacién que perfila a los
participantes. Desde un planteamiento descriptivo e interpretativo, este tra-
bajo extiende las lineas de continuidad recogidas por Garcia Prieto y Delgado-
Garcia (2017).

Como objetivo general, nos planteamos describir las prdcticas profesiona-
les de los maestros de atencién a la diversidad en Andalucia para construir una
escuela inclusiva analizando el papel de los especialistas en atencién a la diver-
sidad, la dindmica y la organizacién del aula, estudiando las estrategias diddc-
ticas utilizadas para el apoyo y los modelos de este y conociendo los recursos
utilizados por los docentes de atencién a la diversidad.

2.1. Participantes

Este trabajo toma como poblacién de referencia al profesorado especialista en
pedagogfa terapéutica (4644 personas) que imparte docencia en la comunidad
auténoma de Andalucia durante el curso 2018-2019. La seleccién de sujetos
se realiza a partir de un muestreo no probabilistico en el que se utilizan los
siguientes criterios: la accesibilidad y la disposicién a participar de manera
voluntaria en el estudio, la categoria profesional (ser especialista en pedagogia
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terapéutica) y pertenecer a centros de educacién infantil y primaria (publicos,
privados o concertados) de Andalucia. Se accede a una muestra de 142 espe-
cialistas, la cual se corresponde con el mismo niimero de centros educativos
participantes en el estudio (104 de titularidad publica, 36 concertados y 2
privados). La distribucién de frecuencias entre las provincias andaluzas es la
siguiente: 14 de Almeria, 12 de Cddiz, 18 de Cérdoba, 22 de Granada, 24
de Huelva, 11 de Jaén, 16 de Mdlaga y 25 de Sevilla. El 94,4% de los parti-
cipantes son mujeres y el 5,6%, hombres, y su media de edad se sitda en los
42,15 afos. Respecto a la experiencia docente, es de 15,73 afios de media.
Por aula, indican que trabajan con una ratio de 2,70 alumnos con necesidades
especiales de apoyo educativo, cifra préxima a la media de los centros publi-
cos de la comunidad (x = 3,61), pero alejada de la media de los centros pri-
vados (x = 6,12) (Consejeria de Educacién y Deporte, 2019).

2.2. Instrumentos de recogida de datos

Como instrumento principal se utiliza una entrevista semiestructurada, dise-
fiada ad hoc, compuesta por un total de 17 {tems de respuesta abierta y apoya-
da en los fundamentos de los protocolos de Kvale (2012), asi como los de
disefio e implementacién de Merriam (2014), estructurada en siete dimensio-
nes: perfil y formacién; estrategias diddcticas; recursos; dindmica y organizacién
del aula; apoyo; satisfacciones y expectativas futuras, y obstdculos y dificultades.
Para la validacién del instrumento se recurre a la técnica de juicio de expertos
(claridad y adecuacién de contenido) mediante la revisién de dos docentes de
la Universidad de Huelva especialistas en metodologia de investigacién. Por su
parte, para valorar la confiabilidad del mismo instrumento, se recurre a una
prueba piloto con diez docentes procedentes de la muestra seleccionada, a
través de la cual se valora la dificultad de los items y el tiempo destinado a dar
respuesta a estos. A partir de ambos casos, se realizaron ajustes menores relativos
a la ortograffa y la correccién de la formulacién de tres cuestiones, puesto que
el tiempo aproximado (35 minutos) se considerd adecuado.

En segundo lugar, se utiliza como técnica la observacién directa y no par-
ticipante, para que los acontecimientos se desarrollen de forma espontdnea
(Atkinson y Hammersley, 2008), y como instrumento se emplea un diario de
investigacién en el que se sintetizan los detalles y los registros anecdéticos que
emergen de las situaciones en las que se desarrollan las entrevistas, asf como
otras conversaciones informales que se hayan podldo mantener con los parti-
cipantes. La estructura del diario se compone segtin diferentes dimensiones de
andlisis: comunicacién no verbal, impresiones personales del investigador,
anécdotas o incidentes criticos.

2.3. Procedimiento y andlisis de la informacion

La administracién de las entrevistas y el proceso de observacién tuvo lugar
entre el 16 de abril y el 14 de junio de 2019. Se informé a los participantes
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acerca de los objetivos y el sentido de la investigacidn, se solicité su participa-
cién voluntaria y se garantizé el anonimato. Ademds, se devolvié toda la infor-
macién a los participantes para verificar la fidelidad del discurso y asegurar los
criterios éticos y la credibilidad del discurso.

Para el andlisis de la informacidn recopilada se utiliza el programa ATLAS.
ti (versién 6), que garantiza una mayor exhaustividad en el procedimiento ana-
litico. Las citas textuales utilizadas mantienen la siguiente codificacién: «las estra-
tegias o medidas llevadas a cabo afectan a los horarios, los materiales, las adap-
taciones curriculares y las rutinas» 5:2 (16:17), donde «5» significa el nimero
del protagonista (evidencia en entrevista u observacién), «2» se refiere al ntime-
ro de cita dentro de ese documento y «(16:17)» indica el pdrrafo donde se
inicia y se termina la cita.

3. Resultados

Una radiografia general de los datos de los perfiles muestra que el 78,9% de
los participantes objeto de estudio indican que tienen formacién suficiente
para atender a la diversidad. Dicha formacién procede, en este orden, de cur-
sos de formacidén del profesorado a través del Centro de Profesorado (CEP),
entre los cuales resaltan la modalidad de formacidn en centros; el intercambio
de experiencias docentes; las reuniones con los equipos de orientacién educa-
tiva, los equipos directivos y los tutores; la asistencia a jornadas y seminarios
de asociaciones y entidades privadas, o la realizacién de cursos en linea y
consultas web.

Respecto al apoyo, el 69% lo realiza en la combinacién dentro-fuera del
aula ordinaria. El 21,1% de docentes lo desarrolla siempre fuera, y solo el
9,9%, exclusivamente en el aula ordinaria.

Sobre las concepciones del término diversidad, lo entienden como atender
a las necesidades de manera individual. Para definirlo, las palabras que mds se
repiten son las siguientes: adecuar, adaptary diferentes capacidades. Como
evidencia, veamos dos definiciones generalizadas:

Conjunto de acciones para prevenir y dar respuestas a las necesidades educati-
vas de todo el alumnado, tanto puntual como permanentemente. 3:1 (63:63)

Proporcionar los recursos personales y materiales que sean necesarios para
alcanzar los objetivos de todos los alumnos y la adquisicién de competencias.

31:1 (65:65)

En la prdctica de aula, el 32,4% del profesorado de apoyo trabaja conteni-
dos distintos a los que imparten los tutores en el aula ordinaria. Una amplia
mayorfa (un 67,6%) trabaja el contenido transversalmente mediante una labor
de coordinacién con los tutores.

Segtin los datos extraidos (no excluyentes), las necesidades concretas con
mayor incidencia que se atienden habitualmente son las siguientes:
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— Trastorno del espectro autista (un 61,9%).

— Trastorno del déficit de atencién e hiperactividad (un 59,1%).

— Dificultades de aprendizaje (dislexia, disgrafia, disortografia...) (un
56,3%).

— Discapacidad intelectual (un 45,7%).

Igualmente, consideran que la atencién a la diversidad es una de las lineas
de actuacién prioritarias del centro, excepto un porcentaje situado en torno al
18% que lo justifica de la siguiente manera:

No es prioritario, hay que estar muy pendiente de que el profesorado se impli-
que mds en la atencién a la diversidad de sus aulas, y no dejen que esa res-
ponsabilidad recaiga en los especialistas en pedagogfa terapéutica y audicién

y lenguaje. 76:3 (80:80)

3.1. Estrategias diddcticas

En la dindmica de aula se utilizan distintas estrategias y técnicas que atienden a
la diversidad del alumnado, aunque depende de las singularidades, de los ritmos
de aprendizaje o de si se llevan a cabo las mismas dentro o fuera del aula ordi-
naria. En lineas generales, se fomenta la participacién del alumnado desde los
agrupamientos flexibles, los grupos interactivos, las tertulias y los talleres.

— «Normalmente propongo agrupamientos flexibles, adaptaciones curricu-
lares, apoyo individual, talleres y programas especificos» 6:7 (68:68).

— «Estrategias de aprendizaje cooperativo, a partir del asesoramiento a los
tutores para su desarrollo en el aula ordinaria, y aplicacién en gran grupo»
89:5 (71:71).

— «Estrategias de pensamiento (rutinas de pensamiento, autoinstrucciones. ..)
para que el alumnado adquiera estrategias para enfrentarse a los problemas»

93:10 (84:84).

Algunos de los métodos y de las estrategias mds empleados son: método
Teacch, método Denver, trabajo cooperativo, trabajo colaborativo, tutorias
entre iguales, técnicas de habilidades sociales y agrupamientos flexibles. Tam-
bién se describen los mismos en el marco de los programas especificos (dislexia,
TDAH). Todos los que se utilizan tienen como finalidad atender al alumnado
en funcién de sus necesidades.

En opinidn de los participantes, estas estrategias afectan en mayor medida
a los siguientes elementos:

1. Alos horarios y su distribucién.
2. Alos agrupamientos del alumnado y a los materiales.
3. Alos elementos y a la reformulacién del curriculo.
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3.2. Recursos

Segun la opinién de los participantes, por recursos para atender a la diversidad
se entiende que son todos aquellos medios y materiales plurales que abarcan
todas las necesidades del aula. Se suelen encontrar desde aquellos mds delibe-
rativos hasta aquellos mds convencionales; desde los que se utilizan sin nece-
sidad de adaptarlos hasta los que se disefian para una necesidad concreta; desde
los que se presentan en un formato digital hasta otros impresos. En definitiva,
deben ser funcionales y con un determinado propdsito, aunque en ocasiones
la ausencia de los mismos es una barrera para el trabajo diario en el aula, y
también una posibilidad, puesto que abrimos la opcién de crearlos y adaptar-
los. Es decir, materiales y herramientas con un claro enfoque inclusivo.

Entre aquellos que mds se utilizan suelen ser las agendas personalizadas, el
material manipulativo, el material visual, los temarios adaptados y los picto-
gramas (digitales e impresos):

— «Materiales adaptados, fichas adaptadas a los niveles de los alumnos, dife-
rentes juegos interactivos adaptados, ordenador tdctil, mesas y sillas adap-
tadas para alumnado con discapacidad» 3:11 (93:93).

— «Cuento con recursos materiales, la mayorfa son libros de texto y de acti-
vidades. Hay una falta grande de recursos» 108:10 (85:85).

Entre los recursos digitales encontramos las tecnologias de apoyo a la diver-
sidad (TAD). Casi el 50% de los especialistas utilizan aplicaciones y programas
como Picto Selector, AraWord, ARASAAC o Yo soy visual:

— «La tecnologfa estd presente, aunque se opta por trabajar con material en
formato papel. En el aula contamos con un teclado adaptado, con una
tablet y con un pulsador. El uso de estas tecnologfas depende de las nece-
sidades educativas que presente el alumnado» 49:14 (98:99).

3.3. Dindmica y organizacion del aula

La dindmica del aula variard en funcién de cada escolar y de la coordinacién
entre tutor y especialistas. Se puede llevar a cabo la atencién de forma indivi-
dualizada en los casos que lo requieran o en pequefios grupos que presenten
la misma necesidad.

La secuencia mds comun con la que trabajan es la de asamblea, contenidos
curriculares, juego libre y psicomotricidad.

— «La dindmica es diferente todos los dias, no hay ningtin dfa igual y depen-
de de si estdn en el aula ordinaria o no» 122:14 (103:104).

— «Rutinas diarias (organizacién del tiempo y del espacio), trabajo académi-
co (lengua, mates...), contenido del programa especifico, juego» 8:16

(91:91).
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Por otro lado, en el aula de pedagogia terapéutica se atiende en pequefios
grupos y cada sesién se estructura en tres momentos: «Primera parte: toma de
contactos, saludos y conversaciones cercanas al alumnado. Segunda parte: desa-
rrollo de los contenidos de los programas especificos de cada alumno o alum-
na. Tercera parte: reflexién sobre lo aprendido y juegos de cohesién grupal»
92:14 (106:108).

Con frecuencia se establece una actividad motivadora, después otra que
requiere mayor atencién y concentracién, para finalizar de nuevo con una
actividad lddica que sirve para afianzar lo aprendido o como evaluacién.

A propésito de la organizacidn, el aula adopta distintas disposiciones. En
forma de U, por rincones o por zonas diferenciadas. En cada una de ellas hay
materiales adaptados a las diferentes necesidades del alumnado. El éxito del
grupo depende del trabajo comunitario, y no del individual. De esta forma,
la ayuda y colaboracién entre compafieros es imprescindible.

— «Por grupos cooperativos, para incluir al alumnado con necesidades y en
pequefios grupos de trabajo aprendemos juntos. Por grupos flexibles,
donde en pequefios grupos y distinto nivel trabajamos el mismo contenido.
De forma individualizada, para también atender al alumnado en su globa-

lidad» 53:19 (110:111).

Conocer los intereses, las motivaciones y el estilo de aprendizaje es funda-
mental, pues esto lleva a distintos tipos de organizacién.

3.4. El apoyo

Se lleva a cabo desde diversos planteamientos. En educacién infantil, prefe-
rentemente dentro del aula —es mds comtin— y con la misma actividad que
el resto de la clase (Nadal Morant, Grau Rubio y Peirats Chacén, 2016). En
educacién primaria, fuera del aula ordinaria en grupos reducidos, reforzando
dreas comunes o realizando otras actividades que posibilitan trabajar conteni-
dos curriculares.

Cuando se realiza fuera, se apoya y se refuerza al alumnado antes y después
de los contenidos que se desarrollan en el aula ordinaria.

— «En mi centro el apoyo se realiza fuera del aula en primaria y dentro del
aula en infantil» 25:18 (91:91).

— «El apoyo se lleva a cabo dentro del aula ordinaria, trabajando los mismos
contenidos que el tutor, pero desde un punto de trabajo mds bajo para
reforzar el aprendizaje de aquellos alumnos que lo necesiten» 121:20
(113:113).

— «En la mayorfa de los casos, trabajamos fuera del aula ordinaria contenidos
concretos de los programas especificos que desarrollamos con el alumnado»

53:19 (110:111).
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Para realizar el apoyo dentro del aula se deben tener en cuenta diferentes
factores, como el nimero de alumnado al que se atiende, la coordinacién del
pedagogo terapéutico (PT) y el tutor, la adaptacién de programaciones por
parte del tutor, la organizacién del aula ordinaria y el desfase curricular. Es
necesario llevar a cabo las adaptaciones pertinentes, tanto en metodologia
como en actividades, contenidos y, en su caso, objetivos para que el curriculo
y la dindmica del alumnado sean lo mds parecidos posible a los del resto de su
grupo clase.

Veamos algunas evidencias:

— «No tiene sentido realizar el apoyo dentro del aula en el caso en el que el
maestro o la maestra PT estd trabajando con el escolar algo totalmente
diferente a lo que se aprende en la clase ordinaria, y sobre todo en un rin-
c6n apartado» 103:22 (118:118).

— «Soy partidaria del apoyo dentro del aula ordinaria y trabajar los mismos
contenidos que el resto. Lo idéneo serfa que tanto el docente del drea como
el maestro o la maestra de pedagogfa terapéutica trabajasen coordinados
dentro del aula ordinaria, para que no hubiera ningtin tipo de discrimina-
cién o desigualdad» 19:26 (125:125).

El enfoque inclusivo, por tanto, no es un proceso que se lleve a cabo de un
dfa para otro, sino que requiere de cambios de procedimientos, recursos y
actitudes a la hora de trabajar en el aula ordinaria. Seguimos viendo mds dis-
cursos y deseos que précticas, por lo cual coincidimos con las conclusiones de
otros estudios actuales que analizan percepciones y prdcticas (Vallejo et al.,
2019; Colmenero, Pegalajar y Pantoja, 2019).

De los resultados obtenidos podemos destacar que se mantiene la combi-
nacién de los cuatro modelos establecidos por Parrilla (1996) en la prictica
educativa hacia la inclusién. De acuerdo con Torres y Ferndndez-Batanero
(2015), la maestra o el maestro de pedagogia terapéutica tiene funciones de
apoyo, principalmente fuera del aula con el alumnado con necesidades edu-
cativas especiales y, en segundo lugar, de coordinacién con el docente tutor.
Sandoval, Simén y Echeita (2012), entre otros, defienden el modelo de apoyo
curricular para una educacién de calidad con equidad.

— «El apoyo se lleva a cabo de forma adecuada, habiendo una buena coordi-
nacion entre el tutor y el profesor de apoyo y programando asumiendo
responsabilidades de forma conjunta para dar una buena respuesta al alum-
nado que lo precisa» 89:36 (134:134).

— «El especialista debe trabajar los mismos contenidos que el tutor en el aula
ordinaria, para ello se organiza el aula y se revisan los niveles de competen-
cia, para terminar llevando a cabo un curriculum de forma colaborativa»

18:25 (102:102).
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Rappoport y Echeita (2018) sefialan algunas de las limitaciones que tiene
un modelo individual y terapéutico centrado en el profesional de apoyo, por
ejemplo: efecto «delegacién» de responsabilidad y una atencién mds limitada.

3.5. Satisfacciones y expectativas futuras

La satisfaccién va unida con la consecucién de los logros propuestos, pero en
otras ocasiones tiene que ver con cuestiones epistemoldgicas.

— «No todo logro puede ser medido de la misma forma. Hay alumnado con
mds posibilidades de mejora que otro, con lo que los logros y objetivos a
alcanzar estdn personalizados. El grado de satisfaccién con el alumnado es
excelente, con los medios (materiales y humanos) que nos aporta el sistema
podria calificarlo de mejorable» 101:29 (104:104).

— «En este 4mbito hay que plantearse expectativas a corto plazo, cuando el
alumnado lo alcanza se siente una satisfaccién plena» 96:39 (164:164).

Entre estos especialistas la satisfaccién es positiva, aunque a veces perciben
que todo el trabajo llevado a cabo no queda bien reflejado.

Siempre intentan que se alcancen los méximos logros posibles, pero no
depende tnicamente del especialista, sino también del tutor, del propio alum-
nado, de la familia y del centro, entre otros. Los resultados alcanzados suelen
verse a largo plazo y consideran que hay un largo camino por recorrer, sobre
todo desde la Administracién.

— «Los maestros en las aulas trabajan duro, y con mds recursos personales la
atencidn a la diversidad terminarfa siendo mds real y no tan burocrética»

74:38 (132:132).

Las expectativas apuntan hacia un interés en fomentar el desarrollo integral
del alumnado, la aceptacidn, la autoestima y el autoconcepto. En general, se
trata de prepararse para su realidad en la sociedad.

3.6. Obstdculos y dificultades

Entre los problemas mds destacables que se encuentra el pedagogo terapéutico
(también los tutores) son, por este orden:

Escasez de tiempo para atender a las necesidades individuales.
Nimero elevado de alumnado (censado en Séneca).

Carencia de apoyo y de implicacién y colaboracién familiar.
Coordinacién deficiente del tutor con el especialista.
Dificultad en la organizacién de horarios de infantil y primaria.
Poca sensibilidad por parte de algunos tutores o tutoras.

Falta de recursos materiales.

Nk wh e
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Es recurrente destacar evidencias como:

— «La principal dificultad es el ndmero de escolares con dificultades. Las
sesiones de clases son de cuarenta y cinco minutos. Con tantas especiali-
dades (inglés, francés, educacidn fisica, musica, religién, asignaturas bilin-
giies) los tutores estdn poco tiempo con los alumnos. Se trata de horarios
donde el tutor no permanece dos sesiones seguidas con su alumnado»

23:42 (176:178).

En determinados centros educativos el bilingiiismo puede llegar a ser una
rémora en la mejora de la atencién a la diversidad del alumnado. También se
pone de manifiesto la postura o la rigidez de la Administracién hacia la aten-
cién a la diversidad (Echeita, 2017), las exigencias del curriculo y la presién
de los resultados en las evaluaciones externas, con el fin de crear comparativas
y estadisticas.

4. Discusién y conclusiones

La formacidn de los profesionales en atencién a la diversidad y de los tuto-
res es uno de los aspectos que se remarcan como fundamentales para ense-
fiar desde un enfoque inclusivo (Collado Sanchis et al., 2020). Los profe-
sionales de atencidn a la diversidad andaluces consideran, en su mayorfa,
que tienen la formacién necesaria para atender a la diversidad del alumna-
do, sin embargo remarcan que el profesorado tutor deberfa cuidar mds su
formacién permanente.

La construccién de una cultura inclusiva sigue siendo uno de los objeti-
vos prioritarios de las escuelas de todo el mundo (Echeita et al., 2019). Las
funciones de apoyo desarrolladas en las escuelas se deben realizar desde un
enfoque inclusivo, en el cual el maestro de atencién a la diversidad pertene-
ce mds a la red de colaboracién creada (Biedma y Moya, 2015; Salas, 2016).
Este enfoque inclusivo no es una realidad en la mayoria de los casos de
nuestro estudio, dado que los apoyos se realizan tanto fuera como dentro del
aula, e incluso de manera mixta. As{ pues, se hace visible la multiplicidad de
modelos relativos a la préctica profesional docente para atender a la inclusién
educativa, entre los que se potencian especialmente el apoyo colaborativo/
individual y el modelo de apoyo curricular (Parrilla, 1996). Coincidiendo
con otros estudios, llegamos a la conclusién de que la inclusién escolar es
adn mds un deseo que una prictica (Vallejo et al., 2019; Colmenero et al.,
2019).

De acuerdo con Soldevila et al. (2017), para que este modelo de apoyo
inclusivo sea una realidad, se necesitardn algunas realidades y cambios: pro-
mocionar un rol encaminado a apoyar a la inclusién, potenciar la correspon-
sabilizacién del nifio con discapacidad para su vida en la escuela, facilitar la
coordinacién entre la tutora y las maestras profesionales de apoyo y crear
estructuras y figuras que estimulen la inclusién.
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La importancia de desarrollar metodologfas activas para atender a la diver-
sidad del alumnado de un modo inclusivo es otra conclusién que se despren-
de del andlisis presentado (Azorin y Arnaiz, 2015). No hay una estrategia tnica
para el desarrollo de prdcticas inclusivas, sino propuestas alternativas en fun-
cién de las necesidades de cada caso (Garcfa Prieto y Delgado -Garcfa, 2017).
El disefio universal de aprendizaje aboga por el principio de inclusién para
atender a la diversidad del alumnado y remarca la importancia de los recursos
(funcionales y para todos) en el desarrollo de este proceso de cambio hacia la
inclusién escolar.

Sin duda alguna, la organizacién del aula es otro aspecto que tratar a la
hora de construir un entorno inclusivo. La flexibilidad en la organizacién es
el aspecto clave para poder adaptarse a las demandas existentes en el aula.

El profesorado especialista en atencién a la diversidad liga estrechamente
su satisfaccién con los logros obtenidos haciendo referencia de nuevo a la
importancia del trabajo colaborativo entre todos los miembros de la comuni-
dad educativa (Ainscow, 2020). Asimismo, también se reconocen obstdculos.

Desde la perspectiva de los especialistas en atencién a la diversidad en
Andalucia, la inclusién es un reto en el cual tienen un papel fundamental
como apoyo a toda la comunidad educativa.

Entre las limitaciones, cabe destacar la necesidad de tomar con prudencia
las generalizaciones de la informacién analizada, dado que la muestra no alcan-
za una representatividad amplia de la poblacién. A propésito de la prospecti-
va, serfa oportuno profundizar en algunas de las variables que emergen del
contenido de las dimensiones de estudio, como la formacién especifica que
posee el profesorado.
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Resumen

El propésito de este articulo es mostrar los resultados obtenidos en un instituto de edu-
cacién secundaria de la comunidad auténoma de las Islas Baleares que ha implementado
el programa Cooperar para Aprender / Aprender a Cooperar, tanto en los tres dmbitos
de intervencién como en las tres etapas de desarrollo que presenta el mismo. El objetivo
principal es analizar el impacto que ejerce el aprendizaje cooperativo en la cohesidn, la
inclusién y la adquisicién de conocimientos por parte de los estudiantes. La metodolo-
gfa de investigacién utilizada se sitda en el paradigma cualitativo, y mds concretamente
en el estudio de caso dnico, de cardcter intrinseco. La recogida de informacién proviene
de tres fuentes complementarias que nos permiten realizar la triangulacién necesaria para
garantizar su validez y su fiabilidad: entrevista semiestructurada a la comisién de apren-
dizaje cooperativo del centro, grupo de discusién del profesorado implicado y grupo de
discusién con estudiantes. Los resultados nos permiten concluir que la introduccién del
aprendizaje cooperativo es una metodologia que incrementa las situaciones de interac-
cién, relacién y adquisicién de conocimientos.

Palabras clave: aprendizaje cooperativo; cohesién de grupo; educacién secundaria; inclusién

Resum. Impacte de [aprenentatge cooperatin en la inclusié de l'alumnat en leducacié
secundaria

El proposit d’aquest article és mostrar els resultats obtinguts en un institut d’educacié
secundaria de la comunitat autdbnoma de les Illes Balears que ha implementat el programa
Cooperar per Aprendre / Aprendre a Cooperar, tant en els tres ambits d’intervencié com
en les tres etapes de desenvolupament que presenta. L'objectiu principal és analitzar I'im-
pacte que exerceix I'aprenentatge cooperatiu en la cohesié, la inclusié i I'adquisicié de
coneixements per part dels estudiants. La metodologia d’investigacié utilitzada se situa en
el paradigma qualitatiu, i més concretament en I'estudi de cas tnic, de caricter intrinsec.

Este articulo se enmarca en el proyecto de investigacién «Claves para el desarrollo del apren-
dizaje en equipos cooperativos como estrategia para la cohesién social, la inclusién y la equi-
dad», con referencia EDU 2010-19140, dirigido por el Dr. Jos¢é Ramén Lago del grupo de
investigacién sobre Atencién a la Diversidad (GRAD) de la Universitat de Vic, en el que
participan los autores del articulo.
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La recollida d’informacié prové de tres fonts complementaries que ens permeten realitzar
la triangulacié necessaria per garantir-ne la validesa i la fiabilitat: entrevista semiestructu-
rada a la comissié d’aprenentatge cooperatiu del centre, grup de discussié del professorat
implicat i grup de discussié amb estudiants. Els resultats ens permeten concloure que la
introduccié de 'aprenentatge cooperatiu és una metodologia que incrementa les situacions
d’interaccid, relacié i adquisicié de coneixements.

Paraules clau: aprenentatge cooperatiu; cohesié de grup; educacié secundaria; inclusié

Abstract. Impact of cooperative learning on the inclusion of students in secondary education

This article presents the results obtained in a secondary education institute of the autono-
mous region of the Balearic Islands, which has implemented the cooperate to learn/learn
to cooperate program in both the three areas of intervention and in the three stages of
development of this program. The main objective is to analyze the impact of cooperative
learning on student cohesion, inclusion, and learning. The research methodology used is
situated in the qualitative paradigm, and more specifically in the intrinsic case study.
Information was collected from three complementary sources, thus enabling the necessary
triangulation to ensure the validity and reliability of the data: a semi-structured interview
with the school’s cooperative learning commission, a discussion group with the teachers
involved, and a focus group with students. The results allow us to conclude that the intro-
duction of the cooperative learning methodology increases interactional, relational, and
learning situations.

Keywords: cooperative learning; group cohesion; inclusion; secondary educations
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1. Introduccién

El reto principal al que se enfrenta actualmente la educacién es responder a la
diversidad de manera adecuada. Nadie duda de la heterogeneidad manifiesta
de los estudiantes, la cuestién radica en cémo abordar esta diversidad satisfa-
ciendo las necesidades de todos, poniendo énfasis en los grupos de alumnos
mds vulnerables. Porque la diversidad del alumnado no es el problema, sino
que forma parte de la solucidén, o, dicho en otras palabras, representa una
oportunidad para la mejora de las pricticas educativas (Unesco, 2017).

La premisa bdsica es creer que la educacién realmente es un derecho para
toda la poblacién y el fundamento de una sociedad mds justa. En consecuen-
cia, de acuerdo con los postulados de la OCDE (1995), esta educacién debe
ser de calidad para todos los jévenes y asegurarles la adquisicién de conoci-
mientos, capacidades, destrezas y actitudes necesarias para equiparles para la
vida adulta.
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La educacién de calidad para todos se construye sobre dos ideas clave: la
equidad y la inclusién. La primera consiste en «asegurar que exista una preocu-
pacién por la justicia, de manera que la educacién de todos los y las estudiantes
se considere de igual importancia» (Unesco, 2017, p. 13). Mientras que la inclu-
sién se define como «el proceso que ayuda a superar obstdculos que limitan la
presencia, la participacién y los logros de todos los y las estudiantes» (Unesco,
2017, p. 13).

Ahondando en los dos ejes cruciales de una educacién de calidad, Carneros
y Murillo (2017) sefialan que «no necesitamos escuelas que hagan actividades y
acciones que contribuyan a que la escuela sea mds justa. Necesitamos de mane-
ra urgente escuelas justas en su plenitud y de manera profunda» (p. 146).

La educacién inclusiva es un paradigma educativo, distinto de cualquier
otro anterior, que pretende alcanzar una mejora en los sistemas pedagdgicos
vélida para todo el alumnado, donde «todos los y las estudiantes cuentan y
cuentan por igual» (Unesco, 2017, p. 12). El reconocimiento y la valoracién
de la diversidad humana sustentan la educacién inclusiva, y para su implemen-
tacién y desarrollo se requieren cambios en la cultura, los valores, las decisiones
y las prdcticas docentes, que afecten tanto al curriculo como a la organizacién
de los recursos y a las estrategias metodoldgicas del aula.

Las estrategias metodoldgicas favorecedoras de la inclusion se identifican,
entre otras, por dos caracteristicas: por una parte, centran la atencién en la
deteccién y en la eliminacién de las barreras que aparecen en el contexto y
dificultan el aprendizaje de los estudiantes, y, por otra parte, promueven la
participacién activa de todos —sean cuales sean sus particularidades— en
entornos generales y comunes para crear nuevas oportunidades de aprendiza-
je. No hay procedimientos diddcticos propios de la inclusién, sino que debe-
mos incorporar a la dindmica general de los centros y de las aulas ordinarias
aquellas estrategias que permitan y que favorezcan la implementacién de los
principios de la educacién inclusiva y que cumplan con los requisitos de las
metodologfas activas, que, segtin Muntaner, Pinya y Mut (2020, p. 100), «se
perfilan como los métodos mds eficaces para lograr el ansiado salto en la cali-
dad de la educacién y, consecuentemente, en el rendimiento escolar de todo
el alumnado, como alternativa a las tasas de abandono y fracaso escolar que se
producen en Espafia.

Fomentar la participacién activa de todos los estudiantes en la dindmica
general de las aulas ordinarias se facilita con la aplicacién de procesos basados
en la cooperacién. Johnson y Johnson (1989) ya planteaban hace unas décadas
que existen evidencias sélidas del potencial de los enfoques que posibilitan la
cooperacion entre los estudiantes, para crear condiciones en el aula que aumen-
ten la participacién y permitan que todos los miembros de la clase alcancen
un alto nivel de aprendizaje. Para Perlado, Mufioz y Torrego (2019):

El aprendizaje cooperativo se muestra como la metodologia que facilita la
posible consecucién de los objetivos de mejora en los aprendizajes de cada
estudiante, circunstancia que nos conduce a la posibilidad de atender a la
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diversidad de todo el alumnado, consiguiendo que cada miembro del grupo
0 equipo, sean cuales sean sus caracteristicas, trabajen juntos y mejoren sus
propios aprendizajes y los de los demds. (p. 131)

Pujolas (2012) entiende el aprendizaje cooperativo como «una forma de
estructurar las distintas actividades formativas de las distintas dreas del curri-
culum que propicie la interaccién entre los participantes y en torno del tra-
bajo en equipo, ademds, por supuesto, de basarse en la necesaria interaccién
entre el profesorado y los alumnos y las alumnas, y en el trabajo individual»
(p- 92). Para el mismo autor, el aprendizaje cooperativo en un aula inclusiva
se alza como un elemento esencial a la hora de atender a la diversidad del
alumnado.

La aplicacién del aprendizaje cooperativo en las aulas y en los centros
educativos a través del programa CA/AC (Cooperar para Aprender / Aprender
a Cooperar) (Pujolas y Lago, 2007; Pujolas, 2008, 2009; Pujolas, Lago y
Naranjo, 2013) plantea una doble actuacién.

Por una parte, deben implementarse tres dmbitos de intervencién comple-
mentarios del programa:

— Cobesidn de grupo. Es un conjunto de dindmicas de equipo que tienen
como objetivo aprender a tomar decisiones consensuadas, incrementar el
conocimiento mutuo y establecer relaciones positivas y de amistad entre
todos los estudiantes, especialmente con los vulnerables, asi como promo-
ver una disposicién para el trabajo colectivo.

— Trabajo en equipo como recurso. Se trata de introducir estructuras simples y
complejas de actividades cooperativas que regulen el trabajo en equipo,
para que los estudiantes aprendan juntos y se ayuden a aprender los con-
tenidos curriculares en todas las dreas.

— Trabajo en equipo como contenido. Los estudiantes van aprendiendo a tra-
bajar colectivamente para superar los problemas que van surgiendo y a
organizarse mejor, para lo cual disponen de herramientas como son los
planes del equipo y el cuaderno del equipo.

Por otra parte, se promueve la realizacién de tres etapas de desarrollo del
aprendizaje cooperativo en los centros educativos:

— La etapa de introduccidn. Se proponen un conjunto de instrumentos para
la planificacién, el seguimiento y la evaluacién individual y en grupo de
las dindmicas, les estructuras y los planes, a fin de guiar y acompafiar en el
proceso de incorporar los tres dmbitos del aprendizaje cooperativo duran-
te un perfodo que normalmente es de un curso escolar.

— La etapa de generalizacidn. Se ofrecen guias, tareas e instrumentos de pla-
nificacién, seguimiento y evaluacién para que el profesorado pueda gene-
ralizar el aprendizaje cooperativo de manera sistemdtica y progresiva en
distintas dreas o grupos.
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— La etapa de consolidacion. Se propone un conjunto de instrumentos para
que cada grupo de nivel, etapa o departamento analice y planifique aquel
aspecto del aprendizaje cooperativo menos desarrollado y lo formule como
propuesta de mejora.

2. Metodologia

Objetivos. El objetivo principal de la investigacién es identificar, observar y
analizar el impacto del aprendizaje cooperativo en la cohesidn, la inclusién y el
aprendizaje de los estudiantes en un centro de educacién secundaria (IES) de la
comunidad auténoma de las Islas Baleares, que ha cumplido tanto con los tres
dmbitos de formacién y aplicacién del aprendizaje cooperativo como con la
realizacién de las tres etapas de desarrollo previstas en el programa AC/CA.

Disefio metodolégico. La metodologia de investigacién utilizada se sitda
en el paradigma cualitativo, propia del paradigma interpretativo, y mds con-
cretamente en el estudio de caso tnico (Yin, 2014), intrinseco (Stake, 1998).
Se ubica en el contexto de la educacién inclusiva, que requiere de cambios
metodoldgicos en los procesos de ensefianza para permitir la participacién y
el aprendizaje de todo el alumnado en las dindmicas de los centros y las aulas
ordinarias de la educacién secundaria. Se trata de profundizar en el modo
cémo se van incorporando de manera sistemdtica prdcticas educativas que
permitan que alumnos diferentes adquieran conocimientos juntos, mante-
niendo y generando cohesién social e inclusién desde la equidad en el apren-
dizaje de todos. La introduccién de metodologias activas ha de favorecer el
alcance de esta meta, y en este marco de actuacién se encuentra el aprendi-
zaje cooperativo y el programa AC/CA.

Participantes. El instituto de educacién secundaria estd situado en un
barrio periférico de la ciudad, cuyos habitantes son bdsicamente trabajadores
del sector de la construccién y la hostelerfa, con un alto porcentaje de familias
inmigrantes que se encuentran en una precaria situacién sociolaboral.

El ndmero total de alumnos fluctda entre 750 y 850, y se encuentran
distribuidos en los diferentes niveles de ESO, Bachillerato, Formacién Profe-
sional Bdsica y de Grado Medio. Las clases se realizan en horario de 8:00 a
15:00 horas. Por las tardes los estudiantes pueden participar en diversas acti-
vidades extraescolares organizadas por la Asociacién de Madres y Padres de
Alumnos (AMIPA). Los alumnos tienen un perfil muy heterogéneo, y a esta
diversidad natural debemos afiadir la llegada constante de jévenes procedentes
de otros paises y culturas, lo que obliga a revisar constantemente la metodo-
logfa y la coordinacién docente.

El claustro del instituto oscila entre 80 y 90 profesores, de ellos un 53%
tienen destino definitivo en el centro y el resto son interinos, si bien todos se
han adaptado rdpidamente a sus caracteristicas y a su funcionamiento, impli-
cdndose en los proyectos pedagdgicos que se desarrollan en él.

Recogida de informacién. Para la recogida de la informacidn se utilizaron
tres fuentes complementarias que nos permiten realizar la triangulacién para
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comprobar la validez y la fiabilidad de los resultados: entrevista semiestructu-
rada a la comisién de aprendizaje cooperativo del centro, formada por tres
profesores, es la encargada de la funcién dinamizadora y de seguimiento del
proceso en la aplicacién del programa; grupo de discusién del profesorado que
estd aplicando el programa; grupo de discusién con alumnos que aprenden de
manera cooperativa, ambos elegidos de manera aleatoria entre los profesores
y los estudiantes que aplican el aprendizaje cooperatlvo en el centro.

La recoglda de la informacidn se registré en audio para su posterior trans-
cripcién y andlisis. La entrevista se realizé a los dos miembros de la comisién
de aprendizaje cooperativo a partir del cuestionario elaborado para la investi-
gacién global ya resefiada. Los grupos de discusién trabajaron en las condicio-
nes siguientes: respecto al profesorado, participaron 7 docentes de distintas
dreas y materias que aplicaron el aprendizaje cooperativo, y la duracién fue de
100 minutos; en cuanto a los estudiantes, participaron 9 que estaban matri-
culados en distintos cursos de la ESO y aprendfan de manera cooperativa, con
una duracién de 80 minutos.

Andlisis de datos. Atendiendo al objetivo central sobre el desarrollo de la
educacion inclusiva, el andlisis de datos ha sido llevado a cabo a partir de dos
focos de atencidn: las tres variables determinadas en el estudio: el impacto del
aprendizaje cooperativo en la cohesién de grupo, en la inclusién de los estu-
diantes mds vulnerables y en el aprendizaje y la participacién de todos en las
actividades académicas. Por otra parte, se complementa con otras tres variables,
que permiten entender y contextualizar el proceso: cémo se implementa el
aprendizaje cooperativo en el centro, en qué situaciones se utiliza y las dificul-
tades que aparecen en su implementacién y desarrollo. Para asegurar la validez
y la fiabilidad de los resultados obtenidos, se practicé una triangulacién de
codificadores que ha sido aplicada por dos investigadores independientes que
han categorizado las distintas variables y solamente se han utilizado en los
resultados aquellos en los que habia coincidencia de categorizacién.

3. Resultados

Los resultados de la investigacién se exponen en referencia a las seis categorfas
establecidas para el andlisis de datos, que se corresponden a los tres objetivos
delai mvestlgacwn y a tres categorfas contextuales que permiten y facilitan la
1nterpretac1on de los datos. Atendiendo a la siguiente nomenclatura: «Comi-
sién», si la informacién proviene de la entrevista; «P», con un ndmero para
cada uno de los profesores participantes en el grupo de discusidn, y «E», mds
un ndmero para los estudiantes.

1. Cudndo se implementa el aprendizaje cooperativo en el centro

Tres variables determinan la implementacién del aprendizaje cooperativo en
el centro: primero, la dificultad para gestionar ciertos grupos de ESO; segun-
do, la necesidad sentida por una parte del profesorado de realizar un cambio



Impacto del aprendizaje cooperativo Educar 2021, vol. 57/2 311

para poder adquirir nuevas estrategias de intervencién: «la llegada de un pro-
fesor de biologia que conocia el programa de AC/CA y que propuso su apli-
cacién» (Comisién), y, por dltimo, la situacién conflictiva redundante con los
estudiantes en las clases.

Estas premisas propiciaron el inicio de un proceso de formacién que se
desarrollé en dos partes: una primera fase realizada por los investigadores de
la UVICy la supervisién del Centro de Profesores, donde se establecieron las
bases para la implementacién del programa de aprendizaje cooperativo, y otra
fase, muy sugerente, durante la cual el profesorado implicado traspasé la infor-
macién sobre aprendizaje cooperativo al resto de docentes interesados que no
estuvieron en la formacién inicial. Este proceso de engranaje, sefiala P2, «ha
sido un éxito de la primera formacién y es mucho mds potente que la forma-
cién de expertos».

P1 afiade que, tras la formacidn, se comenzé a aplicar en primero de ESO
y después se hizo extensivo a toda la etapa y al Bachillerato de manera pun-
tual, y acaba diciendo: «la verdad es que estamos contentos». El proceso de
implementacién ha sido gradual y, aunque no se haya generalizado, si que
abarca un grupo significativo del profesorado del centro, principalmente en la
ESO. Asi lo manifiesta P4: «habia una necesidad de generalizar el aprendizaje
cooperativo, para que llegara a mds estudiantes y a mds cursos».

La repercusién del aprendizaje cooperativo en la etapa de la ESO se mues-
tra en dos aspectos claves: por una parte, en el aprendizaje y la formacién
integral de los estudiantes, P5 sefiala: «Aprenden muchas otras cosas que son
importantes, aprenden cosas que no se ven o que no sabemos ver»; por otra
parte, hay una aumento de las relaciones entre los departamentos, lo cual
facilita el trabajo conjunto del profesorado: «no habia nadie del departamento
de orientacién que se coordinara con otros departamentos, y ahora esto ha
cambiado» (P2).

2. Situaciones en las que se utiliza el aprendizaje cooperativo

Hay una confluencia clave entre estudiantes, profesorado y comisién en sefialar
que el aprendizaje cooperativo es la metodologfa bdsica para desarrollar el tra-
bajo por proyectos que se realiza en el centro. Asi lo exponen: «la comisién del
aprendizaje cooperativo de centro acabé siendo o se transformd en la comisién
de proyectos» (Comisién). La incorporacién a la dindmica general del centro de
metodologfas activas se ve favorecida por la aplicacién del aprendizaje coope-
rativo y el trabajo en equipo, como dice E5: «siempre se hacen grupos en
proyectos, siempre». Pero no solo en proyectos: «en inglés hacemos grupos de
cuatro para hablar; uno hace un personaje, y otro, otro» (E3), pero no es una
estrategia generalizada para todas las materias: «es que no hacemos cosas coo-
perativamente siempre, por ejemplo en matemdticas no hacemos, es indivi-
dual, en cataldn es individual» (E2).

En este centro, por sus circunstancias, es el Departamento de Biologia
quien lidera la sistematizacién del aprendizaje cooperativo, para incluirlo en
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la programacién cotidiana de esta materia, «si bien en el resto de las 4reas se
hacen cosas, pero no de forma igual ni tan sistemdtica» (P1). En estos momen-
tos P4 sefala: «<hay 22 profesores en primero y segundo de la ESO que aplican
el aprendizaje cooperativo y otros 15 que hacen actividades puntuales gracias
a la formacidn interna del centro».

Cabe destacar que la implementacién del aprendizaje cooperativo trae con-
sigo otras innovaciones y otros cambios en la dindmica del centro, entre las
que la comisidn sefiala: «en como el profesorado se involucra con otra manera
de pensar y plantear las actividades de aprendizaje». Hay una apertura relevan-
te en la visién de los estudiantes hacia su propio aprendizaje y de las posibili-
dades de introducir nuevas estrategias y nuevas formas de actuacién académi-
ca entre el profesorado.

3. Dificultades en la aplicacion del aprendizaje cooperativo

La aplicacién del aprendizaje cooperativo también conlleva ciertas dificultades
en el proceso diario de ensefianza y aprendizaje, que es importante conocer y
exponer con el objetivo de poder superarlas y evitarlas en la medida de las
posibilidades de cada centro. Entre otras, podemos enumerar las siguientes,
segun reflejan las tres fuentes principales de informacidn:

— La comisién sefiala dos focos importantes: la falta de formacién del profe-
sorado que se va incorporando al centro sin la realizacién de la formacién
inicial ralentiza y dificulta el desarrollo del programa, y la falta de impli-
cacién del equipo directivo del centro, que apoya pero no lidera el cambio:
«me gustarfa que el equipo directivo se implicara definitivamente en el
aprendizaje cooperativo».

— El profesorado ve en la falta de tiempo la principal dificultad para un buen
desarrollo del aprendizaje cooperativo. P3 lo expone con claridad: «cuando
disefiamos se dejan dos sesiones para evaluar el proyecto y a los estudiantes,
pero no siempre podemos realizarlas».

— El alumnado sefala las dificultades propias de las actividades en grupo,
pues, en ocasiones, no todos los miembros del equipo se involucran por
igual en las tareas y no cumplen con sus compromisos y obligaciones, lo
que conlleva discusiones, malos resultados o la carga de todo el trabajo para
algunos. E2 lo describe: «a veces te colocan en un grupo y td vas muy
ilusionada, y la tinica que trabaja eres tt, porque los otros pasan de todo».

Estas dificultades —y muchas otras no sefialadas— en la implementacién
del aprendizaje cooperativo en los centros de secundaria surgen a partir de
la experiencia y se superan desde la reflexién conjunta de los profesores,
mediante la implicacién de un mayor nimero de estos, principalmente de
los equipos directivos, y con una profundizacién en la formacién actitudinal
y metodoldgica.
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4. Impacto de la cobesidn de grupo

Las primeras actividades aplicadas para desarrollar el aprendizaje cooperativo
son las estrategias de cohesién de grupo, que tienen una repercusién signifi-
cativa en la dindmica del aula y del centro, tal como sefialan P5: «gracias a la
cohesién de grupo se ha reducido la conflictividad en la segunda evaluacién»,
y E1: «yo creo que nos ayuda, porque, aunque nos cueste, nos hemos puesto
de acuerdo y hemos hablado. Y al final hemos hecho la actividad todos juntos
y al final nos ha ido bien».

P3 relata: «Las actividades de cohesién se realizan siempre en las horas de
proyectos, ya sea al principio, al final o en medio», es decir, se trabajan como
una parte de la programacién, no de manera espontdnea. Estas actividades de
cohesién se plantean también entre los docentes. Asi, la comisién explica: «a
veces hacemos actividades de cohesién entre el profesorado, sobre todo al
principio de curso».

Estas actividades han ayudado a resaltar el rol del tutor y su relevancia en
el traspaso de primaria a secundaria. Asi lo determina P2: «los nifios necesitan
estar mds tiempo con su tutor y asi cubrir algunos déficits de la educacién
secundaria». Reactivar el rol del tutor como mediador con los estudiantes y
como referente en la vida del centro es una consecuencia clara de la activacién
de la metodologfa de proyectos y del aprendizaje cooperativo que ha dinami-
zado y sosegado la vida del centro, principalmente en los prlmeros cursos de
la ESO, como relata P1: «el hecho de que los proyectos estén vinculados al
aprendizaje cooperativo con dos profesores en el aula y uno de ellos sea el tutor
ayuda a cubrir muchos de los déficits que presenta la educacién secundaria,
pues los estudiantes necesitan estar mds tiempo con su tuto.

5. Impacto en la inclusion

La consecuencia de la cohesién de grupo y la aplicacién de las estrategias del
aprendizaje cooperativo en la ESO tiene un impacto relevante en el proceso
de inclusién educativa, que repercute en la mejora de la convivencia entre
estudiantes, que se conocen e interactian mds, «como en las dindmicas del
aula que permiten aprender cosas de los otros» (E2). También puede ser «una
ayuda para determinados compaferos que les cuesta y les da vergiienza pre-
guntar a la profesora» (E5). Por dltimo, permite a los estudiantes mds vulne-
rables incorporarse y participar en igualdad de condiciones, sin la necesidad
de buscar actividades paralelas y distintas a las generales del grupo, como
manifiesta P3: «utilizar el aprendizaje cooperativo permite a los alumnos con
necesidades educativas especiales quedar précticamente diluidos en el grupo»,
porque no se marcan las diferencias, al contrario, se potencia la participacién
y la igualdad de todos en el grupo. La comisién lo describe asi: «estd mds
implicada en una clase que si estd sola. Evidentemente, si que les ayuda a
sentirse parte del grupo y a mejorar en su aprendizaje».

El aprendizaje cooperativo facilita y favorece el intercambio y el conoci-
miento entre los estudiantes en un centro «donde hay mucha gente diferente»,
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afirma E3, que es necesario conocer y con la que interactuar. Es importante
resaltar la necesidad de que los grupos sean siempre heterogéneos y que visua-
licen la diversidad existente entre los alumnos de cada grupo, «el aprendizaje
cooperativo permite, a través de los grupos heterogéneos, que los estudiantes
se conozcan y se enriquezcan entre ellos» (P4). Por su parte, E3 lo explica: «yo
creo que quieren mezclar los alumnos que trabajan con los que no, para que
los primeros ayuden a los segundos. Dirfa que asf aprendemos a trabajar con
todos, no solo con los de siempre».

La consecuencia de todo ello se percibe con respecto a la mejora de la
convivencia en las aulas: «los profesores que hacen servir el aprendizaje coo-
perativo son los que menos amonestaciones ponen, puesto que intentan dia-
logar y encontrar soluciones antes de llegar al conflicto» (Comisién). La reduc-
cién de la conflictividad repercute en el segundo punto de andlisis del
impacto en la inclusién: la ayuda mutua entre los estudiantes. P2 lo explica
asf: «que se insista en aprender a cooperar, aprender a respetar al otro, aprender
a tener paciencia y aprender a ayudar al otro se posibilita a partir de los agru-
pamientos heterogéneos». Los estudiantes lo ratifican cuando se refieren al
trabajo en grupo. En este caso, E4 lo manifiesta: «puedes pedir ayuda a los
otros, y si te cuesta hacer el trabajo tienes a alguien que te ayuda». Este proce-
so necesariamente repercute en un clima mds tranquilo y sosegado, que favo-
rece el aprendizaje de todos.

El conocimiento y la ayuda mutua entre estudiantes, que se potencia con
el aprendizaje cooperativo, permite a los alumnos m4s vulnerables trabajar en
igualdad en las mismas actividades que realiza el grupo clase y, en consecuen-
cia, permite descubrirse y relacionarse mutuamente con sus compafieros. La
comisién expone cémo una estudiante con necesidades especiales recibe ayuda
de sus compaferos cuando se trabaja en equipo, y todos son conscientes de
que deben colaborar y cooperar para alcanzar el objetivo del grupo. A su vez,
P1 describe una situacién clarificadora: «en primero, un grupo estaba discu-
tiendo acerca de una actividad, la nifia que nadie queria a su lado, con quien
nadie querfa hacer equipo, dio su opinidn, y al final su decisién fue la acorda-
da por todos».

Estos hechos nos demuestran que los estudiantes mds vulnerables de la
clase pueden participar y aprender en las actividades generales si utilizamos el
aprendizaje cooperativo, puesto que sorprenden sus respuestas y sus avances:
«;cémo puede ser esta respuesta o esta actitud en un nifio con necesidades
educativas especiales?» (P1). En dichas actividades la participacién de estos
estudiantes es mds efectiva que si estdn solos o apartados, puesto que se trata
de una oportunidad de recibir ayuda y aprender: «es espectacular, los nifios
con dificultades son visibles y se empoderan» (P3).

6. Impacto en el aprendizaje

El impacto del aprendizaje cooperativo en los jévenes es una realidad, «puesto
que son mds activos, participan y se implican mds. Hasta los propios alumnos
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lo reconocen» (Comisién). Pero este impacto no solo se refleja en los aprendi-
zajes académicos, sino también en su proceso integral de formacién: «en este
barrio es importante la educacién social y ciudadana. Hay problemas bdsicos
de convivencia y es importante aprender a resolver conflictos de manera civi-
lizada, sin pegarse ni chillar. Es curioso que los estudiantes valoran mucho esta
perspectiva» (P2).

La realizacién de actividades de aprendizaje cooperativo cambia el enfoque
y la perspectiva del trabajo académico, tanto en el profesorado: «una vez ini-
ciado cambias la manera de pensar las actividades y ves una relacién directa
entre el uso del aprendizaje cooperativo y el aumento del rendimiento acadé-
mico» (P5), como en los estudiantes: «la forma de aprender es mds divertida
con tus compafieros que si lo haces individualmente» (E3). «Si que aprendes
cuando explicas a otro lo que no entiende» (E2).

La utilizacién de estrategias de aprendizaje cooperativo muestra un cambio
en la actitud y en la disposicion de los estudiantes, desde la cohesién de grupo
hasta la reduccién de la conflictividad y abriendo la posibilidad de nuevas
formas de aprendizaje. Asf lo sefiala la comisidn: «con el aprendizaje coopera-
tivo sf que participan, con lo que su rendimiento aumentan.

4. Conclusiones

La diversidad en los centros educativos es una realidad incuestionable que
obliga a plantear distintas estrategias de actuacidn, siendo el objetivo potenciar
la participacién activa en los procesos generales y comunes y el aprendizaje de
todos los estudiantes, incluidos aquellos que estdn expuestos a situaciones que
les imprimen mayor vulnerabilidad.

El aprendizaje cooperativo se vincula estrechamente con los planteamien-
tos de la educacién inclusiva. Un nexo que bien define Pujolas (2012):

Las aulas inclusivas requieren una estructura cooperativa de la actividad,
y educar los valores relacionados con la cooperacién exige que las aulas
sean inclusivas. Pasar de una estructura de la actividad individualista y/o
competitiva a una estructura de la actividad cooperativa es un elemento
trascendental para hacer posible la inclusién de todo el alumnado en un
aula comdn. (p. 89)

La implementacién del aprendizaje cooperativo requiere tres premisas:
primera, una actitud decidida del profesorado respecto al cambio, la percep-
cién de la necesidad de buscar y aplicar nuevas formas en el proceso de ense-
flanza y aprendizaje; segunda, un periodo de formacién, donde se conozcan
las estrategias y los fundamentos de la metodologia del aprendizaje cooperati-
vo, y tercera, un liderazgo claro y fuerte para fomentar la expansién del méto-
do entre el profesorado, tanto la necesidad de cambiar como de perder el
miedo a hacerlo.

Un segundo aspecto relevante estd en la repercusién del aprendizaje coo-
perativo en el proceso de ensehanza y aprendizaje, asf como en la aplicacién
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de metodologias activas, como el aprendizaje por proyectos que se desarrolla
en el instituto de manera interdisciplinaria y globalizada. Ambas metodologfas
se complementan, porque al cooperar para aprender se construyen aprendizajes
significativos que, a la vez, garantizan la presencia, la participacién y el progre-
so de todos. También se debe destacar la incidencia que tiene sobre el rol del
tutor como aglutinador y referente de los estudiantes, lo que facilita el segui-
miento de los aprendizajes y la prevencién de dificultades o problemas que
pudieran aparecer, tanto a nivel individual como grupal.

En tercer lugar, se debe dejar constancia de que la aplicacién del aprendi-
zaje cooperativo no estd exenta de dificultades ni de barreras, tanto en el
profesorado como en los propios estudiantes. No podemos olvidar que cual-
quier cambio o innovacién en los procesos de ensefianza y aprendizaje requie-
ren de formacién, reflexién, tiempo y persistencia para su consolidacién y
expansion en los centros educativos.

Es necesario sefialar la incidencia del aprendizaje cooperativo en la cohe-
sién de grupo, pues permite un mayor conocimiento entre los alumnos, de sus
caracteristicas, de sus aportaciones, y se establece una relacién més fluida y
constante entre ellos a partir de este conocimiento. Ello incide directamente
sobre la relacién que mantienen en el centro, lo que reduce la conflictividad y
aumenta la ayuda mutua y el intercambio de experiencias. En suma, se incre-
menta el sentido de pertenencia a un grupo y «aprenden a ayudar ayudando
a otros compafieros que lo necesitan [...] como resultado de un clima de aula
donde suele haber un gran nosotros que prevalece sobre los intereses individua-
les» (Echeita, 2019, p. 117).

Hay un efecto positivo del aprendizaje cooperativo sobre la incorporacién
y la participacién de los alumnos mds vulnerables en las actividades académi-
cas generales y comunes del aula y del centro, tanto por el conocimiento y la
relacién que se establece dentro del equipo como por su forma de involucrar-
se y mejorar sus posibilidades de aprendizaje y de interaccién con el grupo. Es
importante resaltar esta incidencia, tanto en la perspectiva del profesorado
hacia estos alumnos como en las relaciones que se mantienen entre los com-
paﬁeros.

Por dltimo, el aprendizaje cooperativo favorece la implementacién del cam-
bio en las estructuras y formas de aprendizaje, que son mds activas y partici-
pativas por parte de todo el alumnado, hay una incorporacién efectiva de todos
en las actividades planteadas y en el funcionamiento como equipo de trabajo,
lo que provoca una repercusién significativa en el aprendizaje de todos los
estudiantes. Al tener oportunidades de aprender «mds y mejor los contenidos
escolares» (Pujolas, Lago y Naranjo, 2013, p. 209), trabajando en equipo se
refuerza una competencia fundamental que en su dimensién relacional con-
tribuye a que el alumnado se responsabilice del propio aprendizaje con y a
través de los demds.

Quisiéramos concluir sefialando que la introduccién del aprendizaje coo-
perativo es una metodologia que incrementa las situaciones de interaccién,
relacién y aprendizaje. Las evidencias muestran que incorporar esta estrategia
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en los centros educativos supone un progreso en el proceso de inclusién, al
tiempo que redunda en el aprendizaje de todo el alumnado en los contextos
de las aulas, al tener mds oportunidades de practicar la ayuda mutua y de
recibir una atencién mds personalizada por parte del profesorado.

Volviendo a las premisas con las que inicidbamos las conclusiones de esta
investigacién, diremos que el aprendizaje cooperativo precisa en los centros
un liderazgo sélido que movilice a los equipos docentes. En este sentido,
compartir una cultura de trabajo colaborativo es fundamental (Ainscow,
2016), por el potencial de transformacién que tiene. De acuerdo con Verdugo
y Parrilla (2009), entender la inclusién como «un proceso de cambio que
requiere revisiones continuas y mejoras progresivas» (p. 15) nos conduce a
incidir en la formacién; no en cualquier formacién, sino en aquella que surge
de las necesidades existentes en los contextos particulares de los centros y las
aulas, entendiendo que los fundamentos tedricos se construyen desde la propia
préctica (Korthagen, 2010), para indagar en mejores formas de enfocar la
ensefianza y el aprendizaje de todo el alumnado desde una perspectiva coope-
rativa. En esta idea también redundan Lago et al. (2015), al incidir en los
procesos de formacién y asesoramiento «para generar mejoras permanentes en
la prdctica docente del profesorado, y sus centros en general» (p. 74) en y desde
el aula.
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Resumen

La Ley para la mejora de la calidad educativa da luz a las ensefianzas de FP Bésica como
medida dirigida al alumnado en riesgo de fracaso escolar o que haya fracasado de facto,
con una doble finalidad: facilitar su permanencia en el sistema educativo y ofrecer mayo-
res posibilidades para su desarrollo personal y profesional acreditando una cualificacién
de nivel 1. En este trabajo, de corte cuantitativo y con el cuestionario como instrumen-
to de recogida de informacién, se indaga sobre la percepcién que el alumnado de FP
B4sica de la comunidad auténoma de Galicia tiene sobre su desarrollo competencial
profesional. Participan en él un total de 148 estudiantes de los cursos primero y segun-
do, hombres en su mayor parte, y que estdn matriculados en un ciclo de la familia
profesional de electricidad y electrénica. Sus respuestas permiten afirmar que, en gene-
ral, consideran tener un desarrollo competencial medio o incluso medio-alto, y que la
variable género influye en aquellas competencias de cardcter mds transversal, mientras
que la familia profesional contribuye en mayor o menor medida al desarrollo de aquellas
competencias mds vinculadas con la profesionalizacién del individuo.

Palabras clave: desarrollo de competencias; educacién y formacién profesional; Formacién
Profesional Bdsica; vulnerabilidad

Resum. La formacid professional basica i la seva contribucid al desenvolupament de
competéncies per al reenganxament educatiu i la insercid laboral: percepcid de ['alumnar

La Llei per a la millora de la qualitat educativa dona llum als ensenyaments d’FP basica
com a mesura dirigida a 'alumnat que pateix risc de fracas escolar o que hagi fracassat de
facto, amb una doble finalitat: facilitar-ne la permanéncia en el sistema educatiu i oferir
més possibilitats per al seu desenvolupament personal i professional acreditant una quali-
ficacié de nivell 1. En aquest treball, de tall quantitatiu i amb el giiestionari com a instru-
ment de recollida d’informacié, s'indaga sobre la percepcié que 'alumnat d’FP basica de
la comunitat autdnoma de Galicia té sobre el seu desenvolupament competencial profes-
sional. Hi participen un total de 148 estudiants dels cursos primer i segon, la major part
dels quals s6n homes que estdn matriculats en un cicle de la familia professional d’electri-
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citat i electronica. Les seves respostes permeten afirmar que, en general, consideren que
tenen un desenvolupament competencial mitja o fins i tot mitja-alt, i que la variable
genere influeix en aquelles competencies de caricter més transversal, mentre que la familia
professional contribueix en una mesura més o menys gran a promoure el desenvolupament
d’aquelles competencies més vinculades amb la professionalitzacié de 'individu.

Paraules clau: desenvolupament de competéncies; educacié i formacié professional; for-
macié professional basica; vulnerabilitat

Abstract. Basic vocational training and its contribution to the development of competences for
educational re-engagement and labor insertion: Student perception

Basic vocational education and training (VET) was established under the Spanish Law for
the Improvement of Educational Quality as a measure aimed at students at risk of school
failure or who have failed, with a dual purpose: to facilitate their permanence in the edu-
cational system and offer more opportunities for personal and professional development
by accrediting a level 1 qualification. This work, which is of a quantitative nature and uses
a questionnaire as an instrument for collecting information, investigates the perception
that Basic VET students of the autonomous region of Galicia have of their professional
competence development. A total of 148 students (1st and 2nd year) participated in the
study, the majority of whom were men in the basic degree cycle of the electricity and
electronics professional field. Their responses confirm that, in general, they consider that
they have an intermediate or even intermediate-high competence level, and that the gen-
der variable influences competences of a more transversal nature, while the professional
field contributes to a greater or lesser extent to the development of competences more
closely related to the professionalization of the individual.

Keywords: skills development; vocational education and training; basic vocational training;
vulnerability
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1. Introduccién

La Ley Orgdnica 5/2002 define la formacién profesional como la comprensién
de un «conjunto de acciones formativas que capacitan para el desempefio cuali-
ficado de las diversas profesiones, el acceso al empleo y la participacién activa en
la vida social, cultural y econédmica» (p. 22440). Mds recientemente, la Ley
Orgdnica 8/2013 (LOMCE) introduce la Formacién Profesional Bésica (en
adelante FP Bdsica) como una ensefianza de formacién profesional que compar-
te los fines y aspectos especificos de las ensefianzas profesionalizadoras. El Real
Decreto 127/2014 establece, ademds, que su objeto es la adquisicién de las
competencias profesionales, personales y sociales, y de las competencias del
aprendizaje permanente a lo largo de la vida.
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Esta finalidad, sin duda incuestionable, resulta especialmente importante si
se atiende al colectivo que cursa FP Bdsica: alumnado entre 15 y 17 afios que,
habiendo cursado tercero de ESO o, excepcionalmente, segundo, esté en riesgo
de fracaso escolar o haya fracasado de facto. Es, por tanto, un colectivo especial-
mente vulnerable que precisa de una adecuada respuesta del sistema educativo
a su derecho a una educacién inclusiva que le permita alcanzar los resultados de
aprendizaje vinculados a las competencias profesionales del titulo y, asf, favorecer
su incorporacién al mercado de trabajo. No se puede olvidar que, segtin datos
de Eurostat correspondientes a julio de 2019, Espafia tiene el dudoso honor de
liderar la tasa de abandono educativo con el nivel mds alto de los 28 paises de la
Unién Europea (un 17,9%), con valores similares a los de Malta (un 17,5%) o
Rumanfa (un 16,4%).

Por otra parte, y en lo que respecta a la insercién laboral, los datos ofrecidos
por la Encuesta de Poblacién Activa correspondientes al primer trimestre de
2020 muestran una situacién altamente preocupante con relacién a este colec-
tivo. La tasa de paro entre la juventud con edades comprendidas entre los 16
y los 19 afios, y cuya formacidn se limita a la primera etapa de educacién
secundaria, se sitda en un 47,5%. Si introducimos la variable género, la situa-
cién se ve agravada, puesto que llega a situarse en el 50,54% en el caso de las
mujeres. No son solo muy malos ndmeros, sino que resulta especialmente
alarmante su reiteracién en el tiempo.

Este oscuro panorama se vuelve especialmente peligroso en situaciones
limite de crisis econémica, en las que se magnifican las diferencias en la
empleabilidad entre jévenes con formacién y aquellos que no la tienen (Serra-
no y Soler, 2015). Actualmente, en Espafa se prevé, por causa del COVID-19,
una recesién estimada del 12% en el mejor escenario, siendo diversos los
organismos que advierten que nuestro pais va a ser de los mds azotados por la
pandemia, tal y como se pone de relieve en un informe de Deutsche Bank, en
el que se afirma que

[...] todos los organismos oficiales y privados han rebajado estimaciones
de crecimiento para este afio y el que viene. Para Espaiia, las advertencias
son constantes y la OCDE o el FMI nos coloca como una de las economfas
desarrolladas que m4s van a sufrir con el COVID-19, alertando del desastre.
(Deutsche Bank, 2020, p. 1)

Parece evidente que los costes y la profundidad de la crisis serdn enormes
y, de nuevo, afectardn en mayor medida a los colectivos mds desfavorecidos,
tal y como ya sucedi6 con la crisis del 2007 y anteriormente con las de los afios
1980 y 1990, que trajeron como consecuencia un escenario caracterizado por
reducir las perspectivas de empleo de manera substancial y oscurecer los hori-
zontes de futuro de modo mds que notable y, por ende, unas expectativas de
nivel de vida mds que problemdticas (Brunet, Pizzi y Valls, 2013; Serrano y
Soler, 2015), incrementando, tal y como afirman Olmos-Rueda y Mas-Torell6
(2017), la situacién de vulnerabilidad y riesgo de exclusién de los jévenes que
no acrediten una titulacién académica bésica. Desde este punto de partida
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resulta de suma importancia que el sistema educativo sea capaz de promover
el desarrollo de competencias profesionalizadoras. A este respecto, asumimos el
concepto de competencia definido por Tejada, entendiéndolo como «un con-
junto de conocimientos, procedimientos y actitudes combinados, coordinados
e integrados en el sentido que el individuo ha de ‘saber hacer’ y ‘saber estar’
para el gjercicio profesional» (Tejada, 1999, p. 27).

Complementariamente, una cuestién que no se puede olvidar hace refe-
rencia a las repercusiones negativas que tiene para los jévenes abandonar el
sistema educativo sin haber completado la ensefianza secundaria, y que se
traducen no solo en un amplio abanico de dificultades a nivel de insercién
laboral (Sarceda-Gorgoso, Santos-Gonzdlez, y Sanjudn Roca, 2017; Serrano y
Soler, 2015) y en una menor propensién a participar en acciones de formacién
continua (EURYDICE y CEDEFOP, 2014), sino que desde una perspectiva
global trae como consecuencia un mayor nivel de vulnerabilidad en el colec-
tivo afectado (OECD, 2016a, 2016b).

Asi las cosas, la formacidn de estos jévenes (no solo en términos de nivel
educativo alcanzado, sino, sobre todo, en lo que tiene que ver con el nivel de
competencia obtenido) se convierte en la tltima oportunidad para una inser-
cién laboral efectiva que les permita superar el negro futuro que se les avecina.
En este sentido, tal y como sefialan Olmos-Rueda y Mas-Torellé (2017), el
proceso de adquisicién y desarrollo de las competencias estd orientado a la
busqueda de mayores niveles de empleabilidad.

Aunque la FP Bdsica es relativamente reciente y, por ende, son escasos los
estudios que la abordan, de la revisién de la literatura sobre FP Bdsica se cons-
tata la diversidad en las temdticas abordadas. Asi, Sarceda-Gorgoso et al.
(2017) realizan un diagnéstico de la FPB como medida para paliar el fracaso
escolar, mientras que Gonzdlez-Gonzdlez y Cutanda-Lépez (2020) establecen
las condiciones organizativas necesarias para que los programas de FP Bdsica
se conviertan en eficaces medidas de reenganche educativo. Ferndndez-Garcia,
Garcia y Garcifa (2019), por su parte, se centran en el papel de la FP Bésica
como alternativa para atender a las necesidades educativas de los jévenes en
riesgo social. También las TIC son objeto de atencién, tanto en lo que concier-
ne a la competencia digital del alumnado de FP Bdsica (Moreno-Guerrero,
Fuentes y Lépez, 2019) como a las implicaciones del contexto social, econémi-
co y cultural de este alumnado para la utilizacién de dichos dispositivos (More-
no-Guerrero, Lépez, Pozo y Fuentes, 2019). Atendiendo a la insercién laboral,
Sarceda-Gorgoso, Santos-Gonzélez, Barreira-Cerqueiras y Sanjudn-Roca (2019)
exploran el potencial de estas ensefianzas con relacién al trinomio diversidad,
éxito educativo y empleabilidad, mientras que Olmos-Rueda y Mas-Torell6
(2017) abordan la perspectiva de tutores y de empresas sobre el desarrollo de las
competencias bdsicas de empleabilidad en el marco de los programas de FP
Bésica. Por su parte, Negri y Leiva (2019) analizan el papel de sus docentes en
la insercién sociolaboral de jévenes con diversidad funcional intelectual.

Estas investigaciones evidencian el valor de la FP Bésica como medida
niveladora de desigualdades. Si ademds consideramos que la investigacién
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sobre el tema —a pesar de su evidente importancia— es todavia muy escasa,
trabajos como el que se presenta se dotan de un valor anadido.

2. Método

El estudio se caractiza por una metodologia de corte cuantitativo, mds concre-
tamente adopta una perspectiva estadistica no experimental. El tratamiento y

andlisis ha sido efectuado a través del programa estadistico SPSS 25.0 para
Windows.

2.1. Objetivos de investigacion

1) Conocer la autopercepcién del alumnado de FPB sobre el desarrollo de sus
competencias profesionales.
2) Identificar variables que influyen en esta autopercepcién.

2.2. Instrumento

El instrumento utilizado para la recogida de informacién ha sido un cuestio-
nario elaborado ad hoc, conformado por 5 dimensiones (datos generales, compe-
tencias y contenidos transversales, tutoria, FCT'y competencia digital) que se res-
ponden —exceptuando la primera— en una escala de medida tipo Likert de 5
grados. El instrumento fue sometido a juicio de expertos, quienes revisaron los
{tems segtin su pertinencia. Una vez realizada la aplicacién piloto a 30 estudian-
tes, la fiabilidad para el conjunto del cuestionario se sitda en a = 0,978, valor
que indica una muy buena consistencia interna.

La aplicacién definitiva tuvo cardcter presencial y se llevé a cabo en el aula
en un momento acordado con el tutor o la tutora del grupo (presente en el
momento de la aplicacién), de manera que se interfiriera lo menos posible en
la actividad ordinaria. Previamente se habfa solicitado un consentimiento
informado por parte de los padres o de los tutores legales de los participantes,
dado que en su mayorfa eran menores de edad.

2.3. Participantes

La muestra participante, de cardcter incidental, la componen 148 estudiantes
de los cursos primero y segundo de FP Bdsica de la comunidad auténoma de
Galicia, con una media de edad de 16,51 afos.

De ella, el 74,3% son hombres, mientras que las mujeres representan el
25,7%. Asi mismo, del total, un 35,8% cuenta con 17 afios, seguido de un
33,8% que tiene 16 anos.

Atendiendo a la familia profesional del ciclo que estdn realizando, se per-
cibe un claro predominio de la rama de Electricidad y Electrénica (un 31,1%),
Administracién y Gestién (un 19,6%), Automocién (un 14,9%) y Agraria (un
14,2%). Con mucha menor presencia se encuentran las familias de Hostelerfa
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y Turismo (un 6,8%) y de Informdtica y Comunicaciones (un 3,4%). Es nece-
sario destacar que en todas estas familias, tanto las que poseen mayor presen-
cia como menor presencia, se observa una clara preeminencia de los hombres
frente a las mujeres, a excepcién de Automocién, en la cual no existe represen-
tacién femenina.

La mayoria de los encuestados (un 97,3%) ha accedido a la FP Bdsica a
través de la ESO, y al 72,1% de ellos no les hubiera gustado seguir cursando
estas ensefianzas. As{ mismo, aunque a un 81% del total de la muestra le gusta
el ciclo que estd realizando, se observa un alto porcentaje de encuestados, un
57,1%, al que le hubiera gustado realizar un ciclo de FP Bdsica de una familia
profesional distinta a la actual.

En cuanto a su futuro profesional, un 44,6% de los encuestados indica que
le interesaria tener un trabajo relacionado con su ciclo actual (a un 23% le
interesarfa «bastante» y a un 21,6% le interesarfa «<mucho»), mientras que el
32,4% de la muestra senala que le interesarfa «<nada» (un 10,1%) o «poco» (un
22,3%) ejercer una profesion vinculada con el ciclo actual. En un lugar inter-
medio encontramos a un 23% de la muestra, que sefiala que le interesaria
«algo» este aspecto.

Igualmente, se preguntd a los alumnos acerca de la continuacién de estu-
dios tras finalizar el ciclo formativo que estdn cursando, a lo cual un 80,7%
de la muestra sefiala que si ha pensado continuar estudiando, frente a un
19,3% que indica una respuesta negativa.

3. Resultados

Como primer objetivo de este trabajo, interesaba conocer la autopercepcion del
alumnado de FP Bsica sobre el desarrollo de sus competencias profesionales. Para
ello se realiza un andlisis descriptivo de las valoraciones realizadas por los
participantes acerca del nivel de desarrollo que estos poseen de una serie de
competencias, gracias al ciclo de FP Bdsica que estdn cursando. Las compe-
tencias analizadas son afines al desarrollo de la profesién y al mundo del
trabajo, pero su adquisicién también contribuye a las posibilidades de conti-
nuacién de estudios.

Conviene observar que en la mayor parte de las variables seleccionadas
(tabla 1) existen una serie de valores perdidos que es preciso tener en cuenta
(Durdn, 2005; Montenegro, Oh y Chesnut, 2015) a fin de evitar sesgos y
aportar un mayor grado de confiabilidad en las conclusiones. A pesar de que
no se trata de una pérdida excesiva de casos para cada variable, realizamos un
andlisis de valores perdidos' utilizando la regresién y concluyendo que no existe
précticamente ninguna diferencia entre los valores de los estadisticos con res-
puesta (media y desviacién tipica) y los obtenidos con la aplicacién de esta
prueba (media de regresién y desviacién tipica estimada).

1. El propio programa estadistico empleado nos sefiala que en el andlisis realizado no hay
variables con el 5% o mds de sus valores perdidos.
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Tabla 1. Valores y puntuaciones de estadisticos descriptivos para las competencias analizadas
(V18 aV23y V28 aV31)

N X S Cy 9,
Desarrollar competencias del titulo profesional (V18) 146 3,52 1,045 29,7% -0,514
Comprender el sector productivo correspondiente (V19) 146 3,34 1,078 32,3% -0,269
Aprender por si mismo (V20) 145 3,77 ,888 23,5% -0,501
Aprender a trabajar en equipo (V21) 147 3,89 1,048 27% -0,794
Conocer y prevenir riesgos laborales (V22) 141 3,79 1,052 277% -0,846
Desarrollar el espiritu emprendedor (V23) 148 3,59 1,130 31,5% -0,525

Desarrollar competencias relacionadas con la educacién 146 3,10 1,104 35,6% —0,348
civica (V28)

Desarrollar competencias relacionadas con la comunica- 144 3,03 1,161 38,3% -0,096
cién audiovisual (V29)

Desarrollar competencias relacionadas con las TIC (V30) 146 3,23 1,022 31,6% -0,310

Prepararme para la continuacion en el sistema educativo 148 3,52 1,091 31% -0,674
(V31)

Fuente: elaboracién propia.

Asf pues, retomando el andlisis descriptivo, hay que sefialar que la puntua-
cién otorgada al conjunto de competencias indica que la percepcién de los
encuestados en cuanto a su nivel de desarrollo se sitda, grosso modo, en un nivel
intermedio. Esto se confirma en base al coeficiente de asimetria (g;) de cada
variable —negativos todos ellos—, lo que parece indicar que las respuestas se
agrupan en torno a valores muy cercanos a la media, pero con tendencia elevada.

La variabilidad (C,) de las respuestas otorgadas a cada competencia anali-
zada se muestra homogénea, exceptuando aquellas relativas al aprendizaje aurs-
nomo (V20 — C\,= 23,5%) y a la comunicacidn audiovisual (C|,= 38,3%), en
las cuales se observa una menor y mayor dispersién, respectivamente, lo cual
indica una menor y mayor heterogeneidad en las respuestas proporcionadas
en cada una.

En un andlisis mds pormenorizado de cada variable, pronto destaca el
trabajo en equipo (V21 — x = 3,89) como la competencia mejor puntuada por
nuestros encuestados. Le siguen el conocimiento y prevencién de los riesgos labo-
rales (V22 — x = 3,79) y el aprendizaje auténomo (V20 — x = 3,77), lo que
permite identificarlas como aquellas con un nivel de desarrollo mds elevado.

Como segundo objetivo perseguido en esta investigacion se establecié iden-
tificar variables que influyen en la autopercepcion que poseen los sujetos parti-
cipantes respecto a su nivel de desarrollo competencial profesional.

Para dar respuesta a este objetivo, se comprobd si existe relacién significa-
tiva entre las variables que caracterizan a la muestra (sexo, edad, familia profe-
sional de pertenencia, modo de acceso a la FP Bsica 'y deseo de continuacion de
estudios) y las competencias analizadas (V18 a V31). Dadas las caracteristicas
de las variables manejadas, se ha aplicado la prueba chi-cuadrado de Pearson.
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De este modo, primeramente, se comprobé la existencia de relacién significa-
tiva entre las competencias y el sexo de la muestra. Los resultados obtenidos
muestran condiciones de dependencia entre esta dltima y el desarrollo de com-
petencias relacionadas con la educacion civica y constitucional, pues el valor de
chi-cuadrado (%? = 10,134) presenta una significacién de p = 0,038.

Lo mismo sucede con el desarrollo de competencias relacionadas con la comu-
nicacidn audiovisual, donde se observa una relacién significativa entre ambas
variables (y? = 10,341 — p = 0,035) y, por tanto, dependencia entre las mismas.

Por otro lado, obtuvimos datos reveladores acerca del grado de asociaciéon
significativo entre la edad y el desarrollo de competencias relacionadas con la
educacion civica y constitucional (x* = 33,717 — p = 0,028), asi como con el
desarrollo de competencias relacionadas con las TIC (% = 36,690 — »=0,013).
Estos datos nos permiten descartar la hipétesis de independencia entre estos
pares de variables y demostrar su relacién de dependencia.

En cuanto a la variable familia profesional se han constatado relaciones
estadisticas entre esta ¥ el desarrollo de competencias propias del titulo de for—
macién profesiomz/ (x* = 54,561 — p = 0,000), comprender la orgamzaczon)/
las caracteristicas del sector productivo correspondiente y los mecanismos de inser-
cidn profesional (x> = 66,648 — p = 0,000), desarrollo del espiritu emprendedor
(X 51,977 — p = 0,001), desarrollo de competencias relacionadas con la educa-
cién ctvica y constitucional (x* = 48,952 — p = 0,002), desarrollo de competencias
relacionadas con la comunicacion audiovisual (x* = 38,133 — p = 0,034) y pre-
paracién para la continuacién de estudios (x? = 43,597 — p = 0,008). Todos estos
datos revelan un fuerte grado de dependencia entre un mayor ndmero de
competencias —concretamente seis de ellas— con la familia profesional de los
participantes, lo que puede aportar indicios de su mayor influencia en térmi-
nos estadisticos.

Se ha descartado la hipétesis de dependencia entre la modalidad de acceso
a la FP Bisica y cada una de las competencias incluidas en el andlisis. Esto
permite afirmar que no existe relacién significativa y, por consiguiente, no
podemos identificarla como un elemento influyente en la percepcion del desa-
rrollo competencial.

Finalmente, se comprobd si existe algin grado de asociacién entre el deseo
de la muestra participante de continuar con sus estudios al finalizar el ciclo actual
y las restantes variables aqui tratadas. Como era esperable, existe correlacién
entre el deseo de continuar estudiando y la competencia de preparacién para la
continuacion en el sistema educativo, pues el valor x* = 10,959 presenta una
significacién de p = 0,027, lo que permite confirmar la hipétesis de relacién
de variables en condiciones de dependencia. Asi mismo, también se observa
relacién significativa y, por tanto, dependencia en un alto grado, entre el
desarrollo de competencias vinculadas con las TIC y la continuacion de estudios

(2 = 14,030 — = 0,007).
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4. Discusién y conclusiones

Segtin los resultados de este estudio, se confirma la elevada presencialidad
masculina en la FP Bdsica, siguiendo la tendencia estatal existente (MEFD,
2020) en las ensefianzas de formacién profesional. As{ mismo, dicha presen-
cialidad supera con creces a la femenina en determinadas familias profesiona-
les como electricidad y electrénica o automocidn, en las cuales la existencia de
alumnas es muy residual, como ya se habia puesto de manifiesto en otros
trabajos precedentes (Marifio y Rial, 2018).

Por otro lado, la ESO es la principal via de acceso a las ensefianzas de FP
Bisica, siendo interesante observar que un amplio ndmero de participantes no
hubiera deseado seguir en la secundaria obligatoria, aunque si manifiesta inten-
cién de continuar con sus estudios una vez finalizado el ciclo actual.

Igualmente, de conformidad con los datos obtenidos, podemos sehalar que
la FP Bésica contribuye en buena medida a la adquisicién de competencias para
el desarrollo profesional y para la continuidad escolar. En general, los partici-
pantes en este estudio consideran tener un desarrollo competencial medio o
incluso medio-alto, a la vez que sefialan el rrabajo en equipo, el conocimiento y
prevencidn de los riesgos laborales y el aprendizaje auténomo como aquellas com-
petencias desarrolladas en mayor grado gracias a la FP Bdsica. En este sentido,
no podemos olvidar que la investigacién sobre FP Bdsica pone de relieve que
el rendimiento del alumnado es uno de los elementos que mds se asocian con el
funcionamiento de los centros de Formacién Profesional Bdsica (Aramendi,
Lizasoain y Lukas, 2018). Habrfa, por tanto, que profundizar en el conocimien-
to de la dimensién organizativa y detectar aquellos elementos mds favorecedo-
res para el desarrollo competencial e intervenir sobre ellos.

Asi mismo, se han podido identificar aquellas variables que pueden estar
interviniendo en la percepcién de la muestra participante con relacién al desa-
rrollo competencial. Los resultados evidencian que el género influye en la per-
cepcién que el alumnado posee sobre el desarrollo de aquellas competencias
que podriamos denominar fransversales —relativas a factores como la educa-
cién civica o las TIC—, mientras que la variable familia profesional interviene
en el nivel de percepcién que los participantes muestran de las competencias
mds vinculadas con la profesionalizacién del individuo, como son la adquisi-
cién de las propias habilidades de la profesién o la comprensién de las carac-
terfsticas del sector productivo de pertenencia.

Estos resultados revelan, en la linea de lo que ya indicaban Serrano y Soler
(2015), que la FP Bdsica, entendida como medida inclusiva (Martinez Car-
mona, 2018), puede convertirse en una via dtil para reducir el abandono
temprano y favorecer la insercién laboral, para la prevencién del fracaso esco-
lar y el abandono temprano de la educacién, asi como para la insercién labo-
ral del alumnado, recogiendo el testigo de otras acciones precedentes que
iniciaban este camino de «reenganche» educativo y laboral (Amores Ferndndez
y Rittaco Real, 2015; Sarceda-Gorgoso et al., 2017). En este sentido, podemos
afirmar que la FP Bdsica favorece el desarrollo de las primeras competencias
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profesionales del alumnado que, aunque de un nivel de cualificacién I, son
esenciales para iniciarse en una actividad profesional. Este hallazgo coincide
parcialmente con los de estudios previos que ponen el foco de atencién desde
la perspectiva de los agentes empresariales, quienes valoran positivamente el
nivel de competencias bédsicas del alumnado de FP Bdsica (Olmos-Rueda y
Mas-Torrell6, 2017), destacando especialmente su capacidad de adaptabilidad.

Asi pues, es imprescindible promover la continuidad de los jévenes en el
sistema educativo y potenciar el desarrollo de competencias. Este desafio
requiere de medidas concretas en varios frentes. Con relacién a los estudios de
formacién profesional, es necesario desarrollar tanto politicas de apoyo que
mejoren su atractivo como mecanismos para promover la perseverancia y el
éxito de quienes la cursan (Salva-Mut, Tugores-Ques, Adame-Obrador y Oli-
ver-Trobat, 2017). En lo que respecta al profesorado, se demanda mejorar su
capacitacién para enfrentarse a las nuevas tareas educativas generadas por la
diversidad (Cernadas Rios, Lorenzo Moledo y Santos Rego, 2019), asi como
el empleo de metodologfas activas con diversidad de estrategias diddcticas que
se muestran como favorecedoras, en formacién profesional, del desarrollo de
competencias de indole personal, social y profesional (Campafia-Jiménez,
Gallego-Arrufat y Mufnoz-Leiva, 2019). Como afirman Brunet et al. (2013),
las condiciones laborales dependen de la eficacia del sistema educativo en
cuanto a las dimensiones cualitativa y cuantitativa de la formacién ofertada,
lo cual potenciard o limitard la empleabilidad, especialmente si el foco de
atencién se pone en los jévenes mds vulnerables.

Asi mismo, el éxito de la FP Bdsica conlleva seguir trabajando en favor de
la calidad organizativa y docente de esta etapa (Gonzdlez-Gonzélez y Cutanda-
Lépez, 2020), de la ampliacién de la oferta de estos programas, dotdndolos de
contenidos significativos (Sarceda-Gorgoso, et al., 2017) y de su adaptabilidad
a un colectivo de alumnado con un perfil caracterizado por la vulnerabilidad
socioeducativa —marcada, entre otros muchos aspectos, por entornos socio-
familiares desfavorecidos (Mdrquez y Gualda, 2014; Vallejo, 2017)— o por
una elevada falta de motivacién y de expectativas académicas y laborales
(Olmos-Rueda y Mas-Torrelld, 2013; Pérez et al., 2016). En definitiva, se trata
de mejorar y repensar la FP Bdsica en términos de inclusién, concepto que «va
ligado al de éxito escolar, y sin una respuesta educativa que tenga en cuenta la
heterogeneidad y plurlculturahdad del alumnado, y sus circunstancias comu-
nitarias, no habrd éxito entre los alumnos, sobre todo de aquellos mds vulne-
rables» (Escarbajal Frutos, Essomba Gelabert y Abenza Pastor, 2019, p. 81).

Los hallazgos obtenidos en este trabajo, sin duda, son importantes para apro-
ximarse a la visién que el alumnado de FP Bésica tiene sobre su nivel de desarro-
llo competencial, a la vez que podemos vislumbrar qué variables estdn influyendo
en esta percepcién. Sin embargo, a pesar del interés de los datos, el estudio pre-
senta una serie de limitaciones que serd necesario superar en el futuro.

Primeramente, cabe destacar el tamafio de la muestra, que deberfa ser
ampliado tanto en ndmero como en lo que respecta a otras comunidades
auténomas, dadas las diferencias entre ellas en el éxito académico del alumna-
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do de FP Bésica (Sarceda-Gorgoso et al., 2017). Esto permitiria identificar
aspectos diferenciales sobre los que actuar para promover la mejora cualitativa
de estas ensefianzas.

En segundo lugar, y aunque la dimensién perceptiva es habitual en la
investigacién educativa, no cabe duda de que no es reflejo de la realidad obje-
tiva, sino de la realidad subjetiva individual, y no podemos olvidar que estas
dos dimensiones no siempre van de la mano, tal y como ponen de manifiesto
Abiétar-Lépez, Navas-Saurin, Marhuenda-Fluix4 y Salva-Mut (2017), lo que
lleva a considerar la oportunidad de servirse de metodologfas complementarias
que permitan profundizar en la comprensién del problema y eviten una lec-
tura descontextualizada, asf como la diversificacidn de fuentes de informacién.
En este sentido, se considera necesario superar la vertiente exclusivamente
cuantitativa y adoptar una metodologfa mixta que ayude a profundizar en la
dimensién contextual del proceso. El método biografico podria ayudar en esto.
Por otra parte, la participacién de los agentes econémicos permitirfa dotar a
este estudio de unos informadores clave para constatar el desarrollo efectivo
de competencias profesionales, dado que estas solo se muestran en los contex-
tos especificos de trabajo.

Dichas limitaciones son asumidas por la autorfa del presente documento
y en ello se estd trabajando en este momento.
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Resumen

Transitar por el sistema educativo deviene de multiples variables que se amplifican en
el caso del alumnado inmigrante, quien ha de hacer frente, en ocasiones, a situaciones
que le llevan a «nadar entre culturas». Sabedoras de esta realidad, hemos llevado a cabo
una investigacién con el objeto de conocer y analizar los factores personales y curricu-
lares relevantes que intervienen en el trdnsito de adolescentes inmigrantes por nuestro
sistema educativo. Lo hemos hecho a través de un estudio multicaso, integrado por seis
estudios de casos instrumentales, cuyos instrumentos de recogida de informacién han
sido la observacién participante y las entrevistas en profundidad con alumnado, fami-
liares y docentes. La discusién de los datos ha girado en torno a cuatro puntos: 2) la
evidente dificultad de integracién cultural tras el proceso de migracidn; 6) los problemas
en la adaptacién al sistema educativo; ¢) las distorsiones que implica la repeticién de
curso en la identidad de pertenencia a un grupo aula, y ) la fuerte incidencia que ejer-
ce la cultura profesional en la inclusién y/o la adaptacién.

Palabras clave: transiciones educativas; inmigrantes; inclusién; précticas pedagégicas

Resum. Entre la part curricular i la part personal: la importancia de les transicions educatives
en la vida de l'alumnat immigrant per a una educacid inclusiva real

Transitar pel sistema educatiu té a veure amb multiples variables que s’amplifiquen en el
cas de 'alumnat immigrant, que ha de fer front a situacions que, de vegades, el porten a
«nedar entre cultures». Coneixedores d’aquesta realitat, hem portat a terme una investiga-
cié amb l'objecte de coneixer i analitzar els factors personals i curriculars rellevants que
intervenen en el transit d’adolescents immigrants pel nostre sistema educatiu. L’hem fet
mitjangant un estudi multicls, integrat per sis estudis de casos instrumentals, els instru-
ments de recollida d’informacié dels quals han estat I'observacié participant i les entrevis-
tes en profunditat amb I'alumnat, els familiars i els docents. La discussié de les dades s’ha
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produit al voltant de quatre punts: @) 'evident dificultat d’integracié cultural després del
procés de migracid; b) els problemes en 'adaptacié al sistema educatiu; ¢) les distorsions
que implica la repeticié de curs en la identitat de pertinenga a un grup aula, i 4) la forta
incidéncia que exerceix la cultura professional en la inclusié i/o 'adaprtacié.

Paraules clau: transicions educatives; immigrants; inclusié; practiques pedagdgiques

Abstract. Immigrant students’ school transitions for a truly inclusive education: Between the
personal and the academic

Moving through the school system involves multiple variables that are amplified in the
case of immigrant students, who are sometimes faced with situations that lead them to
“wade between cultures.” Aware of this reality, we have carried out a naturalistic inquiry
focused on immigrant children’s school transitions through a multi-case study composed
of six instrumental case studies. Our aim is to gain insight into and analyze relevant per-
sonal and academic factors that affect immigrant students in our educational system.
Participant observation and in-depth interviews of students, parents, and educational
professionals were the main data collection instruments used. The study conclusions point
to 4) the complexity of immigrants’ cultural integration after a migratory process; ) prob-
lems in adapting to the educational system; ¢) problems of identity and sense of belonging
when students repeat a school year because of their origin; and 4) how professional culture
impacts on immigrants’ inclusion.

Keywords: school transitions; immigrant students; inclusion; pedagogical practice
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1. Introduccién

El término transicidn es utilizado generalmente para describir el cambio y/o el
paso progresivo de un estado a otro, por lo que puede ser vélido tanto para
definir estados de 4nimo, cuestiones fisicas o momentos concretos, como cues-
tiones mds complejas relacionadas con eventos histéricos, sociales y personales
que inciden en la vida de las personas y que, en la mayoria de los casos, pueden
alargarse en el tiempo.

Trasladando esta idea al mundo de la educacién y teniendo en cuenta que
la realidad educativa estd compuesta por multiples variables que han de estu-
diarse y analizarse desde la subjetividad de quienes las vivencian, hemos de
decir que cuando hablamos de transiciones, mds que desde una perspectiva
funcionalista (Zeichner, 1985), atenta a la identificacién de hitos y fases comu-
nes por las que han de pasar los individuos y la definicién de protocolos a
poner en marcha para paliar y solventar problemas generalizables, lo hacemos
desde una perspectiva dialéctica de la socializacidn, es decir, profundizando en
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cémo perciben, sienten y vivencian los y las estudiantes los procesos de cam-
bio, transformacién y adaptacién constante al medio sociocultural y educati-
vo en el que se desarrollan, analizando la incidencia en sus procesos de recons-
truccién identitaria.

Ademds, para este andlisis dialéctico, profundizamos no solo en aquellos
momentos singulares, periodos y/o situaciones mds o menos dificiles que un
estudiante vivencia a lo largo de su vida académica, sino que lo entrelazamos,
en el caso del alumnado inmigrante, con el propio proceso migratorio y con
la integracién que supone incorporarse a espacios culturales nuevos.

Aplicando la terminologfa de rito de paso acuiiada por Van Gennep (1960),
Gimeno Sacristdn (2000) utiliza el término transiciones:

[...] para delimitar y resaltar los momentos en los que los individuos pasan
por etapas criticas [...]. Los ritos de paso hacen relacién a la peculiar forma
que adoptan determinados lapsos en la vida de las personas en el seno de la
cultura a la que pertenecen, en los cuales tienen que abordar la necesidad
de adaptarse a nuevas normas de conducta que implican reacomodaciones
en las formas de vida personal, en las relaciones sociales y también en sus

identidades. (p. 16)

Segtin este autor (fbidem), pero también para otros, como Lledé y Marti-
nez (2005), Calvo y Manteca (2016), Ferndndez-Sierra (2017) y Fagundes y
Saraiva (2019), el trdnsito de la educacién primaria a la educacién secundaria
es un punto de inflexién vital y académico que puede acabar definiendo tanto
a corto como a largo plazo toda la trayectoria académica del alumnado, ya sea
este autdctono o extranjero. Asi, este trdnsito no solo supone en el alumnado
un salto académico interetapas y el paso a un sistema pedagégico, diddctico y
evaluativo mds exigente y asignaturizado (San Fabian-Maroto, 1999; Cano-
Hila, Sdnchez-Marti y Massot-Lafén, 2016; Fagundes y Saraiva, 2019; Azorin-
Abelldn, 2019; Garcfa-Gracia, y Sdnchez Gelabert, 2020), que puede ser clave
y convertirse en uno de los pilares bdsicos del rendimiento y del éxito acadé-
micos, sino que, fundamentalmente, sefiala el trdnsito de la nifiez a la adultez,
lo que no solo implica la bisqueda de la identidad, sino también la necesidad
de una mayor independencia y, en muchos casos, nuevos intereses antes des-
conocidos (Fabuel, 2015; Azorin-Abelldn, 2019).

Este paso, sin ninguna duda, se complica en el caso del alumnado inmi-
grante por la multidimensionalidad y la complejidad del andlisis (Ferndndez-
Sierra y Santos Bocero, 2014; Caparrés-Martin, 2014; Ferndndez-Sierra,
2017), por cuanto en la profundizacién de los procesos de transicion en el
sistema educativo no solo se han de tener en cuenta variables de indole socio-
culturales, econdmicas, psicopedagdgicas y curriculares, méxime cuando la
escuela no prevé en principio estrategias ni apoyos facilitadores mds alld de
acciones puntuales (Ferndndez-Sierra, 2017), sino que se han de empoderar
y poner de manifiesto las vivencias identitarias relativas a su cultura de origen,
sus tradiciones y sus experiencias académico-educativas previas a la migra-
cién, sus aprendizajes lingiiisticos y semdnticos, sus choques culturales, sus
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expectativas personales y académicas, etc., asi como la capacidad de cada uno
para acomodarse a las exigencias del nuevo contexto.

Esta multidimensionalidad ha sido invisibilizada en la mayoria de los
estudios que se han hecho sobre procesos de transicién académica del alum-
nado inmigrante, focalizando la mirada casi en exclusividad en la realidad
educativa: cémo se adaptan a los conocimientos que se ensefian, cémo esta-
blecen las relaciones de pares y académicas en los centros educativos, qué
contenidos se estudian, cémo es el sistema organizativo de las escuelas, cémo
se producen y cudles son las dificultades que se encuentran en los procesos de
ensefanza y aprendizaje, tanto los estudiantes inmigrantes como sus profe-
sores, etc., lo que provoca que quienes participan de la realidad educativa y
académica dispongan de una visién reducida del trdnsito que acontece en
estos chicos y chicas, infravalorando y dejando de lado el entramado de sig-
nificados que subyacen a las distintas transiciones que experimentan, no solo
la académica, sino también la migratoria (Caparrés-Martin, 2014) y la socio-
cultural, entre otras.

Por todo ello, nos vemos obligados como profesionales de la educacién a
repensar nuestro papel en los procesos de ensefianza y aprendizaje, conocien-
do y analizando los factores personales y curriculares relevantes que intervienen
en el trdnsito del alumnado inmigrante por nuestro sistema educativo, y
haciendo hincapié ademds en la importancia de la coordinacién y de las accio-
nes psicopedagdgicas necesarias para convertir un proceso a priori dificil «en
oportunidades de desarrollo, conocimiento, maduracién, evolucién cultural,
superacién de prejuicios o ignorancias, integracién social, reconstruccién inte-
lectual, etc.» (Ferndndez-Sierra y Cintas-Vizcaino, 2013, p. 199).

2. Metodologia

El propésito principal del estudio que presentamos aqui, y en linea con el
posicionamiento naturalista-interpretativo que nos ha servido de marco para
su planteamiento, ha sido analizar cémo transitan por el contexto educativo
los hijos e hijas de inmigrantes, poniendo ademds especial atencién en cues-
tiones relacionadas con: 2) cémo vivencian los hijos e hijas de inmigrantes su
incorporacién a los nuevos contextos socioeducativos; &) cémo reaccionan
estos ante las multiples y complejas transiciones a las que inevitablemente se
van enfrentando en su trascurso vital; ¢) cudles son las estrategias pedagdgicas
que se usan en las aulas y en los centros educativos para hacer frente a los
momentos complejos de transicién, y ) qué relevancia asumen las acciones
institucionales a la hora de plantear respuestas eficaces a las demandas que
suponen la incorporacién e inclusién de los nifios y las nifias inmigrantes.
Lo hemos hecho mediante la realizacién de un estudio multicaso, integra-
do por seis estudios de caso instrumentales (Stake, 2007), cuya muestra ha
sido elegida a través de un proceso de muestreo intencional. Los seis centros
educativos escogidos como muestra de este estudio fueron seleccionados en
razén a los ciclos o las etapas que abarcaban (CEIP con primer ciclo de ESO,
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IES con solo ESO, IES con bachillerato e IES con ciclos formativo) y a su
ubicacién. Todos se encontraban en zonas educativas con porcentaje de alum-
nado inmigrante! superior al 10%, con estudiantes procedentes de familias
obreras, empleadas mayoritariamente en la agricultura intensiva bajo pldstico,
la construccién y el servicio doméstico. Para la seleccién de los seis centros
educativos, ademds, se ha tenido en cuenta el enclave socio-geogrdfico, siendo
la mitad de ellos ubicados en una zona rural y la otra mitad en contexto urba-
no dentro de la comunidad auténoma andaluza, entendiendo que «para ana-
lizar aquellos problemas o situaciones que presentan multiples variables y que
estdn estrechamente vinculados al contexto en el que se desarrollan» (Cebrei-
ro y Ferndndez, 2004, p. 667) es importante estudiar las realidades educativas
concretas en las que estos acontecen.

La recogida de informacién se ha llevado a cabo durante dos cursos acadé-
micos y las técnicas utilizadas han sido fundamentalmente las siguientes: la
observacidn participante en las aulas, los espacios comunes y los momentos de
recreo en las escuelas; las conversaciones informales con el alumnado inmigran-
te y sus docentes; las entrevistas semiestructuradasy en profundidad con estu-
diantes, profesorado y familiares cercanos que pudieran ayudarnos a la hora
de entender mejor el proceso de transicion en su complejidad, y el andlisis de
documentos institucionales y académicos.

Hemos seguido un proceso de extraccién de temas emergentes aglutinados
en grandes categorfas (Ferndndez-Sierra y Ferndndez-Larragueta, 2013), que,
tras el andlisis discursivo, han permitido esbozar los informes de investigacién
de cada estudio de caso y, seguidamente, la informacién recogida en dichos
informes, y sus interpretaciones se han coordinado y contrastado con reunio-
nes periddicas de los investigadores e investigadoras de cada uno de los casos,
siguiendo el planteamiento metodoldgico que Stake (2007) define como
«estudio de caso colectivo», es decir, el estudio que se ha de realizar cuando
«el interés de la investigacién se centra en un fenémeno, poblacién o condi-
cién general seleccionando para ello varios casos que se han de estudiar inten-
sivamente» (p. 17).

La informacién recogida en los diversos casos realizados y la interpretacién
de esta (Eisner, 1998; Stake, 2007), después de haber sido contrastada y pues-
ta en comuin por parte de los investigadores y las investigadoras participantes,
se ha ido complementando, validando y trlangulando gracias al contraste pro-
porcionado por la informacién recogida a través de dos grupos de discusion
que se realizaron una vez acabado el proceso anterior. En ellos estuvieron
representados diversos profesionales educativos (docentes, orientadores, media-
dores interculturales y maestros y maestras de ATAL) que no pertenecfan a los
centros educativos objeto de los estudios de caso, responsables de la Adminis-
tracién educativa local, estudiantes de diferentes procedencias y familiares de
alumnos y alumnas inmigrantes, que nos ofrecieron un discurso grupal, rico

1. Las comunidades extranjeras mayoritarias son: magrebies, europeos del Este y latinoame-
ricanos.
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en cédigos, expresiones, opiniones y silencios, que permiti6 contrastar y mati-
zar la creacién de sentidos y significados (Stake, 2007).

Finalmente, para responder a la transferibilidad de la investigacién cuali-
tativa (Guba, 1989), en la discusién de los datos hemos dado voz a los parti-
cipantes, incorporando informacién relevante aportada directamente por
ellos. Lo hemos hecho, distinguiendo entre las voces del alumnado (e: alum-
na o e: alumno); las de las familias (e: familia) y las del profesorado (e: profa
o e: prof.); y, por otro, reuniendo las impresiones recogidas en los cuadernos
de campo (c. campo).

3. Discusién de los datos

Todos los cambios a los que se enfrenta el alumnado en los centros educativos
(de un contexto a otro, de un centro a otro o de una clase a otra) implica que
estos se enfrenten en muchas ocasiones a un nuevo ambiente, a nuevo profe-
sorado, a nuevos compafieros y compaferas, a nuevos espacios y horarios, as
como a nuevas normas y exigencias académicas. En el caso del alumnado
inmigrante esta situacién se amplifica, puesto que nos encontramos con chicos
y chicas que, a lo largo de su proceso de escolarizacidn, se hallan continua-
mente transitando y enfrentdndose a procesos de adaptacién y readaptacion,
tanto sociocultural como académica.

En primera instancia, la experiencia del proceso migratorio obliga a estos
chicos y chicas a tener que reubicarse y resocializarse en un nuevo contexto
sociocultural que se encuentra mds alld de la escuela: el barrio. Asi, la integra-
cién en la vecindad del pais de acogida se vivencia como un proceso lleno de
contradicciones e incertidumbres que no ayuda en la creacién de lazos emocio-
nales con el pais de acogida, es mds, se detecta en los datos recogidos una alta
sensacién de soledad inicial. Una de las grandes dificultades que este alumnado
indica, paralelamente al proceso de transicién por el sistema educativo, tiene
que ver con cdmo estos y sus familiares se perciben y se sienten en la llegada a
la nueva vecindad, en muchas ocasiones con sensaciones encontradas.

En este sentido y en el seno de las familias que han realizado el proceso
migratorio como una oportunidad de mejora, encontramos impresiones
ambivalentes, aparentemente antagénicas, pero, ciertamente, entrelazadas.
Asi, observamos que el nuevo contexto sociocultural del barrio es percibido
como una oportunidad que permite a los recién llegados establecer relaciones
de pares con vecinos también inmigrantes, tanto adultos como nifios y nifias,
quienes, en principio, podrfan empatizar m4s ficilmente con ellos por haber
estado o estar viviendo un proceso similar; sin embargo, esa oportunidad
relacional inicial se torna en desasosiego, cuando los barrios de acceso son un
ambiente poco propicio para la inclusién. El escaso o nulo poder adquisitivo
con el que llegan al pais solo les permite, en el mejor de los casos, encontrar
alojamiento en alquileres baratos en zonas rurales o en los barrios periféricos
mds antiguos y marginados, en los que han de convivir con una poblacién en
condiciones de vulnerabilidad, lo que, aunque les permita aparentemente
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vivir con menos hostilidad social que en otros barrios, les preocupa de cara
al proceso de escalada social por el que han emprendido el acto migratorio:
«Mi madre no nos deja que vayamos con la gente de aqui [...] Tiene miedo
a que nos echemos un novio [...] y que dejemos la escuela. No queremos
problemas con la gente de aqui [...] ni que al final no hagamos nada con
nuestra vida» (e: alumna). Ademds, se les suma la posible frustracién de que
sus expectativas personales y académicas se vean frustradas: «Yo no quiero ir
al instituto del barrio, yo quiero ir a uno mds bonito, donde los mayores no
fumen y donde me puedan preparar para la universidad, porque yo sé que
aqui es dificil» (e: alumno).

La escolarizacién, por tanto, se concibe como el primer paso para avanzar
en la equidad social, puesto que se percibe a la escuela no solo como un espa-
cio de adquisicién de contenidos, sino como anfitriona en la acogida y en
donde se aprende a convivir con otras culturas para poder construir un
modelo de «convivencia intercultural democritica» (Calvo-Buezas, 2003,
p. 216). Asi, la escuela se convierte en un espacio vital para la transicién y
la aclimatacién a un nuevo ambiente sociocultural-educativo. Sin embargo,
mds que en un momento de descubrimiento y enriquecimiento personal, se
convierte en una situacién de perplejidad y desorientacién: «no tengo a nadie
con quien estar, ni aqui, ni fuera» (conversacién informal), lo que redunda en
sus relaciones personales, familiares, socioculturales y académicas. Ante esta
situacién de desasosiego encontramos, por un lado, que llegan a un entorno
educativo en el que generalmente poco se hace para acompaarlos en su pro-
ceso de transicién hacia la inclusién educativa y social (Flores y Gémez,
2010; Fabuel, 2015), y, por otro, que el proceso migratorio, que en la mayo-
ria de los casos se debe a motivos econémicos y de bisqueda de un mejor
nivel de vida, provoca que todo o casi todo «su mundo» cambie, desde
aspectos tan relevantes como sus relaciones familiares, personales y sociales
hasta aspectos tan bdsicos como la alimentacidn, el idioma, el estatus, la
cultura, etc., lo que inevitablemente produce desajuste en la vida de estos
chicos y chicas.

A esta situacién de desconcierto y cierta contradiccién que vive este alum-
nado se le suma el procedimiento de escolarizacién del sistema educativo, por
el que sele a51gna a una clase ordinaria segtin la edad. Si bien es cierto que este
criterio es mds integrador que trasladarlos a aulas y a sistemas paralelos de
adaptacion curricular, la realidad es que se les introduce en clases en las que el
resto de estudiantes forman ya parte de un grupo consolidado de trabajo y de
amistades, y en las que no se establecen dindmicas interculturales que favorez-
can la inclusién de estos jévenes en los grupos de pares establecidos.

El afio pasado tardé, pero al final consegui tener unas amigas, me contaban
cosas, éramos vecinas, pero desde que he cambiado de clase ya no... las chicas
tienen sus grupos y dicen que para contarnos cosas debemos conocernos muy
bien... y eso. Asi, me junto mds con los nuevos de otras clases, en el recreo, o
los que estdn en ATAL. (e: alumna)
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Es mds, no establecer esas acciones inclusivas no solo les dificulta el tran-
sito académico, sino que también les afecta enormemente en su desarrollo
personal y emocional. En este sentido, es interesante destacar que los centros
en los que hemos realizado los estudios de caso carecen de un plan de actua-
cién inclusivo que supere las barreras académico-lingiifsticas para situarse en
el plano de inclusién humana y personal. El principal eje del trabajo de inte-
gracién inicial se sitda casi en exclusividad en la adquisicién del lenguaje vehi-
cular (Besald Costa, 2002), y toda accién educativa se supedita a esta finalidad.

Ademds, cuando analizamos las dindmicas de intervencidn inicial, obser-
vamos dos rutinas pedagdgicas habituales, concurrentes entre sf, que se ampa-
ran bajo el paraguas de estrategias organizativo-diddcticas tradicionales y con-
solidadas, y que a nuestro juicio son perjudiciales para este alumnado, ya que
dificultan ain mds, si cabe, el trdnsito por el sistema educativo.

La primera de ellas es la tendencia que hemos encontrado de escolarizar al
alumnado inmigrante en un curso inferior al correspondiente por su edad,
bajo el criterio de no saber leer y escribir en el idioma vehicular. De esta mane-
ra, el dominio del idioma no solo se percibe como conditio sine qua non para
cualquier accién pedagdgica y aprendizaje académico, resaltando la funcién
preeminentemente instructiva, sino que también desprofesionaliza (Hargrea-
ves y Fullan, 2014) la accién docente, al despojarla de la capacidad de generar
actuaciones pedaglgico-organizativas y recursos innovadores que propicien
una inclusién real, no solo para con el alumnado inmigrante, sino también
para el autéctono. No podemos olvidar que la construccién de lo global
(Morin, 2011) no se erige desde el trabajo con un sector de la poblacién, sino
que es necesario que en la construccién de la inclusién, entendida esta como
el tnico derecho que tienen todos los nifos, nifias y jévenes de aprender jun-
tos independientemente de su origen, sus condiciones personales, sociales o
culturales, participe activamente todo el alumnado.

Por el contrario, cierto profesorado técnico (Carr y Kemmis, 1988) con el
que nos hemos encontrado prefiere clases homogéneas en las que el alumnado
inmigrante salga a las aulas de apoyo; mientras que, cuando se mantiene en la
clase junto con sus colegas oriundos, estos no favorecen la realizacién ni la par-
ticipacién en tareas de grupo, sino que, amparados en una mal entendida «indi-
vidualizacién», les as1gnan tareas individuales de contenido instrumental bdsico
que les alejan atin mds de las vivencias y las relaciones en el grupo.

La segunda de ellas, también como consecuencia del idioma, deniega la
promocidn de estos estudiantes tras el primer afio de escolarizacién. La justifi-
cacién, nuevamente, obvia el cardcter educativo de la escuela reproduciendo las
dindmicas instructivo-académicas, al poner el valor en la imposibilidad de que
estos completen el curriculum —en el caso de los estudiantes magrebies, por
su dificultad con el idioma vehicular y su asistencia a ATAL, y en el caso de los
hispanoparlantes, por el bajo vocabulario académico y por los conflictos de
comunicacién que supone el uso lingiiistico y la polisemia terminoldgica en
Latinoamérica—. Asi, y desde una perspectiva personal y social, la probabilidad
de inclusion real se ve truncada una vez mds, al forzar nuevamente al alumnado
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inmigrante a volver a enfrentarse, tan solo un curso después, a «<nuevos grupos
de compafieros/as, nuevos profesores/as, nuevos ajustes y un nuevo proceso de
transicién» (c. campo).

A estas variables se afiade otra que agrava la ya dificil situacién general de un
alumnado que estd continuamente enfrentdndose a transiciones tanto sociocultu-
rales como académicas y relacionales: la escolarizacién o no escolarizacién previa
y la tipologfa de la misma, asf como la percepcién que tiene el profesorado sobre
ello y sobre la incidencia en las expectativas académicas y de futuro.

La diversidad de casuisticas familiares y de procedencias provocan un
mosaico de escolarizaciones: desde estudiantes que no han sido escolarizados
hasta estudiantes escolarizados tardiamente o en sistemas educativos muy dife-
rentes al espafiol, como por ejemplo las escuelas cordnicas. Estas vivencias
educativas previas del alumnado inmigrante que llega a nuestras aulas, les
aculturiza en una tipologia educativa, organizativa y curricular que, si bien
puede tener visos similares, puede que sea tan dispar que les provoque des-
orientacién vy, si no se tiene en cuenta, dificulte sobremanera su inclusién.

En nuestro estudio hemos tenido la oportunidad de trabajar con estudian-
tes de multiples procedencias, desde magrebies —que estadisticamente son un
porcentaje importante en el contexto andaluz— hasta procedentes de paises
de Europa del Este, como Rumania y Bulgaria, y de Latinoamérica, principal-
mente Ecuador, Colombia y Argentina. Asi, hemos podido analizar un amplio
espectro de tradiciones educativas de partida, profundizando en las implica-
ciones, las singularidades y las circunstancias sociopersonales que han cons-
truido las historias educativas particulares de estos chicos y chicas y que, hemos
detectado, juegan un rol fundamental no solo sobre sus propias expectativas
educativas y laborales, sino también sobre las expectativas académicas y de
futuro que el profesorado les asigna y que sesga su mirada profesional segtin
el origen: «[...] distinguir entre la migracién europea y la norteafricana [...]
les cuesta mucho mds trabajo adaptarse [...] algunos no tienen una historia
escolar previa [...], y es muy dificil» (e: profa).

En este sentido, es importante resaltar que, aunque existen diferencias
significativas en los historiales educativos de partida, se produce un prejuicio
sobre las procedencias y la tipologfa de sistemas educativos por parte de las
escuelas de acogida, lo que genera un nuevo obstdculo, no solo en la integra-
cién en el sistema educativo de estos jévenes, sino fundamentalmente en las
expectativas de éxito académico, personal y profesional que, sobre ellos, depo-
sita dicha comunidad. As{, mds alld de las précticas de repeticién explicadas,
hemos observado un pensamiento profesional docente que potencia conven-
cionalismos sobre las posibilidades y las capacidades de estos estudiantes, auto-
justificdndose, cual cinta de Moebius, en la escolarizacién previa, en la no
disposicién del lenguaje vehicular o en su bajo nivel competencial, con lo que
se retroalimenta una baja probabilidad de éxito y se truncan ciertas expectati-
vas, tanto de los estudiantes como de sus familias.

Ante esta situacién, que denota mds un miedo a salir de los espacios de
confort pedagdgico de transmisién instruccional de contenidos y uso de libros
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de texto, algunos docentes inhiben a estos jévenes de buscar alternativas de
mejora académica —«;para qué quiere estudiar inglés, si no sabe espafiol?»
(e: prof)— y los reorientan hacia la formacién profesional bédsica (FPB) como
tnica via adecuada, congruente y coherente con sus posibilidades «reales» de
éxito, y es que, como afirman Ferndndez-Sierra y Santos Bocero (2014): «las
profecias autocumplidas siguen jugando un papel esencial, junto con précticas
docentes academicistas poco integradoras [...], coartando e introduciendo
variables confusas en las transiciones de los diferentes grupos culturales e indi-
viduos» (p. 17) y en sus expectativas.

Cuando se trata de atender a la diversidad respetando las peculiaridades de
cada individuo, las prdcticas pedagdgicas y curriculares no pueden ser, como
estd sucediendo en los centros educativos estudiados, de intervencién indivi-
dualista, «salvadoras», enfocadas al diagndstico y al tratamiento terapéutico,
como si de estudiantes con necesidades especificas de apoyo educativo se tra-
tara, sino que, por el contrario, deberfan generarse acciones enfocadas hacia la
busqueda de estructuras cognitivas y relacionales de respeto al otro y por el
otro, compromiso ético, participacion activa, cooperacién y convivencia, que
mejoren los procesos de ensefianza y aprendizaje para una sociedad mds justa,
inclusiva y democrdtica.

Debemos ahondar, por tanto, en la incidencia que tienen las pricticas peda-
gdgicas —ancladas en un modelo tradicional que se fundamenta en proporcio-
nar y memorizar contenido conceptual— en la inclusién del alumnado inmi-
grante. Para ello es preciso repensar y reformular la formacién inicial y
permanente de los profesores y profesoras, por cuanto, aunque haya una buena
parte de ellos que hace grandes esfuerzos para realizar su tarea lo mejor que
puede, en la mayoria de los casos estos no estdn preparados para enfrentarse a
dicha circunstancia desde una perspectiva critica e innovadora que amplifique
sus miras de accién. Y es que, incluso en los actuales planes de formacién inicial
del profesorado, sigue sin proponerse una instruccién especifica relacionada
con la gestién de aulas inclusivas, interculturales y democriticas; con la profun-
dizacién epistémica sobre qué ha de ser educar; con la transformacién innova-
dora del uso de recursos, de la conceptualizacién del curriculo y de la evalua-
cién; con la superacion del contenido académico parcial, cerrado y dnico, y con
un viraje que focalice la accién en el estudiante y no en el docente.

Para finalizar, debemos decir que las diferentes transiciones académicas,
socioculturales y relacionales que hemos descrito se amplifican cuando se les
suma el paso de la educacién primaria a la educacién secundaria. Si para los
estudiantes autéctonos o que han realizado toda la escolaridad es un punto de
inflexién, por cuanto se amplia su autonomfa, pero también sus responsabili-
dades: «ya es grande y puede ayudar en casa. La nifia con los hermanos y la
cocina y el nifio puede acompanarme de vez en cuando al mercado. Ya tienen
edad suficiente» (e: familia); en el caso de los estudiantes inmigrantes se agre-
gan los miedos y los sentimientos de soledad que los recuerdos de sus primeros
tiempos en la escuela les evocan:
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[...] es que, claro, yo sé que todo serd distinto, me lo han dicho, pero lo
que me da mds miedo es que alli hay chicos mayores y yo no sé si conoceré
a alguien, y no quiero estar otra vez como cuando llegué, sola en la escuela y
fuera [...] porqué si mis amigas acaban juntas y yo no, ya no sé... (e: alumna)

Ante esta situacién, y como ya apuntan otros estudios (Flores y Gémez,
2010; Fabuel, 2015), nos encontramos con «una falta de apoyos adecuados
para responder a estos cambios» (c. campo) desde una perspectiva que supere
las précticas remediales y puntuales de sesiones de coordinacién —mds ficticia
y artificial que real (Hargreaves, 2005)— entre los profesionales de las dos
etapas, lo que obliga una vez mds al estudiante inmigrante y sus familias a
reacomodarse en el limbo de la inclusién intercultural-educativa, y dificulta
atin mds este proceso de transicién interetapas.

4. Evidencias finales

Para concluir este escrito, vamos a resaltar aqui las principales ideas argumen-
tales emergentes del andlisis de los datos obtenidos en relacién con el cémo
transitan por el contexto educativo andaluz los hijos e hijas de inmigrantes,
insistiendo, ademds, en la necesidad de considerar estos elementos de forma
holistica, interrelacionada y diacrénica, en aras de mejorar la calidad educati-
vay la inclusién real.

En primer lugar, debemos decir que uno de los elementos fundamentales
a tener en cuenta cuando nos encontramos con alumnado inmigrante en el
sistema educativo tiene que ver con recordar y no obviar —en aras de aten-
derles positivamente en los procesos de transicién educativa (Ballam, Perry y
Garpelin, 2017)— que la integracién socioeducativa tras el proceso migrato-
rio vivido no es fdcil, ya que, a las inseguridades que provoca en el recién lle-
gado el nuevo contexto educativo, han de sumarse ciertas fronteras simbdlicas
que los grupos de pares ya establecidos han construido a lo largo de los afios
y que, si no son enfrentadas, inevitablemente inhibirdn su inclusién, tanto
académica como socioeducativa.

En segundo lugar, no podemos dejar de subrayar las importantes distor-
siones personales que provoca la falta de identidad de pertenencia a un grupo
aula, sobre todo cuando el alumnado estd obligado a repetir curso, no exclu-
sivamente por su capacidad en lo académico, sino fundamentalmente debido
al proceso de adaptacién al medio; dejando patente la funcién estrictamente
instructiva y sancionadora de la escuela, donde la mayoria de las précticas
pedagégicas imperantes contindan ancladas en un corsé disciplinario, etno-
céntrico, reparador, asimilacionista e invisibilizador de otras culturas.

En tercer lugar, el olvido por parte de la institucién educativa de la cultu-
ra académica de procedencia, es decir, de la experiencia previa en sistemas
formativos mds o menos disimiles de estos chicos y chicas y de sus familias
—como definen también otros estudios (Ferndndez-Sierra, 2017; Jacoviks,
Montes y Manzano, 2020)—, se transforma en un factor vital para la super-
vivencia y el éxito académico cuando estos se incorporan al sistema curricular
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del pais de acogida. Ante ello, no solo es preciso que la escuela y el profesora-
do tengan en cuenta la experiencia y la tipologfa académica de partida de estos
estudiantes, sino que ademds se utilice como una estrategia de aprendizaje para
favorecer el desarrollo de una educacidén intercultural, tan necesaria en esta
sociedad globalizada.

En cuarto lugar, es preciso subrayar la fuerte incidencia que ejerce la cul-
tura profesional docente en la conceptualizacién y en la praxis de la inclusién
intercultural por parte del equipo educativo, dejando patente, como ya han
resaltado otros estudios (Ferndndez-Sierra y Santos Bocero, 2014; Cano-Hila
et al., 2016), que nuestro sistema educativo deberfa ir mds alld de la simple
integracién en las aulas y la adaptacién curricular dirigida en exclusividad al
alumnado inmigrante —dejando de lado al autéctono—, y apostar por una
accién educativa comprometida con la inclusién de la poblacién inmigrante,
lo que requiere necesariamente de una participacién activa de todos los estu-
diantes, independientemente de su procedencia, lo que genera un importante
reto para la convivencia en la escuela ante la inexcusable necesidad de convivir
desde y en la diversidad cultural.

En quinto lugar, es preciso que el profesorado y los profesionales de la edu-
cacién se despOJen de ciertos prejuicios asentados en torno a las capac1dades y
posibilidades de éxito académico y sociolaboral del alumnado inmigrante, por
cuanto focalizan sus expectativas en criterios, quizds generalizables pero poco
individualizados, mds relacionados con los paises de origen y sus sistemas edu-
cativos, que con la identidad, la actitud y las aptitudes idiosincrésicas de cada
estudiante inmigrante. Es importante, por tanto, superar estas expectativas pre-
juiciosas, puesto que no solo inciden en la praxis que ejercen como docentes,
sino también en sus relaciones y en la confianza para con estos y estas jévenes.

Finalmente queremos enfatizar que, aunque los procesos de transicién,
interiorizacién y sociabilidad son inevitablemente vivenciados individualmen-
te, es propio de una democracia critica (Dewey, 1998) poner en marcha poli-
ticas y prdcticas socioeducativas que faciliten a los estudiantes autéctonos e
inmigrantes herramientas personales y humanas, socioculturales y pedagdgico-
educativas, que les permitan convertirse en ciudadanos y ciudadanas criticos
y competentes, capaces de participar en una sociedad justa y transcultural.
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Resumen

Este trabajo sistematiza y analiza criticamente la experiencia de inclusién de estudiantes
extranjeros en escuelas del sistema educativo chileno, caso emblemdtico de neoliberalis-
mo avanzado. Mediante una investigacién con perspectiva etnogrdfica realizada en seis
centros publicos en los dltimos seis afios, los resultados proponen un conjunto de barre-
ras y de facilitadores resultantes del trabajo autodidacta de las escuelas. Las discusiones
apuntan a evidenciar las tensiones que emergen de la confluencia en el espacio académi-
co de principios educativos neoliberales con politicas y programas de inclusién para
estudiantes de origen extranjero. A través de la experiencia de este conjunto de institu-
ciones participantes, las reflexiones finales ofrecen una lectura critica de dicha conver-
gencia, sus repercusiones en el quehacer cotidiano de las escuelas, as{ como los desafios
pendientes en materia de politicas educativas inclusivas.

Palabras clave: neoliberalismo; inmigracién; relaciones étnicas; escuela; investigacién cuali-
tativa

Resum. Politiques i practiques inclusives per a estudiants estrangers en contextos de neoliberalisme
avangat: paradoxes i contrasentits del cas emblematic xile

Aquest treball sistematitza i analitza criticament 'experiencia d’inclusié d’estudiants estran-
gers en escoles del sistema educatiu xile, cas emblematic de neoliberalisme avancgat. Mitjan-
cant una investigacié amb perspectiva etnografica realitzada en sis centres publics en els
tltims sis anys, els resultats proposen un conjunt de barreres i facilitadors resultants de la
feina autodidacta de les escoles. Les discussions apunten a evidenciar les tensions que emer-
geixen de la confluéncia en I'espai academic de principis educatius neoliberals amb politi-
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ques i programes d’inclusié per a estudiants d’origen estranger. A través de U'experiéncia
d’aquest conjunt d’institucions participants, les reflexions finals ofereixen una lectura criti-
ca d’aquesta convergencia, les seves repercussions en el quefer quotidia de les escoles, aixi
com els desafiaments pendents en materia de politiques educatives inclusives.

Paraules clau: neoliberalisme; immigracid; relacions etniques; escola; investigacié qua-
litativa

Abstract. Inclusive Policies and Practices for Foreign Students in Contexts of Advanced
Neoliberalism: Paradoxes and Contradictions of the Chilean Emblematic Case

This work systematizes and critically analyzes the inclusion experience of international
students in schools of the Chilean educational system, an emblematic case of advanced
neoliberalism. Through an ethnographic research approach conducted in six public schools
over the past six years, the results reveal a set of barriers and facilitators resulting from
self-taught work in schools. The discussions aim to highlight tensions arising from the
confluence in the school space of neoliberal educational principles with inclusion policies
and programs for students of foreign origin. Through the experience of this set of par-
ticipating schools, the final reflections offer a critical reading of this convergence, its impact
on the day-to-day work of schools, as well as pending challenges in inclusive education
policies.

Keywords: neoliberalism; immigration; ethnic relations; school; qualitative research
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1. Introduccién

Chile es considerado un caso emblemdtico a nivel mundial por la instalacién
temprana de politicas educativas inspiradas en la nueva gestién publica (NGP).
La NGP es un cuerpo filoséfico de ideas de gestién que se transmiten desde
el 4émbito privado hasta el mundo publico con el propdésito de hacerlo mds
eficiente (Verger y Curran, 2014). Especificamente, el mejoramiento acadé-
mico de las escuelas es medido anualmente, y en base a sus resultados son
categorizadas en desempefio alto, medio, medio-bajo e insuficiente, conside-
rando principalmente el rendimiento de los estudiantes. Desde este modelo,
los procesos pedagdgicos se focalizan en la preparacién de los alumnos para
que logren buenas actuaciones, lo que propicia una alta desigualdad educativa
(Ramirez-Casas del Valle et al., 2021, Koretz, 2018; Verger y Parcerisa, 2018).
En contraste con la implementacién de la NGD en Chile, en los tltimos diez
afios, se ha promulgado una serie de politicas de inclusién e interculturalidad
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con el objetivo de que las escuelas den respuesta a la diversidad cultural y
disminuyan la segregacién y la inequidad académicas.

En este escenario resultan relevantes las siguientes interrogantes: ;cémo
abordan la llegada de extranjeros las escuelas en un pais con uno de los sistemas
educativos mds neoliberales del mundo?; ;qué particularidades adquiere este
desaffo en un escenario caracterizado por un mercado educativo, la libre com-
petencia, la privatizacién de los servicios educativos y una nueva gestion publi-
ca basada en estdndares y rendicién de cuentas?, y ;en qué tensiones, barreras
y facilitadores se traduce finalmente para las escuelas este particular contexto?
Estas son las preguntas que se exploran en un dmbito caracterizado histdrica-
mente por la ausencia de un programa educativo inclusivo para las comuni-
dades migrantes (Valdés, Jiménez, Herndndez y Fardella, 2019).

Si bien en Chile desde la década de 1990 se han venido implementando
politicas para la inclusién (Parra et al., 2020), ha sido recientemente que se ha
instalado la preocupacién por las minorfas extranjeras; el sistema ha ido pro-
gresivamente dando sefiales positivas con la puesta en marcha de dos instru-
mentos claves: las orientaciones técnicas para la inclusién educativa de estu-
diantes extranjeros (Ministerio de Educacién, 2017) y la politica nacional de
estudiantes extranjeros (Ministerio de Educacién, 2018). La aparicién de estos
instrumentos se produce ademds en un contexto académico caracterizado por
el aumento significativo de investigacién educativa en la materia en Chile
(Stefoni y Corvaldn, 2019), no obstante: (1) no hay atn suficiente evidencia
empirica sobre cémo las escuelas han enfrentado politicas educativas neolibe-
rales en contextos de alta matricula de poblacién extranjera, y (2) existe una
contradiccién constitutiva entre los principios a la base de la inclusién y los
que subyacen a la 18gica del neoliberalismo. Por tanto, las contribuciones de
este trabajo permiten no solo dar cuenta de una realidad local, sino que tam-
bién pueden ser de utilidad para contextos que, pese a sus diferencias hist6ri-
cas y geogrdficas, se encuentren en la actualidad transitando hacia modelos
educativos inspirados en dichos principios.

2. Inclusién y neoliberalismo: el caso chileno

La implementacién del modelo de la NGP al sistema educativo chileno, asf
como sus caracteristicas, efectos y reformas actuales han sido ampliamente
estudiados en los ultimos veinte afios. Fardella y Sisto (2014) o Sisto (2019)
abordan diferentes dimensiones y modelos de andlisis que permiten caracteri-
zar el sistema educativo chileno como un auténtico laboratorio de politicas
educativas neoliberales. De acuerdo con Fardella y Sisto (2014), la orientacién
al mercado, el principio de competencia, la privatizacién y externalizacién de
los servicios educativos, la légica de rendicién de cuentas en base a resultados
y estdndares de calidad y finalmente la tecnodesprofesionalizacién de la labor
docente constituyen sus cinco pilares principales. Para efectos de este trabajo
interesa resaltar tres, ya que, como veremos a lo largo del texto, estdn en direc-
ta relacién con los resultados y evidencian una clara tensién —y contradic-
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cién— que dificulta y desorienta paradojalmente, a fin de cuentas, el trabajo
realizado por las escuelas en la escolarizacién de estudiantes extranjeros.

La primera de ellas es la rendicién de cuentas o accountability, que en el
plano educativo chileno se ha ido constituyendo dltimamente en una comple-
ja red de sistemas de contabilidad de resultados (Ascorra, Carrasco, Lépez y
Morales, 2019). Originalmente focalizada en el 4mbito del rendimiento aca-
démico y la gestién pedagégica, la rendicién de cuentas ha ido conquistando
progresivamente otras dimensiones, como la convivencia; la formacién ciuda-
dana; la sexualidad y el género, y las relaciones entre familia y escuela, todas
ellas consideradas habitualmente secundarias o como parte de lo bédsico y
deseable en educacién (Coll, 20006).

Con relacién a la tecnificacién y a la desprofesionalizacién docente, segun-
do pilar, el dmbito de la convivencia puede servirnos de ejemplo. Si observa-
mos la Politica Nacional de Convivencia Escolar vigente (Ministerio de Edu-
cacién, 2019), vemos que, a diferencia de sus versiones anteriores, se dedica
un apartado exclusivo a la gestién donde se especifican niveles, focos, actores
y acciones que deben ser desarrollados por las comunidades educativas para
mejorar la convivencia. Como advierten Lerena y Trejos (2015), los instru-
mentos de gestidén que estandarizan la labor formativa terminan por empobre-
cer el rol docente, en la medida en que convierten la accién profesional en una
ejecucién técnica.

El tercer pilar, la privatizacién de los servicios educativos, implica la exter-
nalizacién en manos de entidades que no son de titularidad publica de la
entrega de ciertos servicios y/o recursos a las escuelas. Si bien esta decisién
conlleva multiples repercusiones, para nuestros efectos resalta el hecho de que
la existencia de un sistema educativo sea para nuestro caso un espejismo, pues
mds bien lo que existe son circuitos pedagdgicos diferenciados en base a ciertas
categorfas econémicas y socioculturales de sus miembros (Gentili, 2011).

Los tres pilares antes sefalados han tenido efectos que han sido ampliamen-
te reportados. Tanto la bibliograffa internacional (Verger, Parcerisa y Fontdevila,
2019; Evans, 2015; Hall y McGinity, 2015) como la nacional (Falabella, 2020;
Sisto, 2019; Jiménez, Aguilera, Valdés y Herndndez, 2017; Ramirez-Casas del
Valle et al., 2021; Bellei, 2015) senalan que, en este modelo de gestién, la nocién
de calidad educativa se ha reducido a la obtencién de buenos indicadores de
efectividad escolar, lo que ha favorecido la segregacion, la discriminacién y la
exclusién de aquellos que no se ajustan a los estdndares educativos, siendo las
minorfas socioculturales las mds afectadas. En este escenario, la escuela publica
chilena se debate continuamente entre un doble mandato: inclusién vs NGP. El
problema de base es que los principios de la NGP (como la fiscalizacién, la
rendicién de cuentas o la competencia) son contrapuestos a los principios de
la inclusién y de la interculturalidad (como el trabajo en comunidad, la colabo-
racién y el enfoque de derechos) (Lerena y Trejos, 2015; Sisto, 2019).

En este contexto, la pregunta es cémo impacta la presencia de estos dos
modelos en la experiencia de la migracién en la escuela. Si bien desde el 2003
el Estado chileno viene implementando diversas iniciativas para facilitar la
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inclusién de extranjeros, la mayorfa de estas han correspondido a oficios, ins-
tructivos o lineamientos que han priorizado la dimensién administrativa de
los centros docentes (Jiménez et al., 2017). Por ello, como sefialamos en la
introduccidn, con la aparicién de las orientaciones técnicas y la politica nacio-
nal para extranjeros se conjetura un punto de inflexién en los avances hacia la
incorporacién de otras dimensiones educativas del trabajo escolar.

Nuestra investigacién pretende justamente visibilizar las principales ten-
siones que el modelo pedagdgico y las actuales politicas educativas imprimen
al traba]o en contextos con presencia de estudiantes extranjeros. Estas tensio-
nes serdn presentadas como barreras y facilitadores que permitan proponer al
mismo tiempo puntos de fuga que contribuyan a destrabar las tensiones y
proyectar el trabajo posible de las comunidades educativas.

3. Método

Desde una perspectiva etnogrdfica a través de un estudio de casos multiple
(Flick, 2015), se reportan los resultados de una investigacién realizada en dos
fases con seis escuelas publicas chilenas.

La primera fase (2012-2015) se realiz6 en un contexto sociohistérico donde
la presencia migratoria era poco mds del 2% y estaba caracterizada por nacio-
nalidades provenientes de Perti y Bolivia, principalmente (Rojas y Silva, 2016).
En ese contexto, nos propusimos explorar discursos del profesorado en torno
a la presencia de estudiantes inmigrantes y explorar concepciones en torno a la
inclusién en educacién. La segunda fase (2016-2018) emerge en un contexto
significativamente diferente. Primero, por el cambio en los patrones migrato-
rios que supuso la llegada de nuevos colectivos migrantes, principalmente de
nacionalidad haitiana, lo que comporté la escolarizacién masiva de estudiantes
sin dominio de la lengua vehicular. En segundo lugar, porque estos cambios
sociodemogréficos representaron para las escuelas implicadas poner en marcha,
de forma autodidacta, diferentes dispositivos de acogida para la inclusién de
estudiantes extranjeros (Valdés et al., 2019). En este contexto, actualmente el
fenémeno migratorio se nos presenta como un elemento estructural del siste-
ma educativo chileno.

3.1. Casos de estudio y trabajo de campo

En la primera fase participaron dos escuelas de educacién primaria, mientras
que en la segunda participaron tres escuelas de educacién primaria y un insti-
tuto de educacion secundaria. Los seis centros educativos eran de dependencia
publica. Todas las escuelas participantes pertenecian a la Regién Metropolita-
na (zona centro), mientras que el instituto formaba parte de la Regién de
Antofagasta (zona norte). Las escuelas fueron seleccionadas por contar con alta
matricula de poblacién estudiantil extranjera.

Asi, se realizaron observaciones participantes de aula, entrevistas a infor-
mantes claves (profesores, apoderados, encargados de convivencia y duplas
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psicosociales), grupos focales (equipos directivos, apoderados y estudiantes),
andlisis documental (proyectos educativos, reglamentos internos, planes de
apoyo a la inclusién y protocolos de acogida) y algunas sesiones exploratorias
de shadowing (Czarniawska, 2014), con el propésito de cubrir algunos espacios
y algunas situaciones no abarcadas por las técnicas tradicionales implementa-
das. Para el uso de todos los métodos empleados se solicitaron consentimien-
tos informados a los adultos y asentimientos informados a los estudiantes. La
sistematizacion de datos realizada se especifica en la tabla 1.

Tabla 1. Produccion etnografica de datos

Técnicas Escuela Escuela Escuela Escuela Escuela Escuela
1 2 3 4 5 6
Entrevistas individuales 12 17 6 6 7 4
Grupos focales 6 6 1 1 2 1
Observaciones participantes 10 4 2 2 2 2
Documentos revisados 4 7 2 1 1 3
Shadowing 1 1 1 1 1 1

Fuente: elaboracion propia.

3.2. Andlisis de datos

Desarrollamos un andlisis de contenido categorial (Elo y Kyngas, 2008), agru-
pando en categorias los datos textuales producidos, para seleccionar posterior-
mente aquellos que permitieran realizar las inferencias y las interpretaciones
mds contundentes. Se privilegié el andlisis categorial por sobre otras modali-
dades de andlisis de contenido, en tanto este no solo incorpora el contexto del
texto, vale decir el material, sino ademds el contexto social de su produccién
(Vdzquez Sixto, 1996). El protocolo de andlisis contemplé: (1) lecturas de
datos, (2) codificacién abierta, (3) categorizacion, (4) triangulacién entre téc-
nicas, (5) consenso del equipo de investigacién y (6) seleccién de barreras y
facilitadores.

Para dar garantias de validez (Flick, 2015) se desarroll6 una triangulacién
de investigadores, lo que implicé que entre ellos compartiesen las categorfas,
las citas y los cédigos, con el propdsito de minimizar las desviaciones derivadas
del investigador como persona. El resultado de esta triangulacién devel acuer-
do mayoritario en las barreras y en los facilitadores que se expondrdn en los
resultados. Ademds, el criterio de validez también conlleva visibilizar las accio-
nes que el andlisis ha facilitado para promover agencia transformadora y empo-
derar a los colectivos educativos a actuar. Este criterio se observa en los resul-
tados y fue confirmado tras la investigacién mediante un proceso de entrega
y andlisis de resultados con las escuelas.
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4. Resultados

El trabajo de campo permitié identificar barreras y facilitadores en cuatro
niveles: de prdcticas de aula, de culturas institucionales, de politicas escolares
y de politicas educativas. Como abordar barreras y facilitadores de cada uno
se escapa a las posibilidades de este trabajo, presentaremos selectivamente las
principales barreras que emergen de las politicas educativas vigentes, asi como
los facilitadores a nivel de politicas escolares, puesto que, como evidenciamos
en el trabajo de campo, son los facilitadores de las politicas escolares los que
intentan derribar las barreras provenientes de las politicas educativas emanadas
de la Administracién central.

4.1. El abandono tutelado de las escuelas piiblicas

La ausencia de una subvencién escolar focalizada para estudiantes extranjeros,
el protagonismo de las pruebas estandarizadas y la rigidez del curriculo escolar
son sin duda barreras relevantes para la gestién de la diversidad cultural. Sin
embargo, la falta de asesoramiento y la excesiva fiscalizacién constituyen la
principal barrera para el trabajo con estudiantes extranjeros reportados por los
participantes. Son las propias escuelas las que, si bien valoran el aporte de las
orientaciones del Ministerio de Educacién, reconocen la falta de directrices
pedagdgicas. La siguiente vifieta de la encargada de la Unidad Técnico-Peda-
gbgica de una de las escuelas es reveladora al respecto:

Nosotros fuimos evaluados hace un par de afios atr4s por la agencia de calidad!
[...]. Y finalmente, cuando nos dieron un resultado, un resumen fue que éra-
mos una escuela asistencialista, asf nos calificaron [...]. Y nos sefialaron que esa
no es nuestra finalidad, sino que nuestra finalidad es que los nifios aprendan
ciertas cosas que estdn en el curriculum. [UTP, escuela 5]

De lo anterior se desprenden al menos dos hallazgos importantes que deta-
llamos a continuacién.

Primero, que el sistema educativo privilegia por sobre todas las cosas la
fiscalizacién, entendida como mecanismo para valorar el cumplimiento de
las normativas vigentes. En ese sentido, las posibilidades de acompafiamien-
to y asesoramiento hacia las propias escuelas estdn dadas por la contrataciéon
de entidades privadas mediante la figura de la Asesorfa Técnica Educativa
(ATE), con lo que se externaliza la labor del Ministerio de Educacién. Sin
embargo, esto depende muchas veces del presupuesto que tengan los centros
y los municipios. Una gran cantidad de instituciones educativas que atienden
a poblacién extranjera se ven privados de contar con este recurso de acompa-

1. La Agencia de Calidad de la Educacién es un servicio publico cuyo principal propdsito es
el de evaluar y orientar al sistema educativo para contribuir al mejoramiento de la calidad
y de la equidad de las oportunidades educativas. Especificamente, su principal funcién
radica en evaluar el grado de cumplimiento de los esténdares de aprendizaje y de los indi-
cadores de calidad educativa complementarios en las escuelas chilenas.
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flamiento, con lo que se crea un circulo vicioso entre falta de recursos y falta
de asesoramiento, del cual resulta muy complejo salir, tal como lo senala la
siguiente docente:

Se estdn buscando estrategias para poder brindar mayor apoyo, el mismo tema
de la profe creole, por ejemplo [...] es UTP principalmente quien lo gestiona
por falta de plata. Quien lo gestiona, quien le da las orientaciones de cémo ir
trabajando, yo creo que por un tema de recursos me imagino que no se puede
contratar a otro profe. (Profesora de educacién diferencial, escuela 2)

El segundo hallazgo es la centralidad del curriculo. EI mandato hacia las
escuelas es generar aprendizajes instrumentales reflejados en el curriculo esco-
lar y en los estdndares de aprendizaje. Esto inhibe sus posibilidades de desa-
rrollar iniciativas auténomas y necesarias en la linea de la inclusién, ya que no
son evaluadas por los organismos estatales. La siguiente vifieta es de una jefa-
tura técnica pedagdgica:

En la prictica, emocionalmente debemos ayudar a los chicos a resolver sus
conflictos internos, que llegan en diversas situaciones acd, que les pegaron,
que los levantan con un jarro de agua en la cara, eh [...]. Pero tenemos nues-
tro estrés y nuestra presién en que sabemos que, como escuela, digamos,
la finalidad de una escuela es obtener y provocar aprendizajes en los nifios,
aprendizajes curriculares. Tenemos un curriculo con el cual cumplir, pero para
nosotros hay otras prioridades. (UTP, escuela 2)

El relato anterior revela la supremacia del curriculo en la cotidianeidad de
la vida escolar. El célebre y habitual comentario en las escuelas de «lo que no
se mide no se aborda» refleja fielmente cémo las propias politicas educativas
centradas en la rendicién de cuentas y la tecnificacién de la profesién docente
inhiben el desarrollo de respuestas inclusivas e interculturales hacia grupos de
estudiantes desfavorecidos.

4.2. La agencia interprofesional y el trabajo autodidacta

Ante la ausencia de lineamientos educativos especificos para los alumnos
extranjeros, las escuelas han tenido que asumir de forma autodidacta y creati-
va, en funcién de los recursos y de las competencias existentes, la gestién en
torno a la diversidad. La creacién de diversos dispositivos lingiiisticos de aco-
gida para favorecer la comunicacién y el aprendizaje de la lengua vehicular de
las minorfas no castellano-hablantes por parte de las escuelas es un buen ejem-
plo de cémo las politicas pedagdgicas locales intentan neutralizar el impacto
del neoliberalismo avanzado en educacién.

A nuestro juicio, el aula de acogida es el dispositivo mds prominente en esta
materia. Se trata de un aula especial impulsada por una de las escuelas partici-
pantes y coordinada por una profesora de nacionalidad haitiana. En ella se
ensefia espafol a estudiantes sin dominio de la lengua vehicular a modo de inmer-
sién. Ahora bien, la pregunta inevitable es por qué valorar este tipo de dispositivo
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como un facilitador. Para responderla, nos apoyaremos en las notas de campo
de una de nuestras sesiones de shadowing realizadas en aulas ordinarias.

Antes de entrar en la materia, la profesora de Ciencias Sociales recuerda las
reglas de la clase, principalmente no interrumpir y escuchar a la profesora.
Hay 8 estudiantes haitianos y 11 autéctonos. Se reparte una gufa de trabajo
individual con diferentes niveles de complejidad. Aprovecho de mirar la que le
entregan al estudiante que estd a mi lado: es una imagen de una sala de clases
y hay preguntas sobre temas espaciales (reconocer ubicaciones) y matemdticos
(calcular la cantidad de puestos). El estudiante es haitiano y es capaz de comu-
nicarse conmigo en espafiol. Me muestra su cuaderno y estd concentrado en
copiar el nombre que aparece en el banco en el que se encuentra. El estudiante
que estd atrds nuestro, Jean, que participa en el aula de acogida, también estd
tratando de escribir en su cuaderno el objetivo de la actividad. El problema es
que, mientras hacen eso, sus compafieros que si pueden seguir la actividad ya
estdn resolviendo cosas mds complejas. La profesora desarrolla la clase al ritmo
de los mds avanzados y que son capaces de responder las preguntas planteadas
en la actividad [...]. Finaliza la clase y, pese a que hay dos profesionales de
apoyo en el aula, el trabajo de varios estudiantes extranjeros no ha sido moni-
toreado. [Notas investigador 1, 1.° Bésico, escuela 5, 12/10/2017]

De la nota anterior se evidencia que, en la medida en que los procesos
pedagdgicos no sean adaptados para responder a las necesidades de un grupo
de estudiantes heterogéneos, tanto a nivel académico como relacional, no es a
nuestro juicio significativa la pérdida que sufren alumnos que son llevados al
aula especial de acogida. Por lo tanto, este dispositivo debiese ser pensado
como un facilitador de cardcter transitorio; vale decir, que permaneciera duran-
te el tiempo que tomara instaurar una ensefianza adaptativa que permitiera
diversificar cada una de las dimensiones del proceso de ensefianza. Mientras
esto no ocurra, el aula de acogida si merece ser vista como un recurso facilita-
dor de la inclusién de estudiantes extranjeros, al favorecer sus aprendizajes y
su pertenencia a las comunidades educativas. Esto ademds lo confirma la jefa

de UTP:

Hemos impulsado que las profesoras hagan algunas adecuaciones a las pruebas;
si son muy largas, acortarlas. O si la pregunta tiene mucha dificultad [abordar]
cudl es el vocabulario con la intervencién de la profesora a cargo del aula de
acogida para as{ hacer algunas evaluaciones. Ahf se ha focalizado un montén el
apoyo para sacar adelante a los chicos. Es importante su rol [el de la profesora
de nacionalidad haitiana] (UTP, escuela 2)

El aula de acogida grafica con claridad el saber local de la escuela, la auto-
nomia en la toma de decisiones, la posibilidad de invertir prioridades educa-
tivas resaltando la dimensién afectiva de los procesos de aculturacién edu-
cativa que necesariamente atraviesan las minorias, como el bienestar, el
sentido de pertenencia, la participacién y la colaboracién entre pares. Todas
ellas habilidades y dimensiones no valoradas equilibradamente en los procesos
de rendicién de cuentas del quehacer educativo.
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Ahora bien, los saberes locales no son un patrimonio privado de las escue-
las. Las redes de apoyo son un segundo facilitador por excelencia para el tra-
bajo con estudiantes extranjeros. En esa linea, los centros participantes han
gestionado redes con universidades, con organizaciones no gubernamentales,
as{ como con escuelas del mismo entorno social, redes que les han permitido
expandir sus posibilidades, resolver los problemas internos y afrontar las con-
tradicciones del contexto. La siguiente vifieta es ilustrativa:

Las redes de apoyo han sido claves, yo tengo mis contactos, tengo la facilidad
de buena llegada con las instituciones, con la gente, me llevo bien con todos,
entonces tengo buenas redes de apoyo, por e)emplo, la principal es el muni-
cipio [....], yo llamo por teléfono a operativa y me vienen a buscar lo que yo
quiera, quiero aqui, tengo un acto y me traen un escenario grande, eso no lo
hacen otros colegios. (Director, escuela 1)

Estas redes de apoyo facilitan la funcién directiva en cuanto permite
ampliar las funciones del centro educativo y responder a las diversas necesida-
des de estudiantes y familias.

5. Discusiones

Todo proceso de investigacion es a nuestro juicio una polifonia de didlogos:
un didlogo creativo entre lo existente y lo nuevo, un didlogo productivo entre
presunciones y hallazgos y un didlogo reproductivo que espera generar bene-
ficios. En esta linea y retomando las preguntas iniciales, podemos concluir
que las escuelas abordan la incorporacién de extranjeros desde una acogida
ambivalente, en tanto permiten mantener con vida el proyecto educativo del
centro, pero al costo de una mayor necesidad de recursos. Esto implica, como
hemos visto a la luz de los resultados, un problema de complejidad sustanti-
va: rendir cuentas de los logros académicos a la Administracién educativa de
estudiantes que se encuentran en una condicién de desigualdad indiscutible.
La acogida, como conjeturdbamos, se da de facto con un rayado de cancha
con principios muy adversos y falta de asesoramiento y acompafiamiento.
Todo ello se ve traducido en un conjunto de barreras que intentan ser sosla-
yadas, como muestra este trabajo, con facilitadores puestos en marcha por las
propias escuelas.

Los centros docentes, por tanto, se encuentran inmersos en un proble-
mdtico entrampamiento: la ausencia de un modelo educativo para la pobla-
cién migrante y la existencia de un modelo educativo mercantil. Es decir, la
escuela debe ser capaz de responder a la diversidad cultural y a la vez progre-
sar en los indicadores de efectividad académica. La evidencia nuestra confir-
ma que las escuelas chilenas estdn respondiendo limitadamente a lo segundo
(Lerena y Trejos, 2015). Pese a ello, en esta investigacién hemos revelado el
despliegue de un conjunto de politicas y précticas que creativa y autodiddc-
ticamente han realizado las escuelas para fortalecer los procesos de acceso,
participacién y aprendizaje de la poblacién extranjera. Estas précticas y poli-
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ticas se instituyen desde la autonomia de dichos centros docentes y permiten
compensar los efectos de la ausencia de un modelo educativo inclusivo en
clave migratoria.

Se abre entonces una interesante interrogante: favorecer la autonomia esco-
lar o privilegiar los lineamientos misteriales. A nuestro parecer, la salida a este
dilema pasa por expandlr los marcos analiticos utilizados e identificar p051bles
soluciones que vayan mds alld de la tensién entre prescripcién y autonomifa.
Ir mds alld de esta tensién permitirfa superar el abandono tutelado de las
escuelas, por ejemplo, a través de la figura de asesoramiento educativo, pero
para ello habria que situar los marcos analiticos actuales desde un modelo
educacional constructivista (Ribosa, 2020), no solo porque a la fecha las comu-
nidades educativas no cuentan con los espacios de asesoramiento necesarios,
sino ademds porque la Politica Nacional de Estudiantes Extranjeros no la
contempla entre sus principales ejes de accién en el corto ni en el mediano
plazo (Ministerio de Educacidn, 2018). Esto permitirfa, entre otras cosas,
redefinir la relacién entre los centros y las entidades gubernamentales, pasan-
do de la subordinacién y verticalidad a la colaboracién y simetrfa. Esto per-
mitirfa, a su vez, generar una alianza interprofesional y agencias relacionales
(Yamazumi, 2006) que hicieran frente a la 16gica de fiscalizacién y rendicién
de cuentas propia del neoliberalismo educativo.

Superar el dilema entre control y autonomia pasa también por resolver la
contradiccién entre los principios neoliberales y los principios inclusivos de
nuestro sistema educativo. Pero, ;por qué es posible postular una contradiccién
entre dichos principios? Por dos razones, principalmente.

La primera, porque la evidencia revela que mds que superar la arquitectura
educativa neoliberal, lo que ha generado es, paradojalmente, expandirla (Sisto,
2019). En otras palabras, ni la ley ni las iniciativas inclusivas han logrado frenar
y menos revertir la influencia de algunos de los principales pilares de este mode-
lo, puesto que se mantienen e incluso se han agudizado en ciertos circuitos
educativos (Ramirez-Casas del Valle et al., 2021), por ejemplo en los sistemas
de rendicién de cuentas, la privatizacién educativa, la competencia entre escue-
las y la tecnificacién docente. Esta tltima caracteristica es particularmente pre-
ocupante, toda vez que los tiempos actuales precisan perentoriamente un siste-
ma educativo en clave socioconstructivista (Ribosa, 2020) para evolucionar
exitosamente. La segunda razén resulta mds trasparente por si misma. Ahf
donde el modelo inclusivo requiere colaboracién mutua y redes profesionales
entre escuelas, el neoliberalismo promueve la competencia y el darwinismo
educativo; ahi donde el modelo inclusivo promueve el conocimiento situado y
la autonomia docente, el neoliberalismo imprime un sello de estandarizacién
y universalismo de la praxis educativa; finalmente, ahi donde el movimiento
inclusivo apuesta por el valor de lo publico, el neoliberalismo apuesta por la
inversién privada y el modelo gerencial de gestién educativa.

Ahora bien, y aun cuando los resultados de este estudio se enmarcan en
la realidad educativa chilena, no hay que perder de vista dos elementos claves.
Primero, que el sistema educativo chileno ha sido y sigue siendo en la actua-
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lidad un auténtico laboratorio de politicas educativas neoliberales (Ramirez-
Casas del Valle et al., 2021; Ascorra et al., 2019; Sisto, 2019; Fardella y Sisto,
2014), lo que permite fécilmente observar la evolucién y la involucién de este
modelo, sus cambios, sus mutaciones y los diferentes formatos que coexisten
en la actualidad educativa. El segundo elemento es la evidente expansién del
modelo neoliberal hacia contextos sociohistdricos que trascienden las fronte-
ras latinoamericanas a partir de un proceso de mundializacién de las politicas
educativas impulsado por organismos como la OCDE, el Banco Mundial y
la Unién Europea (Rodriguez-Martinez, 2014). En el caso de Espafia, por
ejemplo, las propias medidas educativas de atencién a la diversidad se han
visto afectadas por la incorporacién paulatina de una nueva racionalidad de
la gestién publica, un modelo que algunos autores denominan «de autonomia
cautiva» (Gurpegui y Mainer, 2013), muy similar a nuestra propuesta de
abandono tutelado. Sin duda que una parte importante de los problemas
econémicos, administrativos y pedagégico-educativos de los dispositivos de
acogida que han sido reportados recientemente (Rodriguez-Izquierdo, Gon-
zdlez-Falcén y Goenechea, 2018) guardan relacién con la acompasada neoli-
beralizacién top-down de las escuelas. A fin de cuentas, la concepcién neo-
liberal de calidad educativa exige a los centros educativos que sitten a los
individuos por sobre las comunidades, a los resultados por sobre los procesos
y a la competencia por sobre la colaboracién (Ramirez-Casas del Valle et al.,
2021). Puntos similares en Latinoamérica han reportado los estudios de
Ferrao (2010) y Villalta (2016) en relacién con los conflictos latentes entre
la escolarizacién de la poblacién migrante y un sistema educativo hegeméni-
co y neoliberal. Los autores dan cuenta de barreras curriculares, did4cticas,
politicas y éticas en el proceso educativo, muchas de las cuales han sido repor-
tadas en este estudio.

A nuestro juicio, finalmente, este escenario de adversidad requiere encon-
trar puntos de encuentro entre la legislacién educativa y las medidas que se
disefian en el seno de cada comunidad escolar. Una forma posible de cons-
truir puentes entre estos dos mundos es la implementacién de procesos de
asesoramiento educativo que permitan orientar el disefio y la implementacién
de medidas educativas para gestionar la diversidad cultural. El desafio a corto
plazo es, por tanto, poner el asesoramiento en el centro de los procesos esco-
lares. A fin de cuentas, las instancias de acompafamiento facilitarfan que las
escuelas salieran del estado de abandono tutelado en el que se encuentran,
lo que permitiria el desarrollo de agencias interprofesionales (Yamazumi,
2006; Sannino, Engestréom y Lemos, 2016) que pudieran abordar de mane-
ra mds exitosa la presién que el modelo neoliberal ejerce sobre su quehacer
cotidiano. Esto ya que, como hemos corroborado en nuestra investigacién,
las acciones que las escuelas han implementado contienen un importante
potencial expansivo (Sannino et al., 2016), vale decir, contienen en su propia
naturaleza los recursos para resolver las tensiones que surgen del encuentro
con mandatos neoliberales que se mueven en una direccién opuesta. Esto se
facilita, a juicio nuestro y de los propios actores, cuando se trabaja conjun-
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tamente con otros a través de la construccién de agencias interprofesionales
(Sannino et al., 2016).
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Resumen

En esta investigacidn se analiza el potencial que tiene la metodologfa del aprendizaje-
servicio (ApS) para desarrollar competencias de cardcter civico-social vinculadas con el
ejercicio de una préctica inclusiva en futuros profesionales de la educacién. Siguiendo
un disefio cuasiexperimental (pretest-postest), se compara a los alumnos de titulaciones
de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Santiago de Compostela (USC) par-
ticipantes en experiencias de ApS con aquellos que siguen una via formativa mds con-
vencional. La muestra estd conformada por un total de 336 sujetos (188 en el grupo
experimental y 148 en el control). Especificamente, se analizan las dimensiones de lide-
razgo, conducta prosocial, competencia intercultural y trabajo en equipo. Los resultados
demuestran que quienes participan en ApS terminan superando a sus compaiieros en las
tres tltimas dimensiones, y que el sexo del alumnado y la participacién previa en acti-
vidades universitarias de servicio a la comunidad se configuran como variables que inci-
den en los niveles de desarrollo de estas competencias.

Palabras clave: aprendizaje-servicio; competencias civicas; educacién superior; alumna-
do universitario; educacién inclusiva; profesionales de la educacién

Resum. Aprenentatge servei i desenvolupament civicosocial en titulacions universitiries de
Lambit educatiu: preparant 'alumnat per practicar una educacié inclusiva

En aquesta recerca s’hi analitza el potencial que té la metodologia de 'aprenentatge-servei
(ApS) per desenvolupar competencies de caracter civicosocial vinculades amb lexercici
d’una practica inclusiva en futurs professionals de I'educacié. Seguint un disseny quasiex-
perimental (pretest-posttest), es compara els alumnes de titulacions de Ciéncies de
I’Educacié de la Universitat de Santiago de Compostela (USC) participants en experien-
cies ’ApS amb aquells que segueixen una via formativa més convencional. La mostra esta
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conformada per un total de 336 subjectes (188 en el grup experimental i 148 en el
control). Especificament, s’hi analitzen les dimensions de lideratge, conducta prosocial,
competencia intercultural i treball en equip. Els resultats demostren que els qui partici-
pen en ApS acaben superant els seus companys en les tres tltimes dimensions, i que el
sexe de Palumnat i la participacié prévia en activitats universitaries de servei a la comu-
nitat es configuren com a variables que incideixen en els nivells de desenvolupament
d’aquestes competencies.

Paraules clau: aprenentatge-servei; competencies civiques; educacié superior; alumnat uni-
versitari; educacid inclusiva; professionals de I'educacié

Abstract. Service-learning and civic and social development in education degrees: Preparing
students for inclusive educational practice

This research analyzes the potential of service-learning (SL) methodology to develop civic
and social competences related to the development of inclusive practice in future educa-
tional professionals. Using a quasi-experimental design (pretest-posttest), students in edu-
cation degrees at the Santiago de Compostela University (USC), Spain, who participate
in SL experiences are compared with those who follow a more conventional training path.
The data-producing sample comprised 336 subjects (188 in the experimental group and
148 in the control one). Specifically, the dimensions of leadership, prosocial behavior,
intercultural competence, and teamwork are analyzed. The results show that those who
participate in SL surpass their peers in the last three competences. Additionally, the gender
of the students and previous participation in university community service activities are
variables that influence the development of these competences.

Keywords: service-learning; civic competences; higher education; university students;
inclusive education; educational professionals
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1. Introduccién

Actualmente, la universidad estd inmersa en un proceso de transformacién que
ha tenido claras consecuencias en el plano institucional y social, pero especial-
mente en el educativo. La creacién del Espacio Europeo de Educacién Superior
(EEES) ha supuesto una modificacién de las dindmicas universitarias, lo cual
ha derivado en considerables cambios, sobre todo en términos de innovacién
educativa y fortalecimiento de la dimensién social del aprendizaje. La educa-
cién superior asume ahora la misién de formar al alumnado de un modo
integral, atendiendo no solo a las competencias especificas referidas a su titu-
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lacién, sino también a otras de cardcter transversal enfocadas hacia el desarro-
llo personal y social (Gonzdlez y Wagenaar, 2003). Asi se reconoce en las
recientes declaraciones derivadas del EEES, caso de las surgidas en las reunio-
nes de Bucarest (2012), Yerevan (2015) o Paris (2018), en las que se promue-
ve la introduccién de iniciativas de innovacién educativa centradas en el apren-
dizaje del estudiante y el fortalecimiento de la dimensién social.

Consecuentemente, son numerosas las metodologfas que comienzan a uti-
lizarse con la intencién de afrontar este nuevo paradigma formativo en el
dmbito universitario, donde el aprendizaje se produce como resultado del
esfuerzo y el trabajo auténomo de los estudiantes (Gargallo et al., 2011). Todo
ello sin olvidar el potencial de las conexiones con el entorno comunitario, que
contribuyen a fortalecer el desarrollo civico-social del alumnado.

Una de las estrategias educativas que da respuesta a este modelo pedagdgi-
co y que con mayor fuerza ha calado en las instituciones universitarias espa-
fiolas en los ultimos afnos es el aprendizaje-servicio (ApS). Esta metodologia
supone la introduccién de un servicio a la comunidad en las tradicionales
tareas curriculares, incluyendo un componente de reflexién continua que per-
mite establecer relaciones reciprocas entre el aprendizaje académico y la accién
en entornos comunitarios. Precisamente por ello, su potencial reside en la
adquisicién de contenidos disciplinarios en complementacién con el desarro-
llo civico de los estudiantes, fruto de su participacién en cuestiones de alcan-
ce social.

La capacidad para promover el enlace entre entidades sociales y educativas
se ve especialmente acentuada en titulaciones de Ciencias de la Educacién,
donde esta metodologia ha experimentado una rdpida extensién. El ApS no
solo difumina la fragmentacién que solfa caracterizar a estos grados universi-
tarios en cuanto a formacién en conocimientos y praxis social, sino que tam-
bién favorece en el alumnado el compromiso con la profesién y promueve
rasgos esenciales para la accién pedagdgica, tales como la reciprocidad, la
reflexién y la participacién activa (Puig y Palos, 2006). Ademds, abre la puer-
ta a la aparicidn, en el contexto académico, de actitudes cooperativas, de res-
peto mutuo y de solidaridad (Tejada, 2013).

Cabe destacar, también, que uno de sus objetivos es el desarrollo de com-
petencias que permitirdn a los futuros profesionales de la educacién afrontar
con éxito la creacidn de entornos de aprendizaje inclusivos (en dmbitos for-
males 0 no). Es ahf donde reside una de sus principales aportaciones, ya que,
ademds de la adquisicién de los conocimientos disciplinarios en los contextos
en que se hacen operativos, permite a estos estudiantes experimentar situacio-
nes reales en las que consolidar sus aprendizajes.

Asi pues, el objetivo del presente trabajo es evaluar la eficacia del aprendi-
zaje-servicio para mejorar las competencias civico-sociales del alumnado en
titulaciones universitarias de educacién, bajo la premisa de que el desarrollo
civico garantizard una mayor predisposicién a la aceptacién de la diversidad
que define a los contextos educativos formales y no formales, asi como la
potenciacién de ambientes inclusivos. Para ello, se presentan los resultados de
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una investigacién con estudiantes de los grados en Educacién Infantil, Edu-
cacién Primaria, Pedagogia y Educacién Social, de la Universidad de Santiago
de Compostela (USC), que participaron en proyectos de ApS. Concretamen-
te, se analiza el impacto que tiene en variables mediadoras del desarrollo civi-
co, identificando, ademds, aquellos perfiles de estudiantes en los que el ApS
demuestra mayor efectividad al respecto.

2. El aprendizaje-servicio en las titulaciones de educacién: aprendizajes
civicos para una educacién inclusiva

El aprendizaje-servicio se configura como una estrategia educativa que apunta
no solo hacia dindmicas de desarrollo cognitivo y académico, sino también social
y profesional. Una definicién completa es la ofrecida por Naval et al. (2011):

Propuesta pedagdgica que se dirige a la bisqueda de férmulas concretas para
implicar al alumnado en la vida cotidiana de las comunidades, barrios, insti-
tuciones cercanas. Se conceptualiza dentro de la educacién experiencial y se
caracteriza por: a) protagonismo del alumnado; b) atencién a una necesidad
real; ¢) conexidn con objetivos curriculares; d) ejecucién del proyecto de ser-
vicio y e) reflexién. (p. 88)

Es justo insistir aqui en el cardcter curricular de la metodologia, orientada
a la adquisicién de aprendizajes que serdn evaluados y reconocidos en un
marco académico, a diferencia de otras experiencias similares de educacién no
formal, como el voluntariado. Se trata, por tanto, de introducir en las rutinas
de los diferentes niveles educativos iniciativas que impliquen al alumnado en
la vida comunitaria. Asi, se dota de significatividad a los aprendizajes de tipo
disciplinario y técnico a través de la propia accidn, a la vez que se promueve
la adquisicién de competencias de corte social.

De este modo, su adaptabilidad al nuevo modelo de universidad, donde se
priorizan los procesos formativos centrados en la autonomia de los estudiantes,
parece incuestionable. Y es que, entre otros, facilita la puesta en prdctica de los
saberes tedricos adquiridos en el aula, sitda los conocimientos disciplinarios
en los entornos en los que resultan funcionales y utiles, familiariza a los jéve-
nes universitarios con las exigencias del mundo del trabajo y las organizaciones,
y fortalece la formacién en valores (Tejada, 2013).

En nuestro pais, la propia CRUE aposté por la inclusién del ApS en las
aulas universitarias, para lo cual realizé un llamamiento a la promocién de
procesos rigurosos de institucionalizacién de la metodologia. Su propuesta se
ampara en la capacidad para impulsar politicas de responsabilidad social en las
instituciones, as{ como para trabajar las competencias de corte civico-social en
la educacién superior (CADEP-CRUE, 2015). No en vano, han sido nume-
rosas las universidades que han emprendido dindmicas de institucionalizacién
sistemdticas y continuadas (Naval y Arbués, 2018; Santos Rego y Lorenzo,
2018) desde un paradigma que enfatiza la necesidad de una préctica concien-
ciada e inclusiva.
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Pero el aprendizaje-servicio no ha tenido la misma aceptacion en todas las
disciplinas y, a pesar de su extensién en la préctica totalidad de titulaciones
universitarias, parece que ha sido en las ciencias sociales, mds ain en la rama
de educacién, donde mayor expansién ha experimentado. En concreto, en
estas titulaciones se ha enfatizado su componente axiolégico, pues sitta al
alumnado en contacto con diferentes necesidades y problemdticas enraizadas
en su comunidad mds cercana (Aramburuzabala y Garcfa, 2012). Al mismo
tiempo, permite conformar un conjunto de principios éticos y deontoldgicos
que resultan ser de gran trascendencia para los profesionales del dmbito edu-
cativo, en torno a los cuales ha de articularse el auténtico ejercicio de una
educacién inclusiva.

Actualmente, la escuela inclusiva es todavia un reto de la prictica peda-
gbgica. Este paradigma supone el reconocimiento del valor de la diversidad
que caracteriza a cada ser humano (Pefialva y Leiva, 2019), para lo cual es
imprescindible atender a cada alumno de forma individualizada —que no
individual—. Se trata, por tanto, de un proceso en permanente adaptacion
(Durdn y Giné, 2011), en el que la capacidad de respuesta de los centros
educativos tiene un peso fundamental en el reconocimiento de las singulari-
dades propias de cada estudiante, puesto que pueden ofrecer mds y mejores
oportunidades para todo el alumnado. En este contexto, la formacién del
conjunto de los profesionales de la educacidn resulta esencial, ya que se cons-
tituyen como los artifices de esos nuevos espacios de aprendizaje: ellos son los
facilitadores de la construccién de una educacién en la que calidad e inclusién
son variables reciprocas (Muntaner, Rossell6 y De la Iglesia, 2016).

Ademds, la educacién inclusiva puede ser vista desde una perspectiva mds
amplia, en la que se mire mds alld de los muros de la escuela. Estamos hablan-
do de la Educacién para Todos, iniciativa propuesta por la UNESCO y que
apunta a un compromiso global de educacién de calidad para todas las perso-
nas de cualquier edad y condicién. Justamente, este es el cuarto de los Obje-
tivos de Desarrollo Sostenible 2030, donde la alfabetizacién universal, la edu-
cacién para la ciudadania y la construccién de entornos de aprendizaje eficaces
comparten un mismo fin: la inclusién social.

Empero, pocas dudas quedan de que este paradigma requiera de cambios
a nivel metodolégico y organizativo, puesto que su 1mplementac1on depende
de unos profesionales sensibilizados ante la creacidn, a través de la educacién, de
una sociedad mds equitativa, justa y respetuosa; motivo mds que suficiente
para justificar que las titulaciones universitarias de educacién asuman nuevas
metodologfas y dindmicas formativas que lleven el conocimiento técnico un
paso mds all4, incidiendo también en el desarrollo civico-social y axiolégico
de los estudiantes (Santos Rego, Sotelino y Lorenzo, 2015). En este sentido,
nuestro trabajo trata de evidenciar que, a través del aprendizaje-servicio y
desde un paradigma inclusivo, es posible construir un marco potencialmen-
te significativo para que el alumnado desarrolle competencias que luego
podrd desplegar en el dmbito profesional para conseguir una sociedad mds
justa y equitativa.
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Este enfoque metodolégico permite proponer el aprendizaje civico como
un objetivo de primer nivel, a diferencia de otras metodologias para las que el
desarrollo académico y cognitivo suele ser la finalidad principal (Bringle y
Clayton, 2012). Consecuentemente, numerosas 1nvest1gac1ones han constata-
do su eficacia en la adquisicién de competencias civico-sociales, entendidas
estas como «un conglomerado de factores cognitivos y socio-afectivos (inclu-
yendo conductas, destrezas comunicativas, habilidades interactivas, etc.), que
propulsan una disposicién individual a ser, estar y sentirse de una manera
determinada, pero siempre susceptible de ser entendida segiin patrones de vida
comunitaria» (Santos Rego y Lorenzo, 2010, p. 10).

Lo que estos estudios vienen a constatar es la incidencia del aprendizaje-
servicio en dimensiones como la accidn civica, las competencias interpersona-
les y de resolucién de problemas, la conciencia politica, el liderazgo, las acti-
tudes de justicia social o la competencia intercultural (Einfeld y Collins, 2008;
Moely et al., 2002), sin olvidar el impacto en los niveles de participacién social
de los estudiantes (Sotelino, Mella y Rodriguez, 2019).

Centréndonos ya en las titulaciones de Ciencias de la Educacién, Berna-
dowski, Perry y Del Greco (2013) afirman que el aprendizaje-servicio per-
mite a los futuros maestros desarrollarse como profesionales reflexivos, com-
petentes en la resolucién de problemas y coparticipes en las relaciones de los
centros escolares con su entorno comunitario. En otras palabras, este tipo
de experiencias dan lugar a situaciones que incitan a los estudiantes a
reflexionar criticamente sobre los diferentes contextos sociales, reconociendo
las dindmicas de inclusién y exclusién que se producen en ellos (Martinez y
Martinez, 2015).

La investigaciéon de Carrington y Saggers (2008), por su parte, apunta a
una mejora significativa en el respeto hacia la diversidad y la deconstruccién
de prejuicios en maestros en formacién que participan en iniciativas de apren-
dizaje-servicio. Concretamente, los estudiantes conforman un marco ético en
torno al cual podrén ejercer procesos educativos inclusivos.

Del mismo modo, también con estudiantes de educacién, Root, Callahan
y Sepanski (2002) constatan un incremento en las actitudes de aceptacién de
la diversidad, asf como una mayor predlsposmon ética a servir a la comunidad.
Por el mismo sendero discurre la investigacién de Carrmgton etal. (2015), en
el que un grupo de maestros en formacién afirma que la participacién en ApS
incide directamente en su futura prictica docente, pues los familiariza con una
ensefianza inclusiva y fomenta valores, como el respeto y la empatia, que inci-
den en la aceptacion de la diversidad.

En Espafa, numerosos estudios han demostrado el potencial de esta meto-
dologfa en las diversas titulaciones de Ciencias de la Educacién. Por ejemplo,
Gil, Chiva y Marti (2013) evidencian que el contacto directo con la comuni-
dad permite a alumnos del grado en Maestro desarrollar los principios en los
que se vertebra la escuela inclusiva, en tanto que adquieren un compromiso
ético y moral con todos los destinatarios del servicio. También en la formacién
inicial docente destaca la obra coordinada por Chiva-Bartoll y Gil-Gémez
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(2018), donde se recopilan experiencias en las que se utilizé el aprendizaje-
servicio en diferentes universidades espanolas.

Por otro lado, en el grado en Educacién Social, Martinez y Martinez
(2015) describen cémo una experiencia que se centra en la brecha digital
fomenta el desarrollo civico y personal de los participantes, enfatizando el
papel que juega su profesién a la hora de mitigar la exclusién social de colec-
tivos en riesgo. Finalmente, el proyecto del que nos informan Sotelino, Santos
Rego y Garcfa Alvarez (2019), en el que alumnos de Pedagogfa trabajan en
aras de favorecer la inclusién social de la poblacién inmigrante, contribuye a
desarrollar un conjunto de competencias civicas cuya aportacién al futuro
ejercicio profesional es altamente valorada por los estudiantes.

Con mayor nivel de concrecidn, en el contexto espanol también se ha
prestado atencidn a las posibilidades que emanan de la utilizacién del apren-
dizaje-servicio en las titulaciones universitarias del dmbito educativo a fin
de trabajar la educacién inclusiva, siendo buen ejemplo de ello los estudios de
Vidzquez, Liesa y Lozano (2017) y Ruiz-Bejarano (2020). De esta forma, mds
alld de su indudable potencial profesionalizante en la formacién del alumna-
do de Ciencias de la Educacidn, el ApS se articula como una metodologia
privilegiada para fomentar el desarrollo de aprendizajes civicos, todo ello a
través de un contacto directo con la propia comunidad. Estas competencias,
totalmente necesarias para la futura prdctica pedagdgica, se erigen como la
tinica via para alcanzar la transformacién de la sociedad a través de un para-
digma inclusivo, finalidad dltima de la educacién y, por tanto, de su futuro
ejercicio profesional.

3. Método

La investigacién que aqui se presenta pretende conocer la existencia de dife-
rencias en los niveles de desarrollo de competencias de tipo civico-social en el
alumnado de Ciencias de la Educacién, en funcién de su implicacién en pro-
yectos de aprendizaje-servicio. Para ello, se utilizé un disefio cuasiexperimen-
tal, donde la participacién en estos proyectos se conformé como la variable
independiente, aplicando un cuestionario de pretest y postest a dos grupos:
el experimental (GE), conformado por los estudiantes que se involucraron
en el aprendizaje-servicio, y el control (GC), que inclufa a aquellos que no
lo hicieron.

Para acceder a los part1c1pantes, se ha optado por un muestreo bietdpico.
En primer lugar, a través de un muestreo intencionado no probabilistico, se
seleccionaron las dos facultades en las que se imparten las titulaciones del
dmbito educativo en la USC: Ciencias de la Educacién y Formacién del Pro-
fesorado. A continuacién, se procedié de nuevo con el mismo tipo de mues-
treo, pues la seleccidn de los estudiantes participantes en aprendizaje-servicio
y de sus compaferos de curso dependid directamente de los proyectos concre-
tos que se estaban desarrollando en estas titulaciones. Finalmente, se analizaron
las asignaturas donde se enmarcaban las siete experiencias que se implemen-
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taron durante el curso 2016-2017. En total, se conté con 478 respuestas en el
pretest del cuestionario y con 416 en el postest. Sin embargo, la muestra final
se redujo a 336 sujetos, que son los que coinciden en ambas aplicaciones.

De este total de 336 participantes, 188 (un 56%) se implicaron en proyec-
tos de aprendizaje-servicio (grupo experimental), mientras que los 148 restan-
tes (un 44%) siguieron la metodologfa convencional (grupo control). Las
edades se sitdan entre los 18 y los 41 afios, si bien el 78,9% se encuentra en el
tramo 18-22, con una media de 21,05 afios. Se halla una presencia predomi-
nante de mujeres, lo que da cuenta de la feminizacién de las titulaciones del
dmbito educativo: 276 mujeres (un 82,1%) frente a 60 hombres (un 17,9%).

La mayor parte de los alumnos procede del grado en Maestro de Educacién
Primaria (un 67,6%) y los demds se distribuyen equitativamente entre los
grados en Maestro de Educacién Infantil (un 10,1%), Educacién Social (un
10,7%) y Pedagogia (un 11,6%). Asimismo, también se da un reparto equili-
brado de la muestra a lo largo de los cuatro cursos de las titulaciones: un
19,9% cursan primero; un 26,2%, segundo; un 32,4%, tercero, y un 21,4%,
cuarto. Por dltimo, es importante destacar que 38 sujetos (un 11,3%) han
participado anteriormente en proyectos promovidos desde la Universidad que
implicaban algin tipo de servicio a la comunidad.

El instrumento utilizado es el Cuestionario sobre Competencias Civico-
Sociales y Autoeficacia del Alumnado Universitario (CUCOCSA) (Santos
Rego y Lorenzo, 2018), previamente validado (Mella, 2019). En concreto, se
empled la escala referida a las competencias civico-sociales, formada por un
total de 20 {tems que, tras la extraccién inicial derivada del andlisis factorial
exploratorio, se organizaron en cuatro factores significativos que explican una
varianza del 50,96%: conducta prosocial (a0 = 0,79), liderazgo (ot = 0,72),
competencia intercultural (a0 = 0,73) y trabajo en equipo y relacién con los
demids (o = 0,70). A continuacidn, se realizé un andlisis factorial confirmato-
rio con el que se comprobé que la estructura factorial obtenida representaba
adecuadamente la informacién proporcionada por los datos (Santos Rego et

al., 2020).

4. Resultados

Comenzaremos el andlisis reparando en las diferencias que se presentan entre
las medias de los estudiantes en las dos aplicaciones del instrumento, a fin de
conocer el modo en que evolucionaron durante el periodo evaluado. Los datos
indican que, en los cuatro factores que conforman la escala empleada, ambos
grupos parten de puntuaciones ya muy elevadas. La excepcién es la dimensién
de liderazgo, en la que todos los alumnos (GE y GC) experimentan cambios
significativos entre la aplicacién del pretest y la del postest (tablas 1y 2).
Mientras que «Liderazgo» es el tinico factor de la escala en el que los alum-
nos que no participan en los proyectos de ApS experimentan un avance signi-
ficativo, aquellos que si se implicaron en estas experiencias también incremen-
tan los resultados obtenidos en «Trabajo en equipo y relacién con los demds»
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Tabla 1. Diferencias entre el pretest y el postest del grupo experimental

Grupo experimental

Factor Pretest Postest
t gl p

Media DT Media DT
Conducta prosocial 4,51 0,401 4,53 0,406 -0,850 182 0,397
Liderazgo 3,80 0,533 3,90 0,515 -2,679 183 0,008
Competencia intercultural 4,32 0,576 4,39 0,597 -1,597 184 0,112

Trabajo en equipo y relaciéon con 4,32 0,483 4,40 0,503 -2,149 186 0,033
los demas

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 2. Diferencias entre el pretest y el postest del grupo control

Grupo control

Factor Pretest Postest
t gl p

Media DT Media DT
Conducta prosocial 4,42 0,373 4,46 0,371 -1,238 144 0,218
Liderazgo 3,59 0,603 3,76 0,553 —4,080 144 0,000
Competencia intercultural 4,23 0,552 4,23 0,568 0,000 146 1,000

Trabajo en equipo y relacion con 4,25 0,531 4,27 0,544 -0,626 144 0,532
los demas

Fuente: elaboracion propia.

(tabla 1). Se presenta a continuacién la figura 1, a fin de facilitar la compren-
sién de los resultados obtenidos por ambos grupos en las dos aplicaciones del
cuestionario.

Sin embargo, los resultados mds destacados se manifiestan al término de
los proyectos (postest), pues los datos muestran diferencias a favor del grupo
de ApS en tres de los cuatro factores estudiados. Ahora bien, la prudencia
obliga a analizar dichos resultados tomando en consideracién, ademds, la situa-
cién que demostraban en la aplicacién del pretest (tablas 3 y 4). En concreto,
de los tres factores en los que el alumnado implicado en ApS termina supe-
rando a sus compafieros («Liderazgo», «Competencia intercultural», y «Traba-
jo en equlpo y relacién con los demds»), solamente podemos atrlbulr ala
participacién en estos proyectos los dos tltimos, pues en el caso del liderazgo
las diferencias entre grupos ya existfan en la aplicacién del pretest.



372 Educar 2021, vol. 57/2 L. Mella-Nfiez; A. Quiroga-Carrillo; J. Crespo Comesafia

Figura 1. Puntuaciones obtenidas por el GE y el GC en el pretest y el postest

5

Control Experimental Control Experimental Control Experimental ~ Control Experimental
Conducta prosocial Liderazgo Competencia Trabajo en equipo y
intercultural relacion con los demas

mPretest »Postest

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 3. Diferencias entre el GE y el GC en el pretest

Prueba de Levene de

Factor igualdad de varianzas t gl (biliitg'r al)
F Sig.
Conducta prosocial 0,285 0,594 —2,283 332 0,023
Liderazgo 2,018 0,156 -3,298 331 0,001
Competencia intercultural 1,428 0,233 -1,366 332 0,173

Trabajo en equipo y relacién con

. 0,140 0,709 -1,281 331 0,201
los demas

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 4. Diferencias entre el GE y el GC en el postest

Prueba de Levene de

Factor igualdad de varianzas ¢ gl (biliicg.r .
F Sig.
Conducta prosocial 0,554 0,457 -1,519 328 0,130
Liderazgo 0,451 0,502 -2,338 330 0,020
Competencia intercultural 0,637 0,425 —2,425 332 0,016

Trabajo en equipo y relacién con

L 1,038 0,309 -2,075 333 0,039
los demas

Fuente: elaboracién propia.
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A continuacién se examing el perfil de estudiante en el que el ApS habia
comportado un efecto mayor. Para ello, se estudiaron las diferencias que se
daban dentro de las puntuaciones del postest del GE en funcién de las siguien-
tes variables: sexo; ciclo; cardcter obligatorio o voluntario de los diferentes proyec-
tos; participacion previa de los estudiantes en algiin tipo de iniciativa, promovida
desde la universidad, que supusiese un servicio a la comunidad, y titulacion. Asi,
aparecen diferencias en funcién del sexo del alumnado y de la participacién
previa en otras actividades universitarias de servicio a la comunidad.

En concreto, en el primer caso, las mujeres demuestran puntuaciones supe-
riores, tanto en conducta prosocial (%, = 0,24, p = 0,002) como
en competencia intercultural &y = Xgompres = 0,31, 2 = 0,006). Por otra
parte, quienes habfan participado previamente en actividades universitarias de
servicio a la comunidad cuentan con mayores niveles de conducta prosocial

o poci = 0,26, p = 0,000).

(XSIParticipacién ~ “NoParticipacién

ujeres - XHombres

5. Conclusiones

El eje de nuestro estudio ha sido conocer la eficacia del aprendizaje-servicio
para promover mejoras en el nivel de desarrollo de las competencias civico-
sociales del alumnado de Ciencias de la Educacién. Al pivotar todas ellas en
torno a dimensiones como la conducta prosocial; el liderazgo; la competen-
cia intercultural, y el trabajo en equipo y la relacién con los demds, consi-
deramos que facilitardn, en el caso de los profesionales del dmbito educativo,
una mayor predisposicién a asumir en la prictica los principios bdsicos de
la atencién a la diversidad en el marco de una educacién inclusiva (Pefalva
y Leiva, 2019).

Los resultados presentados permiten constatar que los estudiantes que par-
ticipan en este tipo de proyectos terminan manifestando puntuaciones signi-
ficativamente mds altas que los compafieros que siguen las vias formativas
convencionales en la mayorfa de las competencias civico-sociales evaluadas, lo
que confirma lo demostrado por estudios como el de Moely et al. (2002) y
Einfeld y Collins (2008).

En concreto, destacan las diferencias que se dan en el postest en referencia
a la competencia intercultural y al trabajo en equipo y la relacién con los
demds, pues las puntuaciones en la medida del pretest corrian parejas en
ambos grupos. En cuanto a la competencia intercultural, este trabajo confir-
ma la efectividad del aprendlzaje -servicio para desarrollar la capacidad inter-
cultural del alumnado en términos de competencia (conocimientos, proce-
dimientos y actitudes) (Holsapple, 2012). Por lo que respecta al trabajo en
equipo y la relacién con los demds, concordamos con las mejoras que se
demostraron en el estudio de Garcia Garcfa y Sdnchez Calleja (2017) en
cuanto a competencia social.

También hemos de destacar que en nuestro estudio se localizaron diferen-
cias entre los estudiantes del grupo de ApS y sus compafieros con respecto al
liderazgo, aunque no podemos asociarlas a la implicacién en este tipo de pro-
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yectos. Esta dimensién, siguiendo a Moely e Ilustre (2014), solo puede ser
desarrollada adecuadamente cuando los proyectos no se limitan a actos cari-
tativos, sino que apuntan hacia una auténtica transformacién social.

Asimismo, se han observado diferencias entre los propios participantes en
experiencias de ApS, concretamente en funcién del sexo (favorables a las muje-
res) y en la participacién en actividades universitarias de servicio a la comuni-
dad (favorables a quienes se habfan implicado en este tipo de iniciativas). Los
mejores resultados a favor de las mujeres en la dimensién social también han
sido constatados en el trabajo de Moely e Ilustre (2019), mientras que Brandes
y Randall (2011) confirmaron que los alumnos que habian participado pre-
viamente en esta estrategia educativa estaban predispuestos a obtener mejores
resultados en cuestiones de tipo civico.

Es aqui donde queremos justificar la pertinencia del aprendizaje-servicio
como una herramienta en la que el desarrollo cognitivo se ve complementado
con una proyeccién civica y social del aprendizaje. En la sociedad actual, y a
la luz de las recomendaciones que llegan desde el proceso de Bolonia, la uni-
versidad ha de contribuir directamente a promover el desarrollo personal y
profesional de los estudiantes, as{ como a construir un marco ético y axiolégi-
co acorde a las demandas de la educacidén inclusiva, reconociendo la insufi-
ciencia de un aprendizaje excesivamente técnico y disciplinario alejado de la
préctica comunitaria. Precisamente por ello urgen metodologias que, como el
aprendizaje-servicio, permitan afrontar la educacién universitaria no solo desde
una perspectiva mds integral, que garanticen mejores condiciones para los
egresados en el mundo laboral (Santos Rego et al., 2015), sino también desde
su finalidad transformadora, lo cual dotar4 al alumnado de las competencias
necesarias para el ejercicio de una prdctica inclusiva en contextos de diversidad
(Carrington y Saggers, 2008; Root et al., 2002).

El desarrollo civico y social de los estudiantes universitarios es una cuestién
que debe importar a todas las disciplinas, independientemente del drea de
conocimiento en la que se sitden. En el caso de nuestro estudio enfatizamos
la importancia que tienen estas competencias para el alumnado de titulaciones
de educacién, donde los conocimientos, las habilidades y las actitudes con
orientacién social y civica han de marcar la diferencia en su sefia de identidad
profesional. Incluso, podria decirse que este colectivo es el protagonista del
proceso de construccién de una educacién y una sociedad mds inclusivas,
justas e igualitarias (Muntaner et al., 2016).

En este sentido, el contacto con la comunidad dispone de situaciones en
las que los futuros profesionales de la educacién podrdn reconocer dindmicas
sociales mds amplias, mds alld de los principios abstractos y tedricos que se
trabajan en el aula, y asumir como propia la funcién de intervenir sobre las
desigualdades que pueden generarse en el seno de las instituciones formativas.
Es mds, cabe preguntarse aqui sobre qué tipo de principios inclusivos pueden
llegar a aprenderse si no es a través de la propia experiencia, con metodologfas
que ubiquen al alumnado en situaciones sobre las que reflexionar de forma
critica y, consecuentemente, desarrollar aprendizajes significativos. A la luz de
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los resultados obtenidos, el aprendizaje-servicio se erige como una préctica que
permite trabajar en esta linea, en tanto que fomenta una serie de competencias
civico-sociales clave para su prdctica profesional.

Finalmente, la dltima aportacién de nuestro estudio radica en su contri-
bucién al avance institucional del aprendizaje-servicio en la universidad
espafiola. Por tanto, lo que realmente importa, mds alld de discursos teéricos
que giran en torno al potencial que la metodologfa ha evidenciado en otros
paises, es la demostracién de sus bondades con respaldo empirico, para lo
cual han de desarrollarse disenos rigurosos y evaluar su puesta en prictica.
Se trata, consecuentemente, de justificar con estudios sistemdticos las virtu-
des del ApS en diferentes dimensiones del aprendizaje universitario: cogni-
tivo y académico (en tanto que se erige como una metodologfa de trabajo
curricular); ético y social (al disponer de situaciones en las que se interactda
con la comunidad para hacer frente a las necesidades que en ella radican), y
profesional (pues sitta al alumnado en contacto con realidades préximas a
su campo de trabajo). Solamente asi se podrd garantizar un adecuado desa-
rrollo de la metodologfa, especialmente en lo que se refiere a los niveles de
calidad de las experiencias.
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Resumen

Esta investigacién tiene como objetivo conocer y analizar la autopercepcién que el alum-
nado que inicia sus estudios en el grado de Maestro de Educacién Primaria posee en
referencia a su competencia electrénica para resolver problemas técnicos en el entorno
digital, por lo que constituye un reto educativo relevante, puesto que se trata de un
conocimiento imprescindible en la sociedad actual. El presente examen emplea una
metodologia descriptivo-interpretativa y ex post facto, utilizando para la recogida de datos
un cuestionario dirigido al alumnado del primer curso del grado de Maestro de Educa-
cién Primaria de una facultad de Educacién durante cuatro afios consecutivos. A partir
de los resultados obtenidos, se puede afirmar que estos docentes en formacion se valoran
a si mismos como competentes. Sin embargo, no debemos olvidar que estos resultados
solo muestran la autopercepcion de los participantes y que en ellos se encuentran dife-
rencias asociadas al sexo, es decir, los varones del estudio se valoran mds competentes y
parecen sentirse mds seguros ante los problemas que puedan surgir con los dispositivos
digitales que las mujeres.

Palabras clave: competencia digital; resolucién de problemas; formacién del profesorado;
TIC; educacién superior; tecnologfa digital

Resum. Competencia digital: docents en formacid i resolucié de problemes

Aquesta investigacid té com a objectiu conéixer i analitzar 'autopercepcié que posseeix
I'alumnat que inicia els estudis en el grau de Mestre d’Educacié Primaria en referéncia a
la seva competéncia electronica per resoldre problemes técnics en 'entorn digital, per la
qual cosa aquesta qiiestié esdevé un repte educatiu rellevant, atés que es tracta d’un conei-
xement imprescindible en la societat actual. El present examen fa servir una metodologia
descriptivointerpretativa i ex post facto, utilitzant per a la recollida de dades un qiiestio-
nari adregat a 'alumnat del primer curs del grau de Mestre d’Educacié Primaria d’una
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facultat d’Educacié durant quatre anys consecutius. En base als resultats obtinguts, es pot
afirmar que aquests docents en formacid es valoren a si mateixos com a competents, perd
no hem d’oblidar que aquests resultats només ens en mostren 'autopercepcié i que es
troben diferencies associades al sexe, és a dir, els homes de I’estudi es consideren més
competents i sembla que se sentin més segurs davant dels problemes que puguin sorgir
amb els dispositius digitals que les dones.

Paraules clau: competencia digital; resolucié de problemes; formacié del professorat; TIC;
educacié superior; tecnologia digital

Abstract. Digital competence: teachers in training and troubleshooting

The aim of this research is to determine and analyze the self-perception of first-year stu-
dents in the bachelor’s degree in primary teacher education regarding their skills to resolve
technical problems in the digital environment. Digital competence is essential is today’s
society and constitutes a significant educational challenge. A descriptive-interpretative and
ex post facto methodology was used. Data were collected by means of a questionnaire
administered to first-year students over a period of four consecutive years. The results
indicate that teacher trainees consider themselves to be digitally competent, although it
should be noted that these results only show the students’ self-perception. Some differ-
ences related to sex have been found. Specifically, the men in the study rated themselves
as being more digitally competent and seem to feel more confident about problems that
may arise with digital devices than the women.

Keywords: digital competence; troubleshooting; teacher training; ICT; higher education;
digital technology
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1. Introduccién

En la sociedad actual es indudable que las tecnologfas digitales o tecnologias
de la informacién y de la comunicacién (TIC) son cruciales, al jugar un papel
vital en la formacién inicial de los educadores (Cabero y Barroso, 2015; De
Pablos, 2015; Lézaro y Gisbert, 2015; Martinez y Cebridn, 2019; Rodriguez-
Garcia, Raso y Ruiz-Palmero, 2019). Las tecnologfas se han consolidado como
tema clave no solo en el presente, sino también en el futuro de esta sociedad
altamente tecnificada (Roblizo y Cézar, 2015; Grande, Cafién y Cantdn,
2016; Rodriguez-Garcia, Martinez y Raso, 2017).

En este sentido, se consolida como necesidad imperante el desarrollo de
la competencia digital, que puede definirse como la habilidad para usar efi-
cazmente la tecnologfa con el fin de optimizar nuestra vida cotidiana (Rodri-
guez-Garcia et al., 2019). Dicha competencia precisa de diferentes habilida-
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des cognitivas, tecnoldgicas y éticas (Calvani, Cartelli, Fini y Ranieri, 2009),
y es considerada condicién necesaria para la participacién plena del individuo
en la sociedad (Ferrari, 2013; INTEE, 2014, 2017; Albertos, Domingo y
Albertos, 2016).

Diversas investigaciones, tanto a nivel nacional como internacional, se han
centrado en el estudio de la competencia digital de los estudiantes y de los
maestros en formacién, destacando los estudios de Cabezas, Casillas y Pinto
(2014), Lézaro y Gisbert (2015), Cantén, Cafién y Grande (2017), Chan,
Churchill y Chiu (2017), Bikos, Stamovlasis y Tzifopoulos (2018), Moreno,
Gabarda y Rodriguez (2018), Garcia-Martin y Cantén (2019) o Lépez-Gil y
Bernal-Bravo (2019). Los resultados permiten afirmar que los maestros en
formacién encuentran muchas dificultades para aplicar las tecnologfas en el
aula, lo que coincide con los resultados obtenidos a partir de diferentes meta-
andlisis de revisién de literatura cientifica (Rokenes y Krumsvik, 2014).

Asimismo, el estudio de Cabero y Llorente (2006), con una muestra de
2.000 jévenes espafioles, para el que se elabord y se validé el instrumento
titulado «Cuestionario de Competencias tecnolégicas de los alumnos de
Secundaria y Bachillerato» (COTASEBA), permite concluir que aunque los
estudiantes espafioles se consideran competentes para navegar por internet,
utilizar los procesadores de texto y el correo electrénico, no creen ser aptos
para buscar y gestionar la informacién ni para utilizar las principales herra-
mientas para comunicarse ni para trabajar en equipo. Estas observaciones se
pueden matizar teniendo en cuenta el andlisis posterior de Gutiérrez-Castillo
y Cabero-Almenara (2016), segun el cual tienen la competencia, pero mues-
tran un uso de un nivel medio-bajo.

Al mismo tiempo y en sentido contrario, cuando se trata de competencia
digital, es preciso tener en cuenta la denominada segunda brecha digital (Cas-
tano, 2008). Una de las variables que correlacionan, con mayor frecuencia,
con una baja competencia digital es el sexo (Burnett, 2011; Ferndndez, Cebrei-
ro y Ferndndez, 2011; Roig y Pascual, 2012; Pérez y Vilchez, 2012; Chen,
Zhou, Tan y Wong, 2013; Cabezas et al., 2014; Roig, Mengual y Quinto,
2015; Nielsen, Rohman y Lopes, 2018; Ahmad, Rafiq y Ahmad, 2018; Joshi
etal., 2020). Estos estudios muestran que las mujeres parecen ser menos com-
petentes, tanto en las TIC en general como en el acceso y el uso de Internet
(Castano, 2008), lo cual incluye a las docentes (Erdogan y Sahin, 2010; Roig
et al., 2015). Sin embargo, no todos los autores coinciden en esos resultados
(Aguaded Marin-Gutiérrez y Dfaz-Parejo, 2015), al no encontrar diferencias
asociadas al sexo. En este sentido, es resefiable el estudio de Bikos et al. (2018)
con docentes en formacién.

La investigacién, por tanto, ha arrojado resultados contradictorios, a lo que
ademds ha de sumarse la complejidad de abordar el estudio y el desarrollo de
la competencia digital. Por ello, esta investigacién pretende conocer y analizar la
percepcién de los maestros en formacién sobre su competencia en dicho 4mbi-
to y estudiar las diferencias asociadas a la variable sexo, para lo cual se toma
como referente el modelo explicativo DIGCOMP, referido a la competencia
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digital de los docentes y adoptado dentro del Espacio Europeo de Educacién
Superior (Ferrari, 2013; INTEEF, 2014, 2017).

Este modelo divide la competencia digital en subcompetencias (Carretero,
Vuorikari y Punie, 2017; Ferrari, 2013; INTEE 2014, 2017), organizadas en
cinco dreas o dimensiones, que, en su mayoria, estdn relacionadas e interco-
nectadas entre si:

1. Informacién: en la que se incluyen la navegacién y el filtrado de esta, as
como la evaluacién y el almacenamiento y la recuperacién de la informacién.

2. Comunicacién: con la interaccién a través de medios digitales, la compar-
ticién de informacién y contenidos, la participacién ciudadana en linea,
la colaboracién mediante medios digitales y la gestién de la identidad
digital.

3. Creacién de contenidos: con el desarrollo de contenidos, la integracién y
la reestructuracidn, los derechos de autor y las licencias y la programacién.

4. Seguridad: en la que se incluye la proteccién de dispositivos, la salvaguardia
de los datos personales y la identidad digital y la proteccion del entorno.

5. Resolucién de problemas: con la resolucién de cuestiones técnicas, la iden-
tificacién de necesidades y respuestas tecnoldgicas, la innovacién y el uso
de tecnologias de manera creativa y la identificacién de lagunas en la com-
petencia digital.

Asimismo, dentro de estas cinco dimensiones, se recogen 21 competencias
(Ferrari, 2013; INTEE 2014, 2017), que deben ser adquiridas por los docen-
tes durante su formacién. En la presente investigacién se aborda la dimensién
resolucion de problemas y se estudian sus correspondientes dreas y competencias
asociadas, las cuales se recogen en la tabla 1. Esta dimensidn hace referencia a
la capacidad del profesorado para identificar necesidades de uso de recursos
digitales, para tomar decisiones apropiadas sobre herramientas tecnoldgicas,
para resolver problemas conceptuales empleando recursos digitales, para usar
las tecnologias de forma creativa, para resolver problemas técnicos, asi como
para actualizar su propia competencia y la de otros (INTEE 2014, 2017). Una
capacitacién que se ha constituido como un principio bdsico profesional y
fundamental en las sociedades actuales y del futuro.

Como se puede observar (tabla 1), la competencia digital es un fenémeno
complejo, multifacético, que ha generado cuantiosa bibliografia y en la que
inciden diferentes factores, siendo uno de los mds reconocibles el sexo, aunque
no todos los estudios se posicionan igual en sus conclusiones. Esa complejidad
que el modelo DIGCOMP abarca con sus diferentes dimensiones es abordada
en el presente articulo, centrdndose en la resolucién de problemas.
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Tabla 1. Resolucion de problemas en el modelo DIGCOMP (INTEF, 2014, 2017)

Area Competencias asociadas

5.1. Resolucion de Identificar posibles problemas técnicos y resolverlos (desde la solu-
problemas técnicos. cién de cuestiones basicas hasta la solucién de cuestiones mas

complejas).

5.2. Identificacion Analizar las propias necesidades en términos tanto de uso de
de necesidades recursos y herramientas como de desarrollo competencial, asignar
y respuestas posibles soluciones a las necesidades detectadas, adaptar las herra-
tecnoldgicas. mientas a las necesidades personales y evaluar de forma critica las

posibles soluciones y las herramientas digitales.
5.3. Innovacion y uso de  Innovar utilizando la tecnologia, participar activamente en produc-
la tecnologia ciones colaborativas multimedia y digitales, expresarse de forma
de forma creativa. creativa a través de medios digitales y de tecnologias, generar
conocimiento y resolver problemas conceptuales con el apoyo de
herramientas digitales.
5.4. Identificacién de Comprender las necesidades de mejora y actualizacion de la propia
lagunas en la competencia, apoyar a otros en el desarrollo de su propia competen-
competencia digital. cia digital, estar al corriente de los nuevos desarrollos.

Fuente: elaboracién propia.

2. Metodologia

La presente investigacién tiene como objetivo analizar y conocer la autoper-
cepcién que el alumnado del grado de Maestro de Educacién Primaria de una
facultad de Educacién tiene en referencia a la dimension resolucion de proble-
mas dentro de la competencia digital, asi como comprobar cudles son las dife-
rencias asociadas a la variable sexo.

Se ha optado por una metodologia no experimental de tipo descriptivo-
interpretativo y ex post facto (Sevillano y Vizquez, 2015).

Para obtener la muestra se ha partido de un universo formado por el alum-
nado del primer curso del grado de Maestro de Educacién Primaria de una tnica
facultad espafiola durante cuatro cursos consecutivos, entre los afios 2012 y
2016, con un total de 492 estudiantes. La muestra ha sido conformada por 329
alumnos, el 69,9% de los cuales eran mujeres y el 30,1%, hombres. El estudio
ofrece un nivel de confianza del 99%, con un porcentaje de error del 4,09%.

Dada la amplitud de la muestra se ha optado por utilizar un dnico instru-
mento, tomando como referencia el cuestionario COTASEBA (Cabero y Llo-
rente, 2006). De él se han seleccionado diez items claramente relacionados
con la resolucién de problemas y que se presentan en forma de escala tipo
Likert con 11 posibilidades de respuesta (0-10), donde los valores 0-4 se con-
sideran negativos y los valores entre 5 y 10, positivos, siguiendo la estructura
indicada por los autores del cuestionario original. Estos ftems han quedado
distribuidos en dos subdimensiones a partir de las competencias del modelo
DIGCOMP (INTEE 2017). Dentro de este estudio denominaremos de mane-
ra abreviada dichas subdimensiones PRO-A y PRO-B, que corresponden a las
dreas Resolucién de problemas técnicos e Identificacién de necesidades y res-
puestas tecnoldgicas.
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Su validez fue determinada por un grupo de expertos integrado por cinco
profesores universitarios. Después de contactar personalmente con cada uno
de los mencionados docentes, se les remitié un correo electrénico explicindo-
les brevemente los objetivos perseguidos con la investigacién, asi como el
cuestionario a validar, solicitando su buen criterio para valorar la eficacia de la
aplicacién del cuestionario. Ademds, se les entregé una plantilla para que eva-
luaran cada uno de los items del cuestionario en cuanto a univocidad, perti-
nencia y relevancia. Igualmente, se les dejé abierta la posibilidad de realizar
observaciones o modificaciones sobre cualquier aspecto relativo al cuestionario
en cada uno de los items.

Tabla 2. Modelo de parrilla externa de anotaciones para el juicio de expertos

item

Univocidad Pertinencia Importancia Observaciones
(sugerencias, correcciones)

Si No Si No 1 2 3 4

Fuente: elaboracion propia.

Partiendo de las respuestas obtenidas por los expertos, se procedié a la
eliminacién o a la conservacién de los ftems tomando como criterio de elimi-
nacién aquellos que no habian obtenido una puntuacién de 3 en el apartado
de importancia por al menos 3 de los 5 expertos, y que eran no univocos o no
pertinentes, también para 3 de los 5 expertos.

Una vez eliminados los items correspondientes y mejorados los indicados
por el grupo de expertos, quedé disenado el modelo final del cuestionario.

Otras dos 4reas no han quedado incluidas en este estudio, bien por estar
mds claramente relacionadas con otra dimensién del DIGCOMP (Creacién)
o con otra 4rea de Resolucién de problemas, tal como se indica en la tabla 3.

Tabla 3. Areas no contempladas y sus relaciones

Area de la dimensién DIGCOMP Relacién

5.3. Innovacién y uso de la tecnologia de forma crea- Relacionada con creacién de conteni-
tiva. dos.

5.4. Identificaciéon de lagunas en la competencia Relacionada con la dimensién 5.2.
digital.

Fuente: elaboracién propia.

Con respecto a los {tems seleccionados, tras un proceso de evaluacién sobre
su univocidad, validez y pertinencia con cinco expertos universitarios, se selec-
cionaron los siguientes campos del COTASEBA, tal y como muestra la tabla 4.
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Tabla 4. items y subdimensiones

Subdimension items del COTASEBA seleccionados
Resolucion 4. Tengo conocimientos basicos sobre el funcionamiento de un ordenador
de problemas y sus periféricos.
técnicos 5. Sé conectar un ordenador y sus periféricos mas usuales: impresoras,
(PRO-A). escaneres...
6. Sé conectar equipos de audio, cdmaras de video y fotos digitales a los
ordenadores.

8. Sé usar de forma apropiada combinaciones de teclas para conseguir
signos alfanumeéricos y de puntuacién desde el teclado.
9. Soy capaz de instalar y desinstalar programas informaticos en un orde-
nador.
10. Puedo cambiar los ficheros de formato (convertir un fichero de un tipo
a otro).
44. Sé utilizar manuales de ayuda en linea.
51. Comprendo los problemas de compatibilidad entre hardware y software

informatico.
Identificaciéon 21. Uso las calculadoras cientificas que incluyen los sistemas operativos
de necesidades para resolver problemas numéricos.
y respuestas 47 Me siento competente para reconocer dénde es conveniente elabo-
tecnoldgicas rar grupos de instrucciones y automatizar procesos de uso frecuente
(PRO-B). mediante macros, procedimientos de control, uso de férmulas...

Fuente: elaboracién propia.

Con respecto a la fiabilidad (alfa de Cronbach), se aplica el coeficiente
estandarizado, cuyo cdlculo estd basado en la medida de las correlaciones exis-
tentes entre todos los items, y se obtiene el coeficiente total de fiabilidad de la
prueba y los coeficientes correspondientes a cada uno de los {tems. El nivel de
fiabilidad total es alto, concretamente 0,959.

Finalmente se facilité al alumnado el cuestionario mediante un enlace a
un formulario en Google Form y, tras obtener las respuestas, se analizaron los
datos mediante estadistica descriptiva, empleando para ello el paquete estadis-
tico SPSS (Statistical Package Social Science) en su versién 24.0.

Para el andlisis estadistico se han empleado estadisticos descriptivos, prue-
ba Kolmogorov-Smirnov (normalidad), U de Mann Whitney (no paramétrica)
y ANOVA (para profundizar en los resultados).

3. Resultados

Para realizar el andlisis de esta dimensién se ha partido de las dos subdimen-
siones incluidas en la misma: Resolucién de problemas técnicos (PRO-A) e
Identificacién de necesidades y respuestas tecnolégicas (PRO-B).

3.1. Resultados descriptivos: subdimension PRO-A

En la mayoria se han obtenido medias superiores a 5 en todos los items a
excepcién del item 44, referido a la consulta de manuales de ayuda en linea
(4,78), y del item 51, referido a la comprension de los problemas de compatibi-
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Tabla 5. Medidas de tendencia central de items de la subdimensiéon PRO-A

item Media Mediana Moda Desv. Percentiles
W "5 50 75
4. Conocimientos basicos sobre 6,63 7,00 7 1,791 5,00 7,00 8,00

ordenador y periféricos.

5. Conectar periféricos. 713 7,00 8 2070 6,00 700 9,00
6. Conectar camaras y audio. 772 8,00 8 1,896 700 8,00 9,00
8. Combinaciones de teclas. 6,41 7,00 5 2,335 5,00 700 8,00
9. Instalar y desinstalar. 723 8,00 8 2177 6,00 800 9,00
10. Cambiar formatos. 6,10 6,00 6 2,390 500 600 8,00
44. Manuales de ayuda en linea. 4,78 5,00 5 2,518 3,00 5,00 7,00
51. Hardware y software. 4,16 4,00 5 2,513 2,00 4,00 6,00

Fuente: elaboracién propia.

lidad entre hardware y software (4,16). Esto parece indicar que los sujetos
encuestados se consideran como minimo moderadamente competentes para
realizar todas las demds habilidades de esta subdimensidn.

Los ftems mejor puntuados nos indican que el alumnado participante se
considera bastante competente para conectar equipos de audio, cimaras de video
y fotos digitales a los ordenadores (7,72), instalar y desinstalar programas infor-
mdticos en un ordenador (7,23) y conectar un ordenador y sus periféricos mds
usuales: impresoras, escdneres... (7,13).

Por el contrario, el alumnado encuestado ha sefalado que no se considera
suficientemente competente (4,78) para realizar consulta de manuales de ayuda
en linea (item 44), aunque por un escaso margen, ya que otras medidas de
tendencia central (mediana y moda) tienen el valor 5; o para comprender /Jos
problemas de compatibilidad entre hardware y software (4,16), tal como se reco-
ge en el ftem 51.

De forma general, se observa un alto indice de valoraciones positivas
agrupadas (de 5 a 10) en las que destaca el item 6 (un 94%), referido a conec-
tar equipos de audio, cdmaras de video y fotos digitales a los ordenadores, mien-
tras que desde la visidén contraria, la comprensién de los problemas de compa-
tibilidad entre hardware y soffware (item 51), es el que presenta la valoracién
negativa mds alta del indicador (un 53,2%), tal como se puede observar en
la tabla 5. A este ftem le corresponde un 14,0% en el valor 4, complementado
por una moda de 5.
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Tabla 6. Frecuencias de los items de la subdimensiéon PRO-A

item Negativos (0-4) Positivos (5-10)
4. Conocimientos basicos sobre ordenador 10,9% 89,1%
y periféricos.
5. Conectar periféricos. 9,7% 90,3%
6. Conectar camaras y audio. 5,5% 94,5%
8. Combinaciones de teclas. 17,6% 82,4%
9. Instalar y desinstalar. 10,6% 89,4%
10. Cambiar formatos. 22,8% 77.2%
44. Manuales de ayuda en linea. 39,8% 60,2%
51. Hardware y software. 53,2% 46,8%

Fuente: elaboracién propia.

Los items 4, 5, 6 y 9 ofrecen un perfil similar, con una tendencia a mostrar
valoraciones altas (medidas de tendencia central préximas a 7, valoraciones
positivas cercanas o superiores al 90%) para la resolucién de problemas senci-
llos. Dentro de la misma dimensién y para este tipo de problematlcas bésicas,
los ftems 8 y 10 presentan una tendencia positiva pero mds suavizada, con
valores centrales mds cercanos al 6 y respuestas positivas cercanas al 80%.

3.2. Resultados descriptivos: subdimension PRO-B

En esta subdimensién (PRO-B), en la que se engloban los items referidos a la
identificacion de necesidades y respuestas tecnoldgicas, se han obtenido medias
inferiores a 5 en los dos items referidos al uso de las calculadoras cientificas que
incluyen los sistemas operativos para resolver problemas numéricos (item 21) y a
la competencia para reconocer dénde es conveniente elaborar grupos de instruccio-
nes y para automatizar procesos de uso frecuente mediante macros, procedimientos
de control, uso de férmulas. .. (item 47), lo cual nos permite considerar al alum-
nado como poco competente en estas habilidades, siempre desde su propio
punto de vista.

Tabla 7. Medidas de tendencia central de los items de la subdimensién PRO-B

item Media Mediana Moda Desv. tip. Percentiles
25 50 75
21. Calculadoras 4,65 5,00 5 2,628 3,00 5,00 6,00
cientificas.
47. Automatizar 3,18 3,00 0 2,362 1,00 3,00 5,00
procesos.

Fuente: elaboracién propia.



390 Educar 2021, vol. 57/2 M. Grande; R. Candn; S. Garcfa; I. Cantén

A la vista de las medias obtenidas en los dos items, comprobamos que los
encuestados son escasamente competentes para utilizar calculadoras cientificas
(4,65) y para automatizar procesos de uso frecuente mediante macros, procedi-
mientos de control, uso de formulas... (3,18).

Tabla 8. Frecuencias de los items referidos a aspectos basicos de los items de la subdimen-
sién PRO-B

item Negativos (0-4) Positivos (5-10)
21. Calculadoras cientificas. 42,6% 57,4%
47 Automatizar procesos. 66,9% 33,1%

Fuente: elaboracion propia.

Esto se complementa al observar las valoraciones agrupadas (tabla 7), en
las que comprobamos que un 57,4% de los encuestados se considera compe-
tente para utilizar las calculadoras cientificas, mientras que solamente un
33,1% se considera competente en la automatizaciéon de procesos de uso fre-
cuente mediante macros, procedimientos de control y uso de férmulas, con lo
que la moda se sitda en el valor 0, con un 19,1%.

3.3. Andlisis de las diferencias asociadas al sexo

Para comprobar si existen diferencias vinculadas al sexo, se han analizado las
desigualdades existentes teniendo en cuenta la realizacién de pruebas paramé-
tricas o no paramétricas.

Se realizé la prueba de Kolmogorov-Smirnov para medir la «bondad de
ajuste», esto e, si la muestra seguia la distribucién normal, y se comprobé que
todos los items de escala rechazaban la hipétesis de la normalidad de la distri-
bucién con la prueba Kolmogorov-Smirnov (tabla 9). Si bien esto nos indica
la necesidad de usar pruebas no paramétricas, la falta de normalidad no es un
problema severo para el ANOVA, prueba bastante robusta ante esta situacién
(tabla 9).

Sin embargo, se realizé inicialmente la bisqueda de diferencias con prue-
bas no paramétricas, como la prueba U de Mann Whitney. Ademds, a fin de
profundizar en esos resultados, se empleé el ANOVA para conseguir una
mayor profundidad en el andlisis de datos (empleando la prueba de Scheffé).

Tras ello, se han resaltado aquellos items en los que la significatividad en
el ANOVA y en las pruebas no paramétricas es inferior a 0,005. Todos los
ftems que daban resultados llamativos en U de Mann Whitney (no paramé-
trica) también mostraban resultados significativos en el ANOVA. Como puede
observarse en la tabla 10, la mayoria de los items correlacionaban con la varia-
ble sexo.
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Tabla 9. Andlisis de la normalidad de la distribucién (prueba Kolmogorov-Smirnov)

Nombre abreviado del item Normalidad
(Kolmogorov-Smirnov)
4. Conocimientos basicos sobre ordenador y periféricos. 0,000
5. Conectar periféricos. 0,000
6. Conectar camaras y audio. 0,000
8. Combinaciones de teclas. 0,000
9. Instalar y desinstalar. 0,000
10. Cambiar formatos. 0,000
21. Calculadoras cientificas. 0,000
44. Manuales de ayuda en linea. 0,000
47. Automatizar procesos. 0,000
51. Hardware y software. 0,003

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 10. items relacionados con la variable sexo

item U de Mann Whitney ANOVA
9. Instalar y desinstalar. 0,044 0,025
10. Cambiar formatos. 0,037 0,023
21. Calculadoras cientificas. 0,001 0,010
44. Manuales de ayuda en linea. 0,001 0,001
47. Automatizar procesos. 0,002 0,001
51. Hardware y software. 0,000 0,000

Fuente: elaboracion propia.

Tomando los items significativos y partiendo de la comparacién de
medias derivada del cdlculo del ANOVA para la variable sexo, se han anali-
zado las medidas de tendencia central de dichas variables: media y desviacién
tipica (tabla 11), comprobando que los varones se puntdan mds alto que las
mujeres.

Los hombres aventajan a las mujeres en seis de los diez items referidos a
las dos subdimensiones incluidas en las dimensiones Resolucién de problemas
técnicos (PRO-A) e Identificacién de necesidades y respuestas tecnolégicas
(PRO-B). Por lo tanto, los varones se sienten mds competentes ante proble-
mas con dispositivos.
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Tabla 11. Comparacion de medias por sexos

item Media Desviacion Diferencia  Diferencia
tipica entre entre
medias desv. tip.
(hombre/ (hombre/
mujer) mujer)
9. Soy capaz de instalar Mujer 7,05 2,244
y desinstalar programas e 764 1,961 0,59 0,28
informaticos en un
ordenador. Total 7,23 2,177
10. Puedo cambiar los Mujer 5,90 2,428
ficheros de formato Hombre 6,56 2,246 0,66 0,18
(convertir un fichero
de un tipo a otro). Total 6,10 2,390
21. Uso las calculadoras Mujer 4,34 2,478
cientificas que incluyen
los sistemas operativos Hombre 5,35 2,837 1,01 0,36
para resolver problemas
NUMEricos. Total 4,65 2,628
Mujer 4,48 2,51
44. Sé utilizar manuales de Hombre 546 2409 0,98 0,10
ayuda en linea.
Total 4,78 2,518
47. Me siento competente Muijer 2,90 2,303
para reconocer dénde
es conveniente elaborar Hombre 3,83 2,382
grupos de instrucciones
y automatizar proce- 0,93 0,08
sos de uso frecuente
mediante macros, Total 3,18 2,362
procedimientos de con-
trol, uso de férmulas...
51. Comprendo los proble- Mujer 3,73 2,415
mas de compatibilidad Hombre 5,18 2,451 1,45 0,04
entre hardware y
software informatico. Total 4,16 2,513

Fuente: elaboracién propia.

4. Conclusiones

El objetivo de este estudio se ha centrado en conocer la percepcién que tienen
de si mismos los maestros en formacién sobre cuestiones de resolucién de
problemas técnicos y tecnolégicos Esto puede plantear algunas cuestiones a
tener en cuenta, como hasta qué punto esa autopercepcién se ajusta a la rea-
lidad o se basa en la confianza de los sujetos en su propia competencia.

A este respecto, hemos podido comprobar que los universitarios que inician
sus estudios en el grado de Educacién Primaria se sienten muy confiados en sus
habilidades para resolver problemas bdsicos en cuanto a aspectos relacionados
con los conocimientos fundamentales de hardware, as{ como en cuanto a los
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referidos a conectar distintos aparatos, instalar y desinstalar, el uso de atajos o
los cambios de formato. Los estudiantes valoran de manera mds discreta su
propia destreza en el uso de ayudas en linea y en las calculadoras cientificas, y
se perciben poco hdbiles en la automatizacién de procesos mediante macros
y ante problemas de compatibilidad. Estas observaciones coinciden con otros
estudios previos (Cabero y Llorente, 2006; Ferndndez et al., 2011; Pons y
Salinas, 2008).

Respecto a las diferencias en funcién del sexo, los varones del estudio se
consideran mds competentes y parecen sentirse mds seguros ante los problemas
que puedan surgir con los dispositivos digitales que las mujeres. Una vez mds,
es importante recalcar que estas diferencias no tienen necesariamente que obe-
decer a una competencia real, aunque pueda derivar en una cierta inseguridad
que termine generando una profecfa autocumplida. Aun con estas considera-
ciones, son numerosos los autores que también encuentran diferencias asociadas
al sexo (Cabezas et al., 2014; Rokenes y Krumsvik, 2014; Roig et al., 2015) y
como consecuencia suelen considerar menos competentes a las mujeres que a
los hombres (Castafio, 2008; Erdogan y Sahin, 2010; Roig et al., 2015), aun-
que no todos los estudios coinciden en esa valoracién (Aguaded et al., 2015;
Bikos et al., 2018).

Por dltimo, queremos hacer mencién a las limitaciones de esta investiga-
cién, sehalando que somos conscientes de que su aplicacién en una tnica
facultad y el uso de un solo instrumento puede ser un hdndicap en la genera-
lizacién de los resultados obtenidos, a pesar de la amplia muestra que ha
conformado el estudio y que aporta robustez a los resultados obtenidos.

Por ello, el desarrollo de estudios similares en otros dmbitos geogréficos y
el uso de diferentes andlisis e instrumentos (cualitativos, test de ejecucion de
tareas) sobre la competencia digital de los futuros maestros pueden suponer
un punto de partida importante para afrontar los retos de su formacién inicial,
debiendo impulsar cambios significativos en la formacién de los docentes
como pilar bésico de la educacién actual.
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Resumen

La brecha digital dificulta la igualdad de oportunidades de la poblacién. En este articu-
lo nos preguntamos cémo afecté el confinamiento de la poblacién y la docencia en linea
a la escuela rural. Las conexiones son mds deficientes y los recursos pueden ser escasos,
pero la comunicacién con las familias es fluida y los centros muestran una ratio menor.
Hemos disefiado un cuestionario que ha sido respondido por 157 escuelas del medio
rural durante el propio proceso de confinamiento. Los resultados indican una brecha
digital para un 30% del alumnado, notables esfuerzos por parte del profesorado para
adaptarse a las necesidades educativas, una evolucién semanal en la forma de afrontar la
organizacién docente, propuestas did4cticas afines y preocupacién por la evaluacién
curricular. Las escuelas rurales participantes en el estudio han tratado de dar respuesta
a las multiples demandas que la nueva situacién ha generado y de disminuir la brecha
digital adaptdndose a las necesidades de comunicacidn de sus estudiantes.

Palabras clave: escuela rural; TIC; docencia en linea; brecha digital; equidad; COVID-19

Resum. Brezxa digital i noves formes académiques a lescola rural espanyola durant el
confinament

La bretxa digital dificulta la igualtat d’oportunitats de la poblacié. En aquest article ens
preguntem com va afectar el confinament de la poblacié i la docencia en linia a 'escola
rural. Les connexions sén més deficients i els recursos poden ser escassos, perd la comuni-
cacié amb les families és fluida i les escoles mostren una ratio més baixa. Hem dissenyat un
qiiestionari que ha estat respost per 157 escoles del medi rural durant el propi procés de
confinament. Els resultats indiquen una bretxa digital per a un 30% de 'alumnat, notables
esforgos per part del professorat per adaptar-se a les necessitats dels infants, una evolucié
setmanal en la manera d’afrontar 'organitzacié docent, propostes didactiques afins i preo-
cupacié per I'avaluacié curricular. Les escoles rurals participants en I'estudi han tractat de
donar resposta a les multiples demandes que la nova situacié ha generat i disminuir la
bretxa digital adaptant-se a les necessitats de comunicacié amb cadascun dels seus estudiants.

Paraules clau: escola rural; TIC; docencia en linia; bretxa digital; equitat; COVID-19
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Abstract. The Digital Gap and New Academic Forms in Rural Schools of Spain During
Lockdown

The digital divide constitutes a barrier to achieving equal opportunities for the population.
In this article, we examine how the lockdown and online teaching affected rural schools.
Although connectivity is poor and resources may be scarce in these schools, communica-
tion with families is fluid and the teacher-student ratio is lower. We designed a question-
naire that was administered to 157 rural schools during the lockdown process. The results
show a digital gap for 30% of the student body, notable efforts by teachers to adapt to the
needs of students, weekly changes in the way teaching is organized, related didactic propos-
als, and concern for curricular assessment. The rural schools participating in the study have
tried to respond to the multiple demands arising from this new situation and narrow the
digital gap by adapting to the communication needs of their students.

Keywords: rural school; ICT; online teaching; digital gap; equity; COVID-19
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1. Introduccién

Estudios realizados en diversos paises han puesto de manifiesto la relevancia
de que las autoridades equipen a los centros educativos rurales de todo el
mundo con conexién a Internet en el mdximo de dreas posible y que las nue-
vas tecnologfas sean empleadas regularmente con los estudiantes de poblacio-
nes pequefias para evitar que haya una brecha digital territorial que niegue
oportunidades educativas al alumnado rural (Arancibia y Carrasco, 2006;
Halili y Sulaiman, 2019; Molina y Mesa, 2019; Moral, Villalustre y Neira,
2014; Morales, 2018; Mwapwele, Marais, Dlamini y Van Biljon, 2019; Raso,
Hinojo y Sola 2015; Wang, Tigelaar y Admiraal, 2019).

La brecha digital puede ser a tres niveles: acceso a las TIC, utilizacién de
las TIC y conocimientos en materia de TIC (Hu, Gong, Lai y Leung, 2018).
En cuanto al acceso a las TIC, diversos estudios han puesto de manifiesto que
las escuelas rurales tienen mds dificultades para contar con recursos tecnols-
gicos que las urbanas, sobre todo buenas conexiones, por lo que existe una
brecha digital mayor entre los estudiantes (Arancibia y Carrasco, 20006; Bai et
al., 2016; Kim, Kil y Shin, 2014; Molina y Mesa, 2019). En ocasiones esto se
ha paliado a través de conexiones publicas comunitarias en los pueblos. Un
estudio realizado con una muestra de estudiantes de Primaria en 173 escuelas
coreanas demostré que la alfabetizacién en materia de TIC de los centros
educativos situados en las principales ciudades fue superior al nivel de los
pueblos pequenos, por lo que se recomendé que las autoridades facilitaran que
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en el medio rural se dispusiera de un ordenador por escolar (Kim et al., 2014).
Esta medida, implantada en diferentes paises, fue evaluada en Brasil y mostré
un cambio actitudinal en los profesores, los estudiantes y los familiares: se
produjo una progresiva formacién e integracién curricular por parte de los
docentes, una mayor autonomfa del alumnado y un avance alfabetizador en
el empleo de tecnologia por parte de los padres y las madres (Pescador y Valen-
tini, 2019).

En cuanto a la utilizacién de las TIC en la educacién rural, se ha defendi-
do principalmente que la tecnologia fuera integrada curricularmente para
promover y fortalecer los procesos de ensefianza-aprendizaje (Arancibia y
Carrasco, 2006; Bai et al., 2016; Molina y Mesa, 2019; Moral et al., 2014).
También se ha abogado para que la utilizacién de la tecnologfa por parte de
los centros sirva para estar en contacto con las familias e introducir a las nue-
vas generaciones en su manejo para generar hdbitos de uso (mds alld de
emplearla en situaciones excepcionales), promoviendo la aceptacién de los
estudiantes rurales del manejo de las TIC y su competencia digital (Halili y
Sulaiman, 2019). Asimismo, también se ha defendido que los centros elaboren
un plan estratégico para la incorporacién de las TIC donde se presenten sus
posibilidades de conectividad, su infraestructura tecnoldgica y sus necesidades
de capacitacién y transferencia tecnolégica (Molina y Mesa, 2019).

El uso de las TIC en las escuelas rurales estd estrechamente ligado con la
dotacién tecnoldgica del centro, pero también con la actitud docente ante
la tecnologia y su formacién especifica al respecto. Un estudio realizado en
China demostré que lo que influfa de manera mds significativa en el uso de
recursos educativos digitales en la escuela eran las actitudes, los conocimientos
y las habilidades de los docentes (Wang et al., 2019). En las dreas rurales es
deseable contar con profesorado especialmente formado y sensible respecto a
la necesidad de dar el mdximo de oportunidades al alumnado para contribuir
a erradicar su posible situacién inicial de desventaja (Andreea-Diana, 2014;
Arancibia y Carrasco, 2006; Lozoya, Quintana, Armenta y Pérez, 2018; Moli-
nay Mesa, 2019; Moral et al., 2014; Morales, 2018). Un estudio realizado en
Espafia con profesorado de centros rurales y urbanos concluyé que la forma-
cién inicial de los ensefiantes de niveles no universitarios en medios y tecno-
logfas es, en general, escasa, y aquellos que la han recibido declaran que ha
tenido un marcado cardcter tedrico y su utilidad es nula o escasa (Ortega et
al., 2005). En otro estudio reciente realizado con directores espafioles, estos
demandan una mejor dotacién en tecnologias de la informacién y la comuni-
cacién (Alvarez-Alvarez et al., 2020).

La literatura ha demostrado que el uso de las TIC en el aula y en el hogar
influye de manera diferente en el aprendizaje de los estudiantes. Una investi-
gacion basada en los datos de TIMSS 2011 y PIRLS 2011 identificé que el
uso de las TIC tanto en la escuela como en el hogar influfa positivamente en
el rendimiento de los estudiantes de cuarto grado en lectura, matemdticas y
ciencias (Skryabin, Zhang, Liu y Zhang, 2015). Sin embargo, otra investiga-
cién mds reciente (Hu et al., 2018), realizada en base a datos de PISA, revelé
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que la disponibilidad de TIC de los estudiantes en la escuela se asocia positi-
vamente a su éxito académico, mientras que la disponibilidad en el hogar se
asocia negativamente a él. Esto sucede porque el uso de la tecnologia en el
hogar estd mds dirigido al entretenimiento que a la formacién (Petko, Cantie-
niy Prasse, 2017).

Asimismo, en el 4dmbito rural existe una brecha digital en los hogares
ligada al plano socioeconémico que afecta tanto a la conectividad a internet
como al equipamiento tecnolégico y a la formacién, como sucede con las
escuelas. El estudio realizado en Colombia en diez centros educativos de la
zona de Tunja muestra que sus alumnos provienen de familias de bajos recur-
sos, lo que hace poco probable la prevalencia de dispositivos tecnolégicos
como computadores, tabletas y acceso a internet en sus hogares. Igualmente,
estos investigadores también concluyen que, aunque se ha invertido en
infraestructura, el acceso a internet de forma permanente y de calidad en las
dreas rurales no se ha logrado materializar y que los fallos eléctricos son fre-
cuentes (Molina y Mesa, 2019). Otro estudio, de tipo comparativo, llevado
a cabo en Canadd, Nueva Zelanda y Australia realizado a partir de los datos
de PISA, demostré que los entornos de aprendizaje de las escuelas son menos
positivos en las comunidades rurales que en las ciudades, y esto se debe en
buena medida al estatus socioeconémico, que es mds alto en las grandes
poblaciones y, por tanto, es mds probable que las familias que viven en ellas
provean de libros, ordenadores, material educativo y medios tecnolégicos a
sus hijos, por lo que las escuelas desempenan un papel crucial para salvar la
brecha socioeconémica y digital existente entre el campo y la ciudad y pro-
mover la igualdad de oportunidades y la equidad (Sullivan, McConney y
Perry, 2018).

En Espafia, aunque la accesibilidad a internet ha mejorado en los dltimos
afios, sobre todo con la generalizacién del uso de teléfonos inteligentes, adn
hay ciudadanos excluidos de la sociedad de la informacién (Gallardo-Echeni-
que, 2019), y este dato es mds alarmante cuanto menores son los ingresos de
las familias. Gran nimero de hogares espafoles con ingresos mensuales infe-
riores a 900 euros disponen de teléfono mévil (95,5%), pero no cuentan con
ordenador (incluidos portdtiles, tabletas, etc.) en un porcentaje medio del
58%, aunque hay grandes diferencias territoriales, por ejemplo, entre la cifra
mds baja de Ceuta, del 39,6%, y la mds alta de Navarra, del 80%. Los hogares
espafioles con ingresos mensuales inferiores a 900 euros disponen de acceso a
internet en un 77,9% de los casos (el porcentaje mds bajo corresponde a Ceuta
—39,6%—, y el mds alto, a Madrid —84,5%—) y el porcentaje aumenta a
medida que los ingresos familiares también aumentan (Instituto Nacional de
Estadistica, 2019). Otro estudio realizado en Granada (Espafia) ha revelado
que casi todos los docentes (un 94,4%) poseen un ordenador personal y que
casi un 90% (un 88,2%) ademds estdn conectados a Internet en su domicilio,
y mds de un 65% (un 66,7%) los que tienen, asimismo, un ordenador portd-
til, teniendo cierta competencia técnica, aunque en la docencia en muchos
casos no vayan mds alld de elaborar apuntes o crear archivos de PowerPoint
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(Raso et al., 2015). En lo relativo a la velocidad de Internet en las 4reas rurales,
no suele ser alta y hay algunas que ni siquiera tienen acceso a la red.

Como consecuencia de la pandemia de COVID-19 muchos paises han
cerrado las instituciones educativas, al ser espacios donde se producen perma-
nentemente interacciones sociales, lo que podria contribuir a elevar significa-
tivamente los contagios (Rus, Sandu y Tasen e, 2020). En Espafia esta medida
adoptada por el Gobierno se inici6 el 16 de marzo de 2020 y afectd a todos
los estudiantes hasta el final de curso. Durante el periodo de confinamiento
obligatorio decretado en el pais, muchas escuelas pusieron de manifiesto que
no todos los alumnos podian seguir una docencia en linea en casa por diferen-
tes razones: el centro no disponfa de una plataforma de teleformacién en uso,
falta de conexién a internet en casa, carencia de medios tecnoldgicos, ausencia
de formacién tecnoldgica familiar, etc. (Marques, 2020). En la escuela rural
podriamos estar ante una triple exclusién: brecha digital (mayores dificultades
de acceso a las TIC), brecha territorial (utilizacién de las TIC y conocimientos
en materia de TIC menos extendidos que en el mundo urbano) y brecha
socioeconémica (mayor riqueza de medios en el mundo urbano).

Esta situacidn lleva a preguntarnos qué posibilidades y qué dificultades han
tenido las escuelas del medio rural ante un periodo obligado de docencia en
linea. ;Cémo lo han vivido y cémo han actuado? ;Los centros se han organiza-
do efectivamente? ;Se han buscado soluciones adaptadas a cada caso? ;Qué
elementos han sido de utilidad y cudles han supuesto una dificultad? ;Qué cabe
mejorar en el sistema educativo de cara a afrontar crisis como esta que estamos
viviendo para estar mejor preparados?

2. Método

Nuestra hipétesis de partida es que existe una brecha digital en el 4mbito rural
a varios niveles que puede actuar como un elemento entorpecedor en este
proceso de docencia en linea, pero pensamos que hay otros factores que pue-
den ayudar a suplir estas carencias, ya que en Espafia la escuela rural tiene una
ratio baja y la comunicacién con las familias es fluida (Alvarez-Alvarez et al.,
2020), con lo que se pueden compensar algunas deficiencias y el centro docen-
te puede desempefiar un papel relevante en la igualdad de oportunidades.

Nuestro objetivo es conocer cémo los centros rurales han organizado los
medios a su disposicién para afrontar el periodo de confinamiento de los estu-
diantes en sus casas en Espafia. Son objetivos especificos: (1) indagar sobre la
brecha digital en los centros y en las familias y conocer las posibilidades de
acceso telemdtico de los estudiantes, y (2) conocer las nuevas formas académi-
cas a nivel de organizacién docente, propuestas diddcticas implementadas y
evaluacién curricular.

Para ello se ha planteado un estudio durante el periodo de confinamiento
con un fin exploratorio, descriptivo e interpretativo. Hemos disefado un cues-
tionario en linea compuesto por preguntas de diferentes tipologfas: (1) cuestio-
nes de perfil sociodemogrifico y educativo; (2) preguntas dicotémicas de
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eleccién dnica establecidas, que han sido ttiles en la medida en que no se
establece la tendencia a la media y son las mayoritarias; (3) preguntas acumu-
lativas de opcién multiple —no son excluyentes entre si—; (4) preguntas de
eleccién tnica politémicas; (5) preguntas de escalas numéricas y nominales;
(6) preguntas abiertas, y (7) preguntas cerradas. Se ha invitado por correo
electrénico a colaborar a todos los centros rurales espafioles. La recogida de la
informacién ha sido digital. Para su validez de contenido y constructo se llevé
a cabo una prueba de juicio de expertos con 10 docentes rurales.

La muestra estudiada la componen 306 docentes (157 escuelas participan-
tes) del medio rural en Espana, el 73,2% de los cuales corresponde a mujeres
(n=224),y el 26,8%, a hombres (7 = 82). La media de edad de los participan-
tes se sitda en los 41,28 afos. Respecto a la situacién administrativa, el 62,5%
es definitivo; el 14,5%, provisional, y el 23%, interino. Los datos han sido
extraidos entre el 25 de marzo y el 25 de abril de 2020. Se han obtenido res-
puestas de todas las comunidades auténomas a excepcién de Madrid (tabla 1).

A través del software SPSS v. 21 (exportado desde Excel) se han realizado
andlisis descriptivos bdsicos. En los datos se han tenido en cuenta los distintos
protocolos de colaboracién anénima, imparcialidad y proteccién de datos.

Tabla 1. Centros educativos que han colaborado por comunidades

Comunidad auténoma Participantes (%) Escuelas
Andalucia 16,1 25
Aragon 5,8 9
Baleares 1,9 3
Canarias 11,6 18
Cantabria 6,5 10
Castillay Ledn 1,9 3
Castilla-La Mancha 6,5 10
Cataluia 1,3 2
Comunidad Foral de Navarra 2,6 4
Comunidad Valenciana 21,3 33
Extremadura 4,5 7
Galicia 3,2 5
La Rioja 1,3 2
Pais Vasco 77 12
Principado de Asturias 3,9 6
Region de Murcia 3,9 6
Total 157

Fuente: elaboracién propia.
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3. Resultados

La ensefianza telemdtica en la educacién rural ha significado un replanteamien-
to de la docencia. En coherencia con nuestros objetivos especificos, nos cen-
traremos en dos aspectos: (1) indagar sobre la brecha digital para conocer las
posibilidades de acceso telemdtico de los estudiantes y (2) conocer las nuevas
formas académicas.

3.1. Brecha digital

La nueva situacién ha generado preocupacién en la comunidad docente sobre
la posible acentuacién de las desigualdades socioeducativas. Para analizar este
aspecto nos detendremos en el acceso telemdtico y en los recursos disponibles
en el hogar, asi como en el seguimiento de los estudiantes.

a) Acceso telemdtico y recursos en el hogar

Para el 49% del profesorado de la escuela rural el acceso a Internet en su pue-
blo es limitado y sefiala como la principal causa la calidad de las conexiones
(un 52,96% piensa que son malas 0 muy malas).

Los centros participantes en nuestro estudio tienen una ratio media de
12,66 escolares por aula, de los cuales 3,79 (un 29,9%) no tienen acceso a
internet o posibilidades de conexién telemdtica, lo que imposibilita la igualdad
de oportunidades durante el confinamiento.

El 91,5% de profesores mantiene contactos semanales con las familias a
través de grupos de aplicaciones de teléfono inteligente o correo electrénico.
De estos, el 46% se produce a través de videollamadas.

Respecto a la accesibilidad y al equipamiento, el alumnado ha contado con
los siguientes dispositivos (no excluyentes entre si):

— Ordenador familiar: un 85%.
— Teléfono inteligente: un 70,7%.
— Ordenador personal: un 17%.

Un 30% no posee ordenadores en el domicilio, ello coincide con el dato de
que el 29,9% de los estudiantes no tiene acceso a internet. Desde el punto
de vista del profesorado, un 41,1% de las familias no tiene conocimiento sobre
el uso de las TIC.

Los participantes han sefialado que el alumnado cuyas familias han traba-
jado fuera del hogar durante el confinamiento (un 81,5%) ha visto reducidas
las posibilidades de aprendizaje, ya que los escolares dependen del teléfono de
algin familiar para hacer las tareas académicas o conectarse a videoconferen-
cias. El 54,2% de los padres y madres han mostrado preocupacién por avanzar
contenidos.
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b) Seguimiento de los estudiantes
La ensefianza telemdtica ha generado incertidumbre e inseguridad entre el
profesorado de las escuelas rurales, y las limitaciones tecnolégicas en los hoga-
res ha supuesto una mayor intensificacién laboral para el 85,6%. Asimismo,
el 38,5% de los participantes consideran que se ha cargado excesivamente de
tareas al alumnado en las diferentes asignaturas. Los maestros coinciden en
afirmar que la comunicacién con los escolares es buena (67,9%), pero nueva-
mente se observa que hay un porcentaje (un 32,1%) de estudiantes que estd
completamente fuera de los procedimientos generales llevados a cabo, bien sea
por falta de acceso, de dispositivos o de interés familiar.

Con el alumnado que no tiene acceso telemdtico para avanzar académica-
mente, el profesorado ha llevado a cabo diferentes procedimientos:

— E128,2% hace un seguimiento telefénico semanal de cada estudiante.

— El 14,1% recomienda a la familia que siga el libro de texto y que realice
actividades que el docente va dosificando por diferentes vias.

— E19,4% da libertad a las familias para que se organicen como mejor con-
sideren.

— El 4% envia el material del trabajo por correo postal.

— E1 8% se ha resignado y ha admitido que en los pueblos no se puede hacer
nada mds alld de pequenas acciones y que, por tanto, una parte importan-
te de la poblacién escolar quedaria al margen.

— En casos puntuales se han remitido las tareas escolares por medio de ayun-
tamientos (6,3%), servicios sociales, proteccién civil y policia tutor.

Los participantes destacan que estas instituciones y figuras han sido claves,
puesto que han proporcionado riteres, material informdtico e incluso fotoco-
pias que hacen llegar a esos domicilios (las correcciones se realizan por teléfo-
no). Asimismo, por las respuestas abiertas, sabemos que vecinos que disponen
de wifi han cedido sus claves a escolares y algunas escuelas rurales han presta-
do sus miniordenadores y tabletas a los estudiantes.

El esfuerzo de los docentes ha sido relevante, pero hay situaciones que
exceden de su marco de accién: la brecha digital estd acentuando una brecha
académica. El 98% del profesorado considera que esta crisis estd afectando
negativamente en mayor medida al alumnado m4s vulnerable.

3.2. Nuevas formas académicas

Las dindmicas de ensefianza desarrolladas se articulan en torno a tres ¢jes:
a) organizacién docente, b) propuestas diddcticas y ¢) evaluacién curricular.

a) Organizacién docente

Las propuestas docentes han evolucionado durante el confinamiento, de modo
que se han visto influenciadas por las normativas desarrolladas por las institu-
ciones, las decisiones tomadas por los claustros, asi como por la formacién del
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profesorado. Los centros que han colaborado en este estudio han sefialado lo
siguiente:

— Un 40,8% indica que estd llevando a cabo una misma propuesta docente.

— Un 28,3% senala que tiene una propuesta consensuada a nivel de centro,
pero varfa el compromiso de cada ensefiante.

— Un 24,3% revela que no hay una propuesta conjunta a nivel de centro y
que se estd desarrollando la docencia telemdtica bajo una organizacién
individual.

— Un 6,6% revela otras formas organizativas en las que suele primar el tra-
bajo en subgrupos docentes, adaptando acuerdos con el ciclo o el grupo,
a fin de evitar el aislamiento.

Las respuestas recibidas (entre el 25 de marzo y el 25 de abril de 2020)
permiten ver las siguientes tendencias temporales en la organizacién docente

de los centros.

Tabla 2. Evolucion de la organizacién docente por semanas

Semana - Falta de informacién y de recursos.
previa — Ausencia de medidas y de criterios.
— Inquietud entre alumnado y profesorado.
— Carencia de caracter preventivo.

Semana — Desconcierto e incertidumbre entre alumnado y profesorado.
1(16a20 - Propuestas docentes por iniciativa individual i/o por subgrupos en la linea habi-
de marzo) tual del centro.
— Desarrollo y ampliacion de tareas propuestas la semana anterior, sin abordar
nuevos contenidos.
— Busqueda de actividades de refuerzo de la competencia lectora y matematica.

Semana — Videollamadas entre el claustro para organizar propuestas conjuntas.
2 (23a27 - Concrecion de primeros planes de trabajo consensuados.
de marzo) - Desarrollo de documentos colaborativos para reflejar los acuerdos de las sesio-
nes de evaluacion.
— Aplicaciones institucionales que fallan.
— Se decide la plataforma principal que empleara el centro.
— Los docentes facilitan su teléfono personal para resolver dudas.
— Alumnado con facilidad o dificultad en referencia a la docencia telematica.

Semana — Desarrollo de planes de trabajo y de itinerarios didacticos virtuales con alternati-
3 (30 de vas distintas para el alumnado.

marzoa 3 - Primeras videollamadas, exposiciones virtuales y recursos digitales por parte de
de abril) los docentes.

— Se recaban tareas del alumnado sin conectividad por ordenador, a través de una
aplicacion popular de teléfono inteligente de un familiar.

— Reuniones de claustro para unificar criterios respecto a la plataforma que se
utilizara durante el tercer trimestre. Alternativas para estudiantes sin acceso tele-
matico.

— Esfuerzo de las familias para actualizarse.

Semana — Se envian tareas de refuerzo y ampliacion, videos didacticos y enlaces web a
Santa plataformas de aplicaciones didacticas.

(continua en la pdgina siguiente)
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Semana La mayoria de centros determina el uso de las herramientas de Google como
5(13a 17 medio principal para el envio de instrucciones, por sus ventajas para el alumnado
de abril) y las familias.

El profesor indica por escrito las normas de funcionamiento.

Intensificacion laboral docente.

Semana Desarrollo de rutinas que se repetirdn en las semanas sucesivas.

6 (20a24 Videollamadas de seguimiento.

de abril) El alumnado, en general, responde a lo que se propone sin presentar especiales
problemas.
Se evita el uso de aplicaciones populares de teléfonos inteligentes, por ser un
medio personal del profesor.

Fuente: elaboracion propia.

El 79% de los docentes realiza un seguimiento del alumnado: cuando el
estudiante tiene acceso telemdtico se emplea mayoritariamente el correo elec-
trénico (un 38,5%), y cuando no tiene, se opta principalmente por el teléfono.
Una amplia mayorfa de los docentes (un 84,9%) piensa que los escolares estdn
aprovechando las actividades. De hecho, el 80,3% afirma que las tareas pro-
puestas se realizan en el tiempo y la forma deseados.

Las plataformas, aplicaciones y herramientas telemdticas han sido diversas.
En preguntas de eleccién multiple que no son excluyentes entre si, los parti-
cipantes indicaron los siguientes datos:

— EI 26,1% usa plataformas en linea. Desconocemos por qué no se da un
uso mds mayoritario de este tipo de plataformas.

— E1 60,1% utiliza blogs y webs especificas.

— E1 87,5% emplea el correo electrénico como medio fundamental para el
desarrollo de su ensefianza telemdtica.

— E140,5% se sirve de aplicaciones para hacer videoconferencias.

— El1 36,6% aprovecha la herramienta de Google.

— E156,2% utiliza aplicaciones de Google o de otras instituciones.

— E169,2% emplea WhatsApp y el 20,2% opta por Telegram (ambas son
aplicaciones populares en los teléfonos inteligentes de toda la poblacién en
2020). Alrededor de un 10% de la muestra no utiliza ninguna de las dos
aplicaciones.

b) Propuestas diddcticas
Por otra parte, las propuestas did4cticas en este periodo han seguido ciertos
patrones. Por orden de frecuencia, se han identificado los siguientes:

1. Se envian tareas junto con un video explicativo a través de correo, se resuel-
ven dudas, se corrige la tarea y se realiza una retroalimentacién posterior.

2. Se sube la tarea a una plataforma o herramienta con los audios y/o los
videos correspondientes, y el alumnado debe depositar la actividad elabo-
rada notificando fechas y subidas por correo y/o aplicaciones para teléfonos
inteligentes.
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3. Envio de una programacién semanal con distintas tareas a realizar duran-
te cada jornada. Al final de semana los estudiantes entregan su dosier con
las actividades.

4. Videoconferencia y planteamiento de actividad, seguida de una reflexién
compartida como evaluacién.

5. Se suben las tareas al blog, se manda el enlace correspondiente por aplica-
ciones populares de teléfonos inteligentes o por correo, se corrigen y se
envian las correcciones por escrito o por audio.

El 81,7% de los docentes rurales sigue una secuencia diddctica que se
estructura en dos tiempos: (1) requerir una tarea especifica y (2) subir las
correcciones en alguna aplicacién indicada. Respecto al tipo de actividades, se
especifican en la tabla 3.

Tabla 3. Tipo de actividades propuestas

Actividades propuestas (no excluyentes) Porcentaje
Actividades elaboradas por el profesorado 82,2%
Visualizacion de videos didacticos y resolucién de actividades 72,4%
Actividades en webs y/o blogs 64,5%
Fichas 61,8%
Lecturas obligatoria o voluntarias 60,5%
Ejercicios de libros de texto 52,6%
Actividades en equipo con otros comparferos 30,3%

Fuente: elaboracién propia.

Otras acciones puntuales han sido: Kahoot!, juegos en linea, Snappet, pasa-
tiempos, fichas interactivas, exposiciones orales de temas trabajados, blogs
colaborativos, experimentos, murales 0 maquetas. Afiadido a ello se ha esti-
mulado a los escolares a ver programas educativos en el hogar, como, por
ejemplo, parte de la programacién de Clan TV.

Estas actividades se trabajan con un contenido especifico al que accede el
alumnado y que es presentado bajo diferentes formatos: textos (un 86,9%),
videos (un 93,5%), audios (un 66,7%) e infografias (un 33,3%). Estas tareas
son trabajadas por los escolares individualmente (un 72,5%), y una amplia
mayoria indica que se establecen secuencias interactivas (un 73,8%).

Todo este tipo de ensefanza genera incertidumbre entre los profesores
respecto a su impacto (un 74,5%). Ellos manifiestan un esfuerzo por abarcar
a todo el alumnado (un 93,4%). Los docentes consideran que no estdn envian-
do demasiadas tareas (un 86,2%), lo cual contrasta con la percepcién que
tienen las familias (el 49% de los maestros identifica angustia en los hogares
por el frecuente envio de tareas).

Hay una amplia coincidencia en los participantes en este estudio: este tipo
de ensefianza telemdtica propicia menos aprendizajes que las clases presencia-
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les (un 90,8%), a lo cual se anade la mala calidad de algunas conexiones a
internet. El 62,7% de los maestros indica que el contexto rural no es el medio
mds adecuado para aprender via telemdtica. El 61,4% del profesorado consi-
dera que lleva a cabo propuestas metodoldgicas telemdticas diferentes a las que
se conocen en las escuelas urbanas.

¢) Evaluacion curricular

La evaluacién de la adquisicién de los contenidos influye notablemente en la
ensefianza telemdtica. Al profesorado le preocupa bastante (3,21 en una esca-
la tipo Likert del 0 —nada— al 5 —totalmente—) que el alumnado no
adquiera los conocimientos previstos para el curso. De hecho, el 30,5% de los
docentes ha marcado un 5 en la escala. E149,6% de los ensefiantes piensa que
los escolares no van a aprender contenidos fundamentales este curso.

Para evaluar la adquisicién de contenidos se siguen diversos procedimien-
tos. El 86,3% del profesorado realiza un seguimiento de las tareas y devuelve
las correcciones. Las mismas se envian a la familia diariamente (un 35,8%),
semanalmente (un 41,1%), no se envian (un 7,9%), son autocorregibles o se
pide su correccién a la familia, etc. (un 15,2%).

La mayoria de estas correcciones son remitidas por diferentes vias, en fun-
cién del manejo tecnoldgico de los estudiantes y de las familias (tabla 4).

Tabla 4. Herramientas utilizadas para el envio de correcciones y/o para evaluaciones

Herramienta para la correccién y/o la evaluacion Porcentaje
Correo electronico 66,4%
Aplicaciones populares para teléfonos inteligentes 479%
Aplicacién o herramienta institucional 24,7%
Aplicacion o herramienta libre 13%

Fuente: elaboracién propia.

Aunque no es generalizable, destaca que el 13,7% ha realizado exdmenes
tipo test en linea a través de alguna aplicacién o herramienta.

4. Conclusiones

Los resultados permiten establecer algunas conclusiones provisionales, a la
espera de mds estudios que refrenden o contradigan los datos obtenidos.

En primer lugar, se verifica la existencia de una brecha digital y a diferen-
tes niveles en el mundo rural (alrededor del 30%) que afecta en negativo al
aprendizaje en linea por parte de las escuelas rurales. Sigue siendo, por tanto,
necesario dotar tecnolégicamente a los centros, mejorar el acceso a internet en
los pueblos para superar su aislamiento digital y la desigualdad educativa.
Ademds, los docentes expresan que casi la mitad de familias no tienen cono-
cimientos minimos sobre aplicaciones y herramientas TIC. Cabe destacar que



Brecha digital y nuevas formas académicas en la escuela rural espafiola Educar 2021, vol. 57/2 409

el correo electrénico y las aplicaciones populares en los teléfonos inteligentes
han contribuido a minimizar la brecha digital y la exclusién (Gallardo-Eche-
nique, 2019), lo que ha facilitado el contacto directo entre el profesorado y la
familia para tener mayor alcance en el seguimiento del alumnado. Su uso estd
mds generalizado que contratar internet en casa o tener ordenadores persona-
les. Ello confirma nuestra hipétesis de partida y coincide con resultados de
estudios previos en el panorama nacional e internacional (Bai et al., 2016;
Carrefio, 2015; Halili y Sulaiman, 2019; Hu et al., 2018; Kim et al., 2014;
Lozoya et al., 2018; Molina y Mesa, 2019; Moral et al., 2014; Morales, 2018;
Mwapwele et al., 2019; Raso et al., 2015; Wang et al., 2019).

En segundo lugar, ha sido posible conocer las formas académicas en cuan-
to a organizacion docente, propuestas diddcticas y evaluacién curricular. Tra-
dicionalmente, los maestros rurales se han caracterizado por su capacidad de
adaptarse a situaciones divergentes (Alvarez-Alvarez et al., 2020). Para el alum-
nado que no ha contado con acceso telemdtico, se han explorado diversas
acciones: seguimiento telefénico con indicaciones semanales, tareas del libro
de texto, correcciones diarias o semanales, etc. Por otra parte, algunas institu-
ciones han facilitado material curricular e informdtico a escolares en riesgo de
abandono escolar. A nivel de centro, mds de dos tercios de los claustros han
estado coordinados, aunados bajo una misma propuesta docente de ensefan-
za telemdtica. La mayoria de los docentes rurales considera que este periodo se
estd aprovechando a nivel curricular, pero también opinan que se deben mejo-
rar el acceso a las TIC y proporcionar los medios necesarios a las familias rura-
les, ya que la escuela debe fomentar la igualdad de oportunidades sin dejar fuera
al alumnado m4ds desfavorecido. En relacién con los contenidos, los maestros
muestran preocupacién por su desarrollo. La mayorfa han optado por correc-
ciones de actividades, siendo minoritarios los eximenes como medio para valo-
rar los conocimientos del alumnado. El profesorado rural ha sentido mayor
carga laboral, ansiedad frente al uso de nuevas aplicaciones, inseguridad en
relacién con las propuestas y los itinerarios diddcticos planteados, etc., a la par
que conocia, analizaba y experimentaba nuevas posibilidades de aprendizaje
mediante herramientas digitales. Esto confirma nuestra hipétesis de que la baja
ratio y la comunicacién fluida con las familias ha contribuido a disminuir la
brecha digital y académica que podfa haber supuesto el periodo de confina-
miento. Es necesaria mayor investigacién, por ser un fenémeno nuevo que no
dispone de literatura cientifica.

La distribucién asimétrica de los participantes, los sesgos de disponibilidad
o la baja representatividad, asi como los aspectos propios del instrumento y
los distintos estadios por los que han pasado los participantes limitan este
estudio, que ofrece una radiografia de un tiempo y de unos centros determi-
nados. Como linea de continuidad se estd planteando un andlisis mediante un
protocolo de entrevista telefénica seleccionado a través de un muestreo por
conveniencia a familias y estudiantes.
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Resumen

La capacidad para innovar en un establecimiento escolar depende de los recursos dispo-
nibles y utilizados para contribuir a generar nuevas précticas en su funcionamiento. En
el presente trabajo se analizan dichos recursos en los centros de Bachillerato de la Comu-
nidad Valenciana, asi como la influencia que pueden ejercer su tamafio y su antigiiedad
sobre la innovacién. La informacién se ha obtenido a partir de un cuestionario enviado
a las instituciones de educacién en una escala tipo Likert. La muestra se compone de 71
centros (55 publicos y 16 privados), y los resultados presentan las valoraciones que hacen
respecto a la presencia de los recursos de innovacién en su institucién, la comparativa
entre centros publicos y centros privados y el andlisis sobre la posible influencia que
ejerce su tamafio, asi como su antigiiedad, para cada una de las variables estudiadas. Solo
la variable relacionada con la disposicién de materiales diddcticos y multimedia muestra
una ligera diferencia entre centros publicos y centros privados en cuanto a su capacidad
para innovar, mientras que se constata que el tamafio del establecimiento no condiciona
la renovacién. En cuanto a su antigiiedad, es la variable referida al profesorado la que
marca la diferencia entre ambos tipos de centros.

Palabras clave: innovacién; Bachillerato; centro de ensefianza; tamafio del centro; antigiiedad
del centro

Resum. La innovacié en els centres d'ensenyament de batxillerat: analisi a la Comunitar
Valenciana

La capacitat per a innovar en un establiment educatiu depen dels recursos disponibles i
utilitzats per a contribuir a generar noves practiques en el seu funcionament. En el present
treball s’hi analitzen aqueixos recursos en els centres de batxillerat de la Comunitat Valen-
ciana, aix{ com la influéncia que poden exercir la grandaria i 'antiguitat sobre la innovacié.
La informacié ha estat obtinguda a partir d’un qiestionari enviat a les institucions d’edu-
cacié en una escala tipus Likert. La mostra es compon de 71 centres (55 de publics i 16
de privats), i els resultats presenten les valoracions que fan respecte a la presencia dels
recursos d’innovacid a la seua institucid, la comparativa entre centres publics i centres
privats i I'analisi sobre la possible influencia que exerceix la grandaria, aix{ com l'antiguitat,
en cadascuna de les variables estudiades. Només la variable relacionada amb la disposicié
de materials didactics i multimedia mostra una lleugera diferéncia entre centres publics i
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centres privats quant a la capacitat que té per a innovar, mentre que es constata que la
grandaria de I'establiment no en condiciona la renovacié. Quant a I'antiguitat, és la varia-
ble referida al professorat la que marca la diferéncia entre tots dos tipus de centres.

Paraules clau: innovacié; batxillerat; centre d’ensenyament; grandaria del centre; antigui-
tat del centre

Abstract. Innovation in high schools: Analysis in the Valencian Community

The ability to innovate in an educational institution depends on the available resources
and how they are used to develop new practices in the school’s functioning. In this paper,
these resources are analyzed in high schools of the Valencian Community, as well as the
influence that the size of the school and its age can have on innovation. The information
was obtained by means of a Likert-type questionnaire, which was sent to the schools. The
sample consists of 71 schools (55 public and 16 private). The results present the schools’
assessment of innovation resources, the comparison between public and private institu-
tions, and the analysis of the possible influence of the size and age of the schools for each
of the variables studied. Only the variable related to the availability of teaching and mul-
timedia materials shows a slight difference between public and private schools in their
capacity to innovate, while school size does not influence innovation. As for school age,
the variable “teaching staft” marks the difference between the two types of schools.

Keywords: innovation; high school; educational institution; school size; school age
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1. Introduccién

La innovacién consiste en institucionalizar las mejores prdcticas y asumir com-
promisos que garanticen su permanencia en el tiempo (Rodriguez y Gairin,
2015). Uno de los principales errores cuando nos referimos a la innovacién es
asociarla de forma exclusiva a los avances tecnolégicos o a la invencién (Rah-
mat, 2020), puesto que esta va mds alld (Serdyukov, 2017), por ello debemos
verla como una nueva forma de hacer las cosas (Jewitt, Xambo y Price, 2017).

El movimiento de innovacién y mejora de los centros docentes nacié a
finales de la década de 1960 (Murillo, 2003), y en las décadas de 1970 y 1980
se vincul6 a un movimiento innovador que puso énfasis en el protagonismo
de los docentes. A partir de la década de 1990 y principalmente en los prime-
ros diez anos del presente siglo, con la descentralizacién y la autonomia de los
centros educativos, se vinculé a la incorporacién de nuevas tecnologias de la
informacién y la comunicacién (TIC) y al protagonismo de las instituciones
educativas como promotoras del cambio «desde abajo» (Unesco, 2016).
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En este sentido, cualquier innovacién deberia conseguir la mejora de
resultados, tanto en profesores como en alumnado, empleando el mismo
esfuerzo que antes de la innovacién a través del desarrollo de su capacidad
para innovar. Hablamos de capacidad de innovacién como la habilidad de
una organizacién para provocar y desarrollar un ambiente de cambio, tenien-
do en cuenta que los dmbitos para la innovacién en la ensefianza no son
compartimentos estancos, ya que existe una estrecha interdependencia entre
ellos: aula, centro escolar, Administracién y comunidad (Rosales, 2012). Es
importante considerar, por tanto, que dentro del aula se deben impulsar
modificaciones pedagdgicas a través de las TIC (Gonzdlez y De Pablos, 2015),
sabiendo que los problemas de equipamiento son uno de los principales obs-
tdculos para no utilizarlas (Area, 2005). Ademds, el centro escolar debe pro-
mover la innovacién para la mejora continua (Pericacho, 2014), y la Admi-
nistracién y la comunidad deben participar de forma activa en dicho proceso
(Gil, Antelm y Cacheiro, 2018).

Este trabajo analiza el grado en el que los centros educativos de Bachi-
llerato publicos y privados de la Comunidad Valenciana estdn orientados
hacia actividades de innovacién a partir de los recursos disponibles y utili-
zados en ellos.

Por otra parte, se realiza un andlisis empirico que determina si hay diferen-
cias significativas entre los centros publicos y los privados en cuanto a las
variables de innovacién, utilizando como modelo estadistico una prueba # de
Student para la igualdad de medias.

Finalmente, se estudia el efecto que ejerce el tamafio del centro, por una
parte, y la antigiiedad, por otra, sobre la innovacién. El fundamento para la
realizacién de este tipo de contraste se centra en analizar si se pueden consi-
derar estadisticamente significativas las diferencias entre las medias en las varia-
bles cuantitativas de innovacién para los subgrupos definidos de tamafio y
antigiiedad, siendo la prueba de significacién tradicionalmente aplicada en
este caso la conocida como andlisis de varianza (ANOVA) (Fisher, 1935).

2. Los recursos de innovacién en un centro educativo

Las organizaciones educativas presentan innovacién cuando ofrecen productos
o servicios nuevos o mejorados, tales como libros de texto o recursos educati-
vos, pero especialmente cuando: 1) incorporan de forma significativa nuevos
procesos modificados para la prestacién de sus servicios (recursos pedagégicos,
tecnoldgicos...); 2) practican nuevas formas de organizar sus actividades cam-
biando la forma de trabajo, tanto de profesores como de alumnado, y 3) uti-
lizan nuevas técnicas de comunicacién o de relaciones externas con el entorno
y las administraciones (Vincent-Lancrin et al., 2019).

El andlisis de la capacidad que tiene un centro educativo de cambiar impli-
ca identificar las dimensiones implicitas en los procesos innovadores. En este
sentido, Garcfa-Valcdreel y Tejedor (2010) identifican la organizacién del cen-
tro, el profesorado, la ensefianza (metodologia diddctica) y el aprendizaje del



416 Educar 2021, vol. 57/2 Rubén J. Cufiat Giménez

alumnado como dimensiones de andlisis, haciéndolas operativas a través de
diversas variables o indicadores.

Por su parte, Berends y King (1994) sefialan el profesorado, la gestidn, el
liderazgo del centro y la comunidad de recursos como dimensiones respecto a
la innovacién de los estudiantes. Parrilla (2000), citado en Rodriguez y Gairin
(2015), a partir de otros estudios nacionales e internacionales, sefiala como
factores claves en el proceso de aprendizaje organizativo e innovacién a las
caracteristicas externas del centro (entorno y grupos de interés), a las caracte-
risticas internas (proyecto educativo, liderazgo, recursos fisicos disponibles...)
y a las caracteristicas de las aulas (asuncién de un curriculo comin para todos
los estudiantes, metodologfas flexibles, preparacién del profesorado...), orien-
tadas a potenciar un contexto que facilite un aprendizaje organizativo a partir
de los recursos (humanos, materiales y funcionales) (Rodriguez y Gairin, 2015;
Marques, 2005), junto a un clima y a una cultura favorables.

Por tanto, no puede haber innovacién en un centro educativo sin la pre-
sencia de un contexto que la favorezca y la disposicion de recursos para que
esta se pueda implementar.

En este sentido, por lo que respecta a los recursos y siguiendo las indica-
ciones del profesor Pere Marques (2005), estos deberfan incluir:

a) Recursos materiales

— Las infraestructuras y los modelos tecnoldgicos de uso de las TIC, por lo
que se refiere a la disposicién de recursos tecnoldgicos correctamente ubi-
cados e instalados, incluyendo los programas y los medios digitales nece-
sarios, as{ como el adecuado mantenimiento en cada centro; siendo los
ordenadores, internet y las pizarras digitales interactivas las tecnologfas més
utilizadas (Colds, De Pablos y Ballesta, 2018). Las TIC aportan la posibi-
lidad de flexibilizar y mejorar procesos que inciden directamente en el
aprendizaje (Gonzdlez y De Pablos, 2015).

— Materiales de apoyo para la educacién, incluyendo recursos diddcticos
como libros, juegos, videos, materiales multimedia y del ciberespacio, que
faciliten el trato personalizado al alumnado, ademds de plataformas de
contenidos en red.

b) Recursos humanos

Estdn relacionados con las personas y su implicacién, y contribuyen a crear un
clima de aceptacién de las tecnologias que permite mejorar los procesos de
aprendizaje (Ferndndez, Ferndndez y Rodriguez, 2018). En este sentido los
podemos identificar en los siguientes participantes:

— El profesorado. Su preparacién es fundamental para garantizar la adecuada
introduccién de précticas innovadoras en el aula (Ferndndez y Ferndndez,
2016), sin embargo, su rol tradicional basado en la transmisién de cono-



La innovacién en los centros de ensefianza de Bachillerato Educar 2021, vol. 57/2 417

cimientos de forma rutinaria no es suficiente para poder cubrir las deman-
das educativas actuales (Ferrdndez y Sdnchez, 2014).

— El equipo directivo. Incorpora la preparacién de este colectivo en cuanto
a la funcién directiva, ademds de la funcién de liderazgo en la organizacién
(Cérdenas, Farfas y Méndez, 2017). Por otra parte, debe generar una cul-
tura colaborativa que permita orientar las acciones individuales y las colec-
tivas para movilizar el potencial personal y profesional de los componentes
de la organizacién (Gairin y Rodriguez, 2011).

— El personal no docente. Funcionamiento y logistica del centro.

— El alumnado. Grado de motivacién y disposicién a pasar de un papel
pasivo e individualista a otro activo y de tipo cooperativo (De la Torre y
Herasme, 2014).

— Las familias. El centro escolar y los progenitores permiten realizar el inter-
cambio de informaciones y formas de pensar para el desarrollo del apren-
dizaje del alumnado (Gil, Antelm y Cacheiro, 2018).

— El entorno social. Lo componen las entidades educativas, culturales y
deportivas que pueden contribuir al desarrollo de los estudiantes.

¢) Recursos funcionales

Es importante la existencia de un proyecto educativo en el que se den a cono-
cer los valores que se quieren transmitir y que incorpore un plan de innova-
cién. Un proyecto que sea asumido por todos y que estos se sientan implicados
en su realizacién (Gairin, 2000).

3. Método
3.1. Diserio

El cuestionario se disefié en base a las proposiciones tedricas que figuran en

este articulo respecto a los recursos que ejercen un impacto sobre la innovacién

en un centro educativo, haciéndolos operativos a partir de variables o indica-

dores (tabla 1) y utilizando una escala Likert 1-5 (donde 1 se refiere a desacuer-

do total y 5, a acuerdo total). Se confecciond un cuestionario con 37 {tems.
Para medir el tamafio del centro se consideraron dos criterios:

— Tamafio del centro con relacién al nimero de profesores y de profesoras
que imparten clases en Bachillerato: 1) entre 20 y 50, y 2) mds de 50.

— Tamafio del centro con relacién al ndmero de estudiantes de Bachillerato.
Se definieron 5 categorias: 1) centros de menos de 30 alumnos; 2) centros
de entre 30 y 60 alumnos; 3) de entre 60 y 100; 4) de entre 100 y 200, y
5) de mds de 200 alumnos.

La categorizacién de la variable antigiiedad fue la siguiente: 1) fundacién
antes de 1970; 2) entre 1971 y 1995, y 3) después de 1996.



418 Educar 2021, vol. 57/2 Rubén J. Cufiat Giménez

Tabla 1. Recursos y variables para la innovacion

Tipo de recurso Variable o indicador Contenidos

Objetivos y estructura Analizan la disposicion de materiales didacticos
de la formacion actualizados, materiales multimedia y ciberespacio.

Recursos mate-

riales (15 items) Recursos TIC e infraes-
tructuras fisicas

Aspectos relacionados con el acceso a Internet, a
los medios tecnoldgicos disponibles y a los recur-
sos digitales.

Formas de trabajo, orientacion de las tareas y
Metodologia aspectos de evaluacion y seguimiento del alum-
nado.

Por una parte, recoge el nivel de preparacion del
Recursos huma- Formacion y apoyo al profesorado para la aplicacién de nuevas metodolo-
nos (18 items)  profesorado gias y, por otra, el apoyo que recibe de la direccién
para la aplicacion de estas.

Incorporan la participacién de las familias en los

Participacién de las " : L .
aspectos propios de la innovacién del centro, asi

familias NI
como su implicacion.
Recursos Relacionado con los planes de innovacién en mar-
funcionales (4  Aspectos organizativos  cha y futuros del centro, asi como el sistema de
items) control de los mismos.

Fuente: elaboracion propia a partir de Marqués (2005).

3.2. Poblacidn y muestra

La poblacién objeto de estudio queda definida por el conjunto de centros
educativos de Bachillerato registrados en la base de datos publica por la
Consejerfa de Educacion, Investigacién y Deporte de la Generalidad Valen-
ciana en el mes de octubre de 2018 (331 centros publicos y 140 privados).
Se envid un cuestionario via correo electrénico a cada uno de estos centros
y se obtuvieron 71 respuestas de noviembre a enero de 2019 (55 de cen-
tros publicos y 16 de centros privados), siendo esta la muestra definitiva
objeto de examen.

Un andlisis descriptivo del perfil de las instituciones educativas de la
muestra (tabla 2) indica que el 49,3% de las que se estudiaron fueron crea-
das entre los afios 1976 y 2000, y que en su mayor parte se trata de centros
publicos (77,5%). Casi la mitad se ubica en la provincia de Valencia y el
mayor nimero de ellos corresponde a centros donde asisten entre 60 y 100
alumnos. La poblacién total de centros de Bachillerato en la Comunidad
Valenciana se reparte en un 70,28% que son publicos y un 29,72%, priva-
dos; un 53,29% de los cuales corresponde a la provincia de Valencia; un
34,61%, a la de Alicante, y un 12,10%, a la de Castellén. Dichos porcenta-
jes no difieren sustancialmente respecto al tamafio de la muestra analizada,
por lo que esta se puede considerar proporcional en cuanto al tamano de la
poblacién.



La innovacién en los centros de ensefianza de Bachillerato Educar 2021, vol. 57/2 419

Tabla 2. Perfil de la muestra de los centros educativos de Bachillerato en la Comunidad
Valenciana

Fecha de constitucion del centro El 23,9% fue creado antes de 1975; el 49,3%, entre
1976-2000, y el 26,8%, después de 2000.

Tipo de centro educativo El 22,5% son centros privados y el 77,5%, publicos.

Ubicacién (provincia) El 39,4% se encuentra en Alicante; el 12,7%, en Cas-
tellén, y el 47,9%, en Valencia.

Numero total de estudiantes de Bachi- En el 2,8% asisten menos de 30 alumnos; en el

llerato 14,1%, entre 30 y 60; en el 29,6%, entre 60 y 100; en

el 38%, entre 100 y 200, y en el 15,5%, mas de 200.

Fuente: elaboracién propia.

3.3. Instrumentos

Los datos fueron analizados con el programa SPSS, versién 26. La consis-
tencia del cuestionario fue validada calculando el coeficiente Alfa de
Cronbach para cada bloque de la escala Likert. Como se puede ver en la tabla 3,
su valor para los ftems analizados es de 0,923, lo que representa una elevada
fiabilidad en su consistencia interna.

Tabla 3. Validacién del cuestionario realizado

Alfa de Alfa de Cronbach basada en Numero de
Cronbach elementos estandarizados elementos
Innovacién educativa 0,923 0,928 37

Fuente: elaboracién propia.

4. Resultados

4.1. Andlisis descriptivo de los datos obtenidos para centros piiblicos y para
centros privados

En la tabla 4, las puntuaciones medias que reflejan cada una de las variables
objeto de estudio indican que los centros consideran que sus puntos fuertes,
en cuanto a recursos de innovacién, se centran en la disposicién de materia-
les did4cticos y multimedia actualizados, la preparaciéon de su profesorado
para la aplicacién de nuevas tecnologias junto con el apoyo que reciben por
parte de la direccién y las metodologias utilizadas; mientras que los aspectos
mds débiles estdn relacionados con la participacién de las familias en el cen-
tro, las infraestructuras y la implantacién de planes de innovacién a medio
y largo plazo.
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Tabla 4. Analisis descriptivo de la muestra por variables de estudio

Variables de andlisis  Tipo de centro N Media Desviacion
estandar
Objetivos y estructura Publico 55 3,98 0,69
Privado 16 3,89 0,57
Formacién y apoyo Publico 55 3,50 0,69
Privado 16 3,62 0,68
Metodologia Publico 55 3,46 0,60
Privado 16 3,45 0,53
Participacion de las Publico 55 3,10 0,64
familias Privado 16 3,10 0,74
TIC e infraestructuras Publico 55 2,92 0,66
Privado 16 3,30 0,72
Aspectos organizativos Publico 55 2,47 1,09
Privado 16 2,68 1,21

Fuente: elaboracién propia.

4.2. Distribucion de la muestra analizada

Si se analizan las valoraciones extremas de las puntuaciones de las variables
(tabla 5), se pueden ver diferencias notorias entre los centros puiblicos y los
privados, en cuanto que se observa como el 53,2% de los primeros otorgan
una puntuacion alta a la tenencia de materiales actualizados, en contra de un
33,4% de los segundos. Sin embargo, hay un porcentaje mayor de centros
privados que reconocen disponer de mejores infraestructuras fisicas y recursos
tecnoldgicos.

Tabla 5. Valores extremos de la distribucion

Valoracién > 4 Valoracion < 2
Publico Privado Publico Privado
Objetivos y estructura 53,2% 33,4% 0% 0%
Formacién del profesorado 27,8% 33,4% 0% 0%
Metodologia 26% 20% 0% 0%
Participacién de las familias 13% 20% 1,8% 0%
Aspectos organizativos 9,3% 13,4% 33,3% 40%
TIC e infraestructuras 3,8% 20% 3,7% 0%

Fuente: elaboracién propia.
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4.3. Andlisis estadistico de los datos

En esta parte del trabajo se va a analizar si las diferencias entre los centros
publicos y privados en cada una de las variables de innovacién identificadas
son significativas estadisticamente, asi como el efecto del tamafio del centro
en los recursos disponibles y la influencia que puede tener la antigiiedad del
colegio sobre la innovacién. El andlisis de los efectos del tamafio y la antigiie-
dad sobre las variables de innovacién se efectuard tomando las dos muestras
agrupadas (centros publicos y privados), dado que se ha comprobado que el
patrén de comportamiento sigue los mismos pardmetros si se consideran las
muestras por separado. Por otra parte, la prueba de Kolmogorov-Smirnov
indica que todas las variables se distribuyen normalmente.

4.3.1. Respecto al andlisis de las diferencias entre centros piiblicos y privados en
cuanto a las variables de innovacién

Para llevar a cabo este andlisis se ha realizado una prueba 7 de Student para la
igualdad de medias en muestras independientes. En primer lugar, la prueba
de Levene para la igualdad de varianzas indica que se pueden suponer varian-
zas iguales, dado que la probabilidad asociada a dicho estadistico para estas
dos variables es mayor que 0,05. Partiendo de la premisa anterior, se analiza
el estadistico # con su nivel de significacién bilateral. En la tabla 6 se puede
observar que, para un valor de p < 0,05, es poco probable que la diferencia
entre las medias para cada una de estas variables observadas entre los centros
publicos y los privados sea significativa. Tan solo la variable 77C e infraestruc-
turas se acerca a este nivel de significacién, por lo que se puede afirmar que,
aunque hay diferencias entre los centros publicos y los privados en cuanto a
los recursos de innovacidn, estas no son estadisticamente significativas. Este
hallazgo se muestra acorde con diferentes estudios sobre centros educativos
innovadores (Hernando, 2015; Ministerio de Educacién, 2013), donde la
innovacién no guarda relacién con el cardcter publico o privado del centro en
general, sino con la disposicién y el uso de recursos de innovacién a nivel
particular de cada centro.

Tabla 6. Comparacion de medias entre centros publicos y centros privados

Variables de analisis Prueba Levene Analisis estadistico t
Varianzas iguales F Sig. t Sig. (bilateral)  Dif. medias
Objetivos y estructura 0,534 0,467 0,465 0,643 0,08902
TIC e infraestructuras 0,006 0,941 -1,976 0,052 0,38030
Metodologia 2,284 0,135 0,089 0,930 0,01488
Profesorado 0,129 0,721 -0,638 0,526 —-0,12500
Participacion de las familias 1,276 0,263 -0,002 0,999 —0,00028
Organizacion 0,226 0,636 -0,657 0,513 -0,20871

Fuente: elaboracion propia.
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4.3.2. Efecto del tamario y la antigiiedad del centro en los recursos de innovacion

El fundamento para la realizacién de este tipo de contraste se centra en anali-
zar si se pueden considerar estadisticamente significativas las diferencias entre
las medias de las variables de innovacién para los subgrupos definidos de
tamafio y antigiiedad.

Tal como se ha comentado en este trabajo, el tamafio del centro se va a
medir tanto por el nimero de profesores y profesoras que imparten Bachille-
rato en él como por su niimero de estudiantes.

Asumiendo un nivel de riesgo alfa de 0,05, se van a contrastar las siguien-
tes hip6tesis:

— Para el tamafo segin el nimero de docentes: Hy:p=p,

Tal como se puede observar en la tabla 7, el valor de significacién, es decir,
la probabilidad de obtener un valor igual o superior al obtenido en la muestra
(valores de Fen la tabla) siendo cierta la hipétesis nula es superior a 0,05 para
todas y cada una de las variables estudiadas entre grupos. Por tanto, se acepta
la hipétesis nula y se puede concluir, con un nivel de riesgo del 5%, que el
ndmero de profesores que forman parte de un centro educativo de Bachille-
rato no es determinante en cuanto a la disposicién ni al uso de recursos de
innovacién. En este sentido, es frecuente observar mds implicacién del profe-
sorado en centros pequefos que en grandes; sin embargo, las resistencias que
se pueden encontrar en los centros mayores por parte de algunos profesores

operan a modo de filtro catalizador para impulsar a otros (Sdnchez y Murillo,
2010).

Tabla 7. ANOVA de un factor para el tamano del centro (nUmero de docentes)

S.C. gl F Sig.
Objetivos y estructura Entre grupos 0,683 1 1,532 0,220
TIC e infraestructuras Entre grupos 0,002 1 0,004 0,950
Metodologia Entre grupos 0,174 1 0,500 0,482
Profesorado Entre grupos 0,008 1 0,016 0,899
Participacién de las familias Entre grupos 0,075 1 0,170 0,682
Organizacion Entre grupos 0,046 1 0,037 0,849

Fuente: elaboracion propia.

— Para el tamafo segin el nimero de estudiantes: H: 1= py= p3= j1,= pig

Tal como se puede observar en la tabla 8, el valor de significacién, es decir,
la probabilidad de obtener un valor igual o superior al obtenido en la muestra
(valores de F en la tabla), siendo cierta la hipétesis nula, es superior a 0,05 para
todas y cada una de las variables estudiadas entre grupos. Por tanto, se acepta
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Tabla 8. ANOVA de un factor para el tamafo del centro (nimero de alumnos y alumnas)

S.C. gl F Sig.
Objetivos y estructura Entre grupos 0,587 4 0,314 0,868
TIC e infraestructuras Entre grupos 2,468 4 1,293 0,282
Metodologia Entre grupos 2,006 4 1,477 0,219
Profesorado Entre grupos 0,487 4 0,243 0,913
Participacion de las familias Entre grupos 1,262 4 0,710 0,588
Organizacion Entre grupos 5,866 4 1,211 0,315

Fuente: elaboracion propia.

la hipétesis nula y se puede concluir, con un nivel de riesgo del 5%, que el
tamafo de un centro de Bachillerato, medido en funcién del ndmero de alum-
nado en todo el centro, no influye en la tenencia ni en el uso de recursos para
la innovacién.

— DPara la relacién entre la antigiiedad del centro y los recursos de innovacién:

Hy pr= 1= 1y

En la tabla 9 se puede observar que en la tinica variable donde se rechaza
la hipétesis nula es en profesorado, dado que su valor de significacién es de
0,010, es decir, inferior a 0,05. Por tanto, esto indicaria que la antigiiedad del
centro de Bachillerato solo repercute en el grado de preparacién del profeso-
rado y el apoyo que recibe para implementar procesos de innovacién.

Tabla 9. ANOVA de un factor para la antigliedad del centro

S.C. gl F Sig.
Objetivos y estructura Entre grupos 0,580 2 0,639 0,531
TIC e infraestructuras Entre grupos 0,323 2 0,331 0,720
Metodologia Entre grupos 1,124 2 1,660 0,198
Profesorado Entre grupos 4,158 2 4,890 0,010
Participacion de las familias Entre grupos 0,577 2 0,654 0,523
Organizacion Entre grupos 2,074 2 0,832 0,439

Fuente: elaboracion propia.

Para una mejor comprensién sobre el andlisis, en la tabla 10 se puede ver
la distribucién de los datos separados en subgrupos en funcién de la antigiie-
dad del centro para la variable profesorado.
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Tabla 10. Informacién estadistica sobre los subgrupos de colegios segun las variables anti-
gliedad y profesorado

N Media Desv. Min. Max. <3,25 >4,5

Antes de 1970 17 3,61 0,80 2,50 5,00 40% 20%
Entre 1971 y 1995 35 3,70 0,53 2,75 4,50 20% 10%
Después de 1996 19 3,13 0,69 2,00 4,75 60% 5%
Total 71 3,52 0,68 2,00 5,00 40% 10%

Fuente: elaboracién propia.

Dado que estadisticamente no resulta obvio interpretar a partir del valor de
Fy su significacién cudl es el tamafo del efecto, hemos calculado el valor
de eta-cuadrado (?) corregida, que tiene un valor de 0,094. Este indice, que
oscila entre 0 (independencia entre las variables antigiiedad y profesorado en
nuestro caso) y 1 (relacidn perfecta entre las variables), indica el porcentaje de
variabilidad de la variable respuesta (profesorado) explicado por la variable cate-
gorica (antigiiedad). Concluyendo diremos que tan solo el 9,4% de la variabi-
lidad observada en las valoraciones de la innovacién con referencia al profeso-
rado se explica por la pertenencia a los diferentes grupos de antigiiedad de los
colegios analizados.

Para completar esta parte hemos realizado un andlisis de comparaciones
multiples a posteriori (o post hoc) para observar qué grupos difieren en sus
medias. Dado que se van a comparar todos los posibles pares de medias, la
prueba que vamos a aplicar serd la HSD de Tukey.

De esta forma, en la tabla 11 se observa que las diferencias de medias son
significativas (p < 0,05) entre los colegios que fueron creados entre los afios 1971
y 1995 frente a los creados después del afo 1996, con un nivel de formacién y
preparacién del profesorado mayor para los colegios mds antiguos de esta com-
parativa. Es importante considerar este aspecto, puesto que la carencia de entu-
siasmo junto a la preparacién del profesorado para provocar cambios es un
importante obstdculo para la innovacién (Herndndez y Medina, 2014).

Tabla 11. Prueba HSD de Tukey para la variable profesorado respecto a la antigiiedad del centro

Intervalo de confianza 90%

Dif. Desv. Sig. Lim. Lim.
medias error inferior superior
Antes de  Entre 1971 -0,08 0,19 0,904 -0,48 0,32
1970 y 1995
Después de 0,48 0,22 0,073 0,03 0,94
1996
Entre Antes 0,08 0,19 0,904 -0,32 0,48
1971y de 1970
1995 Después 0,56 0,18 0,009 0,18 0,96
de 1996

Fuente: elaboracién propia.
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5. Discusién y conclusiones

La innovacién se ha convertido actualmente en un instrumento que permite
a las organizaciones avanzar para adecuarse a las nuevas realidades econémicas
y sociales, y se vincula tanto al concepto de cambio (Pascual, 2019) como a
procesos y resultados (Murillo, 2002). Es importante que la innovacién siem-
pre persiga la mejora de los resultados, tanto en profesorado como en alum-
nado, a través de la disposicién de recursos y la adecuada formacién de sus
docentes (Pegalajar y Colmenero, 2017). Debemos afirmar que su andlisis es
complejo, dado que supone la implantacién de nuevos recursos, materiales,
acciones y la participacion colaborativa de todos sus miembros (Fullan, 2016).

Del trabajo realizado se desprende que, en general, los centros de Bachille-
rato (tanto pablicos como privados) estdn mejor preparados en lo que se refie-
re a la disposicién de materiales did4cticos y multimedia actualizados, la pre-
paracién del profesorado para la aplicacién de nuevas tecnologias y el apoyo
de la direccién para implementar procesos de cambio; sin embargo, constatan
mayores debilidades acerca de los recursos relacionados con infraestructuras e
implantacién de planes de innovacién a medio y largo plazo. El déficit en
infraestructuras es acorde con los datos del INE, que indican que en el afio
1999 el gasto educativo en centros de Educacién Secundaria y Formacién
Profesional (incluye Bachillerato) se situaba en un 1,27% del PIB, mientras
que en el afio 2018 esa cifra descendfa hasta el 1,17%, considerando que en
estos momentos nos situamos ante mayores necesidades en materia tecnold-
gica. Es por tanto necesario que la tendencia en cuanto a inversién en centros
educativos se invierta, para que estos dispongan de recursos adecuados que les
permitan innovar, con el objetivo de adaptarse al nuevo entorno.

En este sentido, hay que destacar que uno de los principales obstédculos a
la innovacién en un centro educativo es la carencia de recursos suficientes, su
utilizacién y su contexto. Por esta razén no existird innovacién en un centro
si carece de recursos materiales, humanos y funcionales apropiados, junto con
competencias adecuadas de sus docentes (Perrenoud, 2004).

Si se comparan los recursos disponibles entre los centros publicos y los
privados, se puede constatar que los primeros disponen de materiales diddcti-
cos y multimedia mds actualizados que los segundos, sin embargo, indican una
disposicién de recursos TIC inferior a estos. De hecho, en 2018 los centros
publicos disponifan de 2,8 ordenadores por estudiante, frente a los 3,9 de los
privados (Colds, De Pablos y Ballesta, 2018).

Al margen de estas diferencias, el resto de las variables observadas muestran
comportamientos similares, lo que nos indica que en general el tipo de centro
de Bachillerato (publico o privado) no es determinante en la disposicién ni en
el uso de recursos para la innovacién en general.

Por otra parte, se ha analizado la conexién entre el tamafio del centro y los
recursos para la innovacién, y no se ha encontrado evidencia de que ambos
aspectos estén relacionados. A nivel general, este hallazgo es acorde con los
diferentes estudios que se han realizado en multiples campos de actividad,



426 Educar 2021, vol. 57/2 Rubén J. Cufiat Giménez

donde no se percibe consenso sobre la magnitud ni la relacién entre el tamano
de la organizacién y la innovacién (Mufioz y Cordén, 2002).

Por dltimo, por lo que respecta a la antigiiedad del centro y su repercusién
sobre la disposicién y la utilizacién de los recursos de innovacién, la formacién
y preparacién del profesorado, junto al apoyo de la direccién para el impulso
de procesos de innovacién, mostraron pequefias diferencias entre los centros
creados durante los afios 1971 y 1995 respecto a los creados después del afio
1996. De forma que los centros creados a partir del aflo 1996 reconocen una
menor preparacién del profesorado en metodologfas innovadoras y apoyo de
la direccién para su implementacién. No obstante, es importante sefialar que
en nuestro andlisis tan solo la variable antigiiedad podia explicar un 9,4% de
las diferencias en cuanto a los docentes, por lo que serfa necesario incluir otros
elementos de estudio tales como la edad del profesorado, el sexo o su forma-
cién académica.

La preparacién del profesorado es otro de los aspectos que sustentan la
innovacién en un centro de ensefianza, sin embargo, aunque nuestras univer-
sidades han ido incorporando progresivamente nuevas técnicas de aprendiza-
je e incrementando précticas entre los estudiantes, segtn el informe TALIS
(INEE, 2018), el 52% de los nuevos docentes de Educacién Secundaria ase-
gura que no estd suficientemente preparado en lo referente al contenido, a la
pedagogia ni a la prictica innovadora en la ensefanza en el aula. Es necesario,
por tanto, identificar las limitaciones y las dificultades que pueden encontrar
los nuevos docentes a la hora de poner en prictica en sus aulas acciones inno-
vadoras y proponer planes formativos del profesorado para la aplicacién de la
innovacién (Monge y Gémez, 2019).

Como toda investigacidn, este trabajo tiene una serie de limitaciones. Las
preguntas del cuestionario fueron enviadas a la direccién del centro, por lo que
presumiblemente fue su director o directora quien atendi su respuesta. En
este sentido, la informacién se podria haber enriquecido si otros integrantes
del centro hubieran participado en la encuesta. No obstante, hay que tener en
cuenta que este estudio tiene cardcter cuantitativo y estd relacionado con los
centros de Bachillerato. Por tanto, se podrian dar resultados diferentes para
otro tipo de institucién de ensefanza.

La relevancia del tema, junto a la importancia de los efectos de la innova-
cién sobre la mejora en la educacién, nos indica que este trabajo puede tener
una continuidad, mdagando con un andlisis cualitativo sobre los motivos que
inducen a disponer de mds o mejores recursos de innovacién en un centro. Por
otra parte, serfa interesante realizar este estudio sobre instituciones educativas
de otras etapas (infantil, primaria, secundaria...), asi como en otras comuni-
dades auténomas.
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Resumen

En dos regiones de Chile aproximadamente un tercio de la poblacién es indigena y sus
estudiantes se ven en problemas a la hora de aprender en las escuelas, debido a que no
se contempla su idioma, su cosmovisién ni su episteme. Debido a esta circunstancia, se
plantean tres objetivos especificos para evidenciar si existe una relacién entre el porcen-
taje de estudiantes indigenas matriculados en un establecimiento educacional y el ren-
dimiento promedio de las escuelas en las pruebas estandarizadas nacionales. El método
empleado es cuantitativo ex post facto, con un disefio no experimental transeccional y
correlacional. Los resultados muestran que existe una correlacién negativa entre los
resultados obtenidos en pruebas estandarizadas de matemdticas y lenguaje con el por-
centaje de estudiantes indigenas de los establecimientos educacionales; el factor étnico
explica un porcentaje del resultado en pruebas estandarizadas, y los establecimientos
educacionales con baja proporcién de estudiantes indigenas obtienen resultados signifi-
cativamente mds elevados en pruebas estandarizadas que los que cuentan con una alta
proporcién de estudiantes indigenas. En conclusién, los establecimientos educacionales
que muestran una alta concentracién de estudiantes indigenas obtienen resultados aca-
démicos mds bajos que los que cuentan con una baja concentracién de estudiantes
indigenas en las dos macrozonas de Chile con mayor porcentaje de poblacién indigena.

Palabras clave: evaluacién; educacién intercultural; rendimiento comparado; pluralismo
cultural

Resum. Analisi correlacional de 'aplicabilitat de la classe inversa segons les particularitats de
la practica docent

En dues regions de Xile aproximadament un terg de la poblacié és indigena i els estudiants
es troben amb problemes a ’hora d’aprendre a les escoles, perqué no se’'n contempla I'idio-
ma, la cosmovisié ni I'episteme. A causa d’aquesta circumstancia es plantegen tres objectius
especifics per evidenciar si hi ha una relacié entre el percentatge d’estudiants indigenes
matriculats en un establiment educacional i el rendiment mitja de les escoles en les proves
estandarditzades nacionals. El métode emprat és quantitatiu ex post facto, amb un disseny
no experimental transeccional i correlacional. Els resultats mostren que hi ha una correla-
cié negativa entre els resultats obtinguts en proves estandarditzades de matematiques i
llenguatge amb el percentatge d’estudiants indigenes dels centres educacionals; el factor
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¢tnic explica un percentatge del resultat en proves estandarditzades, i els centres educacio-
nals amb baix percentatge d’estudiants indigenes obtenen resultats significativament més
elevats en proves estandarditzades que no pas els que presenten un alt percentatge d’estu-
diants indigenes. En conclusid, els centres educacionals que tenen una alta concentracié
d’estudiants indigenes obtenen resultats academics més baixos que els que mostren una
baixa concentracié d’estudiants indigenes en les dues macrozones de Xile amb un percen-
tatge més elevat de poblacié indigena.

Paraules clau: avaluacié; educacié intercultural; rendiment comparat; pluralisme cultural

Abstract. Relationship between academic performance and the indigenous status of Chilean
students in standardized tests

In two regions of Chile approximately one third of the population is indigenous. In the
schools of these regions, students of indigenous backgrounds experience learning difficul-
ties because their language, worldview and episteme are not held in consideration. This
article aims to empirically demonstrate whether there is a relationship between the percent-
age of indigenous students enrolled in an educational institution and the average perfor-
mance of schools on national standardized tests. To this end, a quantitative ex post facto
method with a non-experimental cross-sectional and correlational design was used. The
results show that there is a negative correlation between the results in standardized math-
ematics and language tests and the percentage of indigenous students in educational insti-
tutions; the ethnic factor is a predictor that explains a small part of the results in standard-
ized tests; and educational institutions with a low percentage of indigenous students have
significantly higher results in standardized tests than those with a high percentage of
indigenous students. In conclusion, schools with a high concentration of indigenous stu-
dents achieve poorer academic results than those with fewer indigenous students in the
two macro areas of Chile that have a large indigenous population.

Keywords: assessment; intercultural education; comparative performance; cultural diversity
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5. Andlisis de datos

1. Introduccién

La actual prueba estandarizada que mide los conocimientos y las habilidades
de todos los estudiantes en Chile es el Sistema de Medicién de la Calidad de
la Educacién (SIMCE), que ha evolucionado a partir de diferentes programas
de medicién de los aprendizajes. En 1982 se instaura la primera evaluacién
estandarizada nacional denominada Programa de Evaluacién del Rendimien-
to Escolar (PER), que tres afios mds tarde es sustituida por el Sistema de
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Evaluacién de la Calidad de la Educacién (SEDE), que, al igual que la prueba
PER, solo logra estar vigente tres afios. En 1988 se crea el SIMCE, sistema de
evaluacién que se utiliza hasta la actualidad (Bravo, 2011). Esta evaluacién se
propone con la finalidad de «monitorear la efectividad del sistema y disefar
politicas pertinentes; evaluar la utilizacién de recursos y la aplicacién de medi-
das; detectar sectores mds débiles y disefiar estrategias correctivas» (Eyzaguirre
y Fontaine, 1999, p. 109).

Al observar los objetivos y los fines del SIMCE (Bravo, 2011) se observa
que es regido por un paradigma técnico, el que tiene por finalidad la medicién
de los objetivos presentes en el curriculo (Tyler, 2013), en este caso, los planes
y programas del curriculo nacional de educacién. Especificamente, se evaldan
los objetivos de aprendizaje en comprensién de lectura y escritura, matemadti-
cas, ciencias naturales, historia, geografia y ciencias sociales e inglés en nifios
que asisten a los cursos segundo, cuarto, sexto, octavo bdsico, y segundo y
tercero de ensefianza media (MINEDUC, 2019).

En el afio 2012, con el fin de mejorar los resultados de los estudiantes en
las pruebas SIMCE, el Gobierno propone reformas educativas que estructuran
el curriculo nacional en base a objetivos de aprendizaje que puedan ser eva-
luados; aumenta el tiempo dedicado a matemdticas y lenguaje en 800 horas
anuales, y disminuye horas de historia, mdsica, artes y educacién tecnoldgica
(Pino, Oyarzin y Salinas, 2016). Desde estos planteamientos se observa que
la preocupacién de la normativa chilena no estd alineada con la educacién
integral del estudiante, sino con la especializacién en las materias bdsicas
(matemdticas y lenguaje).

En cuanto a la forma de evaluar la calidad educativa en Chile, esta refleja
que la educacién entendida como la formacién y el desarrollo de «todas y cada
una de sus facultades y dimensiones» (Gervilla, 2000, p. 41) se simplifica en
ensefiar las materias bdsicas. Esta simplificacién de la calidad educativa es
perjudicial para el desarrollo de los estudiantes, porque se descuida la educa-
cién desde una visién de formacién integral, tal como declara la Ley General
de Educacién (LGE) chilena n.° 20.370: el objetivo de la educacién estd orien-
tado a alcanzar «el desarrollo espiritual, ético, moral, afectivo, intelectual,
artistico y fisico, mediante la transmisién y el cultivo de valores, conocimien-
tos y destrezas» (LGE, 2009, articulo 2.°). No obstante, al analizar esta defi-
nicién declarativa de lo que se entiende por calidad en educacién, con el Sis-
tema de Medicién de la Calidad de la Educacién (SIMCE) se observa que el
Estado se interesa solo por los resultados académicos en asignaturas bdsicas.
Sin embargo, al hacer la medicién en las asignaturas bdsicas de comprensién
lectora, matemdticas y ciencias, la Organizacién para la Cooperacién y el
Desarrollo Econémicos (OCDE) es categdrica en sefialar que los estudiantes
chilenos obtienen resultados deficientes, puesto que ninguno de ellos es igual
o mejor que el promedio de la OCDE en todas las mediciones (OECD, 2017).
Lo sefialado comprueba que no ha tenido efectos positivos aumentar las horas
de matemdticas y lenguaje y disminuir las de historia, artes, musica y educa-
cién fisica. Es decir, no se observan resultados académicos exitosos en las
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materias bdsicas, a las cuales se destinan la mayor parte de los esfuerzos y
recursos, por ende, tampoco se ha logrado ningun éxito en la educacién com-
pleta de los nifios.

Ademds de lo planteado, en Chile se observa otra problemdtica que se rela-
ciona con la visién occidental adoptada por los profesores chilenos que desva-
loriza las culturas diferentes a la occidental eurocéntrica (Arias-Ortega, Quin-
triqueo y Valdebenito, 2018), en este caso se trata de la cosmovisién indigena
presente en el pafs, y esto se denota principalmente en las regiones de Arica y
Parinacota (AP) y en La Araucania (LA), debido a que en la regién de AP el
35,7% es indigena y de ese porcentaje un 75,3% es aimara, en la regién de LA
el 34,3% de la poblacidn total es indigena, y el 97,8% de los indigenas son
mapuches (Instituto Nacional de Estadistica [INE, 2018]).

Las cifras sobre la poblacién de estas dos regiones de Chile presentan un
escenario donde aproximadamente un tercio de la poblacién se ve en proble-
mas a la hora de aprender en las escuelas, debido a que no se contempla su
idioma, su cosmovisién ni su episteme (Quilaqueo y Quintriqueo, 2017).
Estas condiciones adversas para los estudiantes indigenas también se reflejan
en el curriculo escolar, debido a la invisibilizacién de la diversidad, puesto que
se rige por una visién eurocéntrica de homogeneizacién y monoculturalizacién
de la poblacién (Quilaqueo y Quintriqueo, 2017; Quilaqueo et al., 2014).

En relacién con la educacién monocultural, los «estudios sefialan la pree-
minencia de evaluacién de contenidos curriculares sin considerar los conteni-
dos de las culturas regionales del pais, se excluye asi a gran parte de la pobla-
cién indigena y persiste un curriculum homogéneo, estdtico, organizado y
estructurado» (Del Pino-Sepulveda y Montanares-Vargas, 2019, p. 3), mien-
tras que los pueblos indigenas fomentan conocimientos, estilos de ensefianza-
aprendizaje y evaluaciones diferentes que con frecuencia se contraponen a los
de la escuela (Trevifio, 2006).

Producto de esta problemdtica se han estudiado las diferencias entre los
resultados académicos obtenidos por estudiantes indigenas y no indigenas,
buscando comprobar o discutir la problemdtica sefialada (Blanco, 2017; Fer-
ndndez y Hauri, 2016; McEwan y Trowbridge, 2007; Noe, Rodriguez y Zii-
ga, 2005). Asimismo, hay investigaciones que tratan distintos factores que
permiten predecir o relacionar variables en relacién con los resultados acadé-
micos. Entre estas 1nvest1gac1ones se observan resultados disimiles. Por una
parte, se sefiala que la situacién econdmica familiar es el factor mds determi-
nante que condiciona los resultados académicos de los estudiantes (Mizala y
Romaguera, 2000, 2001). Sin embargo, en la misma variable socioeconémica
pero ahora especificamente midiendo las diferencias entre indigenas y no indi-
genas, la situacién econémica explica una pequefia parte de la brecha de resul-
tados entre indigenas y no indigenas (McEwan y Trowbridge, 2007).

La evidencia mds actualizada en relacién con los factores que explican la
brecha entre indigenas y no indigenas se encuentran en el documento de
la United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
(UNESCO). En los indicadores de inequidad de logros de aprendizaje de la
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UNESCO, entre los factores con mayor relevancia estadistica destacan la repi-
tencia escolar, el trabajo infantil, el alto nivel de escolaridad de la madre, la
supervisién escolar de los padres, el tiempo de estudio en casa y la vulnerabi-
lidad econémica de las familias. En el dltimo factor sefialado los autores con-
cluyen: «la diferencia estructural mds relevante que se aprecia en la caracteri-
zacién de los atributos personales y familiares de los estudiantes indigenas y
no indigenas es la mayor vulnerabilidad social de los nifios indigenas» (Valen-
zuela et al., 2017, p. 58).

El informe de la UNESCO (Valenzuela et al., 2017) tiene una gran rele-
vancia debido a la cantidad de factores que analiza en cuanto a las diferencias
entre indigenas y no indigenas. En este documento, ademds de analizar los
factores internos de los estudiantes y las familias indigenas, se analizan los fac-
tores externos como la asistencia a establecimientos educacionales rurales; la
matricula en establecimientos privados urbanos; el nivel socioeconémico pro-
medio de la escuela; la supervisién de estudio y de tareas en casa; el clima
académico en la escuela; el clima del aula, y el ambiente laboral de los profe-
sores. En todos los factores se detectaron diferencias perjudiciales para los
indigenas en comparacién con los no indigenas.

En la evidencia empirica sobre los resultados SIMCE de estudiantes indi-
genas mapuches, en contraste con estudiantes no mapuches, Ferndndez y
Hauri (2016) sefalan que «las nifias mapuche obtuvieron en promedio 25
puntos menos que sus pares no mapuche. En el caso de los nifos mapuche y
no mapuche la distancia es mds significativa (27 puntos)» (p. 69).

Los antecedentes expuestos muestran dos variantes en la forma de analizar
el problema de los bajos resultados académicos obtenidos por los estudiantes
indigenas: 1) el problema surge en el instrumento de evaluacién, en este caso
el SIMCE, y 2) el problema surge desde la monoculturalidad de la ensefianza,
que, ademds de monocultural, es diferente a la cultura y a las costumbres
heredadas de sus ancestros. En este articulo se adscribe a la segunda forma de
explicacién del problema, debido a que se sostiene que un estudiante que
comprende lo que se le ensefia (sea indigena o no indigena) puede contestar
de forma satisfactoria una prueba que mida los aprendizajes ensefiados. Esta
posicién se amplia y se especifica en las conclusiones del presente articulo.

En relacién con el problema planteado, el Gobierno de Chile ha desarro-
llado el programa de educacién intercultural bilingiie (PEIB). Segtin lo decla-
rado por el Estado, tiene por objeto mejorar la calidad educacional y contex-
tualizar los contenidos curriculares para los estudiantes indigenas. Sin
embargo, en la prdctica, el PEIB se reduce a la creacién de una asignatura de
lengua indigena. Es importante sefialar que este programa solo se imparte en
escuelas que tengan mds de un 20% de estudiantes indigenas y/o que volun-
tariamente deseen adscribirse al programa (PEIB, 2017).

Cabe sefalar que existen multiples variables que han sido estudiadas en
distintos paises sobre la temdtica de los resultados académicos (medidos por
pruebas estandarizadas) de estudiantes que se desempefnan en contextos de
diversidad social y cultural que, en pro de un trabajo con mayor rigor, no se
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han abordado en este articulo, pero que, sin embargo, es importante mencio-
nar. Entre las variables estudiadas se encuentran el déficit en la formacién de
profesores para el reto de educar a estudiantes de diversas sociedades y culturas
(Cernadas, Moledo y Santos, 2019); la sensibilidad intercultural y la satisfac-
cién con la vida por parte de los estudiantes (Mic6-Cebridn, Cava y Buelga,
2019); el rendimiento académico de estudiantes inmigrantes (Palavecino,
2017), y el didlogo interreligioso (Freixa-Niella et al., 2019), entre otros.

Desde la evidencia tedrica y empirica, la hipdtesis de esta investigacion es
que la condicién étnica se relaciona con los resultados académicos, por ende,
hay una relacién significativa entre la cantidad de estudiantes indigenas de un
establecimiento y el rendimiento académico en las pruebas de matemdtica y
lenguaje SIMCE. Con el fin de comprobar la relacién entre la condicién
indigena y los resultados académicos, se propone como objetivo determinar si
existe relacién entre ser indigena y los resultados en las pruebas de matemdti-
cas y lenguaje SIMCE rendidas por nifios de cuarto bdsico en las regiones de
Arica y Parinacota y La Araucania. Se han seleccionado estas dos regiones
chilenas debido a que son las que concentran un porcentaje de poblacién
indigena mayor a un 30% del total. La pregunta que busca responder este
articulo es: ;existe una relacién entre el porcentaje de estudiantes indigenas
matriculados en un establecimiento educacional y el rendimiento promedio
de las escuelas en las pruebas SIMCE? Se opta por analizar esta variable debi-
do a que en el informe de la UNESCO vy en los antecedentes presentados no
se encuentra la respuesta.

En relacién con esta pregunta surgen los objetivos especificos que subyacen
a esta investigacién: 1) analizar la relacién entre porcentaje de matricula indi-
gena por establecimiento, ruralidad, nivel econémico promedio de los esta-
blecimientos y tipo de dependencia, con los resultados obtenidos en las prue-
bas de lenguaje y matemdticas, y 2) comparar los resultados en pruebas SIMCE
de los establecimientos educacionales con alto porcentaje de estudiantes indi-
genas con los de bajo porcentaje de estudiantes indigenas.

2. Método

El presente estudio se rige por el paradigma positivista, es cuantitativo y ex
post facto, debido a que los hechos o los datos se produjeron con anterioridad
al estudio y no se han podido modificar o manipular (Bisquerra, 2009). Por
ende, tiene un disefio no experimental transeccional, debido a que se realiza
una observacién «en un momento tnico en el tiempo» (Herndndez, Ferndndez
y Baptista, 2006, p. 226) y correlacional, al medir la relacién entre dos o mds
variables (Bisquerra, 2009; Herndndez et al., 2000).

3. Contexto y muestra

La regién de Arica y Parinacota estd ubicada en el extremo norte de Chile. Al
norte limita con Pert; al sur, con la regién chilena de Tarapacd; al este, con
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Bolivia, y al oeste, con el océano Pacifico. Cuenta con una poblacién total de
226.058 habitantes, de estos 78.883 son indigenas, lo que equivale a un 35,7%
de la poblacién total regional, y el 75,3% son del pueblo aimara (59.432
personas). Del total de habitantes aimaras de la regién, 8.332 o un 14% no
cuentan con escolaridad formal o, dicho de otro modo, tienen 0 afos de esco-
laridad en los sistemas publicos o privados de educacién formal (Instituto
Nacional de Estadistica [INE], 2018).

La regién de La Araucania estd ubicada en la zona centro-sur de Chile. Al
norte limita con la regién chilena del Biobio; al sur, con la regién de Los Rios;
al este, con Argentina, y al oeste, con el océano Pacifico. Cuenta con una
poblacién total de 957.224 habitantes, de estos 321.328 pertenecen a un pue-
blo originario, lo que equivale a un 34,4% del total, y el 97,8% de la poblacién
indigena es mapuche, con un total de 314.174 personas. Del total de habitan-
tes mapuches en la regién, 44.064 o un 14% no cuentan con escolaridad
formal o, dicho de otra forma, tienen 0 afios de escolaridad en los sistemas
publicos o privados de educacién formal, al igual que en la regién de Arica
y Parinacota.

La muestra estd conformada por establecimientos educacionales cuyos estu-
diantes que cursaban el cuarto afio de escolaridad bdsica del afio 2018 fueran
evaluados con las pruebas de lenguaje y matemdticas. Los criterios de exclusién
fueron: 1) establecimientos educacionales que no rindieron en las pruebas
SIMCE o sin registros oficiales de sus resultados, y 2) establecimientos que
tuvieran una matricula homogénea del 100% de estudiantes indigenas o no
indigenas. En total, la muestra es de 741 establecimientos, 76 de la regién de
Arica y Parinacota, y 665 de La Araucanfa. Se establecieron estas dos regiones
chilenas debido a que son las que poseen un mayor porcentaje de habitantes
indigenas a nivel nacional, lo que equivale a mds de un tercio de la poblacién
total regional.

4. Instrumento

Para la obtencién de datos, se solicitaron al Ministerio de Educacién (MINE-
DUC) los resultados SIMCE del afio 2018 correspondientes a las pruebas de
lenguaje y matemdticas de cuarto afio bdsico; datos que identifiquen la per-
tenencia a una sociedad indigena de los estudiantes chilenos; dependencia
administrativa del establecimiento educacional (municipal, particular sub-
vencionado, particular pagado); grupo socioeconémico promedio del esta-
blecimiento (bajo, medio-bajo, medio, medio-alto, alto), e identificacién de
localizacién del establecimiento (urbano o rural). La prueba SIMCE «es una
evaluacién de aprendizaje que aborda el logro de los contenidos y habilidades
del curriculo vigente [...] entregando informacién de los Estdndares de
Aprendizaje logrados por los estudiantes en los diferentes niveles de ensefian-
za» (Agencia de Calidad de la Educacién, 2019, p. 1), su estructura es en base
a preguntas de seleccién multiple; cada pregunta tiene entre 3 y 4 alternativas
de respuesta y solo una es correcta, y en la prueba de lenguaje hay preguntas
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que se responden escribiendo un texto (Agencia de Calidad de la Educacién,
2019).

5. Analisis de datos

El andlisis estadistico de los datos se realizé por medio del paquete estadistico
SPSS v25 (IBM SPSS, 2016). En primer lugar, con la muestra 7 = 741 escue-
las, 76 de las cuales correspondian a las ubicadas en la regién de Arica y Pari-
nacota, y 665, a las ubicadas en la regién de La Araucanfa. Se calcularon los
datos estadisticos descriptivos de la muestra (tabla 1).

Tabla 1. Datos descriptivos de la muestra

Arica y Parinacota La Araucania

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Grupo econémico promedio del establecimiento

Bajo 5 6,6 341 51,3
Medio-bajo 31 40,8 226 34,0
Medio 28 36,8 66 9,9
Medio-alto 7 9,2 21 3,2
Alto 4 5,3 1 1,7

Localizacion geogrédfica
Urbano 57 75,0 284 427
Rural 19 25,0 381 573

Porcentaje de estudiantes indigenas por establecimiento

0% a 25% 44 57,9 192 28,9
26% a 50% 18 23,7 165 24,8
51% a 75% 10 13,2 138 20,8
76% a 100% 4 53 170 25,6

Tipo de dependencia

Municipal 41 53,9 236 35,9
Particular subvencionado 31 40,8 380 571
Particular pagado 4 5,3 9 1,4
Servicio local de educacion - - 37 5,6

Fuente: elaboracién propia.

6. Resultados

En concordancia con el objetivo 1 planteado en esta investigacién, se utiliza-
ron las variables de ruralidad, nivel econémico promedio de los establecimien-
tos educacionales, porcentaje de matricula indigena por establecimiento y tipo
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de dependencia para medir la correlacién de cada una de ellas con los resulta-
dos en las pruebas SIMCE de lenguaje y matemdticas de las escuelas (tabla 2).

Tabla 2. Correlaciones

Dependencia Nivel Ruralidad Estudiantes
econémico indigenas
(escuela)

Correlacion region de Arica y Parinacota
Promedio lenguaje 0,497 0,459* -0,291* -0,300*
Promedio matematicas 0,444** 0,407** —-0,395** —-0,333**

Correlacion region de La Araucania
Promedio lenguaje 0,063 0,349* —0,240** —0,227**
Promedio matematicas 0,046 0,432** -0,380** -0,362**

** La correlacion es significativa en el nivel p < 0,01.
* La correlacion es significativa en el nivel p < 0,05.

Fuente: elaboracion propia.

El cdlculo de las correlaciones sefialadas para el caso de la regién de Arica
y Parinacota muestra que existe una correlacién significativa entre el promedio
de la prueba SIMCE de lenguaje y las variables zipo de dependencia (r = 0,497,
2 < 0,01); nivel econdmico promedio de la escuela (r = 0,459, p < 0,01); ruralidad
(r=-0,291, p < 0,05), y porcentaje de estudiantes indigenas (r = —0,300,
2 < 0,05). En cuanto a la prueba SIMCE en matemdticas, las correlaciones
significativas existieron con las variables dependencia (r = 0,444, p < 0,01);
nivel econdmico promedio de la escuela (r = 0,407, p < 0,01); ruralidad (r =
—0,395, p < 0,01), y porcentaje de estudiantes indigenas (r = —0,333, p < 0,01).

Para el caso de la regién de La Araucania existe una correlacién significa-
tiva entre el promedio de la prueba SIMCE de lenguaje y las variables nive/
econdmico promedio de la escuela (r = 0,349, p < 0,01); ruralidad (r = —0,240,
2 < 0,05), y porcentaje de estudiantes indigenas (r = —0,227, p < 0,01). En
cuanto a la prueba SIMCE en matemdticas las correlaciones significativas
existieron con las variables nivel econdmico promedio de la escuela (r = 0,432,
2 < 0,01); ruralidad (r = —0,380, p < 0,01), y porcentaje de estudiantes indige-
nas (r = —0,362, p < 0,01).

7. Regresiones lineales

En concordancia con el objetivo 2 planteado en esta investigacién, se reali-
z6 una regresién lineal simple que permite observar el promedio de cada
establecimiento en las pruebas SIMCE de lenguaje y matemdticas, asi como
su relacién con el porcentaje de estudiantes indigenas matriculados en cada
establecimiento.

La regresion lineal efectuada para el caso de la regién de Arica y Parinaco-
ta (tabla 3) muestra que el porcentaje de estudiantes indigenas por estableci-



440 Educar 2021, vol. 57/2 Esteban Saavedra Vallejos

miento explica el 11,1% del puntaje obtenido en la prueba SIMCE de mate-
miticas y el 9% del puntaje obtenido en la prueba SIMCE de lenguaje.

Tabla 3. Regresion lineal simple

Modelo Coeficientes no Coeficientes R? Sig.
estandarizados estandarizados

Regresion lineal SIMCE matematicas

(constante) 266,633 0,000**

Estudiantes indigenas -0,518 -0,333 0,111 0,005*
Regresion lineal SIMCE lenguaje

(constante) 280,155 0,000**

Estudiantes indigenas -0,413 -0,300 0,090 0,011*

Fuente: elaboracion propia.

La regresion lineal efectuada para el caso de la regién de La Araucania
(tabla 4) muestra que el porcentaje de estudiantes indigenas por establecimien-
to explica el 13,1% del puntaje obtenido en la prueba SIMCE de matemdticas
y un 5% del puntaje obtenido en la prueba SIMCE de lenguaje.

Tabla 4. Regresion lineal simple

Modelo Coeficientes no Coeficientes R? Sig.
estandarizados estandarizados

Regresion lineal SIMCE matematicas

(constante) 257,187 0,000**

Estudiantes indigenas -0,390 -0,362 0,131 0,000**
Regresion lineal SIMCE lenguaje

(constante) 270,730 0,000**

Estudiantes indigenas -0,244 -0,227 0,050 0,000**

Fuente: elaboracién propia.

En concordancia con el objetivo 2 planteado en esta investigacion, se rea-
liz6 una prueba r de Student para muestras independientes, con el fin de
efectuar una comparacién de medias que permita observar los resultados (pro-
medio) de los establecimientos educacionales con alto porcentaje de estudiantes
indigenas (= 50%) con los de bajo porcentaje de estudiantes indigenas (< 50%)
de la matricula total.

Se realiza la prueba 7 de Student puesto que se cumple con el supuesto de
normalidad segtin la prueba aplicada de Kolmogorov-Smirnov (p > 0,05).
Asimismo, se considera la homocedasticidad de varianzas con la prueba de
igualdad de varianzas de Levene.

Los establecimientos educacionales en la regién de La Araucania con bajo
porcentaje de estudiantes indigenas tienen resultados significativamente mayores
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en la prueba SIMCE de lenguaje (M = 263,16, SE = 1,49) que los estableci-
mientos educacionales con alto porcentaje de estudiantes indigenas (M = 253,63,
SE = 1,91, #(661) = 3,99, p < 0.05, » = 0,14). En la prueba SIMCE de mate-
mdticas los establecimientos educacionales con bajo porcentaje de estudiantes
indigenas obtienen un resultado significativamente mayor (M = 246,3, SE =
1,53) que los establecimientos educacionales con alto porcentaje de estudiantes
indigenas (M = 228,53, SE = 1,77, #631) = 7,62, p < 0,05, r = 0,22).

Para el caso de los establecimientos educacionales de la regién de Arica y
Parinacota no se encontraron diferencias significativas entre los establecimien-
tos con bajo y alto porcentaje de estudiantes indigenas (p > 0,05)

8. Discusién y conclusién

El promedio nacional en los resultados de las pruebas SIMCE en lenguaje es
de 271 puntos, y en matemdticas, 260 puntos (SIMCE, 2018). En relacién
con esto, se constata que las dos regiones estudiadas tienen un puntaje menor
al promedio nacional del SIMCE 2018 en las pruebas de lenguaje y matems-
ticas, incluso al seleccionar solo a los establecimientos que cuentan con menos
de un 50% de estudiantes indigenas.

En los resultados de esta investigacién se observa una brecha significativa
entre establecimientos educacionales dependiendo de su porcentaje de estu-
diantes indigenas y no indigenas en Chile. Esta brecha también se observa en
estudiantes indigenas y no indigenas de otros paises de América Latina, como
México (Blanco, 2019), Bolivia (McEwan, 2004), Argentina y Brasil (Paladi-
no et al., 2016).

Los resultados obtenidos al correlacionar las variables de estudio con los
resultados en las pruebas de lenguaje y matemdticas en las dos regiones consi-
deradas se formulan para comprobar si existe relacidn entre ellas, no se pre-
tende demostrar matemdticamente una causalidad.

Desde lo planteado en el pdrrafo anterior, la correlacién realizada entre las
variables en estudio confirman que el nivel econémico promedio de los estu-
diantes que asisten a un establecimiento educacional se relaciona con los resul-
tados en pruebas estandarizadas, coincidiendo con los resultados de Mizala y
Romaguera (2000, 2001). Asimismo, otro factor que tiene una correlacién
significativa en la brecha en los resultados académicos es la ruralidad del esta-
blecimiento. Estos datos coinciden con los de Ferndndez y Hauri (2016), que
muestran diferencias en los resultados obtenidos en las pruebas SIMCE tales
como: los nifios de escuelas rurales consiguen resultados SIMCE inferiores a
los nifios de escuelas urbanas, y la brecha se mantiene del afio 2007 al 2014.
Ademds, desde nuestros hallazgos (2019) podemos afirmar que hasta el pre-
sente esta brecha sigue existiendo.

En relacién con la brecha analizada entre estudiantes indigenas y no indi-
genas, se constata que la condicién indigena explica una parte de los resultados
obtenidos en pruebas estandarizadas a diferencia de lo planteado por Noe et al.
(2005). En su estudio concluye que «la condicién étnica per se no es la varia-
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ble que explica la brecha observada entre los estudiantes indigenas y no indi-
genas en cuanto a rendimiento en la prueba SIMCE» (p. 27).

En concordancia con los resultados del informe de Hall y Patrinos (2005)
para el Banco Mundial y los de esta investigacién, podemos afirmar que los
establecimientos con mds estudiantes indigenas obtienen en promedio resul-
tados académicos en pruebas estandarizadas mds bajos que los que cuentan
con menos estudiantes indigenas, por ende se mantiene esta situacién por més
de 13 afios.

Los resultados del presente estudio muestran que para la regién de Aricay
Parinacota no hay diferencias significativas en los resultados de las pruebas
SIMCE, en cambio, en la regién de La Araucania si la hay. Estas diferencias
han sido explicadas en diversos estudios que sefialan a la colonizacién y a la
posterior escolarizacién desde una episteme monocultural eurocéntrica como
el origen de la mala calidad en la educacién escolar (Mansilla et al., 2016;
Olivé, 2009; Quilaqueo y Quintriqueo, 2017; Quilaqueo y Sartorello, 2018).
Asimismo, la escuela no les ensefia a los estudiantes indigenas lo que ellos
necesitan aprender (Schmelkes, 2004). Desde estos planteamientos, la educa-
cién chilena en la Araucania mantiene los principios de su fundacién, que
fueron: «combatir la barbarie del mapuche, civilizarlo y convertirlo en ciuda-
dano» (Quilaqueo et al., 2014, p. 272).

La respuesta a la pregunta de investigacién (;Existe una relacién entre el
porcentaje de estudiantes indigenas matriculados en un establecimiento edu-
cacional y el rendimiento promedio de las escuelas en las pruebas SIMCE?),
desde los resultados de la presente investigacién, debemos decir que es s7. Los
resultados obtenidos posibilitan comprender desde los datos cuantitativos las
brechas existentes en el rendimiento académico entre indigenas y no indigenas,
y explicar un porcentaje del problema de los resultados académicos en pruebas
SIMCE. Prueba de ello es la relacién negativa entre la cantidad de estudiantes
indigenas de un establecimiento y el rendimiento en las pruebas SIMCE de
lenguaje y matemdticas. Es decir, mientras mds estudiantes indigenas tienen los
establecimientos educacionales, mds bajos son sus resultados en pruebas
SIMCE. A esta aseveracién fundada en los datos se adiciona una reflexién desde
la teorfa: esta realidad educativa para estudiantes indigenas se seguird mante-
niendo si es que se sigue ensefiando desde la légica occidental monocultural.
Cabe sefialar que esta interpretacion es una de las variadas que se podrian hacer.

Otra interpretacién a estos resultados se puede dar en relacién con un drea
politica, con las falencias de los instrumentos ocupados en el SIMCE, de modo
que, desde los planteamientos de Pino et al. (2016), el SIMCE se basa en la
«nocién de calidad orientada al mercado, reproductora de una sociedad neo-
liberal» (p. 337) y no considera los aprendizajes de los estudiantes en relacién
con su contexto. En esta misma linea, la brecha entre indigenas y no indigenas
se mantendrd mientras exista el SIMCE, debido a que este sistema de evalua-
cién «enmascara su funcién de legitimacién y conservacién del actual merca-
do escolar y de la segregacién social que produce» (Acufia, Mendoza y Rozas,

2019, p. G4).



Relacién entre el rendimiento académico y la condicién indigena Educar 2021, vol. 57/2 443

La critica presentada en este articulo se enfoca hacia cémo se ensefian los
contenidos a los estudiantes indigenas y no hacia el sistema de evaluacién en
si, debido a que se entiende y se acepta que los entes gubernamentales nacio-
nales e internacionales necesitan medir los logros de aprendizaje con pruebas
estandarizadas. En concordancia con lo sefalado, se puede observar que, desde
el punto de vista internacional y en los niveles mds altos de las pruebas PISA,
hay pafses con culturas y formas de aprender muy disimiles, por ejemplo: los
primeros lugares a nivel mundial se encuentran en paises de Asfa, América del
Norte, Oceania y norte de Europa (Schleicher, 2019). Aquellos paises poseen
culturas y métodos de ensefianza diferentes, pero con resultados de logro aca-
démico similares. Asimismo, en los primeros lugares se encuentran pafses con
sociedades indigenas numerosas, activas y vigentes, como en el caso de Cana-
dd y Nueva Zelanda. Por los motivos senalados, en este articulo se hace una
critica a la forma de ensefiar y no al sistema de evaluacién estandarizado,
puesto que un estudiante que comprende lo ensefiado puede explicar lo apren-
dido y, por ende, aumenta sus posibilidades de contestar de forma certera las
preguntas de pruebas estandarizadas como el SIMCE o PISA. Por consiguien-
te, si la forma de ensefar los contenidos a los estudiantes indigenas sigue
siendo desde una episteme ajena a ellos, las futuras evaluaciones estandarizadas
seguirdn mostrando las mismas brechas.

En el dmbito local chileno y actual, los datos obtenidos del andlisis de las dos
regiones con mayor porcentaje de poblacién indigena es un insumo mds que se
debe tener en cuenta para la toma de decisiones en Chile, mds ahora que el pais
estd pasando por un momento en el que la sociedad civil estd exigiendo cambios
estructurales en las politicas publicas (Atria, 2020), cambios que se expresan
en la peticién del cambio de la Constitucién politica del pais. Especificamen-
te, en educacidn, los resultados de esta investigacién permiten ver con claridad
la brecha existente hoy en dfa entre los alumnos indigenas y los no indigenas.

En relacién con la labor de los docentes que se desempefan en estableci-
mientos educacionales con estudiantes indigenas, es conveniente que incor-
poren elementos propios de las culturas de sus estudiantes y no solo ensefien
desde una episteme monocultural como el curriculo nacional de educacién,
que es uno y para todos, un curriculo que no contempla la episteme de las
diversas sociedades indigenas que viven en Chile.

En cuanto a las investigaciones futuras en relacién con los factores que con-
dicionan los resultados en las pruebas SIMCE, se sugiere buscar respuestas desde
metodologfas cualitativas e indagar en los factores percibidos por los estudiantes,
los profesores, los padres y las madres de familias. Asimismo, al ser una temdti-
ca con multiples factores, se sugiere estudiar los resultados SIMCE focalizados
y especificos, en un nimero reducido de factores acotado a la especialidad del
investigador, puesto que los resultados académicos tienen influencia desde la
sociologfa, la psicologfa, la economia, la filosofia y la medicina, entre otras.

Desde los resultados de este articulo mds los datos precedentes se concluye
que, los establecimientos educacionales que tienen una alta concentracién de
estudiantes indigenas obtienen resultados académicos mds bajos que los esta-
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blecimientos con menos concentracién de estudiantes indigenas. Se debe con-
siderar esta conclusién como la afirmacién de uno de los maltiples factores
condicionantes de las brechas educativas entre estudiantes que se analizan en
contextos de diversidad social y cultural.
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Resumen

El principal indicador para evaluar la equidad del sistema de educacién superior en Chile
ha sido la ampliacién de la matricula. Entre las medidas adoptadas para su consecucién
se encuentra el uso del Crédito con Aval del Estado (CAE) como herramienta para
financiar los estudios universitarios. El objetivo de esta investigacién ha sido analizar el
impacto de dicha politica, tanto en la configuracién del mercado universitario actual
como en la percepcidn de sus «beneficiarios». A través de un enfoque metodolégico
mixto, que incluy6 revisién documental y entrevistas individuales a estudiantes benefi-
ciarios del CAE, se generaron tres dimensiones de andlisis. Los resultados evidencian la
existencia de interfaces complejas entre los resultados macroeconémicos y la experiencia
de los estudiantes. En efecto, mientras una mirada a la objetividad del sistema demues-
tra el soporte neoliberal y el refuerzo que supone a la «bancarizacién» del financiamien-
to educativo, la perspectiva de los beneficiarios es que el CAE representarfa una opor-
tunidad tnica de acceso a la educacién superior.

Palabras clave: acceso a la educacién; universidad; administracién de la educacién; financia-
cién privada

Resum. Accés a leducacid superior a Xile des del financament privat: entre la iniquitar
estructural i loportunirat individual

El principal indicador per avaluar 'equitat del sistema d’educacié superior a Xile ha estat
I'ampliacié de la matricula. Entre les mesures adoptades per aconseguir-ho es troba I'ts
del Credit amb Aval de Estat (CAE) com a eina per finangar els estudis universitaris.
L’objectiu d’aquesta investigacié és analitzar 'impacte de I'esmentada politica, tant en la
configuracié del mercat universitari actual com en la percepcié dels seus «beneficiaris». A
través d’'un enfocament metodoldgic mixt, que va incloure revisié documental i entrevistes
individuals a estudiants beneficiaris del CAE, es van generar tres dimensions d’analisi. Els
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resultats evidencien I'existencia d’interficies complexes entre els resultats macroeconomics i
Pexperiencia dels estudiants. En efecte, mentre una mirada a 'objectivitat del sistema demos-
tra el suport neoliberal i el refor¢ que suposa a la «bancaritzacié» del finangament educatiu,
la perspectiva dels beneficiaris és que el CAE representaria una oportunitat dnica d’accés a
I'educacié superior.

Paraules clau: accés a 'educacié; universitat; administracié de 'educacié; finangament
privat

Abstract. Access to higher education in Chile through private financing: Between structural
inequality and individual opportunity

The main indicator for evaluating the equity of the higher education system in Chile
has been the expansion of enrollment. Among the measures adopted to achieve such
equity is the creation of a State Guaranteed Student Credit (SCSC) as a tool to finance
university studies. The objective of this study is to analyze the impact of this policy,
both in the configuration of the current university market and in the perception of its
“beneficiaries.” Through a mixed methodological approach, which included documen-
tary review and individual interviews with students who were beneficiaries of the SCSC,
three dimensions of analysis were generated. The results show the existence of complex
interfaces between the educational reality, public policy, and the experience of students.
In effect, while a look at the objectivity of the system demonstrates the neoliberal sup-
port and reinforcement of the “bankarization” of educational financing, the perspective
of the beneficiaries is that the SCSC represents a unique opportunity to access higher
education.

Keywords: access to education; university; administration of education; private financing
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1. Introduccién

El acceso a la educacién superior ha sido un desafio sustantivo en el disefio de
politicas publicas de mayor equidad social. En Chile, una de las principales
propuestas al respecto ha sido la creacién del Crédito con Aval del Estado
(CAE)!. Se trata de una medida implementada por el gobierno de Ricardo
Lagos2 bajo el argumento de que el Estado, en un contexto de restriccién
presupuestaria, requiere del soporte de la banca privada para asegurar el acce-

1. Es un préstamo para cursar estudios de educacién superior establecido mediante la ley
n.° 20.027, aprobada por el Congreso Nacional de Chile.
2. Presidente de Chile en el periodo 2004-2010.
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so y la financiacién de la educacién superior, particularmente para aquellos
sectores sociales que, cumpliendo con los requisitos académicos de acceso, no
pueden costear sus estudios universitarios (Larrain y Zurita, 2008). El CAE es
un sistema basado en la entrega de un crédito por parte del sistema financiero
bancario a las instituciones de educacién superior, cuyo retorno, por parte de
los estudiantes beneficiarios, estd avalado o asegurado por los recursos publicos
del Estado (Rivera, Climent, Espinoza y Rivera-Vargas, 2018). De esta mane-
ra, el CAE institucionaliza una relacién donde el Estado se erige como el aval
de estos ante la banca (Dooner y Mena, 2018).

La investigacién marco que da origen al presente articulo tuvo como obje-
tivo analizar el funcionamiento del CAE a partir de los conceptos de equidad
de acceso a la educacién superior y de movilidad social en Chile. Con este fin,
ademds de consultar y analizar datos oficiales y resultados de informes relevan-
tes en la materia, se entrevist6 a estudiantes que financiaban sus estudios
mediante el CAE y que, ademds, pertenecian a las universidades con el por-
centaje mds alto de alumnos de este grupo.

El presente articulo profundiza en una de las dimensiones principales de
la investigacién, que tiene que ver con la coherencia y las interfaces entre la
informacidn racional sobre el aumento del acceso a la universidad gracias al
CAE, el endeudamiento del estudiantado y la percepcién de este sobre dicho
instrumento como un beneficio que favorezca su propia movilidad social. Ante
esto, hemos planteado el siguiente interrogante guia: ;Cudles son las principa-
les coherencias e interfaces entre los resultados del CAE en tanto instrumento
de acceso a la educacién superior en Chile y la percepcién del estudiantado
beneficiario?

Con el fin de dar respuesta a esta pregunta, el articulo se ha organizado en
los siguientes cuatro apartados: «Una aproximacién a la historia reciente del
financiamiento universitario en Chile», «Marco metodolégico», «Resultados»
y «Discusién y conclusiones».

2. Una aproximacién a la historia reciente del financiamiento universitario
en Chile: desde la cobertura hasta el lucro bancario

La génesis del CAE estd vinculada estrechamente con los principios y las 16gi-
cas del modelo de desarrollo social y econémico impuesto en Chile durante la
dictadura civico-militar de Augusto Pinochet (1973-1990). En 1981, y con el
objetivo de satisfacer la creciente demanda de matriculas en educacién supe-
rior, el Estado permiti6 la creacién de numerosas instituciones universitarias
de capital privado, con la condicién de que no tuvieran dnimo de lucro (Ber-
nasconi y Rojas, 2004; Sisto, 2013). Para facilitar la implementacién de este
nuevo modelo se entregé a la banca la prerrogativa de financiar la educacién
superior de miles de estudiantes con especiales dificultades econémicas, a par-
tir de la concesién de créditos que contarfan con el aval del Estado en el
supuesto del impago de la deuda, con tasas promedio de un 60% anual (Banco

Mundial, 2011).
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Una vez recuperada la democracia en Chile en el afio 1990, los gobiernos
del pacto politico denominado Concertacién? establecieron una serie de politi-
cas publicas con el objetivo de expandir el acceso a la educacién superior y que
esta pudiera ser accesible a una base social mucho mds amplia (Rivera y Paredes,
2018; Larrain y Zurita, 2008; Atria, 2017; Rivera-Polo, Rivera-Vargas y Alonso-
Cano, 2018). Hasta comienzos del afio 2005 la alternativa mds comun para los
estudiantes econémicamente mds vulnerables consistia en solicitar el Fondo
Solidario de Crédito Universitario, que exclusivamente beneficiaba a los estu-
diantes con buenos resultados en la Prueba de Seleccién Universitaria que desea-
ban financiar su educacién en una de las veinticinco universidades del Conse-
jo de Rectores (CRUCH)*. La nueva modalidad crediticia del CAE (Ley
20.027)° fue promulgada el 1 de junio de 2005 y pasé a otorgar dicho benefi-
cio a miles de jévenes que necesitaban apoyo econémico sin que importara si
estudiaban en una institucién publica o privada, o que esta formara parte, o
no, del Consejo de Rectores. De hecho, esta medida tuvo un gran impacto
social, puesto que desde 2006 hasta 2011 m4s 360 mil estudiantes sufragaron
sus estudios superiores a través del CAE (Salazar y Leihy, 2013).

Inicialmente la tasa de interés del CAE era de un 5,8%, mientras que la
del Fondo Solidario de Crédito Universitario se situaba en un 2%. Esta dife-
rencia porcentual y, por ende, el alto endeudamiento de los estudiantes con el
CAE, fue uno de los detonantes que justamente impulsé la gran movilizacién
estudiantil y social en Chile del afio 2011 e implicé la paralizacién de las
universidades durante un periodo aproximado de seis meses (Mayol y Azdcar,
2011; Sisto, 2013; Sandoval y Carvallo, 2019).

En pos de resolver el conflicto, el entonces ministro de Educacién de Chile,
Felipe Bulnes, anuncié el 17 de agosto del 2011 c%ue el Gobierno asumiria el
costo fiscal de 100 mil millones de pesos anuales®, lo que supondria bajar la
tasa de interés del CAE de un 5,8% a un 2% (Sisto, 2013). Ademds, se crearfa
una agencia estatal que se harfa cargo, a partir de marzo del afio 2013, del
sistema de financiamiento de los estudiantes de educacién superior.

Dicha ley finalmente fue promulgada el afio 2012, pero su implantacién
no ha estado exenta de numerosos problemas. Por un lado, el movimiento
estudiantil siguié con sus demandas de una educacién superior publica y gra-
tuita, tensando la nocién neoliberal, tanto de calidad (Colella y Diaz-Salazar,
2016; Giroux, Rivera-Vargas y Passerén, 2020) como de universidad (Jiménez-
Peralta, 2019) que predominaba, lo que nuevamente trabé el didlogo con el
Gobierno. Y, por otro lado, se constaté que una parte importante de los estu-
diantes y exestudiantes de educacién superior no cumplian alguno de los requi-
sitos exigidos para acceder a los beneficios de la nueva regulacién (Rivera et

3. Coalicién de centroizquierda que goberné Chile desde el 11 de marzo de 1990 hasta el 11
de marzo de 2010.

4. Organizacién de universidades estatales y privadas tradicionales chilenas fundadas antes de
1981 o derivadas de ellas. Mds informacién: <http://www.consejoderectores.cl/universidades>.

5. Mds informacién: <https://www.leychile.cl/Navegar?idNorma=239034>.

6. Equivalentes a 135 millones de euros aproximadamente (12/03/2020).
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al., 2018)’. Ademds, otro grupo importante también optd por no acogerse a
esta negociacion, ya fuera por haber finalizado sus estudios o por estar préximo
a hacerlo (Banco Mundial, 2011; Sisto, 2013). Bdsicamente, el principal pro-
blema que se presenté tuvo que ver con las altas tasas de intereses de sus deu-
das y con la constatacién de que la mayoria de los alumnos, una vez finalizados
sus estudios, se vefan obligados a destinar mds del 30% de sus ingresos men-
suales a pagar la deuda del CAE (Ingresa, 2017).

En este contexto, el debate en Chile en torno a la politica de financiamien-
to a través del CAE sigue sin resolverse. Por un lado, hay quienes resaltan el
potencial del CAE como una iniciativa que, siendo perfectible, si ha podido
favorecer el acceso a la educacién superior de los estudiantes provenientes de
los sectores mds vulnerables de la poblacién chilena (Rodriguez-Ponce, 2012;
Brunner, 2015; Miranda-Hiriart, 2016). Por otro lado, hay quienes denuncian
que la politica de financiamiento de la educacién superior a través del CAE
representa principalmente una oportunidad para la banca, que se lucra gracias
a las necesidades formativas de millones de estudiantes en Chile (Banco Mun-
dial, 2011; Dooner y Mena, 2018; Inzunza, Assael, Cornejo y Redondo, 2019).

3. Marco metodolégico

La investigacion fue abordada a partir de un proceso de combinacién de estra-
tegias cuantitativas y cualitativas. En primer lugar, a nivel cuantitativo se llevé
a cabo una revisién documental y de datos numéricos secundarios. Segtin lo
planteado por Scribano y De Sena (2009) respecto a la fiabilidad y a la eficien-
cia del andlisis documental y a la bisqueda de informacién secundaria rele-
vante, se han identificado y analizado un conjunto de datos numéricos prove-
nientes de diferentes informes y reportes, tanto de organismos publicos como
de organizaciones e instituciones de reconocida legitimidad cientifica y acadé-
mica en el dmbito del andlisis de las politicas educativas y econémicas en Chile.
Los documentos seleccionados han sido los siguientes:

— Encuesta de Caracterizacién Socioeconémica Nacional (CASEN)3.
— Sistema de Informacién de Educacién Superior en Chile, Ministerio de

Educacién (SIES)?.
— Cuenta publica comisién Ingresa'®.

7. Haber recibido un crédito CORFO, tener deudas de mds de dos meses con el sistema
anterior del CAE o haber abandonado sus estudios.

8. En esta investigacion se analizaron los datos correspondientes a la encuesta CASEN
del afio 2013. Mds informacién: <http://encuestacasen.cl/>.

9. Sobre la base de registros individuales de estudiantes, titulados y académicos (entre
otros) en Chile. En esta investigacién se analizaron los datos existentes hasta el
31/12/2016. Mds informacidn: <http://www.mifuturo.cl/sies/>.

10. Servicio publico de cardcter descentralizado creado en 2005. Para esta investigacién
se analizaron los datos del afio 2017. Mds informacién: <https://bit.ly/2ZaiKB]>.
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— Informe sobre Pasivos Contingentes (INPC) de la Direccién de Presupues-
tos del Gobierno de Chile (DIPRES)!!.

En segundo lugar, en relacién con la informacién cualitativa, se llevaron a
cabo entrevistas activas individualizadas. Este instrumento es definido como
una interaccién en la cual los participes (el entrevistador o la entrevistadora y
el entrevistado o la entrevistada) son asumidos como sujetos que interacttian
abiertamente, aunque guiados temdticamente por una pauta flexible (Denzin,
2001; Holstein y Gubrium, 1995).

Las entrevistas activas fueron aplicadas a 20 estudiantes universitarios que
han financiado sus estudios mediante el CAE en dos universidades privadas
de Chile. Estas instituciones fueron seleccionadas por ser dos de las tres uni-
versidades que (respecto del total) contaban con el mayor porcentaje de estu-
diantes que financiaban sus estudios a través del CAE.

A partir de la propuesta de Valles (2007) y Ferndndez-Ferrer y Forés (2016)
sobre los criterios de triangulacién de andlisis de datos en estudios mixtos, la
informacién secundaria (de corte cuantitativa) y primaria (de corte cualitativa)
generada, ha sido inicialmente analizada de forma independiente, y, posterior-
mente, agrupada en categorias comunes. Esta agrupacién ha permitido que
los resultados hayan sido organizados a partir de tres categorfas de contenido,
donde se han contrapuesto los antecedentes macroeconémicos con los discur-
sos y las manifestaciones de los entrevistados (Scribano y De Sena, 2009). Este
ejercicio ha permitido evidenciar coherencias, pero también interfaces entre
las evidencias, lo que nos ha posibilitado construir una respuesta a la pregun-
ta gufa del presente articulo.

4. Resultados

En este apartado se presenta una parte significativa del desarrollo analitico de
las categorias: «Favoreciendo el acceso a la educacién superior», «;Equidad en
el acceso?» y «Lucro para la banca y oportunidad individual».

4.1. Favoreciendo el acceso a la educacion superior

Como hemos mencionado en la primera parte de este articulo, el problema
del acceso a la educacién superior ha influenciado una parte importante del
debate sobre la equidad del sistema de educacién superior en Chile (Banco
Mundial, 2011; Rodriguez-Ponce, 2012; Brunner, 2015; Miranda-Hiriare,
2016; Dooner y Mena, 2018; Inzunza, Assael, Cornejo y Redondo, 2019). En
este dmbito, y desde una perspectiva esencialmente macroeconémica, la pro-
mesa del aumento del acceso a la educacién superior se habria cumplido

11. Aporta antecedentes sobre los compromisos financieros fiscales de la poblacién chilena. Para
esta investigacion se analizaron los datos del informe del afio 2015. M4s informacién: <http://

www.dipres.gob.cl/598/articles-143031_doc_pdf.pdf>.
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Tabla 1. Evolucién del acceso a la educacion superior en Chile (1980-2015)

Tipo de 1980 2005 2015
institucion Numero Matricula Numero Matricula Numero Matricula
instituciones instituciones instituciones
Universidades 8 118.978 25 207.096 25 304.577

estatales o con
subsidio estatal

Universidades 0 0 40 299.640 35 341.391
privadas nuevas

Total universi- 8 118.978 60 506.736 60 645.968
dades

Institutos profe- 0 0 81 15.001 43 373.171
sionales

Centros de for- 0 0 161 50.390 54 146.515
macion técnica

Total educacion 8 118.978 302 622.127 157 1.165.654
superior

Cobertura 7.5% 1% 53,1%

(poblacién de
18 a 24 afos)

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos oficiales del Ministerio de Educacion (SIES, 2017).

ampliamente. Como podemos observar en la tabla 1, en 1980 (un afo antes
de que se pusieran en marcha las universidades privadas en Chile) se registré
una matricula total de 118.978 estudiantes. En 2005 (un afio antes de que
comenzara a operar el CAE) la cifra subié a 663.679 alumnos. Finalmente, en
2015 (dos afos después de que se implementara una parte importante de los
cambios generados por la gran movilizacién estudiantil del afio 2011) se llegé
a un total de 1.165.654 matriculados.

Mis alld del explicito cuestionamiento que hizo el movimiento estudiantil
del afio 2011 en referencia al hecho de que el destino de los fondos avalados por
el Estado fuera mayoritariamente para instituciones (IES) de cardcter privado
(Sisto, 2013), en el gréfico 1 se puede apreciar cémo, desde el afio 2010 hasta el
2015, el nimero de deudores del CAE continué en un aumento sostenido.

Tal como se puede apreciar en la tabla 2, estos datos tienen su correlato en
la percepcién de los propios estudiantes, que reconocen el aumento de la
cobertura en educacién superior y que, mds alld de los cuestionamientos socia-
les al CAE como herramienta de financiamiento de la educacién superior, es
valorado positivamente como oportunidad de acceso.

La posibilidad de acceso y financiamiento —independientemente del
modo en que ambos se materialicen— se instalan como el horizonte valorati-
vo de la subjetividad estudiantil. Para ellos el CAE representa prdcticamente
la dnica posibilidad de ingresar en la educacién superior, y esta constataciéon
opera como matriz interpretativa global que impele a considerar positivamen-
te el financiamiento crediticio de la educacién universitaria.
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Grafico 1. Niumero de deudores del CAE
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Fuente: elaboracién propia a partir de los microdatos de la encuesta CASEN (2013) y de la cuenta publica

del afio 2017 de la comisién Ingresa (2017).

Tabla 2. Discursos comunes y voces del estudiantado en relacion con la categoria «Favore-

ciendo el acceso a la educacion superior»

Discursos

Voces

Estudiantes consideran que el CAE ha sido
una oportunidad esencial para acceder a la
educacion superior.

Hace unos afos no hubiese pensado jamas
entrar a la universidad. Siempre me la imaginé
cara. De hecho, si no fuese por el CAE, no
podria estar aca [en la universidad]. (Estudian-
te participante 1)

Estudiantes no opinan del CAE desde un posi-
cionamiento ideolégico. Ademas, la mayoria
ignora los efectos estructurales que ha produ-
cido su implementacion.

No me meto mucho en el debate politico sobre
el CAE. Para mi era el CAE la Unica opcion de
entrar a la uni [sic], y la aproveché. (Estudiante
participante 5)

Estudiantes asumen que el CAE no es una
ayuda en si misma, sino que mas bien con-
traen una deuda millonaria a pagar en afos,
pero que se compensa por la posibilidad de
movilidad social que otorga el ser profesional
universitario.

Sé que hay mucha polémica con el CAE, y sé
que voy a tener una deuda enorme cuando
termine [los estudios], pero da igual. Al final,
si eres universitario tienes mas opciones de
ganar dinero. (Estudiante participante 2)

Fuente: elaboracion propia a partir de las voces del estudiantado entrevistado.
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4.2. ;Equidad en el acceso?

Primero acceso, y luego calidad y equidad. Esta parece ser la hoja de ruta de
las politicas de educacién superior seguida por los diversos gobiernos chilenos
de la postdictadura. Este es un planteamiento que, a su vez, bascula sobre la idea
matriz de que la expansién de la matricula, independientemente de la férmula
y los expedientes utilizados para su consecucidn, deberia proporcionar una
mayor equidad al sistema. Sin embargo, dicha equidad de acceso es un con-
cepto que puede enfocarse no solo desde la capacidad econdmica de los estu-
diantes y sus familias, sino también desde la diferenciacién de distintos posi-
cionamientos sociales, a partir de los cuales también se verifican los diferentes
tipos acceso en clave interseccional: tipo de centro educativo de egreso, géne-
ro, drea geogréﬁca, etnia u otro.

En el caso chileno, tanto la politica publica como la literatura especializa-
da han tendido a invisibilizar dichas variables, lo que ha generado una pers-
pectiva donde la equidad de acceso se circunscribe por lo general al problema
del financiamiento (Casanova, 2015). Por ejemplo, tal como puede verse en
la tabla 3, independientemente del aumento en el nimero de beneficiarios del
CAE para financiar sus estudios universitarios (tabla 1), los estudiantes que
egresan de escuelas privadas, pertenecientes al quintil mds rico de la poblacidn,
siguen teniendo un acceso preferente al sistema universitario chileno, en con-
traposicién a lo que sucede con los egresados de educacién secundaria de
establecimientos publicos, pertenecientes al quintil mds pobre.

Tabla 3. Acceso a las universidades que participan en el sistema nacional de admision segun
tipo de escuela de procedencia en el afio 2015

Dependencia Rinden Postulan Seleccionados Matriculados
Publico 86.070 33.831 24.546 18.906
Particular subvencionado / 132.825 68.171 52.136 41.231
Concertado

Privado 26.293 22.693 20.319 18.040
Sin informacion 2.103 893 619 470
Total 247.291 125.588 97.620 78.647

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos oficiales del Ministerio de Educacion (SIES, 2017).

A su vez, es posible verificar diferencias entre la equidad de acceso finan-
ciera y la académica. La primera estd centrada en quiénes han sido aceptados
por sus resultados en las pruebas de seleccién, pero que no cuentan con los
recursos necesarios para ingresar, mientras que la segunda se refiere a aquellos
que no han logrado los resultados requeridos en los procesos y las pruebas de
seleccidn.

En la préctica, cuando en Chile el sistema de acceso era exclusivo y uni-
versal (en la década de los setenta y hasta comienzos de los noventa) y se media
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Tabla 4. Base total de estudiantes segun quintil econémico y tipo de institucién de educa-
cion superior de acceso (universidades estatales o con subsidio estatal y universidades
privadas)

1990 2000 2011
Quintil IES privadas  Universidades | IES privadas Universidades | IES privadas  Universidades
Sl estatales o estatales o estatales o con
con subsidio con subsidio subsidio estatal
estatal estatal

| 46,2 53,8 43,8 56,2 66,8 33,2

1] 53,0 470 51,9 48,2 70,5 29,5

1l 53,5 46,5 45,2 54,8 67,1 32,9

[\ 52,9 471 53,1 46,9 70,0 30,0

\Y 473 52,7 52,5 475 68,8 31,2

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos oficiales del Ministerio de Educacion (SIES, 2017).

por el puntaje obtenido mediante prueba de selectividad (PSU), la equidad
de acceso tenfa solo una dimensién financiera, pues la seleccién académica
la realizaba la prueba estandarizada, excluyendo previamente a aquellos que
no disponfan de recursos econémicos. Sin embargo, la proliferacién de ins-
tituciones que no subordinaron sus politicas de acceso a la rendicién de tales
pruebas, tal como puede verse en la tabla 4, ampliaron significativamente
la base total de estudiantes de educacién superior (sobre todo a partir de
los anos noventa). Esto se tradujo en nuevas exigencias de equidad basadas
en la promocidn y el acceso al financiamiento para grupos a los que previa-
mente, por motivos académicos, estaba vedado el ingreso a la educacién
terciaria.

Se ha verificado una diferenciacién en los procedimientos para el ingreso
en el sistema universitario, cuestién que ha incidido en nuevas demandas de
equidad (Casanova, 2015). En este contexto de expansién de las demandas por
la equidad de acceso financiera y académica, tal como se aprecia en la tabla 5,
el estudiantado entrevistado se posiciona en la primera de estas dimensiones,
demostrando fuertes convicciones respecto a la necesidad principal, que es la
del acceso, y luego, una vez resuelto lo primero, adquiere relevancia el tema de
la calidad y, por consiguiente, la movilidad social.

Para el estudiantado la equidad es vista como la posibilidad de acceder al
CAE para ingresar en la educacién superior, y se le otorga un cardcter discri-
minador respecto del sistema de seleccién PSU. Cuando el requisito principal
consistia en superar el filtro académico, el CAE no tenfa mayor influencia en
la mejora de la equidad de acceso respecto a aquellos alumnos que mayorita-
riamente provenian de hogares con pocos recursos, pues la seleccidn se reali-
zaba previamente al ingreso a la educacién superior. Sin embargo, en un con-
texto de pluralizacién de los modos de acceso al sistema universitario, el CAE
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Tabla 5. Discursos comunes y voces del estudiantado en relacién con la categoria «Equidad

en el acceso»

Discursos

Voces

Los estudiantes consideran que, en Chile, el
acceso a la educacion superior basado esen-
cialmente en requisitos académicos resulta
elitista. Generaciones de jévenes no pudieron
acceder en el pasado a la universidad, justa-
mente por no obtener la puntuacion minima
para postular.

La PSU es muy dificil, ademas tienes que
venir de un buen colegio para tener posibi-
lidades. Ademas, yo ya trabajaba mientras

iba al colegio, y con suerte terminé la media
(educacién secundaria). Lo tenia imposible
entrar en una universidad via PSU. (Estudiante
participante 11)

Los estudiantes consideran que, si no fuera
por el CAE, irian a la universidad solo las cla-
ses mas privilegiadas. El CAE, por tanto, es
visto como una oportunidad para la poblacion
mas desfavorecida.

En mi familia, con mis primos, vamos todos
a la universidad. Mis vecinos de mi edad
también. Te da tranquilidad saber que no hay
obstaculos para ir a la universidad. Ahora
todos podemos ir, aunque seamos pobres.

(Estudiante participante 13)

Fuente: elaboracién propia a partir de las voces del estudiantado entrevistado.

efectivamente posibilita el ingreso de estudiantes pertenecientes a estratos
socioeconémicos medios y bajos, hecho que contribuye a desdibujar la fron-
tera de exclusidn del sistema universitario.

4.3. Lucro para la banca y oportunidad individual

Con la creacién y la profundlzaaon del CAE como herramienta para financiar
los estudios universitarios, se privatizé y se mercantiliz6 atin mds el sistema de
educacién superior chileno. Se establecié un lucrativo nicho de negocio para
la banca asistido por el Estado y se implementé un dispositivo de control social
sobre el presente y el futuro de muchos estudiantes a través de la deuda. Pre-
cisamente en estas instituciones es donde se concentra el 66,5% del alumnado
que accede al CAE (Pdez y Kremerman, 2016) y, a la vez, donde se encuentran
los mayores porcentajes de CAE comprados por el Estado!?, tal como se puede
apreciar en la tabla 6. Solo el grupo Laureate Internatlonal13 por ejemplo, ha
recibido casi 600 mil millones de pesos chilenos a través del CAE'.

En este mismo sentido, para que este negocio fuera atin mds atractivo para
la banca, el Estado se comprometié originalmente a subsidiar a los bancos
participantes, comprando cada ano el 25% de los créditos entregados con un

12. Hasta el afio 2015 el Estado debi6 hacer frente al 48% de los créditos entregados por los
bancos (por no pago de los estudiantes) (Pdez y Kremerman, 2016).

13. Consorcio universitario internacional que en Chile cuenta con cinco instituciones de educa-
cién superior: el Instituto Profesional AIED, el Instituto Profesional Escuela Moderna de
Musica (EMM), la Universidad Andrés Bello (UNAB), la Universidad de las Américas
(UDLA) y la Universidad Vifia del Mar (UVM). Mds informacién: <https://www.laureate.
net/>.

14. Equivalentes a 650 millones de euros aproximadamente (12/03/2020).
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Tabla 6. Principales instituciones de educacion superior que presentan los mayores porcen-
tajes de CAE comprados por el Estado entre 2006 y 2015

Institucion de educacion superior Porcentaje de recompra
de créditos
Universidad SEK 69,8%
Universidad Auténoma 67,3%
Universidad Pedro de Valdivia 65,2%
Universidad de Las Américas* 63,4%
Universidad Iberoamericana de Ciencia y Tecnologia 62,5%
Instituto Profesional Escuela Moderna de Musica*® 62,0%
Universidad Bernardo O’Higgins 61,3%
Universidad del Desarrollo 60,7%
Universidad Adventista de Chile 60,2%
Instituto Profesional CIISA 59,9%

* Son parte del grupo Laureate International.

Fuente: elaboracién propia a partir de la informacién disponible en la comisién Ingresa (2017).

sobreprecio del 6% (Ingresa, 2017). Sin embargo, entre 2006 y 2015, el fisco
comprd un 48% de los créditos con un sobreprecio que llega a casi un 30% y
equivale a mds de 450 mil millones de pesos chilenos' (DIPRES, 2015). En
relacién con los porcentajes de recompra, los bancos Corpbanca, Itad y Sco-
tiabank presentan mds del 50% de los créditos entregados que ya han sido
adquiridos por el fisco. En cuanto al recargo destaca el BCI, el cual recibié un
considerable sobreprecio de 55,5% por los créditos que el fisco le compré
(DIPRES, 2015). De esta forma, mientras en 2006 el CAE representaba el
2,4% del presupuesto de la partida de educacion superior, el 2015 ya supera-
ba el 35% (Pdez y Kremerman, 2016). Si consideramos los distintos tipos de
créditos otorgados por la banca para financiar la educacién superior, se puede
observar que mientras en marzo de 2010 se registraban en torno a 270 mil
jévenes endeudados, en septiembre de 2015 ya se llegaba a casi 700 mil (Ingre-
sa, 2017). Ademds, el monto de la deuda total se habfa triplicado. El CAE
explica el 85% de la deuda total. En pocas palabras, en Chile educarse y
endeudarse pareciera ser parte de la misma ecuacién.

Por otro lado, en cuanto a la matricula de los establecimientos estatales,
esta solo aumenté en 17.321 estudiantes y su participacién en el total de
beneficiarios del CAE se redujo a solo un 15,3%, con lo que progresivamente
se ha ido convirtiendo en un apéndice del sistema de educacién superior (Pdez
y Kremerman, 2016). Tal como se aprecia en el grifico 2, vale la pena men-
cionar que, desde el afo 2007, sobre el 30% del presupuesto en educacién
superior se ha destinado a la ejecucién del CAE (CASEN, 2013).

15. Equivalentes a 487 millones de euros aproximadamente (12/03/2020).
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Grafico 2. Presupuesto ejecutado para el CAE como porcentaje del total de la partida de
educacion superior
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Fuente: elaboracién propia a partir de los microdatos de la encuesta CASEN (2013).

Al respecto, tal como se aprecia en la tabla 7, el discurso de los universita-
rios entrevistados, aun cuando reconocen que su estatuto, en tanto estudiantes
financiados con el CAE, respondia a la figura del cliente, no se soporta en un
cuestionamiento a la presencia de la banca en la educacién superior, sino que
es legitimada —al menos de manera tdcita— como una herramienta fictica
para alcanzar mayores oportunidades en la vida. En efecto, el reconocimiento
subjetivo de los estudiantes en torno al CAE se da en el contexto de que el
total de recursos entregados por los bancos entre 2006 y 2015 a través del CAE
a las instituciones de educacién superior acreditadas es de 3,44 billones de
pesos chilenos'® (DIPRES, 2015) y que, mds atin, solo cinco bancos se han
adjudicado el 95% de los créditos (Ingresa, 2017).

El estudiantado entrevistado no cuestiona en si mismo el rol del Estado en
tanto promotor del CAE como herramienta de financiamiento de la educacién
superior, ni tampoco que gran parte del financiamiento publico de la educa-
cién superior (un 35% en el afio 2016) se destinara a pagar las deudas provo-
cadas por los créditos impagados. Para el alumnado lo esencial es que una
titulacién universitaria le beneficiard en su calidad de vida y le ayudard a
conseguir mayores ingresos monetarios, ademds de posicionarlo de mejor
forma en el mercado laboral.

16. Equivalentes a 3.727 millones de euros aproximadamente (12/03/2020).
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Tabla 7. Discursos comunes y voces del estudiantado en relacién con la categoria «Lucro para

la banca y oportunidad individual»

Discursos

Voces

El estudiantado no cuestiona el hecho de que
su deuda sea finalmente bancaria. Tienen
asumido que viven en un sistema social donde
la banca juega un rol esencial en todos los
ambitos de la vida.Y la educacién superior, por
tanto, seria otro ambito mas.

Pocas cosas puedes adquirir sin préstamos
bancarios. Una casa, un coche, todo. Ahora yo
le sumo la uni [sic] y listo. Es mejor enfrentarlo
asi. Para estudiar en la universidad debes
pedir un préstamo y punto. (Estudiante parti-
cipante 7)

El estudiantado manifiesta que el Estado no
puede financiar todo ni a todos. Mas bien reco-
noce positivamente la gestién gubernamental
de poner a disposicién del alumnado una
oportunidad de acceso a la universidad inme-
jorable, cuya deuda contraida le hizo ser mas
responsable con sus estudios.

A mi me parece bien la gestién del Estado en
este sentido. El hecho de saber que estudiar
ahora solo depende de mi me hace estar mas
comprometida con todo el proceso: las clases,
las tareas, terminar la carrera pronto. (Estu-
diante participante 10)

Estudiantes no adhieren ni empatizan con las
reivindicaciones sociales por un cambio de

La mayoria de los que protestan contra el CAE
no tienen nada que ver con nosotros. La mayo-

modelo en el financiamiento de la educacién
superior y la supresion del CAE.

ria son acomodados y tienen todo resuelto.
(Estudiante participante 18)

Fuente: elaboracion propia a partir de las voces del estudiantado entrevistado.

5. Discusién y conclusiones

Los principales resultados obtenidos en esta investigacién demuestran que el
énfasis, tanto en las politicas publicas como en los relatos de alumnos, se sitda
fundamentalmente en la problemdtica de la equidad de acceso a los estudios
superiores. Esta focalizacién se debe a que en Chile ocurrié un proceso pro-
gresivo de ampliacién de la base estudiantil, por lo que la problemdtica de la
necesidad de resignificar la nocién neoliberal de calidad educativa (Colella y
Dfaz-Salazar, 2016) quedé suspendida en el debate publico, al menos hasta el
desarrollo de los movimientos estudiantiles de los afios 2006 y 2011.

La evidencia a la que hemos podido acceder nos muestra que los criterios
de seleccién de los beneficiarios de la estructura del crédito con garantia esta-
tal, focalizada en aquellos que poseen menores recursos, han sido en general
exitosos en cuanto a cobertura (tabla 1). Sin embargo, atin existe un problema
que apunta a las carencias del sistema educacional chileno, que no es otro que
el crédito en si mismo (grdfico 1). Las demandas expresadas en el movimiento
estudiantil del afio 2011 se centran en el hecho de que el CAE no es una
«ayuda», sino un crédito con garantia estatal, y senalan que son los alumnos
con menos recursos los que acceden en masa a esta herramienta financiera
(tabla 4), de manera que adquieren una deuda que se arrastra durante afios y
genera claros riesgos de impago. Por tanto, el crédito con garantia estatal
(CAE) se sitda en un terreno complejo: por un lado, es considerado por el
estudiantado como una herramienta vital para acceder a la educacién superior
(tabla 2), pero, por otro, es el inicio de una larga deuda econémica, cuyo
incumplimiento debe asumirlo el Estado (tabla 6).
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Otro aspecto desarrollado en el articulo permite establecer que las princi-
pales beneficiarias de la implementacién del CAE son las instituciones finan-
cieras, puesto que les ha posibilitado aumentar su capacidad de mercado sin
apenas riesgos (DIPRES, 2015; Ingresa, 2017).

Ahora bien, retomando la pregunta inicial planteada en la introduccién
del presente trabajo (;Cudles son las principales coherencias e interfaces entre
los resultados del CAE en tanto instrumento de acceso a la educacién superior
en Chile y la percepcién del estudiantado beneficiario?), podemos concluir lo
siguiente:

Este estudio demuestra la existencia de interfaces complejas entre la rea-
lidad educativa, la politica publica y la experiencia de los estudiantes o, si se
prefiere y en una perspectiva mds tradicional, entre las estructuras sistémicas
y las agencias de los sujetos (Sandoval y Carvallo, 2019). En efecto, mientras
una mirada a la objetividad del sistema demuestra el soporte neoliberal y el
refuerzo que supone la «bancarizacién» del financiamiento educativo —que,
en la prdctica, se traduce en una deuda de arrastre de los estudiantes que se
perpetta incluso por décadas—, la perspectiva de los beneficiarios es que el
CAE representa una oportunidad —en muchos casos la tinica— de acceder
a la educacién superior, oportunidad a su vez que legitima al CAE «en si», y
no por su adscripcién a los principios de determinada matriz ideoldgico-
econdmica.

El acceso ha sido el principal factor explicativo en torno al grado de equi-
dad del sistema universitario chileno. En este sentido, los estudiantes entrevis-
tados evaldan al CAE positivamente, puesto que sin el mismo no hubieran
podido acceder a la educacién universitaria, y la mayorfa de ellos ignora los
efectos estructurales que ha producido su implementacién (tabla 2).

Por tltimo, consideramos que la complejidad de estas interfaces interacti-
vas debe dar curso a nuevas propuestas tedricas e investigativas capaces de
engarzar coherentemente la relacién entre las condiciones y las posiciones
estructurales, y las disposiciones y las representaciones individuales (tabla 7).

Lo senalado hasta aqui da cuenta de una realidad universitaria comple-
ja. Por un lado, resulta evidente, a la luz de los datos recién expuestos, que
los argumentos a través de los cuales se habia justificado la aprobacién del
CAE no eran —o, al menos, ya no son— vilidos. Por otro lado, la escasez
presupuestaria del Estado para financiar la educacién superior resulta cues-
tionable si se considera el continuo flujo de dinero publico que, producto
del CAE, ha recibido la banca, verdadera institucién favorecida con esta
politica gubernamental.
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Resumen

En este articulo se presenta una investigacién basada en una propuesta metodoldgica
que busca el objetivo de dotar de mds protagonismo a las participantes en ella a partir
del uso de las producciones narrativas como base para la investigacién y la transforma-
cién social, mediante la creacién de un circulo de mujeres de cultura gitana y no gitana.
Las producciones narrativas, como herramienta metodoldgica cualitativa, se basan en el
conocimiento local y situado, y se encuentran en relacién con lo que experimentamos.
La idea central es producir un texto estructurado a partir de la informacién recopilada
por la investigadora durante las sesiones, combinando la observacién participativa y la
realizacién de entrevistas. Los resultados apuntan a que las producciones narrativas cons-
tituyen una herramienta para el conocimiento y la formacién pedagdgica y politica, y
propician la posibilidad de desarrollar la reflexién y la autorreflexién, las habilidades
creativas y el propio poder de decisién. En conclusién, durante la investigacién el tra-
bajo con producciones narrativas se convierte en una estrategia para favorecer el empo-
deramiento de las mujeres participantes y la superacién de las representaciones sociales
impuestas.

Palabras clave: investigacion cualitativa; narracién de historias; participacién del ciuda-
dano

Resum. La produccié narrativa en la trobada amb lalteritat

En aquest article s’hi presenta una investigacié basada en una proposta metodolodgica que
cerca l'objectiu de dotar de més autonomia les dones que hi participen a partir de I'ds de
les produccions narratives com a base per promoure la investigacié i la transformacié social,
mitjancant la creacié d’un cercle de dones de cultura gitana i no gitana. Les produccions
narratives, com a ferramenta metodologica qualitativa, es basen en el coneixement local i
situat, i es troben en relacié amb alld que experimentem. La idea central és produir un text
estructurat a partir de la informacid recopilada per la investigadora durant les sessions, tot
combinant 'observacié participativa i la realitzaci d’entrevistes. Els resultats apunten a la
constatacié que les produccions narratives constitueixen una ferramenta per al coneixement
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i la formacié pedagogica i politica, i que propicien la possibilitat de desenvolupar la
reflexié i I'autoreflexid, les habilitats creatives i el propi poder de decisié. En conclusid,
durant la investigaci6 el treball amb produccions narratives es converteix en una estrate-
gia per afavorir 'apoderament de les dones participants i la superacié de les representa-
cions socials imposades.

Paraules clau: investigaci$ qualitativa; narracié d’histories; participacié del ciutada

Abstract. Narrative production in the meeting with otherness

In this article, we present a research study based on a methodological proposal that aims
to increase the agency of participants using narrative productions as a basis for research
and social transformation by creating a Women’s Circle of Roma and non-Roma culture.
As a qualitative methodological tool, narrative productions are based on situated knowled-
ge in relation to what we personally experience. The central idea is the production of a
structured text based on the information gathered by the researcher during participatory
observation sessions and interviews. The results show that narrative productions constitu-
te an instrument for knowledge and pedagogical and political formation and provide the
opportunity to develop reflection and self-reflection and creative skills, and engage in
decision-making. During the research, it has been observed that working with narrative
productions is a good strategy for promoting empowerment among the participating
women and overcoming imposed social representations.

Keywords: qualitative research; storytelling; citizen participation
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Ensefiar no es transferir conocimiento, sino crear las posibilidades
para su propia produccién o construccion.

(Paulo Freire, 2006, p. 24)

1. Introduccién: el conocimiento situado como base de la investigacién
y la transformacién social

Desde el enfoque positivista se entiende la investigacién como un estudio
objetivo de una realidad «dada y existente» a la que la persona investigadora
puede acceder y examinar asépticamente. El procedimiento implica establecer
una clara diferenciacién de roles y funciones. Por un lado, el sujeto investiga-
dor que persigue y alcanza el conocimiento, quien ostenta el rol activo en el
proceso; por el otro, el objeto de investigacién, a la espera de ser analizado y
«conocido» por quien investiga, mediante un rol generalmente pasivo (Mon-
tenegro y Pujol, 2003).

Este enfoque, hegeménico en el panorama académico, presenta importan-
tes limitaciones en la investigacidon pedagégica y social, cuyo objetivo es inda-
gar y comprender las pricticas y las relaciones sociales, para, a partir de dicha
comprensién, generar propuestas que permitan su transformacién y su mejo-
ra centrdndose en las personas, de forma que la investigacién se pone al servi-
cio del empoderamiento y la emancipacién de los individuos participantes, y
no a la inversa (Ballesteros, 2019).

Para alcanzar este ambicioso reto, apostamos por un tipo de investigacion
enmarcada en el paradigma del conocimiento situado (Haraway, 1991; Hek-
man, 1997). Utilizamos el concepto de paradigma en el sentido formulado
por Kuhn (2013), entendiendo que esta forma de proceder supone no solo un
posicionamiento epistemoldgico dirigido a la creacidn y a la generacién de
conocimiento, sino también una postura ontoldégica que parte de un cuestio-
namiento profundo y reflexivo de la realidad, con voluntad transformadora.
Es decir, constituye una forma de generar conocimiento que es distinta a la
descrita en el pdrrafo precedente.

La investigacién a partir del conocimiento situado entiende que el saber
puede convertirse en motor del cambio social y no de mera objetividad. Parte
de una mirada reflexiva y fundamentada sobre la realidad para propiciar el
cambio, planificando y llevando a la prdctica actuaciones deseables, en tanto
que accién conjunta y coparticipativa entre los distintos sujetos implicados
(Montenegro, 2001).

Por ello, realizar investigacién a partir del conocimiento situado exige un
compromiso explicito y decisivo con la transformacién de la realidad que se
investiga, para lo cual resultan imprescindibles dos aspectos: generar una com-
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prensién profunda de la situacién de partida, del entramado de l6gicas, dis-
cursos y relaciones de poder que legitiman la opresién y la injusticia (Foucault,
1991), e implicar, durante todo el proceso, a las personas que son sujetos
activos de dicha realidad, partiendo de una situacién de respeto mdximo hacia
el otro y su historia de vida. Solo as{ el conocimiento estd «situado» en el con-
texto histérico y en la realidad vital donde emerge, generado en interaccién
social. Es decir, no se trata de un conocimiento inerte, vacio o sin trasfondo
axioldgico, sino que cobra vida y sentido cuando se pone en relacién con las
précticas, los contextos y las personas que lo generan a partir de una accién
optimizadora, participativa y situada (Sandoval, 2013). Por ello, el estableci-
miento de relaciones con el grupo participante constituye uno de los elemen-
tos centrales para el desarrollo de la investigacién, por lo que debe cuidarse
hasta el minimo detalle, con la finalidad de crear una verdadera comunidad
que avance conjuntamente hacia la generacién del conocimiento y del cambio.

2. Investigar a partir de las relaciones entre personas

La «entrada en el campo», es decir, el inicio de la relacién con los sujetos par-
ticipantes, constituye uno de los aspectos de mayor complejidad y determina
significativamente como va a desarrollarse el proceso. Este aspecto cobra toda-
via mayor importancia en aquellas investigaciones que no se hacen sobre las
personas, sino con (junto a) ellas, en las cuales la relacién no se limita a ser un
vehiculo para acceder al objeto de estudio, sino que es la base a partir de la
cual cogenerar y coconstruir el andlisis y el conocimiento (Montero, 1999).

Partiendo de esta perspectiva, quien investiga se posiciona en el campo
como una persona con valores, creencias y experiencias propias, con un baga-
je y una historia de vida concreta, pero que se lanza al encuentro de las
vivencias y de las voces de los demds, dejdndose afectar por el otro y con el
otro, y buscando la creacién de puntos de unién que permitan la copartici-
pacién en el proceso y la cogeneracién del saber y del conocimiento cientifi-
co situado en el momento y en el lugar del que emana.

Este tipo de investigaciones huyen de la perspectiva utilitarista para abogar
por una investigacién ética y moral, que intenta eliminar la supremacia tradi-
cional del investigador, derivando el protagonismo hacia las personas partici-
pantes, de modo que sus voces, sus valores y su historia de vida cuenten y sean
necesarias para la construccién conjunta del conocimiento, activando procesos
de emancipacién que potencien la transformacién social (Freire, 1970).

De este modo, al mismo tiempo que se fomenta y se construye la com-
prensién sobre la realidad, también se construye la comprensién sobre uno
mismo, sobre el sujeto como persona social que vive y convive en un contexto
determinado, atravesado de relaciones y sinergias (Breuer, 2003). La investi-
gacién se convierte en un didlogo entre la realidad y los sujetos que la generan,
la comparten y la analizan.
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3. Metodologia: las producciones narrativas

A partir de esta perspectiva, presentamos una propuesta de investigacién-accién
participativa que tiene como objetivo proporcionar a las mujeres un papel de
liderazgo en la investigacién y en la transformacién social. Son muchos los
interrogantes de investigacién que surgen en torno a este reto, entre los cuales
destacan los siguientes: ;como se construyen y se reconstruyen los conceptos
de identidad y alteridad en contextos interculturales? Es decir: cémo me veo,
c6mo me ven, c6mo me gustarfa que me vieran, c6mo Nos vemos a nosotras
mismas como grupo y en relacién con el barrio y el contexto de vida.

Entre las distintas herramientas que pueden ayudar a responder a estas
preguntas destacamos las producciones narrativas, entendiéndolas como posi-
bilidad de entablar una conversacién sobre la situacién de las participantes,
como espacios de indagacién personal donde las vivencias se entretejen y se
relacionan para cocomponer la narrativa de la vida, el relato de la realidad
investigada, con la finalidad de compartirla y proyectarla al exterior. Una opor-
tunidad para cuestionar y remover la realidad, y asi poder transformarla (Con-
treras, Quiles-Ferndndez y Paredes, 2019).

Desarrolladas por Balasch y Montenegro (2003), las producciones narra-
tivas se basan en el paradigma del conocimiento situado de Haraway (1988,
1991), que postula una visién parcial y situada en el desarrollo del conoci-
miento. Las producciones narrativas componen no solo el relato de la investi-
gacién, sino también el del propio sujeto, le ayudan a posicionarse en el
mundo y a tomar conciencia de su identidad y subjetividad, de su situacién
personal propia, como paso previo a la transformacién (Ibdfiez, 2007). Por
tanto, se proponen como una oportunidad para el didlogo, para profundizar,
reunir todas las energfas ocultas, a veces durmientes, y activar una transforma-
cién de la vida; para desencadenar procesos de subjetivacién y superar el silen-
cio impuesto por una situacién de opresion, proceder a un andlisis del proce-
so de emancipacién de los estereotipos y redisefiar la centralidad de la figura
femenina para contrastar las historias de sumisién (Pujol y Montenegro, 2013).

Las producciones narrativas se insertan en una metodologia que quiere
superar la idea de representar la manera como las participantes entienden el
fendémeno, para centrarse mds en el modo en que lo ven y en que lo viven
(Pujol, Balasch y Martinez, 2003). Asf se convierten en protagonistas y auto-
ras del texto, que cuenta una parte de su historia personal, y eligen lo que
quieren compartir y de qué forma lo contaran. La narrativa es, consecuente-
mente, un medio para compartir el conocimiento, coproducido no solo den-
tro del mismo grupo, sino también hacia el exterior y, por lo mismo, una
herramienta para la construccién de la relacién entre multiples sujetos.

El propésito de la narrativa es atribuir significados a lo que nos rodea,
ofreciendo una estructura a las experiencias vividas. Para Bruner (2004), la
narrativa debe considerarse como una serie de eventos o estados mentales que
no tienen un significado de manera auténoma, sino que lo adquieren dentro
de la secuencia en la que estdn organizados en una trama. Hacer un balance
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de la vida, reapropiarse de los recursos, descubrir nuevas estrategias para pro-
mover el empoderamiento; esto es, un proceso cognitivo, una unidad de expe-
riencia que se estructura asignando un orden y unas relaciones. La compren-
sién que tenemos de nosotras mismas es narrativa, y no se puede comprender
su esencia fuera del tiempo vy, por lo tanto, fuera de la historia.

3.1. Las producciones narrativas y la coproduccion de los resultados
de investigacion

En la investigacién-accién participativa se quiere superar la idea de la inves-
tigacion extractiva para tratar de emprender un trabajo conjunto en el que
todas son coautoras de una historia que es, a la vez, una posibilidad para desa-
rrollar la reflexién y la autorreflexidn, las habilidades creativas y el poder de
decisién. Asi, la investigadora renuncia al papel y al poder inherente de ser
representativa de la voz de las personas. La comunicacién es un aspecto fun-
damental para la participacién plena en todo el proceso de investigacién e
implica un didlogo pedagdgico entre la investigadora y las participantes y entre
ellas mismas, un proceso articulado y multidimensional de autorrealizacién
(Roberts, 2013).

Estas dimensiones son fundamentales para la difusién compartida de los
resultados de la investigacién desde la perspectiva participativa y transforma-
dora, asf como para superar las condiciones de discriminacién y opresién
(Young, 2011). En este caso, la investigadora es un agente que, a través de la
produccién de nuevos conocimientos, estimula a las comunidades a empren-
der sus propias iniciativas, a reflexionar sobre la realidad circundante para
actuar y superar las dificultades. Una dindmica sobre un hecho social y el
compromiso para la resolucién de problemas concretos, que ejerce un impac-
to en las habilidades lingiiisticas de las participantes y que determina la comu-
nicacién de los resultados a la comunidad cientifica y a la sociedad. Se pre-
tende fomentar con ello la reflexién y el aprendizaje colectivo y situado
(Haraway, 1991).

El paradigma transformador describe un marco filoséfico de referencia que
define la investigacién cientifica como un camino para la coproduccién de
nuevos conocimientos, destacando su potencial para el cambio individual y
social (Mertens, 2017). La intencidén es abrir un espacio colectivo para discu-
tir acerca de las diferencias, contemplando las diversas formas de entender la
realidad social y la reivindicacién sobre los privilegios y las élites hegemdnicas,
para reequilibrar las relaciones de poder y no fortalecer la misma dindmica que
las genera, valorando las experiencias de vida y el conocimiento de la gente.
En esta linea, disefiar estudios que tengan un propésito transformador signi-
fica abordar los temas con un enfoque interdisciplinario para dirigir la resolu-
cién de problemas reales en un contexto dado.
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3.2. Propuesta de trabajo con el circulo de mujeres

Sobre la base del planteamiento expuesto, se ha desarrollado una investigacion-
accién participativa y transformadora que ha involucrado a unas 30 personas
del sexo femenino que, juntas y como parte de un proyecto de innovacién
social, eran miembros de un circulo de mujeres intercultural atendiendo a la
realidad social (Cernadas, Lorenzo y Santos, 2019). El grupo estaba formado
por un total de 10 mujeres de cultura gitana, de edades comprendidas entre
los 22 y los 35 afios, y 20 de cultura no gitana de diferentes paises (Espafa,
Italia, Rumania, Grecia, India, Uruguay, China y Taiwdn), de edades com-
prendidas entre los 25 y los 65 afios. El circulo de mujeres constituia un
espacio para reunirse, para compartir en un ambiente intimo y agradable
donde conocerse, bromear, hablar, intercambiar consejos y comparar ideas,
pero también una oportunidad para reflexionar juntas sobre los problemas
relacionados con el vecindario, el conflicto social entre colectivos y diferentes
grupos culturales, la degradacién y la condicién de marginalidad.

En este circulo de mujeres las producciones narrativas son utilizadas como
una herramienta para explorar la propia realidad y transformarla. Todas las
participantes tienen una historia que contar, una forma de conocerse y reco-
nocerse, de modo que contar la historia de vida significa construirla, recons-
truirla, reflexionar sobre ella y reelaborarla. A través de las historias se generan
conexiones emocionales, con lo que se supera la pura trasmisién del mensaje
para profundizar sobre la experiencia contada y el contexto en el cual se origi-
na. Las mujeres eligen el tema especifico a tratar, fruto de su interés y su rea-
lidad, lo investigan y lo exploran, elaboran las ideas para reflexionar y comen-
tarlas juntas. A la fase de andlisis y reflexion le sigue la produccién de un texto
compartido, estructurado a partir de la informacién recopilada, compartida y
procesada en el contexto de una investigacién-accién participativa con un
propdsito transformador. El texto coproducido es validado por todas las par-
ticipantes, quienes modifican, corrigen y expanden la narracién, compartien-
do responsabilidades, reflexiones, informacién y acciones. Por tanto, la natu-
raleza abierta y flexible de la herramienta narrativa impulsa la interaccién
comunicativa y el desarrollo de la creatividad y de la imaginacién.

Ademds de las producciones narrativas, la investigacién, desarrollada
durante tres afios, ha contemplado otras técnicas e instrumentos, como las
entrevistas en profundidad, para explorar las historias de vida de las compo-
nentes del grupo, incidiendo en las formas de construccién de los conceptos
de identidad y alteridad, y la observacién participante, durante todo el trans-
curso de la investigacién. Dichos procesos fueron narrados en un diario de
campo. No obstante, la informacién recogida y el conocimiento cogenerado
no se interpretan de manera fragmentada, sino holisticamente, puesto que la
indagacién de la realidad solo es la premisa de partida para generar una comu-
nidad activa y comprometida con la optimizacién social.
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4. Andlisis y resultados: superando las representaciones
sociales impuestas

Las entrevistas recopiladas evidenciaban la diferenciacién sobre la visién de la
otredad entre las mujeres pertenecientes a los dos grupos sociales de cultura
gitana y no gitana, basadas en el conjunto de estereotipos que caracteriza la
relacién intergrupal. Particularmente, las mujeres de cultura gitana denuncia-
ban el hecho de ser consideradas y definidas como indigentes, culturalmente
diferentes, carentes de autonomia y de capacidad de toma de decisiones, ade-
mds de complacientes con el sistema machista (Donato, 2019). Calificativos
que definen una actitud de violencia simbélica y alimentan los estereotipos
guetizantes. Por otro lado, el prejuicio contra las mujeres de cultura no gitana
se basaba en que tenfan un interés instrumental o paternalista hacia el colec-
tivo gitano, no querfan fortalecer su posicién en la sociedad y dejaban que
siguiera siendo un frégil interlocutor.

Con estos antecedentes surgié una investigacién-accién participativa,
dirigida a generar un proceso de reflexién compartida sobre las representa-
ciones hegemdnicas y estereotipadas, a fin de que las protagonistas estruc-
turaran juntas un espacio de reflexién y reivindicacién mediante el uso de
diferentes formas de expresién (Vivar, 2016), tal y como explica una de las
participantes:

Por supuesto, hay muchos aspectos que atin deben mejorarse dentro de
nuestro colectivo, pero tenemos la fuerza y el deseo de hacerlo juntas. Si
nos cerramos cada una de nosotras en nuestro propio mundo, no podrfamos
tener éxito, es por eso que este proyecto es tan importante: Conocer a otras
mujeres, compartir experiencias de vida, denunciar juntas sobre la base de las
diferentes situaciones que se han experimentado significa encontrar juntas
una forma de superar la condicidn de opresién impuesta. (Mujer de cultura
gitana, 2018)

El circulo de mujeres era un espacio para comparar las representaciones
sociales entre mujeres sobre mujeres, con el objetivo de estructurar nuestra
representacién original y compartirla con el entorno externo, y ello en un
proceso de autoformacién pedagégica y politica. Situacién que evidencia otra
de las participantes:

En el circulo se crea una poderosa fuerza grupal muy enérgica, se establece una
situacién de unidn, de armonfa. Trabajar y luchar en grupo es muy importante
y crea una sensacién en la cual nadie se siente sola en el recorrido para superar
aquellos patrones impuestos que han marcado la vida de las personas. Patrones
que estdn presentes en todas nosotras. (Mujer de cultura no gitana, 2018)

Este juego multiple de miradas, que define también el conjunto de los
interrogantes de la investigacién, constituyd la base para la produccién de
narraciones sobre el tema de las relaciones entre personas de diferentes cultu-
ras. En general, las historias recolectadas hablan de pasién, de creatividad y de
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resistencia a la homologacién impuesta, por lo que constituyen un ejercicio de
autoexploracién y conocimiento mutuo, como expresan las participantes:

El aspecto mds impactante del circulo de mujeres es la diversidad entre todas,
el estar aqui cada una con su historia de vida y con su propia trayectoria y la
igualdad, a pesar de cada manifestacién y expresién individual. La gente, al
principio, se siente muy bloqueada de compartir su experiencia, pero poco a
poco comienza a abrir el corazén y la memoria y, a veces, cuenta cosas que
no habifa contado en toda su vida. Historias de violencia, de sumisién, de
infelicidad. En el circulo se llora mucho, porque se cuentan cosas que nadie
sabe, y las personas se descubren conectadas a un nivel muy fuerte. (Mujer de
cultura no gitana, 2018)

Las historias estimulan el interés, la curiosidad y la participacién, porque
los hechos son concretos y comprensibles; de ahi la importancia de difundirlos
para la formacién de una ciudadania abierta y solidaria y para la transforma-
cién de la realidad, como cuenta una de las participantes:

Se comienza a comprender que somos diferentes también porque hemos
tenido oportunidades diferentes. Aquellas que han podido tener una vida en
la que sus talentos se han realizado y su potencial se ha desarrollado, y aque-
llas que no han podido tener la misma posibilidad, otra vez por las condiciones
impuestas por una estructura social que victimiza y condena a los pobres a
la marginalidad. Para comprender los problemas que afligen a nuestro vecin-
dario y a nuestro barrio es importante comprender los problemas de tantas
personas que viven aqui, ser conscientes de las posibilidades de superacién que
realmente tienen, y de todas las puertas que estdn cerradas. Esta conciencia
requiere actuar juntas para mejorar el estado de las cosas. (Mujer de cultura
no gitana, 2018)

La investigacién ha permitido activar un ejercicio analitico, critico y reflexi-
vo sobre las representaciones sociales impuestas y sobre aquellas que juntas
hemos producido y compartido, analizando las bases estructurales sobre las
cuales se elevaban, como el encuentro, la empatia y el conocimiento reciproco.
El recorrido realizado tiene un significado politico, ya que los significados
compartidos salen del grupo y se convierten en publicos a través de la presen-
tacién y la difusién publica, como evidencia otra participante:

Presentamos publicamente esta nuestra experiencia porque creemos que puede
tener un valor educativo y puede ser, al mismo tiempo, un acto de denuncia
contra todo tipo de discriminacidn para todas las mujeres y especialmente
para las mujeres de la cultura gitana, cuya membresfa en un grupo minorita-
rio constituye una barrera para acceder a un trabajo digno. Hablo como una
gitana y estoy orgullosa de serlo. (Mujer de cultura gitana, 2018)

Las participantes evidenciaban esta necesidad de compartir y exteriorizar
el conocimiento cogenerado, abriéndolo a la comunidad. Para ello se realiza-
ron distintas acciones, como la elaboracién de un documental que narra los
hechos y el proceso de construir relaciones entre los sujetos, de manera que
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el contenido narrativo examina el contexto cultural y social tratando de com-
prender la realidad simbdlica circundante. Junto con la composicién estilis-
tica, el sujeto trabaja el significado de los sucesos y de las experiencias, pro-
fundiza en el conocimiento del contexto y aspira a transformar la realidad
(Rappaport, 1995). Los extractos de las mujeres aquf presentados forman
parte de dicho documental, que enfatiza la importancia del proceso para las
participantes:

Reflexionando sobre los aspectos mds profundos de este proyecto, es posi-
ble ver mujeres de diferente origen, cultura y procedencia social que traba-
jan juntas. Estas mismas diferencias son la fuerza de nuestro proyecto, pero
durante afios han alimentado los prejuicios, la distancia y la segregacidn,
la indiferencia de la una hacia la otra. Ha sido suficiente reunirse, explicar,
abrazarnos para comprender que, en cierto sentido, todas estamos limitadas
entre fronteras y barreras que no han sido establecidas por nosotras, que han
sido impuestas y contra las cuales queremos luchar. El circulo de mujeres es
una oportunidad para reconocer nuestras preocupaciones y sanar las quejas
que caracterizan nuestras vidas, en el circulo se facilitan herramientas para ser
libres, superar el victimismo y cuidarnos mds. El circulo que hemos creado
es un espacio de amistad y de encuentro, de reflexién y accién. (Mujer de
cultura gitana, 2018)

Ademds, también se emprendieron otras iniciativas para difundir el pro-
yecto, como la presentacién en centros educativos de la ciudad de Valencia. Al
finalizar una charla en un instituto, se solicité al alumnado que escribiese sus
impresiones y las conclusiones que podia extraer a nivel cognitivo, emocional
y ético, al hilo de lo cual un estudiante dijo lo siguiente:

La charla me resulté muy interesante y me encanté escuchar la experiencia de
la investigadora que habfa impulsado el proyecto y, sobre todo, las motiva-
ciones de las personas que han participado de manera tan activa. Me sorpren-
dié mucho la ambicién que tienen las mujeres en querer activar un proceso
transformativo para sus vidas, sus familias y el barrio en general, asf como sus
ganas de superarse y la pasién que muestran en lo que hacen. Ha sido muy
importante escuchar cudles son las problemdticas actuales y la amplia mirada
que las protagonistas proyectaban sobre la situacién actual de conflicto social.
Me gusté mucho ver la implicacién de todas las mujeres en el proyecto, y
como luchan juntas por sus derechos, ejemplo de las relaciones posibles posi-
tivas entre el colectivo gitano y no gitano. Muchas mujeres de cultura gitana
quieren un futuro mejor para sus hijos e hijas y les ensefian a luchar, a no ren-
dirse nunca. Siempre el colectivo gitano ha estado muy estigmatizado a nivel
de que el hombre es el que manda y la mujer es una sumisa. Me reconforta y
me alegra mucho saber que no siempre es asi y que no siempre se cumple eso.
Aprendi mucho y espero que el proyecto siga en el barrio y sea un ejemplo
ttil para otros barrios. (Estudiante de Secundaria, 2018)

Las visiones del alumnado y de las personas que mostraban curiosidad y se
acercaban al proyecto resultaron de gran interés discursivo para las participan-
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tes. No solo porque enriquecfan y retroalimentaban la investigacidn, sino tam-
bién porque permitian recoger informacién acerca del reflejo y del impacto
ejercido por el estudio realizado, tanto en el contexto inmediato (en relacién
con las transformaciones y las experiencias vividas por las participantes) como
en el cercano (el influjo ejercido sobre otras personas).

Asimismo, en el marco de esta iniciativa, el circulo de mujeres presenté un
seminario sobre el proyecto de innovacién sociocultural, del cual eran promo-
toras en el barrio de El Cabanyal (Valencia), en la Facultad de Filosofia y
Ciencias de la Educacidn, con lo que abrieron un didlogo con la comunidad
universitaria. El seminario fue pensado como una de las formas de difundir
los resultados de la investigacién y compartirlos con la comunidad cientifica,
en respuesta, también, a la pregunta planteada por Ander-Egg (2003) acerca
de la cuestién de a quién pertenecen los datos producidos por el estudio rea-
lizado. En una investigacién-accién participativa, como la presentada en este
articulo, la informacién compartida es de todas las protagonistas y se difunde
publicamente. Por esta razén se organizaron otros seminarios, reuniones y
eventos en lugares institucionales, en las sedes de las asociaciones locales, en
cafeterfas o en plazas. El conocimiento coproducido se considera un bien
publico, lo que demuestra que el saber tiene un gran potencial que puede estar
disponible para realizar un cambio social positivo. El circulo de mujeres es un
espacio para el desarrollo de la autoconciencia y la emancipacién (Bolen,
2013). Las personas colaboran y trabajan juntas, se acogen mutuamente en
base a sus diferencias, se confrontan, reconocen y exploran formas nuevas y
creativas para mejorar las relaciones entre los diferentes grupos.

5. Conclusiones: una mirada sobre la prictica

Actualmente, las desigualdades de todo tipo tienden a individualizarse y a
presentarse como fendémenos aislados e independientes de las relaciones de
poder y de las estructuras que las crean y las legitiman. Por ello, resulta mds
importante que nunca indagar de manera profunda y reflexiva en la realidad
social, visibilizando las carencias, las desigualdades y las problemdticas que la
atraviesan. La investigacién-accién participativa, con el apoyo de la produccién
narrativa, constituye una herramienta de gran potencial para avanzar en la
transformacién de esas estructuras de poder y cambiar las dindmicas relacio-
nales en torno a las cuales se sustenta el entramado social.

A partir de esta concepcidn, y tomando como base el paradigma del cono-
cimiento situado (Haraway, 1991), se ha desarrollado una investigacién con
mujeres de cultura gitana y no gitana que pone en el centro a las participantes
y a sus historias de vida, con el objetivo de problematizar y superar los con-
ceptos de marginalidad o de diferencia étnica, a través de la creacién de un
espacio de reflexién, accién y reivindicacién donde se comparten narraciones
sobre las representaciones hegeménicas en su entorno vital, que acaban cons-
tituyéndose en posibilidades para generar conocimientos situados (Mdrquez,
Prados y Padua, 2018). El proceso metodoldgico propuesto ha permitido con-
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siderar a las mujeres sujetos de accién politica, ademds de analizar las pricticas
participativas como una herramienta para la transformacién social. Las estra-
tegias participativas se caracterizan por las relaciones horizontales y mejoran
las acciones promov1das por los movimientos de base para superar las condi-
ciones de segregacién social y desigualdad (Ucar, 2018). El conocimiento
coproducido es difundido por las propias mujeres protagonistas de este estudio
para que sea de utilidad social, problematizando la relacién vertical y jerdrqui-
ca entre las participantes y la investigadora (Mortari, 2007). Puesto que la
investigacién transformadora tiene el objetivo de promover un cambio social
positivo y aspirar a la mejora de las condiciones de vida, también debe pro-
mover y fortalecer el trabajo de construir espacios de articulacién, discusién y
reflexién sobre los resultados del estudio y su difusién, considerando la opor-
tunidad de usar un lenguaje directo y claro, renunciando a un discurso técni-
co y puramente académico.

La utilizacién de las producciones narrativas ha permitido a las partici-
pantes expresar su propia subjetividad y reconocerse como sujetos que viven,
sienten, conocen y recrean la realidad a partir de su conocimiento (Cruz,
Reyes y Cornejo, 2012). A través de sus relatos y de sus historias de vida, las
mujeres reflejan la situacién social de su contexto compartido con otras per-
sonas. Partiendo de su compromiso y de su implicacién en el proceso, visibi-
lizan los aspectos susceptibles de problematizacién y de mejora, y cogeneran
estrategias para el avance hacia la transformacién social. Por tanto, la inves-
tigacién realizada y el conocimiento generado se han basado en la relacién
dialdgica entre las participantes en un plano de igualdad, asi como en la
busqueda de puntos de encuentro para promover el cambio social, partien-
do de la voluntad de «descolonizar» los modos de relacién (Herndndez-
Herndndez y Sancho, 2018), en lugar de fomentar y reproducir las situacio-
nes de desigualdad social, tan frecuentes en estos dmbitos de estudio (Macias
y Redondo, 2011).

Las mujeres participantes, a partir de las preguntas de andlisis surgidas
durante los encuentros y debates y relativas al conocer, al reconocer y al con-
vivir, han llevado a cabo una transformacién importante en su contexto de
vida. Querfan y han construido espacios para difundir narrativas no homolo-
gadas de la realidad, activando imdgenes alternativas y fortaleciendo las rela-
ciones entre las comunidades en un territorio de segregacién y décadas de
conflicto social. Entre los resultados podemos destacar el deseo de preservar
recuerdos, historias e identidades, pero permitiendo que la otra persona las
conozca y que constituyan un punto de partida para la transformacién activa
de la propia vida y de la propia realidad.

Al desenmascarar los mecanismos de discriminacién con las propias voces
de las mujeres involucradas, este trabajo ha adquirido un cardcter fuertemen-
te politico y ha generado un compromiso con el barrio y con las comunidades
locales que no ha terminado con el fin de este estudio. Actualmente se sigue
coparticipando en el espacio social y continda la formacién mutua, impulsan-
do procesos dindmicos que alimentan nuevas sinergias y definiendo oportu-
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nidades inéditas de comunicacién, intercambio y emancipacién. Entre las
iniciativas recientes destaca la participacién de las mujeres en un nuevo estu-
dio con la Universidad de Roma Tres, un proyecto de fotografia participativa
sobre las categorias de identidad y alteridad, asi como las colaboraciones con
los diferentes agentes sociales, asociaciones, instituciones y colectivos locales.
También algunas de ellas son parte activa de un proyecto de innovacién edu-
cativa titulado Explora conmigo donde vivimos, financiado por la fundacién
COTEC y desarrollado en un centro escolar publico del barrio, y empiezan
a publicar articulos académicos que reflejan una nueva historia de compro-
miso social y coparticipacién, con lo que establecen conexiones entre saberes,
culturas y personas.

En definitiva, la investigacién evidencia la necesidad de que la comunidad
cientifica se abra a la realidad, colaborando estrechamente con las comuni-
dades locales en el disefio y la realizacién de estudios comprometidos con el
contexto, lo que significa concebir la ciencia como un camino en pro del bien
comun y superar el mondlogo de la investigacion social para activar un didlo-
go de coconstruccidn del conocimiento a través de la estructuracién de un
pensamiento critico y transformador.
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Resumen

El andlisis de las expectativas académicas y del nivel de compromiso hacia el grado que
cursa el alumnado universitario permite conocer hasta qué punto es capaz de realizar una
autoevaluacién, generalmente subjetiva, sobre la probabilidad de lograr buenos resultados
en sus estudios. La finalidad de esta investigacién es analizar la incidencia que el compro-
miso académico tiene en las creencias de autoeficacia y en las expectativas de rendimiento
en universitarios de grado. La muestra la constituyen 502 alumnos de primer y segundo
curso de los grados ofertados por la Facultad de Educacién de la ULL. Se administré la
escala validada de compromiso académico Utrech Work Engagement Scale-UWES-17 y,
con el fin de valorar las expectativas de rendimiento académico, se preguntd qué califica-
ciones esperaban obtener al final del primer semestre. Los resultados revelaron que los
estudiantes que tenfan creencias favorables hacia el logro de buenas calificaciones eran
quienes obtenfan mejores puntajes en la escala de compromiso académico. La incidencia
que ejerce dicho pardmetro en las expectativas de resultados del alumnado universitario
abre una linea de actuacién importante en la educacién superior, encaminada a lograr un
nivel més elevado de adaptacién, persistencia y éxito en los estudios.

Palabras clave: compromiso académico; creencias de autoeficacia; expectativas de resul-
tados; educacién universitaria

Resum. Estudi sobre compromis i expectatives dautoeficacia académica en estudiants
universitaris de grau

L’analisi de les expectatives academiques i del nivell de compromifs vers el grau que cursa
I'alumnat universitari permet coneixer fins a quin punt és capag de realitzar una autoa-
valuacid, generalment subjectiva, sobre la probabilitat d’aconseguir bons resultats en els
seus estudis. La finalitat d’aquesta investigacié és analitzar la incidencia que el compromis
academic té en les creences d’autoeficacia i en les expectatives de rendiment en universi-
taris de grau. La mostra la constitueixen 502 alumnes de primer i segon curs dels graus
oferts per la Facultat d’Educacié de la ULL, a qui s¢’ls va administrar I'escala validada de
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compromis académic Utrech Work Engagement Scale-UWES-17 i, per tal de valorar les
expectatives de rendiment académic, se¢’ls va preguntar quines qualificacions esperaven
obtenir a la fi del primer semestre. Els resultats van revelar que els estudiants que tenien
creences favorables cap a I'assoliment de bones qualificacions eren els que obtenien millors
puntuacions en I'escala de compromfs academic. La incidéncia que exerceix aquest para-
metre en les expectatives de resultats de I'alumnat universitari obre una linia d’actuacié
important en 'educacié superior, encaminada a aconseguir un nivell més elevat d’adap-
tacid, persistencia i éxit en els estudis.

Paraules clau: compromfs académic; creences d’autoeficacia; expectatives de resultats; edu-
cacié universitaria

Abstract. Study on Commitment and Expectations of Academic Self-Efficacy in Undergraduate
Students

The analysis of academic expectations and level of commitment to the study program
allows us to determine to what extent university students are capable of carrying out
generally subjective self-assessments of the probability of achieving good academic outco-
mes. The purpose of this study is to analyze the incidence that academic commitment has
on self-efficacy beliefs and performance expectations of undergraduate university students.
The sample consisted of 502 students who were in the first and second year of bachelor’s
degree programs at the Faculty of Education of the University of La Laguna, Spain. The
validated Utrecht Work Engagement Scale (UWES-17) was administered to the students
to measure their academic commitment. To assess their expectations for academic perfor-
mance, the students were asked what grades they expected to obtain at the end of the first
semester. The results revealed that students who had favorable beliefs regarding the achie-
vement of good grades in the subjects obtained better scores on the academic engagement
scale. The incidence that academic commitment has on the expectations of outcomes of
university students opens an important line of action in higher education aimed at achie-
ving better adaptation, perseverance and academic success.

Keywords: academic commitment; academic self-efficacy; expectations of results; higher
education
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3. Resultados

1. Introduccién

La educacién superior ha experimentado en la dltima década cambios impor-
tantes que han situado al estudiante en el primer plano del proceso de ense-
flanza y aprendizaje. La transmisién de saberes por parte del profesorado ha
dejado paso a un modelo en el que se pide al alumnado que sea el protagonista
y el gestor de su adquisicién de conocimientos. Al mismo tiempo se le reclama
que sea activo, reflexivo, auténomo, estratégico, que entienda lo que aprende
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y que aprenda de forma permanente. Este cambio de orientacién en el enfoque
de la formacién ha tropezado con la dificultad que para muchos estudiantes
supone adaptarse a este nuevo modelo y gestionar su educacién de manera
auténoma y eficiente.

Muchos alumnos tienen diariamente que hacer frente a una diversidad
de actividades de aprendizaje y afrontar cargas académicas prolongadas, lo
que les conduce a situaciones de estrés, ansiedad, desmotivacién y expecta-
tivas negativas hacia su formacién (Belhumeur, Barrientos y Renata-Salazar,
2016). Estas dificultades para afrontar las tareas académicas derivan en
muchos casos en fracaso o abandono de los estudios. El abandono académi-
co es uno de los graves problemas de la educacién superior, siendo el primer
curso uno de los momentos mds criticos donde se vienen detectando las
mayores cifras de desercién (Figuera, Torrado, Dorio y Freixa, 2015). Desde
hace tiempo se viene investigando sobre los factores que lo provocan y se han
propuesto modelos explicativos para intervenir sobre el mismo (Tinto, 1975;
Bethencourt et al., 2008; Rué, 2014; Bernardo, Cerezo, Rodriguez y Tuero,
2015). De estos estudios se concluye que el abandono es un problema mul-
ticausal y que son muchas las variables, de muy distinta naturaleza, que explican
la permanencia o la desvinculacién académica (Arriaga, Burlllo, Carpenol y
Casaravilla, 2011; Chen, 2012). Los resultados del estudio de Inlguez, Elboj
y Valero (2016) evidenciaron esta pluralidad de variables, ya que para los
alumnos fueron factores extracurriculares, como la dificultad para compaginar
estudios y trabajo, los que influyeron en el abandono y, para el profesorado,
la escasa motivacidn o la falta de un perfil de acceso adecuado. Es por ello
que, como seialan Torrado y Figuera (2019), la prevencién del abandono
académico en la educacién superior se ha convertido en uno de los retos més
importantes de la politica universitaria actual. El andlisis de factores vincula-
dos al abandono, que puedan ayudar a comprender las causas que inciden en
la adaptacién inicial del alumnado y en la mejora de las cifras de retencidn,
se apunta como una de las importantes lineas estratégicas a seguir.

De acuerdo con esta perspectiva, una de las variables que ha cobrado un
gran interés en los tltimos tiempos en la ensefianza es el compromiso acadé-
mico, por la influencia que ejerce a la hora de conseguir una buena adaptacién
social y universitaria, contribuir a la permanencia, lograr un aprendizaje acti-
vo y alcanzar buenos resultados académicos (Schaufeli et al., 2002a). Se define
como un estado de bienestar psicolégico que integra tres factores principales:
el vigor (la energfa y la resistencia mental durante el tiempo en el que se rea-
liza una tarea), la dedicacién (motivacién e implicacién mostrada durante la
realizacién activa de una tarea) y la absorcién (hace referencia al estado de
concentraciéon profunda durante la realizacién del trabajo académico) (Mar-
tinez y Salanova, 2003; Schaufeli y Bakker, 2003). El compromiso se consi-
dera un estado estable (no algo puntual o circunstancial), y describe la impli-
cacién y la satisfaccién del alumnado con su proceso de aprendizaje, asi como
la concentracién y el esfuerzo por alcanzar las metas formativas (Coates y
McCormick, 2014; Cavazos y Encinas, 2016).
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Como sefialan Savage, Strom, Ebesu y Aune (2017), el compromiso aca-
démico es un factor de gran relevancia para entender la persistencia del alum-
nado en su proceso formativo. También en el andlisis de Alvarez-Pérez, Lépez-
Aguilar y Valladares-Herndndez (2021) se demostré que aquellos estudiantes
que puntuaron mds alto en una escala de compromiso académico eran los que
nunca habfan repetido curso en los afios previos. Esto permite destacar el valor
predictivo del compromiso sobre el rendimiento en los estudios, ya que, como
se ha sefalado en otras investigaciones (Parra, 2010; Martos et al., 2018), el
alumnado implicado y comprometido realiza su trabajo con energfa, estd mds
concentrado, disfruta con su formacién, estd motivado y demuestra mayor
confianza en sus posibilidades. Conseguir buenos resultados de aprendizaje
exige mucho esfuerzo y dedicacién vy si los estudiantes no estdn preparados
psicolégicamente y no tienen un alto nivel de compromiso con lo que hacen,
pueden verse superados y afectados sus planes académicos (Schauffeli y Sala-
nova, 2007; Bresé y Gracia, 2007). Los estudiantes comprometidos con su
formacidn tienen una alta implicacién en el aprendizaje y muestran un buen
desempenio en las labores académicas. Por eso y en oposicién al compromiso,
el burnout se refiere al sindrome de estar quemado, al desgaste profesional, a
la dificultad de continuar una tarea, a la tendencia al abandono y a la falta de
logro personal (Gil-Monte, 2003). Es el caso de muchos educandos que se ven
superados por el estrés que genera el proceso de aprendizaje y terminan aban-
donando la formacién.

El compromiso académico se relaciona con las creencias de autoeficacia
estudiantil, de modo que los alumnos con un alto nivel de compromiso suelen
autopercibirse como capaces para el aprendizaje y para alcanzar buenos resul-
tados en los estudios (Casas y Blanco, 2017). Segtin Bandura (1982), las expec-
tativas de autoeficacia dependen de la creencia de cada uno respecto a si posee
las capacidades necesarias para lograr sus objetivos. En el plano académico, las
creencias de autoeficacia son los pensamientos que tienen los estudiantes acer-
ca de su capacidad y de su autorregulacién para conseguir los objetivos forma-
tivos. Las creencias, motivaciones y expectativas que tiene el alumnado que
inicia las clases universitarias, que se modulan en interaccién con el contexto,
con las exigencias del trabajo académico, con la interaccién que mantienen con
el profesorado o con el ambiente de aula, influyen de manera decisiva en la
integracién social y en la continuacién o desercién de la formacién (Wilkins,
Butt, Kratochvil y Balakrishnan, 2016; Jurado, Figuera y Llanes, 2019). Desde
el enfoque sociocognitivo del desarrollo de la carrera, se sefala que las expec-
tativas de autoeficacia académica tienen un efecto directo en la satisfacciéon y
la permanencia en los estudios, lo cual constituye un freno al problema del
abandono (Lent et al., 2017). También Tinto (2017) llama la atencién sobre
la importancia que tiene la autopercepcién del alumnado acerca de sus capa-
cidades sobre la adaptacién y el sentido de pertenencia a la institucién, lo cual
es un buen predictor del logro de metas y de resultados formativos.

En referencia a estos factores que se relacionan estrechamente con el aban-
dono de los estudios, el objetivo de esta investigacién fue analizar, en univer-
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sitarios de grado, si su compromiso incidia en las expectativas y en las creencias
de autoeficacia académica.

2. Material y método
2.1. Hipdtesis

Para este trabajo se definié como hipétesis nula (H,) que los universitarios
de grado de la Facultad de Educacién de la ULL con bajos niveles de com-
promiso e implicacién académica tenfan bajas expectativas de rendimiento
en sus estudios. Por el contrario, como hipdétesis alternativa (H,), se planted
que el conjunto de universitarios de grado de la Facultad de Educacién de la
ULL con altos niveles de compromiso académico mostraba mayores expecta-
tivas de lograr un buen rendimiento en sus estudios.

2.2. Participantes

La poblacién objeto de andlisis estaba constituida por alumnado que segufa
los cursos primero y segundo de grados de la Facultad de Educacién de la ULL.
Segun datos oficiales de matriculacién ofrecidos por este centro, en el momen-
to de la administracién de la prueba de recogida de datos estaban inscritos
2.216 estudiantes que reunfan las caracteristicas descritas. Asumiendo un error
del +5% y una confianza del 95%, participaron en la investigacién 502 estu-
diantes, lo que permitié trabajar con un margen de error del £3,9% y una
confianza del 95,3%. Las caracteristicas de la muestra definitiva se presentan
en la tabla 1.

Tabla 1. Caracteristicas de la muestra

Edad Minimo: 17; maximo: 47;x = 19,66; sd = 3,48.

Muijeres: 23,3% (n = 117).

Hombres: 76,7% (n = 385).

Pedagogia: 15,5% (n = 78).

Titulacion Maestro en Educacion Infantil: 28,5% (n = 143).
Maestro en Educacion Primaria: 56,0% (n = 281).

Primero: 75,95% (n = 381).
Segundo: 24,1% (n = 121).

Sexo

Curso

Fuente: elaboracion propia.

2.3. Instrumento de recogida de datos

Para medir el nivel de compromiso académico se utilizé la escala Utrech Work
Engagement Scale (Schaufeli, Salanova, Gonzdlez-Rom4 y Bakker, 2002b).
Esta prueba contenfa 17 items tipo Likert (0 indicaba la puntuacién mds baja,
y 6, la mds alta) distribuidos en tres variables: vigor, absorcién y dedicacién
(tabla 2). De acuerdo con Carmona-Halty, Schaufeli y Salanova (2017), el
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Tabla 2. Escala de compromiso utilizada en el cuestionario

Dimensién  Variables  items Cod.
Cuando realizo tareas de clase me siento con fuerza 'y vi
lleno de energia.

Me siento con fuerza y animado cuando estoy haciendo V2
actividades de clase.
Cuando me levanto por la mafiana me apetece ir a va
clase, ponerme a estudiar o hacer tareas de clase.

Vigor Puedo estar estudiando de manera continuada durante va
periodos largos de tiempo (sin que me resulte aburrido).
A pesar de las dificultes que encuentre, me considero
una persona constante y perseverante a la hora de v5
afrontar las tareas de clase.
Incluso si no me encuentro bien, no dejo de realizar mis v6
tareas de clase.
Creo que los estudios que estoy realizando tienen sen- 1
tido para mi.
Estoy entusiasmado con los estudios universitarios que d2
estoy realizando.

Compromiso : .

prot Los estudios que estoy cursando me motivan a hacer
académico C - L

Dedicacién  cosas nuevas relacionadas con la formacién que estoy d3
realizando.
Estoy orgulloso de estar cursando esta titulacion univer- da
sitaria.
Cursar estos estudios universitarios es un reto importan- d5
te para mi.
Se me pasa el tiempo volando cuando realizo las tareas al
de clase.
Me olvido de todo lo que pasa a mi alrededor cuando a2
estoy concentrado en mis estudios.
Me siento feliz cuando estoy realizando las tareas de a3

Absorcién clase.
Estoy implicado e inmerso en los estudios que estoy a4
cursando.
Cuando realizo las tareas de clase estoy tan implicado a5
que pierdo la nocién del tiempo.
Me resulta dificil dejar de realizar las tareas de clase. a6

Fuente: elaboracion propia.

vigor hace referencia a la fuerza y a la energfa que una persona muestra durante
la realizacién de una tarea, incluso a pesar de las dificultades. Por su parte, la
absorcidn es la capacidad de estar implicado y concentrado profundamente en
una determinada actividad, lo que lleva a una falta de nocién del tiempo. Final-
mente, la dedicacidn se refiere a la alta motivacidn, al interés y a la participacién
activa en la ejecucién de una tarea. Los valores de fiabilidad obtenidos por



Estudio sobre compromiso y expectativas de autoeficacia Educar 2021, vol. 57/2 487

Schaufeli et al. (2002b) en la Utrech Work Engagement Scale mediante el
cdlculo del coeficiente alfa de Cronbach (o) superaron los valores criticos pro-
puestos por la literatura. Asimismo, estos autores ensayaron un modelo de
ecuaciones estructurales para confirmar la constitucién subyacente de esta
escala. Los indices de ajuste del modelo ensayado (RMSEA, GFI, AGFI, NFI,
NNFI, TLI, CFI) respondieron adecuadamente a los valores establecidos.

Ademds de esta escala, para valorar las expectativas de rendimiento acadé-
mico, se incluyd una pregunta en la que se consultd la calificacién que espe-
raban obtener tras la evaluacién del primer semestre. Por dltimo, se afiadieron
ftems relacionados con los datos sociodemogrificos.

2.4. Procedimiento, andlisis e interpretacion de los datos

El proceso de recogida de datos tuvo lugar en el curso 2019-2020 y consisti6
en la aplicacién presencial del cuestionario disefiado. Para ello se contact6 con
docentes de los dos primeros cursos de los grados de la Facultad de Educacidn,
para que permitieran administrar la prueba. En el momento de aplicarla se
ofrecié a los participantes un consentimiento informado, en el que se indicé
las finalidades de la investigacidn, las garantias del anonimato y las instruc-
ciones para responder.

Finalizada la recogida de informacién, se creé una base de datos con el
programa Microsoft Excel, que fue almacenada en formato CSV para ser tra-
tada posteriormente con el software R-Studio (versién 1.2.5001). Este apoyo
informdtico permitié identificar los posibles datos perdidos, eliminar los casos
atipicos multivariantes, realizar andlisis de tendencia central, revisar la distri-
bucién de la normalidad de los datos, valorar la consistencia interna y la fia-
bilidad de la escala utilizada y realizar andlisis de contraste. Ademds, para
identificar el tamafo del efecto de las diferencias encontradas, se empleé el
coeficiente de épsilon al cuadrado (Ej), el cual fue calculado en el programa
Excel con la siguiente expresién matemdtica, donde / hacfa referencia a la
puntuacién obtenida en la prueba de Kruskal-Wallis, y 7, al ndmero de obser-
vaciones realizadas:

EZ2 = H
R™m%-1)/(n+ 1)

Los resultados obtenidos con este coeficiente fueron interpretados a partir
de los valores propuestos por Faul, Erdfelder, Lang y Buchner (2007) y Tomc-
zak y Tomczak (2014).
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3. Resultados
3.1. Depuracion de datos y andlisis descriptivos preliminares

Como punto de partida se comprobé que la base de datos no contuviera
errores que distorsionaran los exdmenes estadisticos. Para ello se revisé que el
rango de respuestas de los items propuestos estuviera en el margen establecido.
En este caso, se confirmé que la informacién imputada en la base de datos
referidos a la escala tipo Likert estuviera entre los valores 0 y 6. Asimismo, se
revisé que no existieran casos perdidos.

También se comprobé que la base de datos no contuviera datos atipicos
multivariantes (outliers). Para ello se calculé la distancia de Mahalanobis, la
cual permite identificar si un participante estd superando el punto de corte
establecido a partir del que se sitdan los casos extremos (Mufioz y Amén,
2013). Asumiendo un valor p = 0,95, el resultado de la distancia de Maha-
lanobis fue de 27,58. Este valor critico determiné la necesidad de eliminar
75 casos, con lo que la muestra definitiva se situd en un total de 427 estu-
diantes. En la tabla 3 se presenta la distribucién de las puntuaciones de
tendencia central obtenidas en la escala de medida cumplimentada por la
muestra definitiva.

Tabla 3. Datos descriptivos de la escala de compromiso académico empleada

n X sd M M,
vi 3.597 1.401 4 4
v2 3.646 1.378 4 4
v3 3.028 1.628 4 3
v4 3.333 1.614 4 4
v5 4.419 1.461 5 5
v6 3.623 1.807 5 4
d1 4.946 1.335 6 5
d2 4.761 1.494 6 5
d3 427 4.358 1.472 5 5
d4 5.115 1.393 6 6
d5 4.845 1.388 6 5
al 3.492 1.487 3 4
a2 3.478 1.531 4 4
a3 3.253 1.495 4 3
a4 4.557 1.416 5 5
ab 3.417 1.608 4 4
a6 3.585 1.770 5 4

Fuente: elaboracion propia.
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El andlisis de la multicolineidad permitié valorar la posible redundancia
de los {tems integrados en la escala de compromiso académico. Para ello se
realizé una correlacién bivariada y se comprobé que las puntuaciones no supe-
raran los valores criticos propuestos por Holgado, Sudrez y Morata (2019):
r=<0,85.

Con el objetivo de someter a prueba la hipétesis, se comprobé la distribu-
cién normal de los datos para identificar las pruebas de contrastes a realizar.
En concreto, se analizé la normalidad a partir de la revisién de los valores de
la asimetria, la curtosis, el test de Shaphiro Wilks y el de Kolmogorov Smirnov.
Para su interpretacién se tuvieron en cuenta las aportaciones de George y
Mallery (2001). De acuerdo con la informacién presentada en la tabla 4, los
datos confirmaron que no segufan una distribucién normal, por lo que las
pruebas de contraste realizadas fueron no paramétricas.

Tabla 4. Andlisis de la normalidad

items Skewness (asimetria) Kurtosis Shaphiro Wilks Kolmogorov
Skewness b (curtosis) (p valor) Smirnov KS
(p valor)
vi -0,238 0,043 -0,579
v2 -0,456 <0,001 -0,317
v3 -0,195 0,096 —0,901
v4 -0,250 0,034 -0,795
v5 -0,800 <0,001 -0,200
v6 -0,309 <0,001 —-1,056
d1 -1,417 <0,001 1,280
d2 —-1,255 <0,001 0,801
d3 -0,875 <0,001 0,062 <0,001 <0,001
d4 -1,622 <0,001 1,599
d5 —-1,090 <0,001 0,182
at -0,331 0,005 -0,434
a2 -0,268 0,023 -0,922
a3 -0,285 0,016 -0,621
a4 —-0,946 <0,001 0,101
a5 -0,383 0,001 -0,708
a6 -0,296 0,012 -0,964

Fuente: elaboracién propia.

Finalmente, se calculé el indice de fiabilidad de la escala de medida. Al
cumplir la escala con los supuestos de tau-equivalencia, unidimensionalidad

y continuidad de medida (Cho, 2016; Raykov y Marcoulides, 2017), se utili-
z6 el coeficiente alfa de Cronbach. Los datos generales y especificos (tabla 5)
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Tabla 5. Andlisis de fiabilidad

Variables items Alfa de Cronbach (a)
vi 0,86
v2 0,86

Vigor v 0.86 0,89

v4 0,86
v5 0,87
v6 0,89
d1 0,92
d2 0,91

Dedicacion d3 0,94 0,94 0,96
d4 0,91
d5 0,93
al 0,88
a2 0,88
a3 0,87

Absorcién ad 067 0,90
ab 0,87
a6 0,90

Fuente: elaboracion propia.

que arroj6 este indice demostraron que la escala de medida utilizada disponia
de una buena consistencia interna (Ventura-Leén y Caycho-Rodriguez, 2017).

3.2. Andlisis de contraste y tamario del efecto

Los resultados generales del andlisis de contraste realizado mediante la prueba
H de Kruskal-Wallis manifestaron que el grupo de estudiantes que esperaba
obtener calificaciones altas era el de los que mayor compromiso tenfan con los
estudios (A = 53.577; » < 0.001) (tabla 6). El valor obtenido en el coeficiente
épsilon al cuadrado (£)) demostré que el tamafio del efecto de las diferencias
encontradas fue bajo (Ep) = 0,125).

De manera mds especifica, se detectaron diferencias estadisticamente sig-
nificativas (p = 0,05) en las distintas variables que integran la escala de com-
promiso académico (tabla 7). Los estudiantes que esperaban alcanzar califica-
ciones de sobresaliente eran los que mayor puntuacién obtuvieron en las
variables vigor (H = 54.672; p > 0,001; E; = 0,128), dedicacién (H = 33.270;
p>0,001; £z = 0,078) y absorcién (H = 50.497; p > 0,001; E; = 0,118).
Siguiendo los valores criticos propuestos por Tomczak y Tomczak (2014) y
Faul et al. (2007) para la interpretacién del tamafio del efecto, las diferencias
encontradas se situaron en una magnitud media (£; = 0,06).
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Tabla 6. Analisis de contraste de la puntuacion general obtenida en la escala de compromiso
académico

Coeficiente épsilon

Muestras n Rangos H
& 2 al cuadrado (E ﬁ)
Aprobados 136 152,25
Notables 264 240,20
53.577 <0,001 0,125
Sobresalientes 25 279,06
Matriculas de honor 2 141,75

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 7. Andlisis de contraste de las variables de la escala de compromiso académico

Coeficiente épsilon

Variables Muestras n Rangos H
= al cuadrado (E,?,)
Aprobados 136 153,37
Notables 264 239,10
Vigor 54.672 0,128
Sobresalientes 25 288,12
Matriculas de honor 2 97,00
Aprobados 136 164,81
Notables 264 235,65
Dedicacién 33.270 <0,001 0,078
Sobresalientes 25 256,56
Matriculas de honor 2 169,50
Aprobados 136 154,05
Notables 264 239,06
Absorcién 50.497 0,118
Sobresalientes 25 279,60
Matriculas de honor 2 162,50

Fuente: elaboracién propia.

Habiendo aplicado la prueba H de Kruskal-Wallis se encontraron diferen-
cias significativas en las puntuaciones obtenidas en los distintos {tems de la
escala de compromiso (tabla 8). De manera mds especifica, las diferencias detec-
tadas sefialaron que los alumnos con altas expectativas de rendimiento en los
estudios eran los que mayores puntuaciones obtuvieron en la totalidad de ftems
de la escala. En la variable vigor, este grupo de estudiantes se caracterizaba por
realizar las tareas de clase con fuerza y energfa (H = 27.729; p > 0,001;
Ejz = 0,065), por levantarse por las mafianas con ganas e ilusién de ir a clase
(H = 34.188; p > 0,001; E; = 0,080), por seguir perseverando a pesar de las
dificultades que encontraban en el estudio (H = 49.415; p > 0,001; E; = 0,115)
y por sentirse bien cuando continuaban con la realizacién de sus tareas acadé-
micas (H = 37,57; p > 0,001; E; = 0,088). Ademds, y relacionado con la

dedicacién, el conjunto de estudiantes que manifest$ tener altas expectativas
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Tabla 8. Andlisis de contraste de los items de la escala de compromiso académico

Grupos n Rango H p Coeficiente
promedio épsilon al
cuadrado
(E)
Aprobados 136 170,54
Notables 264 232,58
vi Sobresalientes 25 258,74 27729 0,065
hMoar::)l’;:ulas de 5 15725
Aprobados 136 179,11
Notables 264 228,10
v2 Sobresalientes 25 264,34 21342 0,050
aﬂoarzgfulas de P 96,25
Aprobados 136 164,98
Notables 264 235,67
v3 Sobresalientes 25 256,74 34.188 0,080
hMoar':g;:ulas de 2 153,25
Aprobados 136 162,48
Notables 264 234,57
vé Sobresalientes 25 285,54 24.306 <0,001 0,057
hMoar::)l’;:ulas de 5 108,00
Aprobados 136 155,79
Notables 264 239,64
vo Sobresalientes 25 265,46 49.415 0.15
hMoar:g;:ulas de 2 144,50
Aprobados 136 168,01
Notables 264 232,03
vé Sobresalientes 25 286,64 8757 0,088
aﬂoar:(r)i::ulas de 2 54,00
Aprobados 136 173,65
Notables 264 231,98
df Sobresalientes 25 246,52 25.088 0,058
'llﬂoar':g::ulas de 5 178,25

(Continua en la pdgina siguiente)
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Aprobados 136 175,62
Notables 264 232,13
42 gopresalientes 25 232,58 21.583 0,050
hM;:Qf ulas de 2 198,25
Aprobados 136 167,53
Notables 264 235,28
43 sobresalientes 25 24730 312387 0,073
hM:;gf ulas de 2 149,50
Aprobados 136 182,83
Notables 264 228,33
d4 Sobresalientes 25 234,24 16.682 0,039
hM::;tgfulas de o 188,25
Aprobados 136 183,55
Notables 264 224,92
ds Sobresalientes 25 273,14 19.878 0,046
aﬂoa;gfulas de 5 103.75
<0,001
Aprobados 136 173,65
Notables 264 230,83
al" gopresalientes 25 246,12 24.055 0,056
hMOE:]tgrc ulas de 2 335,25
Aprobados 136 174,34
Notables 264 230,80
@2 gopresalientes 25 261,84 25.447 0,059
a/loar:grculas de 5 95,50
Aprobados 136 166,74
Notables 264 234,91
8 sobresalientes 25 25006 4194 0,080
hMOaI:gfulas de 5 93,75
Aprobados 136 152,52
Notables 264 241,80
a4 Sobresalientes 25 252,42 53.205 0,124
Matriculas de 2 244,50

(Continua en la pagina siguiente)
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Aprobados 136 168,43
Notables 264 232,57
ab Sobresalientes 25 271,20 31.608 0,074
Matriculas de 2 146,50
honor
<0,001
Aprobados 136 164,29
Notables 264 233,80
a6 Sobresalientes 25 282,62 38.719 0,090
Matriculas de 5 122,25
honor

Fuente: elaboracion propia.

de autoeficacia académica se esforzé por llevar a cabo otras actividades comple-
mentarias relacionadas con los estudios que realizaban (H = 31.237; p > 0,001;
= 0,073). Finalmente, las observaciones llevadas a cabo en torno a la varia-
ble absorcidn sirvieron para definir un perfil de alumno caracterizado por sen-
tirse feliz cuando realizaba tareas de clase (H = 34.194; p > 0,001; E2=0,080),
por estar implicado en sus estudios (4 = 53.205; p > 0,001; E2=0,124), por
perder la nocién del tiempo mientras llevaba a cabo actividades de clase
(H =31.608; p > 0,001; E; = 0,074) y por no tener dificultades para hacer las
tareas relacionadas con su formacién (H = 38.719; p > 0,001; E; = 0,090).

4. Conclusiones

En relacién con la hipétesis planteada en esta investigacién y teniendo en
cuenta los resultados obtenidos, se concluye que los part1c1pantes que alcan-
zaron puntuaciones altas en la escala de compromiso mostraron al mismo
tiempo creencias positivas respecto a su autoeficacia académica y a sus buenas
expectativas de rendimiento. Las diferencias que se encontraron en cuanto a
las calificaciones que esperaban lograr (aprobado, notable, sobresaliente y
matricula) respecto a las variables de compromiso analizadas (vigor, dedicacion
y absorcidn) fueron significativas. Asi, aquellos estudiantes de grado que pen-
saban alcanzar buenos resultados académicos obtuvieron al mismo tiempo
puntuaciones altas en la escala de compromiso. Por tanto, los que tenfan un
compromiso alto tenfan creencias de autoeficacia académica también altas.
Estos resultados apuntan en la direccién de los obtenidos por Salanova et al.
(2005) y Bresd, Salanova y Schaufeli (2007), que confirman la relacién entre el
compromiso y la autoeficacia académica. Los estudiantes implicados en su pro-
ceso formativo piensan que van a obtener buenos resultados, lo que los predis-
pone al compromiso con las tareas y al esfuerzo en el logro de los objetivos
académicos. En este caso, los universitarios con creencias de autoeficacia acadé-
mica alta eran aquellos que realizaban las tareas de clase con energfa, se levanta-
ban con ganas de ir a la facultad, eran persistentes en el logro de sus objetivos
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pese a las dificultades, hacfan actividades complementarias y se sentian felices
realizando las tareas encomendadas. Compartimos con Liébana-Presa et al.
(2018) que, a mayor autoeficacia académica, menor agotamiento y frustracién
y mejores puntuaciones en las distintas dimensiones del compromiso académico.

Estas conductas identificadas en los participantes del estudio coinciden con
las que han sefialado otros autores (Jang, Reeve y Deci, 2010; Cavazos y Enci-
nas, 2016), al definir el compromiso académico como un estado mental positi-
vo en relacién con el trabajo y las tareas formativas. Reflejan una alta implica-
cién, participacién activa, intensidad y emocidn, dedicacién y persistencia para
llevar a cabo las actividades de aprendizaje y lograr metas que cada uno se pro-
pone. Por tanto, hablamos de alumnos con niveles elevados de compromiso
académico, que se perciben mds eficaces en sus estudios, lo que puede traducir-
se en un mayor éxito en la formacién en el presente y en el futuro, pero no solo
en el plano académico, sino también en el profesional. Por eso resulta relevante
el andlisis del compromiso curricular, porque desde una perspectiva preventiva
del fracaso y del abandono universitario ayuda a lograr una buena adaptacién a
los estudios y a conseguir la graduacién que le permitird en el futuro acceder al
mundo laboral. Si los estudiantes reciben una buena orientacién que les ayude
a valorar la importancia que tiene la formacidn, a clarificar sus intereses, a defi-
nir un proyecto académico realista y a comprometerse con el logro de los obje-
tivos que cada uno se proponga, tendrd mds posibilidades de que su trayectoria
académico-profesional sea mds favorable y exitosa.

Aunque los resultados de la investigacién son interesantes, serfa necesario
contrastarlos con otras muestras de alumnos de diferentes ramas de conoci-
miento, para valorar si también es significativa la incidencia del compromiso
académico en las expectativas de rendimiento. Como sefialan Liébana-Presa,
Ferndndez-Martinez y Mordn-Astorga (2017), es posible que se puedan produ-
cir diferencias en los resultados en funcién de las distintas titulaciones de los
universitarios. Asimismo, serfa conveniente profundizar en esta relacién de varia-
bles a través de andlisis de corte cualitativo, que permitieran ahondar en las
creencias y en las autopercepciones que tienen los estudiantes respecto a su
trayectoria formativa y a las expectativas de éxito. Finalmente, cabe destacar
que los exdmenes estadisticos ensayados en este trabajo apuntan a la posible
relacién existente entre el compromiso y las expectativas de autoeficacia aca-
démica. Esto lleva a la necesidad de realizar investigaciones mds robustas que
contribuyan a confirmar esta posible correspondencia entre dichas variables.

En cualquier caso, los hallazgos alcanzados en el presente trabajo tienen
implicaciones directas en el proceso formativo del alumnado. Asi, serfa nece-
sario y conveniente disefar propuestas educativas y orientadoras en las que se
trabajara la importancia del compromiso con la formacién recibida como una
variable que podria determinar la permanencia y el éxito académico, asi como
la mejora del proceso de aprendizaje de los estudiantes. Desde esta perspectiva,
el disefio de acciones formativas de cardcter preventivo en las que se abordara
la implicacién académica podria contribuir a reducir las elevadas tasas de fra-
caso, prolongacién y abandono de la universidad.
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Resumen

El objetivo del presente estudio es analizar la percepcidn y el origen del nivel competen-
cial en emprendimiento a través de redes sociales en el alumnado de mdsteres de las
ramas de Ciencias, Humanidades y Artes y Ciencias Sociales ofertados por la Universi-
dad de Sevilla. La crisis econémica en Espafa ha provocado que el emprendimiento sea,
en muchos casos, la dnica via de emplearse. Internet y el comercio electrénico obligan
a tener en cuenta las redes sociales para acceder al mercado global. Se refuerza la univer-
sidad como figura esencial para crear cultura emprendedora a través de la formacién de
su alumnado. Se asume un disefio de investigacién cuantitativo ex post facto, no experi-
mental y de tipo descriptivo, correlacional e inferencial. El estudio se realizé con un
muestreo no probabilistico por conveniencia. 178 estudiantes contestaron a un cuestio-
nario ad hoc. Los resultados indican un grado entre moderado y bajo en cuanto a la
percepcién competencial del alumnado, aunque con algunas diferencias segtin la edad
o el tipo de mdster. Se constata que la educacién formal superior no satisface al estu-
diantado en este sentido. Se concluye que la universidad debe mejorar su formacién en
materia de emprendimiento a través de redes sociales.

Palabras clave: educacién y empleo; redes sociales; universidad; formacién; competencias
para la vida; educacién superior

Resum. Percepcid de l'alumnatr de master sobre la formacid en competéncies emprenedores a
través de xarxes socials

L’objectiu del present estudi és analitzar la percepcié i origen del nivell competencial en
emprenedoria a través de xarxes socials en 'alumnat de masters de les branques de Cién-
cies, Humanitats i Arts i Ciencies Socials oferts per la Universitat de Sevilla. La crisi eco-
nomica a Espanya ha provocat que 'emprenedoria sigui, en molts casos, I'inica via per
poder treballar. Internet i el comerg electronic obliguen a tenir en compte les xarxes socials
per a accedir al mercat global. Es refor¢a la universitat com a figura essencial per a crear
cultura emprenedora a través de la formacié del seu alumnat. S’assumeix un disseny de
recerca quantitatiu ex post facto, no experimental i de tipus descriptiu, correlacional i infe-
rencial. L’estudi es va realitzar amb un mostreig no probabilistic per conveniéncia. 178
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estudiants van contestar a un qiiestionari ad hoc. Els resultats indiquen un grau entre
moderat i baix quant a la percepcié competencial de 'alumnat, encara que amb algunes
diferencies segons I'edat o el tipus de master. Es constata que I'educacié formal superior
no satisfa 'estudiantat en aquest sentit. Es conclou que la universitat ha de millorar la seva
formacié en materia d’emprenedoria a través de xarxes socials.

Paraules clau: educacié i ocupacié; xarxes socials; universitat; formacié; competencies per
a la vida; educacié superior

Abstract. Master’s Students’ Perception of Training in Entrepreneurial Skills Through Social
Networks

The aim of this study is to analyze the perception and origin of entrepreneurship competence
through social networks among master’s degree students in sciences, humanities and arts,
and social sciences at the University of Seville, Spain. The economic crisis in Spain has meant
that entrepreneurship is often the only way to be employed, while the Internet and e-com-
merce have obliged us to use social networks to access the global market. Universities play
an essential role in creating an entreprencurial culture through the training of students.
A quantitative, ex post facto, non-experimental, descriptive, correlational, and inferential
research design was used with non-probabilistic convenience sampling. A total of 178 stu-
dents completed an ad hoc questionnaire. The results indicate that students perceive their
competence level as being moderate to low, although with some differences according to age
or type of master’s degree. It was observed that formal higher education does not satisfy
students’ expectations in this regard. Therefore, we conclude that training in entrepreneur-
ship through social networks should be improved in the higher education setting.

Keywords: education and employment; social networks; universities; training; life skills;
higher education
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1. Introduccién

Nuestra sociedad liquida, el auge tecnolégico y la globalizacién han provoca-
do cambios en nuestra manera de vivir. Ciertas capacidades se han convertido
en obsoletas, lo que ha obligado a realizar una transformacién social. Encon-
tramos profesiones cambiantes y unas necesidades educativas diferentes (Barre-
no, 2011; Sdnchez-Garcia, 2017).

El desempleo es la ténica habitual del mercado laboral. Cada vez se apues-
ta mds por el emprendimiento, que toma fuerza en el dmbito académico,
econémico y politico. Es, en muchos casos, la tnica via para poder trabajar
(Gémez-Nufiez et al., 2017; Ortiz-Garcia y Olaz-Capitdn, 2015; Trejo-Lépez,
2016). El emprendimiento es una forma de avanzar ante la insatisfaccién. Nos
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lleva a comenzar una tarea con mayores objetivos. Pero no solo hace falta tener
una idea de negocio, sino que también requiere una serie de habilidades, acti-
tudes y conocimientos que transformen las ideas en accién (European Com-
mission, 2016; Gutiérrez-Olvera, 2015; Morales y Corredor, 2016; Palos-
Sénchez, Baena-Luna y Casablanca-Pefia, 2019).

1.1. Emprendimiento a través de las redes sociales

Actualmente Internet y el comercio electrénico deben formar parte del nego-
cio (Becerra-Molina, Sanay y Calle, 2018; Rodriguez-Acosta, 2018). Es nece-
sario atraer a un publico, y es ahi donde las redes sociales entran en juego
(Estévez- Gualda y Garcfa-Marin, 2015). Las redes sociales son espacios for-
mados por comunidades virtuales a través de la web 2.0. Son herramientas de
comunicacién ttiles para la visibilidad del negocio, incluso mds que otros
medios de comunicacién tradicionales (Ferndndez-Trigueros y Ferndndez-
Castafno, 2014; Fuster-Gullén et al., 2020; Pefarroya-Farell, 2014). El obje-
tivo es mostrar un producto o servicio que capte a un publico consumidor,
credndose una conexidn entre clientela y empresa (Castro-Villacis, Rodriguez-
Figueroa, Arroyo-Vargas y Valdés-Cabrera, 2018).

Surgen entonces una serie de cuestiones: ;qué competencias se necesitan
para emprender en la actualidad? ;Son innatas o se aprenden?

1.2. Formacidn en competencias emprendedoras y redes sociales

Segun el marco de referencia europeo de la competencia emprendedora Entre-
Comp, aprobado por la Comisién Europea en 2016 (Bacigalupo, Kampylis,
Punie y Van den Brande, 2016), encontramos tres dreas que clasifican las
diferentes subcompetencias de la persona emprendedora (Estrada de la Cruz,
Mira-Solves y Gémez-Gras, 2016; Jiménez-Marin, Elfas-Zambrano, y Silva-
Robles, 2014; Morales y Corredor, 2016): ideas y oportunidades, recursos y
pasar a la accién (ver la tabla 1).

Muchas personas emprendedoras adquirieron estos conocimientos a través
de la experiencia laboral previa a la creacién del negocio. Trayectorias educa-
tivas demuestran que estas competencias se ensefian y se aprenden (Civila-
Salas, 2017; Jiménez-Marin, Elias-Zambrano y Silva-Robles, 2014; Justiniano-
Dominguez, 2019).

La educacién para el emprendimiento se entiende como el desarrollo del
conocimiento empresarial, las habilidades y las actitudes empresariales (Ole-
foro-Ngozika, Oko-Dominic y Akpan, 2013; Zenner, Kothandaraman y Pilz,
2017). Sin embargo, solo el 9,8% de la poblacién joven encuestada ha empren-
dido alguna actividad o se encuentra en vias de hacerlo (Ortiz-Garcia y Olaz-
Capitdn, 2015).

Con la Ley de Emprendedores (Ley 11/2013 de 26 de julio), Espana pre-
tende contribuir al estimulo del emprendimiento en poblacién joven (Ferndn-
dez-Trigueros y Ferndndez-Castano, 2014). Es uno de los objetivos de la Ley
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Tabla 1. Areas y subcompetencias emprendedoras

Area 1: Area 2: Area 3:

Ideas y oportunidades Recursos Pasar a la accion

Pensamiento ético y sostenible Autoconocimiento y confianza Manejo de la incertidumbre
en uno mismo y el riesgo

Identificacién de oportunidades Perseverancia Aprendizaje de la experiencia

Valoracion de ideas Educacion financiera y eco-  Planificacién y gestion
némica

Creatividad Movilizacién de recursos Trabajo con otros

Vision Involucramiento a otros Iniciativa y toma de decisiones

Innovacion Liderazgo y comunicacion Adaptacién a entornos cam-

biantes
Gestion de la innovacion dentro  Motivacion Creacion de valor

de la empresa

Fuente: elaboracion propia.

Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa,
entendiéndose este espiritu como el impulso del individuo con ambicién y
oportunidades para tomar riesgos e iniciar su propio negocio (Alaref, Brod-
mann y Premand, 2019).

Dicha formacién emprendedora del curriculum de la ensefianza publica
debe acompanarse del aprendizaje del manejo y aprovechamiento de las tec-
nologias, haciendo un uso transversal y eficaz (Erdogmus, Korkmaz, Cakir y
Ugur-erdogmus, 2019). Al analizar la autoeficacia emprendedora a través de la
tecnologfa, los resultados no superan la mitad de la escala propuesta en el
estudio (Torres-Coronas, Vidal-Blasco y Arias-Oliva, 2014). Sin embargo, tras
la formacién en emprendimiento mediante redes sociales, se ha conseguido
aumentar de un 9% a mds del 20% de estudiantes capaces de aprovechar estas

plataformas para lanzar un proyecto profesional (Estévez-Gualda y Garcia-
Marin, 2015).

1.3. Emprendimiento, redes sociales y universidad

El uso de la tecnologfa se ha incrementado en los dltimos afos dentro de las
universidades. Ademds, el profesorado universitario es consciente de los bene-
ficios que aporta el trabajo por competencias al aprendizaje del alumnado
(Ferndndez-Ferrer y Forés-Miravalles, 2018). Es una buena ocasién para apro-
vecharlo en materia de emprendimiento (Calderén-Garrido, Le6n-Gémez y
Gil-Ferndndez, 2019; Mese y Aydin, 2019; Mirembe, Lubega y Kibukamu-
soke, 2019).

La mayoria de las universidades publicas espafolas llevan a cabo progra-
mas, cursos y talleres dentro del curriculo de apoyo al emprendimiento, aun-
que en algunos casos son opcionales para el alumnado. Estos cursos estdn
orientados a la elaboracién de planes de negocio, finanzas, marketing o leyes.
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Dejan de lado las redes sociales o los recursos individuales, y competencias
como la seleccién de socios y socias, la conformacién de equipos y de alianzas,
el contacto con clientela y personas inversoras, etc. (Torres-Briones et al.,
2018). Puede verse en los planes de estudio de carreras como Turismo, Publi-
cidad y Relaciones Publicas o0 Administracién y Direccién de Empresas. Carre-
ras alejadas del enfoque emprendedor, como el grado en Maestro/a, en Peda-
gogfa o en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte, no cuentan con
asignaturas de cardcter emprendedor.

Solo aquellos mdsteres dirigidos exclusivamente al emprendimiento ofrecen
alguna asignatura sobre redes sociales y creacién de empresas. El informe GEM
(2018) indica que el 49,8% de las personas emprendedoras en fase inicial
tienen educacién superior o de postgrado, frente al 50,2% que posee estudios
primarios o secundarios. La formacién universitaria juega un papel fundamen-
tal en la creacién de esta cultura emprendedora. Puede aprovechar su expe-
riencia en la educacién aplicada para desarrollar una politica de emprendi-
miento que favorezca a la viabilidad econdémica y al éxito de sus comunidades
(Menna, Catalfamo y Girolamo, 2016).

El informe GEM de Espafia (2018) recomienda, para mejorar el empren-
dimiento, més calidad y cantidad de programas de creacién de empresas en
todos los niveles educativos, promoviendo las competencias y los valores, mds
concretamente, en la etapa universitaria. Una formacién en emprendimiento
a través de redes sociales desarrollaria las habilidades del estudiantado para
afrontar y confiar en su carrera profesional, lo que incrementaria sus intencio-
nes empresariales (Qiao y Hua, 2019).

Con todo ello, surge la pregunta de investigacién: se siente preparado el
estudiantado de mdster para emprender a través de las redes sociales? Los
objetivos derivados de esta cuestion son conocer la percepcion y el origen del
nivel competencial.

2. Método
2.1. Diserio de investigacion

Se asume un disefio de investigacidn cuantitativo ex post facto, no experimen-
tal, de cardcter descriptivo, correlacional e inferencial. El objetivo es conocer
las percepciones del alumnado de méster sobre su nivel competencial en cuan-
to a emprendimiento en redes sociales, asi como el origen de estas (innato,
experiencia profesional, educacién formal superior o no formal). La tabla 2
recoge el problema, el objetivo y las variables de investigacién.
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Tabla 2. Problema, objetivos y variables de investigacion

Problema de investigacion: ¢ se siente preparado el estudiantado de master para emprender
a través de las redes sociales?

Objetivos Variables

1. Conocer la percepcion sobre el grado de Percepcion del nivel competencial.
adquisicion de las competencias empren-
dedoras aplicadas a las redes sociales del
estudiantado de master.

2. Conocer el origen (innato, experiencial o Origen de competencias.
formativo) de las competencias emprende-
doras de la poblacion encuestada.

Fuente: elaboracion propia.

2.2. Seleccion de los participantes

Se aplica un cuestionario en linea ad hoc basado en las dreas y en las subcom-
petencias de la persona emprendedora, recogidas por el Marco de referencia
europeo de la competencia emprendedora (Bacigalupo, Kampylis, Punie y Van
den Brande, 2016) y otros estudios (Estrada de la Cruz, Mira-Solves y Gémez-
Gras, 2016; Jiménez-Marin, Elfas-Zambrano, y Silva-Robles, 2014; Morales
y Corredor, 2016). La muestra es no probabilistica por conveniencia de alum-
nado de mdsteres oficiales del curso 2019-2020 ofertados por la Universidad
de Sevilla de las ramas de conocimiento de Ciencias, Humanidades y Artes
y Ciencias Sociales. Se obtuvieron respuestas de 178 estudiantes de entre 22 y
55 afios, con un +6,99% de error muestral (ver la tabla 3).

Tabla 3. Participantes de la investigacion segun la rama de conocimiento y el grupo de edad

Ramas de conocimiento de los masteres evaluados Participantes
Ciencias 53
Humanidades y Artes 58
Ciencias Sociales 67
Grupos de edad Participantes
Hasta 25 afios 92
A partir de 26 afos 86

Fuente: elaboracién propia.

2.3. Instrumento de recogida de datos

El instrumento es un cuestionario en linea, estructurado en dos variables (Per-
cepcion del nivel competencial y Origen de competencias) con 24 {tems. Se admi-
nistré sobre los 178 sujetos utilizando la herramienta en linea Formularios de
Google. Las respuestas se organizan en una escala de tipo Likert de 5 puntos
para cada dimensién (ver la tabla 4).


https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=3015357

Percepcién del alumnado de méster sobre la formacién en competencias ~ Educar 2021, vol. 57/2 507

Tabla 4. Escala Likert segun la dimension

Percepcion del nivel competencial Origen de competencias

1. No la poseo (NP) 1. Totalmente en desacuerdo
2. La poseo en grado bajo (B) 2. En desacuerdo

3. La poseo en un grado intermedio (l) 3. Neutro

4. La poseo en un grado alto (A) 4. De acuerdo

5. La poseo completamente (C) 5. Totalmente de acuerdo

Fuente: elaboracién propia.

La dimensién Percepcion del nivel competencial se refiere al grado en que el
alumnado se siente poseedor de las competencias emprendedoras aplicadas a
las redes sociales. La dimension Origen de competencias representa el grado en
que la competencia ha sido adquirida de manera innata, como resultado de la
experiencia profesional, o bien como aprendizaje adquirido a través de la edu-
cacién formal en la etapa superior o en la educacién no formal.

Se calcularon los valores alfa de Cronbach para estimar la fiabilidad del
instrumento en su conjunto y de cada dimensién considerada. La fiabilidad,
seglin su consistencia interna, es excelente, exhibiendo un valor de 0,94. Ade-
mds, se llevé a cabo la validacién mediante la técnica del juicio de expertos. Se
contacté con 9 expertos de grupos de investigacién de Ciencias de la Educa-
cién, Psicologfa y Comunicacién de la Universidad de Sevilla. Propusieron
afiadir o quitar ciertos items y realizar cambios en la redaccién del contenido.
Se asegurd el consentimiento informado.

2.4. Andlisis de datos

Los datos se organizaron atendiendo a las tres ramas de conocimiento de los
misteres y los dos grupos de edad estudiados, y se analizaron con el software
SPSS V.23. Se realizaron andlisis descriptivos, correlaciones y contrastes. En el
descriptivo se considerd la media y la desviacién tipica de los items.

Para averiguar si existian correlaciones entre las variables ordinales, se rea-
lizé la correlacién de Spearman. Se aplicé el coeficiente de contingencia para
conocer la relacién entre las variables nominales 77po de mdster y Edad.

Para saber si existe relacidn entre estas dos variables, se realizaron pruebas
de contraste no paramétricas. Previo a este proceso se ejecutd la prueba K-S
para comprobar el supuesto de normalidad. Al no cumplirse, atendiendo a la
variable Edad, se efectud la prueba U de Mann-Whitney para conocer si exis-
tfan diferencias significativas entre los dos grupos.

Respecto al tipo de mdster, se aplicé la prueba H de Kruskal-Wallis. Para
detectar falsos positivos o negativos en las pruebas de contraste realizadas, se
calculd la magnitud del tamafo del efecto a través de la & de Cohen.
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3. Resultados

Se presenta el andlisis descriptivo de las dos dimensiones (ver la tabla 5). La
dimensién Percepcion del nivel competencial obtiene una media entre interme-
dia y baja (no supera el valor M = 3,5). Esto refleja ciertas carencias percibidas
a nivel competenc1al en lo que respecta al emprendimiento en redes sociales.
La desviacién tipica de los {tems es superior a 1, ddndose la mayor desviacién
enel ftem 6 (DT = 1,280), y la menor, en el item 20 (DT = 1,033). Aquellas
competencias que el estudiantado cree poseer en menor medida son el {tem
11 (M =2,27;DT =1,196); el 2 (M = 2,44; DT = 1,188) y el 7 (M = 2,49;
DT = 1,136). Las competencias que creen poseer en mayor medida son el item
15(M =3,55;DT = 1,179); el 17 (M = 3,53; DT = 1,175) y el 14 (M = 3,47;
DT = 1,203). Dichos items hacen referencia a competencias menos relaciona-
das con capacidades técnicas.

En la dimensién Origen de competencias el estudiantado siente que lo apren-
dido en emprendimiento mediante redes sociales proviene, en buena parte, de
la experiencia profesional (M = 3,54; DT = 1,231) o de la educacién no formal
(M =3,10; DT = 1,198). El alumnado no considera innatas sus competencias
(M =2,88; DT = 1,172), ni especialmente que provengan de la educacién
superior (M = 2,55; DT = 1,198).

Tabla 5. Andlisis descriptivo de los items

M DT
1. Usar RRSS para emprender 2,67 1,167
2. Crear negocio en RRSS con responsabilidad social 2,44 1,188
3. Identificar una oportunidad provechosa para crear negocio RRSS 2,58 1,133
4. Evaluar ideas de negocio 2,85 1,189
5. Manifestar creatividad en el proceso de crear negocio en RRSS 3,13 1,255
6. Tener vision estratégica en negocio RRSS 2,69 1,280
7. Crear negocio que genere novedad en RRSS 2,49 1,136
8. Gestionar recursos de empresa para crear nuevos conceptos y/o productos
innovadores 2,73 1,157
9. Confiar en mi mismo al llevar el negocio en RRSS 3,13 1,259
10. Ser perseverante, avanzar a pesar de los obstaculos en el negocio 3,34 1,226
11. Aplicar conocimientos financieros y econémicos en el negocio 2,27 1,196
12. Crear lazos y contactos con otras personas para beneficiar al negocio en
RRSS 3,17 1,178
13. Liderar el equipo de trabajo tomando decisiones de negocio, organizando
tareas de los demas 3,26 1,244

14. Enganchar al equipo y conectar con él para que se ilusione con el proyecto 3,47 1,203

15. Mantener la motivacion del equipo de negocio 3,55 1,179

16. Manejar de forma positiva el riesgo al lanzar el proyecto profesional en RRSS 2,92 1,205
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17. Aprender de experiencias del proceso de negocio en RRSS para no repetir

errores 3,53 1,175
18. Planificar y gestionar todas las fases del proceso de creacion de negocio en

RRSS 3,07 1,247
19. Adaptarme a distintos escenarios y contextos cambiantes durante el proceso

de negocio en RRSS 3,14 1,114
20. Generar ganancia y utilidad a través de la actividad emprendedora en RRSS 2,68 1,033
21. Generar ganancia y utilidad a través de la educacién formal recibida en la

formacion superior (grado y master) 2,55 1,198
22. Generar ganancia y utilidad a través de la educacion no formal (cursos, talle-

res, etc.) 3,10 1,198
23. Generar ganancia y utilidad a través de la experiencia profesional 3,54 1,231

2,88 1,172

24. Poseer las competencias de manera innata

Fuente: elaboracion propia.

Las correlaciones indicaron resultados significativos (p < 0,05) en la dimen-
sion Percepcion del nivel competencial (ver las tablas 6 y 7). Se muestran solo
aquellas correlaciones con un coeficiente alto y significacién al 0,000. Con un
99% de confianza. Conforme aumenta la percepcién del nivel de una compe-
tencia, existe un aumento en la percepcién de la mayoria del resto.

Tabla 6. Andlisis de correlaciones empleando el coeficiente de Spearman

Coef. pl. p2. p3. p4. p5. p6. p7. p8. p9. p10.
pi. 0,685
p2. 0,648 0,654**
p3. 0,728*
p4. 0,645* 0,601** 0,609*
p5. 0,654** 0,624** 0,725** 0,700** 0,649*
p6. 0,641** 0,720 0,650* 0,668** 0,744**
p7. 0,640 0,693** 0,620** 0,685** 0,792**
p8. 0,654** 0,633** 0,610
p9. 0,563** 0,564** 0,605 0,732**
p11. 0,612 0,602**
pi2. 0,616** 0,623** 0,637* 0,630**
p13. 0,624* 0,673 0,647
pi4. 0,620*
p15. 0,638 0,651** 0,604** 0,649** 0,663*
p16. 0,634*
pi7. 0,609*
p18. 0,642* 0,612
p19. 0,619** 0,602* 0,617** 0,616** 0,691**

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 7. Andlisis de correlaciones empleando el coeficiente de Spearman

Coef. p1l. pi12. p13. pl4. pi15. pi16. piZ p18. p19. p20.
p2. 0,619**
p3. 0,616** 0,602*
p5. 0,623 0,638"* 0,617
p6. 0,624 0,651**
p7. 0,612** 0,637** 0,673* 0,604 0,616
p8. 0,649** 0,642** 0,691**
p9. 0,602** 0,630** 0,647** 0,620** 0,663** 0,634** 0,609** 0,612**
pit. 0,601** 0,638 0,613** 0,608**
pi2.
p13. 0,601** 0,758**
pl4. 0,683** 0,785*
p15. 0,618 0,603*
p16. 0,638** 0,603** 0,666** 0,657** 0,639**
p17. 0,613** 0,603* 0,644** 0,670** 0,707**
p18. 0,608** 0,666** 0,644** 0,659
p19. 0,620** 0,654**

Fuente: elaboracion propia.

Con un 95% de confianza, aunque con una relacién baja (0,239), la ten-

dencia es que hasta 25 afos el origen de las competencias no viene por la
educacién superior. Los mayores de 25 afios concentran sus opiniones por
igual entre el desacuerdo y el acuerdo, pasando por una respuesta neutra (ver
la tabla 8). Con un coeficiente bajo (0,291), el grupo de hasta 25 afios no
considera la educacién no formal como el origen de sus competencias. Los
mayores de 25 afios sf la consideran asi (ver la tabla 9). Con un coeficiente
bajo (0,234), la tendencia es que hasta los 25 afios el origen no estd en la
experiencia profesional (salvo excepciones). Los mayores de 25 afios se posi-
cionan entre la neutralidad y estar muy de acuerdo con que el origen de las
competencias viene por la experiencia profesional (ver la tabla 10).
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Tabla 8. Percepcion del origen de las competencias a través de la educacion formal superior
segun la edad

Edad Total Coef. Sig.
conting.
<25 >25
p21. TD Recuento 29 18 47
Frecuencia esperada 24,3 22,7 470
(FE)
ED Recuento 18 19 37
FE 19,1 17,9 37,0
N Recuento 22 28 50 0,239 0,029
FE 25,8 242 50,0
DA Recuento 16 21 37
FE 19,1 17,9 370
TA Recuento 7 0 7
FE 3,6 3,4 70

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 9. Percepcion del origen de competencias a través de la educacion no formal segun
la edad

Edad Total Coef. Sig.
conting.
<25 >25
p22. TD Recuento 19 6 25
FE 12,9 12,1 25,0
ED Recuento 17 10 27
FE 14,0 13,0 27,0
N Recuento 27 21 48
FE 24,8 232 48,0 0,291 0,002
DA Recuento 20 41 61
FE 31,5 29,5 61,0
TD Recuento 9 8 17
FE 8,8 8,2 17,0

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 10. Percepcion del origen de competencias a través de la experiencia profesional
segun la edad

Edad Total Coef. Sig.
conting.
<25 >25
p23. TD Recuento 13 4 17
FE 8,8 8,2 17,0
ED Recuento 1 4 15
FE 78 72 15,0
N Recuento 20 26 46 0,234 0,036
FE 23,8 22,2 46,0
DA Recuento 29 25 54
FE 279 26,1 54,0
TA Recuento 19 27 46
FE 23,8 22,2 46,0

Fuente: elaboracién propia.

Segun el tipo de mdster, con un coeficiente bajo (0,289), podemos decir
que la percepcién competencial de Mantener motivacién del equipo de negocio
la posee completamente una parte del estudiantado de mésteres de Humani-
dades y Artes, aunque hay otro porcentaje menor que no la posee o solo en
grado medio. El alumnado de Ciencias la posee en un grado alto, y el de
Ciencias Sociales la posee en grado medio (ver la tabla 11).

Tabla 11. Percepcion sobre el grado de adquisicién de las competencias segun el tipo de
master

Master Total Coef. Sig.
conting.
Humanidades Ciencias Ciencias
y Artes Sociales
p15. NP Recuento 8 5 4 17
FE 5,5 5,1 6,4 17,0
B Recuento 4 3 7 14
FE 4,6 4,2 5,3 14,0
| Recuento 14 5 18 37 0,289 0,039
FE 12,1 11,0 13,9 37,0
A Recuento 17 32 25 74
FE 24,1 22,0 279 74,0
C Recuento 15 8 13 36
FE 1,7 10,7 13,6 36,0

Fuente: elaboracion propia.
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Tras aplicar las pruebas de contraste no paramétricas mediante la prueba
U de Mann-Whitney (ver la tabla 12), observamos que existen diferencias
signiﬁcativas, con un nivel de confianza del 99%, en ser mayor de 25 afios y
tener el origen competencial en la educacién no formal, asf como tenerlo por
experiencia profesmnal (confianza del 95%). Atendiendo a la magnitud del
tamano del efecto, segin la & de Cohen, se consideran diferencias que son de
intensidad moderada en el {tem 22 (4 = 0,5) y de intensidad baja en el {tem
23 (d=0,3).

Tabla 12. Prueba de U de Mann-Whitney segun la edad

Edad N  Rango promedio U de Mann-Whitney Sig. (bilateral) d

<25 92 77,45

p22. 2847,500 0,001 0,5
>25 86 102,39
<25 92 81,70

p23. 3238,000 0,031 0,3
>25 86 97,85

Fuente: elaboracion propia.

Con respecto al tipo de méster, podemos afirmar, con un nivel de confian-
za del 95%, que el estudiantado de Ciencias Sociales percibe la competencia
de Aplicar conocimientos financieros y econdmicos en el propio negocio en mayor
medida que, al menos, el alumnado de Ciencias y Humanidades y Artes (ver
la tabla 13). Atendiendo a la magnitud del tamafio del efecto, se considera una
diferencia de intensidad moderada (4 = 0,4).

Tabla 13. Prueba H de Kruskal-Wallis segun el tipo de master

Tipo de master N Rango prom. Chi-cuadrado Sig. (bilateral) d
pit. Humanidades y Artes 58 76,82
Ciencias 53 89,54 6,603 0,037 0,4
Ciencias Sociales 67 101,03

Fuente: elaboracion propia.

4. Discusién y conclusiones

Los resultados recogidos reflejan un nivel competencial que no supera el valor
M = 3,5 en el estudiantado. Este resultado es similar a los datos obtenidos por
Torres-Coronas, Vidal-Blasco y Arias-Oliva (2014) tras analizar la autoeficacia
emprendedora, que no supera la mitad de la escala propuesta.

Respondiendo a nuestra pregunta de investigacién, el alumnado de mdster
se siente poco capaz de emprender en redes sociales. Esto coincide con el
andlisis de la actividad emprendedora desarrollado por Ortiz-Garcia y Olaz-
Capitdn (2015). Solo el 9,8% de la poblacién joven encuestada habfa empren-
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dido alguna actividad o se encontraba en vias de hacerlo. Se demostraba la
escasa intencién emprendedora de la juventud. Atendiendo a nuestros resultados,
este hecho podria relacionarse con la falta de competencias emprendedoras.

El alumnado demuestra menos capacidad para aplicar conocimientos finan-
cieros y econémicos en el negocio, aunque en Ciencias Sociales se siente mds
preparado para llevar a cabo esta competencia. Esto se da, probablemente, por-
que es una rama familiarizada con estos conceptos. Pero, al dejar de lado el uso
de las redes sociales y otras competencias esenciales (Torres-Briones et al., 2018),
hace que no perciba estar preparado para emprender en redes sociales.

Reflejan mayor control en los aspectos relacionados con el drea 2 (Recur-
sos) de las subcompetencias emprendedoras marcadas en el marco de referen-
cia europeo EntreComp. Destacan por ser recursos personales, mds que com-
petencias técnicas, que podrian aprenderse a través de la educacién formal.

La competencia Mantener la motivacion del equipo de negocio tiene resulta-
dos intermedios y altos. Se alcanzaron mejores resultados en Humanidades y
Artes y Ciencias Sociales en cuanto a la adquisicién completa de la competen-
cia, aunque Ciencias obtuvo resultados positivos en un grado alto. Podria
deberse a que Humanidades y Artes y Ciencias Sociales suelen estar mds rela-
cionadas con el trato humano que la rama de Ciencias.

En cuanto al Origen de competencias, la mayor media es para la experiencia
profesional en los mayores de 25 afios. Las pruebas de contingencia mostraron
que hasta los 25 afios no consideran la educacién no formal ni la experiencia
profesional como el origen de sus competencias. Podria estar relacionado con
que, a mayor edad, se ha tenido mds probabilidad de haber adquirido una
mayor experiencia profesional y en la educacién no formal. Por dltimo, el
origen innato o por la educacién superior recibieron las medias mds bajas. Los
resultados reflejan que la experiencia laboral tiene mds peso que la propia
capacidad innata, tal y como demuestran otros estudios (Civila-Salas, 2017;
Jiménez-Marin, Elias-Zambrano y Silva-Robles, 2014).

Los resultados de nuestro estudio hacen pensar que la formacién recibida en
los mdsteres encuestados no resulta suficiente para adquirir estas competencias.
Lo poco que el alumnado sabe sobre emprendimiento en redes sociales lo ha
aprendido gracias a su experiencia laboral o a la educacién no formal. Queda
evidenciada la necesidad de mejora por parte de la universidad en materia de
emprendimiento. La educacién superior debe ser un espacio resonante que gene-
re a personas lideres a través de una formacién mds vinculada al émbito profe-
sional. Los estudiantes deben poder descubrir su elemento desde la afeccion y la
emocién que hagan de ellos personas auténomas, exploradoras de sus capacida-
des y utiles para la vida (Herrero-Vizquez y Torres-Gordillo, 2020).

Se considera importante tener en cuenta las recomendaciones del informe
GEM de Espana (2018) para la mejora del emprendimiento, optando por més
calidad y cantidad de programas de creacién de empresas aplicables a todos
los niveles educativos y promoviendo las competencias y los valores, mds con-
cretamente en la etapa universitaria. Todo ello debe ir acompanado de una
formacidn tedrica y prictica en competencias digitales desde el inicio de la
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etapa universitaria, que permita el desarrollo del estudiantado en su futuro
dmbito profesional (Albertos, Domingo y Albertos, 2016). Para alcanzar este
objetivo no podemos seguir trabajando desde la estructura tradicional, donde
la docencia es el centro de la ensefanza. Necesitamos metodologfas innovado-
ras que asignen al alumnado universitario un papel activo y adaptado a su
estilo de aprendizaje. Es fundamental darle un espacio de formacién integro
y comprometido con la sociedad, donde pueda dar soluciones vinculadas a
contextos reales (Melero-Aguilar, Torres-Gordillo y Garcia-Jiménez, 2020;
Torres-Gordillo y Herrero-Vézquez, 2020; Torres-Gordillo, Melero-Aguilar y
Garcia-Jiménez, 2020). Dentro de estas nuevas metodologfas debe tener cabi-
da el uso de la tecnologfa como herramienta de aprendizaje. Con ello estare-
mos contribuyendo a la creacién de redes de innovacién docente, lo que hace
que el alumnado acabe conectando mds con la asignatura, el profesorado vy,
especialmente, con el mundo real, aumentando asi su nivel de satisfaccién
(Torres-Gordillo, Garcia-Jiménez y Herrero-Vézquez, 2020).

Finalmente, debido a la situacién causada por el COVID-19, una limita-
cién del estudio viene por no haber podido mantener contacto con el alum-
nado para optar por otras técnicas de recogida de datos. Como pista de revi-
sién, se necesitan nuevos andlisis con otras muestras que profundicen en la
intencién emprendedora del estudiantado, con objeto de comparar la forma-
cién competencial percibida con la motivacién por el autoempleo. Ademds,
se podria analizar la iniciativa y el conocimiento del profesorado para aplicar
metodologfas innovadoras que utilicen la tecnologia y las redes sociales orien-
tadas al desarrollo de capacidades para el emprendimiento.
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Abstract

Globalization provides international career opportunities and options, such as entrepre-
neurship. Entrepreneurship education is currently promoted in both national and Euro-
pean educational strategies. For university students, the viability of this career option
depends on their own motivations, perceived competencies, and professional objectives.
This study uses a structural equations model analyses the factors that affect the intention
to create an international company. It focuses on how intercultural skills, cognitive
cultural intelligence, entrepreneurial self-efficacy, and linguistic competence affects stu-
dents’ motivation to create a company with an international vocation. The results of the
study show that proficiency in a foreign language, language competence, and entrepre-
neurial self-efficacy are relevant factors. The research also discusses the implications of
these results for teaching in higher education institutions. There is a need to update
graduates” employability skills and the competences that future teachers must acquire.

Keywords: entrepreneurship; entrepreneurial intention; cognitive cultural intelligence;
entrepreneurial self-efficacy; language skills

Resum. Prediccid d'una emprenedoria global. Un estudi exploratori

La globalitzacié brinda oportunitats i opcions professionals internacionals, com I'empre-
nedoria global. L’educacié en emprenedoria es promociona tant en les estrategies educa-
tives nacionals com en les europees. Aixd ha suposat que en els darrers anys U'interes per
promoure I'educacié en emprenedoria hagi augmentat. Per als estudiants universitaris la
viabilitat d’aquesta opcié de carrera depen de les seves propies motivacions, de les compe-
tencies percebudes i dels objectius professionals. El present estudi analitza, a través d’'un
model d’equacions estructurals, els factors que afecten la intencié de crear una empresa
internacional. En particular, se centra en com les competencies interculturals, les habilitats
cognitives culturals, 'autoeficacia emprenedora i les competéncies lingiifstiques afecten la
motivacié dels estudiants per crear una empresa amb vocacié internacional. Els resultats
de lestudi realitzat mostren que tant el domini d’una tercera llengua com les habilitats del
llenguatge i 'autoeficacia emprenedora sén factors rellevants. La recerca també discuteix
les implicacions d’aquests resultats per a 'ensenyament en les institucions d’educacié supe-
rior. Es necessari actualitzar les competéncies per a 'ocupabilitat dels graduats i també les
competencies que els futurs docents han d’adquirir.

Paraules clau: emprenedoria; intencié emprenedora; intel-ligéncia cultural cognitiva; auto-
eficacia empresarial; competencies lingiifstiques
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Resumen. Prediccidn de un emprendimiento global. Un estudio exploratorio

La globalizacién brinda oportunidades y opciones profesionales internacionales, como el
emprendimiento. La educacién en emprendimiento se promociona en las estrategias edu-
cativas nacionales y europeas. Para los estudiantes universitarios la viabilidad de esta opcién
de carrera depende de sus propias motivaciones, de las competencias percibidas y de los
objetivos profesionales. El presente estudio analiza, a través de un modelo de ecuaciones
estructurales, los factores que afectan a la intencién de crear una empresa internacional.
En particular, se centra en cémo las competencias interculturales, las habilidades cogniti-
vas culturales, la autoeficacia emprendedora y las competencias lingiifsticas afectan la moti-
vacién de los estudiantes para crear una empresa con vocacién internacional. Los resulta-
dos del estudio realizado muestran que tanto el dominio de una tercera lengua como las
habilidades del lenguaje y la autoeficacia emprendedora son factores relevantes. La inves-
tigacién también discute las implicaciones de estos resultados para la ensefianza en las
instituciones de educacién superior. Es necesario actualizar las competencias para la ocu-
pabilidad de los graduados y también las competencias que los futuros docentes deben
adquirir.

Palabras clave: emprendimiento; intencién emprendedora; inteligencia cultural cognitiva;
autoeficacia empresarial; competencias lingiifsticas
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1. Introduction

Business creation drives economic growth and regional development (Carree
& Thurik, 2010; Fritsch, 2011; Zampetakis, Kafetsios, Bouranta, Dewett &
Moustakis, 2009). Consequently, recent years have seen growing interest in
entrepreneurial training as an instrument for facilitating this growth (Fritsch
& Kublina, 2018) and enhancing the attitudes, knowledge, and skills asso-
ciated with business success (Nabi, Walmsley, Lifidn, Akhtar & Neame,
2018).

Numerous studies (e.g. Ahmetoglu, Leutner & Chamorro, 2011; O’Boyle,
Humphrey, Pollack, Hawver & Story, 2011; Wei, Liu & Sha, 2019) have
analysed the factors behind an entrepreneur’s intention to set up a company.
Entrepreneurial intention is the ‘self-acknowledged conviction by a person
that they intend to start a new business venture and consciously plan to do so
at some point in the future’ (Thompson, 2009, p. 676).

Do Pago, Matos, Raposo, Gouveia & Dinis (2013) and Sdnchez, Ward,
Herndndez & Florez (2017) focus on two approaches when analysing entre-
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preneurial intention, one that addresses personal characteristics and another
that addresses behaviour. The first focuses on the personality of the entrepre-
neur (Dinis, do Pago, Ferreira, Raposo & Gouveia, 2013), emotional intel-
ligence (Ahmetoglu et al., 2011; Neghabi, Yousefi & Rezvani, 2011) and
entrepreneurial self-efficacy (Lifidn & Chen, 2009; Zampetakis et al., 2009).
The second focuses on behaviour and uses the Entrepreneurial Event Model
(EEM: Shapero & Sokol, 1982) and Ajzen’s Theory of Planned Behaviour
(TPB; 1991; 2005) to analyse the origin of the entrepreneur’s intention. In
the EEM, entrepreneurial intention depends on perceived viability and
opportunity in starting a business and the entrepreneur’s propensity to act.
The TPB, on the other hand, focuses on attitudes and perceived behav-
ioural control.

The greater the perceived self-efficacy, the more favourable the attitude
towards business creation (Doanh & Bernat, 2019; Morales-Alonso, Pablo-
Lerchundi & Nufez-Del-Rio, 2016). In the digital era, entrepreneurship
involves establishing new companies by creating synergies with new tech-
nologies (Oumlil & Juiz, 2018), that is, it involves not merely setting up a
company on the Internet but incorporating information technologies into the
process involved in creating the value of the organization.

However, what happens when the intention is to create a company that
is open to international markets? In this case, the factors involved in an
entrepreneur’s intention to create a company must be combined with those
that are involved in his or her intention to begin an international career. This
professional orientation has a strong vocational component (Lee, Porfeli &
Hirschi, 2016). At the same time, learning foreign languages and developing
cross-disciplinary competencies encourage 85% of students to increase their
interest in pursuing an international professional career (European Commis-
sion, 2014). Intercultural competence plays a key role since it influences the
effectiveness of relationships in a diverse global environment (McFarlin &
Sweeney, 2018).

In this paper, we use the principles of Azjen model’s (1991; 2005) to ana-
lyse the factors behind an entrepreneur’s intention to create an international
company. The main aim is to incorporate the results for competence develop-
ment to have a positive effect on entrepreneurial intention. In the first section,
we present the background and review the literature, with special reference to
entreprencurial self-efficacy and the competencies that influence internation-
al mobility. In this section, we also define the topic to be investigated, our
hypotheses, and the proposed model. Next, we describe our methodology,
discuss our results, and draw conclusions. The results show that cognitive
cultural intelligence, language proficiency, and entrepreneurial self-efficacy
have a positive impact on an entrepreneur’s motivation for setting up a project
with an international vocation.
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2. Background and theoretical basis
2.1. Entrepreneurial self-efficacy

Bandura (1997) defines entrepreneurial self-efficacy as ‘the belief in one’s abil-
ity to produce designated levels of performance or a desired outcome that can
exert influence over events that affect one’s life’ (p. 72). Self-efficacy is the key
to predicting entrepreneurial intent (Laguna, 2013; Moriano, Palaci &
Morales, 2006) because without the perception of skill, there is no entrepre-
neurial behaviour. Motivational beliefs refer ‘not only to the exercise of control
over an action but also to the self-regulation of thought processes, motivation,
and emotional and psychological states’ (Bandura, 1997, p. 36). Entrepre-
neurial self-efficacy is therefore included in models that study a person’s moti-
vation for global entrepreneurship.

Studies such as those by Laviolette, Lefebvre & Brunel (2012), Prahdan
and Nath (2012), Ferndndez-Pérez, Montes-Merino, Rodriguez-Ariza &
Alonso (2019) and Fadzil et al. (2019) have shown that emotions affect entre-
preneurial self-efficacy — a variable related to gender roles (Mueller & Conway
Dato-on, 2013) and cultural barriers (Shinnar, Giacomin & Janssen, 2012).

From the above considerations we formulate the following hypothesis:

H1: Entrepreneurial self-efficacy has a positive effect on a person’s motivation
for setting up a global business.

2.2. Competencies that affect global entrepreneurship

Career decision-making describes or explains the choices one makes in relation
to one’s career throughout one’s working life. In this process, it is important to
identify which factors affect decision-making and to understand what level of
impact these factors have on individual choices. Earlier studies have associ-
ated foreign language knowledge, intercultural competence, and cognitive
cultural intelligence with international mobility and interest in embarking on
a professional career in the international arena.

Below we discuss the main factors that are considered to influence a stu-
dent’s motivation for creating an international start-up. Our study analyses
these factors to integrate its results in entrepreneurship education as proposed
by Fayolle (2018) and Morris and Ligouri (2016).

Factor 1. Accredited language knowledge

Because today’s labour market is globalized, demanding, and competitive,
there is a need for language training. Linguistic competence is understood as
the ability to know and use every component of the language correctly (Rico,
2005, p. 80). Barbero, Maestro, Pitcaim & Saiz (2008) define this competence
as the ‘ability to express and interpret thoughts, feelings, and facts orally and
in writing and to interact linguistically and appropriately in a wide range of
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social and cultural contexts’ (p. 11). Therefore, language knowledge is a form
of cultural competence that affects a person’s professional performance in
intercultural environments (Tsaur & Tu, 2019).

However, developing good linguistic competence it is not sufficient.
According to Salaberri (2007), ‘the development of communicative compe-
tence is insufficient for responding to the demands of the new multicultural
and multilingual societies. The aim of language teaching and learning should
be to develop intercultural speakers’ (p. 61). This means that the intercul-
tural competence, or the ability of individuals who do not share the same
culture, ethnicity, language, or other important variables to relate to others
and communicate effectively with them (Rico, 2005, p. 80), must be taken
into account. People with a higher level of intercultural competence show
more respect and empathy towards other cultures, interact in a less biased way
(Lustig & Koester, 2006), and are better able to learn new languages.

Facror 2. Cognitive cultural intelligence

According to Earley and Ang (2003), cultural intelligence may be defined as
‘one’s ability to adapt effectively to new cultural contexts’ (p. 59) in order to
interact effectively (Ang & Van Dyne, 2008). Key to making successful inter-
actions in international markets (Alon & Higgins, 2005), cultural intelligence
comprises those facets of metacognitive, cognitive, motivational, and behav-
ioural intelligence that positively influence the efficacy of interactions between
various cultural environments (Ang, Van Dyne & Tan, 2011). Of these four
components, in this study we focus on cognitive cultural intelligence (cogni-
tive CQ), which can be defined as a person’s level of understanding of culture
and of the role of culture in shaping how to do business and how to interact
with others across different cultural contexts. Developing cognitive CQ is
closely linked to having previous international experience, though not all stud-
ies report a positive relationship between the two (Michailova & Ott, 2018).

Given that the inability to interact with other cultures can affect the suc-
cess of professional activity, knowing how to develop this competence is key
because of its effects on individuals’ sociocultural and psychological adaptation
to a new cultural context (Prebistero, 2016; 2017). The greater one’s cultural
intelligence, therefore, the greater the probability of embarking on an inter-
national career. In projects that involve people from other countries, cultural
intelligence is key to improving performance and satisfaction (Henderson,
Stackman & Lindekilde, 2018).

Based on the above considerations, we can formulate the following
hypotheses:

H2: Language competence has a positive effect on a person’s motivation for
setting up a global business.

H3: Cognitive cultural intelligence has a positive effect on a person’s motiva-
tion for setting up a global business or an international project.
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Factor 3. Contextual factors

In addition to the above factors, contextual factors are also important, such as
a person’s field of knowledge and work experience. As regards the field of
knowledge, Hassan and Wafa (2012) showed that students who take science
degrees have stronger entrepreneurial intentions than those who pursue degrees
in business, the arts, or humanities. Although interest in entrepreneurship is
not specific to students in the business world (Shinnar, Pruett & Toney, 2009),
the lack of entrepreneurship training does affect students who do not receive
curricular training in entrepreneurship (Zhang, Duysters & Cloodt, 2014).
The active participation of students in entrepreneurship education courses
increases their interest in starting a business by twofold (Martin & Iucub,
2014). Therefore, we included field of study as a contextual variable to under-
stand how the model is influenced by factors 1 and 2, and by training,.

Similarly, Lazear’s Jack-of-All-Trades theory (2005) shows that experience
in several profiles increases the probability of becoming an entrepreneur
(Miralles, Giones & Riverola, 2015). Moreover, greater experience is associ-
ated with greater entrepreneurial competence (Camuffo, Gerli & Gurbita,
2012).

By incorporating contextual factors into our study, we formulated the fol-
lowing hypothesis:

H4: Contextual factors have a direct and positive effect on a person’s motiva-
tion for setting up a global business.

3. Design and methodology
3.1. Participants

This study uses a questionnaire sent to undergraduate students at a Spanish
public university during the 2016-2017 academic year. The final number of
participants was 502, 78.8% of whom were women. Of the final sample,
58.6% had no professional experience, while 43.7% had completed a com-
pany internship as part of their degree programme; 35% were studying social
sciences, which include education sciences and law; 17% were studying archi-
tecture or engineering; 12.2% were studying sciences; 23.5% were studying
health sciences; and 2.4% were studying arts or humanities.

3.2. Measurement instruments

Below we describe the scales and the psychometric properties of the measure-
ment instruments used in this study. The questionnaires employed a 5-point
Likert scale with the following options: 1 (szrongly disagree), 2 (disagree), 3
(somewbhar disagree), 4 (agree), and 5 (strongly agree).

Intention to set up a global business. This variable measured the participants’
perception regarding their intention to set up and run a new business. To
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measure intention, we used the questionnaire developed by Lifdn & Chen
(2009) adapted to international entrepreneurship.

Entrepreneurial self-efficacy. We used the entrepreneurial self-efficacy scale
by De Noble, Jung & Ehrlich (1999), which was validated for use in Spain by
Moriano et al. (2006). The final version comprises 23 items.

Cognitive cultural intelligence. This variable measures knowledge of the
norms and practices of other cultures acquired through education and per-
sonal experience (Ng, Van Dyne & Ang, 2012; Ng, Kee & Ramayah, 2016).
It includes knowledge of economic, sociolinguistic, and interpersonal relations
systems, as well as basic knowledge of cultural values similar to those described
in Hofstede’s model of cultural differences (2001). This variable was chosen
based on the idea that people with a high level of cognitive cultural intelligence
are better able to understand intercultural differences and similarities (Brislin,
Worthley & MacNab, 2006). Here, we used the cognitive cultural intelligence
scale developed by Ang et al. (2007).

Foreign language competence. In this section, the students indicated their
level of English in accordance with the Common European Framework of
Reference for Languages (CEFRL; Council of Europe, 2001). The CEFRL
divides foreign language competence into six levels: basic user (Al break-
through/beginner and A2 waystage/elementary); independent user (B1
threshold/intermediate and B2 vantage/upper-intermediate); and proficient
user (C1 effective operational proficiency/ advanced and C2 mastery/profi-
ciency). Of the participants in our study, 2.6% reported that they were basic
users, 6.7% said they had reached a B1 level, 28.5% stated they had reached
a B2 level, 40% said they had reached a C1 level, and 22.2% reported they
had reached a C2 level. Therefore, most participants had a higher-than-inter-
mediate level.

3.4. Validation of the final model

3.4.1. The PLS-SEM technique

The data were analysed using SmartPLS 3.0 and the partial least squares
structural equation modelling (PLS-SEM) technique, which is becoming
popular in the field of entrepreneurship (Hernandez Perlines, 2016). The
sample size was as recommended by Byrne (2010) since it exceeded the min-
imum number of 200. The psychometric properties of the constructs and the
relationships between constructs were examined to check the validity and
reliability of the results.

The model considers that cognitive cultural intelligence, foreign language
proficiency, and the perception of one’s own abilities (entrepreneurial self-
efficacy scale), as well as work experience and field of study, have a direct
impact on an individual’s intention to set up a global business. Figure 1 (which
includes no indirect effects) summarizes the proposed model.
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Figure 1. Proposed model

Contextual factors

- Work Participants'
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self-efficacy
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Global entrepreuneurship
intention
H2

English level

Source: Own elaboration.

3.4.2. Validity of the measurement model
To analyse validity and reliability, the measurement model was first evaluated
by analysing reliability, convergent validity, and discriminant validity.

To assess convergent validity, we used confirmatory factor analysis (see
Figure 2 with the outer loading factors) and average variance extracted (AVE;
see Table 1). For intention to create an international company and entrepre-
neurial self-efficacy, it was not necessary to refine the data since the values of
all loads in the construct (Figure 2) were greater than 0.7. For cognitive culture
intelligence, two indicators with loads below 0.7 were refined. Once these two
items were discarded, the AVE for all constructs was above 0.5 (Esfandiar,
Sharifi-Tehrani, Pratt & Altinay, 2019). These constructs therefore explained
over half the variance of their indicators.

Table 1. Model reliability

Cronbach’s Composite Average variance
alpha rho_A reliability extracted (AVE)

Entrepreneurial
self-efficacy 0.874 0.884 0.805 0.615
Global entrepreneurship
intention 0.915 0.923 0.836 0.746
Cognitive cultural
intelligence 0.830 0.881 0.866 0.521

Source: Own elaboration.

To assess discriminant validity, we used the heterotrait-monotraic (HTMT)
ratio of correlations (see Table 2). The values for all constructs met the thresh-
olds recommended by Hair, Hult, Ringle & Sarstedt (2017). Cross-load
analysis also suggested discriminant validity.
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Table 2. Discriminant validity of the measurement model (HTMT values)

Global
Entrepreneurial entrepreneurship Cognitive cultural
self-efficacy intention intelligence

Entrepreneurial
self-efficacy 0.053
Global entrepreneurship
intention 0.366 0.418
Cognitive cultural
intelligence 0.362 0.420 0.424

Source: Own elaboration.

After evaluating the reliability and validity of the measurement model, we
validated the structural model and verified the hypotheses.

4. Validation of hypotheses and main results

In our exploratory study, we used PLS-SEM. This technique is suitable for
analysing our hypotheses and is now widely used in models for analysing
entrepreneurial intention, such as those in the study by Estafindiar et al.
(2019). To validate the model, we conducted a bootstrap analysis with 500
samples.

The model was evaluated using the method proposed by Yeh, Wang, Hsu
& Lin (2020) and the coefficient of determination (R?) was analysed (Table 3).
For intention to create a global business, an R2 value of 0.287 had a slight-to-
moderate effect (Hair et al., 2017).

Table 3. Coefficient of determination of the constructs

R? original Sample Standard T P

sample mean deviation statistics values
Entrepreneurial
self-efficacy 0.113 0.116 0.031 3.635 0.000
Global entrepreneurship
intention 0.287 0.294 0.033 8.590 0.000
Cognitive cultural
intelligence 0.142 0.147 0.037 3.892 0.000

Source: Own elaboration.

Figure 2 shows the results of the analyses with the path coefficients, which
are significant at the 0.01 level. Entrepreneurial self-efficacy had a positive
impact on global entrepreneurship (f = 0.310; p < 0.01), as did level of Eng-
lish (8 = 0.276; p < 0.01) and cultural cognitive intelligence (8 = 0.177;
2 < 0.01). Hypotheses H1 to H3 are therefore supported by the model. How-
ever, this was not the case with the contextual variables, which were not sig-
nificant, so hypothesis H4 was rejected.
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Figure 2. Path coefficients and total effects
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The relationship between entrepreneurial self-efficacy and intention to
create a company has been highlighted in numerous previous studies, although
this relationship is mediated by attitude towards entrepreneurship and per-
ceived behavioural control (Doanh & Bernat, 2019; Utamin, 2017). Perceived
confidence, in terms of self-efficacy, is key in the context of international
careers (Joardar & Weisang, 2019; Prebistero & Quita, 2017). Cognitive cul-
tural competence explains the behaviour of the participants in our study,
though to a lesser degree than expected.

Table 4. Total, direct, and indirect effects

Total effect Indirect effect Direct effect
Entrepreneurial self-efficacy 0.310
English level 0.383 0.106 0.276
Cognitive cultural intelligence 0.281 0.104 0.177

Source: Own elaboration.
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Table 4 shows the total, direct, and indirect effects. As can be seen in
the table, the level of English has an indirect effect on global entrepreneur-
ship through cultural cognitive intelligence, which in turn has an indirect
effect through entrepreneurial self-efficacy.

Our results show that, in line with the model of Azien (1991), the self-
perception of one’s abilities is important for explaining factors that affect
global entrepreneurship. In this case, the model confirms that foreign language
proficiency is the second most important factor (more important than cogni-
tive cultural intelligence), while entrepreneurial self-efficacy is the main factor.

5. Conclusions

The economy needs entrepreneurs to identify market opportunities and inno-
vations that provide solutions to social problems. Teaching entrepreneurship
is a challenge for most professors from non-business faculties (Martin &
Iucub, 2014). Indeed, entrepreneurship is still an up-and-coming subject in
teacher education (Redford, 2015). This reality needs to change to support
innovations in education such as building education technology start-ups or
leading innovation in educational organizations and companies.

Despite the efforts made, education does not always manage to promote
the entrepreneurial intention that would encourage international projects.
Not only language skills are important if higher education institutions wish
to train global entrepreneurs. People with a higher cognitive cultural intel-
ligence (Ang & Van Dyne, 2008) are not so reticent about participating in
intercultural meetings since they have more confidence in their abilities. In this
regard, we have shown that studying a foreign language influences cultural
intelligence — which is consistent with the fact that this competence can be
acquired through training (Azevedo & Shane, 2019; Wang, Heppner, Wang
& Zhu, 2015).

This study presents certain limitations. The first of these involves the
methodology used to test the relationships between the constructs (SME). The
reliability of the scales was less accurate than we expected, which suggests that
the results should be interpreted with a certain degree of caution. It should
also be noted that not every component included in the instrument was sig-
nificant. We therefore believe that this model is an initial contribution that
should be analysed in other contexts and possibly with other contrast tests to
make it more generally applicable.

The geographical and temporal scope of the study (using data from one
university focusing on one academic year and not including, for example,
longitudinal data for several years) may also be a limitation when generalizing
the results. As Ruiz-Rosa, Gutiérrez-Tafio & Garcia-Rodriguez (2020) have
argued, contextual factors such as time affect entrepreneurial intention. Entre-
preneurial intention also changes by country due to social norms, educa-
tional level, or socio-political factors (Fei, Yu, Minru & Mingde, 2019; Teix-
eira, Casteleiro, Rodrigues & Guerra, 2018).
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It could also be of interest to analyse students’” behaviour based on the type
of degree completed, as it is likely to differ from one degree to another. For
example, social sciences and law students may be more likely to start an inter-
national business than arts and humanities students.

Similar studies incorporating the gender perspective should also be
explored since gender affects an individual’s willingness to embark on an inter-
national career (Tharenou, 2008). Given the fewer women entrepreneurs
(Dfaz-Garcfa & Jiménez-Moreno, 2010) and evidence of different levels of
competence between men and women (Alcaraz-Rodriguez, Alvérez & Villa-
sana, 2014), incorporating the gender perspective into the model is a pending
task. Other demographic variables (such as age) could also be considered due
to their effects on an individual’s intention to go abroad (Selmer & Lauring,
2010). We should also remember the limitations of the sample itself, which
exclusively comprised university students (Esfandiar et al., 2019; Prebistero &
Quita, 2017).

The results of this study show that universities must develop their students’
ability to act in a suitable and flexible way when encountering actions, attitudes,
and expectations of people from other cultures. The requirement that students
should graduate with a B2 or C1 certificate in a foreign language is not suffi-
cient to guarantee their employability in a global world. Curricular require-
ments for study periods in foreign countries may play an important role in
promoting a global mindset. Therefore, the governing bodies of universities
should support initiatives aimed at promoting multicultural exchange, as such
measures would enable students to develop their cognitive cultural intelligence.
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En molts dels actes de recordatori de la figura de Josep Pallach se sol separar
la seva dimensié politica de la professional pedagogica, pero si, com deia Cam-
panals, la politica és pedagogia, també hi podriem afegir que una pedagogia
compromesa sempre té perspectives politiques, i aquest fou el cas del nostre
protagonista.

Pallach va ser una figura politica, no n’hi ha cap dubte, amb un pes espe-
cific for¢a important en els anys en que va exercir com a tal al nostre pafs, perd
no va ser mai un politic sectari en la seva activitat docent, la qual cosa no vol
dir que no tingués fortes conviccions personals.

Tots els qui varem poder coneixer Josep Pallach sabem que fou una figura
molt poliedrica professionalment. El recordem com a pedagog, perd aquesta
denominacié ’hem de tractar en un sentit ampli del concepte, perque la seva
activitat laboral es desenvolupa en ambits diversos del mén educatiu:

— Fou psicoleg: tal com ho prova la seva dedicacié a 'orientacié escolar, que,
editada en forma de llibre (Znstituts pilot i reforma de l'ensenyament mitja),
li valgué el premi Antoni Balmanya de I'any 1970. També fou encarregat
de l'orientacié de 'ICE durant la seva estada a la UAB.

— Fou socidleg: es va dedicar a publicar i a ensenyar sobre politica educativa
(La explosion educativa, 1973).

— Fou historiador: n’és una bona mostra la seva tesi doctoral sobre I'aportacié
dels mestres publics de Girona a la renovacié pedagogica de principis del
segle xx (Els mestres piiblics i la reforma de l'ensenyament a Catalunya, 1978).

— Fou professor de secundaria: ensenya en instituts de Barcelona 1 Girona.

— Fou formador de formadors: exerci de subdirector i de docent del primer
any de funcionament de I'Escola de Mestres de la UAB, a més de fer de
professor del Departament de Ciéncies de 'Educacid.

Nota editorial: la revista EDUCAR s'uneix a I’homenatge i als actes commemoratius del cen-
tenari del naixement del professor Josep Pallach publicant, a la seccié «Punts de vista, el text
de la videoconferéncia que el Dr. Jaume Sarramona va pronunciar sota el mateix titol el dia
14 de gener de 2021, durant un acte organitzat per la Fundacié Pallach i el Col-legi de Doc-
tors i Llicenciats de Catalunya.
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El meu coneixement personal de Pallach ve de compartir-hi docencia a la
Universitat Autbnoma entre els anys 1972 i 1977, a més de poder considerar
que entre nosaltres es cred una confianga i una amistat que anava més enlla de
la simple camaraderia académica. Una prova d’aixd fou el viatge que vam
realitzar amb les parelles respectives als voltants de Paris per visitar-hi centres
de formacié docent.

Aquells anys setanta foren convulsos, perque van ser els tltims temps de la
dictadura i de Franco. A la universitat hi havia un debat politic permanent que
ho inundava tot. No es podia fer classe i prou. Ens haviem de comprometre i
haviem de debatre, sempre debatre, fins i tot el concepte de cientificitat, que
per a alguns era patrimoni exclusiu del marxisme. En el proleg a la publicacié
de la seva tesi, Salomé Marqués i Marta Ros expliquen el segiient sobre les
classes de Josep Pallach:

Alguns dies les classes s’animaven extraordinariament quan alguns alumnes
d’idees politiques diferents de les de Pallach exposaven el seu punt de vista
sobre aspectes pedagogics [...] i tots dos s’entestaven a defensar el seu parer.
A la fi Pallach sabia acorralar el seu oponent, no sempre convengut. Se li nota-
va la dialectica, I'experiencia i 'enorme cultura adquirida a Franca.

Pallach era docent, perd alhora un lider, en el sentit més ampli de la parau-
la. La seva personalitat destacava arreu. Sabfem de la seva trajectoria personal,
dels seus passos politics fora de les aules, del seu bagatge academic elaborat a
Franca i, sobretot, de la seva idiosincrasia, projectada en el dialeg permanent,
en la serenor i en la contundéncia dels seus arguments.

Cal destacar aquesta figura del Pallach dialogant amb tothom. Un professor
que volia fer pensar els seus alumnes. Diria que fins i tot li agradava el «cos a cos»
en els debats, tal com assenyalen els estudiants que assistien a les seves classes.
Perod sempre fou respectuds amb la discrepancia sense cedir mai a la demagogia.
Deia: «el millor mestre shaura d’enfrontar alguna vegada als seus alumnes». I ell
ho feu en negar-se, per exemple, a donar 'aprovat general politic del curs 1974-
1975, que es va generalitzar entre els docents a causa de la quantitat de dies de
vaga que hi hagué aquell any. Alguns altres, pocs, també ho varem fer.

Seguint el model frances, en politica educativa defensava una escola puabli-
ca pluralista, compensadora de dificultats. No una escola dnica, ni la prohibi-
cié de les que havien sorgit de la iniciativa privada, com es demanava en
algunes organitzacions politicopedagogiques, perd si que afirmava que amb
una escola publica de qualitat les institucions educatives privades serien molt
minoritaries.

Lescola a Catalunya havia de ser catalana i en catal3, dins d’un estat que
aleshores demanava que havia d’esdevenir federal. Per aixd, en primer terme,
calia recuperar les tradicions didactiques del pafs, per la qual cosa insistia a les
seves classes en les aportacions dels pedagogs catalans i la seva contribucié a la
renovacié educativa.

Amb els esmentats plantejaments s'incorpora al Consell Catala d’Ensenya-
ment, moviment creat el 1976 que aglutinava tot I'espectre no marxista d’opo-
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sici6 al franquisme. Alla s’hi aplegaren politics, com ara Jordi Pujol, Heribert
Barrera, Joan Molins o Anton Canellas, i professionals de I'educacid, com ara
Maria Rubies, Joan Triadd, Octavi Fullat, Joaquim Arenas, Josep Oliveres,
Ramon Ticé o Pau Lépez. Lautor d’aquestes linies també hi era, i a peticié
seva va representar Pallach en aquella entitat.

Octavi Fullat, un bon coneixedor del nostre personatge i també amic per-
sonal, en el proleg d’un llibre que recull escrits pedagogics de Pallach (Josep
Pallach pedagog: Antologia de textos, 2002) hi escriu que, alhora que era un
home tranquil, la seva concepcié educativa sempre estava tensa, entre contra-
ris, com una mostra de la dialectica que va viure intensament. Dos textos del

propi Pallach ho il-lustren bé:

Dos fets contribueixen a definir aquest conflicte: la contestacid per part dels
educands i la insatisfaccié per part dels educadors.

Una funcié de 'ensenyament és conservar, i alhora és missié dels educadors
renovar-se constantment. Aixo fa que els docents siguin homes «agonics», en
el sentit unamunesc de la paraula.

Pel que fa a la possible dialectica entre el mén academic i el laboral, Pallach
en reclamava una estreta relacié i proclamava la necessitat de vincular el primer
amb el segon. Deia que el coneixement de la realitat laboral ajudaria a pro-
moure 'educaci6é com a ciutadans i a escollir amb un criteri millor les opcions
personals d’activitat i formacié professional.

Com ja sha comentat més amunt, durant els anys setanta Catalunya era
en cami de recuperar, gracies a iniciatives socials, principis de 'Escola Nova
de comencament de segle, moviment pedagogic que havia estat soterrat pel
franquisme i la rutina. Per aix0, cercant alhora un personalisme solidari, Josep
Pallach demanava que la docencia tornés a aproximar-se a I'infant, a I'escolar,
com a primer pas d’una pedagogia renovada.

Dins d’aquest personalisme renovador, Pallach veia igualment la necessitat
que cada alumne, cada educand, s'autoconegués. Esel que ara considerem tan
innovador i que esta vinculat a I'accié d’aprendre a aprendre. Al seu llibre La
explosion educativa hi afirmava (citacié traduida del castelld):

L’adquisicié de metodes de treball personal, el coneixement del propi ritme de
treball, dels propis gustos i tendéncies, per conjuntar-los amb altres membres
del grup social en la realitzacié d’obres comunes, serd segurament una de les
exigencies de la nova educacié.

Tanmateix, Pallach ja advertia sobre la necessitat de preservar el medi
ambient en uns anys de pura expansié industrial, de gran desenvolupament
indiscriminat, i demanava que els adults escoltessin les inquietuds d’una joven-
tut que comengava a preocupar-se per aquesta qiiestié. Aixi, parla textualment
d’una educacié ecologica que inclouria també una educacié fisica preservado-
ra de la salut personal. Dues qiiestions, com es pot veure, de plena vigéncia i
actualitat.
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Cal situar les aportacions pedagogiques de Josep Pallach al comengament
de la decada de 1970, fa mig segle, de manera que no es pot esperar que dones-
sin resposta a algunes de les qiiestions que I'educacié es planteja avui. Amb
tot, es pot advertir un clar sentit projectiu dels seus plantejaments, com ara,
per exemple, la incidencia de la tecnologia i els mitjans de comunicacid sobre
els infants i joves —i aixd que no hi havia internet ni xarxes socials. Aix{ doncs,
ja destacava que hi havia un excés d'informacid que calia seleccionar i valorar,
i que en aquesta tasca els docents hi tenien un paper important.

Alhora, va viure la creacié de les primeres universitats a distancia ('Open
University britanica) i es posiciona respecte a aquesta qiiestié admetent les
possibilitats que mostraven per a les persones adultes, perd advertint de la
necessitat que aquestes establissin relacions socials i de mantenir el paper dels
docents, que perdien pes respecte a la transmissié d’informacié perd que en
mantenien en referéncia a la necessitat de motivar i d’orientar els aprenentat-
ges. Aix{ ho expressava ell amb caracter general:

El mestre no és, per tant, qui informa, sin qui estimula i motiva per a la cerca
de la informacid, qui ajuda a trobar-la, contribuint a la seva critica i facilitant
la reflexi$ personal de 'alumne.

No cal dir que per poder afrontar els nous reptes de la docencia, I'any 1970
ja demanava una formacié universitaria per a tot tipus de professors, a més de
Iestrictament pedagogica.

També podem trobar posicionaments didactics sobre temes de debat per-
manent, com ¢és el cas del paper de la memoritzacié en els processos
d’aprenentatge. Vegem si no resulta actual la consideracié segiient que feia
Pallach respecte a aquesta qiiestié (citacié traduida del castelld):

Els aprenentatges memoristics tenen un valor real d’entrenament, valor que
resulta indiscutible. L'essencial no és alld que es reté, siné I'exercici de la capaci-
tat de retencid, que, sens dubte, és una de les més importants del nostre sistema
nervids. Al capdavall, aprendre significa sempre assimilar, integrar el que s’ha
apres, de tal forma que es converteixi en instrument de nous aprenentatges.

I queé deia Pallach sobre el treball en equip, tan proclamat actualment en
les propostes pedagogiques que es consideren innovadores? Després d’advertir
que «avui no és possible en cap terreny de la vida professional, del camp cien-
tific, técnic [...] una obra profunda que no impliqui col-laboracid, treball en
equip», insistia a «ressaltar els valors del grup educatiu com a condicié essencial
per a l'autentica individualitzacié de I'ensenyament. I hi afegia que no existeix
contradicci6 entre els dos enfocaments didactics.

Si un docent ha de ser coherent amb les idees que proclama i la vida que
porta, Josep Pallach fou un exemple d’existeéncia senzilla i compromesa, sem-
pre disposat a ajudar els altres, especialment si eren represaliats politics.

Aquesta personalitat complexa i compromesa de Josep Pallach explica que,
malgrat els anys passats, avui encara se’l recordi amb afecte i nostalgia. En
constitueixen una bona mostra les denominacions atorgades a escoles, a diver-
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sos ICE, a la sala de graus de la Facultat de Ciéncies de 'Educacié de la UAB, a
una fundacié i al premi de pedagogla que encara porta el seu nom. Avui, aquest
premi, que té diverses versions, és gestionat per la Fundacié Pallach i els ajunta-
ments de Figueres, Palafrugell i Begur. Amb tot, ja 'any 1978 es crea el Premi
Pallach de Pedagogia, finangat per Edicions CEAC i també per la Diputacié de
Barcelona, que exist{ durant 24 anys i que mantingué el record del nostre pro-
tagonista en actes de presentacié on assistiren personatges ptiblics de la talla de
Josep Tarradellas, Jordi Pujol i Heribert Barrera, entre d’altres.

Recordar Josep Pallach és un deure que tenim vers persones que, com ell,
honoren la nostra historia i la nostra tradicié educativa. I, en fer-ho, crec que
també ens honorem com a poble.
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