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LA PEDAGOGIA HA ESTADO, ESTA Y SIEMPRE ESTARA EN CRISIS

PEDAGOGY HAS BEEN, IS AND WILL ALWAYS BE IN CRISIS

Manuel Fernandez-Navas

Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de Mdlaga

Fecha de recepciény de aceptacién: 24 de noviembre de 2021, 2 de diciembre de 2021

Resumen: La pedagogia siempre ha tenido una relacion compleja con el profesorado. No obstante, en
los ultimos tiempos ha aumentado el fendmeno conocido como “movimiento antipedagoégico” que se
ha difundido entre gran parte del profesorado y se ha radicalizado -ain mas si cabe - en sus plantea-
mientos. Este aumento del fendmeno antipedagogico tiene que ver también con el reciente interés de
entidades e instituciones - como algunos bancos o fundaciones - en la educacion. Los cuales se han
aduefiado de términos hasta ahora pedagdgicos como el de innovacién y que promocionan profesio-
nales con determinados perfiles como “Influencers educativos”. ;Qué hace o debe hacer la pedagogia
ante esta situacion?

Palabras clave: movimiento antipedagogia, innovacién educativa, pedagogia.

Abstract: Pedagogy has always had a complex relationship with teachers. However, in recent times the
phenomenon known as the “anti-pedagogical movement” has increased, which has spread among a
large part of the teaching staff and has become radicalized - even more if possible - in its approaches.
This increase in the anti-pedagogical phenomenon also has to do with the recent interest of entities
and institutions such as some banks or other foundations in education which have taken over until
now pedagogical terms such as innovation and that promote professionals with certain profiles such as
“educational Influencers ”. What does or should pedagogy do in this situation?

Keywords: anti-pedagogical movement, educative innovation, pedagogy.
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La afirmacion que da titulo a este trabajo constituye uno de los axiomas del saber pedagégico y, por lo
tanto, cualquier profesional de la pedagogia estd acostumbrado a vivir en esa incertidumbre, en este
continuo cuestionamiento de lo que es -o debe ser- la pedagogia.

Para Gil Cantero (2018), la pedagogia es un saber molesto:

[...]irritante, inoportuno, enojoso, exasperante porque tenemos el atrevimiento de sugerir, en-
tre otras cuestiones, los mejores modos y fines de favorecer el desarrollo humano, precisamen-
te poniendo limites donde nadie quiere oirlos y mucho menos tenerlos. Esto, hay que reconocer
una vez mas, levanta pocas simpatias pues siempre nos pueden reprochar: «quién eres tu para
decirme cémo debo ser yo». (p., 45)

No obstante, contemplo con preocupacién como crece en los Ultimos afios esto que se ha venido
a llamar el movimiento antipedagdgico y como, se radicaliza - aln mas si cabe- y viraliza su discurso
entre el mismisimo profesorado y la sociedad en general.

Cabe destacar que este discurso antipedagogico no es nuevo. Podriamos decir que su precursor
moderno en nuestro pais fue Moreno Castillo (2006) con su famoso libro La conjura de los ignorantes y
que dio lugar a su panfleto antipedagdgico.

Igualmente, en 2008, hubo en el diario El pais un sonado cruce de articulos entre antipedagogos
(De la Oliva Santos, 2008) y pedagogos (Gimeno Sacristan, 2008) que causo cierto revuelo.

Mas reciente aun, fue la discusién entre el profesor Santos Guerray los principales representantes
del antipedagogismo en su blog en 2017 y de la que Gil Cantero (2018) nos llama la atencién sobre la
falta de respeto y agresividad en el lenguaje empleado:

La ultima referencia que me gustaria sefialar es un debate que ha enfrentado al profesor Santos
Guerra en su blog con los representantes mas conocidos del antipedagogismo. Me interesa esta
discusién no solo por la fecha en la que se realiza —octubre de 2017-, sino por el lamentable
escaso nivel académico, la agresividad y la falta de respeto a la que se llegd por parte de otros.
Por ejemplo, Moreno Castillo plante6 en sucesivas entradas, y como respuesta a otras tantas
de Santos, los siguientes comentarios: «<La pedagogia no me merece mas respeto que (la) adivi-
nacion y la cartomancia [...] en cuanto a las clases que recibi'de pedagogos, no es que algunas
hayan sido malas, es que en todas pasé auténtica verglienza [...] No es que no piensen como yo
(los pedagogos), es que no piensan» (en Santos Guerra, 2017). Poco antes ya le habiamos leido,
en un libro subtitulado De como los pedagogos han destruido la ensefianza, que «la pedagogia
es un lenguaje sin contenido, una jerga» (Moreno, 2016a, 19). En fin, cuando preguntaron a Xa-
vier Massé (2013), presidente de la Federacion Nacional de Sindicatos de Profesores de Secun-
daria de Espafia, qué medidas proponia para superar el fracaso escolar sugirid taxativamente y
en primer lugar «que se cierren de una vez las facultades de Pedagogia». (p., 34)

Es por lo tanto de recibo sefialar la cualidad de las criticas - y el tono y lenguaje usado - que sobre
la pedagogia realiza este movimiento antipedagogico. En palabras de Gil Cantero (2018):

Por otro, nos encontramos, cada vez mas, con un conjunto de criticas que no se limitan a cues-
tionar el alcance de la utilidad de alguna funcion concreta de la Pedagogia, sino que cuestionan
el sentido general de esta llegando, en ocasiones, a posiciones literalmente de desprecio, ensa-
fiamiento e insulto como si el saber pedagogico fuera en si mismo dafino (p. 31)
De forma parecida se expresa Santos Guerra (2017) al explicar la manera en la que los antipedago-
g0s construyen sus argumentos:

Para realizar la descalificacion utiliza un procedimiento “muy cientifico”. Elige un parrafo de
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un articulo (de prensa, por ejemplo) y lo somete a la exégesis de sus apreciaciones. Por cierto,
nunca he visto ni una de sus afirmaciones sustentadas en una investigacion. Son todas el fruto
de sus argumentos, basados en lo que usted considera sentido comun. Su sentido comun. Su
verdad. La verdad, en definitiva [...] Lo peor de su postura no es la ligereza en el analisis, la cor-
tedad de algunos argumentos, ni el simplismo de sus tesis ni la demagogia de sus alegatos. Lo
peor es el insulto descarado y la descalificacién indecente de un colectivo.

Por mi parte, me parece que hay varias cuestiones interesantes que sefialar sobre el discurso anti-
pedagdgico. En primer lugar, su asociacion a una idea reduccionista -pero muy populary extendida- de
lo que una ciencia es, o debe ser para ser considerada como tal. En el fondo de todos estos discursos
antipedagdgicos existe una reclamacion sobre la necesidad de que en educacién exista lo que yo llamo
evidencia cientifica o muerte y que, claramente, entiende el concepto evidencia y el método cientifico
bajo los pardmetros de las ciencias naturales o experimentales, poniendo de manifiesto la ignorancia
sobre la complejidad de acotar el término ciencia (Kuhn, 2012) sobre la que a dia de hoy sigue sin haber
acuerdo entre los propios cientificos (Garcia Jiménez, 2008) y, despreciando los presupuestos de las
ciencias sociales que epistemoldgicamente tienen otra cualidad y, por lo tanto, el método cientifico
y la construccién de conocimiento tiene que ver con otras cuestiones (Gage, 1989; De Cambra Bas-
sols, 1982; Flyvbjerg, 2004; Denzin, 2009, 2010a, 2010b, 2017; Vasen 2012, 2018). Desde esta perspectiva
reduccionista y simplista, el concepto de ciencia es universal y extensible a todas las disciplinas y el
método cientifico -método experimental mas bien- Unico e inmutable, sin que las peculiaridades epis-
temoldgicas de cada disciplina tengan ningin papel (Maxwell, 2019; Flyvbjerg, 2004). En palabras de
Chalmers (2010):

Muchas de las llamadas ciencias sociales o humanas subscriben un razonamiento que reza
aproximadamente como sigue: «Se puede atribuir el éxito indiscutible de la fisica en los tltimos
tres siglos a la aplicacion de un método especial. el ‘método cientifico’. Por consiguiente, para
que las ciencias sociales y humanas puedan emular el éxito de la fisica sera preciso primero
comprendery formular este método y aplicarlo después a ellas.» Este razonamiento suscita las
dos preguntas fundamentales siguientes: ;qué es este método cientifico que se supone sea la
clave de este éxito de la fisica? y ;es licito transferir este método de la fisica y aplicarlo en otros
campos? Todo esto hace resaltar el hecho de que las cuestiones concernientes a la especifici-
dad del conocimiento cientifico, en cuanto opuesto a otros tipos de conocimiento, y a la iden-
tificacion exacta del método cientifico, aparecen como fundamentalmente importantes y car-
gadas de consecuencias [..] Como veremos, la idea de que el rasgo especifico del conocimiento
cientifico es que se deriva de los hechos de la experiencia puede sostenerse sélo en una forma
muy cuidadosamente matizada, si es que en verdad puede sostenerse. Tropezaremos con ra-
zones para dudar de que los hechos obtenidos en la observacion y en la experimentacién sean
tan directos y seguros como se ha supuesto tradicionalmente. Encontraremos también que hay
fuertes argumentos favorables a la afirmacién de que el conocimiento cientifico no puede ser
probado ni rechazado de forma concluyente por una referencia a hechos, aun en el caso de que
se disponga de esos hechos. (pp. XX-XXI)

La vinculacién entre el movimiento antipedagogia y esta idea banal, interesada e indocumentada

de lo que es la ciencia, podemos verla en un ejemplo de los comentarios del blog de Santos Guerra
(2017), donde el autor del comentario pone de manifiesto esta idea:

La lista de ‘autoridades’ que cita el autor del articulo, y que poseen auctoritas para él, podria
compararse con cualquier otra lista de pseudociencias (astrologia, parapsicologia, psicoanali-
sis); sin discutir la buena voluntad de esas personas, me parece claro que la pedagogia carece
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de estatuto cientifico como tal, ni sigue el método cientifico; en su ausencia, como pasa con
muchas disciplinas, imperan pseudoparadigmas no consensuados ni fundados en demostra-
cién-prediccion.

Como vemos, el argumentario a este respecto del movimiento antipedagégico, nada tiene que ver
con un debate epistemolégico serio y riguroso sobre cdémo deberia ser la pedagogia como ciencia - so-
cial, claro - sino una descalificacién mas, que pretende dafiar a la pedagogia y su imagen. En palabras
de Gil Cantero (2018):

nada tienen que ver con un debate epistemologico. Esto es, no hay hoy, de un modo dominante,
un enfrentamiento entre diversas posiciones acerca del grado de cientificidad de la Pedagogia.
La discusién se centra, por el contrario, en destacar mas la inutilidad, en general, del saber pe-
dagégico que en cuestionar una forma concreta de entenderlo. (p, 31)

En segundo lugar, estd la cuestién del punto de partida desde el que se sitlia la discusion: una falsa
dicotomia entre la escuela tradicional y la escuela nueva, entre la pedagogia progresistay la tradicional
o cualquiera de los términos con los que queramos definirlas.

Esta falsa dicotomia es tramposa de partida, porque la critica no es nunca la propuesta de un
proyecto, sino la reivindicacién de una escuela del pasado, siempre desde una especie de mito de una
edad de oro (Gimeno, 2009; Establet y Baudelot, 1990; Gil Cantero, 2018) que parece no tener ninguna
responsabilidad en la configuracién actual de la educacion de la que, por supuesto, si son culpables los
pedagogos y pedagogas, acientificos, iletrados y vendidos a una ideologia todos ellos. Que contrasta,
sin embargo, con la posicion “muy aséptica y cientifica” del movimiento antipedagdgico. En palabras
de Santos Guerra (2017):

Todas las investigaciones, todas las tesis doctorales, todos los libros, todos los articulos, todos
los trabajos realizados por pedagogos (no sobre pedagogia, porque usted también escribe so-
bre pedagogia..., aunque, por supuesto, lo suyo es diferente; lo suyo, por ser suyo, es bueno)
son detestables, en parte por superficiales, en parte por erroneos, siempre por innecesarios e
inutiles.

Es, por lo tanto, falaz e interesada esta dicotomia que la antipedagogia sitia en el punto de par-
tida de la discusion, en primer lugar, porque oculta la verdadera complejidad de la realidad educativa
y, en segundo lugar, porque su intencién, como deciamos, no es el cuestionamiento constructivo de la
pedagogia para el progreso de esta y, por ende, de la educacién. Sino el ataque, la descalificacién por
cualquier medio; la discusidn se centra en destacar mas la inutilidad, en general, del saber pedagdgico
que en cuestionar una forma concreta de entenderlo (Gil Cantero, 2018).

Es cierto que estos discursos antipedagogicos suelen cobrar vigencia en momentos histéricos
convulsos (reformas educativas, etc.) y en mi opinién, el auge reciente del discurso antipedagdgico
tiene que ver con la construccién de una, cada dia mas convulsa sociedad, que tiene su reflejo en otros
campos de conocimiento como, por ejemplo, la politica; donde los enfrentamientos viscerales y los
discursos reduccionistas con la Unica finalidad de atacar al bando contrario, parecen haberse instalado
para quedarse.

Esta convulsién social junto con el auge y normalizacién de las redes sociales ha creado un cal-
do de cultivo muy prolifico para la diseminacion de este discurso antipedagogico' y ha extendido por
ejemplo el término de “gurl educativo” que como viene siendo habitual en el discurso antipedagogico,
estd poco definido y se usa de forma indiscriminada?. Pero lo que si estd claro, es que asocian este tér-
mino a la pedagogia y extienden la figura del pedagogo a la de “gurt educativo” aunque muchos de los
mismos que los antipedagogos definen como gurus, no tengan tal titulo.

Caon;
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Pero es necesario hacer autocritica, si bien los discursos antipedagégicos no tienen ningun valor
para la pedagogia en si (ya hemos visto que no hay argumentos que los sustenten), si que es necesario
analizar y pensar detenidamente qué se ha hecho desde la pedagogia para favorecer su aparicion y
diseminacion.

En primer lugar, es honesto decir que hemos fallado con respecto a la rigurosidad pedagdgica. No
la hemos sustentado, pero si hemos consentido, discursos dentro de la pedagogia poco sélidos, poco
rigurosos y, ahora si, poco cientificos - entendiendo este concepto mas alld de lo experimental -. Si
bien es cierto, que de este mal no adolece solo la pedagogia, esto no nos exculpa: deberiamos haber
sido los primeros en denunciar publicamente aquellas practicas que lejos de ser innovadoras, no se
sustentaban en ninglin conocimiento pedagogico riguroso... cuando desde la pedagogia se han vendi-
do discursos cuanto menos dudosos o cuando desde las universidades los expertos en educacién nos
hemos centrado en investigar cuestiones que ningun interés tenian para la escuela.

Creo que la literatura antipedagdgica tiene muchas posibilidades de seguir atacandonos si solo
nos quedamos en el misterio de la vida, la felicidad, las experiencias particulares o los fines
ultimos de la existencia. Todo esto, es cierto, es lo mas importante, pero no es Pedagogia. (Gil
Cantero, 2018, p. 44)

En segundo lugar, esta la cuestién de la “venta de conceptos”: hemos dejado que de algunos tér-
minos de nuestro campo profesional se apoderaran las empresas, bancos, y demas instituciones ajenas
al mundo educativo y, ahora, pedimos recuperar el rigor en estos conceptos, cuando deberiamos pen-
sar en como esta la pedagogia para haber cedido en su momento y sin levantar la voz, el uso y propie-
dad de estos términos a otros actores con intereses nada cientificos, académicos o profesionales.

En este panorama, la innovacién educativa se ha convertido en sinonimo de supercheria, pseudo-
cienciasy demas términos peyorativos. Sin embargo, ahora mas que nunca, en tiempos tan cambiantes
como los que vivimos (COVID, nuevas tecnologias, nuevas transformaciones sociales, ...) esto que Bau-
man (2005) ha convertido ya en un lugar comun con su Modernidad liquida, parece que la innovacién
educativa es mas importante que nunca para que la educacion se adapte a ellos. Y lainnovacién educa-
tiva no es posible si no esta dirigida por un conocimiento pedagégico sélido que sustente los cambios
y el sentido de estos para mejorar la educacién. No cualquier cambio estético o tecnolégico puede ser
innovacion educativa, esta depende de que dichos cambios sean acordes con el conocimiento pedagé-
gico acumulado (Fernandez Navas y Alcaraz Salarirche, 2016).

En este sentido, también es preocupante alguna de las intenciones que Gil Cantero (2018) ve en
estos discursos antipedagogicos:

Tampoco le doy mucha importancia a los frecuentes insultos, si bien resultan culturalmente
significativos. Lo que realmente me inquieta es que bajo toda esta politizacioén y sus constan-
tes vaivenes y maniqueismos argumentales quieran debilitar la posibilidad de alcanzar algin
conocimiento estable sobre la educacion. Y creo que esto es, precisamente, lo que se busca:
que la educacion y con ello la Pedagogia pasen a ser lo que a cada uno le apetezca pues ya sin
principios pedagogicos, sin un suelo estable, caben todo tipo de afirmaciones tedricas, y sus
contrarias; caben todo tipo de supuestas innovaciones practicas y sus opuestas; caben, en fin,
metodologias insignificantes, visiones fragmentarias y exageraciones criticas e incluso -y este
es, en ocasiones, uno de los rasgos mas sorprendentes de cierto pensamiento pedagdgico- ca-
ben todas al mismo tiempo. (p. 37)

Un grupo amplio de la pedagogia sostiene que nuestra actuacion frente a los discursos antipeda-
gogicos pasar por ignorarlos. En palabras de Gil Cantero (2018):

Coon;
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Contra estos lo mejor es el silencio. Solo debemos atender a la literatura antipedagoégica que
fundamenta, de algiin modo, sus propuestas, pues siempre vamos a encontrar nuevos sofistas,
disfrazados de pedagogos, para quienes lo importante no es ni decir la verdad ni ayudar a nadie
sino convencer a alguien de sus ocurrencias. (p. 46)

Sin embargo, yo me pregunto si ceder el terreno donde estos discursos antipedagdégicos prolife-
ran, es una buena decision. Me pregunto, si esto obedece a un sentido practico contra la antipedago-
gia 0 a una postura cdmoda que nos permite mantener nuestra posicion académica. Me pregunto, en
definitiva, si parte del éxito de estos discursos antipedagdgicos no tiene que ver con nuestro fracaso a
la hora de atender los discursos divulgativos, a la hora de comunicar nuestras posturas y nuestro cono-
cimiento profesional al gran publico, de olvidar que una de las principales tareas de la investigacion en
ciencias sociales es la transferibilidad de esta (Maxwell, 2010, 2012; Tracy, 2010; Lincoln & Guba, 1985;
Korstjens & Moser, 2017). Me pregunto, si en los tiempos de Instagram y twitter es preferible dejar que
estos discursos campen a sus anchas sin que creemos un discurso alternativo riguroso.

Preguntarse, este es el reto que este monografico de la Revista Crénica trata de abordar con valen-
tia y honradez. Invitar a la reflexién conjunta sobre algunos temas como los que proponemos a conti-
nuacion u otros relacionados:

+  ;Qué puede hacer la pedagogia ante esta situacion?

+ ;Novale de nada el conocimiento pedagbgico?

+  {Como construimos los profesionales de la pedagogia un conocimiento mas situado en la prac-
tica?

+ ¢Cudlesson lasfalaciasy los reduccionismos sobre la pedagogia que ambos sectores argumen-
tan constantemente?

+ (Cudles el papel del pedagogo o la pedagoga en esta situacion?

+ ;Cémo acercamos el conocimiento pedagdgico y sus argumentos a la sociedad?

+ ;Cuales son las claves de la innovacién educativa rigurosa?

« ¢De donde surge ese reciente interés y crecimiento por estos influencers o gurus educativos?
{Tienen algo que ver realmente con la innovacién educativa?

« ;Cudles el papel de lainnovacion educativa en estos tiempos?
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1. ANTIPEDAGOGIA Y REFORMAS EDUCATIVAS. UNA DE CAL

Ya hace unos afios que me topé con un articulo de Arturo Pérez Reverte, en su columna de una cadena de
diarios con implantacion en buen niimero de ciudades. Lo mas fino que se decia en el mismo era llamar
imbéciles a pedagogos y ministros de educacién de la época. A partir de ahi son numerosas veces que
este ha sido el argumentario antipedagogico, no solo de este autor, sino de toda una parva de seguidores
que han ido apareciendo casi desde el momento que la LOGSE vio la luz alld por el afio 1990. Algunas de
ellas relevantes desde posiciones criticas en la universidad, como la de Fernandez Liria (Fernandez-Liria,
Garcia-Fernandezy Galindo-Ferrnandez, 2017), Filésofo comprometido con los movimientos de izquierdas,
los movimientos estudiantiles, el 15-M, etc. pero profundamente controvertido en sus posiciones contra la
pedagogia.

Es significativo que este pronunciamiento, a menudo mas visceral que racional, no responde nece-
sariamente a un posicionamiento ideolégico de un lado u otro del espectro politico. Como vemos, tanto
personajes profundamente conservadores como otros mas radicales progresistas, se unen en este afan
de desprestigiar el conocimiento pedagogico, construido desde la investigacion, la reflexion, el debate y
el estudio, muy a menudo sin mas argumento que el insulto y la descalificacion. No seria aventurado pen-
sar que el racionalismo ilustrado, anacrénico en muchos aspectos, sigue estando en el fundamento de la
construccién del pensamiento educativo tanto de un sector como del otro. Lo cual creo que deberia situar
el debate en el terreno epistemoldgico y, por que no, también cultural. Si bien, estos autores se han em-
pefnado en colocarlo en el terreno del “Salvame pedagdgico”, donde la descalificacién y el insulto son los
argumentos de fondo.

El tan difundido “manifiesto antipedagogico” (Moreno-Castillo, 2006), tuvo un prologo de Fernando
Savater, que a su vez fue profundamente alabado por todo el espectro de profesionales de la ensefianza
por su tratado de educacion (Savater, 1997). El autor del manifiesto es matematico, filésofo, profesor de
secundaria, entre otras cualificaciones. En definitiva, lo que podriamos llamar un hombre formado, al igual
que el resto de los autores que he citado hasta el momento. Por tanto, a pesar de la tentacion de hacer
oidos sordos ante argumentos tan poco académicos, no se puede obviar el impacto que puedan tener en
la poblacién y en el colectivo de educadoras y educadores. De hecho, se habla sin reparo del “movimiento
antipedagogico” para referirnos a este fenomeno.

Una primera consideracion que hago, que me vengo haciendo desde hace tiempo, es sobre el valor
intelectual de situarse en el “anti”. Supone colocarse en la oposicidn a algo, sin establecer una posicién
alternativa sustentada desde algun principio. Indudablemente se les supone un fundamento, pero no es lo
que importa a la hora de definir una posicion. De hecho, esto motiva que se puedan adscribir a la misma,
sin criterio ideoldgico o educativo definido, gente de diversa orientacion ideoldgica. Esto garantiza éxito
mediatico, por asi decir, pero poca calidad intelectual y se convierte en una propuesta fuertemente con-
servadora. Se pone en valor lo ya existente, que se defiende de aquello que pueda amenazar el orden que
representa.

Por otro lado, lo que se genera es la reaccion a la reaccion. Esto es, pedagogos, pedagogas y especia-
listas en educacion, con interés en un cambio necesario a un sistema obsoleto, nos rebelamos contra este
ataque, generando un mayor corporativismo, dificultando la posibilidad de establecer un debate sereno en
el que se pongan en juego las diferentes posiciones para buscar la comprension del fendmeno educativo y
las necesidades que plantea para la sociedad actual. Al final, se niega el pan y la sal al contrario, impidien-
do cualquier avance hacia algun tipo de consenso. Daria la impresion, por el tipo de reaccién tan visceral,
que representa este movimiento, que las reformas pedagédgicas han tocado alguna fibra muy intima de la
sensibilidad pedagdgica de sus militantes. No es un buen camino para una sociedad polarizada y compleja
como la que estamos viviendo en estos momentos.
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Algo relevante también en esta discusion es la dimensién global que pueda tener, atendiendo a lo que
esta ocurriendo en otros paises. No me considero experto en Educacion Comparada, por tanto, no quiero
aventurar demasiados argumentos desde este lado, pero no parece despreciable el sentido de las reformas
educativas que se estan dando en los diversos paises y su valor politico. En este sentido parece que, incluso
desde organizaciones como la UNESCO, se apuesta por reformas educativas que coloquen el peso en la
inclusién, la participacion y la construcciéon de un conocimiento significativo, que no se centre solo en los
aprendizajes cognitivos.

Poner el foco exclusivamente en el aprendizaje de conocimientos culturales, como un supuesto bien
objetivo cultural, supone seguir pensando en un modelo racional de conocimiento, heredero de la ilus-
tracion, en que el sujeto es mero receptor, a modo de tabula rasa o vasija a rellenar (segiin algunas de las
metaforas mas al uso). Lo cual es el mejor modo de convertirle en un sujeto dependiente. Especialmente
cuando consideramos el valor del conocimiento asociado a la condicion de clase, que convierte este plan-
teamiento en claramente elitista y segregador (Giroux, 2018; Carnay, 1977).

En el escenario cultural actual, complejo, paraddjico, diverso y cambiante, es dificil sostener la prima-
cia de un conocimiento estable, universal, estandarizado y con valor absoluto. Si eliminamos la dimension
situada del conocimiento, de acuerdo con los avances en el pensamiento antropologico y epistemologico
(Kush, 1976; Lave y Wanger, 1991; entre otros), dejamos fuera a un porcentaje muy amplio de la poblacién
estudiantil, cuya construccion de la realidad se est4 haciendo desde pardmetros sociales, culturales, emo-
cionales y econdmicos diferentes. La construccién del modelo racional ilustrado de escuela viene de la
mano de los procesos econdmicos y politicos que caracterizan la modernidad (Vifiao, 2006; Santos, 2019).
Por tanto, estan asociados a una construccién de clase, con interés en la produccién y orientada desde la
construccién de un modelo de estado burocraticamente democratico. En definitiva, un sistema que lle-
va integrado el gen de la segregacion y la exclusiéon. No se puede olvidar tampoco por donde discurre el
aprendizaje y la construccién de conocimientos y sentidos en el mundo actual, con pardmetros nuevos
que trastocan las verdades establecidas desde posiciones muy diversas (Cobo, 2019), y demandas nuevas
desde el mercado laboral y el sistema productivo.

Sirevisamos las posiciones antipedagogicas se percibe que hay una oposicién abierta a dos cosas. Por
un lado, a las reformas educativas, especialmente la LOGSE y algunas de las que le siguieron (fundamental-
mente las mas progresistas) y por otro lado las innovaciones educativas que se salgan de la concepcion de
los contenidos como cuerpo de conocimientos necesarios. Sin duda, hay un desconocimiento importante
de otras dos cosas. Por un lado, la escasa incidencia que tuvimos los pedagogos en el disefio de esta ley y
la mayoria de las que le siguieron (Rivas, 2013). Una vez superada la etapa del primer ministerio socialista,
en 1982, de la mano de José Maria Maravall, la reforma fue disefiada y llevada a cabo por psicélogos y otros
especialistas de otros campos. Seria bueno saber distinguir los diferentes campos de conocimiento en el
ambito educativo y el enfoque y responsabilidad de cada uno de ellos. El segundo foco de ignorancia lo
sitlio en el sentido que han tenido las innovaciones educativas a lo largo de la historia reciente, en relacién
con los cambios sociales y politicos, y su vinculo con los avances en los campos de la psicologia del apren-
dizaje, la sociologia de la educacién, la epistemologia, las ciencias cognitivas, etc.

Podriamos afiadir un tercer foco de ignorancia relacionado con el tan traido nivel educativo, con el
que parecen justificar y dar autoridad a las criticas antipedagdgicas. “El nivel educativo baja” representa
un mantra, que, de ser cierto, nos estaria colocando a la poblacion actual, al borde de las cavernas, si se
me permite la hipérbole. Seguin nos explicaron ya hace tiempo Baudelot y Establet (1994), desde el mismo
origen de la escuela esta es la acusacidn de unas generaciones a las siguientes en una espiral que se repite
constantemente. Lo cual contradice la mera observacion de los saberes que nuestros y nuestras estudian-
tes ponen en juego, cuando se les da la oportunidad. Posiblemente no hayan incorporado la informacion
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acerca de la férmula del acido sulfurico, de la cual sigo acorddndome, por si acaso me lo preguntan en
algiin concurso televisivo. Aligual que podemos decir de otros muchos datos que han constituido el conte-
nido del aprendizaje escolar durante generaciones. Hemos confundido, y sinceramente creo que el movi-
miento antipedagogico ha confundido, educacién con informacién y olvidan que aprender supone adquirir
estrategias complejas para comprender el mundo y poder manejarse en él para transformarlo y mejorarlo.
Para conseguir esto hay que pensar otras practicas docentes, otros procedimientos y otras pedagogias, les
guste o no les guste el término.

No se me escapa el hecho de que nos encontramos en un campo complejo e incierto, que es terreno
abonado para la disputa ideoldgica y politica. Las evidencias que se pueden aportar siempre estan so-
metidas a la valoracién subjetiva y al peculiar enfoque con el que cada cual quiera mirarlas. Si bien, esto
es propio de cualquier ambito del conocimiento, aunque no se quiera reconocer, ya que la construccion
de cualquier teoria que se pueda denominar cientifica, tal como hace tiempo ya estad asumido desde el
estudio de la Filosofia de la ciencia (Diéguez, 2020), es fruto de los contextos de produccion de la misma.
Por tanto, en dltima instancia, todas las ciencias estan construidas sobre supuestos de los investigadores
acerca de la realidad y su funcionamiento. Soy consciente de que esto no me hard muy popular entre los
positivistas y los cientificos duros, pero no aspiro a su comprension.

En el dmbito de la educacién, en tanto que forma parte de los procesos de construccion de la socie-
dad, a partir de la socializacion del alumnado y la implicacion de la comunidad, se hace mas evidente
la controversia sobre las diferentes formas de entender su practica. Lo que es innegable es el papel que
ha jugado en el desarrollo de las politicas publicas del ultimo siglo y mas alla. No olvidemos que cuando
hablamos de innovacién educativa podemos remitirnos, sin complejos, al tltimo cuarto del siglo XIX, en el
que la efervescencia de los cambios politicos y el nacimiento de algunas de las propuestas ideoldgicas con
mas trayectoria hasta al momento, propicio el surgimiento de alternativas educativas basadas en otros
principios pedagdgicos.

En este sentido me parece relevante resaltar como la escuela publica, en el sentido que podemos
entenderla hoy en dia como universal, gratuita y obligatoria (ojalad que también laica) es fruto de las con-
quistas sociales alcanzadas por el movimiento obreroy las alternativas progresistas que se han ido dando
a lo largo de los ultimos afios. La escuela pensada como una herramienta para la transmisién de culturay
conocimiento académico reduce su alcance a aquellos colectivos para los que esta perspectiva es signifi-
cativa y forma parte de sus trayectorias de vida. Para amplias capas de la poblacién es escuela representa
un factor mas de exclusion y de control. Darse cuenta del potencial transformador de la educacién y su
relevancia para los procesos emancipatorios, fue lo que llevé a la preocupacién de los colectivos trabaja-
dores por incorporarla a su lucha y a sus reivindicaciones. Los primeros ateneos libertarios, las clases de
alfabetizaciéon nocturnas, y otras muchas experiencias, fueron el germen de otra educacién posible.

Evidentemente, una educacién pensada desde este lado rompe con la hegemonia ilustrada dominan-
tey plantea otras necesidades y otros sentidos a lo educativo. Una vez conseguido el objetivo de la alfabe-
tizacion, las necesidades son otras que plantean otra racionalidad diferente. Espafia, en este sentido, creo
que tiene el mérito de haber sido pionera en buena parte, en este tipo de iniciativas. Aln sin terminar el
siglo XIX, La Escuela Moderna de Ferrer y Guardia, o la propia ILE, la institucion libre de ensefianza, a partir
de la propuesta pedagégica de Francisco Giner de los Rios, plantearon otro modelo educativo, basado en la
experimentacion, el didlogo, la critica social, la intuicidn, el respeto al nifio y la nifia, etc. Lo cual, en el caso
de Ferrery Guardia, le costé la propia vida.

Otras propuestas en otras latitudes también estaban abriendo nuevas miradas a la educacion que
anunciaban rupturas con este racionalismo colonizador y cerrado. Especialmente el primer tercio del siglo
XX fue relevante en este sentido, viendo el despertar de lo que se ha conocido como Escuela Nueva, un
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conjunto de propuestas educativas transformadoras que cambiaron la percepcién de la educacién formal
siendo el germen de todas las propuestas de reforma educativo que se han ido dando desde entonces. De
hecho, siguen siendo un referente para el cambio educativo, a partir de los principios de actividad, expe-
riencia, manipulacién, comprensién, etc. (AAVV. 2005; Carbonell, 2001). De nuevo algunas de estas pro-
puestas fueron objeto de persecucién intelectual, por un lado, pero también politica. Ensefar a pensar y
no solo a reproducir, es una practica que no casa bien con el poder, sea este del tipo que sea.

Como referentes de este movimiento por la Escuela Nueva (o escuela progresista, como también se la
conoce) podemos encontrar una larga lista, que forma parte, no solo de la tradicion educativa progresista,
sino que se han convertido en referentes también en el orden social, académico, politico y cultural. Es el
caso Pestalozzi, que asume la tradicion ilustrada, pero desde una vision holistica del sujeto, con la expe-
rienciay la accién en primer plano, uno de los primeros inspiradores de este movimiento. Nombres ilustres
que siguen iluminando la innovacion educativa son los de Dewey, que desarrolla un planteamiento no solo
educativo, sino epistemologico, a través de su teoria de la accidn, que ilumina aln en estos dias el pensa-
miento educativo, psicoldgico y social; Montessori, reformadora social y educativa, con amplia influencia
en sectores diferentes de la sociedad, presente en muchas escuelas actuales; Frébel, que en el siglo XIX
puso en evidencia la necesidad de la educaciéon infantil; Kilpatrick, antecesor de la ensefianza por proyec-
tos, presente en las reformas educativas actuales; por supuesto Freinet, uno de los principales inspiradores
de la reforma educativa, que transformé los principios del aprendizaje escolar a partir del principio de la
cooperacion;... Muchos de los pensamientos de estos innovadores estan en el fundamento de avances
en la psicologia del aprendizaje constructivista y cognitiva. De hecho han inspirado a investigadores tan
relevantes como Ausubel, Piaget, Vigotsky, Bruner, ... Que a su vez han dado sustento “cientifico” a estos
postulados, en un proceso de retroalimentacion entre las practicas docentes y la investigacion sobre el
sujeto humano, en sus diversas perspectivas.

Sin animo de hacer historia de la educacién, que no es mi tema, creo necesario reconocer la deuda
histérica con estos referentes en el terreno educativo, asi como otros que vinieron mas tarde, como es
el caso de Freire, esencialmente, como primera figura relevante de lo que luego se denominé Pedagogia
Critica (MacLaren y Kincheloe, 2008). Esto es, una pedagogia que pone el foco en la reconstruccion del cu-
rriculum a partir del reconocimiento de las relaciones de poder presentes en la sociedad y su implicacion
en la construccion de los curriculos escolares. Pedagogia critica que se encuentra presente, de una forma
mas o menos explicita, en las reformas educativas del tltimo cuarto del siglo XX y lo que llevamos del XXI.

Elsiglo XXI no estéa exento tampoco de propuestas de cambio educativo que emanan de teorias psico-
légicas emergentes, de nuevas miradas sobre el conocimiento o posicionamientos onto-epistemolégicos
relevantes y necesarios para el cambio social, cultural y politico (Carbonell, 2015). En Espaiia en concreto,
el tltimo cuarto de siglo y lo que llevamos de este, hemos contado con la presencia de colectivos que han
construido posiciones alternativas en educacion, desde la reflexion sobre sus practicas y un posiciona-
miento social y epistemolédgico claro. La herencia de Rosa Sensat, por ejemplo, los Movimientos de Re-
novacién Pedagobgica, los colectivos ligados a propuestas educativas relevantes, como el Movimiento de
Cooperacion Educativa, vinculado al pensamiento de Freinet, ... Podemos decir que contamos con una
fuerte tradicion de educacién alternativa, progresista e innovadora que ha marcado tendencias necesarias
para la mejora en el sistema educativo. Muchas de ellas desgraciadamente, estan sufriendo las presiones
de una educacion cada vez mas burocratizada y estandarizada.

Todo ello supone una tradicion y un bagaje de conocimiento nada despreciable que se ha ido cons-
truyendo tanto desde los progresos en la investigacion sobre el sujeto humano, su construccion como
sujeto biologico, psicoldgico, social y afectivo, la practica educativa construida histéricamente desde los
movimientos alternativos en educacion, que han constituido una avanzadilla importante en la lucha por
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la democracia en situaciones complicadas, en la investigacion social y sus avances en la construccion de
modelos sociales, politicos y culturales para pensar la sociedad, el conocimiento antropolégico y su apor-
tacion en la comprension del comportamiento de la especie y su constitucion, etc.

Desconocer los avances de esta larga tradicién de innovadores en educacion, que en buena parte
también fueron reformadores sociales, es un peligro y una amenaza para avanzar en una educacion que
realmente constituya un pilar en la construcciéon democratica de la sociedad. Espafa es un buen ejemplo
de como estos avances en educacién fueron vistos como amenaza para el poder establecido y los sectores
mas conservadores y autoritarios de la sociedad. El golpe de estado franquista y la posterior represion en
la postguerra pusieron de manifiesto esta situacion. La ILE fue proscrita y sus miembros lanzados al exilio o
asesinados, al igual que el movimiento Freinet, cuyos militantes buscaron nuevas fronteras en el continen-
te americano, estando en la base de las reformas educativas de muchos de esos estados. El movimiento
de cooperacién educativa discipulo de Freinet, por ejemplo, inspird las Escuelas Normales en México, una
de las instituciones educativas mas relevantes de este pais. Un dato para tener en cuenta es que el cuerpo
profesional mas represaliado en el franquismo fue el docente, con el mayor nimero de fusilados, asesina-
dosy exiliados. El mismo Ferrer i Gaurdia, antes mencionado, fue fusilado por considerar que su propuesta
educativa subvertia el orden establecido y amenazaba el poder de las clases dirigentes y de la iglesia. Todo
ello da muestras del sentido social de la educacion, cuando trasciende de la mera transmision de conoci-
mientos establecidos, y a menudo adocenados.

Innovar en educacion, como se puede ver, no es una moda de pedagogos iluminados o asimilados,
sino una tradicion histérica, con una fuerte presencia en la transformacion y en las reformas sociales. Al
mismo tiempo es una tradicion que ha formado parte de los avances en el conocimiento psicologico, social
y antropoldgico. A menudo también han sido parte de avances en el conocimiento en tanto que los centros
educativos inspirados por estas practicas se convirtieron en auténticos centros de investigacion y creacion
cultural. Centros educativos pertenecientes a la ILE, por ejemplo, participaron en convenciones cientifi-
cas, al igual que hoy en dia proyectos educativos de algunos centros escolares estan siendo presentados
en congresos cientificos por todo el mundo. Como decia Freire, la educacién no cambia el mundo, pero
cambia a las personas que cambiaran el mundo. Y esto solo es posible cuando el alumnado participa en
su propia educacién en procesos educativos que transgreden el conocimiento establecido para romper los
moldes de una sociedad constrefiida por la estandarizacion, la homogenizacién y la mera reproduccion.

La humanidad ha progresado a partir de la tradicion y la innovacion. Esto es, consolidando aquello
que nos constituye como sujetos y como colectivo, a partir de lo cual es posible aventurarse a crear nuevas
posibilidades. Conformase solo con conservar lo existente nos aboca al declive social y humano, por tanto,
a una sociedad menos justa, menos libre y menos solidaria. Teniendo en cuenta que la innovacién, por su
parte, necesariamente implica riesgos, aventurar caminos inciertos, y a veces fracasos. En cualquier caso,
tanto en su éxito como en su fracaso, supone abrir posibilidades de futuro.

2. UNA DE ARENA

A pesar de todo lo dicho, no podemos echar en saco roto algunas cuestiones criticas que a mi, particular-
mente, me preocupan. Me refiero, en concreto, al florecimiento de “gurds” de la educacion, por la via de
asumir supuestos emergentes en la sociedad a partir del éxito de la moral tecnocratica neoliberal, que
estan ocupando espacios importantes de la educacion. Quizas forman parte de la cultura mediatica en la
que estamos inmersos que pone en primer plano lo anecdoético frente a lo sustancial.

Nos enfrentamos a un problema importante, desde el punto de vista pedagogico, en tanto que se
confunde “hacer actividades”, con tener un proyecto de cambio educativo real. Pareciera que, como se
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han caricaturizado algunas veces, utilizar la plastilina o la pizarra digital, por si mismas, supone avances
en educacion. Bajo mi punto de vista, hay un riesgo real de banalizar la innovacién en funcién de algunas
nuevas recetas que forman parte del comercio educativo. Sin entrar en casuistica particular, que no vendria
a cuento ahora, nos encontramos con un mostrador del mercado educativo extensisimo, donde los nuevos
protocolos luchan por conquistar su cuota de mercado. A menudo auspiciados por empresas multinacio-
nales, por organizaciones comerciales y mercantiles o por intereses concretos en ambitos particulares del
mundo econdmico y de mercado (Ruiz, Narvaez y Silva, 2016). De alguna forma, la innovacion educativa
se ha convertido también en negocio y entra en la logica de mercado, pervirtiendo un sentido de cambioy
transformacion a favor de procesos de domesticacion.

En este sentido se ofrecen como novedades lo que no son mas que ocurrencias, fruto de esta dinamica
competitiva. La literatura educativa a veces tampoco contribuye demasiado a generar un conocimiento
innovador critico, sino que abunda también en publicaciones del tipo: “como hacer... en 10 pasos”. Si bien
tiene un alto impacto de tipo practico (regula y prescribe la practica), aporta poco desde el punto de vista
de un cambio en la ensefianza. Las teorias en las que se fundamentan a menudo son poco consistentes 'y
responden a propuestas de corte individualista. Otros casos, incluso, recuperan modelos de corte positivis-
ta o conductivo-conductual, que en educacién fueron considerados obsoletos hace tiempo. Curiosamente,
como la evaluacién por rubricas, desde mi punto muy cuestionable desde el punto de vista educativo, se
incorporan a la burocracia educativa vigente, en cuanto que son de facil aplicacién y eliminan cuestionar el
proceso, dando apariencia de objetividad.

Desde la pedagogia creo haria falta una revision mas profunda y fundamentada de estas propuestas.
A veces hay poca reflexion critica y se deja cancha libre al practicismo y a la novedad, que ha permitido el
auge y ascenso de los que acabo de denominar “guris” de la educacion, que en Gltima instancia se con-
vierten en instrumentales para el sistema de poder. La educacién, atendiendo a las tradiciones de las que
antes me hice eco, se construye desde el respeto a los sujetos participantes, y desde una perspectiva social
y comunitaria. Son propuestas que ponen el foco en la experienciay no en la prescripcién. Por tanto, desde
la pedagogia, seriaimportante generar un debate abierto sobre el sentido de las propuestas de innovacién
y su valor de transformacion social.

Hay algunas cuestiones que aprovecho para poner sobre la mesa que considero ayudarian a conso-
lidar nuestra posicién académica y politica y no quedar al albur de propuestas que a menudo se generan
fuera de nuestro propio campo. El hecho de que se pueda cuestionar a los pedagogos y pedagogas y ha-
cernos responsables de todos los males del universo, en parte es posible por una debilidad en nuestra
posicién publica. Es raro escuchar hablar contra la psicologia, cuando, como ya manifesté antes, esta en la
base de la mayoria de las reformas que se planteado en este pais y algunas de las ocurrencias al uso. Han
sabido ocupar una posicion de fuerza en el entrado politico - social, que les hace mas inmunes a la critica.
No entro ahora en las causas ni en las justificaciones. En funcion de esto, apostaria por algunas propuestas
que nos ayuden a revertir esta situacién.

En primer lugar, dificilmente podremos sustentar una posicion de relevancia cuando el mundo educa-
tivo se encuentra fragmentado, dividido y segmentado. En parte fruto de nuestra historia, en parte produc-
to de corporativismos estériles. Actualmente el mercado educativo cuenta con docentes de primaria 'y de
infantil, con su formacion propia, docentes de secundaria (no se si atreverme a decir con su formacion pe-
dagdgica), pedagogos y pedagogas, educadores sociales, psicopedagogos y psicopedagogas, compitiendo
con otros campos y otros cuerpos educativos de mas complicada adscripcién. La formacion, en cada uno
de los casos, aun formando parte del mismo centro universitario, es diferenciada, como si se tratara de
contenidos y conocimientos diferentes. Asi, tenemos una didactica general para educacion infantil y otra
para educacion primaria. En secundaria esta ya no existe. Una sociologia de la educacion igualmente dife-
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renciada, al igual que otras muchas materias. Los que formamos a estos futuros profesionales a menudo
nos “especializamos” en uno de estos cuerpos, como diferente de los otros. Igualmente, en el dmbito pro-
fesional no hay permeabilidad entre ellos.

Seria dificilmente pensable que un psicologo que se vaya a dedicar a la edad infantil, tuviera desde
primer afio de su formacion, una especificidad distinta a la de otras opciones profesionales. No digamos ya
en el ambito del derecho, la medicina, etc. Esto supone una debilidad importante ya que nos sitia en una
suerte de competitividad absurda y a la postre, en una defensa de lo propio frente a los otros. Por tanto,
bajo mi punto de vista, una primera medida seria un grado Unico en educacion, que nos de consistencia
tedrica, epistemoldgica, ideoldgica y practica. La orientacidn hacia las diferentes opciones laborales debe
tener su espacio, en los diferentes momentos del plan de formacién. Esto permitiria una identidad en el
campo educativo mas global y, por tanto, una mayor posibilidad de generar conocimiento propio consis-
tente y critico. Se puede decir que a la antipedagogia, a la vez que con contraargumentos, se le combate
con mas consistencia epistemologica, profesional y social.

Otro factor a tener en cuenta es la dimension publica de la educacion, generando un debate educativo
en términos realmente educativos, valga la redundancia, y no politicos (en tanto politicas partidistas) y
coyunturales. Resulta preocupante como el debate educativo, en términos generales, esta siendo condu-
cido por la derecha conservadora y neoliberal, colocando el foco en cuestiones de mercado, de eficacia en
términos de rendimiento (volvemos a las comentadas rubricas), centradas en la profesionalizacion y, por
tanto, en la exclusion de los mas débiles del sistema (Torres, 2017) y en criterios econdmicos y productivos.
Esto deja espacio libre para la caceria antipedagogica, tanto de derechas como de izquierdas, y elude el
debate sobre el sentido de la educacién en tiempos de cambios culturales y sociales profundos. El pulso
educativo actualmente lo marcan las multinacionales de las TICs, como Google, Microsoft o Apple, entre
otras. Algo que se venia fraguando y que la pandemia ha puesto claramente en evidencia.

Nuestro reto, en este sentido, es trasladar el debate educativo a la calle, si se me permite la expresion.
Vincularnos con los colectivos que forman parte de las diferentes instancias educativas y dialogar sobre el
sentido de lo que hacemos, su valor social y politico, el modelo social al que se camina, etc. Es importante
centrar el debate educativo en los términos que el discurso educativo ha planteado histéricamente, en su
constante confrontacion con el podery con los estamentos mas conservadores de la sociedad. En la medi-
da en que seamos capaces de situar el debate en estos términos estaremos en condiciones de contrarrestar
las salidas de tono de los colectivos cuyos Unicos argumentos es mantener el estatus quo de una educacién
jerarquizada, organizada en torno al control, heredera de una epistemologia caduca y desfasada y que
poco o nada tiene que aportar al momento actual. De nosotras y nosotros depende.
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1. INTRODUCCION

Que la pedagogia esté en el ojo del huracan no es nada nuevo; aunque quiza si que lo sea el torrente de im-
properios y ataques varios que, desde la tribuna de las redes sociales -y otros canales-, se lanza sobre ella
en la actualidad. “Un compendio de prejuicios y soluciones faciles a asuntos que no lo son en absoluto”,
como ha escrito Victor Bermudez (13 de marzo de 2019). Discursos tendentes por lo general a enjuiciarla
sin considerar sus bases tedricas, sin tener en cuenta las naturales tensiones epistemoloégicas en su seno
(como ocurre con cualquier otro ambito de conocimiento) asi como obviando tanto su caracter moralmen-
te complejo como las cambiantes condiciones sociologicas.

En el interior de ese embarrado terreno discursivo, nuestra intencion en este articulo no es la de adop-
tar una postura entre los dos supuestos bandos: la nueva pedagogia y la pedagogia tradicional. Una cosa
es bregar en Twitter y otra creernos a pies juntillas que la situacion se reduce a esas dos posturas, y que los
términos estan meridianamente claros.

También nos preocupa que en el discurso social la pedagogia se parezca a aquel cajon de sastre en
el que tienen cabida -en una ramplona igualdad de condiciones de exposicién-, las tltimas novedades en
autoayuda, la ocurrencia politica de turno, el esmerado trabajo de un equipo docente, las aportaciones
virales de algiin gurd educativo o un sesudo texto académico. De tal manera que cuando se habla de peda-
gogia se hace desde una idea superficial y por lo general imprecisa.

Como profesores de la Facultad de Educacién, nos interesa detenernos en el impacto que esos dis-
cursos puedan tener en la construccion de representaciones mentales y creencias sobre nuestro campo.
Es nuestra responsabilidad, asi lo entendemos, acoger a estudiantes que se inician en un campo de co-
nocimiento plural y complejo (Caparros y Sierra, 2019); estudiantes que se preparan para una profesién
igualmente compleja. Y esa responsabilidad, en relacion con el discurso antipedagdgico, nos aconseja in-
corporar a la conversacion elementos que nos ayuden a pensar con seriedad, rigor y profundidad lo que es
propio de la educacion; rescatando su caracter moral y teéricamente informado, asi como la complejidad
de su sentido y la complementariedad de propositos que la atraviesan?.

En otras palabras, queremos sefialar que aquello que los antipedagogos llaman pedagogia resulta a
menudo un asunto desfigurado, un trasunto de lo que como materia viene constituyendo hace siglos y de
lo que representa como cuerpo de conocimientos que han de nutrir y orientar el criterio profesional. De ahi
gue no nos interese dedicar ni una linea mas a construir una posicion atrincherada frente a quienes buscan
su cuota de protagonismo, sino practicar otra suerte de escritura.

2. CON-VERSAR LA PEDAGOGIA

Desde otra colocacion, y con una vocacion bien distinta, si que nos interesa entablar una conversacion en
diferido con estudiantes de educacion. De ahi que, inspirados por la magnifica obra del pedagogo francés
Philippe Meirieu (2005) “Carta a un joven profesor”, nos hayamos propuesto recuperar el género epistolar
componiendo una carta abierta a estudiantes de educacion. A eso dedicaremos las paginas que siguen.

En el origen de esta carta esta el hecho de que, desde hace algunos afos, observamos que las y los
estudiantes de educacién, ya en los primeros cursos, participan de ese discurso polarizado que sefialaba-
mos al inicio. En sus aportaciones a las conversaciones en clase y, sobre todo, en muchos de sus trabajos,

1 Hay numerosos hilos de Twitter y un buen nimero de entradas de blog en las que se recoge precisamente, la falaz distincién entre, en
jerga tuitera, “profesaurios” vs. “teacher prizes”. Léase, por ejemplo, Marti (5 de julio de 2021) o BermUdez (23 de julio de 2021).

2 En este sentido, Biesta (2014) diferencia entre tres dominios educativos que se conectan como un diagrama de Venn: socializacion, cua-
lificacion y subjetivacion. Pérez Gomez (1998) habla en un sentido parecido de funcion socializadora, instructiva y educativa.
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es habitual que tiendan a contraponer “la escuela de antes y la de ahora”, o que hablen de una “ensefianza
transmisiva” versus una “ensefianza innovadora”. Como si fuera posible trazar una linea que marcase, tan
claramente, el antes y el después, de tal forma que a todo pasado le correspondiera la mas severa de las
criticas.

Interpretamos estas formas de pensary de colocarse ante lo educativo como consecuencia de, al me-
nos, dos tendencias contemporaneas: por un lado, la preponderancia de una ideologia de la innovacién
mas préxima a la mercantilizacién de la educacion que a la mejora de la escuela (Sierra et al, 2019); por
otro, se trata de formas de pensar y de colocarse relacionadas con el mandato de la autosuficiencia, que
los lleva a pensar que el mundo empieza con ellos, parapetandose ante la trasmision cultural (Bellamy,
2018) e, incluso, negando el lugar de influencia del educador (Sierra, 2020). Una posicion esta dltima que
nos invita reconocer cierta “arrogancia juvenil” (por otra parte, tan propia de la edad) emparentada con la
también en boga “cultura de la cancelacién” (Laborde, 12 de octubre de 2021)°.

Del otro lado de las fuerzas en tensidn, los citados discursos antipedagdgicos alimentan las suspica-
cias entre las y los futuros profesionales de la educacion (especialmente entre quienes se forman para las
ensefianzas medias), contribuyendo a que se cristalicen creencias que trivializan la innovacion didactica;
que enjuician a las nuevas generaciones y que ponen en tela de juicio algunas de las opciones pedagdgicas
que se esfuerzan por dar la vuelta a modelos de ensefianza transmisivos. Y aunque esta es una caracteriza-
cion sucinta de los vectores que atraviesan el mundo educativo, creemos que nos puede ayudar a esbozar
el escenario al que nos estamos refiriendo*.

Esta carta, de algiin modo, busca hacer las presentaciones: interceder entre las nuevas generaciones de
educadoras y educadores, y un mundo que ya existe -en una clara inspiracion arendtiana- al que se suben
en marcha. Un mundo que no empieza con ellos, sino que dispone de un legado pedagdgico que debe nutrir
su criterio profesional (Alonso y Gil, 2020).

Tampoco es que esas presentaciones pretendan ser una postura inaugural; es decir, hay en la direc-
cion y el sentido de la universidad la suficiente complejidad como para no cerrarnos ni a una posicion
oficialista ni a una personalista. Son, por tanto, unas presentaciones humildes que combinan lo oficial de
un ritual de paso, con la naturalidad del encuentro, como una invitacién a seguir pensando juntos acerca
de qué es educacion, en el seno de una comunidad plural.

Esta carta tampoco tiene un afan completista. Su propdsito no es cubrir un listado de asuntos que
tener en mente, como tampoco se trata ni de un decalogo de buenas practicas ni de una enumeracién de
advertencias. Es solo una carta abierta que busca poner sobre el papel (sobre la pantalla) algunas de las
tensiones que reconocemos y mucho del sentido que para nosotros tiene ser profesor y profesora de edu-
cacion. Algo que vivimos con gran responsabilidad, y que encarnamos sosteniendo una forma pedagégica
concreta de sery estar en la Universidad, tal y como hemos recogido en otros trabajos (Caparros, Quiles y

3 Hacemos aqui un paralelismo de trazo grueso entre la llamada “cultura de la cancelacién” y lo que reconocemos como una disposi-
cion subjetiva a desconsiderar -cuando no censurar- ciertas formas culturales que forman parte del legado heredado. En muchas de las
noticias que se pueden consultar por la red, aparecen referencias a creadores y creadoras culturales que, por distintas razones, padecen
una campanfia de cancelacion que las lleva, incluso, a perder contratos o a verse condenados al ostracismo. Aunque no entraremos aqui a
analizar caso por caso, si que nos parece interesante plantear ese paralelismo en relacion con lo que nos ocupa: la tendencia de muchos
jovenes estudiantes a depreciar y despreciar formas heredadas de pensar y hacer educacién, como consecuencia de pertenecer a un
supuesto pasado superado.

4 En este mismo numero de la revista Crénica, se pueden consultar los trabajos de Fernandez-Navas y de Rivas, a propoésito del citado
escenario.
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Arbiol, 2020):

La universidad es nuestro espacio habitual de trabajo, donde nos movemos, pero también donde
nos conmovemos. [...] La universidad es para nosotras un lugar de pensamiento, donde estudiar
y daraestudiar (Barcena, 2020); un lugar donde lo politico reside mas alla del “hacer por el deber”
-a veces concretado en un “hacer por hacer”-. Se trata de un espacio de recreacion de la cultura
y el conocimiento en el que tener la posibilidad de deliberar acerca de lo que vivimos y cémo lo
vivimos. Donde tratamos de despertar el deseo por el saber y cultivar relaciones fructiferas que
tengan en cuenta la subjetividad, pero sin perder de vista la comunidad (Caparros y Sierra, 2019);
relaciones en el que tan importante es lo que cada sujeto en si elabora singularmente, como lo
que es capaz de poner en relacién con otras y otros. Un lugar donde creamos ciertos modos de
pensar y sentir el oficio docente, formando a futuros profesionales de la educacién; unos mo-
dos de pensar que tratan de posibilitar a nuestras y nuestros estudiantes vivir la formacién como
trans-formacién de si, abriendo nuevos caminos desde los que pensar con el propoésito de ir mas
alla de las practicas que encorsetan el conocimiento profesional como mera técnica (Sierra'y Ca-
parrés, 2018). (p. 32)

Habitamos asi la universidad como un [ugary no como un mero espacio, en el que recrear cierta cul-
tura pedagogica, como una tarea de mediacion con los saberes constituidos. Por eso, porque la mediacion
implica acercarnos a las tradiciones y abrirnos a la posibilidad de generar caminos propios, no queremos
que esta carta sea considerada un sermén sino una prdctica de acogida.

Aquiva la carta.

3. CARTAA ESTUDIANTES DE EDUCACION
Querida estudiante, querido estudiante de educacion:

Queremos daros la bienvenida a una comunidad, la educativa, que tiene también en la universidad
un lugar. Mas alin cuando, pensemos, inicidis vuestra formacioén en un campo, el educativo, que os debe
devolver en cierto modo a la casilla de salida: la escuela o aquel contexto en que la educacién encuentra
también su lugar.

La historia de nuestro oficio no empieza con vosotros, como tampoco lo hace con quienes escribimos.
Es una historia larga, jalonada de episodios que han sido trasmitidos u olvidados, en relacion con los cuales
toca ponerse a pensar, a estudiar.

En cuanto que inicio, vuestros comienzos en la educacién con vistas a su ejercicio como educadoras y
educadores (permitidnos que utilicemos esa forma, lo suficientemente aglutinadora para concernir a dis-
tintas profesiones educativas), constituyen una promesa, en el sentido en que esa palabra significa “augu-
rio, indicio o sefial que hace esperar algtin bien” (DRAE, 32 acepcién). Esperamos, entonces, que el paso por
las Facultades de Educacién resulte provechoso para vuestro crecimiento profesional, nutrido de escritos y
palabras que contribuyan a vuestro (re)posicionamiento pedagogico.

*kKk

Habéis elegido estos estudios por diversas razones, algunas en apariencia mas elevadas, otras puede que
mas mundanas. De entre esas razones, algunas tendran que ver con eso que llamamos vocacion -con las
complicaciones que esa palabra trae, aunque también con algo de su verdad-; otras estaran relacionadas
con una historia familiar de dedicacién a la ensefianza, que os acuné toda la vida y que, de algiin modo, os
prefijé un camino que ahora tenéis que conquistar. Puede que la mayoria de las veces sea la eventualidad
lo que os ha traido aqui; una eventualidad que también es parte de la vida, por lo que el desafio es hacer
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algo propio con lo que se os ponga por delante.

En todo caso aqui estais, con muchas “horas de clase”, con una historia escolar a vuestras espaldas
-los afios acumulados como estudiantes, casi desde vuestra mas tierna infancia- que constituyen un terre-
no que habréis de labrary cultivar, pues por si solo no es mas que materia prima que necesita ser trabajada
laboriosamente. Quiza esta sea una de las complicaciones de nuestro trabajo, encargarnos de lidiar con un
territorio de experiencias comunes a la mayoria, tratando de habitarlo con un criterio que no es precisa-
mente el de esa mayoria.

Imaginamos también que llegais a la Facultad con un saco de expectativas y preguntas. ;Qué me en-
contraré y con quién me encontraré? ;Cémo se ensefara y como se aprendera? ;Qué clase de conocimien-
tos son los que habré de adquirir para llegar a ser profesional de la educacién?

Por ahora, te animamos a que pongas en suspenso esas expectativas, pues te diremos que la Facultad
no es un mero centro de capacitacién profesional sino un lugar en el que se estudia educacién (Larrosa y
Rechia, 2018). Marina Garcés (2016) ha reflexionado sobre esto mismo, sefialando lo que sigue:

Alguien puede pensar que la educacién no se puede situar entre las actividades que tienen su
fin en si mismas. Que la educacion, especialmente la universitaria, esta en continuidad con el
mercado laboral y que, por tanto, debe funcionar con esquemas de valor similares. Ante esto,
Unicamente puedo decir que sélo quien haya aprendido a distinguir lo que tiene valor por si mis-
moy lo que lo tiene en funcion de otra cosa puede relacionarse libremente con el mercado y con
la sociedad. Es el ntcleo de toda educacion. El resto es esclavitud con titulo universitario. (p. 50)

Esta no es una afirmacion facil de encajar, pues lo que el sentido comun dicta es que estudiar alguna
carrera de educacion tiene que ver con aprender a desempefiarse como educador, como maestro, como
pedagogo. jClaro que la titulaciéon podra habilitarte para optar a un puesto de trabajo! Sin embargo, for-
marse como educador, como maestro, como pedagogo, es algo mas que atravesar un itinerario formativo
y adquirir una serie de competencias profesionales. Y es que la nuestra no es una ocupacién como otras,
sino que forma parte de ese universo de profesiones del cuidado o de lo humanao. Profesiones que a veces
cuesta llamar asi, no porque carezcan de rigor y fundamentos, sino porque en su corazén esta una dedica-
cién al desarrollo del otro, de la otra, que nos compromete de un modo particular.

Convendria por tanto entender, ya desde los comienzos, que aquellos conocimientos mas técnicos,
relacionados con el disefio de propuestas didacticas, han de ser pensados en relacion con el universo de
propésitos que persiguen. Y decimos propdsitos y no objetivos, primero porque los propésitos conectan los
mediosy los fines de una manera ética, apelando al desarrollo no solo cognitivo de la persona sino al hecho
mismo de vivir experiencias de formacién que nos comprometen enteramente. Y segundo porque -pronto
lo descubriréis- la precision conceptual, el escrutinio de las palabras y su estudio desde una perspectiva
historica (situandolas en tradiciones y épocas donde los conceptos adquieren densidad, se discuten, se
resignifican), es también algo propio de nuestro campo (Carr, 1996; Esteve, 2010). No podemos dar enton-
ces por sentado que las palabras significan lo mismo dentro que fuera de nuestras clases, dentro que fuera
de cada una de las materias que estudiaréis. Un buen educador, una buena educadora, sabra interrogar
los términos y las teorias para esclarecer desde qué posiciones epistemoldgicas se habla y se actua, en el
camino por ir dando forma a un saber profesional propio.

*kk

Volviendo a la idea de revisar vuestras expectativas acerca de qué es la Universidad y qué esperais encon-
trar en las Facultades de Educacion, queremos haceros llegar las palabras de Emilio Lled6 (en Lled6 y Cruz,
2015) en las que el filésofo medita precisamente acerca del sentido de la institucién universitaria. Y dice:

Es necesario que exista en la vida universitaria libertad intelectual, pasién, deseo de aprender, de
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meterse en esos temas que constituyen la ensefianza universitaria y que no tienen que ver con
pensar en qué van a trabajar o cuanto van a ganar los estudiantes en cuanto terminen la carrera.
Ya se ganaran la vida cuando terminen, claro que si, pero la posibilidad de estar en la universidad,
en una universidad que te haga pensar, que tenga buenos profesores que se entusiasmen tam-
bién por lo que ensefan, es totalmente contraria a la idea castradora, corrosiva, aniquiladora, de
quevan a la universidad para ganarse la vida. La universidad ha de fecundar, fomentar la reflexion
y el pensamiento sobre la filosofia, la historia, la ciencia, la literatura o lo que sea, pero ha de ense-
fiar a pensar a sus alumnos, porque lo verdaderamente terrible es la ignorancia. (p. 159)

La cita en su conjunto refleja una vision de la vida universitaria como apertura a saberes complejos, al
intercambio de ideas, al escrutinio critico de las propias posiciones sobre aquellos temas que se abordan
en las clases... Y esta es una acotacién importante porque para educar, para desempeiar el oficio para el
que te preparas, no es suficiente -como deciamos mas atras- con atesorar una serie de conocimientos que
aplicar mediante una bateria de recursos didacticos, sino que hay que aprender a habitar el mundo desde
un lugar culturalmente relevante (Stenhouse, 1997). Asi, la vida universitaria haria bien en desapegarse de
ciertailusion capacitadora'y de cierta légica solucionista, pasando a entender que la nuestra es una profe-
sion eminentemente de mediacién (Zambrano, 2005).

Quiza nunca hayais reparado en ello. Es logico. Uno elige habitualmente una carrera porque espera
que sea la puerta al ejercicio de una profesion; una forma de ganarse la vida, seglin decia Lledé en su cita®.
Y aunque las palabas de nuestro autor resulten desafiantes, lo son no porque ninguneen la importancia
de desear una vida laboralmente digna, sino porque contradicen el mero sentido comun, invitdndonos a
enriquecerlo; porque abren -y nos abren- a la posibilidad de reconocer la parcialidad de los propios puntos
de vista; porque la educacién nos introduce en la pluralidad -como diria Hannah Arendt-, constatando que
lo que yo creo puede ser parcial o, en todo caso, puede verse alimentado por otras visiones, por otras sen-
sibilidades.

Todo esto tiene que ver con lo que la vida universitaria pueda llegar a ser; con lo que transitar por las
Facultades de Educacidn pueda significar como vida estudiantil o, dicho de otro modo, lo que pueda supo-
ner ser estudiantes de educacion.

Como parte del camino que inicidis, pronto descubriréis también que los discursos sociales y mediaticos
que nos llegan sobre la educacién suelen estar mediatizados por intereses no siempre claros. Ademas, no
todos esos discursos comparten el rigor necesario para ser consideraros como parte del bagaje a partir del
cual pensary tomar decisiones. Pensemos en ello a propdsito de la tension entre tradiciéon y modernidad.

Sabemos que la idea de la existencia de un canon de lecturas (un cuerpo de conocimientos que con-
viene conocer si o si) puede resultar chocante cuando no trasnochada. Esto es asi porque una de las carac-
teristicas de nuestra sociedad es la recurrente emergencia de textos e informaciones que, a su vez, caducan
con mucha rapidez®. Por eso os decimos que, si bien los nuevos tiempos traen visiones renovadas, eso no
ha de significar automaticamente que el pasado, el legado pedagdgico del que antes os hablamos, consti-

5 Conviene recordar entonces que no trabajamos como profesores, sino que somos profesores, como tantas veces hemos escuchado
decir a la profesora Nieves Blanco.

6 Como hemos sefialado en otro lugar (Sierra y Vila, 2021), se nos ha impuesto -y hemos asumido de un modo bastante doécil- lo que
denominamos como “dictadura del quinquenio”, para referirnos a la exigencia de citar en nuestros trabajos un porcentaje alto de estudio
y ensayos producidos en esa ventana. Nuestra critica al respecto tiene que ver con que esa exigencia puede resultar falta de sentido, pri-
mero porque supone -tristemente- que en algunas revisiones por pares se penalice el hecho de utilizar fuentes que podemos considerar
“clasicas”; segundo, porque se prima citar trabajos que no necesariamente tengan por qué ser valiosos, solo por el hecho de responder
a ese criterio.
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tuya un cuerpo muerto de conocimientos. Los clasicos, dird nuevamente Lled6 (2018), lo son en la medida
en que alimentan inagotablemente, continuas interpretaciones y provocan un didlogo con sus lectores para
enriquecer su clausurada y, tantas veces, mondtona sociedad (p. 121). Esta no es una idea sencilla, y poco
tiene que ver con estimular un respeto sepulcral por la tradicion. Si que se trata de respetar lo que otras y
otros han pensado, dicho, escrito y practicado; y hacerlo porque en el camino nos volvamos mas conscien-
tes de que, como ha dicho Massimo Recalcati (2020), “no hay vida humana que sea la base de si misma” (p.
23). Tampoco en la pedagogia, lo que quiere decir que en el camino por construir un punto de vista propio,
la originalidad no tiene tanto que ver con el grado de ingenio o de novedad de las ideas sino con el origen,
esto es, con la fuerza con que las raices del pensamiento arraigan en el terreno de las tradiciones y se pro-
yectan.

Algo parecido ocurre con la consabida innovacion. O, mejor dicho, con la tendencia a veces asfixiante
por entender que la buena educacién consiste en lanzarse a los brazos de una practica profesional mas
preocupada por estar a la Ultima que por pensar mesurada y rigurosamente el sentido y los propodsitos
de los proyectos que ideamos y de las actividades que planificamos. Este “secuestro” de la educacion por
parte de una innovacién mercantilizada, constituye un verdadero tema candente, y durante tu formacién
conviene que dediques tiempo a configurar una postura al respecto. Innovar significa, segun el DRAE (12
acepcion), mudar o alterar algo, introduciendo novedades. Al llevarlo al terreno de la educacion, podemos
preguntarnos: ;qué es aquello a alterar y qué novedades son esas que merece la pena introducir? El senti-
do comUn nos dice que lo que hemos de alterar es la escuela y la ensefianza, en las que hay que introducir
novedades. Sin embargo, las cosas no son tan claras ni tan faciles como sefalar qué habria que cambiar de
las escuelas u otros contextos, y como habrian de hacerlo los educadores y las educadoras. Esa pregunta
encierra otras muchas como, por ejemplo: ;Por qué habria que cambiar la educacién? ;Para qué cambiar-
la? ;Y para quiénes cambiarla? ;Quiénes la cambian? ;Qué es cambiar la educacion? ;Cualquier cambio es
educativo? ;Y cdmo se cambia? ;Todo en las instituciones esta por cambiar? ;No habra algo que merezca la
pena mantener? ;Qué si que habria que repensar?’

Habra entonces que dedicar tiempo de estudio a conocer y comprender lo que hay tras preguntas
como estas. Desvelando que hay diferentes perspectivas ideoldgicas y cientificas que apuestan por res-
ponderlas desde opciones no siempre claras (ni la mayoria de las veces conciliables entre si). Entendiendo
también que una cosa es tratar de darles respuesta atendiendo a un criterio burocratico, y otra bien distinta
tratar de hacerlo desde una mirada pedagdgica, atenta a la experiencia educativa (Coscolld, 2016).

En torno a la discusion de la innovacién y de la mejora de la escuela, puede que os hayan llegado también
ecos de un discurso antipedagdgico que se proclama, muchas veces, como defensor de ciertas bases de la
educacion y que recela de los nuevos aires, defenestrando buena parte de las aportaciones de la pedago-
gia. Un asunto espinoso, que por un lado tiene que ver con cierto descontento respecto de algunas derivas
que la educacién pueda estar tomando, pero que por otro podemos relacionar, a poco que lo pensemos,
con posiciones que obvian cuestiones centrales de la educacién; fundamentalmente, las que tiene que ver
con laigualdad de oportunidades y la justicia social.

Os hemos mencionado ya la importancia de formarse un criterio profesional serio, exigente, riguroso,
aunque también, afiadiremos, éticamente comprometido. Pues la educacion pierde su razén de ser si que-
da atrapada en las redes de una exigencia cargada de presuposiciones, pero vaciada de compromiso con
laigualdad. Este, como otros de los asuntos que os hemos sefialado, no tiene una respuesta sencilla. No se
trata de cuestiones que merezcan una toma de postura apresurada, como no se trata de elegir una bandera
que ondear. En otras palabras, dirilamos que la cosa no va de elegir entre el amor a los estudiantes y elamor

7 Estas mismas preguntas, u otras muy similares, podriamos hacérnoslas para otras profesiones educativas y para otros contextos.

Coon;



José Eduardo Sierra, Ester Caparros N.o6/ANO 2021

al conocimiento, como bien nos ha contado Philippe Meirieu (2005), sino con asumir responsablemente
vuestro lugar como educadoras y educadores; dedicandoos al estudio y cultivandoos tanto en aquellos
conocimientos disciplinares que constituyen la materia prima de vuestra labor, como en aquellos otros que
han de daros claves de comprension y de accion.

* KKk

Esta carta podria extenderse abordando mil y un asuntos, sin embargo, creemos que va llegando el
momento de ponerle fin. Toca dejar de leernos para encontrarnos en las clases.

Sed bienvenidos.
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Resumen: El presente trabajo tiene como fin el analisis de los valores de la autoestima en una muestra
formada por 555 menores y jovenes de edades comprendidas entre los 14 y los 19 afios pertenecien-
tes al Programa de Reparaciones Extrajudiciales y Desarrollos Educativos (REDES), Programa pertene-
ciente a la Agencia de la Comunidad de Madrid para la Reducacion y Reinsercién del Menor Infractor
(ARRMI), desarrollado mediante contrato de servicio publico con la Federacidn de Plataforma Sociales
Pinardi. Este Programa atiende desde la perspectiva socioeducativa a los menores sujetos al cumpli-
miento de medidas judiciales, asi como aquellos otros que tienen que realizar reparaciones extrajudi-
ciales dentro del ambito de la justicia juvenil.

A estos menoresy jovenes se les aplicd la Escala de Autoestima de Rosenberg. Los resultados arro-
jaron que las puntuaciones obtenidas son similares a otros estudios, y que se encuentran diferencias
significativas entre sexo, tipo de actividad judicial y no tanto por edad. Se encontraron relaciones entre
la autoestima con sexo, edad y medida judicial. Las principales conclusiones de este estudio es validar
el perfil descriptivo sobre la autoestima en estos menores, la cual puede permitir ajustar las interven-
ciones orientadas a la mejora del autodesprecio o autoaprecio en funcién del sexo, asi como valorar la
edad como una variable para intervenir sobre la autoestima para la prevencién de conductas de repro-
che penal.

Palabras clave: autoestima, autodesprecio, autoaprecio, escala Rosenberg, adolescentes, resiliencia.

Abstract: This paper aims to analyze the values of self-esteem in a sample of 555 children and young
people aged between 14 and 19 years belonging to the Program Extrajudicial Repairs and Educational
Development, program belonging to the Agency for the Reduction and Reinsertion of Juvenile Offen-
ders of the Community of Madrid (ARRMI), signed by public service contract with the Federation of
Pinardi Social Platform. This Program attends from a socio-educational perspective to minors subject
to compliance with judicial measures, as well as those who have to carry out extrajudicial reparations
within the scope of juvenile justice.

To this minors and youngs, were applied the Rosenberg Self-Esteem scale. The results showed
that the scores are similar to other studies, and found significant differences between sex, activity and
age not so much. There are also differences in the relationship between self-esteem with sex, age and
judiciary measures. The main conclusions of this study is to validate the descriptive profile on self-es-
teem in these minors, which may allow adjusting the interventions aimed at improving self-esteem or
self-esteem based on sex, as well as assessing age as a variable to intervene on the self-esteem for the
prevention of conduct of criminal reproach.

Keywords: self-esteem, self- loathing, self- reward, Rosenberg scale, teenagers, resilience.
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1. INTRODUCCION

La autoestima es una dimension que cada dia estd mas presente en la vida de las personas, desde la psi-
cologia popular hasta la disciplina cientifica de ésta. En las Ultimas décadas este constructo estéa siendo
fuente de inspiracion e investigacion de cara a la intervencion con todos los sectores poblacionales; me-
nores, adolescentes, adultos, ancianos, etc., y en todos los campos psico-social, pedagdgico, motivacional,
laboral, etc.

La autoestima es considerada como uno de los aspectos o constructos fundamentales en la forma-
cion de la identidad del sujeto, algunos autores (Dubois, Bull, Sherman y Robert, 1998) lo valoran como
uno de los predictores mas importantes en el grado de ajuste psicosocial y relacional, por lo que se podria
valorar su estudio y andlisis como un posible predictor, como factor de riesgo o de proteccion en el dmbito
de los menores infractores.

Este constructo es concebido como una dimensién que se mueve en dos polos, positivo (autoaprecio)
0 negativo (autodesprecio), o como una tendencia direccional entre alto y bajo (Oliva, 2011) y que esta
dimension es la autopercepcidn que realiza uno mismo basandose en una evaluacién subjetiva. Haeussler
y Milici¢ (1997) consideran que en la base de la autoestima estéa la conciencia de si mismo y que ésta es la
dimension afectiva de la informacién objetiva que el sujeto recibe de su entorno, como la aprobacién o
desaprobacién en diferentes contextos; escolar, social, familiar, etc., que se van internalizando especial-
mente en las edades mas tempranas.

Numerosas y diversas conceptualizaciones se han hecho de la autoestima, Rogers (1951: 34) ya la de-
finia como “una configuracion organizada de percepciones del yo” o Copersmith (1967: 4-5) lo explicaba
como “la evaluacién que el individuo hace generalmente con respecto a si mismo; ésta expresa una actitud
de aprobacion o desaprobacion e indica la medida en la que el sujeto cree ser capaz, importante, exitoso y
valioso”. Se puede plantear una definicién, algo densa, establecida por Martinez, Quintanal y Tellez (2002)
describiendo la autoestima como una entidad que haciendo referencia al “yo” o “mi” hace que sea una
realidad organizaday estructurada jerarquicamente, multifacética y multidimensional, de caracter estable
y que se debe a la evaluaciéon de uno mismo, siendo algo dindmico y aprendido producto del feedback
recibido.

Para Martinez et al (2002) las fuentes de informacién de la autoestima son la familia, donde el tipo
y calidad de atencion que los hijos reciben de sus padres, el equilibrio afectivo, respeto y los limites que
determinan la forma de pensar y sentir que tiene uno mismo, también el propio concepto que tienen los
padres de si mismos, “un autoconcepto negativo de los padres se asocia con un autoconcepto negativo
de los hijos”. Otra fuente de informacién que influye significativamente en la imagen y estima del sujeto es
la escuela. La imagen del yo fisico y corporal también influyen, el control del cuerpo durante los primeros
afos, la apariencia fisica, la aceptacién por los demdas mejoran la autoestima, mientras que, en edades
como la adolescencia, ciertos aspectos fuera de los “estereotipos culturales de belleza” influyen negati-
vamente en la estima. Los autores citan como otra fuente de influencia en la autoestima el lenguaje y la
habilidad para conceptualizary verbalizar el yo y los otros. El feedback o la interpretacién de la informacién
procedente del medio, la informacién que reciben los nifios y adolescentes es la principal fuente, seglin
estos autores, especialmente de padres y maestros en un inicio, pero posteriormente se va dando mas
peso a la informacion recibida por los amigos y los iguales, que es especialmente significativa. Otra fuente
de informacién son los massmedia o medios de comunicacién social y las nuevas tecnologias, las modas,
los programas de television, etc. que influyen en la percepcion y valoracién que tienen de si mismos, en las
expectativas de un yo ideal frente al yo real, siendo diferencias que influyen negativamente cuanto mas
grande es la brecha.
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A nivel evolutivo de la autoestima, especialmente en edades comprendidas de 12 a 18 afios, Erikson
(1963, citado en Martinez et al, 2002) afirma que durante la adolescencia el principal problema es resolver
su propia identidad, como individuo Unico y diferente a los demas. En estas edades se producen muchos
cambios, la maduracién fisica, la edad académica y el cambio de la primaria a los institutos. Simmons,
Rosenberg y Rosenberg (1973) consideran que es durante la adolescencia una de las etapas mas sensibles
e inestables para la autoestima, siendo la mas negativa, considerando a las adolescentes en especial (Car-
denal, 1999) como las mas afectadas por la imagen personal, pero es la autonomia, seglin Martinez et al
(2002) lo que mas y mejor define la identidad, esa necesidad de reafirmarse y de la independencia frente
a los adultos, donde tienden a identificarse con iguales o llegando a compararse con adultos para diferen-
ciarse de los que son menores.

En definitiva, un autoconcepto positivo es el comienzo para una vida sana, de éxito personal, social,
académico y profesional (Martinez et al, 2002) por lo que trabajar desde edades tempranas, en la escuela,
en la familia y otros contextos sociales deberian considerarse objetivos prioritarios. En cambio, una per-
cepcidn de si mismo deficitaria, segin Swain (1991, citado en Sanabria y Uribe, 2010) pueden ser aspectos
influyentes en la comision de conductas antisociales. Existen diferentes variables a tener en cuenta como
factores de riesgo en los menores infractores para la comisiéon de conductas delictivas e infractoras (Mam-
paso, Pérez, Corbi, Gonzalez y Bernabé, 2014), que son: variables sociales (adaptacion escolar, afectivas, de
ocio, culturales, salud e higiene, laborales) sociodemogréficas (edad, tipo de familia, fracaso escolar, dro-
godependencias, racismo, xenofobia) y variables psicoldgicas (baja tolerancia la frustracién, impulsividad,
inmadurez, baja autoestima) y seglin estos autores, citando a Grafia y Rodriguez (2010) los menores infrac-
tores son individuos que se caracterizan por una baja autoestima, con bajos sentimientos de autoeficacia,
falta de oportunidades de éxito, experiencias gratificantes, sin normas ni referentes que puedan generar
una seguridad personal y confianza en si mismos.

La autoestima estd muy relacionada con la capacidad adaptativa de los menores. La resiliencia, es
estudiada como adaptacion a las tareas vitales, a la ausencia o presencia de problemas de salud mental
o en elinvolucrarse en conductas de riesgo (Fergus y Zimmerman, 2005, citado en Leiva, Pineda y Encina,
2013),y que como recurso interno en la adolescencia dependen de factores como la autoeficiencia, las au-
topercepciones positivas y una adecuada autoestima y que la autoestima global tiene un efecto protector,
rediciendo los efectos negativos. Los resultados encontrados por Leiva et al (2013) encontraron una corre-
lacion significativa entre una mayor autoestima a una mayor resiliencia, por lo que, a mayor autoestima,
mayor presencia de caracteristicas resilientes, asi como comportamientos adaptativos, mayor autonomia
y laresolucion positiva de conflictos, lo que facilitaria la posibilidad de reducir factores de riesgo y minimi-
zar las conductas infractoras.

La Comunidad de Madrid cuenta con un organismo auténomo, la Agencia para la Reducacion y Rein-
sercion del Menor Infractor de la Comunidad de Madrid, (Ley 3/2004, de 10 de diciembre, de creacion de la
Agencia de la Comunidad de Madrid para la Reeducacién y Reinsercion del Menor Infractor) que es a quien
le corresponde la ejecucion de las medidas adoptadas por los érganos judiciales en aplicacion de la legisla-
cion sobre responsabilidad penal de los menoresy las soluciones extrajudiciales. A través de un contrato de
servicio publico con la Federacion de Plataformas Sociales Pinardi desarrolla el Programa de Reparaciones
Extrajudiciales y Desarrollos Educativos. Dentro de las distintas lineas de trabajo, basadas siempre en la
mejor atencion a los menores, se ha llevado a cabo esta investigacion aprovechando la larga trayectoria y
experiencia en este ambito de intervencién, de cara a un mejor conocimiento de las caracteristicas y nece-
sidades que presentan muchos de los menores que participan en el conjunto de las actividades socioedu-
cativas y apoyo psicolégico que se llevan a cabo en el programa REDES.

El objetivo del presente estudio es analizar de forma descriptiva las puntuaciones posibles, la media y
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desviacidn tipica, la interaccion entre las diferentes variables con la autoestima y sus subniveles, compro-
bar diferencias de estos aspectos con el tipo de medida y corroborar con otras investigaciones hechas en
poblaciones espafiolas en una muestra de menores participantes en el programa REDES.

2. METODOLOGIA

El disefio realizado para la investigacion se trata de una metodologia no experimental, selectiva y ex-post-
facto, dado que el objetivo de ésta es obtener informacion descriptiva o diferencial. El andlisis estadistico
de datos realizados, para la comparaciéon de medias y diferencias de estas, fue a través del analisis de va-
rianza ANOVAYy el estudio de relaciones a través del coeficiente de correlacion de Pearson.

2.1. SUJETOS

La muestra seleccionada se ha compuesto por 555 individuos (N= 555), de los cuales 416 eran varones,
suponiendo el 74.95% de éstos y 139 eran mujeres, siendo el 25.05% de la muestra. Los participantes del
estudio fueron menores seleccionados de diferentes Centros de Dia, para la ejecucion de medidas judi-
ciales y soluciones extrajudiciales, gestionado de la Federacién de Plataformas Sociales Pinardi, ubicados
en Alcala de Henares, Madrid y Parla. El acceso a la muestra fue no probabilistico, de caracter intencional
o de conveniencia. Una vez se iban seleccionando los participantes, quienes estaban cumpliendo algin
tipo de Reparacion Extrajudicial o medida educativa, se les iba explicando las condiciones del estudio, los
derechos que les asisten, asi como la obtencién del consentimiento informado.

La edad comprendida ha sido desde los 14 afios, limite inferior, hasta los 19 afios, superior. La media
de edad ha sido de 16.49 afios y una desviacion tipica (DT) de 1.182. En el caso de los varones, la media de
edad esde 16.53 conuna DT de 1.161y de las mujeres la media es de 16.35y una DT de 1.239, en el desglose
por edades los datos obtenidos se muestran en la tablal. Se han recogido escalas en funcién del tipo de
actividad que los individuos han tenido que realizar en los diferentes centros de dia, siendo un 65.23% Re-
paraciones Extrajudiciales (REJ) y un 34.77% diferentes tipos de medidas judiciales (MJ) de medio abierto
como; Tareas Socioeducativas (TSE) -10.99%-, Prestaciones en Beneficio de la Comunidad (PBC) -15.50-,
Asistencia a Centro de Dia (ACD) -.54%-, Libertad Vigilada (LV) -7.74%. Antes de realizar la prueba, se ha
contado con el consentimiento informado verbal de todos, habiendo explicado las condiciones y objetivos
de la pruebay el posterior tratamiento de datos de forma anénima.

2.2. INSTRUMENTOS

La Escala de Autoestima de Rosenberg (1965a, 1965b) es una escala cuyo objeto es medir la percepcién
que tienen los menores sobre su autoestima, aunque puede valorarse desde dos perspectivas, bifactorial,
sobre aspectos negativos y déficits en los positivos, autoconfianza y autodesprecio, o unifactorial, como
Unica dimensién de la autoestima. En este caso, la aplicacion se realiza para analizar su dimension global y
sus dos subdimensiones. La escala consta de 10 items, de respuesta multiple, contestando en qué grado se
sienten identificados con la premisa que se ofrece, yendo del 1 en muy desacuerdo al 4 en muy de acuerdo,
para aquellos items de codificacion positiva -1,2,4,6,7- y en el resto de items, son de respuesta inversa, por
lo que un muy de acuerdo supone un 1y un muy desacuerdo se le da el valor de 4 -3,5,8,9,10-. Las puntua-
ciones totales obtenidas oscilan entre el 10 y el 40, con una estimacién inicial de aquellas puntuaciones
globales con menos de 25 puntos presentan una autoestima baja, siendo problemas significativos, entre
26y 29 significa una autoestima media, no es problematico, pero es conveniente mejorarlo y mas de 30 es
una autoestima alta. Una interpretacion no considerada en la Escala de Autoestima de Rosenberg (EAR) es
aquellas de 40, que podrian indicar sesgo de deseabilidad social o una autoestima baja desproporcionada
oinflada lo que podria implicar que no se responsabilizan de sus conductas, ni de los errores, no aprenden
y se vuelven rigidos, con tendencia a tener sesgos en la automejora (Roca, 2012).
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Una vez finalizada la aplicacion de las escalas, los datos fueron tratados mediante Excel y Spss v.22.0.,
también se incluyeron variables sociodemograficas como la edad, sexo, tipo de medida o solucidn extraju-
dicial, formacién u ocupacion.

3. RESULTADOS

Tras realizar un analisis de fiabilidad mediante a de Cronbach, el resultado obtenido ha sido de .764 siendo
un valor préximo a .80 como valor recomendado que dé garantias en la consistencia interna, siendo valo-
res muy similares encontrados en otras investigaciones. Los estadisticos de los items son mostrados en la
tabla 1.

Tabla 1: Estadisticos de los items

Media Desv. tip. Varianza
Item 1 3.45 .629 .396
Iltem 2 2.95 .874 763
Iltem 3 3.49 .584 341
Item 4 3.50 .643 413
Iltem 5 2.90 .891 794
Iltem 6 3.10 932 .869
Iltem 7 3.48 .667 445
Iltem 8 2.57 1.073 1.152
Iltem 9 3.46 .765 .585
Item 10 3.35 792 .628

Tras recoger la informacion, los datos obtenidos han oscilado entre 10 y 40 puntos, con una media de
32.25 puntosy una DT de 4.523. Se pueden observar diferencias en las puntaciones, especialmente diferen-
cias por género y diferencias por edad (tabla 2). Se podria plantear a la vista de los resultados que los ran-
gos de normalidad de la autoestima a términos globales irian entre 27.79 -28-y 36.87 -37-. Es importante la
recogida de datos divididos por edades y género con el objeto de valorar si se pueden apreciar diferencias
significativas, dado que se trata de etapas sensibles y criticas, y valorar si en algiin momento se da unincre-
mento o decremento de la percepcion de si mismo.

Tabla 2: Puntuaciones tipicas por edad y género

Edad

14 15 16 17 18 19

Sexo Sexo Sexo Sexo Sexo Sexo
Varon  Mujer | Varén  Mujer | Varén  Mujer | Varéon  Mujer | Varén  Mujer | Varén  Mujer

Media 31.95 32.38 32.08 30.33 3281 3242 | 3254 30.42 33.65 29.59 31.78 35.00

DT 4.524 6.718 4.513 4.594 4.082 3.836 4.395 5.431 4.154 5.242 1.787 1.414
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En los resultados pueden apreciarse diferencias de puntuaciones mas altas en los varones que en las
mujeres, con menores puntuaciones en cuanto a las DT. Respecto a las edades, en términos generales, no
se aprecian diferencias entre éstas, salvo una bajada de menos de un punto, aproximadamente a los 15
afos. En los datos recogidos donde se ha distinguido edad y sexo, se mantienen medias similares intraeda-
des, pero puede apreciarse diferencias de medias de los distintos sexos con las distintas edades.

También se han recogido las medias en funcién del centro de procedencia, de cara a poder valorar el moti-
vo o plantear posibles variables no controladas o extrafias, no se detallan al no ser relevantes y no aportar
posibles diferencias significativas.

Respecto a la formacién, se ha observado que puntuaciones inferiores en la formacion asociada al
primer ciclo de secundaria -1°, 2° de ESO y ACE- mientras que aumentan en la autoestima aproximada-
mente un punto en aquellas formaciones vinculadas al segundo ciclo y vuelven a aumentar con los niveles
superiores con el Bachillerato. En el apartado Otros se incorpora una disparidad de formacién, como es la
formacion permanente, escuelas taller, cursos privados y universitarios, y en la seccion de sin ocupacion se
incorpora a aquellos individuos que o bien se encuentran desempleados, o en busqueda de empleo o que
simplemente han abandonado el sistema educativo sin expectativas de futuro formativas inmediatas.

De los datos obtenidos, la autoestima global en las REJ la media es de 31.86 con una DT de 4.614,
mientras que en las MJ es un 32.97 con una DT de 4.266. En el subnivel de Autoaprecio, las reparaciones
punttan con una media de 17.10 y una DT de 2.157, mientras que en las medias se ha encontrado un 17.56
con una dT de 2.098. En el autodesprecio, la media en las Reparaciones se encuentra en 14.75 y una DT de
3.331, y las medidas en 15.40 con una DT de 3.078. Desglosando las puntuaciones por medidas, los resul-
tados obtenidos han sido de TSE en la autoestima global 32.85 (DT=4.262), PBC de 33.29 (DT=4.231), LV de
32.42 (DT=4.404) y ACD de 34.00 (DT =4.583).

Respecto a los resultados obtenidos (tabla 3) desde la perspectiva bifactorial de los distintos compo-
nentes de la autoestima puede observarse los siguientes resultados lo que indica que los hombres tienden
mas a realizar y destacar sus aspectos positivos como mecanismos de mejora de la autoestima mientras
que las mujeres tienden mas a lanzarse a si mismas mensajes de autodesprecio o negativos, donde pue-
de observarse diferencia en la ejecucion de cada subdimension. Sobre la relacién entre variables, puede
decirse que, en cuanto al estudio de los dos subniveles de la autoestima, se ha encontrado que existe una
correlacion positiva baja (.375) entre ambos, existiendo una correlacion de intensidad muy alta (.898) entre
la autoestima global 'y su subnivel de autodesprecio, y respecto al a relacion de autoestima y autoaprecio,
existe también una fuerza de relacion alta (.745).

Tabla 3: Autoestima global y por factores en diferencia de género

Autoaprecio Autodesprecio Autoestima Global
Sexo Sexo Sexo
Varones Mujer Total Varones Mujer Total Varones Mujer Total
Media 17.45 16.71 17.26 15.26 14.15 14.98 32.71 30.86 32.25
Desv. tip. 2.048 2.338 2.146 3.186 3.338 3.257 4.523 4.984 4.523
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La relacion entre la autoestima global con diferentes variables se ha encontrado que existe una corre-
lacion negativa baja (-.177) respecto al sexo. Otro grado de asociacion y su fuerza, es la encontrada entre
el tipo de mediday la autoestima, de .117, siendo muy baja, lo que indicaria que en las medidas judiciales
suele puntuarse mas alto en autoestima, la medida también muestra una correlacion significativa en los
dos subdimensiones, .102 en cuanto al autoaprecio y .095 sobre el autodesprecio, de tipo de intensidad
muy baja. La edad muestra un nivel de intensidad de asociacion baja (.244) y su relacion con la medida, es
decir, a mayor edad, mas presencia de medidas judiciales o lo que seria similar, cuanto mas jévenes, mas
presencia de soluciones extrajudiciales. El sexo correlaciona con el autoaprecio de forma muy baja-.149y
-.147 en el autodesprecio, los valores altos en estas dimensiones tienen a darse menos en el género feme-
nino.

Recogidos los datos, tras realizar un Andlisis de Varianza (ANOVA), sobre la autoestima global, se pue-
de afirmar que existen diferencias significativas entre los datos obtenidos por género, donde F (1, 553) =
17.834; p<.01 (p=.000) para un nivel de confianza del 99%. En cambio, no se encuentran diferencias sig-
nificativas por edad ya que F (5, 549) = 1.053; p=.386. Respecto a otras variables recogidas, como el tipo
de medida desarrollada, se aprecian diferencias significativas respecto a las puntuaciones de autoestima,
donde F (1,554) =7.671; p<,01 (p=.006), tampoco se encuentra diferencias entre el tipo de formacion, F (9,
545) =1.059; p=.392. No obstante, hay que destacar que se encuentran diferencias significativas en cuanto
al nivel de autoestima global en funcion del centro donde se ha realizado la EAR, con F (2, 552) =5.656; p<
.01 (p=.004) para un nivel de confianza del 99%.

En cuanto al andlisis bifactorial, no se han encontrado diferencias por la edad sobre el autoaprecio,
siendo F (5, 549) =.838; p=.523 y el autodesprecio con F (5, 549) =.995; p=.420, tampoco se han encon-
trado diferencias segun el lugar de origen o centro de referencia siendo el Autoaprecio F (2, 552) =3.502;
p<.01(p=.031) y el Autodesprecio con F(2, 552)=4.584; p<.01(p=.011), no obstante podrian encontrarse su-
biendo el margen de confianza al 95%. Con todo ello si se han encontrado diferencias significativas en las
dos subdimensiones de la autoestima en cuanto al sexo, donde en el factor Autoaprecio el resultado del
ANOVA ha sido de F(1,553)=12.551; p=.000 y respecto al Autodesprecio se ha obtenido de F(1, 553)=12.261,
p=.000,

también se han encontrado diferencias significativas entre las Reparaciones Extrajudiciales y las Me-
didas Judiciales, en los dos subfactores y la autoestima global, en el subfactor de autoaprecio el resultado
es de F(1, 553) = 5.828; p<0.05 (p=.016) con un intervalo de confianza del 95%, encontrandose diferencias
significativas en el aspecto del autodesprecio con F(1,553) =5.051; p<0.05 (p=.25) y la autoestima global en
F(1, 553) = 7.671; p<0.05 (p=.006). La varianza total del autodesprecio es muy baja, explicada en un 7%, en
un poco mas se explica la del autoaprecio, en un 9%y en la autoestima global es explicada la varianza total
en un 12%. También mas especificamente se han encontrado diferencias significativas entre Reparaciones
Extrajudiciales y Prestaciones en Beneficio de la comunidad, existiendo estas diferencias en el autoaprecio
F(1, 446) = 5.084; p<0.5 (p=.025), en el autodesprecio F(1, 446) = 4.776; p<0,5 (p=.029) y autoestima global
F(1, 446) = 6.9; p<0.5 (p=.009) en este ultimo con un margen de confianza del 99%. Las varianzas totales
explicadas son muy bajas, siendo un .09% en autoaprecio, .08% en autodesprecio y 1.3% en la autoestima
global.

De la autoestima global, redondeando, con una media de 32 y Desviacién Tipica de 4, se puede esti-
mar que aquellos que estan por debajo de 28 y por encima de 32 se saldrian de los rangos de normalidad,
lo que supone que aquellos que estén por debajo o encima de dos desviaciones tipicas serian menores con
ciertas dificultades en este aspecto, una baja autoestima. De la muestra total, por debajo de la normalidad
se encuentran 49 (8.8%) donde de éstos, se ha encontrado 5 sujetos (.9%) con tres Desviaciones tipicas.
Los individuos con dos Desviaciones Tipicas por debajo de la media suponen el 7.9% de la muestra (44
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sujetos). De estos primeros, se ha encontrado que las Reparaciones Extrajudiciales suponen el 80% frente
a las medidas. En el caso de los segundos, las reparaciones suponen el 79.6% y el 20.4% para las medidas
judiciales. En el caso de la autoestima inflada o baja desproporcionada que son aquellos que estan por
encima, en dos Desviaciones tipicas, se ha encontrado un total de 21 sujetos (3.8%) siendo de éstos el
66.7% Reparaciones Extrajudiciales y un 33.3% medidas. El total de individuos que han presentado una au-
toestima desajustada, bien por lo alto o por lo bajo, serian 66 representando un 12.6% de la muestra total
y de los cuales 75% son REJ y el 25% son Medidas Judiciales. El 46.9% de los menores por debajo de dos
Desviaciones Tipicas son de sexo femenino, contrastando asi con que las mujeres representan el 25.05% de
la muestra total, desde los 14 hasta los 15 afios, hay mas mujeres que varones, a partir de los 17 aumenta
en los varones. En cuanto a la autoestima alta, con valores que rondan la puntuacién directa de 40, se
encuentra que tan solo el 19% son mujeres, del total de la muestra, de éstos, el 66.7% son Reparaciones
Extrajudiciales, mientras que el 33.3% son medidas judiciales y del rango de edad que mayor autoestima
inflada se ha encontrado en los 17 afios con un 38.1%, mientras que los 14 afios, con un 9.5% han puntuado
asi, patron que se repite en la autoestima baja, con un 8.2% en el rango de los 14 afios y el que mayor se da
esen los 17 afos con un 34.7%.

4. CONCLUSIONES

Como se ha dicho anteriormente, el presente estudio descriptivo no tiene intencionalidad de estudiar las
propiedades psicométricas de la EAR, su fiabilidad, validez, consistencia interna, etc. dado que ya existe
literatura cientifica al respecto (Atienza, Moreno y Balaguer, 2000;Vazquez, Jiménez y Vazquez- Morejon,
2004; Martin- Albo, Nufiez, Navarro y Grijalvo, 2007 y Manso- Pinto, 2010) en su adaptacién con muestras en
poblaciones espaiiolas, por lo que es la descripcidn de los valores que se pueden obtener de la EAR enuna
poblacién juvenil de entre 14y 19 afios el objeto de analisisy mas concretamente en menores infractores.

Pueden observarse ciertas diferencias en las puntuaciones en las diferentes investigaciones (tabla 4),
de hasta 7 puntos aproximadamente, si bien es cierto, que en el caso de la muestra de Vazquez et al (2004)
se trata de sujetos pertenecientes o que han acudido a centros de salud mental y que una caracteristica de
éstos es la presencia de una autoestima baja, el resto de investigaciones sitiian al mismo nivel aproxima-
damente las puntuaciones, estableciendo las diferencias de las mujeres en puntuaciones inferiores que las
de los varones, salvo la excepcidn de la investigacion de Manso-Pinto (2010) cuya muestra se centraba en
una poblacion universitaria.

Tabla 4: Relacion de resultados de diferentes estudios con la EAR

Varones Mujer Total
Media DT Media DT Media DT
Manso- Pinto (2010) 31.07 5.00 32.94 4.74 3221 5.91
Vazquez et al. (2004) 26.43 5.51 25.27 5.57 25.71 5.57
Vazquez et al. (16-21) (2004) 29.50 3.57 24.29 6.39 25.77 6.17
Martin- Albo et al (2007) 32.53 3.92 31.14 4.55
REDES- Pinardi 32.71 4.52 30.86 4.98 32.25 4.52
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La literatura cientifica al respecto, de la relacion entre menores infractores y la autoestima indicaba
que éstos, en uno de sus factores, no el Unico, era un desajuste de la autoestima, el autoconceptoy la per-
cepcion de si mismo para lograr los objetivos. Con los datos obtenidos, comparando aquellos menores de
medidas judiciales con sentencia firme por hechos de tipicos de reproche penal que supone el cumplimien-
to de una medida, frente aquellos pertenecientes a los programas de Soluciones Extrajudiciales, donde son
individuos normalizados, con variables ambientales o del entorno mas normalizadas, como la situacion
socio familiar, socioeconémica y comunitaria han cometido un delito o falta clasificado, por lo tanto, los
datos descritos, pueden permitirnos cuestionar o tener que analizar mas en profundidad la autoestima
como un factor de riesgo, por lo que podriamos establecer las diferencias en un mayor desajuste entre los
factores de la autoestima, dado que los menores con medidas judiciales presentan una puntuaciéon mas
alta en la autoestima global y una mayor puntuacion en el autoaprecio, menor percepcion negativa sobre
si mismos, en cuanto a las puntuaciones obtenidas en el autodesprecio, mientras que las Reparaciones
Extrajudiciales, su autoestima es mas baja, pudiéndose derivar de una interaccion de una baja percepcién
de si mismos de sus cualidades negativas, con un nivel de exigencia ante sus errores, siendo asi mas cons-
ciente del autoreproche.

Los resultados obtenidos en la investigacion permiten establecer nuevas medias y DT para realizar
una intervencion eficaz, la puntuacién de 32.25 en la poblacion global, es superior a las informadas en
otras publicaciones, en los hombres, con 32.71 es superior, salvo en las mujeres, 30.86, siendo inferior a
la investigacion de Martin- Albo et al (2007) y Manso-Pinto (2010). Esta puntuacién tan baja en las mujeres
debe valorarse como un indicador adecuado para trabajar de forma psicopedagdgica la mejora de la auto-
estima, ademas, existe una relacién, aunque débil (r=-.177) que podria indicar que las mujeres mayores de
16 anos con medidas judiciales o soluciones extrajudiciales podrian tener una baja autoestima, por lo que
se podrian valorar estas condiciones como un predictor de la autoestima, aunque no consistente. Esimpor-
tante destacar también la relacién existente de la edad, (r=.244), donde una baja autoestima podria indicar
factores de riesgo para la realizacién de conductas de reproche penal, y que esto podria estar vinculado a
una concienciacion, mayor culpabilidad, reconocimiento y conciencia haber cometido hechos delictivos y
conductas asociales.

Por lo que se podria valorar un perfil de riesgo donde un menor, y en particular las mujeres, cuanta
mas edad tenga, destacar que empiezan a existir diferencias significativas en cuanto a género a partir de
los 17 afios, y mas baja sea la autoestima, mas probabilidades tendra de cometer conductas de alto repro-
che penal o de resolver problemas de forma poco prosocial. Para este perfil, con los datos obtenidos, se
debe priorizar la intervencion en la mejora de la autoestima, la reformulacién positiva, etc., para aquellas
puntuaciones inferiores a 29 en los varones y 26 para las mujeres, no obstante, hay que tener presente que
aquellas puntuaciones superiores a 37 para varones y 36 para mujeres, préximas a 40 podrian indicar una
alta deseabilidad social o la autoestima inflada también denominada baja desproporcionada aunque seria
de interés el estudio de la autoestima vinculada a menores infractores especialmente aquellos que han
cometido delitos mas graves y/o los que han pasado por intervenciones en desarrollo personal y social,
generandoles una base Gnicamente tedrica que les permite ser socialmente deseables y de ahi que puedan
presentar puntuaciones altisimas en la EAR.

También se han encontrado diferencias significativas en cuanto a la autoestima global como en los
diferentes factores (autoaprecio y autodesprecio) de las Reparaciones Extrajudiciales y las Libertades Vi-
giladas, donde se podria inferir que un alto nivel de autodesprecio, supone una mayor sensibilidad y con-
ciencia sobre si mismo, como hacia las normas sociales y remordimiento, por lo tanto hace reconocer los
hechos infractores o de reproche penal, mientras que ese bajo autodesprecio podria implicar no asumir, ni
reconocer los hechos cometidos, pudiendo dar lugar también a déficits de autoconociminto y autocritica
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sobre sus actos y por tanto mostrar una mayor dificultad para el cumplimiento de la sanciéon, no tomando
conciencia sobre el reproche social y penal que implica. Hecho que se demuestra con los indices de in-
cumplimiento en las Reparaciones Extrajudiciales (2% aproximadamente) frente a las Libertades Vigiladas
(20% aproximadamente). Probablemente vinculado al hecho de la intervencion en Reparaciones desde los
presupuestos de la justicia restaurativa, la aceptacién del delito y su correspondiente arrepentimiento y
subsanacion al hecho, reconocimiento explicito.

De cara a la continuidad de las investigaciones, seria de interés analizar la autoestima desde el mode-
lo bifactorial - autoconfianzay autodesprecio- y un modelo de intervencién ajustando éstos a las necesida-
des de trabajar los aspectos positivos o reformulando los negativos. También seria interesante la adopcion
de unaforma paralela del cuestionario con el objeto de establecer programas de intervencion de mejora de
la autoestima y validar su efectividad mediante el sistema de test y retest —pretest o postest. Por lo tanto,
con los resultados obtenidos, se pueden también afirmar que los datos sobre la autoestima van a favor de
los hombres como ya encontraron las investigaciones de Milicic y Garostegui (1993); Feingold (1994); Kling
et al (1999) donde las diferencias entre 15y 18 aumentaban considerablemente (d=.33) (citados en UNIR,
2016). De los resultados obtenidos, como prospectiva, esto nos podria sugerir futuras investigaciones diri-
gidas a llevar a cabo programas preventivos y de caracter temprano, y personalizados segiin género y cada
subnivel de la autoestima, también seria interesante trabajar la relacién entre la autoestima en todos sus
subnivelesy la relacién con la reincidencia. También se hace necesario el estudio y su interaccion con dife-
rentes variables, asi como un tratamiento recuperador u optimizador en los casos de una autoestima baja
y baja desproporcionada, dado que un 12.6% de la muestra representa un nimero importante de menores
con un desajuste significativo de la autoestima.

4.1. LIMITACIONES

Como limitacién se podria indicar que no existen estudios donde se compare puntuaciones de autoestima
de un grupo de control, normalizado, con ausencia de historial de conductas de reproche penal con me-
nores infractores con el objeto de encontrar diferencias significativas, no obstante, se podria indicar que
existe relacion entre la medida judicial y la solucién extrajudicial con la autoestima, dado que, en el caso
de las medidas judiciales se considera que son derivadas de conductas que podrian tipificarse ya como
graves, mientras que en otras como las Reparaciones Extrajudiciales son mas leves.

Otra dificultad afiadida, la heterogeneidad algunas variables interesantes por conocer de tipo expli-
cativo, que son las fuentes de informacién de feedback que recibe el sujeto, por un lado, en el sentido
académico, se ha visto puntuaciones en la autoestima en los individuos que se encuentran en los niveles
superiores, por lo que permite apreciarse el éxito escolar como refuerzo de la autoestima, pero queda-
ria valorar, los aspectos familiares, autoestima de los padres, valores, pautas educativas, influencia de los
mass-media, etc. También seria de interés, que no ha podido ser estudiado en este articulo los menores
infractores con medidas privativas de libertad, ya que no se ha tenido acceso a éstos y dado que éstos me-
nores se le pueden imponer este tipo de medidas al haber cometido delitos mas graves o en circunstancias
mas severas que las propias de medio abierto, también por otro lado, el nivel de reincidencia es mayor en
los menores que tienen este tipo de medidas.
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Resumen: La necesidad como psicopedagogos de intervenir, disefiar y ofrecer herramientas que atien-
dan a las dificultades observadas en el aula para favorecer el aprendizaje competente y auténomo, la
expresiéon y comprension del propio pensamiento, el uso de las rutinas de pensamiento y el desarrollo
de la competencia matematica, conforman el marco tedrico sobre el que se asienta el disefio de la pro-
puesta de intervencién. Este disefio se conforma a partir de las rutinas de pensamiento como patrones
de accion que ayudan a estructurar y desarrollar el pensamiento para la comprensién y resolucién de
problemas matematicos, como respuesta a las dificultades observadas en los alumnos se segundo de
Educacion Primaria en esta area. Finalmente, se presentan las conclusiones, reflexiones, futuras lineas
de investigacion y limitaciones del trabajo realizado.

Palabras clave: pensamiento eficaz, comprensidn, pensamiento, competencia matematica.

Abstract: The necessity such as psychopedagogues to intervene, design and offer tools that address
the difficulties observed in the classroom to promote competent and autonomous learning, the ex-
pression and understanding of one’s own thinking, the use of thinking routines and the development of
mathematical competence, make up the theoretical framework on which the design of the intervention
proposal is based. This design is made up of the thinking routines as action patterns that help structu-
re, order and develop thinking for understanding and solving mathematical problems, in response to
the difficulties observed in students in the second year of Primary Education in this area. Finally, the
conclusions, reflections, future lines of research and limitations of the work carried out are presented.
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1. INTRODUCCION

En muchas ocasiones se da por supuesto que el hecho de “pensar” es algo que los alumnos resuelven por
ellos mismos, principalmente con su propia experiencia, pero ;y si desde los primeros cursos de Educacién
Primaria se les ensefia unos sencillos patrones de accién con los que poder desarrollar su pensamiento
adquiriendo a la vez un contenido curricular? Dicha situacién demanda la creacion de propuestas de inter-
vencion que atiendan a la diversidad del alumnado de forma inclusiva a la vez que ofrezcan al alumnado
herramientas a utilizar en su vida diaria; recursos relacionados con las operaciones fundamentales basicas
(sumay resta), y que, a su vez, ayuden al alumnado a la resolucion y comprension de los problemas mate-
maticos (Calvo, 2008).

Esta propuesta plantea la metodologia activa de ensefianza-aprendizaje, denominada Aprendizaje
Basado en el Pensamiento o Thinking Based Learning (TBL), que propone la inclusién de la ensefianza
de destrezas de pensamiento en la ensefianza de los contenidos propios del curriculo educativo, es decir,
ensefar a los alumnos a pensar con destreza sobre los contenidos curriculares, desde el area de las mate-
maticas (Swartz et al., 2013). Para lograr llevar a cabo esta metodologia es necesario basarse en el proyecto
de investigacién denominado Proyect Zero, que extrae el pensamiento a la luz para que los alumnos sean
conscientes de su propio aprendizaje, ofreciéndoles el acompafiamiento necesario para lograr que sean
competentes en la resolucion y comprension de problemas matematicos (Chamorro, 2003).

Dicho proceso, como indican los creadores del Proyect Zero, Ritchhart et al. (2014), en su libro “Hacer
visible el pensamiento”, se puede lograr mediante la técnica de rutinas de pensamiento, entendidas como
patrones de accion que ayudan a estructurar, ordenar y desarrollar el pensamiento desde el contenido
curricular que se desee. Por ello, el presente articulo tiene como finalidad presentar una propuesta para
que el alumnado sea capaz de resolver y comprender problemas matematicos mediante el uso de rutinas
de pensamiento, con el propésito de ejercitar su pensamiento, a la vez, que se trabaja la competencia ma-
tematica.

2. ACCION PSICOPEDAGOGICA PARA MEJORAR EL PROCESO DE ENSENANZA-
APRENDIZAJE

Una primera aproximacion al término de la accién psicopedagogica la entiende como la actividad pla-
nificada para la mejora de los procesos de aprendizaje y de desarrollo de los sujetos (Solé y Colomina,
1999). Los autores destacan la naturaleza colaborativa de dicha accion psicopedagogica, adaptandose a
las caracteristicas del contexto y de los destinatarios, ya que es necesaria la colaboracién con los distintos
agentes educativos y sociales de los sujetos para garantizar la eficacia de las acciones aplicadas.

Se acentua, pues, la importancia de un acompafiamiento que responda a las peculiaridades de cada
alumno. En este caso, facilitar que el alumnado adquiera las habilidades cognitivas necesarias que le per-
mitan ser competente en la resolucion y comprension de los problemas matematicos mediante el uso del
propio pensamiento, como forma de organizar la informacién recibida (Prados et al., 2014).

3. PENSAMIENTO EFICAZ

La palabra “pensamiento” puede ser utilizada en un sentido muy general para hacer referencia a casi todo
lo que sucede en la mente humana. Para Allueva (2007), para ejercitar el pensamiento del alumno, es ne-
cesaria la ensefianza del uso de destrezas cognitivas que le ayuden a utilizar recursos cognitivos de forma
adecuada, logrando un mayor rendimiento.

Swartz et al. (2013), definen pensamiento eficaz como “la aplicacion competente y estratégica de des-
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trezas de pensamiento y habitos de la mente productivos que nos permiten llevar a cabo actos medita-
dos de pensamientos, como tomar decisiones, argumentar y otras acciones analiticas, creativasy criticas”
(p.15).

De forma que, se entiende la comprension como el resultado del propio pensamiento delindividuo, ya
que supone una implicacién total en la actividad intelectual trabajando con procesos mas activos y cons-
tructivos que el simple aprendizaje superficial, centrado en la memorizacion de conocimientos (Salmon,
2015). La idea de hacer el pensamiento visible surge de un proyecto de investigacion educativa llamado
Proyect Zero, desarrollado en Harvard Graduate School of Education (Ritchhart et al, 2014). Para el autor, el
pensamiento visible es un enfoque que construye disposiciones para pensar, entre otras: la curiosidad, la
comprensiony la creatividad, centrandose en las oportunidades para usar el pensamiento.

Para que los alumnos hagan su pensamiento visible existen una serie de procedimientos denomina-
dos rutinas de pensamiento, que mediante estrategias ludicas y dindmicas acercan a los estudiantes y al
docente a su propio conocimiento (Morales y Restrepo, 2015).

CUADRO 1: Tipo de rutinas de pensamiento

Rutinas para presentary Rutinas para sintetizary Rutinas para explorar
explorar ideas organizar ideas las ideas mas profundamente

Circulo de punto de vista

Ver-Pensar-Preguntarse Titular Sirve para ponerse en
Sirve para describir, interpretar y Sirve para reflexionar y sintetizar lo una posicion y hablar o escribir
preguntarse sobre un objeto o imagen. esencial de la situacion planteada. desde esa perspectiva, con el fin de

comprenderla mejor.

. CSl: Color, Simbolo, Imagen Luz roja, luz amarilla.
Pensar- Inquietar- Explorar K . " ¥ . . .
. . . Sirve para identificar una idea Sirve para identificar errores en el
Sirve para activar el conocimiento - . . . .
Rk utilizando un color, simbolo y una razonamiento o areas que necesitan
previo, preguntarse y planear. . ) .
imagen. cuestionamiento.
Puente 3-2-1 Conectar-Ampliar- Desafiar Eljuego de la soga
Sirve para activar el conocimiento Sirve para establecer conexiones, Sirve para identificar y construir los
previo, cuestionar, extraer y establecer crear ideas y hacer preguntas tras una dos lados de un argumento o tension/
conexiones a través de metaforas. informacién planteada. dilema

Conexiones-Desafios-

Puntos de brujula Conceptos- Cambios. Oracion-Frase- Palabra
Sirve para tomar decisiones, planteary Sirve para establecer conexiones, hacer Sirve para resumir, extraer informacion
descubrir reacciones personales. preguntas, identificar ideas clavey y/o completar un texto.

considerar su aplicacion.

Fuente: Informacion adaptada de Ritchhart et al. (2014).

Los alumnos son capaces de resolver mecanicamente las operaciones fundamentales basicas (suma
y resta), pero no saben como aplicarlas para la solucién de un problema (Calvo, 2008). Necesitamos pen-
sar en algo y la metodologia Aprendizaje Basado en el Pensamiento o Thinking Based Learning (TBL) nos
plantea que sea un contenido curricular. Dicha situacion, refuerza la ensefianza de rutinas de pensamiento,
como patrones de actuacién encaminados a la comprensién y resolucion de problemas matematicos con
el objetivo de que el alumno reflexione sobre el problema matematico que esté realizando, alcanzando asi
el pensamiento eficaz a la vez que se trabaja la competencia matematica (Chamorro, 2003).

En definitiva, para lograr que los alumnos se conviertan en personas competentes matematicamente,
en este caso, con el uso de rutinas de pensamiento, estas deben estar disefiadas para desarrollar en ellos
los aspectos anteriormente descritos.
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4. OBJETIVOS

Nos proponemos disefiar una propuesta de intervencién para la comprensién y resolucién de problemas
matematicos mediante el uso de rutinas de pensamiento en un aula de segundo de Educacién Primaria.

Para conseguir dicho objetivo, es necesario establecer objetivos especificos:
- OE1l. Realizar una busqueda bibliografica acerca del pensamiento eficaz en el aula.

- OE2. Adaptary emplear las rutinas de pensamiento como herramientas para la resolucién de pro-
blemas matematicos permitiendo una mejor toma de decisiones.

- OE3. Introducir una nueva metodologia de trabajo en el aula basada en el Aprendizaje Basado en el
Pensamiento o Thinking Based Learning (TBL) que ofrezca pautas de actuacion para comprendery
resolver problemas matematicos.

- OEA4. Desarrollar la competencia matematica en los alumnos mediante el uso de las rutinas de pen-
samiento.

5. METODOLOGIA

La propuesta de intervencion con sus respectivas sesiones realizada para el aula de segundo de Educacién
Primaria se adapta y emplea las rutinas de pensamiento como herramientas para la resolucion de proble-
mas matematicos, cumpliendo asi el OE2, junto a la introduccion de una nueva metodologia de trabajo
en el aula basada en el Aprendizaje Basado en el Pensamiento o Thinking Based Learning (TBL), como se
presenta en el OE3. Como resultado, se persigue que el alumnado sea matematicamente competenteen la
resolucion y comprensién de los problemas matematicos presentados (OE4).

Ademas, hemos llevado a cabo una revisién bibliografica para la creacién del marco tedrico, en la que
cumplimos el OEL. Para ello, se ha llevado a cabo una busqueda exhaustiva en buscadores como Google
académico, Dialnet, portales de difusién como bibliotecas online y diferentes libros publicados. Esta bus-
queda se ha llevado a cabo mediante las siguientes palabras clave como: rutinas de pensamiento, pensa-
miento eficaz, pensamiento visible, rutinas de pensamiento, etc. De toda la informacién encontrada en li-
brosy articulos, se han seleccionado aquellos que mas se ajustaban al tema principal del presente articulo.

6. PROPUESTA DE INTERVENCION

La presente propuesta de intervencion toma como referencia el paradigma constructivista propio de la
teoria constructivista de Jean Piaget, entendido como el paradigma que concibe al ser humano como un
ser capaz de procesar la informacién que recibe del exterior e interpretarla a partir de lo que ya conoce
convirtiéndola en un nuevo conocimiento (Aparicio y Ostos, 2018).

En segundo lugar, para orientar las acciones del enfoque metodolégico propuesto, es necesario esta-
blecer una serie de principios metodolégicos que sirvan de marco de referencia al maestro. En este sentido,
Mufioz-Herrera et al. (2017) presentaron una propuesta de clasificacion de los principios metodolégicos
de la que destacamos: el principio de “aprender a aprender”; el principio de apertura a la diversidad; el
principio de interaccién, socializacién y comunicacién y uso de su pensamiento dirigido a la comprensién
y resolucion del problema planteado; el principio de motivacion y; el principio de globalizacién.

En tercer lugar, es necesario establecer la estrategia utilizada: el trabajo colaborativo junto a la pro-
puesta de un portavoz de cada grupo y, en cuarto lugar, el modelo didactico bajo el que se sustenta la
propuesta de intervencion es el Aprendizaje Basado en el Pensamiento o Thinking Based Learning (TBL).
Se trata de un modelo didactico que propone ensefar a los alumnos destrezas de pensamiento y fomentar
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la reflexién metacognitiva sobre el propio pensamiento del alumno, bajo el contenido matematico que se
desea reforzar: la comprension y resolucion de problemas matematicos (Swartz et al., 2013).

6.1. Contenidos didacticos

Mostramos una tabla con los contenidos de aprendizaje vinculados con los objetivos didacticos y con el
Bloque 1 del Area de Matematicas propio del Decreto 108/2014, de 4 de julio, del Consell, por el que esta-
blece el curriculo y desarrolla la ordenacién general de la Educacién Primaria en la Comunidad Valenciana.

Vinculacion
con Objetivos
Didacticos

Nel

Ne2

Ne3

No4

Ne5

N°6

Conceptuales
(saber)

Lectura comprensiva

Situacion cotidiana que
plantea un problema
matematico

Pregunta del problema
matematico

Informacion (datos)
necesaria e innecesaria de
un problema matematico

Diferentes puntos de
vista de un problema
matematico

Estrategia resolutoria
segun el tipo de problema

CUADRO 2: Contenidos diddcticos

Procedimentales
(saber hacer)

Realizacion de lectura
comprensiva

Descripcion e
interpretacion de la
situacion cotidiana que
plantea un problema
matematico

Seleccion y simplificacion
de los datos en una
pregunta para la
resolucion de un
problema matematico

Discriminacién de la
informacion necesaria
einnecesaria para
la resolucién de un
problema matematico

Identificacion de los

diferentes puntos de

vista de un problema
matematico

Seleccion de la estrategia
resolutoria segun el tipo
de problema

Actitudinales
(saber ser)

Interés por la lectura
comprensiva

Entusiasmo por
la descripcion e
interpretacion de
situaciones cotidianas
problematicas

Participacion por la
seleccion de datos
necesarios en una
pregunta que resuelva el
problema matematico

Interés por la
discriminacion de la
informacion necesaria
einnecesaria para
la resolucién de un
problema matematico

Predisposicion por
la identificacion de
diferentes puntos de
vista de un problema
matematico

Interés por la seleccion de
estrategias resolutorias
segln el tipo de problema

Fuente: Elaboracién propia.

Vinculaciéon
Bloque del Area

Bloque 1: Procesos,
métodos y actitudes en
matematicas
BL1.1

Bloque 1: Procesos,
métodos y actitudes en
matematicas.
BL1.1-BL1.3

Bloque 1: Procesos,
métodos y actitudes en
matematicas.
BL1.1-BL1.3

Bloque 1: Procesos,
métodos y actitudes en
matematicas
BL1.1-BL1.3

Bloque 1: Procesos,
métodos y actitudes en
matematicas
BL1.1-BL1.3

Bloque 1: Procesos,
métodos y actitudes en
matematicas
BL1.2

6.2. Competencias clave

Siguiendo la Orden ECD/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre competencias,
los contenidos y los criterios de evaluacion de la Educacion Secundaria Obligatoria y el Bachillerato, se se-
leccionan las competencias clave que se desarrollan en la propuesta de intervencién; Competencia lingtiis-
tica, competencia matematica y competencias basicas en ciencias y tecnologia, competencia aprender a
aprender, competencias sociales y civicas, sentido de iniciativa y espiritu emprendedor.

Coon;
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6.3. Temporalizacion

En cuanto a la organizacion temporal, se ha disefiado una propuesta de intervencién para ser llevada a la
practica a lo largo de un cuatrimestre. Por ello, se han planificado las cuatro sesiones de desarrollo duran-
te, por ejemplo, un dia a la semana de un mes lectivo.

6.5. Programacion de las sesiones

A continuacién, se nombran las rutinas de pensamiento que se realizardn en las sesiones, asi como su res-
pectiva clasificacién propuesta por Richhard et al. (2014), y sus objetivos vinculados en cada sesion.

DESARROLLO DE LAS ACTIVIDADES
« Actividad de iniciacion: Sesién 1. Rutina: Ver-Pensar-Preguntarse.
- Tipo derutina: rutina para presentary explorar ideas.

- Objetivos Especificos vinculados: OE2, OE3 y OE4.

Objetivos vinculados:
1. Describir e interpretar la situacion cotidiana que plantea el problema matematico.

2. Argumentar matematicamente la adecuacion de la estrategia elegida para la resolucion
del problema.

3. Seleccionar la estrategia resolutoria segun el tipo de problema.

Actividad de desarrollo. Sesion 2. Rutina: Titular.

Tipo de rutina: rutina para sintetizar y organizar ideas.
Objetivos Especificos vinculados: OE2, OE3y OE4.

- Objetivos vinculados:
1. Realizar una lectura comprensiva en el enunciado matematico.

2. Seleccionar los datos necesarios en una pregunta para la resolucién de un problema ma-
temadtico.

3. Argumentar matematicamente la adecuacién de la estrategia elegida para la resolucion
del problema.

4. Seleccionar la estrategia resolutoria segtn el tipo de problema.

Actividad de desarrollo. Sesion 3. Rutina: Luz roja, luz amarilla.

- Tipo de rutina: rutina para explorar las ideas mas profundamente.
Objetivos Especificos vinculados: OE2, OE3y OE4.

Objetivos vinculados:

1. Realizar una lectura comprensiva en el enunciado matematico.

2. Discriminar la informacion necesaria e innecesaria para la resolucion de un problema ma-
tematico.

3. Argumentar matematicamente la adecuacién de la estrategia elegida para la resolucion
del problema.

4. Seleccionar la estrategia resolutoria segun el tipo de problema.
« Actividad de desarrollo. Sesién 4. Rutina: Circulos de punto de vista.
- Tipo de rutina: rutina para explorar las ideas mas profundamente.
- Objetivos Especificos vinculados: OE2, OE3y OE4.
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- Objetivos vinculados:
1. Realizar una lectura comprensiva en el enunciado matematico.
2. ldentificar los diferentes puntos de vista de un problema matematico.
3. Argumentar matematicamente la adecuacién de la estrategia elegida para la resolucion
del problema.
4. Seleccionar la estrategia resolutoria segtn el tipo de problema.

Finalmente, en el Anexo 3 se presenta una tabla donde se esquematiza la composicién y vinculacién
de las actividades.

6.6. Recursos didacticos
En el aula escogida para la propuesta de intervencién, podemos encontrar diferentes materiales didacti-
cos, que atendiendo a la clasificacién propuesta por Carday Larrosa (2007) se dividen en:

« Material de lectura y estudio al cual pertenecen libros, fichas, bits, etc.

« Material audiovisual al que corresponden los recursos audiovisuales: pizarra digital interactiva con

su respectivo rotulador para escribir sobre ella, un ordenador gestionado por el docente, asi como
el proyectory los altavoces.

« Material de ejecucion, material de escritura, dibujo y construccion: lapices, colores, gomas, libretas,
bloques, etc. En general cualquier tipo de material que puedan utilizar los alumnos para toda acti-
vidad escolar.

Respecto a los materiales que son necesarios para llevar a cabo las sesiones propuestas, siguiendo
la misma clasificacion, se destaca:

« Material audiovisual: ordenador del docente, pizarra digital interactiva con su respectivo rotulador
para escribir en ella y proyector.
« Material de escritura: folios con los organizadores graficos.
6.7. Agrupamientos

El disefio de la distribucién de los alumnos, en seis de mesas compuestas por cuatro alumnos cada una
pretende facilitar el aprendizaje colaborativo, con el uso marcado de un rol en uno de los sujetos: el por-
tavoz. El alumnado debe estar alejado de distracciones visuales o auditivas tales como las ventanas del
aula, cerca de la pizarra y de la mesa del maestro, y supervisando que en el pupitre solo haya el material
indispensable para la realizacién de las sesiones.
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7. EVALUACION
7.1 Criterios de evaluacion

A continuacion, se formulan los criterios de evaluacién vinculados con los estandares de aprendizaje eva-
luables consultados en el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo ba-
sico de Educacion Primaria. Asi como, con los indicadores de logros descritos en el Documento puente.

FORMULACION DE LOS CRITERIOS DE
EVALUACION

Realiza una lectura
1 comprensiva en el enunciado
matematico.

Describe e interpreta la
2 situacion cotidiana que plantea
el problema matematico.

Seleccionay simplifica los
datos necesarios en una

3 L.
pregunta para la resolucién de
un problema matematico.
Discrimina la informacién
4 necesaria e innecesaria para

la resolucién de un problema
matematico.

Identifica los diferentes puntos
5 de vista de un problema
matematico.

Argumenta matematicamente
la adecuacién de la estrategia

6 . L.
elegida para la resolucion del
problema.
Selecciona la estrategia
7 resolutoria segln el tipo de

problema.
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CUADRQO 3: Criterios de evaluacion

Vinculacion

Estandares de Aprendizaje
Evaluables.

Bloque 1: Procesos, métodos y
actitudes en matematicas.
BL1.1

Bloque 1: Procesos, métodos y
actitudes en matematicas.
BL1.1BL1.3

Bloque 1: Procesos, métodos y
actitudes en matematicas.
BL1.1BL1.3

Bloque 1: Procesos, métodos y
actitudes en matematicas.
BL1.1BL1.3

Bloque 1: Procesos, métodos y
actitudes en matematicas. BL1.1 BL1.3

Bloque 1: Procesos, métodos y
actitudes en matematicas. BL1.3

Bloque 1: Procesos, métodos y
actitudes en matematicas. BL1.2

Fuente: Elaboracion propia.

Indicadores de logro.
Documento Puente.

2°MAT.BL1.1.1

Analiza enunciados de problemas
orales, graficos y escritos relacionados

con objetos, hechos y situaciones

del entorno inmediato utilizando
estrategias como: lectura comprensiva
del enunciado y expresién numérica de

los datos.

2°MAT.BL1.3.1
Reconocey utiliza el vocabulario
del area del nivel educativo en sus
conversaciones sobre el contenido de
las actividades realizadas.

2°MAT.BL1.1.1

Analiza enunciados de problemas
orales, gréficos y escritos relacionados

con objetos, hechos y situaciones

del entorno inmediato utilizando
estrategias como: lectura comprensiva
del enunciado y expresion numérica de

los datos.

2°MAT.BL1.3.1 Reconocey utiliza
el vocabulario del area del nivel
educativo en sus conversaciones sobre
el contenido de las actividades
realizadas.

2°MAT.BL1.2.1
Utiliza estrategias como la
manipulacién con materiales
relacionados con el problema, asi
como la representacién mediante
dibujos en la resolucién de problemas.
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7.3 Autoevaluacion docente y autoevaluacion del propio alumnado

Proponemos la siguiente actividad para que los alumnos/as puedan autoevaluarse llamada “la escalera de
metacognicion”. Esta extraida del programa didactico basado en las Inteligencias Maltiples llamado EMAT
(Emocionante, Manipulativo, Adaptativo y Transversal) que permite trabajar las matematicas de una ma-
nera contextualizada ya adaptada a la realidad de los alumnos (Pozo, 2012).

Seglin nos presenta el programa EMAT, la escalera de metacognicion es un instrumento de autoeva-
luacion que invita a los alumnos a reflexionar sobre su propio aprendizaje siguiendo los diferentes grados
de complejidad, de menor a mayor:

1. Primer nivel: reflexién tactica sobre sus saberes.
2.Segundo nivel: reflexion de toma de conciencia sobre sus procedimientos utilizados.
3. Tercer nivel: reflexion estratégica para conocer la funcionalidad de sus actuaciones.

4. Cuarto nivel: razonamiento reflexivo sobre como trasladar los aprendizajes a otros contextos.

FIGURA 1: Escalera de metacognicion.

MAT

(Enqué
otras situaciones.
podemaos aplicarlo?

g?'

Fuente: EMAT

8. CONCLUSIONES

Atendiendo a lo expuesto anteriormente, tras la vivencia de las dificultades que presentan los alumnos
de segundo curso de Educacién Primaria en la comprension y resoluciéon de problemas matematicos y la
importancia de acompafiar al alumnado en el desarrollo de su propio pensamiento para lograr ser compe-
tente en esta drea, nos lleva al disefio y creacion de la propuesta de intervencion basada en el Aprendizaje
Basado en el Pensamiento o Thinking Based Learning (TBL) utilizando las rutinas de pensamiento en el
aula de matematicas.

Respecto al objetivo general sobre el disefio y la creacion de una propuesta de intervencién para la
comprension y resoluciéon de problemas matematicos mediante el uso de rutinas de pensamiento en el
aula de segundo de Educacion Primaria, podemos afirmar que se ha conseguido ya que se presenta una
propuesta para dicho curso escolar teniendo en cuenta todos los elementos curriculares y la metodologia
adecuada para esta etapa educativa, adaptando las rutinas de pensamiento de Richhard et al. (2014), hacia
la resolucion y comprension del problema matematico presentado.

Coon;
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En relacion a los objetivos especificos, en primer lugar, mediante la revision de la teoria publicada
sobre el pensamiento eficaz, se ha podido analizar a nivel teérico en qué consiste y como desarrollar el pen-
samiento eficaz en el aula. En segundo lugar, para el disefio y la creacion de la propuesta de intervencion
se han adaptado y utilizado las rutinas de pensamiento como herramientas para resolver los problemas
matematicos planteados en las sesiones. Estas suponen patrones de acciéon o autoinstrucciones con las
que a través de pocos pasos se pretende desarrollar el pensamiento y contribuir a la comprension de un
contenido. También, se plantean para ofrecer a los alumnos una técnica que utilizada de manera repetitiva
facilitara en ellos el logro de metas o tareas especificas Utiles en su vida diaria.

En tercer lugar, se introducido una nueva metodologia de trabajo en el aula basada en el Aprendizaje
Basado en el Pensamiento o Thinking Based Learning (TBL) para ofrecer pautas de actuacién para com-
prendery resolver problemas matematicos.

En cuartoy ultimo lugar, se ha desarrollado la competencia matematica en los alumnos utilizando las
rutinas para reflexionar sobre el problema matematico a realizar. Aunque, Chamorro (2003), afirma que ser
matematicamente competente es un proceso largo que dura toda la vida escolar del alumno.
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Resumen: En la orientacién educativa y su vinculo con la busqueda de empleo afloran nuevos términos
como el de empleabilidad y sostenibilidad. En estos procesos, las nuevas tecnologias merecen ser atendi-
das especialmente ante el periodo de crisis vivido en Espafia. Para ello, se utiliza un estudio de caso dia-
croénico siendo N=1, mujer, pedagoga >30 <40 afos de procedencia Espafa. El objetivo de investigacion se
dirige a describir el proceso de busqueda activa de empleo dentro del periodo de caos (afios 2007-2014).
Se define el ambito empresarial de bisqueda (tipo de empresa y empresa buscada por afio) y se numeran
los contactos describiendo el como se contacta (recursos impresos y digitales, modalidad presencial, a
distancia o mezclada).

Se concluye que, bajo un periodo largo de crisis: a) se es fiel al campo profesional de busqueda, b) las
expectativas bajan, descienden los contactos y el proceso de blsqueda fracasa, c) los recursos digitales
son una alternativa sostenible, y e) con actividades pro-sociales las expectativas suben. Se advierten de-
bilidades en los servicios publicos y privados de orientacion cuando el concepto de empleabilidad asume
caracteristicas como: a) el lugar de residencia, b) la naturaleza de la empresa, c) el poder adquisitivo de la
solicitante, y d) la tranquilidad dentro del espacio que se habita.

Pese a las limitaciones propias del estudio de caso y la falta de recursos, este trabajo abre una puerta
a consideraciones a tener en cuenta en orientacion educativa a la hora de afrontar la empleabilidad. Des-
de aqui, la formacion permanente del profesional en orientacion aparece como primera necesidad.

Palabras clave: Empleo; Educacion social; Orientacion; Tecnologias de la informacién y de la comunica-
cion; Investigacién cualitativa.

Abstract: In the educational guidance and its link with the job search, new terms emerge as employability
and sustainability. In these processes, new technologies deserve special attention in the period of crises
experienced in Spain. For this, a diachronic case study is used being N=1, woman, pedagogue >30<40
years old, of origin Spain. The aim is to describe the process of active job search within the period of chaos
(years 2007-2014). Search business scope is defined (type of company and company searched by year) and
contacts are numbered describing how it is contacted (printed and digital resources, face-to-face mode,
distance mode or blended).

In conclusion, under a long period of crisis: a) she is faithful to the professional search field, b) expec-
tations fall, contacts drop and the search process fails, c) digital resources are a sustainable alternative,
and e) with pro-social activities expectations rise. Weaknesses in public and private guidance services are
noticed in terms of employability. They must assume characteristics as: a) the place of residence, b) the
nature of the company, c) the purchasing power of the applicant, and d) the trust on its living space.

Keywords: Emploiment; Community Education; Guidance; Information and Communication Technolo-
gies; Qualitative Research.
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1. INTRODUCCION?

Incidiendo en el término de orientacion educativa hay una linea que la marca como tarea a desarrollar
a largo de la vida vinculada a la busqueda de empleo. En inglés se traduce como guidance (Sobrado y
Ceinos, 2009; Sobrado, Ceinos y Fernandez, 2010). Campoy y Pantoja (2003) trabajaron sobre e-orien-
tacion y e-guidance para referirse a contextos virtuales en esta linea. McCarthy (2004) se refiere a los
orientadores como guidance workers. Garcia y Cortés (2020) mantienen el uso de orientacion vocacional.

Sin embargo, aparecen otros términos como el de empleabilidad y sostenibilidad que implican a la
persona como responsable en si misma de su desarrollo profesional. El concepto de empleabilidad fue
sometido a discusiéon por McQuaid y Lindsay (2005) advirtiendo de su vacio cuando la responsabilidad
se sitlia nicamente en el ciudadano, en la ofertay en la demanda del mercado laboral. Kim et al. (2019)
abordan el concepto de identidad vocacional (vocational identity) sefialando la necesidad de un nuevo
enfoque. Por su parte, Plant (2015), Medugorac, Sverko y Babarovi¢ (2019) trabajan sobre la guia de la
carrera profesional y/o la guia verde de la carrera (green vocational gruidance). En esencia, coincidien-
do con Garcia y Cortés (2020), se reclama un mayor peso politico en el contexto espafol, ubicando el
desarrollo de la empleabilidad como centro de interés politico.

2. MARCO TEORICO

Hoy por hoy se han modificado las necesidades en la sociedad. Ademas, el vertiginoso y masivo movi-
miento de poblacion obliga a cambios radicales. Apunta Sami Nair que cuando se produce una crisis
econdmica, los paises desarrollados se agarran a la gestion del mercado laboral con resultados caé-
ticos. A ello se suma el crecimiento demografico sin precedentes en la historia de la humanidad. Por
ejemplo, a principios del siglo XIX, el planeta contaba con mil millones de seres humanos, en 1900 con
mil seiscientos millones y en el afio 2000 con seis mil millones de personas (Nair, 2010, pp. 401-403).

Las nuevas tecnologias, que contribuyen a estos cambios acelerados, merecen ser atendidas (Gu-
tiérrez y Tyner, 2012). En nuestros dias, el concepto de alfabetizacion digital se amplia generando es-
cenarios distintos de intervencién socioeducativa, espacios diferentes, multimedia y digitales, desde
los que poder trabajar. Sin embargo, incidiendo en la empleabilidad, Gémez (2016), y Garcia y Cortés
(2020), reconocen el tramo tan amplio de poblacion dafiado por el desempleo en Espafia en el periodo
de crisis. Por un lado, Gémez (2016), tras analizar las transacciones laborales de los segmentos mas
castigados (jovenes y mayores de 55 afos), defiende la necesaria alfabetizacion digital junto a la for-
macion individualizada orientada al empleo. Por otro, Garcia y Cortés (2020), subrayan que el sistema
de orientacion profesional ha superado la prevencion como posibilidad. Lo evidencian en el periodo de
2008 a 2014 ante la masiva destruccién de millones de puestos de trabajo en nuestro pais.

Siguiendo el informe de la Unién Europea sobre empleo y desarrollo social (EU, 2019, pp. 259, 298,
316, 320-322), la ratio en Espafia de desempleo durante el periodo 2007 a 2014 fue la segunda mas alta,
después de Grecia. Espafia pasé de ocupar el séptimo lugar en la UE-28 en 2006 (8.5) a ser el primer pais
con la tasa de desempleo mas elevada durante cinco afios consecutivos (periodo de 2008 a 2012). El
estado espafiol se posiciona en segundo lugar en 2013 alcanzando su valor mas alto al superar los seis
millones de desempleados (26.1 %). Esto es tanto como decir que, en el intervalo 2007 a 2014, Espaiia
incrementd el desempleo llegando en 2013 a una subida del 31%. Nuestro pais se empobrecia. Si en
2006 ocupaba el décimo primer lugar con riesgo de pobreza y exclusion social, en 2014 se posicioné en

1 En este trabajo se ha cuidado el lenguaje no sexista. Cuando ha sido necesario, se ha utilizado el masculino genérico para referirse
a ambos sexos.
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el sexto. Nos encontrabamos por debajo de Rumania (que era el primero), seguido de Bulgaria, Grecia,
Letviay Hungria.

Como contraste, en Portugal entre 2007 y 2014, la tasa de desempleo subié 5 puntos y en el Reino
Unido poco mas de dos. En la actualidad, el efecto de la crisis que ha sufrido el estado espaiiol necesita
ser problematizado, reflexionado desde la subjetividad de la ciudadania. Garcia y Cortés (2020) hablan
hoy de post-crisis.

La legislacion tiene el deber de establecer bases para enriquecerse de las potencialidades de la
ciudadania y paliar las desigualdades y la marginacion. Se precisa encarecidamente recurrir al marco
constitucional (CE 1978) recordando el articulo 9.2. Los poderes publicos tienen la responsabilidad de
promover condiciones de igualdad social y hurgar en aquello que las impida procurando la participa-
cion de la ciudadania. Cuando la ausencia de empleo se alarga esta participacion, que afecta no solo a
la vida politica sino también a la vida cultural, social y econémica, se ve mermada.

Entre los antecedentes, antes de la crisis, hubo un informe que marcé pautas de accion para sis-
temas de orientacion y asesoramiento dirigido a instituciones de educacion superior (Martinez, 2006).
El informe revisé otros muchos, enmarcando el estado de la cuestién en instituciones espafiolas, con-
siderando otras europeas y americanas. Este trabajo no fue el Unico. Cabe mencionar al menos, los de
Discapnet sobre tecnologia inclusiva para la accesibilidad de portales universitarios en Espafia (Discap-
net 2004, 2006), o de accesibilidad en los portales de empleo (Discapnet, 2008). De prospectiva, y mas
actuales, se acentuaba la empleabilidad en relacién a las nuevas tecnologias y los trabajos emergentes
en OASI (2016) y Mellul (2018). La accesibilidad en plataformas educativas se estudié a través del Obser-
vatorio de Accesibilidad con Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC de aqui en adelante)
de Discapnet (2016).

Por su parte, la Agencia de la Union Europea para los Derechos Fundamentales (FRA) atiende al Ob-
servatorio sobre Discapacidad y Derechos Humanos de Portugal. El observatorio portugués, tomando
datos de 2011 a 2017, confirmé que: (a) la tasa de actividad econdémica de las personas con diversidad
funcional es significativamente mas baja que las personas sin ella, (b) les resulta mas dificil conseguir
un empleo, y (c) les es mas facil perderlo (FRA, 2019).

3. METODO

Este trabajo se enmarca dentro de la investigacién cualitativa a través del método de estudio de caso.
Para Gibbs (2007) con él se desgrana la construccion del mundo, entendiendo y describiendo para ex-
plicar fenémenos sociales desde dentro. La investigaciéon con estudio de caso atiende a lo singular,
en aquello que es exclusivo y particular de la persona (Simons, 2009). Pérez-Serrano (1994, pp. 85) lo
define como una “descripcion intensiva, holistica y un analisis de una entidad singular [...] y se basan
en el razonamiento inductivo al manejar multiples fuentes de datos”.

Finalmente, los resultados se expresan con estadistica descriptiva sencilla que, como apunta Her-
nandez (2015, pp. 85-104), ordena los datos obtenidos. Se resumen agrupaciones de datos describién-
dolas, organizando y extrayendo informacion visibilizando la estructura y su comportamiento.

En particular, nos centramos en un estudio de caso instrumental (Stake, 1995, citado en Grupo LACE,
1999) porque interesa comprender un problema amplio, el desempleo. Desde aqui se problematiza el
periodo de crisis sufrido en nuestro pais desde 2007 a 2014. En Ultima instancia, se ilumina un problema
que afecta al caso en particular, pero también a otros en general.

Simons (2009, pp. 120) reconoce la importancia en la investigacion de los diferentes aspectos del
“yo”, cuestion importante en este trabajo donde el caso y la investigadora son la misma persona. Des-
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de la autoreflexion, se procede a un analisis diacrénico narrativo. Estudios recientes vinculados a la
investigacion reflexiva tienen que ver con la narrativa autobiografica como estrategia para interpretar
la practica (Sangra, Muscolo, Lopez, Tejero y Alemany, 2016; Sangra, Lopez, Musculo y Alemany, 2020) y
el enfoque narrativo (Fernandez-D’Andrea, 2016). Con ello, se contribuye al conocimiento de procesos
complejos desde la subjetividad a través de la sistematizacion de la practica. De hecho, matiza Simons
(2009, pp. 19), la investigacion con estudio de caso es “un método, una estrategia, un enfoque, y no
siempre de forma coherente”.

3.1. Objetivos

Sobre el interrogante de ;como buscar empleo de manera activa en tiempos de crisis? se detalla el
modo de proceder durante ocho afios. La necesidad pasa por reconocer el proceso llevado a cabo con-
siderando las expectativas de la profesional. El objetivo general es describir el proceso de blusqueda
activa dentro del periodo de caos. De este modo, la acciéon de busqueda se vuelve racional, organizada,
planificada y con posibilidad de ser replicable. Para describirlo se plantean dos objetivos especificos.

El primero define el &mbito empresarial donde se lleva a cabo la busqueda respondiendo a qué
empresa interesa a la solicitante de empleo. Desde la necesidad de evidenciar sus expectativas, se
identifica el tipo de empresa que busca y el tipo de empresa en cada afio que pasa buscando. El segun-
do objetivo contabiliza los contactos con empresas/entidades por afio identificando con cudntas se ha
contactado y cémo lo ha hecho.

3.2. Elcaso (N=1)

La poblacion retine a todas aquellas empresas registradas a las que se postula (206 empresas/entida-
des) formando parte del universo del mercado de trabajo. Se acota considerado tanto a la Unién Euro-
pea (Espafia, Portugal, Francia, Irlanda, Chipre y Alemania) como a los paises de Palestina y Suiza. Se
han utilizado cuatro lenguas comunitarias (espafiol, catalan, francés e inglés). El caso se centra en una
busqueda activa de empleo por la investigadora, mujer, con pais de procedencia Espafiay edad >30y
<40 afios, siendo N=1. El nivel de formacion es doctora, procedente de estudios superiores en Filosofia
y Ciencias de la Educacion (secciéon Pedagogia).

3.3. Instrumentos y técnicas

Siguiendo a Gibbs (2007), se ha accedido a experiencias, interacciones y documentos desde el contexto
natural. Para la recogida y analisis de datos se ha recurrido a la entrevista (estructurada, semi-estruc-
turada y nada estructurada), la observacion (no sistematica y participante), la intravista (diario de la
investigadora y la agenda) y la revision bibliografica. Para Simons (2009) son métodos de la investiga-
cién con estudio de caso la entrevista abierta, la observacién participante y el andlisis de documentos.

Al tratarse de un estudio diacrénico, donde el contexto es natural y espontaneo, Arnal, del Rincén
y Latorre (1994) reconocen, como instrumentos y técnicas comunes en la investigacién educativa: 1)
los diarios, 2) los perfiles de secuenciacién temporal, 3) el anélisis de documentos, 4) las entrevistas, 5)
los comentarios “en vivo”, 6) la observacion y 7) los informes analiticos, utilizados en este trabajo. Con
ellas, se aplica la triangulacién, técnica tanto de recogida de datos como de validacion de informacién
o evidencias.

Por su parte, en el analisis con estadistica descriptiva se grafica utilizando un generador en linea
(Online Chart Tool, https://www.generadordegraficos.com/). Para la revision bibliografica, como apun-
ta Blaxter, Huges y Tight (1995), la técnica ha permitido investigar de forma discreta. Finalmente, para
la redacciény difusion, se han utilizado figuras o/y tablas evitando la redundancia. En varios momentos
se harecurrido a los informes analiticos para recoger las evidencias logradas en el periodo de investiga-
cion.
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3.4. Procedimiento y temporalizacién

En el procedimiento se identifican tres periodos. Las acciones en cada uno por tiempo son las siguien-
tes: periodo 1, de busqueda activa de empleo, registro de datos y redaccion de informe (afio 2007 a
2014); periodo 2, de busqueda de soluciones, revision de la literatura, analisis y redaccion de Informe
(afio 2014 a 2018); periodo 3, de analisis de datos, resultados cualitativos-cuantitativos y difusién (afio
2015 a 2020).

3. METODO

A continuacion, se resaltan las observaciones mas importantes, describiendo, sin hacer juicios de valor,
los materiales y métodos empleados, asi como los resultados mas relevantes de la investigacion. Para
ello, se responde al objetivo general trazando el proceso de busqueda activa de empleo, definiendo
el dmbito empresarial de busqueda (objetivo especifico 1) y la cantidad de contactos con empresas y
maneras de contacto (objetivo especifico 2).

4.1. Objetivo especifico 1. Definir el ambito empresarial de busqueda

En el estudio de caso se establece como primer objetivo especifico determinar el &ambito empresarial de
busqueda. Se procede dividiendo este objetivo en el tipo de empresa buscada (1.1) y el tipo de empresa
buscada por afio de busqueda (1.2). La necesidad pasa por evidenciar el tipo de empresas donde se ha
buscado atendiendo a las expectativas de la futura empleada en periodos anuales de vida.

Desde el informe analitico narrativo se detectan cuatro items de busqueda: (1) empresas de edu-
cacién formaly no formal, (2) empresas vinculadas a la ciencia, (3) empresas que se ubican dentro del
sector servicios, y (4) empresas que ofrecen becas y/o voluntariado. En la Figura 1 se recogen los tipos
de empresas mediante el grafico de pastel.

Bajo el titulo “Tipo de empresa” se recogen los cuatro items dentro de un grupo de la siguiente
manera: Tipo de empresa con Nombre de item (1) educacion, (2) ciencia, (3) servicios y (4) voluntariado.
Se aprecia que ha buscado empleo en 45 empresas de educacién y en casi la mitad (23) vinculadas a la
ciencia. Muy de cerca en nimero se ha buscado empleo en 21 empresas del sector servicios. En menor
medida, se harecurrido a becas y/o voluntariado, en este caso en 12 empresas o entidades.

ipo de empresas

45

educacian ciencia W servicios W voluntariado

Figura 1. Objetivo especifico 1.1. Tipo de empresa.
Recuperado de https://i.imgur.com/Qib1g8o.png
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Atendiendo al tipo de empresa por afio, se perfila el trazo de bisqueda asumiendo dos variables:
el tipo de empresa (a) Educacion / Ciencia / Sector servicios / Becas-voluntariado, y el afio de busqueda
(b) aflos 2007 a 2014. Para la descripcion se utiliza el grafico de barras desde una direccion suave, con
formas de cilindro (Figura 2).

@ Educacion Ciencia Senvicios ® Voluntariado

O o w b D@

Figura 2. Objetivo especifico 1.2. Tipo de empresa por aiio de busqueda.
Recuperado de https://i.imgur.com/U759T0B.png

En él se identifican ocho items, uno por cada afio. Se trabaja con cuatro grupos coincidiendo con
el tipo de empresa (punto a, del parrafo anterior). En este grafico se define el &mbito empresarial de
busqueda, respondiendo a qué empresa interesa tratando de poner en evidencia las expectativas de la
futura empleada por afio de busqueda activa de empleo. Se advierte que los afios donde la pedagoga
dirige la busqueda hacia su campo profesional son los mas numerosos.

En los afios 2011y 2013 se dedican mas solicitudes a empresas de tipo educativo, que hacia cual-
quier otra (19 y 17 solicitudes respectivamente). Por su parte, las entidades cientificas sobresalen del
resto en los afios 2007 y 2012 visible en la Figura 2. Esto se explica porque coincide con la preparacién
de los protocolos ANECA para la acreditacién. Se concluye que los picos mas altos de solicitudes desti-
nadas a educacion y ciencia se advierten durante cuatro afios de los ocho.

Por otra parte, el afio que mayor nimero de solicitudes se envia a empresas para becas y/o volun-
tariado, es en 2014 con 15 solicitudes. Esto se explica porque la futura empleada, ya en régimen de aco-
gida por situacién de exclusién social extrema, era usuaria en varias ONG y aprovechaba estos entornos
para difundir su CV. Las solicitudes al sector servicios solo despuntaron en 2009 (16 solicitudes).

Siguiendo la Tabla 1, el total de solicitudes a empresas/entidades, teniendo en cuenta el afio es
similar en el 2007 y en 2010 (21 solicitudes). En ambos afios, hubo un periodo donde se trabajé reci-
biendo un salario acorde con su grado profesional y area (asesoria curricular en el 2007 y animadora
sociocultural en 2010).
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Tabla 1. Objetivo especifico 1.2. Tipo de empresa por afio de busqueda en valores absolutos
y porcentajes de solicitudes

Aiio Total Educacion Ciencia Servicios Voluntariado
100% A\t/)aslc;l % A\tlaaslc.)l % A\llaaslc}l % A\Ilaaslc.)l %
2007 21 5 23,8 8 38 2 9,5 6 28,5
2008 36 12 33,3 3 8,3 12 33,3 9 25
2009 35 4 114 6 17,1 16 45,7 9 25,7
2010 21 9 4238 3 14,2 3 14,2 6 28,5
2011 61 19 31,1 13 21,3 17 27,8 12 19,6
2012 45 12 26,6 23 51,1 7 15,5 3 6,6
2013 36 17 47,2 10 27,7 5 13,8 4 11,1
2014 29 2 6,89 5 17,2 7 24,1 15 51,7
Total 284 80 71 69 64
% 28,1 25 24,2 22,5

Esta situacién contractual, con salario equivalente a la competencia profesional y duracién apro-
ximada a seis meses no se volvio6 a repetir. S6lo se consigue en 2014 por un periodo tan solo de veinte
dias.

En resumen, del total de solicitudes por tipo de empresa (284 entre los cuatro tipos) el mayor nu-
mero de solicitudes se presentan a empresas de tipo educativo (28,1%). Le siguen las cientificas (25%),
de servicios (24,2%) y voluntariado y/o becas (22,5%).

El porcentaje de solicitudes por tipo de empresa mas alto, considerando los valores absolutos de
ese afio, se dan en 2012 y 2014 con mas de la mitad de solicitudes en un solo tipo de empresa. En 2012
el 50,1% fueron a parar a entidades cientificas y en 2014 un 51,7% lo hicieron para voluntariado. Los va-
lores mas bajos por tipo de solicitudes considerando el afio, coincide también con los anteriores, salvo
que varia el tipo de entidad. En 2012 tan s6lo un 6,6% lo hicieron en voluntariado y en 2014 un 6,8% de
solicitudes fueron a parar a entidades educativas.

4.2. Objetivo especifico 2. Numerar los contactos con empresas y modos por aio

En el caso de la busqueda activa de empleo, se establece como objetivo especifico contabilizar el total
de contactos a empresas o entidades para solicitarlo. Para ello, se responde dando a conocer en cada
afio el nimero de contactos (objetivo especifico 2.1) y la manera de hacerlo (2.2).

En ultima instancia, como en el objetivo anterior, se intenta recabar informacion sobre las expec-
tativas que, conforme avanza el periodo de desempleo y se refuerza la crisis, adquiere la profesional.
En otras palabras, se responde a la cuestion de con cuantas empresas/entidades se contacta y como se
hace. La necesidad aqui se trata evidenciando la cantidad de contactos y el con qué se contacta en la
linea de describir nuevos escenarios de orientacion y de desarrollo de la carrera.
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Para conocer el nimero de llamadas a empresas (2.1) se atiende a la cantidad desde la manera
en que se contacto (presencial/mixta/ no presencial) cada afio. De 280 contactos a empresas, 138 han
sido presenciales, 131 virtuales y 11 han usado recursos mixtos para solicitar empleo. Con el analisis se
advierte que la cantidad de accesos a las empresas, ya sean contactos presenciales ya sean virtuales,
es irregular. Por ejemplo, de 19 contactos virtuales en el primer afio se pasa a 4 en el afio 2012y a 38
en 2014. Se advierten 12 accesos presenciales y 19 virtuales en 2007, 17 presenciales y 16 virtuales en
el segundo afio de busqueda activa de empleo, asi como 6 y 5 respectivamente en el tercer afio. Sin
embargo, en los tres Ultimos afos las diferencias “acceso presencial-virtual” son grandes: 17 accesos
presencialesy 4 virtuales en 2012, 6 accesos presencialesy 21 virtuales en el afo 2013 y 55 presenciales
y 38 virtuales en 2014.

El uso de los medios utilizados pone en evidencia que la busqueda de trabajo registra emplea-
bilidad corta desde el primer afio al quinto afio. En otras palabras, a partir de 2011 la profesional en
busqueda llega a un periodo largo de desempleo. A partir de 2012 se inicia, en términos sociales, una
situacion de riesgo de exclusion social. Un afio después, en 2013, la profesional pasa a exclusion social
extrema sumergiéndose dentro de un contexto de alta vulnerabilidad por su elevada complejidad.

Desde el informe analitico narrativo, se obtienen los tipos de materiales entregados. Se han regis-
trado 215 grupos de materiales, paquetes que suman documentos largos (mas de cincuenta paginas)
o cortos (menos de tres). En este agrupamiento se procede identificando grupos de materiales no di-
gitales, digitales o una combinacién mixta. Se advierte que, considerando el nimero de contactos, los
recursos utilizados han sido, (a) en presencial, por entrevista presencial, telefénica o correo postal, (b)
en la modalidad mezclada, por teléfono+e-mail y WhatsApp+teléfono y (c) en espacios virtuales, por
e-mail, web, web+E-mail y tweet.

Ala hora de conocer los materiales entregados cada afio se describen los recursos dentro del nue-
vo escenario social marcado por el periodo de crisis. Estos recursos han sido presentados bajo formato:
(a) no digital, con papel, el portafolios impreso en papel, cartas escritas impresas y el CV impreso y/o
fotocopiado; (b) digital, mediante documentos PDF, webs (html), e-portafolios, cartas extraidas de di-
rectorios personales, CV en PDF o video-CV depositado en YouTube; y (c) mixto, mediante contacto oral,
audiovisual y papel, web+papel, papel+PDF.

En 2014 (Figura 3) se llevaron a cabo mas contactos presenciales (55 contactos) que en ningun otro
afio. La causa se debe a que, junto a la acogida en albergue social esta entidad garantizé las necesida-
des basicas y parte de las secundarias (orientacion, psicologia y atencién individualizada) y estimulé la
activacién de la busqueda.

Por contra, los afios 2009 y 2013 son los que menos se contacta presencialmente. En otras pala-
bras, mientras hubo un 39’8 % de contactos en 2014 s6lo se contacté en 2009y 2013 un 4,3% de manera
presencial (Tabla 2).

Figura 4. Contacto a
empresas/entidades en
modalidad digital por
anos*

Figura 3. Contacto a
empresas/entidades en
modalidad presencial

4 ° = *
\J por afios

W Afio1 Afio2  MAf03 W ARo1 Afo2  MAR03
WAfios4  mAfios mAfo6 mAfiod  WAfoS WAf06
Afio7  mAf08 Af07  mAfOS

* Afio 1=2007, afio 2=2008, afio 3= 2009; afio 4=2010, afio 52011, afio 6=2012, afio 7=2013, afio 8=2014
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Tabla 2. Valores absolutos, media y porcentaje de contactos presenciales y virtuales a empresas buscando empleo.
Fuente: Informe Analitico

Anos Contactos presenciales Contactos virtuales
Val. absoluto Porcentaje Val. absoluto Porcentaje

2007 12 6,6 19 14,5
2008 17 12,3 16 12,2
2009 6 43 5 3,8
2010 7 5 16 12,2
2011 18 13 12 9,1
2012 17 12,3 4 3
2013 6 43 21 16
2014 55 39,8 38 29
Total 138 100 131 100
Media 69 50 65,5 50

Ello puede explicarse por el periodo de desempleo durante tres afios consecutivos (tramos 2007-
2009 y 2011-2013). Las expectativas bajaron con la desmotivacion y, ademas, se abandona el hogar
familiar para pasar al hogar de acogida en la segunda mitad del afio 2013. En ambos afios tan solo se
registraron 6 contactos presenciales. El contacto a las empresas/entidades en la modalidad mixta no
arroja datos claros. Se recogen seis afios de ocho, y valores de entre 4y 10 contactos donde tampoco es
concluyente en qué afos, o periodos, se llevan a cabo.

En la Figura 4 (pagina anterior) se evidencian los contactos virtuales. De nuevo, en 2014 se advier-
ten mas contactos que en ningun otro afio (38 contactos, 29% del total). Le siguen los afios 2013, con un
16% de contactos, y 2007 con un 14,5% de contactos virtuales. Los recursos virtuales vuelven también
a arrojar datos en afios criticos. En 2007 la pedagoga inicia el proceso de busqueda activa de empleo y
en 2013 al salir del hogar.

Los afios con menos contactos virtuales son 2009 y 2012. Durante el primero se desarroll6 un vo-
luntariado, ocupacién que justifica un 3,8% de contactos virtuales. Las tareas de voluntariado supusie-
ron una media de ocho horas diarias por semana. En el aflo 2012, hubo dos aceptaciones de actividad
en calidad de colaboradora (agente de seguros). En este afio hay tan solo un 3% de contactos y se
trabajaba una media de seis horas diarias por semana. Las tareas desarrolladas en estos dos afios difi-
cultaron la busqueda activa de empleo, asi como los registros sistematicos cuando la hubo.
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Los valores absolutos, la media y el porcentaje por afios atendiendo a los contactos presencialesy
virtuales estan disponibles en la Tabla 2. Eliminando la modalidad mixta, se analizan los recursos aten-
diendo a aquellos recursos para buscar empleo en formato impreso (generalmente papel) de aquellos
otros que son digitales.

A continuacién (Figura 5), se ofrece un grafico de area con dos ejes descriptivos. La interpretacion
de datos se favorece visualmente. En el eje X se describen los materiales (digitales y no digitales) y en el
eje Y los afos del estudio (2007 a 2014). Se trabaja con dos agrupamientos: grupo uno, con la etiqueta
“negro” para materiales digitales y grupo dos, con la etiqueta “gris” para materiales impresos en papel,
no digitales. Se observa que el uso de materiales clasicos (no digitales) siempre resulta mas utilizado
que los recursos digitales. Esta cuestidn es interesante ya que, pese a los afios de desempleo y el empo-
brecimiento econémico consecuente, los materiales impresos se mantienen siempre por encima de los
digitales. De hecho, hay un gran uso de materiales impresos con respecto a los digitales entre los afios
2008,2012y 2014.

emErr=—mm-sz

(008

ANOS
W digitales O no digitales

Figura 5. Materiales entregados a las empresas. Recursos de bisqueda de empleo.
Recuperado de https://i.imgur.com/Qib1g8o.png

En el afio 2008 hay una diferencia de 25 puntos superior en los materiales impresos, de 21 puntos
en 2012 y de 18 puntos en 2014. Estos picos de uso de materiales impresos a la hora de presentarse a
las empresas se explican por tres motivos: (a) por el lugar de residencia, la naturaleza de la empresa
y el dinero del que se dispone para imprimir, como sucede en el afio 2008. En este afio, la pedagoga,
orientada por el servicio de Juventud, hace un reconocimiento de las academias registradas en su web
y centros de estudio de la ciudad de Murcia. Las selecciona y, en algunos casos las visita personalmente
entregando en mano su CV; (b) el lugar de residencia de la pedagoga y la confianza que pudiera tener
para utilizar papel e imprimir, como sucede en el afio 2012. La pedagoga reside en el hogar paterno; (c)
el lugar de residencia, como sucede en el afio 2014. Las ONG contribuyeron a las impresiones del CV en

papel.
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Los valores absolutos, mediay porcentaje de los recursos impresos y digitales se encuentran en la Tabla
3. De 256 recursos impresos, el 19,1% se utilizaron en 2008, seguido de un 17,9% en 2007 y un 16% en
2014. Aqui se ve mas claro que los materiales impresos son menos utilizados en el periodo de mayor
precariedad econdémica (afios 2011 a 2013) con una subida en el 2014 por el motivo explicado arriba.
Sin embargo, paradogicamente, los materiales digitales no manifiestan una subida en el periodo de
mayor precariedad econdmica, quizas por las bajas expectativas de encontrar un empleo tras tantos
afos de busqueda activa.

Tabla 2. Valores absolutos, media y porcentaje de contactos presenciales y virtuales a empresas buscando empleo.
Fuente: Informe Analitico

Aios Recursos impresos Recursos digitales
Val. absoluto Porcentaje Val. absoluto Porcentaje

2007 46 17,9 34 21,6
2008 49 19,1 25 15,9
2009 26 10,1 23 14,6
2010 40 15,6 32 20,3
2011 16 6,2 7 4.4
2012 28 10,9 7 4,4
2013 10 3,9 6 3,8
2014 41 16 23 14,6
Total 256 100 157 100
Media 128 50 78,5 50

De hecho, las lineas que marcan el uso de recursos van a la par en ambos formatos (con excepcién del
afio 2008 y 2012). Esto se debe a varias razones, algunas comentadas, como son la motivacién en la
busqueda, la ocupacion en ese periodo y el lugar de residencia y la tranquilidad que vivir en él supone
para la pedagoga. Atendiendo a los recursos digitales, son los afios 2007 a 2010 y 2014 los que mayor
ndmero presenta. De 157 recursos digitales, el 21,6% de materiales digitales se registraron en 2007,
el 20,3% en 2010 y el 14,6% en el afio 2009 y 2014. Los afios donde se registra menor cantidad de ma-
teriales digitales, como se ha indicado anteriormente, es de 2011 a 2013 donde no se llega al 4,5% en
ninguno de esos tres afios.
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5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Las conclusiones obtenidas se ajustan a los objetivos mencionando las inferencias de los hallazgos y
sus restricciones. Se incluyen deducciones para una investigacion futura apoyadas en los datos evitan-
do afirmaciones gratuitas. Posteriormente, se resumen los hallazgos, relacionando las propias obser-
vaciones con otros estudios y sefialando intereses y limitaciones evitando reiterar lo comentado ya.

5.1. Conclusiones desde los objetivos de estudio

Atendiendo a las expectativas, la pedagoga ha sido fiel a su campo profesional duplicando el nimero
de busquedas en las empresas destinadas a la educacién (no cientificas). Si la pedagoga se preguntara -
(estoy dirigiendo la busqueda hacia el tipo de empresas correcto? - la respuesta es que si. Sin embargo,
la seleccion de tipos de empresa cuando se atiende al afio no advierte criterios claros de bdsqueda. Lo
que si se detecta es que hay picos altos durante dos afios en solicitudes a empresas de educacion, y en
otros dos a empresas cientificas, mientras que la demanda de voluntariado o de trabajo en el sector
servicios s6lo despunta un afio cada una.

Tras ocho afios de bldsqueda activa, el deterioro personal y social que supuso se refleja en 2014
por las pocas solicitudes de empleo en empresas educativas. Fue el porcentaje mas bajo de todo el
periodo estudiado. No obstante, si la pedagoga al no encontrar un empleo se preguntara - ;y si no fuera
suficiente el nimero de contactos hechos? - no es posible responder. Desde aqui, si lo que se pusiera en
duda fuera la manera en que se ha buscado empleo, la respuesta es favorable al procedimiento llevado
a cabo por dos razones: a) porque se evidencia la direcciéon hacia empresas de la carrera profesional
propia, aunque sin descartar otras; y b) porque se hace tanto de forma presencial, como virtual o mez-
clando recursos impresosy TIC.

En otro orden, la cantidad de accesos a empresas no ha seguido un comportamiento regular cada
afo, a excepcién de los tres primeros. Este comportamiento evidencia el caos vivido afectando al pro-
ceso de ir al encuentro de un trabajo. Ademas, se ha detectado que tras tres afios de busqueda activa
se inicia un tramo de riesgo que, en el séptimo aiio, lleva a la exclusién social extrema.

Se advierte que cuando la profesional tiene satisfechas las necesidades basicas el nimero de con-
tactos ha aumentado. Por el contrario, cuando los periodos de busqueda son largos y consecutivos, en
este caso de tres afios, disminuye el nimero de contactos. Las expectativas bajan. Este hecho lleva a
inferir que cuando hay un entorno estable alrededor de la futura empleada hay mayor actividad a la
hora de buscar un empleo.

Merece subrayarse que se recurre a materiales digitales en momentos criticos del proceso de bus-
queda. Estos momentos son el proyecto serio de iniciar una busqueda activa de empleo y ante la si-
tuacién de sinhogarismo a la que llega finalmente. Los recursos digitales son Gtiles, mas baratos, y
permiten continuar difundiendo el interés por trabajar.

Otra cuestion relevante vinculada a las expectativas de la futura empleada se detecta al llevar a
cabo actividades de voluntariado o de colaboracién. Cuando esto sucede, la actividad de busqueda
desciende, pero la accion pro-social, aunque implique ausencia de salario o remuneracién muy baja,
genera altas expectativas a la profesional, lo cual se percibe como positivo.

Finalmente, recurriendo al concepto de empleabilidad de McQuaid y Lindsay (2005), la respon-
sabilidad de buscar empleo activamente, no es solo una cuestion de mercado, oferta y demanda. La
empleabilidad, como responsabilidad individual del desempleado en la linea de Garcia, Hernandez y
Cortés, (2020), implica necesariamente atender a caracteristicas multiples. En este estudio se ha conse-
guido detectar algunas como (a) el lugar de residencia, (b) la naturaleza de la empresa, (c) el dinero que
tiene la futura empleaday (d) la tranquilidad dentro del espacio en el que se habita.
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5.2. Hallazgos, intereses y limitaciones

Desde la experiencia obtenida, el primer hallazgo evidente es que el proceso de busqueda activa de
empleo en el periodo de crisis ha fracasado. Se evidencia la caida social de la persona que busca ac-
tivamente empleo. Siguiendo el eurobarometro estandar de otorio de 2018 (CE, 2019a, 2019b), lo que
preocupaba a mas de la mitad de los europeos encuestados en 2011 era la economia. El desempleo en
Europa no parecia un problema demasiado grande (preocup6 a un 27% en 2010 y a un 21% en 2011).
No obstante, asumiendo el tema del desempleo como preocupante, en 2013 se llega al pico mas alto
con un 38% de los encuestados.

El segundo hallazgo, patente en el informe analitico narrativo, aprecia debilidades en los meca-
nismos de orientacién publicos y privados. En un contexto tan diverso como el actual, y marcado por
las TIC, se han dado situaciones paradéjicas que precisan de una evaluacién seria de los servicios de
empleo.

Por otra parte, en este estudio las limitaciones han tenido que ver con la metodologia y la falta
de recursos. En primer lugar, Simons (2009) advierte de los defectos del método: (a) dificultad para
procesar los datos que se acumulan, (b) informes demasiado extensos complicando su lectura y (c)
apartados con excesivo intento de convencer por la implicacién subjetiva del “yo” de la investigadora.
En segundo lugar, por falta de recursos, han quedado sin analizar objetivos vinculados a informar sobre
el empleo dentro y fuera del pais de procedenciay el total de trabajos conseguidos por tipo de empresa
y afio. Ademas, convendria detenerse en: a) la modalidad de contacto mixta cuyos datos no han sido
esclarecedores, b) asumir la variable género y edad, y c) relacionarlas con “solicitud de empleos - em-
pleos conseguidos” y “eventualidad - calidad del empleo”.

Sobre Espafia, la principal preocupacion que tiene la Comisién Europea contra el Racismo y la
Intolerancia (ECRI) se refiere a la falta de actividad efectiva de nuestro organismo de igualdad. La dis-
criminacion basada en la edad, la discapacidad, la orientacion sexual y la identidad de género sigue
siendo una realidad cotidiana (FRA, 2019, pp. 63-65). El estudio de caso presentado ha intentado ofre-
cer una radiografia del efecto que ha supuesto en una persona la subida imparable del desempleo que
azotd a Espafa entre los afios 2007 a 2014. Nuestro pais pasé de poco mas de dos millones de desem-
pleados a superar los seis millones de personas sin trabajo (EU, 2019, pp. 259).

La incertidumbre deviene en esperanza enfocando a la juventud y recurriendo a la orientacion
educativa. Se subraya que los procesos de guia para la carrera profesional deben cambiar, que los esce-
narios de busqueda lo han hecho yay que la diversidad de la poblacion espafiola exige un reajuste poco
discreto. En Espaiia, cuando sube la temperatura, y hay perfume a montafia, es momento de caminar,
reflexionar y buscar soluciones para seguir adelante con equidad. La formacién permanente de los
orientadores debe ser uno de los primeros pasos a dar.
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Resumen: Con la implantacién del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) y, como se refleja en el
Libro Blanco de la ANECA, la formacidn inicial del Grado en Pedagogia debe estar estrechamente ligada a
su desarrollo profesional. Por consiguiente, los aprendizajes académicos de este titulo deben configurar un
perfil profesional que esté en sintonia con las nuevas y actuales exigencias profesionales. En la Facultad de
Educacion de la Universidad de Murcia, el Grado en Pedagogia empezé a impartirse en el curso 2009-2010.
Este articulo tiene el objetivo de valorar la formacién en competencias que se establece en el plan de es-
tudios de este titulo desde la perspectiva de los profesionales de la pedagogia. Para ello, se desarrollaron
cuatro grupos de discusion en el que participaron un total de 14 profesionales. Cada grupo de discusion se
organizo segln los contextos de intervencion/ambitos sefialados en el Libro Blando de la ANECA: 1) Orien-
tacion educativa, 2) Atencién a la diversidad, 3) Ambito social y 4) Orientacion laboral y gestion educativa.
Los grupos de discusion se desarrollaron a lo largo del mes de marzo de 2019 y los temas objeto de analisis
fueron: a) presencia del contexto de intervencion/ambito en el titulo; b) competencias transversales y ge-
nerales fundamentales para la profesion; c) competencias especificas fundamentales para la profesion. Los
resultados muestran la necesidad de acometer una reforma en profundidad del titulo para adaptar la forma-
cioninicial a las nuevas exigencias profesionales de la pedagogia en los &mbitos de la orientacion educativa,
atencion a la diversidad, intervencion pedagégica en la diversidad social y cultural, y la orientacién laboral.

Palabras clave: educacion superior; pedagogia; desarrollo profesional; competencia profesional; grupos de
discusion.

Abstract: With the implementation of the European Higher Education Area (EHEA) and (as reflected in the Li-
bro Blanco (ANECA), the initial training of the Degree in Pedagogy must be closely linked to their professional
development. Therefore, the academic learning of this degree must configure a professional profile relate to
the emergence and current professional requirements. In the Faculty of Education of the University of Mur-
cia the Degree in Pedagogy was implemented in the 2009-2010 academic year. The communication intends
to value the skills training stated in its study program, from the perspective of pedagogy professionals. For
that purpose, four discussion groups were developed, whereby around 14 professionals participated. Each
discussion group was organized according to the intervention contexts / areas indicated in the Libro Blanco
(ANECA): 1) Educational Guidance, 2) Attention to diversity, 3) Social field and 4) Vocational orientation and
educational management. The discussion groups were developed during the month of March 2019 and the
dimensions of study were a) Presence of the context of intervention / field in the Degree, b) transversal and
key competences; c) specific competences. The results indicate the need for a comprehensive reform of the
degree to adapt the initial training of this graduate to the new requirements in the areas of educational gui-
dance, attention to diversity, pedagogical intervention in social and cultural diversity, and the vocational
guidance.
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1. INTRODUCCION

Como muchos de los titulos de Grado que ahora se imparten en las universidades espafiolas, en la Fa-
cultad de Educacién de la Universidad de Murcia el Grado en Pedagogia empezé a impartirse en el curso
2009-2010. Los titulos actuales surgen con la implantacion del Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES) y, como estudio previo a la realizacion de los planes de estudios, se realizaron en Espafia, coor-
dinados por la ANECA, documentos que trataban de identificar determinados perfiles profesionales. En
este contexto, el Libro Blanco de Grado en Pedagogia (ANECA, 2005) contempla que la formacion inicial
del profesional de la pedagogia debe estar estrechamente ligada a su desarrollo profesional. Por con-
siguiente, los aprendizajes académicos de este titulo deben configurar un perfil profesional que esté
en sintonia con las nuevas y actuales exigencias profesionales (Badillo, Buendia y Kriicken, 2015). Sin
embargo, el desarrollo y la puesta en practica de los planes de estudios en las diferentes universidades
espafolas en las que se imparte este titulo han seguido recorridos diferentes.

En el marco del Sistema de Aseguramiento Interno de la Calidad de la Facultad de Educacién, se
evidencio la necesidad de una revision del Grado en Pedagogia. A partir de las encuestas de satisfaccion
sobre el titulo en el curso 2019/2020, las opiniones de los diferentes colectivos de la Facultad, principal-
mente estudiantes y profesorado, apuntaron que la formacioén inicial recibida podria ajustarse mas a
las exigencias profesionales. Por ejemplo, se cuestiond la utilidad de la formacion recibida y la indefini-
cién de los perfiles profesionales.

Para complementar o contrastar las opiniones o evidencias encontradas en el marco de los pro-
cesos internos de calidad del centro, la Comision Académica del Grado considerd necesario escuchar
la voz de los profesionales de la pedagogia. Participaron profesionales que desarrollaban su labor en
diferentes escenarios de intervencion, iniciando, de esta manera, el proceso que nos aporta los datos
comentados en este trabajo. Este proceso, no solo abarca la satisfaccion de empleadores, como se
suele recoger en el Sistema de Aseguramiento Interno de Calidad del Centro, sino que, también, recoge
valoraciones propiamente centradas en contenidos del plan de estudios, asi como carencias o necesi-
dades que estos ven en los egresados de esta titulacion.

2. MARCO TEORICO

Los procesos de convergencia europea iniciados en 1999 con el Plan Bolonia invita a las universidades
a una nueva organizacion de los planes de estudios. Este nuevo modelo desplaza el foco de atencidn
hacia el estudiante y a una organizacién curricular basada en competencias. Como sefialan Escudero,
Vallejo y Botias (2008), trabajar con competencias debe ser “... una oportunidad para pensar e interro-
garse sobre los contenidos de la formacion” (p. 12).

Como plante6 Tardif (2008), las competencias son “un saber actuar complejo que se apoya sobre la
movilizacién y la utilizacién eficaz de una variedad de recursos” (p. 3). Esta concepcion de competencia
requiere que la formacién universitaria se armonice con las competencias profesionales necesarias de
los puestos de trabajo en los que se insertaran los egresados (Bozu y Aranega, 2017).

El Libro Blanco del titulo en Pedagogia (ANECA, 2005, p. 142) ha definido las competencias genéricas y
especificas de esta titulacion, a partir del estudio de los perfiles profesionales. Las competencias gené-
ricas se aprecian en la Tabla 1:
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Tabla 1. Competencias genéricas

INSTRUMENTALES

Capacidad de analisis y sintesis

Organizacion y planificacion

Comunicacién oral y escrita en la/s lengua/s materna/s

Comunicacién en una lengua extranjera

Utilizacién de las TIC en el ambito de estudio y contexto profesional

Gestion de la informacion

Resolucién de problemas y toma de decisiones

INTERPERSONALES

Capacidad critica y autocritica

Capacidad para integrarse y comunicarse con expertos de otras areas y en distintos contextos

Reconocimiento y respeto a la diversidad y multiculturalidad

Habilidades interpersonales

Compromiso ético

SISTEMICAS

Autonomia en el aprendizaje

Adaptacion a situaciones nuevas

Creatividad y Liderazgo

Iniciativa y espiritu emprendedor

Apertura hacia el aprendizaje a lo largo de toda la vida

Compromiso con la identidad, desarrollo y ética profesional

Gestion por procesos con indicadores de calidad

En relacién a las competencias especificas ha definido un total de 31 que las organiza en criterios
de realizacién agrupados en torno a conocimientos (saber), destrezas (saber hacer) y actitudes (saber
ser). Asi, la formacion del profesional de la pedagogia incorpora competencias de conocimiento de
sistemas educativos y formativos, procesos histoéricos de los sistemas, bases tedricas de la educacion,
fundamentos metodoldgicos de la educacién, bases del desarrollo humano, bases de la orientacién,
principios y fundamentos de la atencion a la diversidad y del curriculum, métodos y estrategias de in-
vestigaciony legislacion. Ademas, incorpora competencias asociadas al disefio, desarrollo y evaluacion
de medios, procesos y sistemas, entre otras.

En este sentido, la formacién inicial de los estudiantes ha de relacionarse con las exigencias de los
puestos de trabajo. Estudios recientes analizan de diferentes formas las competencias para justificar
la importancia de crear puentes y acercar posturas entre las universidades y el mercado laboral, véa-
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se, por ejemplo, Martinez, Gonzélez y Rebollo (2019), Marko, Pikabea, Altuna, Eizagirre y Perez-Sostoa
(2019) y Rubio, Torrado, Quirds y Valls (2018).

Pero, ;cudl es la estructura de este titulo en Espafia? Tras la consulta en el Registro de Universi-
dades, Centros y Titulos (RUCT) del Ministerio de Ciencia, Innovacién y Universidades de Espania, se
pueden observar, en la actualidad, 23 universidades espaiiolas que ofertan una titulacién renovada del
Grado en Pedagogia. De este total, cuatro son de titularidad privada y 19 publicas. La mayoria opta por
planes de estudios generalistas, en concreto, 16 universidades. Sin embargo, el resto contempla una
organizacion del titulo, bien en menciones (4), bien en itinerarios formativos (3).

Las universidades con menciones son la Universidad Autonoma de Barcelona que oferta la “Men-
cion en Gestidn de la Formacion y de Instituciones Socioeducativas” y la “Mencion en Orientacion Edu-
cativa”; la Universitat Rovira i Virgili, que oferta tres: “Mencién en Formacion de formadores”, “Mencién
en formacién en entornos tecnolégicos” y “Mencién en Educacion inclusiva”; la Universidad de Burgos
que oferta “Mencion en Tecnologia y Educacion” y “Mencién en Formacién y Gestion en la Organiza-
cion”; y la Universidad de Salamanca, que oferta “Mencién en Formacion y Gestion de la Calidad” y
“Mencidén en Orientacion Educativa y Asesoramiento”.

Los itinerarios se reconocen en los planes de estudios de las universidades: Universidad de Sevilla,
con itinerarios como “Disefio, innovacién y tecnologia educativa”, “Evaluacion y calidad de las organi-
zaciones de formacién”, “Investigacion e intervencion social y comunitaria” y “Orientacion y asesora-
miento”; Universidad de Malaga, con itinerarios que nombran como “Gestién pedagédgica de las orga-
nizaciones sociales, empresariales y educativas”, “Recursos didacticos y tecnolédgicos en educacién”,
“Orientacién en educacién” y “Formacion y desarrollo profesional”; y Universidad de La Laguna, con
itinerarios denominados “La intervencién educativa en contextos formales” y “La intervencién educa-
tiva en contextos no formales”.

Para dotar de coherencia la formacion inicial del titulo, se presenta como una cuestion insoslaya-
ble indagar sobre las exigencias del contexto laboral en las que se deberan insertar los futuros egresa-
dos.

De hecho, la vinculacion que se establece entre la universidad y el mercado laboral se canaliza,
de manera mas sobresaliente, a través de la materia de Practicum. En efecto, en los titulos ofertados
desde la Facultad de Educacion y, mas concretamente, en el Grado en Pedagogia, la materia de practi-
cas curriculares, como sefialan Alcaraz y Clares-Clares (2019) “permiten al estudiante conocer, inicial-
mente, cierta diversidad de contextos profesionales en los que puede desarrollar su labor como futuro
profesional de la pedagogia” (p. 1). En este sentido, las asignaturas de practicas curriculares ponen en
contacto al estudiante con la realidad profesional en distintos ambitos del mundo del empleo. Ademas
de contactar con la realidad, esta experiencia formativa posibilita que los estudiantes movilicen com-
pentencias en escenarios reales (Clares-Clares y Alcaraz, 2017), contribuyendo a su profesionalizacion.

En este sentido, Zabalza (2016) sefiala la necesidad de desarrollar acciones formativas donde
exista una mayor coordinacion entre el binomio universidad-institucién practica, ofreciendo mayores
oportunidades de aprendizaje a los estudiantes en contextos profesionales. Pero potenciar esta coor-
dinacion universidad- institucion no tiene porqué quedar relegada exclusivamente a las asignaturas de
practicas curriculares de la titulacion, sino que debe impregnar a toda la titulacion (Gutiérrez y Moreno,
2017).

En esta linea, el objetivo general de este trabajo es valorar la formacién en competencias que se
establece en el plan de estudios de este titulo desde la perspectiva de los profesionales de la pedagogia
en el campo en el que ejercen su profesion. Y los objetivos especificos son los siguientes: a) conocer las
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competencias profesionales necesarias en el dmbito de la orientacion educativa; b) conocer las compe-
tencias profesionales necesarias en el &mbito de la atencion a la diversidad; c) conocer las competen-
cias profesionales necesarias en el ambito social; d) conocer las competencias profesionales necesarias
en el ambito de la orientacion laboral y la gestion.

3. METODOLOGIA
Diserio
Se recurrié a un estudio de corte cualitativo a través de fuentes primarias, pues esta metodologia es

apropiada para establecer conexiones entre la practica educativa y los significados que le otorgan los
actores que participan en ella.

Participantes

La Comision de Grado en Pedagogia consider6 necesario escuchar la voz de profesionales de la pedago-
gia para acometer la reflexion sobre la reforma del titulo. Para organizar estos encuentros, se propuso
desgajar el campo de la pedagogia segln los contextos de intervencién/ambitos sefialados en el Libro
Blanco del Titulo de Grado en Pedagogia (ANECA, 2005): 1) Orientacion educativa, 2) Atencién a la diver-
sidad, 3) Ambito social y 4) Orientacién laboral y gestion educativa.

En este sentido, participaron un total de 14 profesionales propuestos por la Comisiéon Académica
de Grado. Se optd por un muestreo no probabilistico por conveniencia, en el que los criterios de selec-
cion fueron: a) grado de experiencia profesional en el ambito (los participantes debian contar con mas
de cuatro afios de experiencia); b) formacion inicial en el titulo en Pedagogia; c) profesionales que tra-
bajaran en instituciones vinculadas a la materia de Practicum. En definitiva, los participantes quedan
definidos en la Tabla 2.

PUESTO LABORAL INSTITUCION AMBITO

Tabla 2.
Participantes

Profesor universitario y asesor | Universidad de Murcia y Conse-

Orientacion Educativa

tecnico

jeria de Educaciény Cultura

Orientadora

Centro de educacién infantil,
primaria y secundaria

Orientacion Educativa

Orientadora

Equipo de Orientacion Educati-
vay Psicopedagbégica

Orientacion Educativa

Directora técnica

Asociacion de personas con
discapacidad

Atencién a la diversidad

Profesora UMU y presidenta

Universidad de Murciay
Asociacion de personas con
discapacidad

Atencion a la diversidad

Técnico de programas educa-
tivos

Asociacion de personas con
discapacidad

Atencién a la diversidad

Orientadora

Asociacion de personas con
discapacidad

Atencién a la diversidad

Técnica de programas educa-

Asociacion de personas en

tivos exclusion socioeducativa Social

Directora de programas edu- Asociacion de personas en Social
cativos exclusion socioeducativa

Presidente y director de progra- Asociacion de personas en Social

mas educativos

exclusion socioeducativa

Coordinadora de programas
formativos

Comunidad Autonoma de la
Region de Murcia

Laboral y gestion

Orientadora laboral

Comunidad Autonoma de la
Region de Murcia

Laboral y gestion

Inspector

Consejeria de Educaciony
Cultura

Laboral y gestion




Salvador Alcaraz, Marta Gutiérrez, Maria Begona Alfageme N.o6/ANO 2021

Instrumento y técnica de recogida de informacion

Se llevaron a cabo cuatro grupos de discusion, segiin el ambito, que se desarrollaron en cuatro sesiones
a lo largo del afio 2019. Los temas objeto de anélisis fueron: a) presencia del contexto de intervencion/
ambito en el titulo; b) competencias transversales fundamentales para la profesién; ¢) competencias
especificas fundamentales para la profesion.

Andlisis de la informacidn

La informacion se recogié mediante anotaciones y grabaciones de audio, siendo analizada posterior-
mente de forma cualitativa por una triada de jueces, para cerciorarse de la veracidad de la interpreta-
cién recogida.

Procedimiento

El trabajo en la Facultad de Educacién de la Universidad de Murcia comenz6 con la creacién de una
comisién mixta, coordinada desde el Decanato a peticion de la Comisién Académica del Grado en Pe-

dagogia, en la que participaron profesorado, estudiantes y profesionales en activo. En la Figura 1 se
muestra la configuracién de la comisiéon mixta.

FACULTAD DE EDUCACION
UNIVERSIDAD DE MURCIA

v

Comision Mixta

v

*Vicedecano de Grado *Coordinador de Grado "Representantes de los
*Vicedecano de Practicum  *Profesorado designado estudiantes
*Vicedecana de Calidad por departamentos

*Coordinadorde TFG

Figura 1. Comisiéon mixta

4. RESULTADOS
Ambito orientacién educativa.

Los informantes clave destacan que la presencia de las asignaturas sobre este &mbito en el plan de es-
tudios del titulo es muy reducida, debido a las funciones y tareas que tiene que desarrollar el pedagogo
en su desempeiio profesional. De hecho, destacan la necesidad de una sélida especializacién en este
ambito.

Al hablar sobre las competencias transversales que los estudiantes deben adquirir hacen hincapié
en laimportancia de las competencias personales, fundamentalmente interpersonales, por las funcio-
nes de relacion, comunicacion y trabajo en equipo entre agentes educativos (profesorado, familias...)
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que se asocian a la profesion en el ambito.

También sefalan la importancia de que los estudiantes adquieran las competencias especificas
que se sefalan en la Tabla 3.

Tabla 3. Competencias especificas del ambito orientacion educativa

Capacidad para llevar a cabo todas las acciones (planificacion, andlisis...) que se incardinan en el
proceso de evaluacion psicopedagdgica (informe psicopedagdgico y dictamen de escolarizacion).

Asesoramiento a profesorado y familias. Se resalta el alto indice de demanda de inquietudes/in-
certidumbres familiares para dar respuesta a casos concretos desde la perspectiva de la educacién
familiar.

Formacion en contenidos de atencion a la diversidad. Se destaca la importancia sobre el conoci-
miento de procesos de intervencién y metodologias con alumnado con necesidades educativas es-
peciales (NEE), y, ademas, se resalta la importancia de tener competencias para dar respuesta a las
demandas del profesorado sobre problemas de conducta/comportamiento de alumnado sin NEE.

Capacidad para llevar a cabo procesos de mediacién entre profesorado-profesional de la orienta-
cion-familia.

Capacidad para formar a formadores.

Ser capaz de planificar y programar.

Ser capaz de llevar a cabo procesos de orientacion educativa desde la perspectiva de la atencién
temprana, sobre todo, de 0 a 3 afios en escuelas infantiles.

Tener conocimiento sobre la normativa que ampara la profesidn en este ambito.

Ambito atencién a la diversidad

En el segundo grupo de discusién, centrado en la “atencion a la diversidad”, los profesionales sefialaron
poca presencia de asignaturas de este ambito en el titulo. Ademas, destacaron la necesidad de una
especializacién en este ambito sin mencionar competencias transversales que los estudiantes tengan
que adquirir.

Desde el punto de vista de los profesionales, los estudiantes conocen el ambito de la discapacidad,
pero de una forma tan superficial que les impide desarrollar tareas vinculadas al ambito de manera
efectiva. Asi, consideran prioritario que el plan de estudios le conceda mayor importancia a los pro-
cesos de diagndstico, orientacion e intervencion en este ambito. Por ello, como principal necesidad
destacan las competencias especificas que se especifican en la Tabla 4.

En cuanto al ambito social, los profesionales también sefialan una presencia escasa de asignatu-
ras en el plan de estudios y destacan la necesidad de una especializaciéon en este dmbito o una optati-
vidad claramente definida en itinerarios formativos.
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Tabla 4. Competencias especificas del ambito atencion a la diversidad

Formacion orientada a la intervencion (estrategias y recursos), orientacién y evaluacién y diagnés-
tico de personas con discapacidad.

Elaboracion de informes de personas con discapacidad.

Formacién orientada a la intervencién educativa de personas/alumnado con dificultades de apren-
dizaje sin discapacidad.

Conocimiento sobre enfermedades raras.

Conocimiento de los recursos socioeducativos con los que se cuenta en los diversos sectores para
atender a la diversidad.

Orientacion académica y profesional: orientacion y discapacidad deberian estar muy unidas.

Los informantes clave hacen hincapié en la importancia de que los estudiantes adquieran compe-
tencias personales, sobre todo, la habilidad de comunicacién, asi como el fomento de la capacidad de
pensar. De hecho, se propone la presencia de algiin contenido o asignatura vinculado a la Filosofia.

Ademas, sefialan la gran importancia de que los estudiantes adquieran las competencias especifi-
cas que constan en la Tabla 5.

Con respecto al ambito de la orientacion laboral, los profesionales reconocen la existencia de asig-
naturas especificas vinculadas con el contexto profesional aunque sefialan que lo mas adecuado seria
una mayor presencia de contenidos que capaciten a los estudiantes para desempanar este proceso
de orientacion. Desde el punto de vista de las participantes, el titulo de Pedagogia deberia apostar
por la profesionalizacion del pedagogo/a en este dmbito, pues perciben que ha ido perdiendo fuerza e
intensidad con el paso del tiempo. Ademas, se sefiala cierto intrusismo laboral para el desarrollo de las
tareas propias de la orientacion laboral.

Las informantes clave hacen mucho hincapié en la importancia de que los estudiantes adquieran
competencias interpersonales para el buen desempefio de la pedagogia en el ambito laboral. En con-
creto, se destacan las siguientes: Flexibilidad para adaptarse a situaciones cambiantes; Flexibilidad
para ajustar su intervencion a la diversidad de caracteristicas de los desempleados; Capacidades para
la motivacién; Capacidades para la dinamizacion de grupos; Capacidad para hablar en publico; Capaci-
dad para la resolucion de problemas; Capacidad de iniciativa; Capacidad de empatia y escucha activa;
Capacidad de emprendimiento; Autoconocimiento de sus propias competencias; Capacidad para desa-
rrollar técnicas de presentacién de contenidos con TIC.
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Tabla 5. Competencias especificas del ambito social

Capacidad para la gestion y elaboracion de proyectos socioeducativos (convocatorias, proyectos
europeos...).

Competencias relacionadas con las TIC (dominio de plataformas online para la realizacién de cur-
sos, formacion en red, competencias digitales, disefio de recursos...).

Evaluacién de necesidades de colectivos para ajustar recursos y proyecto educativo. Evaluaciény
analisis de contextos y realidades para disefiar proyectos.

Direccion y gestién de centros educativos.

Capacidad para llevar a cabo procesos de intervencion desde una perspectiva sistémica, relacional
y comunitaria.

Conocimiento de la pedagogia en los procesos de adopcién y acogimiento, en el tercer sector, asi
como en los procesos de maltrato infantil.

Capacidad para llevar a cabo procesos de asesoramiento.

Planificacion educativa.

Capacidad para llevar a cabo procesos de mediacién Formacién en idiomasy perspectiva interna-
cional.

Conocimiento de métodos y técnicas de investigacion.

Los participantes también sefialan la importancia de que los estudiantes adquieran las competen-
cias especificas que quedan reflejadas en la tabla 6.

En cuanto a la gestion, también sefalaron una presencia poco significativa en el titulo. Se desta-
ca la importancia de adquirir competencias interpersonales para el buen desarrollo profesional tales
como las siguientes: estrategias de comunicacion, dindmicas de grupos y observacion.

Por otro lado, se apunt6 que los futuros egresados deberian de adquirir las competencias especi-
ficas que se muestran en la tabla 6.

Asi mismo, los informantes clave destacan la necesidad de una especializacién en orientacion la-
boral y valoran positivamente la incorporacion de menciones al titulo, como inicio de una especializa-
cién que se deberia asociar con la formacidn en titulos de master. No se destaca una especializacion en
gestion educativa.
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Tabla 6. Competencias especificas del ambito orientacion laboral y de gestion

Orientacion laboral

Capacidad para formar a formadores

Conocimiento de la realidad del tejido laboral de la Regién de Murcia para dar respuesta a las de-
mandas de los usuarios (desempleados, jovenes...);

Capacidades vinculadas a la empresa: seleccién de personal, recursos humanos...

Gestion

Asesoramiento

Mediacién (ante el conflicto y entre diversos agentes del sistema educativo: maestro-maestro;
maestro-familia...)

atencion a la diversidad (ante las necesidades educativas especiales como ante aquellas necesida-
des educativas no derivadas de discapacidad)

Conocimiento de TIC y el uso responsable y seguro de redes sociales

Intervencién y disefio de programas/proyectos para la atencion de situaciones que vulneran la
convivencia escolar: bullying, ciberbullying...

5. CONCLUSIONES

Los resultados muestran la necesidad de acometer una reforma en profundidad del titulo para adaptar
la formacién inicial a las nuevas exigencias profesionales de la pedagogia en los ambitos de la orienta-
cién educativa, atencion a la diversidad, intervencién pedagogica en la diversidad social y cultural, y la
orientacion laboral.

Como se desprende de los resultados, los profesionales participantes en este estudio sefialan la
necesidad de mas asignaturas relacionadas con sus ambitos laborales, pero no es bien acogida la op-
cién de las menciones, entendidas como especializaciones, excepto en el caso del ambito de la orien-
tacién laboral. Se trata esta de una opcion cada vez mas alejada de los intereses ministeriales y de las
agencias evaluadoras de los titulos que suelen no estar interesados en realizar titulos con menciones.

Hemos podido apreciar que son muchas las competencias que los profesionales en activo con-
sideran necesarias para la formacion del pedagogo/a. Estos resultados se asocian al trabajo de Bozu
y Ardnega (2017) cuando sefialan que los futuros profesionales del campo educativo demandan una
formacion mas integral con un mayor desarrollo de competencias para acceder a un empleo. Por eso,
una formacién generalista o polivalente puede ofrecer las competencias que los profesionales sefialan
necesarias en los diferentes ambitos laborales, pero eso conlleva una revision de los titulos para adap-
tarlos a las necesidades reales de la sociedad y de las necesidades laborales que los egresados pueden
tener.

La formacion del profesional de la pedagogia, como la de cualquier profesional educativo, requie-
re de unas competencias profesionales, pero también de unas competencias personales y civicas, en
definitiva, de un compromiso social con el entorno en el que trabajamos. La universidad, en palabras
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de Badillo, Buendia y Kriicken (2015), genera cultura y conocimientos, pero también promueve profe-
sionales capacitados para desempeifiar una funcion social. En este sentido entendemos que, desde el
Grado en Pedagogia, no tenemos que esperar las demandas sociales, sino que hay que trabajar por
generar necesidades sociales, demostrando la utilidad social del pedagogo/a para resolver problemas,
planificar e intervenir en diferentes dmbitos favoreciendo la integracién social.

Queremos cerrar esta aportacion agradeciendo a los profesionales que han participado en los dis-
tintos foros y al profesorado de la Facultad de Educacion que ha colaborado en todo el proceso, ayu-
dandonos a que una reflexion de la practica profesional como proceso reflexivo pueda ser analizada
con posterioridad y difundida a la comunidad educativa, esperando que aporte luz en el trabajo que
habitualmente realizamos.
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Resumen: La comunicacién presentada en el | Congreso Internacional de Politica educativa aborda la
aplicacion del enfoque restaurativo en la resolucion de conflictos en el aula. Para ello se realiza una re-
visién bibliografica sistematica, tomando como referencia los ODS de la agenda 2030 y el Foro Regional
de Politicas Educativas de la Unesco en el marco de la LOMCE. Se analizan las implicaciones socioe-
ducativas el modelo restaurativo. Los resultados nos aproximan a las posibilidades de la aplicacion
del enfoque propio de la justicia restaurativa (modelo restaurativo de los conflictos) en contextos de
la actualidad educativa, observando la influencia del enfoque restaurativo en el desarrollo de valores
convivencialesy mejora de las dindmicas relacionales. De esta manera se plantea una linea de interven-
cion pedagogica basada en el conocimiento del otro, superando el paradigma punitivo de las personas
que causen algln tipo de perjuicio sobre el individuo o la comunidad, y atendiendo las necesidades de
las personas sobre quienes recae el dafio. Esta investigacion ha sido desarrollada dentro del PIE (2019-
2020). “ElApS en la justicia restaurativa dentro de los grados de Derecho y Educacién”, contando asi con
una perspectiva teérico-practica dentro del marco de la formacién inicial de educadores y juristas. De
este modo la investigacion tendrd un enfoque tedrico practico.
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1. INTRODUCCION

En la sociedad actual, de constante cambio, marcada por las multiples influencias e informacion que
poseemos, las relaciones sociales toman una especial referencia dentro de las dinamicas del sujeto
y por tanto dentro del objeto de estudio de la pedagogia. Podemos decir que la diversidad cultural,
ideoldgica, de género o de identidad sexual son escenarios en auge dentro de la sociedad actual que
deben ser atendidos por la educacion, a fin de dar una respuesta inclusiva a las constantes diferencias
que percibimos. En este contexto, la identidad del sujeto resulta esencial, pues se vera influenciado
tanto por dindmicas sociales (medios de comunicacion) como relacionales (familia, escuela, grupo de
iguales). Aunque han sido numerosas las aportaciones sobre identidad trabajando la dicotomia entre
el " “yo " ylasociedad tales como Arendt (1996), Foucaullt (1991), Freud (2000), Kant (1960) Nietzsche,
(2015), nos centraremos en la aportacion del catedratico de educacion, Rodriguez Neira, que define
este constructo en la sociedad contempordanea como una construccion por parte del individuo entre
sus valores (adquiridos) y la sociedad (a través de los medios de comunicacion esencialmente donde no
ejerce control sobre su contenido y su influencia). Concluye Neira que " " el yo dispone de una cantidad
ingente de elementos para construir su identidad "~ (Rodriguez Neira, 2018, pag. 158)

Por tanto, se requiere que la pedagogia, orientada hacia el desarrollo integral del individuo en la
sociedad, avance en esta linea de construccién a través del pensamiento critico y la reflexion, realzan-
do de este modo los valores como ejes fundamentales en la construccién de la identidad, al ser estos
adquiridos y elaborados por el propio sujeto de la educacién, el educando.

Asi pues, en esta investigacion pondremos como centro al educando y los procesos de socializacion,
tomando como referencia la escuela, y los valores sociales que de ella se espera que desarrolle en su
accion, la educacion.

De este modo, tomando como referencia la escuela, observamos que la dimensién relacional es un
eje en la normativa que lo regula la LOMCE, pero también es analizada como un problema social cuan-
do esta no responde a las demandas sociales, observandose conflictos y situaciones de acoso como
muestra del llamado * " fracaso del sistema escolar” “ . (Calero, 2016). Asi pues han surgido diferentes
estrategias para dar respuesta a la resolucion de conflictos en el aula y la prevencién del acoso escolar
(CAM, 2020) (ACDE, 2018) (A.E.P.A.E, 2019). Se observa en todos ellos la siguiente pauta: prevencion,
evaluacién e intervencion. La prevencion se basa en pautas socioeducativas orientadas a mejorar el
clima convivencial y relacional de la clase, la evaluacion al diagnostico individual de la situacion del
posible menor acosado y la intervencion. Esta Ultima se basa en un modelo de prevencion terciaria
del alumno acosado y pautas mediacionales. Entendemos por pautas mediacionales aquellas que se
basan en la mediacion dentro de la resolucion de conflictos, esto es:

' "La mediacién es el proceso mediante el cual los participantes, junto con la asistencia de una per-
sona o personas neutrales, aislan sistemdticamente los problemas en disputa con el objeto de encontrar
opciones, considerar alternativas, y llegar a un acuerdo mutuo que se ajuste a sus necesidades. ~ (Are-
llano, 2008, pag. 222)

Si analizamos esta definicion en cuanto a su metodologiay elimpacto socioeducativo observamos
diferentes variables que pueden cuestionar la eficacia de dicho modelo:

1) Se orienta a la resolucién de un conflicto entendiendo la unicidad y exclusividad del mismo
dentro del amplio marco relacional que caracteriza la convivencia en la escuela.

2) Laresolucion del conflicto es guiada por un profesional tomando como partes a los implicados
excluyendo dicho proceso de la realidad grupal y social a las que pertenecen los miembros.

3) La atencién a necesidades resulta escasa si solo se centra en el propio conflicto y no en la di-
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mension compleja relacional entre ambas partes, asi como las de todo el grupo.

Se puede decir que el modelo mediacional tiene por objetivo la resolucién del conflicto, pero no la
mejora de la convivencia, pues se interpreta en cuestion que el conflicto es el eje de la convivencia. Por
lo tanto, su eficiencia se ve afectada en tanto en cuanto, los conflictos surgen de la realidad conviven-
cial de los alumnos y afectan sobre la misma, pero no son estos en exclusividad los que conforman la
convivencia.

En contraposicién al modelo mediacional, hemos analizado el modelo restaurativo. Este modelo
se caracteriza por haberse desarrollado en el dmbito judicial-penitenciario para la reparacién de la
victima. (Rios Martin, 2012). Sus principios residen sobre la convivencia y la reparacion del dafio tras el
delito o accién cometido. Sus pilares fundamentales son (Zehr, 2006):

- Especial atencion al dafio sufrido por la accién cometida.
- Orientacion hacia la responsabilidad de la accion.

- Participacion de todas las partes implicadas, interpretando que el conflicto también afecta al
grupo donde se realiza.

Su principal orientacién es el encuentro mediante el didlogo. Donde las partes expresan senti-
mientos, emociones, necesidades y roles que han tenido antes, durante y después del conflicto. En-
tendiendo asi que las realidades de todas las partes son complejas, pero también patentes y compren-
sibles. De esta forma se observa como el encuentro ha mejorado el conocimiento y la convivencia a
pesar del dafio sufrido, en ocasiones tan graves como la situacion de Euskadi y el terrorismo (Pascual
Rodriguez, 2016).

Tras nuestra participacion en el Proyecto de Innovacion Educativa * " EL ApS en la ensefianza de la
justicia restaurativa en los Grados de Derecho y Educacion. Métodos de resolucion de conflictos alter-
nativos al judicial y reparacion del dafio ~* como profesionales de la educacion y dada la hipotesis de
que el modelo restaurativo se orienta hacia la convivencia a través del conocimiento mutuo mediante
el didlogo y el encuentro. Se nos plantea la siguiente pregunta de investigacion:

¢En que medida la justicia restaurativa favorece el desarrollo de los ODS y competencias de la LOMCE
referidas a la convivencia?

2. OBJETIVOS

El objetivo general que persigue esta investigacion es analizar las implicaciones socioeducativas que
tiene el método restaurativo para el desarrollo de la competencia desde el marco de la LOMCE y los
ODS. Se concreta en los siguientes objetivos especificos:

» Analizar el impacto del modelo restaurativo sobre el desarrollo de valores convivenciales en la
educacion formal.

« Examinar la implicacion de los métodos restaurativos para la resolucién de conflictos y su im-
plicacion en las relaciones dentro del aula.

« Explorar las posibilidades del método restaurativo sobre la prevencién de conflictos en la es-
cuela.

« Identificar la implicacion del modelo restaurativo en la participacion y cohesién grupal.

Coon;
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3. METODOLOGIA

Para realizar dicha investigacion partimos de una sistematica revision bibliografica que toma como
principal unidad de analisis los objetivos y principios orientados a la convivencia, resolucioén de con-
flictos y desarrollo de la ciudadania en la LOMCE y los ODS. Como criterios de inclusion de la revision
tomamos:

- Obijetivos, principios o competencias que orienten la accion educativa en torno a la conviven-
cia pacifica entre los miembros de la sociedad.

- Objetivos, principios o competencias que orienten la accién educativa hacia la resolucion de
conflictos de forma pacifica.

- Objetivos, principios o competencias que orienten la accion educativa hacia la promocion y
desarrollo de valores democraticos que conformen la educacién para la ciudadania. (En con-
sonancia con el Articulo 27.2 de la Constitucion Espaiiola).

4. RESULTADOS

Comenzamos por una revision de la Agenda 2030 para el desarrollo sostenible adoptada en 2015 por
la Asamblea General de Naciones Unidas. Fruto de dos afios de conversaciones y consultas publicas
con la sociedad civil, fueron propuestos 17 objetivos con 169 metas (UNESCO, 2017). La educacién y los
sistemas educativos constituyen un papel central como agentes de cambio social, abarcando objetivos
relacionados con la igualdad, la salud, la sostenibilidad y la paz social. En este enfoque interdisciplinar
de la educacién, hemos observado la adecuacion de la metodologia restaurativa para el desarrollo
desde una perspectiva socioeducativa de los siguientes Objetivos de Desarrollo Sostenible ( a partir de
ahora ODS):

» 4.7 De aqui a 2030, asegurar que todos los alumnos y alumnas adquieran los conocimientos
tedricos y practicos necesarios para promover el desarrollo sostenible, entre otras cosas me-
diante la educacién para el desarrollo sostenible y los estilos de vida sostenibles, los derechos
humanos, laigualdad de género, la promocion de una cultura de pazy no violencia, la ciudada-
nia mundialy la valoracién de la diversidad cultural y la contribucién de la cultura al desarrollo
sostenible. (Gallach Figueres, C. et al, 2018, pag. 147)

Consideramos que el modelo restaurativo es el mas adecuado, pues los conflictos y su gestién
en el aula sirven de aprendizaje para el desarrollo de una cultura de paz y convivencia. En
este sentido, el modelo restaurativo tiene un fundamento epistemolégico basado en el conoci-
miento del otro y la convivencia pacifica. Asi como una aplicacién practica mediante distintas
estrategias educativas orientadas al didlogo, encuentro y comunicacién, desde la empatiay la
comprension de la diversidad. (Alberti i Cortes & Boqué i Torremorell, 2019)

« 16.1 " “Reducir significativamente todas las formas de violencia y las correspondien-
tes tasas de mortalidad en todo el mundo.” " (Gallach Figueres, C. et al, 2018, pag. 19).
En cuanto a las formas de violencia, el modelo restaurativo ofrece un aprendizaje sobre las
consecuencias del dafio causado a través del ejercicio de la violencia (en todas sus formas).
Esto se debe a que el modelo se centra en el reconocimiento y reparacién del dafio causado,
poniendo en el centro a la victima. En este sentido aplicar un modelo restaurativo en el marco
educativo favorecera un aprendizaje socioeducativo basado en el reconocimiento y reparacién
de los dafios causados, tomando asi un enfoque tanto preventivo como educativo. (Zehr,2006)

« 16.7 Garantizar la adopcién en todos los niveles de decisiones inclusivas, participativas y
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representativas que respondan a las necesidades. (Gallach Figueres, C. et al, 2018, pag. 79).
Uno de los pilares sobre los que se sustenta el enfoque restaurativo es el reconocimiento de
necesidades y roles que tienen todas las partes de un conflicto. En este sentido el modelo res-
taurativo responde a la demanda de este ODS en torno a la inclusion, participacion y represen-
tatividad. Ademas, tiene en cuenta la dimensidén comunitaria, entendiendo que un conflicto
rompe la dinamica relacional de los miembros de una sociedad (en este ambito nos referi-
riamos a la clase como *“comunidad " ). De esta forma tanto ofensores, afectados y grupo
forman parte de un conjunto donde se significan sus necesidades y roles. (Rios Martin, 2018)

La UNESCO subraya el caracter no neutral de la educacion inclusiva, abogando por los derechos
humanos, no como una ideologia 0 moda, sino como un compromiso de obligatorio cumplimiento
referente al pleno desarrollo de los mismos. Los principios de la Justicia Restaurativa son considerados
potenciadores de derechos indivisibles e interdependientes que aseguran la dignidad humana (Gutie-
rrez-Quevedo y Olarte, 2018.).

Dentro del marco de la legislaciéon educativa vigente, la LOMCE 8/2013 del 9 de diciembre, he-
mos encontrado adecuada la aplicacién del modelo restaurativo en la resolucién de conflictos. De este
modo se puede observar que en el Capitulo |, referente a los principios y fines de la educacion de acuer-
do a los derechos y libertades reconocidos en la Constitucién (LOMCE, 8/2013):

Principios:

c) Latransmisiony puesta en practica de valores que favorezcan la libertad personal, la respon-

sabilidad, la ciudadania democratica, la solidaridad, la tolerancia, la igualdad, el respeto y la

justicia, asi como que ayuden a superar cualquier tipo de discriminacion. (LOMCE, 8/2013, pag.
97866)

k Laeducacién para la prevencion de conflictos y la resolucion pacifica de los mismos, asi como
para la no violencia en todos los ambitos de la vida personal, familiar y social, y en especial en
el del acoso escolar. (LOMCE, 8/2013, pag. 97867)

| Eldesarrollo, en la escuela, de los valores que fomenten la igualdad efectiva entre hombres y
mujeres, asi como la prevencion de la violencia de género. (LOMCE, 8/2013, pag. 97867)

Mediante la aplicacién de los métodos restaurativos y su aplicacion en el aula, podemos ver favorecida
la adquisicién de los principios citados debido a:

« Se fomenta un sentimiento y pertenencia grupal a través de la gestion de los conflictos inter-
personales, pues se trabaja sobre el entendimiento, el didlogo, la empatia y la comprension
mutua. Fomentando de este modo valores como la responsabilidad, la tolerancia y el respeto.
(Alberti i Cortes & Boqué i Torremorell, 2019; Lozano Espina, 2016)

« Dado que la metodologia restaurativa se basa sobre el principio de comunidad y entendimien-
to, reconcomiendo la importancia de todas las partes en conflicto, observamos que la metodo-
logia tiene una base sobre la intervencion, pero también sobre la prevencion de los conflictos.
De este modo fomenta tanto el sentimiento grupal como el entendimiento y comprensién de
todas las partes, superando de este modo las posibles diferencias entre los miembros. Ade-
mas, en los adultos, se ha constatado que la aplicacion de dicho método reduce significativa-
mente las conductas violentas e inadaptadas. (Zehr, 2006)

« El desarrollo del método restaurativo, basado en la comprension y entendimiento del otro,
permite la reflexion del papel de todas las partes implicadas en el conflicto posibilitando asi
profundizar en conflictos directamente relacionados con prejuicios de género, raza u orienta-
cion sexual. (Castillejo Manzanares & Catalina Benavente, 2011)
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Fines:

La Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, modificada por La Ley Orgdnica 8/2013, de 9 de di-
ciembre, para la mejora de la calidad educativa, establece como fines de la educacion la formacién para
la paz, el respeto a los derechos humanos, la vida en comun, la cohesién social, la cooperacién y solidari-
dad. (Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, 2006, pag. 15)

Con referencia a las ensefianzas y su ordenacion correspondiente a la Educacion Secundaria Obli-
gatoria reguladas por el Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo
basico de la Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato se establecen los siguientes fines, re-
gulados por el Articulo 11:

a) Asumir responsablemente sus deberes, conocer y ejercer sus derechos en el respeto a los demds,
practicar la tolerancia, la cooperacién y la solidaridad entre las personas y grupos, ejercitarse
en el didlogo afianzando los derechos humanos como valores comunes de una sociedad plural y
prepararse para el ejercicio de la ciudadania democrdtica. (Real Decreto 1105/2014, pag. 176)

d) Fortalecer sus capacidades afectivas en todos los dmbitos de la personalidad y en sus relaciones
con los demds, asi como rechazar la violencia, los prejuicios de cualquier tipo, los comportamien-
tos sexistas y resolver pacificamente los conflictos. (Real Decreto 1105/2014, pag. 177)

De acuerdo a lo expuesto en este apartado, desde el modelo restaurativo tenemos la oportunidad
de promover que los alumnos aprendan a establecer relaciones sociales que impliquen obligaciones 'y
responsabilidades mutuas, y que por tanto puedan desarrollarse durante el ejercicio de su ciudadania,
en torno a los valores democraticos. Esto se debe principalmente a que la metodologia restaurativa
requiere una actitud empatica y de consideracién muta que permita la reparacién del dafio y el enten-
dimiento entre las partes implicadas en el conflicto. Se observa pues, que este enfoque surge como
modelo superador del modelo punitivo, orientado hacia la construccién de un proceso interactivo, in-
clusivo y colaborativo (Rodriguez-Zamora, 2016).

5. CONCLUSIONES Y DISCUSION

Como observamos inicialmente la identidad es un constructo dindmico y complejo en la realidad ac-
tual que debe ser abordado desde una vision pedagdgica en la construccion y desarrollo del educando.
En este sentido analizamos que el modelo mediacional se ve condicionado por una reducciéon de la
intervencién sobre el conflicto y no sobre la compleja dindmica relacional que existe, pudiendo afectar
sobre la construccién de identidad de una forma individualista del educando frente a su grupo.

En contraposicion a dicho modelo, hemos analizado el restaurativo en base a criterios de con-
vivencia y ciudadania estipulados en la LOMCE y los ODS, En este sentido hemos percibido que me-
todoldégicamente resulta mas adecuado debido al conocimiento entre las partes en conflicto desde
una perspectiva mas amplia de las partes, es decir, se conoce al otro (sus emociones, sentimientos,
realidades y pensamientos). Este modelo en el marco de la consecucién de los ODS y LOMCE referidos
a convivencia resulta mas adeucado educativamente, porque se desarrollan:

« Valores socioeducativos que mejoran la convivencia como son la empatia, la escucha, la comu-
nicacién mediante los encuentros restaurativos.

« Valores convivenciales que interpretan el conflicto como una brecha en la comunidad y su de-
sarrollo, implicando de este modo la participacién activa del ofensor, el afectado y el grupo.

« Valores socioeducativos orientados a la prevencion de los conflictos pues el enfoque restaura-
tivo se orienta al desarrollo de actitudes y valores tales como el respeto, la comprensién y la
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superacién de los perjuicios mediante el dialogo.

En este sentido cabe destacar que la educacion, y por tanto el sistema educativo deben contribuir
a la mejora de las relaciones sociales, mediante la adquisicion de valores en torno a la convivencia. Es
por ello que consideramos adecuado el enfoque restaurativo posibilitando la comprension y respeto
del otro como ejes principales de su desarrollo epistemolégico.

Cabe destacar que este enfoque ha sido desarrollado principalmente dentro del sistema judicial,
pero su metodologia estd basada en principios socioeducativos orientados sobre la mejora de la convi-
vencia. De este modo consideramos adecuado la introduccion de esta metodologia para la resolucion
de conflictos en dentro del marco de la educacién formal, entre otros.

En conclusion, y con el fin de visibilizar la adecuacion de dicha metodologia en el espacio educati-
vo, entre todas las funciones que se atribuyen a la politica educativa, destaca la de desarrollar institu-
cionalmente estrategias que orienten la accién socioeducativa en el marco de los valores democraticos
(Jimenez Eguizabal, 2018). Como hemos podido observar en la investigacion los valores socioeducati-
vos que se desarrollan en la resolucién de conflictos conforman un elemento esencial en la dimension
relacional y en la identidad, adecudandose de este modo el enfoque restaurativo a los valores propios
de la convivencia en el marco constitucional espafiol.
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Resumen: El abandono escolar prematuro es una preocupacion creciente para todos los sistemas edu-
cativos del mundo, puesto que ocasiona graves problemas en el desarrollo personal y social de los y
las estudiantes que terminan sus estudios obligatorios sin obtener su titulo. A pesar de que el absentis-
mo escolar esta directamente relacionado con una mayor probabilidad de abandonar la escuela, esta
menos estudiado por la comunidad cientifica. Evaluar el absentismo es dificil desde una perspectiva
cualitativa y cuantitativa debido a la escasez de datos disponibles sobre su impacto en estudiantes de
6 a 16 afios. Desde el punto de vista de la pedagogia, apuntamos a la necesidad de seguir el enfoque
adoptado por los autores y autoras relevantes para arrojar luz sobre el concepto de absentismo. Ade-
mas, es necesario utilizar los mecanismos para registrar las asistencias escolares, asi como los procedi-
mientos y protocolos para mejorar la coordinacién de todas las personas y entidades implicadas. En la
Comunidad Valenciana, la idea de sociedad inclusiva impregna las leyes recientemente aprobadas, asi
como el borrador de un nuevo plan de accion basado en el derecho a la educacién que busca unificar
un marco legal para el absentismo escolar.
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Abstract: Early school leaving is a growing concern for all educational systems in the world, since it cau-
ses serious problems in the personal and social development of students who finish their compulsory
studies without obtaining their diploma. Although truancy is directly related to a higher probability of
dropping out of school, it is less studied by the scientific community. Assessing absenteeism is difficult
from a qualitative and quantitative perspective due to the limited data available on its impact on stu-
dents aged 6 to 16 years. From a pedagogical point of view, we point to the need to follow the approach
taken by the relevant authors to shed light on the concept of absenteeism. Furthermore, it is necessary
to use the mechanisms to register school attendance, as well as the procedures and protocols to impro-
ve the coordination of all the people and entities involved. In the Valencian Community, the idea of an
inclusive society permeates the recently approved laws, as well as the draft of a new action plan based
on the right to education that seeks to unify a legal framework for school absenteeism.
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1. INTRODUCCION

Los problemas que aquejan a los sistemas educativos nacionales suelen ser similares en cualquier
parte del mundo y el absentismo escolar dista mucho de ser una excepcién. Si bien no se presenta
con la misma incidencia en todos los paises, es un obstaculo para el pleno desarrollo del derecho a la
educacion que se presenta en todos los centros educativos. Pese a su existencia, los informes PISA lo
llegan a cuantificar entre un 25y un 28% del alumnado de cuarto de Educacion Secundaria Obligatoria,
por poner un ejemplo (Cruz Orozco, 2020), es un tema que no se investiga lo suficiente, prestandose
mas atencion al abandono escolar temprano cuyos efectos son facilmente medibles. Si preguntamos
a una persona qué es el absentismo escolar, seguramente dara una definicion comdn que, mas alla de
matices, se centrara en indicar que se trata de la falta continuada e injustificada al centro escolar. No
obstante, surgen una serie de cuestiones que permiten visibilizar la complejidad del concepto: jcudndo
se considera no justificado? ;las explicaciones de la familia son siempre validas? ;y si no hay justifican-
te? ¢y si la falta es a primera hora, pero luego acude al centro? ;y si esta en el aula, pero no participa de
la dindmica de la clase? ;ha cambiado el absentismo con la pandemia de la COVID-197? La realidad en
la que se produce la inasistencia a las aulas es multifactorial y engloba circunstancias distintas e inte-
rrelacionadas entre si, lo que a la vez redunda en una falta de unicidad terminolégica y cuantitativa, ya
que tampoco existen acuerdos tacitos en como clasificar el absentismo para catalogarlo de mas o me-
nos grave. En este trabajo se visibilizan estas lagunas para tratar de minimizarlasyy, a su vez, destacar el
reconocimiento que el absentismo escolar tiene actualmente en la legislacién educativa y social mas
reciente de la Comunitat Valenciana, como parte del proyecto del actual gobierno autonémico de hacer
de la sociedad valenciana una sociedad inclusiva.

2. EL ABSENTISMO ESCOLAR Y SU CONCEPTUALIZACION

Para clarificar qué se entiende por absentismo escolar es necesario diferenciarlo de otros términos que
en ocasiones pueden llegar a fusionarse y confundirse como la no escolarizacién (cuando un nifio o
nina en edad escolar obligatoria no estd inscrito en ninglin centro educativo), desescolarizacién (cuan-
do estando matriculado/a deja de estarlo en niveles obligatorios), la escolarizacion tardia (cuando ini-
cia su vida académica a una edad posterior a los 6 afios) o el abandono escolar temprano. Este ultimo
se define como el porcentaje de poblacion entre 18 y 24 afos que, habiendo completado la Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO), no ha continuado ningln estudio o formacion posterior (Bolivar, 2009),
es decir que carecen de la formacion necesaria para ser competitivos en el mercado laboral. Centran-
donos en el absentismo escolar, Maribel Garcia (2004, 2005, 2007, 2013, 2020) y M2 Teresa Gonzalez
(2005, 2014, 2020), inciden en la importancia de clarificar terminoloégicamente la inasistencia al centro
educativo debido a su caracter multidimensional; de hecho, se puede hablar de absentismo de retraso
(llegar tarde), elegido (a unas materias concretas), cubierto por las familias (justificado, aunque no
existan esas causas), faltas de un dia entero, el absentismo interior o virtual (estar en el aula de modo
pasivo y sin participacion). Ante esta diversidad, entender el absentismo desde un Unico enfoque deja
fuera la diversidad de situaciones y causas que lo provocan. Por otro lado, el registro y sistematizacion
de este adolece de unificacién, cada centro e incluso cada docente, puede entender que una falta es
un retraso o no, o que en el caso de un nifio o nifia lo entiende como absentismo, pero no en otro caso
debido a sus circunstancias individuales.

Cuantificarlo también es dificil: ;a partir de cuantas faltas se considera un absentismo grave?
(debe de ser la misma vara de medir para todos los casos? ;un/a joven con historial de absentismo que
empieza a asistir, aunque no de forma regular, como se tipifica? ;qué puede favorecer su reenganche
escolar? Si hablamos de porcentajes estos varian segln protocolos y procedimientos, pero como se
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explica después, se puede partir de la siguiente categorizacion: leve entre un 15y un 25%, grave entre
un 25% y un 50% y crénico cuando supera el 50%. En la Comunitat Valenciana se hace un registro diario
en una aplicacién denominada itaca en la que se anotan las faltas, retrasos, etc. y si estos tienen justifi-
cacion o no, informacién que se recoge por parte del tutor/a a la hora de detectar casos de absentismo
y pasa a la persona responsable de absentismo del centro.

Sivamos mas alla de la mera cuantificacion del fendmeno, encontramos otras definiciones que lo rela-
cionan con acontecimientos que tienen relacion directa. Maribel Gracia habla incluso de viejas y nuevas
formas de absentismo escolar

Las viejas formas de absentismo escolar hacen referencia a aquellos comportamientos ab-
sentistas de caracter estructural al sistema social en cuanto que son reflejo de las desigualda-
des econdmicas, sociales y culturales existentes en nuestra sociedad y también de la perviven-
cia de algunos particularismos culturales residuales.

Las “nuevas formas de absentismo escolar” hacen referencia a la aparicién de un nuevo fe-
ndémeno escolar intrinsecamente vinculado a la extension de la obligatoriedad de la escolari-
zacién que obliga a una fraccion de jévenes con edades comprendidas entre los 14 y 16 afos a
permanecer en la escuela, al margen de sus intereses y expectativas; y requiere de la escuela
un replanteamiento de sus métodos y su organizaciéon pedagogica a fin de dar respuestas a las
necesidades de este nuevo perfil de alumnado (Gracia, 2013: 24).

Esta reflexion sigue completamente vigente y cabe preguntarse qué esta haciendo la escuela vy,
mas concretamente, los institutos de secundaria, para conseguir que este alumnado asista motivado
y con interés a las aulas a proseguir con su educacién. Si bien esta mision trasciende las paredes de
los centros educativos, es el profesorado y también las administraciones educativas, quienes han de
realizar los cambios y reformas necesarias en el curriculum, la metodologia y los objetivos de cada
ciclo formativo, para evitar este desenganche escolar que, generalmente, afecta a los y las jovenes de
sectores sociales mas vulnerables, aunque no en exclusividad.

Por su parte, Teresa Gonzalez (Gonzalez, 2020), apunta que no existe un significado univoco para
calificar de absentista a un o una estudiante, ya que este puede ser ocasional, regular o crénico, amén
de que se alude a situaciones muy dispares relacionadas con la inasistencia escolar. Incide que es un
tema poco documentado e investigado, lo que dificulta sobremanera conocer la dimension real y su
incidencia, mas alla de investigaciones en centros escolares concretos o en colectivos determinados
geografica y culturalmente. La autora contintia indicando cudles son los factores que se asocian al ab-
sentismo escolar, siendo estos de caracter individual (edad, género, problemas de salud mental o fisica,
problemas de consumo de sustancias adictivas, baja autoestima, entre otros); académicos (bajo rendi-
miento escolar, conductas disruptivas, no identificarse con la escuela, baja implicacién -enganche- con
su formacion, etc.); de caracter social (estatus socioeconémico bajo, pobreza, pertenencia a una etnia
minoritaria -pueblo gitano-, vivir en barrios pobres, familias con problemas, disparidad entre la cultura
escolary la cultura familiar, entre otros; escolar (clima escolar poco amigable, curriculo alejado de los
intereses del alumnado, estructuras organizativas que fomentan la fragmentacion curricular, agrupa-
mientos no heterogéneos en las clases, expectativas bajas del profesorado hacia algunosy algunas es-
tudiantes, sistema de disciplina punitivo y poco educativo, etc.) (Gonzélez, 2020: 25-28). En todo caso,
este encuadre conceptual permite entender la complejidad del absentismo escolar y cémo la legisla-
cion de la Comunitat Valenciana, desde distintos ambitos, afronta el reto de garantizar el derecho a la
educacion de toda persona en edad escolar obligatoria, dentro del proyecto de construir una sociedad
inclusiva donde nadie quede fuera.
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3. ANALISIS DE LA LEGISLACION VALENCIANAY EL ABSENTISMO ESCOLAR

El derecho a la educacion es reconocido a nivel internacional, siendo uno de los derechos mas impor-
tantes y ampliamente reconocido a nivel internacional, como se recoge en la legislacién nacional espa-
fiola (Cruz, Garcia, Grau, 2016). El aprendizaje a lo largo de la vida cuenta cada vez con mayor impulso a
pesar de que se presta mas atencion a la infancia, como se recoge en la Convencion sobre los Derechos
del Nifio de Naciones Unidas de 1989. En su articulo 28 se exige a las naciones que suscriben la Conven-
cién que reconozcan dicho derecho y que este pueda ejercerse “progresivamente y en condiciones de
igualdad de oportunidades” y se les insta a que adopten “medidas para fomentar la asistencia regular
a las escuelas y reducir las tasas de desercion escolar” (Naciones Unidas, 1948: 22). Centrandonos en
la etapa obligatoria de educacion en Espafia, de 6 a 16 afios, analizaremos la legislacién educativa que
entiende la asistencia a las aulas clave para un progreso personal y académico pleno.

La recientemente aprobada Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la
Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacioén (LOMLOE), no incluye a lo largo de su texto ninguna
referencia explicita al absentismo escolar, aunque si al ‘abandono temprano de la educacién y la for-
macién’ en su predambulo para indicar que se ha reducido de forma significativa en los ultimos afios.
Se reconoce que los y las jévenes que salen del sistema educativo sin haber obtenido la titulaciéon en
la ESO, se encuentran en una situacion de vulnerabilidad socioecondémica y cultural que determina su
vida adulta. La LOMLOE se marca como objetivo conseguir el éxito escolar de todo el alumnado y el
Estado ha de velar por el cumplimiento efectivo del derecho a la educacion de cada estudiante siendo
primordial la asistencia habitual al centro escolar. En esta linea, la segregacion escolar es otro de los
aspectos que incide directamente en mayores tasas de absentismo y abandono prematuro de los es-
tudios, de ahi que en el articulo 30 se haga referencia a los ciclos formativos de grado basico, dirigidos
al alumnado con posibilidades de aprendizaje y en situacion de vulnerabilidad social. Esta formacién
vinculada directamente al mundo profesional permite que puedan continuar con su trayectoria educa-
tiva obteniendo el graduado en ESO o acceder a estudios de Formacion Profesional o Bachillerato.

Es una constante en la Ley reconocer el caracter equitativo e inclusivo de la educacién, incidiendo
en la comprensividad, el caracter universal y el papel de puente “para vivir una vida fructifera, adop-
tar decisiones fundamentadas y asumir un papel activo -tanto en el ambito local como mundial- a la
hora de afrontary resolver los problemas comunes a todos los ciudadanos del mundo” (LOMLOE, 2020:
122871). En este sentido, el quebrantamiento del derecho a la educacion supone un obstaculo dificil de
salvar para conseguir una vida digna. Las consecuencias de la inasistencia a las aulas ha de calcularse
globalmente con efectos académicos, econédmicos, sanitarios, sociales y politicos.

La modificacién del primer apartado del articulo 1 de la Ley Orgénica de Educacion (LOE), prima:
“elinterés superior del menor, su derecho a la educacion, a no ser discriminado y a participar en las de-
cisiones que les afecten y la obligacién del Estado de asegurar sus derechos” (LOMLOE, 2020: 122880).
Ese reconocimiento explicito del Estado como garante es aplicable al absentismo escolar puesto que
se han de procurar todas las vias y recursos para que ningun estudiante deje de recibir educacién re-
glada por ser un derecho basico, amén de una obligacién, lo que implica un doble papel estatal: pro-
veer plazas escolares y garantizar la asistencia y el éxito escolar. Precisamente, en el articulo 81 sobre
escolarizacion, se hace referencia directa a la permanencia en el sistema educativo, destacando que el
acceso a las plazas escolares debe ser inclusivo y no discriminatorio. Actuar de forma preventiva en la
matriculacién en Educacion Infantil, resulta imprescindible para sortear concentraciones homogéneas
de estudiantes que redunde en la concentracién de casos de absentismo derivados de procesos discri-
minatorios y segregadores de tipo urbanistico, social y econdmico, entre otras variables.

En la modificacion del articulo 6 de la LOE, se indica que el curriculo no ha de ser nunca un pro-
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motor del abandono escolar como se indica anteriormente. Ampliar la mirada en cuanto a las causas
del desenganche educativo (desinterés, bajo rendimiento) resulta imprescindible para encontrar estra-
tegias que ayuden a disminuir los casos (Garcia y Grau, 2020). Los contenidos curriculares y su trabajo
en clase pueden provocar la apatia del alumnado y redundar en el absentismo, por lo que es un factor
importante para tener en cuenta. Asimismo, se pide incorporar administraciones, entidades y asocia-
ciones que faciliten la escolarizacion y la estabilidad del alumnado mas vulnerable para prevenir el
abandono escolar temprano, recordando en la modificacion del articulo 71 de la LOE, que la Adminis-
tracion ha de proveer los medios y recursos necesarios para una atencion educativa diferente a la ordi-
naria para aquellas personas que lo precisen por causas relacionadas con conductas absentistas como
son “presentar necesidades educativas especiales, por retraso madurativo, por trastornos del desarro-
llo del lenguaje y la comunicacién, por trastornos de atencion o de aprendizaje, por desconocimiento
grave de la lengua de aprendizaje, por encontrarse en situacion de vulnerabilidad socioeducativa, por
sus altas capacidades intelectuales, por haberse incorporado tarde al sistema educativo o por condi-
ciones personales o de historia escolar” (LOMLOE, 2020: 122909). Por ultimo, en la disposicién adicional
quinta, se hace mencién del objetivo 4 de la Agenda 2030 (Plan de Accidn para la implementacion de la
Agenda 2030, 2019), comprometiendo a los gobiernos a promover lineas estratégicas de actuacion para
preveniry reducir el abandono temprano en todos los paises europeos.

A nivel autonémico, el gobierno valenciano impulsa desde 2017 el ‘Plan Valenciano de inclusion y
cohesién social 2017-2022’, (PVICS). Este Plan busca responder en la region a las necesidades derivadas
de la vulnerabilidad, la precariedad, la pobreza y la exclusion social que afectan a la poblacién. Ante-
rior a la redaccién del Plan, en 2016 se llevd a cabo una evaluacién por parte del instituto publico de
investigacion Polibienestar de la Universitat de Valéncia, indicandose que la educacién era un ambito
prioritario de intervencion y el abandono temprano de los estudios una dificultad destacable. Segun el
gobierno promotor, el PVICS busca ser herramienta de planificacién, ordenacion y gestién de medidas
y acciones inclusivas y cohesién social para que permeen todas las politicas sociales, basandose en el
respeto a la dignidad humana de toda la ciudadania.

El PVICS despliega seis lineas estratégicas que coinciden con las insuficiencias delimitadas: in-
clusién sociolaboral; garantia de prestaciones; garantia de proteccion de derechos y de acceso a los
servicios publicos (entre los que se encuentra la educacion), garantia de equidad territorial y cohesién
social, promocién de la infancia y reduccion del empobrecimiento infantil y, en sexto lugar, la lucha
contra la feminizacion del empobrecimiento (PVICS, 2017).

Las referencias al absentismo escolar en el Plan se encuentran en el Objetivo operativo 3 y se
enuncia asi: “Reducir el abandono escolar prematuro de los colectivos mas vulnerables garantizando
el acceso y permanencia en el sistema educativo en condiciones de equidad y actuando sobre las con-
diciones que generan la desigualdad” (PVICS, 2017: 67). La mencion implicita a la asistencia regular se
plasma en la actuacion nimero 58: aplicar el protocolo de prevencion e intervencion de absentismo
escolar cooperando con entidades y organismos implicados, promover programas de educacién de
calle y ampliar la oferta de ocio educativo y la intervencién con las familias a través de comisiones so-
ciosanitarias, para prevenir conductas absentistas.

Los colectivos y grupos poblacionales mas afectados por las desigualdades crecientes derivadas
de la crisis econdmica de 2008 y agravadas por la pandemia actual, suelen corresponderse con “perso-
nas con diversidad funcional, victimas de violencia machista, personas con patologias dobles, pueblo
gitano y minorias étnicas, personas refugiadas, personas exreclusas, personas trans y familias nume-
rosas o monoparentales, y nuevos colectivos vulnerables como los working poor” (PVICS, 2017: 4). Esta
ultima categoria de los ‘trabajadores pobres’ incrementa el nUmero de personas en situacion de margi-
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nalidad; trabajan, pero sus ingresos resultan insuficientes para vivir dignamente.

Se cita en el PVICS al pueblo gitano como colectivo vulnerable y, desgraciadamente, continua sién-
dolo, pese a habitar Espafia desde el siglo XV. Pertenecer al pueblo gitano no supone per se mayor
riesgo de absentismo escolar, sin embargo, se producen una serie de circunstancias que visibilizan una
enorme diferencia entre el éxito escolar entre poblacién gitana y poblacién no gitana, La persecucién
e intentos de exterminio que han padecido gitanos y gitanas dentro y fuera de Espaiia, y la percepcién
negativa que se mantiene hoy en dia, continta afectando a la minoria étnica en el dmbito escolar, labo-
ral, social y cultural.

De esta realidad se desprende que en el articulo 30 de la Convencion de los Derechos del Nifio
(1989) se interpele a los Estados que tengan en su territorio minorias étnicas, religiosas, lingliisticas o
de origen indigena a que a ningln nifio o nifia se le niegue “tener su propia vida cultural, a profesar y
practicar su propia religion, o a emplear su propio idioma” (Naciones Unidas, 1989: 23). Para dar exacto
cumplimiento a este derecho, el curriculo deberia integrar la diversidad cultural e idiomatica, lo que no
ocurre con la minoria gitana (Garcia Fernandez, 2017). En 2001, se hizo publica una comunicacién sobre
el Marco de la Union Europea, centrandose en las ‘Estrategias Nacionales de Inclusion de la Poblacién
Gitana hasta el 2020’ para fijar por primera vez, un dmbito comun europeo para desarrollar medidas
y politicas a nivel nacional. Este nuevo contexto obliga a los Estados miembros a desplegar estrate-
gias propias para que la poblacién gitana tenga cobertura en cuatro dmbitos prioritarios: educacion,
empleo, salud y vivienda. De ahi deriva la ‘Estrategia Nacional para la Inclusion Social de la Poblacién
Gitana en Espafia 2012-2020’ (2012).

En la Comunitat Valenciana se publicé en el 2018 la ‘Estrategia valenciana para la igualdad y la
inclusion del pueblo gitano 2018-2023’. En la introduccién del documento, se hace una breve revisién
historica del hostigamiento e intentos de aniquilacién del pueblo gitano y de como hoy en dia se conti-
nda sin alcanzar el pleno reconocimiento de su ciudadania, aunque la ley asi lo recoja. Los datos sobre
la marginacién que padece son muy graves, como que “dos de cada tres jovenes gitanos y gitanas no
gradlan la educacién secundaria obligatoria” (Estrategia, 2018: 5). Por otro lado, se reconoce el racis-
mo antigitano como el mas naturalizado e invisibilizado en la sociedad espafola. Para el avance de
esta Estrategia, se cred una Comisién Mixta compuesta por administraciones autonémica, provincial
y municipal, universidades, entidades y personas gitanas de reconocido prestigio. Ademads, mediante
el Decreto 5/2019 se cre6 el Consejo Valenciano del Pueblo Gitano, cuyas funciones son las de recoger
las aspiraciones y demandas de la comunidad gitana y conseguir la promocién integral del colectivo,
especialmente de niflas y mujeres.

Una de las prioridades es aumentar el porcentaje de jévenes gitanos y gitanas graduados en ESO y
para ello deben fortalecerse las medidas contra el absentismo y el fracaso escolar desde una perspec-
tiva de género. La propuesta es hacer un seguimiento exhaustivo de los planes de absentismo escolar
para establecer protocolos y sistemas de evaluacion mas individualizados. Se apuesta por la preven-
cion y la intervencion mediante acciones comunitarias y la introduccion de profesionales del dmbito
social con formacion especifica en los colegios. Mas adelante se habla de implementar planes de se-
guimiento y acompafiamiento tanto del alumno o alumna como de la familia en la transicion de prima-
ria a secundaria, momento clave para prevenir el absentismo escolar (Fundacién Secretariado Gitano,
2013). Se abre la posibilidad de incorporar el primer ciclo de la ESO de forma experimental en algunos
centros de primaria para evitar el abandono escolar. El profesorado juega un papel central para que
cada nifio y nifia se sienta parte activa de la comunidad educativa y debe tener conocimientos sobre
interculturalidad, elaborar materiales especificos para trabajar la culturay la historia gitana, colaborar
con entidades o asociaciones, promover fuera del horario escolar el aprendizaje del romané y la cultura
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gitana. Las medidas enumeradas favorecen también al resto del alumnado, ya que incrementan sus
conocimientos sobre una realidad cercana, rompiendo mitos y prejuicios en pro de la inclusién social
deseada.

Pasando ahora al &mbito legal mas social no hay que olvidar que el incumplimiento por parte de
progenitores o tutores legales de velar por la asistencia a clase de menores a su cargo supone una falta
grave (Ley Organica 8/2015, de modificacion del sistema de proteccion a lainfanciay a la adolescencia).
Las situaciones de desamparo que se recoge en el articulo 18 incluye la ausencia de escolarizacién y el
absentismo escolar, definiendo este tltimo como la falta de asistencia reiterada e injustificada al centro
educativo con el consentimiento o induccién por parte de las familias durante las etapas de escolariza-
cion obligatoria.

Bajo la estela de la norma estatal, en la Comunitat Valenciana se aprobé la Ley 26/2018 de dere-
chosy garantias de la infancia y la adolescencia, en cuyo capitulo séptimo trata especificamente el de-
recho a la educacion, insistiendo en su pleno ejercicio en el acceso, la permanencia y la promocién en
todos sus niveles. En el articulo 49 dedicado a la no escolarizacion, absentismo y abandono escolar, re-
cuerda que las personas responsables de los nifios y las nifias son las familias o representantes legales
y lo son tanto de su crianza como de su formacion, de tal forma que deben de velar por la asistencia a
clase en los niveles obligatorios de ensefianza. La Generalitat también es corresponsable de coordinary
llevar a cabo las acciones pertinentes para que se cumpla la escolaridad obligatoria, de acuerdo con la
legislacion vigente, elaborando un plan marco que forme parte de la ‘Estrategia valenciana de infancia
y adolescencia (2019-2024)".

A nivel local, sin ser obligatorio, se fomentara la creaciéon de comisiones de prevencion, segui-
miento y control del absentismo y abandono escolar, contando con profesionales de servicios sociales,
salud mental, infancia, juventud y educacién. Se incide, una vez mas, en la necesidad del trabajo con-
junto entre los centros educativos a través de los servicios psicopedagogicos escolares, departamentos
de orientacion escolar y departamentos municipales implicados. A su vez se constituira la ‘Comisién
municipal de prevencion y control del absentismo escolar’, Comisién que ya existe en muchas de las
poblaciones valencianasy que agrupa a todas las personas y entidades relacionadas con el absentismo
escolar.

El articulo 188 de la Ley 26/2018 tifipica de infraccion grave contra la infancia y la adolescencia
el absentismo escolar reiterado, lo que puede acarrear a la familia o tutores legales una acusacion de
abandono como se recoge en el Cédigo Penal espafiol vigente desde 1995. El sustento legal se basa
en que los hijos e hijas menores no emancipados, estan bajo la patria potestad de sus progenitores,
lo que significa que asumen la responsabilidad de los derechos y de las obligaciones de los menores,
incluyendo el procurarles escolarizacién y velar por una asistencia regular al centro escolar en periodo
lectivo. De hecho, en el articulo 226.1 del Codigo Penal se recoge que el incumplimiento de este man-
dato puede acarrear con pena de prision de tres a seis meses o multa de seis a doce meses, asi como la
inhabilitacion para el ejercicio del derecho de patria potestad por un tiempo de cuatro a diez afios, si
asi lo decide el tribunal en el que se juzgue la causa. Si bien es cierto que el niUmero de casos que llega
a Fiscalia de Menores no es elevado, cuando asi ocurre supone el fracaso absoluto de todas las inter-
venciones previas llevadas a cabo desde el entorno escolar y social, sustituyéndose las intervenciones
educativas por unas meramente punitivas (Cruz, Garcia y Grau, 2017).

Un afio después, en el 2019, se publico la ‘Estrategia de Infancia y Adolescencia’ de la Generalitat
Valenciana, soporte de iniciativas para fomentar la participacion de la infancia y la adolescencia en
distintos ambitos. Se desarrollé una Guia para participar en dicha estrategia y un cémic. Asimismo, se
suscribieron sendos convenios con dos entidades que trabajan con la infancia y juventud: Unicefy Save
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the Children. La educacion se contempla como uno de los derechos mas importantes de la poblacién
mas joveny asi queda demostrado en elinforme realizado a peticidn de la Direccién General de infancia
y adolescencia ‘Diagnostico de la situacidn de la infancia y la adolescencia en la Comunitat Valenciana’
en el que se realizaba un mapa de las necesidades mas apremiantes de la infancia y juventud valencia-
na (Folia Consultores, 2019).

En el mismo afo se aprob6 una nueva ‘Ley de Servicios Sociales’ que incorpora a su nombre el ad-
jetivo ‘inclusivos’y que deroga la anterior Ley vigente desde 1995. La inclusién como eje vertebrador es
una constante en todo el marco normativo que se esta analizando en este trabajo y que deriva, en cierto
modo, de los principios de la Declaracion de los Derechos Humanos de 1948 (Garcia, 2019). A lo largo
del texto se menciona el absentismo escolar a la hora de definir un territorio como vulnerable cuando
cuenta con bajos niveles educativos, alta segregacion escolar o un elevado indice de absentismo o de
fracaso escolar, instdndose a emplear estrategias que permitan un trabajo conjunto entre las distintas
administraciones para establecer protocolos de colaboraciéon en la lucha contra el absentismo escolar.

Por otro lado, en el articulo 52 se especifica como ha de ser la coordinacién entre el dmbito social y
el educativo de manera que se lleven a cabo protocolos y procedimientos de actuacion que proporcio-
nen un verdadero caracter socioeducativo a las intervenciones asumiendo el caracter multicausal del
absentismo escolar. Demasiado a menudo la descoordinacion y lentitud en la deteccidn e intervencién
conlleva la dilatacion de las intervenciones haciendo mas complicado el deseado reenganche escolar.
Siguiendo esta idea, toda inclusién escolar ha de formar parte de un proyecto comunitario mas amplio
en el que cada persona pueda ver satisfecho su derecho a la educacion y se sienta parte de la sociedad.
De hecho, en la ley se incorpora la cohesidn social como meta final, la cual es dificil de conseguir desde
unas aulas que no plasman la heterogeneidad social, cultural y vital del mundo actual.

Para estimular la inclusién educativa se aprobd en 2019 una Orden para regularizar las respuestas
educativas de cara a la plena incorporacion del alumnado en los centros sostenidos con fondos publi-
cos. En el prélogo se reitera que la educacion y los servicios sociales, son los dmbitos mas relacionados
con el absentismo escolar. Siguiendo esta linea el articulo 27 describe el Programa de aula compartida
dirigido al alumnado en riesgo de exclusién social que se encuentra cursando la ESO y tiene dificultades
de adaptacion al medio escolar (absentismo crénico y/o conductas disruptivas). Busca este programa
reducir lainasistenciay el abandono escolar prematuro, trabajando las competencias clave, fomentan-
do actitudes cooperativas para conseguir el maximo progreso integral del alumnado.

A lo largo del analisis de la normativa, se aprecia que el absentismo escolar es un impedimento
para el impulso del derecho a la educacidn, sin embargo la falta de unificacion en la conceptualizacién
y en la deteccién y seguimiento provoca mucha disparidad entre los protocolos de actuacion escolares
y municipales, ante lo cual desde la Conselleria d’Educacié, Cultura i Esport se puso en marcha en el
2020 la redaccién de un proyecto por el que establecer un protocolo de actuacién ante situaciones
de absentismo escolar. La directora general de Inclusion Educativa fue la promotora de esta iniciativa
que actualmente esta por la aparicién a nivel mundial del virus COVID-19. El borrador del proyecto al
que hemos tenido acceso es de ambito autonémico y recuerda que la escolarizacién obligatoria es un
derecho irrenunciable que debe permitir la igualdad de oportunidades y la integracién escolar y social.
Se tipifica el absentismo escolar como problema social y lo define como “la falta de asistencia no justi-
ficada, ocasional, frecuente o total de un alumno o alumna al centro educativo que curse las etapas de
Educacién Primaria, Educacion Secundaria Obligatoria y Formacién Profesional Basica, sea por volun-
tad propia o de la familia o representantes legales” (Protocolo, 2020, p. 5). En esa linea se propone una
Unica gradacion de faltas no justificadas mensualmente para identificar la inasistencia: leve entre un
15y un 25%, grave entre un 25% y un 50% y crénico cuando supera el 50%. Se aprecia el propdsito de
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unificar conceptos, cuantificacion y procedimientos y evitar asi la disparidad existente entre los centros
escolares valencianos.

Por otro lado, la Conselleria de educacién ha de ser la promotora del trabajo en red de las admi-
nistraciones locales para que se elabore un plano marco contra la no escolarizacién, el absentismo y
el abandono escolar, siendo los Consejos Escolares Municipales el espacio idéneo para crear las comi-
siones necesarias para su desarrollo. Como se recoge en el marco normativo autonémico (Ley 7/1985,
de racionalizacién y sostenibilidad de la Administracién Local y la Ley 8/2010 de régimen local de la
Comunitat Valenciana), los municipios valencianos tienen competencias propias en educacion. Tienen
el encargo de vigilar el cumplimiento de la escolaridad obligatoria y la potestad sancionadora cuando
sea requerida. Las entidades locales pueden aprobar ordenanzas municipales reguladoras del absen-
tismo escolar en las que se contemplen propuestas de sanciones a las familias que incumplan con la
escolarizacion obligatoria, de manera que se establece una tipificacién y clasificacion de las infrac-
ciones dependiendo del nivel de las faltas de asistencia injustificadas y de si existe reincidencia, tra-
duciéndose en multas que pueden ser sustituidas por trabajos a la comunidad o en el cese de ayudas
econdmicas. En el borrador del protocolo la familia es elemento clave para la prevencion, seguimiento
y erradicacion del absentismo escolar. Como se recoge en los Decretos 253/2019 y 252/2019 que rigen
el funcionamiento de los centros publicos valencianos, se contempla un mecanismo para que la familia
se implique en la vida académica de los y las escolares, mediante la Carta de compromiso educativo
que recoge acuerdos con el centro educativo con el fin fomentar la asistencia. De hecho, el protocolo
pretende conseguir esta finalidad mediante las siguientes vias de accion:

- Establecer un protocolo -Unico- de prevencién e intervencion para conseguir la coordinacion
de todos los agentes implicados

- Detectar e intervenir en los inicios de los casos de absentismo

- Tener informacion fiable de los casos para identificar las circunstancias que lo provocan y lo
hacen perdurar en el tiempo

- Favorecer el reenganche del alumnado absentista para evitar el abandono escolar

En el protocolo se establecen tres fases de intervencion que resumimos:

FASES DEL PROTOCOLO

ABSENTISMO ESCOLAR ACCIONES

- Recoger en el proyecto educativo de centro actuaciones contra el absentismo escolar

- Llevar a cabo tutorias entre iguales, formacion de familias, planes de orientacion
personalizados, programas de transicion entre etapas, etc.

- Registro diario de la asistencia en la plataforma itaca, seguimiento del tutor o tutora
de las faltas semanalmente

- Comunicacién con la familia en caso de ser necesario

FASE 1. Prevencion

- Verificar las causas del absentismo, comunicacion con la familia y entrevista con el
alumno o alumna.

- Redactar un ‘Compromiso familia-tutor/a-alumno/a’ plasmando las responsabilida-
des de cada parte.

- Traslado de los casos graves o cronicos al Consejo Escolar Municipal, informando a la
familia.

- Si se detectan situaciones de desproteccion, informar a servicios sociales.

- Preparar en el centro la reincorporacién del alumnado absentista, haciendo segui-
miento el tutor o tutora.

- Ante la cronificacion del absentismo, dar parte a la Fiscalia de Menores.

FASE 2. Intervencion
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FASES DEL PROTOCOLO
ABSENTISMO ESCOLAR ACCIONES
- Llevar a cabo planes de transicién entre etapas
FASE 3. Evaluaciony |- Hacer seguimiento de los indices de absentismo
mejora - Evaluar laimplementacién actuaciones para atajar el absentismo escolar
- Incorporar en el Plan de Actuacion de Mejora, las propuestas para el curso siguiente

Elaboracion propia a partir del Proyecto de Resolucién de XX de XX de 2020, de la directora general de Inclusion
Educativa, por la cual se establece el protocolo de actuacion ante situaciones de absentismo escolar en los centros
educativos sostenidos con fondos publicos que imparten ensefianza obligatoria y Formacion Profesional Basica.

Incluir la evaluacidny las propuestas de mejora a nivel de centro facilita que toda la comunidad es-
colarseimpliquey el absentismo deje de percibirse como un problema individual a resolver por el tutor
o tutora y la persona responsable de absentismo. Contextualizar el absentismo resulta imprescindible
para que las estrategias de intervencién sean efectivas a largo plazo. Finaliza el documento indicando
que se publicara en la pagina web de la Conselleria de Educacion, Cultura y Deporte una ‘Guia de orien-
taciones para la prevencion y la intervencién ante casos de absentismo escolar’, que no ha visto la luz
hasta el momento.

Aligual que la paralizacion del protocolo contra el absentismo, la pandemia tiene consecuencias
muy importantes sobre los sistemas educativos. De hecho, al inicio de esta, marzo de 2020, se paraliza-
ron las clases presenciales y con el reinicio de la presencialidad las reacciones no se hicieron esperar.
Algunas familias conformaron plataformas de protesta y se negaban a llevar a sus hijos e hijas al colegio
defendiendo que no se trataba de absentismo escolar si no de proteccién de la salud. Un ejemplo es la
de ‘Libre eleccion educativa’ vinculada al grupo Derecho a Ensefianza sin Riesgos en Pandemia (DERPA)
con mas de 37.000 miembros en Facebook y muy activa durante los meses previos al inicio del curso
2020/2021y el primer trimestre del presente curso.

Ante la nueva casuistica relacionada con la inasistencia a las aulas, desde la Secretaria Autonémi-
ca de Educacién y Formacion Profesional, se remitio una carta a los equipos directivos de los centros
el 20 de octubre de 2020, buscando dar cumplimiento a lo que se recogia en el documento ‘Gestién de
casos COVID-19 en los centros educativos de ensefianzas no universitarias de la Comunidad Valenciana
durante el curso 2020-2021’. En el documento se expone qué repuesta educativa dar desde los centros
escolares publicos y privados al absentismo de determinado alumnado en la situacién actual de crisis
sanitaria, estableciendo distintas acciones dependiendo del perfil:

- Enfermedades cronicas propias graves que en condiciones habituales son de atencion domi-
ciliaria y cuentan con informe médico o que en condiciones normales podrian acudir, pero en
pandemia supone un riesgo, se tramita la atencién domiciliaria ordinaria con la autorizacion
de la Direccion General de Inclusion Educativa.

- Acreditacion de que en el entorno familiar hay personas vulnerables a la COVID-19 y se acom-
paiia de informe médico que justifica y recomienda la no asistencia, los centros educativos
tienen que arbitrary canalizar la atencion educativa a este alumnado proporcionando y guian-
do su aprendizaje mediante la coordinacién docente, tutorias y un procedimiento evaluativo
adecuado.

- El supuesto de que la familia se encuentre ante una situacion de miedo insuperable ante el
riesgo de contagio para lo que se requerira valoracion previa e individualizada de la direccion-
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del centro y del Servicio Psicopedagégico Escolar o del departamento.

Pese al reconocimiento de las circunstancias anémalas que la situacién de pandemia puede pro-
vocar en la asistencia regular al aula se recuerda que, si se detectan situaciones de absentismo grave
o cronico que puedan conllevar desproteccion, se ha de activar el protocolo habitual trasladando la
situacion a la comision de absentismo y servicios sociales. De hecho, contintian las criticas a la presen-
cialidad escolar obligatoria durante la pandemia (Sanchez, 2020) y a la rigidez del sistema educativo
espanfiol, solicitdandose desde distintos espacios publicos que se diferencie el absentismo ‘tradicional’
de la inasistencia actual. Como hemos podido comprobar, las circunstancias actuales no hacen si no
complicar mas aun la posibilidad de encontrar posturas comunes que definan el absentismo escolar sin
matices y la forma de enfrentarlo. Asimismo, y lo que es mas duro, la COVID-19 esta incrementando de
forma alarmante los casos de desenganche y abandono escolar, aunque no hay estudios que lo cuanti-
fiquen es una realidad que azota diariamente a colegios e institutos en todos y cada uno de los paises
afectados.

4. CONCLUSIONES

Alo largo de las paginas anteriores se ha mostrado como el absentismo escolar no cuenta con la misma
atencion que otros fendmenos que afectan al sistema educativo espafiol y, por extension, al del resto
de paises. La falta de investigaciones y de atencion por parte de las administraciones educativas, re-
dunda en una falta de conceptualizacion clara que permita aunar acciones, tanto de prevenciéon como
de seguimiento. Asimismo, carecer de datos cuantitativos que arrojen luz sobre el problema, hace que
las estrategias para tratar de erradicarlo sean propias de cada centro escolar, sin poderse contrastary
compartir con otras comunidades educativas que viven situaciones similares, aunque algunos esfuer-
zos se estan haciendo ya en la Comunitat Valenciana (Cruz, 2020, Cruz y Horcas, 2020). Si bien desde el
gobierno valenciano actual se esta tratando de solventar estas carencias desde el nivel normativo, la
llegada de la pandemia con sus dramaticas consecuencias y la imposibilidad de priorizar en la agenda
politica la inasistencia a las aulas, hace que las propuestas legales no lleguen a desarrollarse y, por
tanto, a facilitar el trabajo en el dia a dia escolar.

Creemos que este analisis de la legislacion permite entender la complejidad del absentismo esco-
lar, tanto en su origen como en su erradicacion y cémo la vulnerabilidad social, econémica y cultural
inciden negativamente en el disfrute pleno del derecho a la educacion y ciertos colectivos sociales y
minorias étnicas, como la gitana, sufren en mayor medida el desenganche escolar. Todas las voces in-
sisten en la coordinacion de los distintos agentes como clave para afrontar este temay, a la vez, es uno
de los obstaculos mas dificiles de salvar, llegando casos a Fiscalia de Menores por, entre otras causas,
la falta de eficacia en las intervenciones en los casos méas cronicos. Que un nifio o nifia vea vulnerado su
derecho a la educacion atafie al conjunto de la sociedad, no Ginicamente a la familia o al centro escolar,
requiere de la preocupacién y accion de distintas administraciones y agentes sociales, de manera que
la propuesta del gobierno valenciano de conseguir una sociedad inclusiva sea una realidad desde la
escuela.



Sandra Garcia N.o6/ANO 2021

BIBLIOGRAFIA

Caballero, D. (2020). La rigidez del sistema educativo deja a familias absentistas por miedo a la COVID
sin poder seguir el curso escolar. elDiario.es, 5 de octubre de 2020. En: https://www.eldiario.es/
sociedad/rigidez-sistema-educativo-deja-familias-absentistas-miedo-covid-seguir-curso-esco-
lar_1_6246159.html (consultado el 2 de febrero de 2021).

Cruz Orozco, J. I., Garcia de Fez, S., Grau Vidal, R. (2017). Adolescentes en situacion de Reiterado Ab-
sentismo Escolar. Un estudio a partir de las Diligencias de Investigacién Penal de la Fiscalia de
Valencia. Profesorado. Revista de curriculum y formacién del profesorado 21(4): 159-175.

Cruz Orozco, J. |, Garcia de Fez, S., Grau Vidal, R. (2016). Derecho a la educacién y absentismo escolar
en Espafia: perspectiva normativa. Politicas Publicas de Educagdo: alhares transversais. Eds. E.
M. Nogueira Diégenes, M. das G. Correia Gomes, W. Chaves Monteiro da Silva. Curitiba: Editora
CRV. 59-73.

Cruz Orozco, J. I. (2020). Absentismo escolar en Espaiia. Datos y reflexiones. Contextos educativos: Re-
vista de educacion 26: 121-135.

Cruz Orozco, J. I. y Garcia de Fez, S. eds. (2020). Absentismo escolar y exclusion social. Una vulneracién
del derecho a la educacion. Valencia: Tirant Humanidades.

Cruz Orozco, J. I. (2020) y Horcas Lopez, V. (2020). Absentismo escolar e intervencion municipal. Un and-
lisis de la Comunitat Valenciana. Absentismo escolar y exclusion social. Una vulneracion del dere-
cho alaeducacion. Eds. J.I. Cruz Orozco y S. Garcia de Fez. Valencia: Tirant Humanidades. 55-77.

Fundacion Secretariado Gitano (2013). £l alumnado gitano en secundaria. Un estudio comparado. Ma-
drid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.

Garcés Ferrer, J. et alt. (2016). Evaluacion Ex ante Plan Valenciano de inclusién y cohesién social, Insti-
tuto de Investigacion en Politicas de Bienestar Social (POLIBIENESTAR). Valencia: Universitat de
Valéncia.

Garcia de Fez, S. (2019). Desde la Declaracion Universal de los Derechos Humanos (1948) a la inclusion
educativa en la Comunidad Valenciana (2018): 70 afios de recorrido normativo. Revista Interna-
cional de Derechos Humanos 7(1): 121-146.

Garcia de Fez, S. y Grau Vidal, R. (2020). La escuela es nuestra: iniciativas para combatir el absentismo
escolar desde contextos vulnerables. 79-100. Absentismo escolar y exclusion social. Una vulnera-
cién del derecho a la educacion. Eds. J. I. Cruz Orozco y S. Garcia de Fez. Valencia: Tirant Huma-
nidades.

Garcia Fernandez, J. A. (Coord.) (2017). La cultura del pueblo gitano en el curriculo de la educacién obli-
gatoria, a través de su presencia, ausencia y percepcion en los libros de texto. Madrid: Ministerio
de Educacion, Cultura y Deporte.

Garcia Gracia, M. (2004). L'absentisme escolar a l’ensenyament primari i secundari obligatori: alguns re-
sultats de la recerca. Educar 33: 159-180.
Garcia Gracia, M. (2005). Dificultades en la aproximacion a las dimensiones del absentismo: luces y som-

bras a partir de las voces del profesorado y de algunas tipologias institucionales. Aula abierta 86:
55-74.

Garcia Gracia, M. (2007). Claves para el andlisis y la intervencidn contra el absentismo escolar. Sociologia
para la intervencidn social y educativa. Coords. R. Merino Pareja y M2. G. de la Fuente Blanco,
Madrid: Universidad Complutense de Madrid. 339-356.

112 QRQDJ.C&



El absentismo escolar en la agenda politica valenciana N.c6/ANO 2021

Garcia Gracia, M. (2009). La escuela ante el absentismo y el abandono escolar: ;hacia una cultura de la
colaboracién? Organizacion y gestion educativa: Revista del Forum Europeo de Administradores
de la Educacion 17(5): 24-31.

Garcia Gracia, M. (2013). Absentismo y abandono escolar. Madrid: Sintesis.

Garcia Gracia, M. y Razeto Pavez, A. (2020). Hacia un plan local de prevencién y atencién del absentismo
escolar en América Latina. Revista Electrénica Educare 24(3): 1-16.

Gonzélez Gonzalez, M2 T. (2005). El absentismo y el abandono: una forma de exclusién escolar. Profesora-
do: Revista de curriculum y formacion del profesorado 9(1): 1-12.

Gonzalez Gonzalez, Ma T. (2014). Absentismo escolar: posibles respuestas desde el centro educativo. REI-
CE: Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacién 12(2): 5-27.

Gonzalez Gonzalez, M2 T. (2020). Absentismo escolar: comprender y abordar su complejidad. Absentismo
escolar y exclusion social: una vulneracion del derecho a la educacién. Eds. J. . Cruz Orozco y S.
Garcia de Fez. Valencia: Tirant Humanitats. 21-54.

Plan de Accidén para laimplementacién de la Agenda 2030. Hacia una Estrategia Espafiola de Desarrollo
Sostenible (2019). Madrid: Direccion General de Politicas de Desarrollo Sostenible, Secretaria
de Estado de Cooperacién Internacional y para Iberoamérica y el Caribe y Ministerio de Asuntos
Exteriores, Union Europea y Cooperacion.

Valero Heredia, A. (2019). Perfiles constitucionales del derecho a la educacion y la libertad de ensefianza
en el ordenamiento juridico espariol. Revista Vasca de Administracion Pablica. Herri-Arduralarit-
zako Euskal Aldizkaria 115: 191-213.

LEGISLACION

Carta de la Secretaria Autonémica de Educacion y formacion Profesional a los equipos directivos de los
centros (21 de octubre de 2020) (http://www.ceice.gva.es/documents/161634256/172457750/
Carta+-+castellano/25e84838-3973-4cb9-95¢c9-4ded2545e3dd)

Comunicacién sobre el Marco de la Union Europea para las Estrategias Nacionales de Inclusién de la
Poblacién Gitana hasta 2020 (2011) (https://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/?uri=ce-
1ex%3A52011DC0173)

Decreto 135/2014, de 8 de agosto, del Consell, por el que se regulan los ciclos formativos de Formacién
Profesional Bésica en el &mbito de la Comunitat Valenciana (https://www.dogv.gva.es/es/eli/
es-vc/d/2014/08/08/135/)

Decreto 104/2018, de 27 de julio, del Consell, por el cual se desarrollan los principios de equidad e
inclusion en el sistema educativo valenciano (https://www.dogv.gva.es/datos/2018/08/07/
pdf/2018_7822.pdf)

Decreto 5/2019, de 25 de enero, del Consell, por el cual se crea el Consejo Valenciano del Pueblo Gitano
(https://www.dogv.gva.es/es/eli/es-vc/d/2019/01/25/5/)

Decreto 253/2019, de 29 de noviembre, del Consell, de regulacion de la organizacién y el funciona-
miento de los centros publicos que imparten ensefianzas de Educacion Infantil o de Educacion
Primaria (https://www.dogv.gva.es/portal/ficha_disposicion_pc.jsp?sig=010200/2019&L=1

Diagndstico de la situacion de la infancia y la adolescencia en la C. V. (2019) (http://inclusio.gva.es/
documents/610740/168985892/Diagn%C3%B3stico+de+la+situaci%C3%B3n+de+la+infan-
cia+y+adolescencia/789d7add-127a-4135-a159-daeda2ae20a9)

Coon;



Sandra Garcia N.o6/ANO 2021

Estrategia Nacional para la Inclusién Social de la Poblacién Gitana en Espafia 2012-2020 (https://www.
mscbs.gob.es/ssi/familiasinfancia/PoblacionGitana/docs/WEB_POBLACION_GITANA_2012.pdf)

Estrategia valenciana para la igualdad y la inclusion del pueblo gitano 2018-2023 (2018) (http://in-
clusio.gva.es/documents/610460/167669731/ESTRATEGIA+VALENCIANA+PARA+LA+IGUALDA-
D+Y+LA+INCLUSI%C3%93N+DEL+PUEBLO+GITANO+2018-2023/6b78937d-d25b-40b8-9fb3-
5a9f6d46cefa)

Evaluacién Ex Ante. Plan Valenciano de Inclusién y Cohesion Social (http://inclusio.gva.es/docu-
ments/610754/163655369/Evaluaci%C3%B3n+Ex+Ante+PVICS.pdf/8061ad33-70f1-460f-b6a5-
42221e656674)

Gestion de casos COVID-19 en los centros educativos de ensefianzas no universitarias de la Co-
munitat Valenciana durante el curso 2020-2021 (2020) (http://www.ceice.gva.es/do-
cuments/161634256/172788989/Gu%C3%ADa+castellano/d78e69d7-50ff-42cc-9048-
57ef1068909¢)

Ley 7/1985, de 27 de diciembre, de racionalizacion y sostenibilidad de la Administracién Local (https://
www.boe.es/eli/es/|/2013/12/27/27/con)

Ley Organica 10/1995, de 23 de noviembre, del Coédigo Penal (https://www.boe.es/eli/es/
10/1995/11/23/10/con)

Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (https://www.boe.es/buscar/act.php?id=-
BOE-A-2006-7899)

Ley 8/2010, de 23 de junio de la Generalitat, de régimen local de la Comunitat Valenciana

(https://www.boe.es/eli/es-vc/1/2010/06/23/8)

Ley 26/2015, de 28 de julio, de modificacion del sistema de proteccién a la infancia y a la adolescencia
(https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2015-8470)

Plan Valenciano de inclusion y cohesidén social 2017-2022 (2017) (http://inclusio.gva.es/docu-
ments/610754/172351863/PVICS+Castellano.pdf/ecalaa76-9c4e-4671-a3c9-ab93b03e622a)

Ley 26/2018, de 21 de diciembre, de derechos y garantias de la infancia y la adolescencia (https://www.
boe.es/buscar/pdf/2019/BOE-A-2019-1986-consolidado.pdf)

Ley 3/2019, de 18 de febrero, de servicios sociales inclusivos de la Comunitat Valenciana (https://www.
boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2019-3489)

Orden 20/2019, de 30 de abril, de la Conselleria de Educacién, Investigacién, Cultura y Deporte, por
la cual se regula la organizacién de la respuesta educativa para la inclusién del alumnado en
los centros docentes sostenidos con fondos publicos del sistema educativo valenciano (https://
www.dogv.gva.es/es/eli/es-vc/0/2019/04/30/20/

Ley Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo,
de Educacion (https://www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-A-2020-17264)

Naciones Unidas (1948). Declaracion de los Derechos Humanos (https://www.un.org/es/about-us/uni-
versal-declaration-of-human-rights)

Proyecto de Resolucion de XX de XX de 2020, de la directora general de Inclusién Educativa, por la cual se
establece el protocolo de actuacion ante situaciones de absentismo escolar en los centros educa-
tivos sostenidos con fondos publicos que imparten ensefianza obligatoria y Formacién Profesio-
nal Basica (https://www.csif.es/sites/default/files/field/file/protocolo%20absentismo.pdf)

UNICEF (2006). Convencidn sobre los Derechos del nifio, 1989. Madrid: ONU.

114 QRQDJ.C&









LA EDUCACION EN VALORES EN IBEROAMERICA

EDUCATION IN VALUES IN IBERO-AMERICA

Valentin Martinez-Otero Pérez

Facultad de Educacion, Universidad Complutense de Madrid, Esparia

Fecha de recepcion y de aceptacién: 24 de mayo de 2021, 15 de septiembre de 2021
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INTRODUCCION

Los sistemas educativos en Iberoamérica se han ido formando mediante un proceso histérico en el que
seglin los momentos han prevalecido distintos valores. Al hablar de Iberoamérica nos referimos a una
region inmensa y heterogénea constituida por el conjunto de los paises americanos que formaron parte
de los reinos de Espafia y Portugal, en el que se incluyen estas dos naciones europeas. A partir del siglo
XIX, con las correspondientes independencias, los diversos paises se plantearon la configuracion de
sus identidades nacionales, lo que exigia disponer de sistemas escolares propios. El aparato escolar se
constituyd en elemento clave para el funcionamiento del sistema politico. Nos hallamos ante flamantes
sistemas educativos en gran medida centralizados sobre todo por la necesidad de consolidar los res-
pectivos Estados nacién en territorios de enorme diversidad etnolinguistica.

En elinforme publicado por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Edu-
cacion (2013) a partir del analisis de Colombia, Costa Rica, Guatemala, México, Nicaragua, Paraguay,
Pert y Republica Dominicana, se constata que en la actualidad la mayoria de los paises disponen de un
sistema descentralizado o estan en proceso de descentralizacién. En general, estos paises mantienen,
en el marco de las directrices nacionales y con las correspondientes especificidades, un sistema des-
centralizado crecientemente sensible a la diversidad y consistente en el funcionamiento auténomo de
las escuelas en lo que se refiere a curriculo, evaluacion y administracion.

Asistimos a grandes transformaciones socioculturales, tanto en Iberoamérica como en el resto del
mundo, ante las que se puede afirmar que una considerable parte de la sociedad experimenta des-
orientacion. En estas circunstancias, la educacién esta llamada a iniciar y promover un replanteamien-
to de la sociedad a partir de valores consistentes. ;En qué medida los valores ayudan a construir una
determinada idea de ciudadania?, ;pueden los valores contribuir a eliminar las grandes desigualdades
existentes y a solucionar los graves problemas sociales, politicos y econémicos de Iberoamérica? Estas
preguntas sobre los valores, entre otras muchas, nos llevan también a interrogarnos, por las politicas
educativas, principalmente por su repercusion social, cultural y econémica. Aun cuando pueda haber
cierto escepticismo sobre dichas politicas, es preciso reconocer su impacto, su influencia sobre las per-
sonasy las sociedades.

EL ESTADO Y LA SOCIEDAD EN RELACION A LA EDUCACION Y LOS VALORES

Los valores son inherentes a la genuina educacién, expresan la significacion que la persona otorga a
determinadas acciones, metas, fendmenos, objetos, etc., lo que explica que regulen y guien su compor-
tamiento. Aunque en buena cuantia se comparta, la tabla de valores es personal, se deriva tanto del
pensamiento como del sentimiento y supone una ordenacion de las preferencias de cada cual. En todo
proceso educativo se descubren valores, siquiera sea de modo implicito. Y en toda sociedad los valores
dan cuenta de la auténtica vida humana plural, relacional y libre.

También el Estado, aparato al servicio de la sociedad, esto es, el Estado social y democratico de
Derecho, concepcion estatal que en perspectiva histérica y comparada, parece gozar de la mayor legi-
timacion, alberga y propugna determinados valores en su ordenamiento juridico. Sobre esta cuestién,
Rodriguez-Arana (2015) dice que los paises iberoamericanos tienen por delante el gran reto de recupe-
rar el sentido del Estado social y democratico de Derecho con arreglo a las respectivas caracteristicas
sociales, politicas y econdmicas. Y agrega que para que un Estado asi pueda cumplir sus fines es preciso
que su principal instrumento, la Administracion publica, promueva las condiciones necesarias para que
la libertad y la igualdad de los ciudadanos sean reales y efectivas.

La educacién es indiscutiblemente asunto de cualquier Estado social, democratico y ordenado
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juridicamente. Puelles (1993), analiza en un articulo la relacién existente entre el Estado y la educacién
desde la aparicion del Estado moderno y su evolucién, y recuerda que en el Antiguo Régimen, aun-
que habia distintos modelos, el Estado era indiferente a la educacion, que constituia un monopolio
eclesiastico. La situacion cambio radicalmente con la Revolucion Francesa (1789). El Estado asumio
la gestion directa de la educacidn que se convirtid, fruto del impulso de la Ilustracion, en un servicio
publico abierto a todos y atento a las necesidades de la sociedad. Surgieron asi dos modelos distintos.
Por un lado, el modelo liberal o dual, que contempla dos tramos educativos: una instruccion elemental
y gratuita para el pueblo, desgajada del resto del sistema educativo, y otra superior y onerosa para
las capas medias y altas. Por otro, el modelo jacobino o social, al que subyace una concepcién de la
educacion como derecho del ciudadano y que propugna una instruccion igual para toda la poblacion,
responsabilidad del Estado. Ambos modelos explican, seguin el autor consultado, la antitesis entre las
tendencias que ven la educacion como instrumento de control social y las que la consideran como mo-
tor de emancipacion y cambio social.

En la organizacion politica de la sociedad quedan involucrados los valores, condicionantes de una
forma de vida. Y la educacion, en su mas amplio sentido, es la via mas apropiada para promover esos
valores. La politica debe hacerse cargo de esta aspiracion axiologica, que pasa también por construir
estructuras éticas consistentes y por implicar a las personas, a los ciudadanos, en su cultivo y difusion.
Y sin soslayar el papel del Estado, también la sociedad esta llamada a actuar éticamente, a interesarse
por su propio rumbo, a tomar decisiones responsables, etc. Lamentablemente, como bien dicen Corti-
nay Conill (2014, 21-23), lo que parece triunfar es la racionalidad instrumental, propia de una mentali-
dad técnica que alzaprima los criterios de eficacia, rentabilidad y manipulacién, hasta el punto de que
lo que no se atenga a estos referentes hegemanicos es despreciado como irracional e inservible. La otra
cara de la moneda, contindan los autores, es en expresion weberiana el llamado “politeismo axioldgi-
co0”, que impide las cosmovisiones compartidas en la sociedad, lo que se traduce en una multiplicacién
de los valores. Aunque esta situacion podria generar un sano pluralismo, también puede impedir los
acuerdos basicos y erosionar las convicciones y la responsabilidad.

En la heterogéneay diversificada region iberoamericana surge la pregunta sobre qué claves axiolé-
gicas se precisan para impulsar una educacién que realmente promueva la ampliacién de los horizon-
tes personales y sociales. ;Qué valores se propugnan desde los Ministerios de Educacion ante tamafia
complejidad?, ;es suficientemente consciente la politica educativa del importante papel de los valores?
Aestas preguntas y a otras de similar tenor se trata de responder en este estudio, pues resulta evidente
que el entramado axiologico mas o menos explicito de esas politicas impacta significativamente en el
rumbo individual y colectivo. En un mundo presidido por el flujo econdmico, la inexorable tecnificacion
y la conectividad global, la politica educativa debe hacerse cargo de que el auténtico compromiso con
los valores es fundamental en la construccién de un mundo mejor, mas justo, fraterno, libre y habitable.

EL COMPROMISO AXIOLOGICO DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS EN
IBEROAMERICA

Aun cuando, como sostienen Rizviy Lingard (2013, 17), las politicas educativas estén cada vez mas “glo-
balizadas”, no cabe ignorar las realidades nacionales iberoamericanas y, por lo mismo, parece oportu-
no utilizar el plural ‘politicas’ en el epigrafe que abre este apartado. Las politicas educativas incorporan
intencionalmente ciertos valores con objeto de alcanzar diversos fines. Cada politica educativa, en gran
medida con arreglo a laideologia del partido en el poder, alzaprima unos determinados valores o lineas
axiologicas y posteriormente la escuela, lato sensu, se convierte en escenario privilegiado para que
dichos valores se difundan.
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Cada pais iberoamericano, aunque responda a una cierta corriente politica supranacional, tiene
su propio sistema educativo, condicionado por la cultura, la propia historia, la idea de naciény la ideo-
logia del poder politico. La diversidad de Iberoamérica se refleja en su politica educativa, es decir, en la
manera de organizar y conducir los asuntos educativos para conseguir determinados fines que alcan-
zan directa o indirectamente a la sociedad en su conjunto. A este respecto, Hernandez Garcia (2010,
136) sefiala que la vision del mundo por parte de la autoridad investida de poder institucional guia la
acciony la actualizacion de politicas educativas concretas que afectan a toda la sociedad. Por tanto, las
diversas ideologias de los gobiernos iberoamericanos, con sus correspondientes valores, estructuran
y orientan las respectivas politicas educativas. Este mismo autor (2010, 137-141) se centra en las dos
grandes cosmovisiones que principalmente en la actualidad condicionan las politicas educativas de
los paises democraticos: el liberalismo y el socialismo, y sefiala que las ideas de los partidos socialistas
moderados y democraticos occidentales, han contribuido, aligual que las de los liberales, al desarrollo
de nuestras sociedades y ademas incorporan valores de raiz social que se asumen actualmente como
propios de los sistemas democraticos.

Mas alla de las notas generalmente atribuidas al liberalismo y al socialismo, es bien cierto que las
ideologias reciben encarnaciones bien distintas seguin las concretas circunstancias histéricas, politicas,
sociales y econémicas. Con independencia de la ideologia subyacente, es de esperar que las politicas
educativas, con sus correspondientes valores, respondan a los muchos retos que Iberoamérica tiene
planteados, como la eliminacion de la desigualdad y la pobreza, la globalizacién, la formacién a lo lar-
go de toda la vida, la profundizacion democrética, el desarrollo sostenible, la galopante tecnificacion,
la canalizacion del fendémeno migratorio, etc. En definitiva, viejos y nuevos desafios de gran magnitud
que hacen necesario explorar y transitar caminos en comun tanto en los propios paises, entre ideolo-
gias tradicionalmente antagdnicas, como a nivel internacional, en el seno de la regidn y fuera de ella.

EL ESTUDIO REALIZADO: REVISION DE PORTALES WEB DE LOS MINISTERIOS DE
EDUCACION DE IBEROAMERICA

Método

La metodologia seguida para analizar las paginas web de los diversos Ministerios de Educacion o, en
su defecto, de otros documentos localizados en internet, es la propia del analisis de contenido, muy
utilizado en ciencias sociales. Mediante el analisis de contenido se extrae, examina, describe, conoce e
interpreta sistematicamente informacion relevante. Bardin (2002, 7) sostiene que el analisis de conte-
nido requiere una hermenéutica controlada basada en la inferencia de contenidos y continentes. “En
tanto que esfuerzo de interpretacién el analisis de contenido se mueve entre dos polos: el del rigor de
la objetividad y el de la fecundidad de la subjetividad.” (7). Por tanto, el anélisis de contenido ademas
de descriptivo es inferencial, pues no pretende Unicamente presentar frecuencias sino establecer con-
clusiones. Como viene a decir el propio Bardin (2002, 22) en el analisis de contenido es posible com-
plementar metodolégicamente la verificacion prudentey la interpretacion brillante. También Krippen-
dorff (1990, 7-8) sefiala que las raices del analisis de contenido estan en la fascinacion por el nUmero,
aunque recuerda que lo cuantitativo no conduce necesariamente a la comprension. En sintesis, al tenor
de este autor (1990, 27), afirmamos que el analisis de contenido, con creciente madurez, es un método
cientifico capaz de ofrecer inferencias politico-educativas a partir de datos preponderantemente ver-
bales, simbolicos o comunicativos.
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Procedimiento

En el marco de una investigacion auspiciada por el Instituto Latinoamericano de la Comunicacion Edu-
cativa (ILCE), se revisaron 22 portales web correspondientes a los Ministerios de Educacion de toda
Iberoamérica, incluidos los de Espafa, Portugal y Puerto Rico. En algunos casos, ante la dificultad de
encontrar en dichos portales informacién consistente sobre lineas axioldgicas se recurrié a otros rele-
vantes documentos accesibles por via electrénica. En esta fase del estudio, realizada entre noviembre
de 2016y febrero de 2017, se examind el contenido de los portales, u otras paginas, particularmente en
lo referido a la educacién en valores. Para la labor de registro, se elaboré ad hoc una ficha de identifica-
cién en la que se solicitaba: explicitaciéon del portal web del Ministerio de Educacion o de otro organis-
mo educativo representativo o documento relevante, direccién electronica, descripcion y resumen del
contenido que en el espacio web se dedica al tema de la educacién en valores, abordaje ministerial o
documental de la educacion en valores; indicadores de valores.

Elinvestigador principal, firmante de esta comunicacion, conté con la colaboracion voluntaria de
38 profesores de distintos niveles, todos ellos alumnos de un Master oficial en una Universidad espa-
fiola, y a quienes se proporcion6 informacién oral y escrita sobre el objetivo de la investigacién y sobre
cédmo codificar la informacion de los portales web, previamente asignados al azar, en las fichas de re-
gistro. Posteriormente, se procedi6 a revisar la informacion obtenida.

Resultados del analisis de contenido de los documentos y espacios web

Tras analizar distintas paginas web de cada pais sobre la educacién en valores, se recogen en la tabla 1
los indicadores de valores extraidos de los documentos revisados y sin soslayar que durante el periodo
de estudio y desde entonces se han producido cambios politicos significativos en algunos de los paises.

Tabla 1. Indicadores de valores por pais.

PAISES INDICADORES DE VALORES

Libertad, paz, solidaridad, igualdad, diversidad y derechos humanos, justicia,
Argentina responsabilidad, bien comun, participacion, honestidad, interculturalidad, patrimonio
naturaly cultural.

Unidad, igualdad, inclusién, dignidad, libertad, solidaridad, reciprocidad, respeto,
complementariedad, armonia, transparencia, equilibrio, igualdad de oportunidades,
Bolivia equidad, participacion, bienestar comun, responsabilidad, justicia social, distribuciéony
redistribucion de productos y bienes sociales. Educacion liberadora para la concienciacion

de la persona, el desarrollo de la personalidad y el pensamiento critico.

Libertad, justicia social, igualdad, pluralidad, fraternidad, solidaridad, sustentabilidad,

Brasil dignidad de la persona, cultura del trabajo, medio ambiente, diversidad, equidad.

Derechos humanos, libertades fundamentales, diversidad multicultural, paz, identidad
Chile nacional, convivencia, participacion responsable, tolerancia, solidaridad, democracia,
trabajo, equidad, calidad.

Persona, dignidad, derechos y deberes, cultura, participacion, organizacion ciudadana,
autonomia, responsabilidad, solidaridad, tolerancia, democracia, justicia, convivencia
social, paz, cooperacién, ayuda mutua, democracia, pluralidad, trabajo, proteccion,
recursos naturales.

Colombia
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Costa Rica

Persona, calidad, inclusién, equidad social, diversidad, igualdad de género, sostenibilidad,
resiliencia, solidaridad, identidad nacional, ciudadania digital.

Cuba

Justicia social, dignidad, solidaridad, Revolucion, responsabilidad, socialismo, honradez,
solidaridad mundial, paz, libertad, independencia, laboriosidad.

Ecuador

Honestidad, justicia, respeto, paz, solidaridad, responsabilidad, pluralismo, calidad,
equidad, inclusion, participacion, democracia.

El Salvador

Calidad, derechos, responsabilidad, equidad, cultura democratica, medio ambiente,
identidad nacional, solidaridad, compromiso.

Espafa

Libertad, pluralismo, derechos humanos, ley, responsabilidad, ciudadania democratica,
solidaridad, tolerancia, igualdad, respeto, justicia, no discriminacion, participacion activa,
igualdad entre hombres y mujeres, prevencion de la violencia de género.

Guatemala

Vivir en armonia, diversidad sociocultural, derechos humanos, desarrollo sostenible, cultura
de paz, perseverancia, generosidad, responsabilidad, respeto, fraternidad, laboriosidad.

Honduras

Identidad nacional, calidad, equidad, gratuidad, inclusién, educacién permanente,

democracia, dialogicidad, participacién, libertad, flexibilidad, multiculturalidad e
interculturalidad, internacionalidad, pluralidad, laicidad, responsabilidad ambiental,
trabajo, responsabilidad, tolerancia, solidaridad, justicia, respeto, honestidad, integridad,
paz.

México

Armonia social, libertad, creatividad, pluralismo, cultura democratica, inclusién, igualdad
de género, dignidad, diversidad, convivencia, adaptacion a la novedad, autonomia,
autorregulacion, perseverancia, paz, confianza, honestidad, deber, responsabilidad,

comprensién mutua, participacién civica, calidad, equidad.

Nicaragua

Calidad, respeto, entorno, felicidad, desarrollo, equidad, dignidad personal, respeto a las
diferencias, derechos humanos, vida saludable.

Panama

Calidad, equidad, desarrollo arménico e integral, convivencia social, identidad cultural,
etnicidad, justicia social, solidaridad humana, respeto, tolerancia, conservacién ambiental.

Paraguay

Calidad, inclusién, interculturalidad, desarrollo personal y social, identidad cultural,
respeto, trabajo, igualdad, no discriminacion, excelencia, comportamiento democratico,
derechos humanos, medio ambiente, bien comun, responsabilidad, solidaridad social.

Perd

Formacion integral, interculturalidad, medio ambiente, inclusion, excelencia, igualdad de
género, bien comun, calidad, equidad, democracia.

Portugal

Realizacién individual, solidaridad social; identidad, lengua, historia y cultura portuguesas;

pertenencia a Europay al mundo, resiliencia, participacion, educacion financiera, desarrollo

sostenible, conciencia ambiental, consumo responsable, seguridad, paz, interculturalidad,
igualdad de género, emprendimiento, salud, bienestar.

Puerto Rico

Educacion liberadora, integral; diversidad, excelencia, calidad, responsabilidad, justicia,
democracia, solidaridad, conciencia social, independencia, respeto al ambientey a la ley,
aprendizaje a lo largo de la vida, bien comun.
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Republica Identidad (nacional), justicia e integracion social, equidad, calidad, excelencia, desarrollo
Dominicana integral, compromiso, responsabilidad.

Vida arménica, trabajo, cultura, entretenimiento, cuidado de la salud, medio ambiente,
Uruguay ciudadania responsable, desarrollo sostenible, tolerancia, derechos humanos, paz,
comprensién entre los pueblos y las naciones.

Democracia, responsabilidad social, igualdad, independencia, libertad, emancipacién,
soberania, paz, justicia social, derechos humanos, equidad, inclusién, desarrollo
Venezuela sustentable, igualdad de género, identidad nacional, lealtad a la patria, integracion
latinoamericana y caribefia, respeto a la vida, amor, fraternidad, convivencia, solidaridad,
corresponsabilidad, cooperacion, tolerancia, bien comun, trabajo, diversidad.

Discusion y conclusiones

En primer lugar, debe sefialarse que la tabla anterior se refiere a “indicadores de valores” y no a va-
lores propiamente dichos, porque no en todos los documentos consultados quedan expresados con
claridad. En el proceso de extraccion valoral se estimé mas prudente hablar de “indicadores”, o sea,
referentes identificables y suficientemente significativos a la hora de conocer los valores principales, no
siempre observables directamente. La visibilidad de los indicadores hace que sean manejables, opera-
tivizables, categorizables, comparables, cuantificables e interpretables. De cualquier modo, conviene
tener en cuenta que los indicadores de valores seleccionados informan de cierto entramado axiolégico,
pero no se conoce totalmente la politica educativa de cada pais en materia de valores, algo que, por
muchos estudios complementarios que se realicen, no siempre es posible, porque es sabido que en
ocasiones las declaraciones de intenciones, condicionadas por lo “politicamente correcto”, no se co-
rresponden con las actuaciones. Por otro lado, el hecho de que en la tabla aparezcan mas indicadores
de valores en algunos paises no presupone mayor compromiso axiolégico por su parte. La disparidad
cuantitativa es atribuible a la propia labor analitica e interpretativa, a menudo condicionada por la
desigual explicitacion axiolégica en los documentos consultados.

A partir de la literatura sobre valores (Marin, 1989; Gervilla, 2000; Ortega y Gasset, 2004) y de la revi-
sion documental nos hemos centrado en las siguientes categorias axiologicas que permiten evaluar
la presencia o ausencia de valores en las paginas revisadas: valores cognitivos, intelectuales; valores
artisticos, estéticos; valores morales/éticos; valores trascendentales, espirituales y religiosos; valores
afectivos, emocionales; valores socioculturales; valores fisico-deportivos; valores econémicos; valores
ecoldgicos.

Las categorias anteriores no abarcan el vasto espectro valoral incluido en los documentos analizados,
pero ofrecen significativas claves axioldgicas sobre las politicas educativas nacionales. En general, los
resultados revelan que los valores mas explicitados en todos los paises son los socioculturales y los
éticos/morales; sin embargo, en ambas categorias hay una amplia pluralidad axiolégica concordante
con las ideologias que orientan las politicas educativas, particularmente el socialismo y el liberalismo;
ideologias, en absoluto uniformes, pero que permiten advertir, por ejemplo, que paises como Bolivia,
Cuba, Ecuador (analizado cuando era Presidente Rafael Correa), Nicaragua o Venezuela, en el marco
del “socialismo del siglo XXI”, alzapriman, de un modo u otro, en la categoria sociocultural la dimen-
sion comunitaria, la lucha por la justicia social, la educacién liberadora, la solidaridad y el humanismo
socialista. Otros, en cambio, como México, con el neoliberal Partido Revolucionario Institucional y, por
supuesto, antes de la victoria electoral de Andrés Manuel Lépez Obrador, subrayan el importante papel
de la educacién para la integracion en la vida productiva, pero también el compromiso con valores de
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gran calado social como la armonia, la libertad, el pluralismo, la diversidad y la convivencia. También
Colombia, cuyos documentos se revisaron antes de la eleccién de Ivan Duque, enfatiza la importancia
del desarrollo econdémico y la educacién competitiva, sin obviar por ello la dignidad de la persona, la
participacion, la justicia, etc. Y lo mismo se podria decir de todos los demas paises, ideolégicamente
alejados en mayor o menor grado de los englobados en el “socialismo del siglo XXI”, pero que en modo
alguno renuncian a su compromiso educativo con los valores sociales, valores que, mas alla de su for-
mulacion, deberan vivirse en la cotidianeidad de las instituciones escolares. Cabe afirmar que no en
todos los paises, ni siquiera entre aquellos que pudiesen mantener entre si mayor afinidad ideoldgica,
se interpretan y fomentan los mismos valores declarados.

En lo que se refiere a los valores morales/éticos, nos encontramos con algo parecido a lo comentado
sobre los valores socioculturales, pues todos los paises incluyen algunos, algo comprensible si se tiene
en cuenta que la educacién es intrinsecamente moral y, por ello, la politica educativa debe cultivar la
dimension moral de modo sistematico y consistente. Algunos valores morales que se destacan en los
documentos analizados son: libertad, paz, solidaridad, justicia, honradez, tolerancia, responsabilidad,
respeto, excelencia, autenticidad, generosidad, entre otros muchos. Valores que reflejan la compleji-
dad de la vida humana, su posibilidad de mejora, su proyeccién social y la necesidad de regularla para
que se oriente hacia el bien.

Por la misma senda hermenéutica nos topamos con los valores ecoloégicos, explicitados en los docu-
mentos de muchos paises, lo cual es explicable por la creciente sensibilidad y conciencia sobre el me-
dio ambiente. La magnitud de los problemas ambientales, también en América Latina, hace necesaria
la conjuncion de esfuerzos para evitar una degradacion irreversible de la naturaleza.

Llegamos ahora a los valores econémicos y laborales. Al respecto, cabe sefalar que los discursos po-
liticos son diferentes y si en algunos se pone el foco en el desarrollo econémico y en la productividad,
en otros se insiste principalmente en la erradicacion de la exclusién y el desempleo. Puede ser tan re-
duccionista y negativo desvincular el sistema educativo del mundo del trabajo y de la economia como
reflexionar sobre la educacion en términos meramente economicistas y al servicio del mercado.

A los valores de indole econémica, como los sefialados, siguen en presencia los cognitivos, que permi-
ten el acercamiento a la dimensién intelectual de la educacién, esto es, al compromiso con el sabery la
verdad, con el conocimiento, con la racionalidad, con el despliegue de las aptitudes. Quiza la corriente
utilitarista, positivista y centrada en resultados que también circula por la escuela privilegia la consi-
deracion instrumental de la inteligencia, al servicio de la produccién, en detrimento de unos valores
intelectuales y de unainteligencia que verdaderamente impulsen la reflexion, el conocimiento, la com-
prension, la transformacion, la creatividad y el crecimiento humano compartido.

Otro tipo de valores con menos presencia en los documentos analizados son los estéticos, los afectivos
y los espirituales. De los primeros diremos, aunque puedan establecerse diferencias entre estética y
arte, que tienen por meta destacar la importancia que en la educacion tiene, o debiera tener, desplegar
y reforzar en la persona la capacidad para descubrir, apreciar y crear belleza. En cuanto a los valo-
res afectivos, parecen responder a la cada vez mas reconocida necesidad de atender educativamente
la afectividad, compleja dimension humana de singular significacion existencial, realidad fluctuante,
energética, susceptible de enriquecer o de empobrecer el comportamiento personaly social. Algo pare-
cido puede decirse de los valores espirituales, que también deberian contemplarse en toda educacion
integral, con independencia de las creencias personales. El cultivo consciente y libre de los valores
espirituales en las sociedades plurales permite ahondar en el sentido existencial y posibilita una mayor
apertura a uno mismo, a los demas y al mundo, al igual que a la infinitud, a la trascendencia, tal como
se patentiza, por ejemplo, en la religién.
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Y llegamos a los valores fisico-deportivos, los que menos hemos encontrado en los documentos, cuya
razén de ser es la formacién integral a partir del desarrollo corporal-motor y, por supuesto, desde el
reconocimiento de la sustantividad psicosomatica del ser humano. Puede darse por hecho que la pan-
demia generada por el nuevo coronavirus SARS-CoV-2 ha situado como prioritario en la agenda politi-
co-educativa de los distintos paises el valor de la salud, individual y socialmente considerada.

Los ambitos axiolégicos analizados y comentados no constituyen una suerte de sumandos, pues el
mundo de los valores no es mera acumulacion de elementos, sino unidad. Lo mismo puede decirse del
mundo personal, una unidad compleja integrada por dimensiones multiples que se descubren en los
distintos aspectos de la vida. Por ello, la educacion integral, tantas veces invocada, fomenta esa unidad
que se proyecta en la actuacion y en la vida de cada cual. La desconsideracién de esta realidad unita-
ria -personal, educativa y axiologica- aboca a una concepcién pedagogica y a una politica educativa
artificiosa y parcial que obstaculiza el cada vez més demandado pleno despliegue de la personalidad.

Tras el recorrido realizado por diversos documentos legales y pedagdgicos en busca de claves axiologi-
cas en las politicas educativas de Iberoamérica, concluimos esta comunicacion con la constatacion de
las esperadas diferencias entre paises, que en algunos casos constituyen o responden a discrepancias
polarizadas, concordantes con sus caracteristicas nacionales en el plano politico, social, cultural y eco-
némico. Desde luego estas desemejanzas, en la medida en que respondan a la respectiva singularidad,
no son en absoluto negativas. La pretension de uniformidad axiolégica y educativa en Iberoamérica
supondria una aberracion pedagégico-politica de muy negativas consecuencias. Esta diversidad en
la regién y la existencia de corrientes hegemonicas a nivel mundial, no impiden, sin embargo, hallar
ciertas tendencias axiologicas planteadas en términos contextualizados. Las preguntas que surgen son
numerosasy para despejarlas se precisan nuevos estudios centrados en planteamientos teéricos y ope-
rantes sobre las politicas educativas y sus valores subyacentes. Investigaciones, en fin, que contribuyan
a un mayor conocimiento de esos valores y de su concreta vinculacion con las decisiones politico-edu-
cativas para que, al mismo tiempo, se promueva un mejor quehacer educativo, tanto local como man-
comunado, en aras del desarrollo personal y social.
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Resumen: La tesis que defendemos en este ensayo es que en la sociedad actual y en el momento pre-
sente no tiene sentido ni recorrido la politica educativa si no se plantea en el marco del aprendizaje
a lo largo de la vida, que es lo mismo que decir, si no se tiene en cuenta una concepcion amplia de la
educaciény del sistema educativo que, mas alla de cualquier retérica, tenga en cuenta también la edu-
cacién de las personas adultas en todas sus modalidades y circunstancias. Comenzamos con una breve
descripcién de las principales leyes educativas espafiolas, analizando sus avances y limitaciones y des-
tacando el significado que ha tenido el hecho de que tales leyes hayan dejado fuera de su regulacion
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vances and limitations and highlighting the significance that such laws have had in leaving out of their
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INTRODUCCION

La motivacion para participar en este congreso sobre Politica Educativa esta directamente relacionada
con los objetivos formulados: colaborar en el diagnéstico de la educacion espafiola y presentar alter-
nativas de mejora. Objetivos, que nos permiten compartir el convencimiento de que la Pedagogia tiene
algo que decir sobre la toma de decisiones politicas que, en materia de educacion, se toman en cual-
quier pais.

Con esta comunicacion se presenta un breve andlisis de las principales leyes educativas espafio-
las que han ordenado y regulado la educacién a lo largo de nuestra historia, cuyas luces y aciertos,
sin duda, no impiden reconocer algunas de sus sombras o ausencias, como haber dejado fuera buena
parte del caudal pedagogico que ha ido acumulando la educacion de las personas adultas a lo largo de
su corta historia en Espafia. Si entramos directamente en el objeto de este congreso, lo que se plantea
es un debate sobre las razones por las cuales las politicas educativas espafiolas escasamente han te-
nido en cuenta la realidad de la educacién de adultos, sin vislumbrar siquiera los efectos educativos,
sociales, econémicos y politicos que se generan en una sociedad en la que buena parte de las personas
adultas realizan actividades formativas; un fendmeno de tal envergadura nunca antes conocido.

Basamos nuestro analisis en el significado de las palabras, apelando, no solo a la semantica, sino
también a los contextos historicos, culturales y estrictamente educativos, que dotan de sentido a las
politicas educativas de cada momento. Creemos, pues, que el estudio del lenguaje de los diferentes
textos legales, como un conjunto de codigos relacionados entre si, desvela discursos teéricos, una de-
terminada cultura histérica segun las épocas, y, sobre todo, concepciones pedagbgicas que van mas
alla de la docencia, impulsando o promoviendo las politicas educativas en una u otra direccién (Esteve,
1979; Bunge, 1981; Sufié, 2001; Mayordomo y Fernandez Soria, 2013); Tourifidn, 2018).

Como su nombre indica, nos ocupamos en este congreso de un binomio, politica educativa, cuyo
significado dependera de la acepcién que, desde el punto de vista pedagogico, otorguemos a las dos
palabras que lo componen: politica y educacion. Ciertamente el significado de las expresiones depen-
de también de la relacién que guarden entre si: no es lo mismo hablar de “educacién politica” que
de “politica educativa”. Si analizamos esta Ultima expresion (que es el tema que nos ocupa), desde el
punto de vista linglistico, estamos ante dos palabras con categorias gramaticales diferentes: “politica”
es un sustantivo, es decir, una palabra que se refiere a un fendmeno o realidad concreta o abstracta;
y “educativa” es un adjetivo, cuya funcién es concretar una cualidad o caracteristica del sustantivo.
En este binomio, la palabra educativa funciona como el adjetivo que califica al sustantivo, politica, tal
como sucede en otros binomios: politica econédmica, politica social, politica linglistica, politica fiscal,
politica comercial, politica monetaria, etc. Y también, como en nuestro caso, politica educativa, lo que
indica que la naturaleza de la politica, sus componentes y caracteristicas, su alcance y envergadura
seran diferentes, dependiendo de que el adjetivo sea una u otra expresién. Por tanto, creemos que el
problema principal al que nos enfrentamos en este congreso no esta tanto en el sustantivo como en el
adjetivo. Dicho de otra manera, independientemente de que podamos estar de acuerdo o no en lo que
entendemos por politica, cuando hablamos de “politica educativa” la clave esta en el significado que
demos al concepto de educacion. La pregunta, por tanto, es: jcudl es el valor anadido que, desde el
angulo de la Pedagogia, aporta, en este caso, el adjetivo al sustantivo?

1. EL CONCEPTO DE EDUCACION EN EL BINOMIO POLITICA EDUCATIVA

Comenzamos por el adjetivo y, de antemano, ya nos enfrentamos a la dificultad para definirlo. Segun el
diccionario de la RAE, educativo es un adjetivo con dos acepciones: “perteneciente o relativo a la edu-
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cacion”y “que educa o sirve para educar”; y mas concretamente, sobre la palabra educacion se aportan

” «

tres acepciones: “accion y efecto de educar”, “crianza, ensefianza y doctrina que se da a los niflos y a los

”» o«

jévenes”, “instruccion por medio de la accion docente” y “cortesia, urbanidad”.

Incluso, si consultamos la literatura especializada, aqui el desconcierto y el desacuerdo sobre la
palabra educacién son la norma: nos encontramos con multitud de significados de esta palabra; mu-
chos autores reconocen que se trata de un término dificil de precisar, entre otras razones, porque forma
parte de la vida cotidiana (Garcia Aretio, 1989; Trilla, 1993a; Luengo, 2004); ademas la Historia de la
Pedagogia nos aporta todo un legado atiborrado de diferentes definiciones, por no hablar de confu-
siones. Seglin Sanvisens (1987), se trata de un “término multivoco, al que podemos atribuirle varias
significaciones” (pag. 7). ;Cuales serian esas significaciones a las que se refiere Sanvisens?

Antes que nada, conviene aclarar previamente dos cuestiones en las que si parece haber acuerdo,
al menos, en la formulacion general cuando hablamos de educacién: primero, que nos referimos a una
clase de actividad que produce determinados cambios en el ser humano; y segundo, que cualquier
cambio no puede ser calificado de educativo. El desacuerdo nace cuando se desciende de lo general
a lo particular, tratando de concretar la naturaleza de tales cambios (denominados educativos) y las
circunstancias y condiciones en las que deberian darse.

En nuestra practica profesional como docentes, este problema se nos ha planteado cuando hemos
tenido que explicar el concepto de educacidn a profesionales que no trabajan en ninguna escuela: son
profesores de centros de educacién de adultos, monitores de las universidades populares o anima-
dores socioculturales de los ayuntamientos, cuyos destinatarios siempre son personas adultas. En su
presencia, hemos podido comprobar que el concepto de educacién no se entiende del todo si se aplica
a las personas adultas. Ejemplos no faltan: la educacién consiste en el proceso de socializacién; la edu-
cacién se concibe como la influencia de una persona sobre otra; incluso la idea de que toda educacién
es intencional y sistematica; etc. ;Es que las personas adultas no estdn socializadas? ;Un adulto no
puede aprender por si mismo de forma auténoma? ;No podemos aprender de la experiencia donde no
se aprecia intencionalidad o actuacién sistematica alguna?

En nuestra opinion, el problema de fondo que puede explicar lo dicho es la existencia de una cierta
Pedagogia dominante, que tradicionalmente ha girado en torno a dos variables clasicas que han condi-
cionado buena parte del pensamiento pedagdgico a lo largo de la historiay atin en la actualidad. Estas
dos variables son los nifios y adolescentes, como destinatarios principales de la educacién, y la escuela
y los colegios oficiales, como espacios privilegiados para la accion educativa. Dos variables que, logi-
camente, ya no tienen sentido en el momento actual, ni resisten la influencia y proyeccién que en las
sociedades modernas tienen determinados fendmenos que nos hablan de educaciéon continua, forma-
cién permanente, o aprendizaje a lo largo de la vida. Se hace necesario, pues, un concepto amplio de
educacién que, ademas de establecer la diferencia entre lo educativo y lo no educativo, sea aplicable a
todo tipo de educacion: para todas las edades, sea sistematica o espontanea, esté basada en la forma-
cion o asentada en la experiencia, se identifique como formal, no formal o informal y se desarrolle de
forma heterénoma o autéonoma.

En tal sentido compartimos las formulaciones conceptualizadoras de Marin Ibafiez (1983), Sanvi-
sens (1983) y Martinez (1986), en las que se concibe la educacion en términos de mediacion optimizado-
ra de las capacidades especificamente humanas, lo que nos lleva a sefialar tres caracteristicas de dicha
mediacion, aplicables a todo el universo educativo:

1°) La educacidén es una actividad, algo que se hace o sucede. Tal actividad se puede entender
como proceso o resultado, pero independientemente de que sea heteronoma o auténoma, in-
tencional o no, sistematica o espontanea, formal, no formal o informal; cuestiones todas ellas
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ampliamente tratadas por algunos autores, como Coombs (1971), Nassif (1975), Ferrandez y
Sarramona (1975), Tourifian (1983), Sanvisens (1983 y 1987), Trilla (1993b), Garcia Ca-rrasco
(1988), Ortega Esteban (1998) y otros.

2°0) Se trata de una actividad de aprendizaje, entendiendo por ello el cambio en el pensamiento
y/o en la conducta que es fruto de la actividad o la experiencia (a diferencia de otros cambios
que son la consecuencia de la maduracion bioldgica). Pero en este caso es necesario hacer una
salvedad, toda vez que no siempre que hay aprendizaje podemos decir que hay educacién, tal
como ha sido explicado ampliamente por Peters (1969), Esteve (1983), y Vera Vila (1997), entre
otros, que nos vienen a decir que el aprendizaje sera educativo si se realiza de acuerdo con tres
criterios clave: el criterio de forma (que alude al respeto de la libertad y dignidad del educan-
do), el criterio de contenido (que se refiere a la dimensién moral de toda actividad educativa)
y el criterio de uso (que no es otra cosa que el necesario clima de apertura intelectual en el que
se facilita toda la informacion y se favorece la critica).

3°) El aprendizaje tiene efectos optimizadores en los seres humanos. Es decir, no hablamos de
cualquier aprendizaje, sino de aquellos que nos mejoran, nos perfeccionan, o, dicho de otra
manera, de aquellos aprendizajes que no se darian a no ser por la accién educativa. Este ras-
go optimizador de la accién educativa si que cuenta con un alto grado de consenso entre los
pedagogos, desde los clasicos, como Ruiz Amado (1911) o Froebel (1913), hasta los mas mo-
dernos, como Garcia Hoz (1981), Sanvisens (1983), Martinez (1986) y Marin Ibafiez (1983). Este
ultimo lo explica con una acertada comparacién: “El perfeccionamiento tiene poco que ver
con la eclosién primaveral de la planta. Se trata de desplegar unas posibilidades que no estan
ontolégicamente predeterminadas” (Marin Ibafez, 1983: 112).

Es indudable que, al abordar la politica educativa, no da igual partir de un concepto amplio de
educacion, como el que se ha explicado, o partir de una concepciéon mas restringida, sea esta explicita
o implicitamente formulada. El propio concepto de politica educativa, asi como las caracteristicas, con-
secuencias y medidas a tomar seran diferentes en uno u otro caso.

2. LA POLITICA EDUCATIVA A LO LARGO DE LA HISTORIA

Siguiendo con la perspectiva linglistica, si respecto del binomio politica educativa, en el apartado ante-
rior nos hemos ocupado del adjetivo, ahora nos centramos en el sustantivo, politica, una palabra que,
como ya se ha dicho, nos remite a una realidad o fendmeno, que se supone que es la manifestacion o
el resultado de algo.

Con la palabra politica nos encontramos algo parecido a lo que hemos visto que sucede con la
palabra educacién: que no contamos con una terminologia resuelta y aceptada, con lo que la confusién
también aqui esta servida. En cualquier caso, si consultamos algunos autores (Puelles, 1987 y 1996;
Vifiao, 1996; Colomy Dominguez, 1997; Capella, 2004; Fernandez Soria, 2006, y otros), cabe pensar que,
cuando hablamos de politica, nos referimos a varias cosas al mismo tiempo, estrechamente relaciona-
das entre si. En una primera aproximacion, la politica nos remite a decisiones y acciones que se toman
por parte de los poderes publicos y que afectan a la convivencia y a toda la ciudadania de una comuni-
dad; tales decisiones, que se basan en una determinada concepcién de la vida y de la sociedad, suelen
expresarse en declaraciones o acuerdos, que finalmente se concretan en normas y leyes de obligado
cumplimiento. En segundo lugar, la politica también se refiere al ejercicio del poder en una sociedad,
cuya finalidad es la organizacién social, el logro de metas comunes y la solucién de problemas que
crea toda convivencia, teniendo en cuenta el bienestar colectivo. Y, en tercer lugar, la palabra politica
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también se relaciona con la propia naturaleza humana, entendiendo por ello la clasica posicion de Aris-
toteles en su escrito sobre ética, cuando afirma que el ser humano es politico y, por ende, que ninguna
actividad humana se puede sustraer de la politica.

Pero, como también se ha dicho antes, no nos ocupamos de cualquier politica sino de la “politica
educativa” que, naturalmente, forma parte de la politica global de una comunidad de la que se consi-
dera tributaria, lo que significa que toda politica educativa opera como un subsistema en el marco de
un sistema politico mas amplio. Y, como tal subsistema, se basa en un conjunto de principios y metas
que, a través de leyes y directrices, orientan, legitimamente y con la meta del bien comun, la accién
educativa de una sociedad (Ardoino, 1980; Puelles, 1992; Garcia Garrido, 1996; Diez Hoch-leitner, 1976;
Vico, 1999; OCDE, 2015; Fernandez Soria, 2018).

Aun podemos decir algo mas a la hora de conceptualizar la politica educativa de un pais. Contre-
ras (1997) se refiere a ello cuando analiza las politicas educativas sobre un tema tan concreto como la
autonomia del profesorado: “... las politicas no solo crean marcos legales y directrices de actuacion.
También suponen la expansién de ideas, pretensiones y valores que paulatinamente comienzan a con-
vertirse en la manera inevitable de pensar. Las reformas no solo son cambios que se introducen en la
organizacion y el contenido de la practica educativa, sino también en la forma de pensar en ella. Al fijar
unas preocupacionesy un lenguaje, establecen no solo un programa politico, sino un programa ideolé-
gico en el que todos nos vemos envueltos.” (pag. 174-175).

Lo cual nos situa ante la dificultad principal con la que nos encontramos, a saber, que las politicas
educativas dependen de dos cosas que no podemos pasar por alto: en primer lugar, dependen de lo
que se hace directamente (normas, dedicisiones y actuaciones), que a su vez, es una consecuencia de
las politicas generales de las que es deudora la politica educativa; y, en segundo lugar, dependen de lo
que se piensa o acaba pensando sobre la educacién (ideas, principios, filosofias y valores), es decir, de
las ideas pedagogicas dominantes que se comparten en un momento determinado.

A continuacion, pretendemos analizar las principales leyes de educacién en Espafia, intentando
desvelar tales ideas pedagdgicas dominantes que, en cada época y periodo, definen, caracterizan y
condicionan las politicas educativas. Con otras palabras, tratamos de responder a la siguiente pregun-
ta: ;cudl es el concepto de educacion y, por tanto, de politica educativa, que subyace en el texto de cada
ley?

Concretamente nos vamos a ocupar de cuatro leyes espafolas, analizadas también por otros au-
tores (Puelles, 2000 y 2008; Vico, 1995), debido a la importancia, duracion y calado de las reformas que
llevan a cabo. Son cuatro leyes espafiolas que se aprueban en los dos ultimos siglos: las dos primeras
enels. XIXy las otras dos en el XX.

Segln los historiadores de la educacion, una de las primeras leyes que nos puede servir para ana-
lizar la politica educativa de la época es la Ley Provisional de Instruccion Primaria de 21 de julio de 1838
(Gaceta, 1838). Conocida también como la Ley Someruelos (por el politico que la firmd, el marqués de
Someruelos), para algunos autores, con esta ley se lleva a la practica el ideario liberal en materia edu-
cativa, toda vez que se busca establecer nexos con la politica, la economiay la sociedad del momento
(Gomez Moreno, 1987). Uno de sus logros mas importantes es que sienta las primeras bases normativas
y administrativas del sistema educativo espafiol, en la medida en que se regulan las escuelas, la forma-
ciény la actuacion de los maestros, asi como los deberes de los padres y la funcion inspectora, dando
lugar a que, unos meses mas tarde y mediante el reglamento correspondiente, se cree una Escuela
Normal en cada provincia encargada de la formacion docente.

Otra de las leyes clave que aporta informacion relevante sobre la politica educativa en Espafa es
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la Ley de Instruccion Publica de 9 de septiembre de 1857 (Gaceta, (1857), denominada Ley Moyano en
alusién al promotor de la iniciativa. Si la ley Someruelos habia creado las bases del sistema educativo,
ordenando la instruccién primaria, la ley Moyano completa el sistema educativo, regulando los estu-
dios (ya con tres niveles: primaria, secundaria y superior), los establecimientos de ensefianza (publicos,
privados y otros) y los diferentes tipos de profesorado, asi como todo lo relacionado con el gobierno
y la administracion de la instruccion publica. Segtn Puelles (2008), no estamos propiamente ante una
ley innovadora, sino mas bien consistente, que lo que consigue es dar una gran estabilidad al sistema
educativo, razén por la cual afirma que se trata de “una ley casi mitica porque llegd a regir la vida de la
ensefianza espafola durante algo mas de un siglo” (pag. 7).

No obstante, la consistencia de la Ley Moyano no resiste la contradiccién que se pone de mani-
fiesto ya casi a mitad del siglo XX: un modelo educativo (el del siglo XIX), que privilegia la educacion
de las élites y un tipo de sociedad rural y escasamente industrializada. La influencia de la Revolucién
Francesay la cultura del pensamiento de la Ilustracién acaban instalandose también en la educacién
espafiola con un mensaje claro y determinante: el derecho de todos a la educacion y la adaptacién de
esta a la sociedad, planteando por primera vez en una ley de esta naturaleza el principio de educacién
permanente (MEC, 1969; Tiana, 1992; Moreno Martinez, 1992). Un mensaje, anteriormente asumido por
la Segunda Republica, que inspira también la nueva ley espafola del afio setenta, ya casi al final de la
dictadura: la Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educacion y Financiamiento de la Reforma Educati-
va (BOE, 1970), conocida como Ley General de Educacién (LGE), elaborada por Villar Palasi, ministro de
educacion que la propone y defiende. En el preambulo ya se afirmaba la vocacién renovadora de la ley
respecto del sistema educativo espafiol, vigente desde la Ley Moyano: el estilo clasista de la educacién
de entonces se opone a “la aspiracion, hoy generalizada de democratizar la educacion”; ademas veni-
mos de un sistema educativo para una sociedad (fundamentalmente rural, de 15 millones de habitan-
tesy con el 75% de analfabetos) que se ha transformado radicalmente.

Veinte afios mas tarde y ya en plena democracia, se aprueba en Espafia, de la mano de Javier So-
lana como ministro de educacién, la Ley Orgdnica 1/1990 de Ordenacidn General del Sistema Educativo
(BOE, 1990), conocida como LOGSE que, de acuerdo con la Constitucion de 1978, modifica la estructura
del sistema educativo: entre otras cosas, distingue entre ensefianzas de régimen general y de régimen
especial, amplia la edad de la escolaridad obligatoria (basada en el principio de comprensividad), crea
nuevas etapasy niveles educativos, sienta las bases de la descentralizacién de la educacién, reorganiza
las etapas y niveles por edades, renueva en profundidad la Formacion Profesional, afronta el reto de
compatibilizar la calidad y la equidad del sistema educativo, incentiva la investigacion en materia de
educacion, hace un tratamiento integrador de la educacién especial, etc. (Ruiz Ruiz, 1992; Moya, 1993;
Jiménez Abad, 2001; Bolivar y Rodriguez Diéguez, 2002). Ademas, se trata de una ley organica que cam-
bia el curriculo (dejando claro que es algo mas que un programa o plan de estudios), y plantea otras
cuestiones relativas a la educacion de las personas adultas, como el curriculo (respecto del que ordena,
por fin, que sea especifico para este sector de la educacién), la metodologia (basada en el autoaprendi-
zaje) y los centros (abiertos al entorno y disponibles para las actividades de animacién sociocultural).

Conviene sefialar que después de la LOGSE se aprueban en Espafia cuatro leyes mas, como la Ley
Orgénica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacion (la LOCE), la Ley Orgdanica 2/2006,
de 3 de mayo, de Educacién (la LOE), la Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la
Calidad Educativa (la LOMCE) y mas recientemente, la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la
que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (la LOMLOE), que, en relacién con
eltema que nos ocupa, no aportan novedades relevantesy en general no se apartan de la estructura del
sistema educativo que se plantea en la LOGSE.
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Llegados hasta aqui, si queremos analizar la politica educativa espafiola a lo largo de los dos siglos
de referencia, volvemos a la pregunta anterior: jcudl es el concepto de educacién que subyace en los
diferentes textos legales descritos y qué concepciones pedagdgicas amparan o justifican las politicas
educativas?

A la vista de la descripcién que se ha hecho y analizando méas detenidamente cada una de las
leyes, podemos formular algunas cuestiones que sometemos al debate en este foro: en primer lugar,
la asociacién que se establece entre educacion y sistema educativo; a continuacion, la concepcion res-
tringida de la educacion y de los destinatarios propia del siglo XIX; y finalmente, las nuevas ideas peda-
gogicas que parecen legitimar las reformas educativas del siglo XX y sus posibles contradicciones.

a) La asociacion entre educacion y sistema educativo

Un primer analisis nos conduce al sistema educativo y al significado que se le otorga en las diferentes
leyes estudiadas. A juzgar por las aportaciones de diferentes especialistas (Puelles, 1992 y 2008; Ruiz
et al., 1999; Suné, 2001; Rivas Flores, 2004; Beltran Llavador et al., 2008; Lozano Vivas, 2011; Martinez
Alvarez et al., 2013) que se ocupan de este asunto, se constata que, en general, las politicas educativas
se analizan basandose en las leyes que fundamentalmente abordan o cambian lo que se conoce por
“sistema educativo”. O, dicho de otra manera, que las politicas educativas casi siempre se refieren al
modo en que se define y se desarrolla el sistema educativo.

Al mismo tiempo, se entiende por sistema educativo la estructura, organizacion y funcionamiento
de la ensefianza, cuyas instituciones y organismos se supone que tienen efectos sobre la sociedad en
general y sobre cada uno de los individuos: efectos econémicos (crecimiento, productividad, innova-
cion, desarrollo, etc.), efectos sociales (equidad, integracion, respeto, etc.) y efectos personales (pensa-
miento propio, espiritu critico, determinados valores, etc.).

Tiene importancia esta lectura de las leyes estudiadas, porque la expresion “sistema educativo”
no se usa en las leyes Someruelos y Moyano y si se utiliza ampliamente en la LGE (36 veces) y en la LOG-
SE (43 registros). Ello no supone obstéaculo alguno, sin embargo, para reconocer que, en las cuatro leyes
tiene sentido hablar de sistema educativo, en la medida en que en todas ellas (independientemente de
las palabras concretas que se usen, como mas adelante veremos) se organiza la educacion, la ensefian-
za o la instruccion, se definen los centros donde se imparte, se concretan las materias a impartir, etc.
Es decir, se define el tipo de funcionamiento de los centros donde se imparten las ensefianzas oficiales
de caracter formal y que cuentan con la acreditacion de las autoridades educativas del pais en cada
momento.

b) Concepcion restringida de la educacion en el siglo XIX

En segundo lugar, analizamos el concepto de educacién que subyace a las leyes del siglo XIX y su corre-
lato sobre la identificacion de los destinatarios. Partimos de la terminologia empleaday lo primero que
vemos es una concepcion restringida de la educacion, por otra parte, propia de la época.

Si vemos las palabras que se eligen para el propio titulo y las que se usan en el conjunto de los
parrafos, llama la atencion contabilizar su frecuencia. Por ejemplo, en la Ley Someruelos la palabra
“instruccion” aparece en el titulo y en 22 ocasiones mas, y la palabra “educacién” solo una. En el caso
de la Ley Moyano vemos que el término “educacion” se utiliza algo mas, 10 veces, frente a “instrucciéon”
que viene en el titulo y se nombra 75 veces mas. En ambos casos, pareceria que se parte de una idea
de educacién que se limita a instruir, cuyo significado es ensefiar, mostrar, informar, dar a conocer una
serie de conocimientos sobre religién, lectura, escritura, aritmética, geometria, etc., materias que re-
presentan el contenido de la instruccién.

No creemos que se pueda afirmar que ambos términos (instruccion y educacion) operen, sin mas,
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como sindnimos en las leyes estudiadas, ni que el recuento de su uso en los diferentes textos sea neu-
tral, desde el punto de vista de la concepcidn educativa que subyace a las diferentes leyes. Mas bien
estamos ante una corriente pedagogica que (vista desde el momento actual) refleja una concepcion de
la educacion que tiene sentido calificar como restringida.

Lo dicho plantea el debate sobre “educacion versus instruccion”, que tiene ya un cierto recorri-
do en la literatura pedagégica. No han faltado autores clasicos, como Kant (1803) y el propio Herbart
(1835), que se han deslizado hacia una vision parcial y fragmentada de la accién educativa en términos
de mera instruccién, ensefianza o saber especializado y limitado, que enfatiza el desarrollo intelectual
(lo que se conoce como “intelectualismo pedagdgico”). Dicha posicion reduccionista de la educacién
ha sido criticada, entre otros, por Giner de los Rios (1886), Costa (1916), Fermoso (1982) y otros muchos
autores, que reaccionan frente a esta vision reduccionista de la educacion.

La concepcion restringida de la educacion, propia del siglo XIX, afecta también a los destinatarios
(usuarios o participantes) de la educacién. En la Ley Someruelos la Gnica expresion que alude a los des-
tinatarios es “ninos” o “niflas” (se nombra 13 veces), lo que nos permite afirmar que, implicitamente,
en esta ley se establece que los beneficiarios de la instruccion son los nifios y las nifias, pero con una
salvedad: que hay que fomentar las escuelas de adultos.

En la ley Moyano sucede lo mismo: virtualmente se sobreentiende que la instruccion es para nifios,
pues las 30 veces que aparece la palabra “nifios” o “nifias” hacen suponer que a ellos se les considera
los receptores de la ley; pero también en este caso con una salvedad: se ordena al gobierno el fomento
y establecimiento de lecciones de noche o de domingo para los adultos.

Desde el punto de vista historico, algunos autores consideran que las primeras veces que se habla
en una ley de la educacién que han de recibir también las personas adultas es precisamente en algu-
nas normas legales del siglo XIX, como las dos leyes comentadas. A nivel internacional se trata de una
tendencia inspirada en el texto, elaborado por Condorcet, para la Convencién Francesa de 1792 (Negrin
Fajardo, 1990); y en el caso de Espafia, se debe a los cambios en la educacion que se desarrollan a partir
de la Constitucion de 1812, fruto de la aplicacion del ideario liberal a todos los ciudadanos (Araque,
2013; Martinez Torrdén, 1995; Rumbo, 1998).

Lo dicho no impide, sin embargo, que sigamos hablando de la concepcion restringida de los des-
tinatarios de la educacion que vemos en las leyes de 1838y 1857. Porque, en el fondo, tales referencias
a la educacion de las personas adultas, en modo alguno significan reconocer el valor que en si misma
tiene la educacion de adultos, sino todo lo contrario. Segln se desprende de los textos legales, las
alusiones en estas leyes a la formacion de adultos y a las escuelas de adultos ponen de manifiesto tres
rasgos o caracteristicas que conviene sefalar: a) su caracter compensatorio, dado que su funcién era
compensar a aquellos cuya instruccion habia sido olvidada o eran analfabetos; b) su naturaleza sus-
titutoria, es decir, se pensaba que la formacién de las personas adultas dejaria de ser necesaria en la
medida en que se avanzara en la escolarizacion infantil; y c) su modelo escolar, dado que la educacién
de adultos nace y se desarrolla calcada de la educacion infantil, sin apenas tratamiento diferenciado
alguno (Ledn, 1977; Guerefia, 1992; Medina, 1997).

En resumen, hemos visto que durante el siglo XIX parece que se posee una nocién limitada de la
educacién en dos sentidos: por una parte, se habla de la educacién como el desarrollo de algunas facul-
tades del ser humano, no de todas; y, por otra parte, se sobreentiende que la educacion solo va dirigida
a una parte de la poblacién, no a todos los ciudadanos.

c) Concepcion mas amplia de la educacion en el siglo XX

Ya situados en el siglo XX, cabe destacar la concepcion mas amplia de la educacion y, por ende, de los
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destinatarios, que refleja la terminologia utilizada en la LGE (1970) y en LOGSE (1990), fruto de determi-
nados cambios sociales y educativos que apareceny se consolidan en el siglo XX. Ya hemos dicho que la
LGE de 1970 se aprueba algo mas de un siglo después de la Ley Moyano, en una época en la que tienen
lugar importantes cambios educativos: a nivel internacional, el movimiento pedagogico de la Escuela
Nueva, y en Espaiia, la influencia de la Institucion Libre de Ensefanza, sin olvidar otras corrientes edu-
cativas, como la educacion no directiva, la educacién liberadora, la educacion permanente, etc.

Prueba de ello es que, en la ley del 70, la palabra “educacién” no solo consta en el titulo, sino
que la vemos 252 veces mas a lo largo de todo el texto, no registrandose ni una sola vez la palabra
“instruccion”. En favor de dicha concepcion amplia de la educaciéon vemos algunas expresiones en el
preambulo, como las siguientes: a través de la ley se pretende “dar plena efectividad al derecho de toda
persona humana a la educacién”; se entiende que “la educacién es una permanente tarea inacabada”;
que en definitiva, “la educacién es tarea de todo el pais”; que lo que se busca con la ley es “ofrecer a
todos la igualdad de oportunidades educativas”, o también que la finalidad de la ley es “democratizar
la ensefianza” (en el sentido de ponerla al alcance de todos), etc.

La amplitud de la que hablamos sobre el concepto de educacién también se deduce de los fines
que persigue la accion educativa, tal como se expresa en el articulo 1.1: “son fines de la educacién en
todos sus niveles y modalidades la formacién humana integral, el desarrollo arménico de la personali-
dady la preparacion para el ejercicio responsable de la libertad...”

Ademas, en la LGE vemos que se asocia el sistema educativo con la misma educacion (y con una
amplia concepcidn), en la medida en que lo que se propone con la ley es “hacer participe de la educa-
cién a toda la poblacion espafola”, construyendo “un sistema educativo permanente, no concebido
como criba selectiva de los alumnos, sino capaz de desarrollar hasta el maximo la capacidad de todos
y cada uno de los espafioles” (predambulo). Es mas, en el articulo 9.1 se precisa la finalidad del sistema
educativo: “asegurara la unidad del proceso de la educacién”.

En lo que se refiere a la educacidn de las personas adultas, la LGE avanza respecto de lo estable-
cido en las leyes del XIX sobre los destinatarios, pero todavia con lagunas relevantes. Un progreso im-
portante, sin duda, es el establecimiento del principio de educacion permanente, tal como se dice en el
articulo 9.1: “El sistema educativo [...] facilitara la continuidad del mismo a lo largo de toda la vida del
hombre, para satisfacer las exigencias de educacion permanente que plantea la sociedad moderna”.
Otra mejora, aunque discutible para algunos autores, es el hecho de incluir la educacién de adultos
en la estructura del sistema educativo, segun el articulo 12.1: “El sistema educativo se desarrollara
a través de los niveles de Educacion Preescolar, Educacion General Basica, Bachillerato y Educacion
Universitaria y de la Formacion Profesional y de la Educacion Permanente de Adultos”. En la misma di-
reccion hemos de sefialar que se reserva todo un titulo (el IV) a la “Educaciéon Permanente de Adultos”,
regulando el tipo de oferta y los centros (articulos 43, 44 y 45).

Lo dicho sobre la educacién de personas adultas, en una primera lectura, nos indica que la LGE se
aleja de los planteamientos meramente compensatoriosy sustitutorios del pasado, pero no del modelo
escolar, como se desprende de las orientaciones sobre el curriculum de la EGB para adultos, que regu-
lan algunas normas (BOE, 1974) basadas en la LGE.

Veinte aflos mas tarde, en 1990, se aprueba la LOGSE en la que vemos algo similar a lo que suce-
de con la LGE: nada de la palabra “instruccién”, pero “educacion” se menciona 213 veces, algunas de
las cuales reflejan claramente esta concepcién amplia de la que hablamos, que abarca también a los
destinatarios. En el predmbulo y en el articulado se asocia “sistema educativo” con “educacion”: lo
que se quiere hacer con la ley es “una reforma profunda del sistema educativo”; “el sistema educativo
tiene que responder a las aspiraciones educativas de la sociedad”; “el sistema educativo contribuira a

Coon;



Oscar Medina N.o6/ANO 2021

la reduccion de la injusta desigualdad social”; se establece que “la educacion sera permanente, y asi lo
proclama la ley al determinar que ése sera el principio basico del sistema educativo”.

Ademas, se afirma en la ley que el sistema educativo tiene que basarse en (y hacer realidad) el “de-
recho a la educacién”, y que “la educacion permite, en fin, avanzar en la lucha contra la discriminacién
y la desigualdad” (predambulo). Postulados ambos que, segin el articulo 1.1 de la LOGSE, se basan “en
el respeto a los derechos y libertades reconocidos en la Ley Organica 8/1985, de 3 de julio, Reguladora
del Derecho a la Educacién” (conocida como la LODE), donde, entre otras cosas se reconoce que “el
derecho a la educacién se haya ido configurando progresivamente como un derecho basico”.

Tal derecho a la educacién acaba convirtiéndose en una de las sefias de identidad de la LOGSE (asi
como de la LODE, a la que se vincula en esta materia), segiin se dice en el articulo 1.1, “de acuerdo con
los principios y valores de la Constitucion”. Concretamente, nos referimos al articulo 27 de la Constitu-
cién Espafiola (BOE, 1978), donde afirma lo si-guiente: “Todos tienen derecho a la educacién” (27.1);
“La ensefianza basica es obligatoria y gratuita” (27.4); “Los pode-res publicos garantizan el derecho de
todos a la educacién, mediante una programacién general de la ensefianza, con participacién efectiva
de todos los sectores afectados y la creacion de centros docentes” (27.5).

Por otra parte, los fines de la educacién que se formulan en la LOGSE también abundan en la con-
cepcion amplia de la educacién de esta época. Volviendo al articulo 1.1, se insiste en que “el sistema
educativo espafiol (...) se orientara a la consecucion de los siguientes fines: a) El pleno desarrollo de
la personalidad del alumno. b) La formacién en el respeto de los derechos y libertades fundamentales
y en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los principios democraticos de convivencia.
¢) La adquisicion de habitos intelectuales y técnicas de trabajo, asi como de conocimientos cientificos,
técnicos, humanisticos, histéricos y estéticos. d) La capacitacion para el ejercicio de actividades pro-
fe-sionales. e) La formacién en el respeto de la pluralidad linglistica y cultural de Espaiia. f) La prepara-
cién para participar activamente en la vida social y cultural. g) La formacién para la paz, la cooperacién
y la solidaridad entre los pueblos™.

Sobre la educacion de las personas adultas, una novedad importante de esta ley no es tanto el
reconocimiento de la educacion permanente (que ya aparece en el LGE), sino el modo en que se formu-
la, comenzando por no incluir la educacion de adultos en el régimen ordinario del sistema educativo,
porque se piensa que la Educacién de las Personas Adultas (nueva denominacién, mas de acuerdo con
los nuevos criterios de género) no representa un determinado nivel del sistema educativo (como se
habia hecho en la LGE), sino un sector o una parte de la educacién, cuyos destinatarios, las personas
adultas, se supone que tienen acceso a cualquiera de los niveles del sistema educativo. También como
en la LGE, en la LOGSE se dedica todo un titulo (el lll) y cuatro articulos (51- 54) a este campo de la edu-
cacion, definiendo sus objetivos, en los que junto a la formacion basica se formulan los relacionados
con la cualificacion profesional y la participacion (art. 51.2), prescribiendo la necesidad de elaborar
un curriculo especifico (art. 52.1'y 53.2), dando orientaciones sobre la metodologia, basada en el au-
toaprendizaje (art. 51.5), y regulando unos centros también especificos con un enfoque basado en la
participacion comunitaria y la animacién sociocultural (art. 54.1).

Como vemos, no se puede negar que la LOGSE aporta progresos importantes sobre la educacion
de las personas adultas, a diferencia de la legislacién del s. XIX y de la propia LGE. Se superan, todavia
mas, los trazados compensatorios y sustitutorios del pasado y se avanza respecto del tratamiento cu-
rricular escolar, pero todavia con insuficiente ambicion. Quedan por resolverse elementos cruciales,
como el tratamiento diferenciado de este sector en el sistema educativo, que afecta a lo relacionado
con el modelo social y el proyecto de base territorial, que se habian planteado con mas altura de miras
en el Libro Blanco de la Educacién de Adultos (MEC, 1986).
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En sintesis, desde el punto de vista pedagogico y social, el cambio en las politicas educativas del
siglo XX es notable. Han quedado atras la instruccién primaria de los nifios de la Ley Someruelos o
la instruccién publica de las escuelas de nifios de la ley Moyano. A partir de la LGE y de la LOGSE, la
concepcion amplia de la educacion y de los destinatarios es la norma en varios sentidos: se abandona
la palabra instruccion y ya se habla de la educacién de todas las facultades y potencialidades del ser
humano; se reconocen todos los tipos de educacion bajo el paraguas de la educacién permanente; se
consagra el derecho de todos a la educacion y la obligacion del Estado a garantizarlo. Es evidente que,
desde el punto de vista pedagogico estamos ante nuevas politicas educativas que parten de una con-
cepcion amplia y universal de la accién educativa, en términos de mediacién optimizadora de las capa-
cidades humanas, defendida por la mayoria de los pedagogos en la actualidad y formulada con acierto
por algunos de los autores ya citados al principio, como Sanvisens, Martinez, Marin Ibafiez y otros. En
efecto, una concepcion global y totalizadora de la educacion, pero no exenta de contradicciones, como
veremos a continuacion.

d) Algunas contradicciones de las politicas educativas del siglo XX

¢De qué contradicciones hablamos? Desde nuestro punto de vista, el cambio que se ha descrito ante-
riormente en la LGE y en la LOGSE es mas tedrico que practico. Efectivamente, vemos que las leyes del
siglo XX recogen los nuevos postulados pedagégicos y sociales en sus textos, pero si nos acercamos a la
realidad de las cosas, se diria que estamos, mas ante formulaciones, declaraciones o palabras, que ante
evidencias practicas y cambios sociales y educativos efectivos. Queremos decir con ello que, indepen-
dientemente de las veces que se utilice la expresion “educacion” en la LGE y en la LOGSE, al margen de
lo que se entienda por “sistema educativo”, sean cuales sean los “derechos”, “principios” y “fines” que
se afirman en los textos legales, todo parece indicar (como también se comprueba en otros campos de
la educacién) que nuevamente nos vemos atrapados por los artificios de la retérica, mas que frente a

una nueva realidad que cambie realmente las cosas.

Comencemos por el concepto de educacién. En efecto, tanto en la LGE como en la LOGSE se aban-
dona la palabra instruccién y se usa “educacion” en un sentido amplio que se extiende también a los
participantes: se trata de que a través de la educacion se consiga el desarrollo de la personalidad en
todas sus dimensiones; se consagra el derecho de todos a la educacion y se obliga a los poderes publi-
cos a hacerlo realidad. No hay duda de que esta es la literalidad de lo que se dice, la letra de los textos
legales.

Pero en las leyes de referencia hay mas letras y palabras que, a nuestro entender, desmienten di-
cha concepcién amplia de la educacion, debido a la identificacién entre educacion y sistema educativo,
identidad que se convierte en el factor mas relevante de las leyes, toda vez que acaba modificando el
propio concepto de educacion y su referencia a los destinatarios. De hecho, cuando el texto legal con-
creta la estructura y componentes del sistema educativo se habla de niveles de educacion (Preescolar,
EGB, Bachillerato, Estudios Universitarios, etc.), se determinan los centros de imparticion, se fijan las
formas de evaluary calificar el rendimiento, se concreta un determinado calendario escolar, etc., cues-
tiones todas ellas que vienen a significar lo que siempre se ha entendido por educacién sistematica,
oficial o formal, que es la que se regula por parte de las autoridades educativas de un pais. Sistema
educativo, cuyos destinatarios son, precisamente en funcion de tales niveles, los infantoadolescentes y
los jévenes universitarios.

Es mas, esta asociacion entre educacion y sistema educativo acaba incluso cortando las alas de
todo un sector de la educacion, como la educacién de las personas adultas, que parecia poner rumbo a
un nuevo vuelo, superando las limitaciones del pasado. Efectivamente, se constata que se han supera-
do los caracteres compensatorio y sustitutorio del s. XIX, pero no el modelo escolar. En el campo de la
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educacion de adultos continta un cierto mimetismo de lo que se hace en las escuelas para nifios, sin el
reconocimiento todavia en la practica de un tratamiento diferenciado (Saez, 1994; Medina, 1997). Baste
como ejemplo que la educacion de adultos se ha convertido en un dmbito de la educacion social, segiin
el Real Decreto 1420/1991 (BOE, 1991), que crea el titulo universitario de graduado en Educacién Social,
pero los titulados universitarios en esta materia no pueden ser profesionales de los centros oficiales de
Educacion de Personas Adultas. En un momento, ademas, en el que la docencia y la investigacion en
Pedagogia Social se generalizan en las universidades espafiolas, con un total de 22 universidades que
imparten la titulacion de Educacion Social (Gelpi, 1994; Fermoso, 2003; Caride, 2011).

Semejante contradiccién nos lleva a pensar que nuevamente tales cambios solo han servido para
la argumentacion y los discursos, bloqueados y encorsetados por un sistema educativo que no acaba
de superar la concepcion reduccionista de la educacién que subyace en los textos legales. Concepcidn
reduccionista que deja fuera del sistema educativo buena parte de la educacién que realizan las perso-
nas adultas: la educacién no oficial (no formal), la formacién que ofertan las universidades populares,
la educacién de los trabajadores en las empresas, las actividades educativas que se imparten depen-
diendo de los ayuntamientos, los programas de animacion sociocultural, los proyectos de desarrollo
local y comunitario, los procesos de autoformacion, las ofertas para mayores de las propias universi-
dades, los centros civicos, las casas del pueblo, los gabinetes literarios, las tertulias literarias, las co-
munidades de aprendizaje; en suma, las diferentes oportunidades de educacién no formal e informal
(Medina, 2020).

Estamos por tanto ante leyes educativas que solo se refieren a una parte de la educacién del pais,
leyes de educacién que no contemplan la realidad en su conjunto y diversidad; leyes en las que la edu-
cacién global e integral de todas las facultades del ser humano solo ha servido para las declaraciones
y las justificaciones; leyes en las que el derecho de todos a la educacién, o el principio de educacion
permanente se han quedado en la mera retérica; leyes educativas, en definitiva, de espaldas a la reali-
dad. En tal sentido, sorprende comprobar que en el predmbulo de la propia Ley General de Educacién
sejustifica la nueva ley, entre otras razones, para no repetir “nuestra historia legislativa” del pasado con
“leyes desprovistas de eficacia, despegadas de la realidad a la que se intentaba, sin embargo, remode-
lar”.

3. AMODO DE CONCLUSIONES

Llegados hasta aqui, la pregunta es obligada: ;por qué? ;Por qué la educacién de las personas adultas
no ha conseguido ocupar un espacio propio en las politicas educativas? O, dicho de otra manera, ;por
qué las politicas educativas no contemplan la importancia de la educacion de adultos?

Algunos autores dirian que ello es debido al retraso que siempre ha sufrido este campo de la edu-
cacién en Espafia o también al escaso desarrollo tedrico que tradicionalmente ha tenido esta practica
educativa en nuestro pais (Flecha et al. 1988; Guerefa, 1992; Saez, 2007).

Es verdad que el escaso desarrollo y la debilidad teérica han marcado la trayectoria de este sector
de la educacién en el pasado. Pero en el momento presente, si tenemos en cuenta su incuestionable
extensién creciente y su diversidad, no se entiende el insignificante eco que tiene la educacion de las
personas adultas en las politicas educativas y en los estudiosos de la educacién.

En primer lugar, llama la atencion comprobar que la sociedad en general, y los politicos en par-
ticular, no acaban de ver lo mucho que la educacién de adultos aporta a numerosos sectores de la
sociedad (la salud, el bienestar, el empleo, el mercado de trabajo, la vida social, la equidad, la parti-
cipacion comunitaria, etc.). Actualmente ya son muchos los informes de organismos internacionales
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que impugnan esta ceguera de los politicos respecto de la educacion de las personas adultas. Asi, en el
informe del 2010 sobre el derecho de todos a la educacion afirma la UNESCO (2010: 8): “El aprendizaje
empodera a los adultos al darles los conocimientos y las competencias para mejorar sus vidas. Pero
también beneficia a sus familias, comunidades y sociedades. La educacion de adultos desempefia un
papel importante en la lucha contra la pobreza, la mejora de la salud y la nutricion, asi como en la pro-
mocion de practicas sostenibles del medio ambiente”. En la misma direccion se expresa el informe de
2017 del mismo organismo, afirmando que los responsables politicos y “los actores sociales encontra-
ran pruebas y argumentos convincentes para sostener como el aprendizaje y la educacién de adultos
promueven el desarrollo sostenible, sociedades mas saludables, mejores trabajos y una ciudadania
mas activa” (UNESCO, 2017: 9). Por todo ello, el aprendizaje permanente (en términos de politicas,
estrategias y presupuestos) consta como uno de los objetivos clave de Agenda 2030 para el desarrollo
sostenible (ONU, 2015).

En segundo lugar, sorprende también que los pedagogos, los historiadores de la educacion, los
didactas, etc. no hayan sabido reconocer el acervo pedagogico y la riqueza educativa, social y politica
que haido ganando la educacién de las personas adultas con el paso del tiempo. Ello es debido a que,
precisamente por lo que venimos diciendo (la identificacion entre educacion y sistema educativo), la
Pedagogia se ha tornado “Pedagogia Escolar”, segtn la cual (como ya se cuenta al principio), la infancia
y la adolescencia se han convertido en las edades de referencia para la educacién, y la escuela en el
ambito privilegiado de la intervencién educativa (Medina, 2020).

Toda una suerte de Pedagogia dominante que no parece haber reparado en los cambios que han
tenido lugar en las ultimas décadas, que representan importantes desafios para las sociedades moder-
nasy que se basan en varios hechos incontestables que afectan a las personas adultas: el incremento
de la esperanza de vida, el hecho de que las personas mayores viven muchos afios y lo hacen saluda-
blemente, y que nos sitlia ante un colectivo cada vez mas numeroso (Prieto Jiménez y Moreno-Crespo,
2009; Pérez Serrano, 2013). Se trata de un cambio inédito: a partir de la mitad del siglo XX tiene lugar lo
que ya se ha bautizado como una implosion educativa, consistente en que cada vez es mayor el nUmero
de personas adultas que se formay lo hace fundamentalmente por dos motivos: porque quieren seguir
aprendiendo a lo largo de su vida y porque quieren mejorar sus relaciones interpersonales a través de
la educacion (Alonso Seco, 2010). Las estadisticas sobre intervencion de personas adultas en procesos
de formacion muestran una relacién directa entre desarrollo y educacién de adultos, con cifras de par-
ticipacion que van desde el 30% hasta el 50% segun los paises. (Bélanger, 1999; Bélanger y Valdivielso,
1997; Federighi et al., 1993).

Afortunadamente en Espafia ya tenemos estadisticas sobre este asunto desde 2007, por iniciativa
del Instituto Nacional de Estadistica. Se trata de la encuesta sobre Participacion de la Poblacién Adulta
en Actividades de Aprendizaje (EADA, 2016), que aporta cifras sobre participacion de la poblacion adul-
ta en materia de educacién formal, no formal y aprendizaje informal. Concretamente y con daos de
2016, vemos en la citada encuesta que las personas entre 18 y 64 afios que han realizado actividades de
educacion formal son 4.715.973. Podria pensarse que en este caso estarian contabilizados buena parte
de los estudiantes tradicionales del sistema educativo formal (Bachillerato, Formacién Profesional y
Estudios Universitarios, etc.), pero, si desagregamos estos datos por edad, vemos que los que tienen
entre 35y 64 afos superan el millén trescientos mil usuarios (personas adultas que aspiran a una for-
macioén o titulo del sistema educativo). En la misma encuesta también se aportan datos de las personas
entre 18 y 64 afios que han realizado actividades de educacién no formal en el mismo afio: en total son
11.822.954, en cuyo caso los que tienen entre 35y 64 afios superan la cifra de siete millones y medio.

{Qué significado podemos atribuir a estos datos? ;No son suficientes para pensar que cuando ha-
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blamos de la educacion de un pais no podemos solo referirnos a la educacion que se desarrolla en el
marco del sistema educativo? ;Por qué esta concepcion restringida del sistema educativo, y no una
concepcion mas amplia que incluya todo el universo educativo de una sociedad que, en todo caso, se
compone de varios subsistemas? Cuando se habla de educacion en los medios de comunicacién y en
el parlamento, ;realmente, se contempla la realidad de la educacién o solo una parte de ella? ;Es que
cuando hablamos de los problemas y de las necesidades de educacion del pais (como la intolerancia,
la ignorancia, la manipulacion, las desigualdades, la violencia de género, el calentamiento global, las
derivas politicas autoritarias, los prejuicios sobre las vacunas, las fake news, etc.) no cuentan las perso-
nas adultas? (Medina, 2020).

En el fondo, lo que sucede es que estamos dando la espalda a los efectos educativos, sociales,
econdmicos y politicos que se generan en una sociedad que ya no comparte el viejo aforismo de que
“hay una edad para estudiar y otra para trabajar”. Hoy no son pocas las personas adultas que estan
convencidas (y lo llevan a la practica) de que se puede aprender a lo largo de toda vida, y no siempre
ante la perspectiva de un titulo oficial o para mejorar en el trabajo; simplemente, porque la curiosidad,
el conocimiento y el aprendizaje no tienen edad.

Los datos aportados en este ensayo sobre la situacion en Espafia y otros paises similares de nues-
tro entorno ponen de manifiesto una realidad, nada menor, que debe ser tenida en cuenta por los
pedagogos en la actualidad, cuando se examinan las politicas educativas. A nivel global, se confirma
toda una inversion de la tendencia tradicional, dado que el volumen de poblacion adulta que se forma
hoy es mayor que la totalidad de la poblacién infantil y adolescente escolarizada (Bélanger, 1999). Una
muestra evidente de que la escuela ha perdido el monopolio de la educacion y de que se ha creado
todo un sector educativo, que da trabajo a un buen nimero de profesionales. Desde el punto de vista
social y politico, el resultado de todo este cambio es que se cuestionan las previsiones educativas de
los Estados modernos, pensadas principalmente para la infancia y para la educacion inicial. Y con ello,
se cuestionan también las politicas educativas que tradicionalmente se han asentado en el sistema
educativo formal y oficial y no en una concepcién mas amplia de la educacién y del sistema educativo
aplicable a todos los destinatarios y todos los tipos de educacion.

La tarea por tanto que se nos abre respecto de la politica educativa y las leyes que la abordan,
plantea la urgente necesidad de partir de una concepcion amplia de la educacion, lo que significa
afrontar en su amplitud y complejidad todo el universo educativo, que debe ser promovido, defendido,
apoyado y financiado por todas las autoridades e instituciones del Estado (Gobierno Central, Comuni-
dades Auténomas, Diputaciones, Cabildos y Ayuntamientos).

Desde este punto de vista global y universal de la educacién, podria tener sentido hablar de un
sistema educativo basado en el principio de educacién permanente o aprendizaje a lo largo de la vida,
entendiendo por ello la totalidad de los procesos de educacion que tienen lugar en una sociedad, sea
cual sea el tipo de educacién y cualquiera que sea la edad de los participantes.

Todo ello sin perjuicio, logicamente, de la obligacion que tienen las autoridades educativas del
Estado, de acuerdo con la Constitucion, a regular lo relacionado con las ensefianzas formales y oficia-
les, que conducen a las titulaciones oficiales del sistema educativo, reconocidas y acreditadas por el
Estado.

Tal concepcién amplia del sistema educativo podria aconsejar (Medina, 2020) la existencia de va-
rios subsistemas, siendo uno de ellos la educacion de las personas adultas, con dos grandes dmbitos:
por un lado, las ensefianzas formales que, por su propia naturaleza, requieren algun tipo de regula-
cién oficial (ofertas, profesorado, contenidos, sistema de evaluacién, titulacién, etc.), pero con un tra-
tamiento diferenciado, que tenga en cuenta las caracteristicas psicoldgicas, sociales y culturales de
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los destinatarios; por otro lado, las ensefianzas no formales que, para preservar sus caracteristicas y
virtualidades, propiamente no requieren regulacién, pero si promocion y financiacién, asi como segui-
miento cientifico, formacion de los profesionales, sistemas de calidad, gestion cultural y de centros,
metodologias basadas en el autoaprendizaje, etc. Y finalmente, no podemos pasar por alto la necesi-
dad de regular las necesarias pasarelas entre la ensefianza formal y no formal, incluyendo sistemas y
mecanismos de acreditacién para que las personas adultas ejerzan su derecho a que las competencias
y aprendizajes que han adquirido a través de la experiencia y/o por medio de las ensefianzas no forma-
les puedan ser reconocidas en términos de ensefianza formal.
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Resumen: Esta comunicacién aborda la formacién de educadores en el &mbito de la diversidad cul-
tural y cudl es la percepcién de los profesionales sobre la realidad multicultural cotidiana en las ins-
tituciones en que trabajan. Al respecto, se exponen distintos modelos de abordaje pedagbgico de la
diversidad cultural (asimilacionista, compensatorio, multicultural e intercultural). Desde el punto de
vista metodoldgico, en la investigacién realizada a través de cuestionario disefiado ad hoc para cono-
cer la percepcién de los educadores sobre necesidades formativas relativas a la diversidad cultural y
la inclusién, se opta por un método mixto, a un tiempo cuantitativo y cualitativo, mediante un disefio
complementario de fases paralelas (disefio anidado) cuan-cual. El cuestionario se aplicé a una muestra
total de 237 profesores brasilefios, conformada por 58 hombres (24,5%) y 179 mujeres (75,5%), de los
distintos niveles educativos. En general, puede afirmarse que la atencion a la diversidad cultural ocupa
un papel importante en la actividad educativa de los profesionales. Los educadores, en su conjunto,
son sensibles a la diversidad cultural y a su fomento en las instituciones; sin embargo, la formacion
intercultural recibida es insuficiente. Los resultados revelan también que se fomenta poco la participa-
cién de las familias, que los recursos disponibles escasean y que la dimension intercultural e inclusiva
en el curriculum carece de sistematizacion pedagégica.

Palabras clave: Formacion; profesionales de la educacion; percepcion; diversidad cultural; intercultu-
ralidad.

Abstract: This article addresses the training of educators in the field of cultural diversity and what is
the perception of professionals about the daily multicultural reality in the institutions where they work.
In this regard, different models of pedagogical approach to cultural diversity (assimilationist, compen-
satory, multicultural and intercultural) are presented. From the methodological point of view, in the re-
search carried out through a questionnaire designed ad hoc to know the perception of educators about
training needs related to cultural diversity and inclusion, a mixed method is chosen, at a quantitative
and qualitative time , through a complementary design of parallel phases (nested design) how-which.
The questionnaire was applied to a total sample of 237 Brazilian teachers, made up of 58 men (24.5%)
and 179 women (75.5%), from different educational levels. In general, it can be said that attention to
cultural diversity occupies an important role in the educational activity of professionals. Educators, as
a whole, are sensitive to cultural diversity and its promotion in institutions; however, the intercultural
training received is insufficient. The results also reveal that there is little promotion of family participa-
tion, that the available resources are scarce and that the intercultural and inclusive dimension in the
curriculum lacks pedagogical systematization.
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INTRODUCCION

Nos adentramos en la consideracion tedrico-practica de la formacion de los educadores, cuestion ca-
pital desde el punto de vista pedagogico y didactico. Al hablar de educadores no nos limitamos a los
profesionales de las instituciones escolares, es decir, a los maestros o profesores de los diversos nive-
les. Nuestro interés se amplia a los educadores sociales o equivalentes, figuras profesionales mucho
menos conocidas que despliegan acciones formativas en diversos dmbitos (animacién sociocultural,
ocio y tiempo libre, educacion de adultos, educacion especializada, escuela, etc.).

Nos interesa la formacion de los profesionales de la educacién en el ambito de la diversidad cul-
tural, a partir de la percepcién de los propios educadores. La formacién de educadores, inicial y per-
manente, es una actividad pedagdgica que reclama creciente atencion y que no se circunscribe al am-
bito técnico. Puede afirmarse que el perfeccionamiento profesional tiene incidencia en el desarrollo
personal y, con caracter general, todo educador precisa de modo continuo enriquecimiento cognitivo,
aptitudinal/competencial y valoral, especialmente si pensamos en el ambito de la diversidad cultural,
creciente en la escuelay en la sociedad.

MODELOS PEDAGOGICOS PARA ABORDAR LA DIVERSIDAD CULTURAL

El respeto, la salvaguardia y el cultivo de la diversidad cultural, un rico y variado mosaico humano,
constituyen aspectos irrenunciables en nuestras sociedades y junto a las medidas politicas, juridicas,
laborales, econémicas, etc., se precisa un proyecto pedagégico consistente del que la formacién de
educadores es parte relevante, sobre todo por su efecto irradiador. Al beneficio técnico y humano que
una preparacion tal reporta a los propios profesionales de la educacién se agrega su repercusion sobre
los educandos, lo que constituye una auténtica siembra de convivencia con semillas de reconocimien-
to, entendimiento y aprecio de la diversidad.

La diversidad cultural ha recibido distintos abordajes pedagdgicos, es decir, se dispone de diferentes
esquemas tedricos y actuaciones educativas, susceptibles de constituir modelos, para encauzar la di-
versidad cultural en las aulas y en la sociedad. La consideracion de personasy grupos de otras culturas
es una exigencia de una educacion integral, cimentada en la dignidad de todo ser humano, y, por lo
mismo, el hecho de que algunos planteamientos teoricos y las practicas consecuentes no se atengan a
ese elemental principio nos lleva a rechazarlos por inapropiados. Con todo, para tener una panoramica
del camino pedagégico recorrido hasta hoy en el terreno de la diversidad cultural conviene describir
algunas de las rutas mas frecuentemente transitadas. Con este proposito, a partir de Martin Rojo (2004)
y de otros autores, ofrecemos seguidamente algunas de las notas basicas de los modelos (asimilacio-
nista, compensatorio, multicultural e intercultural) que se han ocupado de la diversidad cultural en
sistemas educativos de diferentes paises:

a) El modelo asimilacionista surgié a finales de la Segunda Guerra Mundial y se aplicd en algunos
paises europeosy en Estados Unidos hasta los afios ‘60. Se basa en la teoria del déficit y se enca-
mina a que los miembros de las minorias se adapten a la cultura mayoritaria y aprendan su len-
gua. Este modelo, que no contempla la singularidad cultural, no conduce a la segregacion, pero
concibe las relaciones intergrupales desde la dptica de la cultura dominante. Afirma la hegemonia
de la cultura mayoritaria y, desde esta perspectiva, el hecho de adoptar medidas educativas de
apoyo a la lenguay a la cultura de origen dependera de las propias minorias en el dmbito extraes-
colar. Como viene a decir Pefialva (2009, 97), las acciones sociopoliticas y educativas que se em-
prenden en Espafia buscan la asimilacion del inmigrante en la cultura receptora: servicios sociales
y educativos de apoyo, programas escolares y asistenciales, aprendizaje de la lengua, revision del
material y los recursos didacticos, educacion de adultos, etc.
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b) El modelo compensatorio se desarrolla a partir de los afios 60, cuando aumentan las migracio-
nesy se empiezan a formar guetos. Aligual que el modelo asimilacionista, se sustenta en la teoria
del déficit y no contempla actuaciones educativas para toda la comunidad escolar, los destinata-
rios son las personas que presentan las “carencias”. Trata de alcanzar la igualdad de oportunida-
des desde la asimilacion cultural y lingtiistica. En cambio, el marco ideolégico no coincide con el
anterior, porque aunque tampoco contempla la diversidad, en este modelo no se promueven las
relaciones intergrupales. Esta diferencia se advierte en los procedimientos, ya que se sirve de la
ensefianza compensatoria, que comporta segregaciéon. Para Montalvo y Bravo (2012, 192-193), el
modelo compensatorio en el ambito escolar considera a los alumnos inmigrantes en situacion de
inferioridad, incluso deprimidos socioeconémicamente, y los destina a programas de educacién
compensatoria para que lleguen a asimilarse al grupo mayoritario.

Este modelo se aplicéd en Estados Unidos como parte de la politica de lucha contra la pobreza
y para fomentar la igualdad de oportunidades, por ejemplo, en la poblacién afroamericana y pos-
teriormente en la comunidad hispana, aunque en este Gltimo caso se reconocia la necesidad de la
educacion bilingie, mas como via de compensacién educativa que como medio para preservar la
lenguay la cultura de origen. Entre los riesgos de este modelo cabe sefalar la pérdida de la lengua
de origen y de la identidad, asi como la exclusion social y la marginacion.

¢) El modelo multicultural se origina en los paises europeos en la década de los ‘80 y deja atras el
etnocentrismo, pues incorpora valores, actuaciones y puntos de vista diferentes a los de la propia
cultura. Busca la preservacion de la identidad, asi como de los rasgos linglisticos y culturales
diferenciales, pero su aplicaciéon puede resultar segregadora si se dirige exclusivamente a quienes
pertenecen a las minorias culturales y lingliisticas, y si no se favorecen las relaciones intergrupa-
les. En ocasiones este modelo, por ejemplo en Canada, ha contribuido a normalizar la percepcion
del multilingtiismo y del multiculturalismo en la sociedad y a promover el sentimiento de perte-
nencia a la escuela y a la sociedad en los alumnos de origen extranjero. De cualquier modo, ya
seflala Bernabé (2012, 69) que la multiculturalidad reconoce la presencia en un mismo territorio
de distintas culturas que coexisten, pero que no conviven, pues no hay verdadero intercambio
entre ellas.

Otro aspecto que debe tenerse en cuenta, en el que parece que se avanza lentamente en Es-
pafia, seria el relativo al respeto de los centros escolares a fiestas religiosas distintas de las oficia-
les y a la diferente regulacién de la alimentacion y de los horarios de comida. Pese a todo, y a que
a veces se ha tratado la diversidad de modo tangencial y folclérico, disminuye la presién asimila-
doray se cultiva una realidad mas compleja y menos homogénea, en la que los diversos grupos y
personas pueden verse representados.

d) El modelo intercultural surge a mediados de los afios ’80 como consecuencia de los inconve-
nientes y de las criticas recibidas por los modelos anteriores. Parte de una ideologia integradora
y dirigido a toda la comunidad educativa. Implica la reorganizacién de los centros y del curriculo,
que debe incorporar contenidos, valores, percepciones y aportaciones culturales de las diferentes
lenguas y culturas de los alumnos. Supone un avance significativo en la superacion del etnocen-
trismo y de la segregacion, al igual que en la busqueda del encuentro y la convivencia. Se sirve de
la etnografia, esto es, el estudio descriptivo de las respectivas culturas, para fomentar el cono-
cimiento y el acercamiento entre ellas. El modelo promueve la adquisicion de una competencia
lingliistica y comunicativa intercultural, incorpora un discurso inclusivo y huye de las interpreta-
ciones simplistas y prejuiciosas sobre los alumnos o sus culturas. Es un modelo consciente de que
también debe trabajarse mucho mas cuanto tiene que ver con el curriculo oculto, “invisible”, pero
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con gran impacto en el proceso educativo y en las relaciones humanas. Este modelo, que admite
la adopcién de medidas de “discriminacion positiva” para garantizar el acceso de las minorias a la
educaciony laigualdad de oportunidades, insiste en la formacién de los profesionales de la edu-
cacion, sensibiliza a toda la comunidad educativa y potencia el espiritu critico de los educandos
para que reaccionen frente a estereotipos y sesgos etnocentristas. En la linea de lo defendido por
Arroyo (2013), la educacién intercultural es un camino hacia la inclusion.

METODO

Se realiza una investigacién a través de un cuestionario disefiado ad hoc para conocer la percepcién
de los educadores sobre necesidades formativas relativas a la diversidad cultural y la inclusion. Desde
el punto de vista metodolégico, se opta por un método mixto, a un tiempo cuantitativo y cualitativo,
mediante un disefio complementario de fases paralelas (disefio anidado) cuan-cual. La metodologia
mixta es una excelente via para la investigacion educativa (Pereira 2011). En la fase cuantitativa, se par-
te de cinco categorias de analisis, cada una con sus correspondientes nueve preguntas cerradas, que
permiten extraer datos numéricos para profundizar en el conocimiento de las necesidades formativas
del profesorado en materia de diversidad cultural en contextos educativos. Complementariamente, en
el mismo cuestionario se han incluido, junto a las cuarenta y cinco preguntas cerradas, otros tantos
apartados de observaciones para explorar lo que piensan los profesionales de la muestra a partir de
sus propias opiniones.

Se incluyen también datos de naturaleza sociodemografica por considerar que estas variables
(género; edad; afos de experiencia como profesional de la educacion; nivel educativo, titularidad, lo-
calizacion -urbana, rural...- y Estado brasilefio de la institucion en que trabaja; experiencia educativa
en contextos de diversidad cultural y formacién previa de caracter intercultural) nos ayudan a conocer
mejor el trabajo educativo del profesorado en contextos de diversidad cultural y sus necesidades for-
mativas.

MUESTRA

Se trata de una muestra total de 237 profesores, conformada por 58 hombres (24,5%) y 179 mujeres
(75,5%). La mayor parte, un 63, 1%, tiene 40 afios 0 menos y un 36,9% tiene 41 afos o mas. El 68%
lleva 15 afios o menos de ejercicio profesional, frente al 32% que tiene una experiencia profesional
de 16 afios 0 mas. En lo que se refiere a la etapa educativa en que se trabaja, si bien algunos docentes
combinan su actividad profesional en diferentes niveles (un 22,9%), principalmente de las ensefian-
zas preuniversitarias, la mayor parte trabaja en “Ensino Fundamental”, de caracter obligatorio (para
escolares entre 6 y 14 afos, aproximadamente). Por orden decreciente, los porcentajes de los niveles
educativos en que trabajan los profesores, sin obviar que algunos trabajan en varias etapas, son: En-
sino Fundamental (41,6%), Educacdo Universitaria (24,2%), Educacéo Infantil (20,8%), Ensino Médio
(14,7%), Educacao Social/Educagao Nao-formal (7%) y Formagao Profissional (6,5%). El 83% del profe-
sorado consultado trabaja en instituciones publicas, el 10% en instituciones privadasy el 7% en ambos
tipos de instituciones.

La ubicacién del centro de trabajo de los profesores participantes es la siguiente: en la capital el
25%, en la zona metropolitana de la capital el 15,7%, en el espacio rural de la capital el 0,8 %, en una
ciudad del interior del Estado el 49,2%, y en una zona rural del interior del Estado el 9,3%.

Los Estados brasilefios en que trabajan los profesores son: Rio Grande do Norte (79,2%), Para
(11,7%), Paraiba (4,6%), Maranhao 3%, Bahia 1,5%. Salvo Para que pertenece al Norte de Brasil, en la
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region amazénica, los demas son Estados del Nordeste.

ANALISIS DE LA INFORMACION

Finalizada la fase de aplicacién del instrumento y ya recogida la informacién, se inicié el analisis de
los datos. Se utiliz6 para ello el paquete estadistico SPSS para Windows (versién 25) y se realizaron
distintos tipos de analisis: analisis exploratorio de los datos, andlisis relacional, realizacién de tablas
de variables agrupadas en funcién de la categoria y variable sociodemografica y, por ultimo, interpre-
tacién de datos y discusion. Dado el disefio del estudio (anidado cuan-cual), los resultados obtenidos a
partir del andlisis de las preguntas cerradas del cuestionario, se complementan con las observaciones
realizadas por algunos profesionales, lo que permite la triangulacién de los datos.

RESULTADOS DE CARACTER CUANTITATIVO

Se ofrecen las medias y otros estadisticos descriptivos de la muestra en cada una de las dimensiones
analizadas (Tabla 1).

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de la muestra en las cinco dimensiones analizadas

N Media Mediana Desviacién Minimo Maximo
., Hombre 57 4,21 433 0,47 2,78 5,00
Concepcion
sobre la diversidad Mujer 177 4,16 4,22 0,47 2,33 5,00
cultural

Ut Total 234 4,17 422 0,47 2,33 5,00
Hombre 57 4,08 4,22 0,59 2,44 5,00

Practica .
el aFvrrsilag culturEl Mujer 175 4,12 4,22 0,49 2,33 5,00
Total 232 4,11 4,22 0,51 2,33 5,00
Hombre 57 3,62 3,66 0,70 2,22 5,00
Formacion intercultural MUJer 175 3,55 366 0,66 1,00 4,89

del profesorado
Total 232 3,57 3,66 0,67 1,00 5,00
Hombre 57 3,23 3,22 0,68 1,89 4,56
AGHEE ITEEHRER | 0, . 3,39 3,44 0,67 1,44 5,00
institucional

Total 230 3,35 3,44 0,68 1,44 5,00
Hombre 57 3,81 3,66 0,82 2,22 5,00
Curriculum intercultural Mujer 173 3,85 4,00 0,73 1,67 5,00
Total 230 3,84 4,00 0,75 1,67 5,00

La observacion de las medias totales de cada una de las cinco dimensiones (Tabla 1), todas inte-
gradas por 9 items, y de las medias concretas obtenidas a partir de las respuestas de los profesores a
cada una de las 45 preguntas del cuestionario permite afirmar lo siguiente:

En relacién a la “Concepcién de los profesionales de la educacion sobre la diversidad cultural en
la educacion” (CO), con media 4,17, los profesores dicen conocer qué es la diversidad cultural, hacia la
que manifiestan una actitud positiva, que se extiende al abordaje pedagogico de la misma. Se conside-

Coon;



Valentin Martinez-Otero N.o6/ANO 2021

ra que el equipo educativo en su conjunto, con necesaria implicacién de la direccién institucional, debe
encargarse de esa atencién en cuanto fundamento de la educacién actual.

La segunda categoria: “Practica de los profesionales de la educacion en el ambito de la diversidad
cultural” (PR), cuya media es 4,11, pone de manifiesto que el profesorado, en su conjunto, es sensible
a la diversidad cultural y a su fomento en las aulas, hasta el punto de que promueve el respeto entre
los alumnos, agrupaciones oportunas, segun las actividades, y cultiva la colaboracién docente para
construir un ambiente intercultural.

En la tercera categoria: “Formacion de los profesionales de la educacion en el campo de la di-
versidad cultural” (FO), con media 3,57, se advierte que, si bien el profesorado es consciente de las
dificultades que los alumnos de otros paises o pertenecientes a culturas minoritarias pueden tener,
cuando se pregunta sobre la formacion recibida y los cursos realizados para mejorar la competencia
intercultural la media de las respuestas se sitia en un lugar central (3,06). La preparacion intercultural
es para muchos docentes responsabilidad de la institucion educativa en su conjunto, no Unicamente
del profesor. Puntuacion media (2,99) es la que se obtiene también cuando los profesores responden
sobre la preparacion intercultural atribuida al equipo gestor del centro educativo.

La cuarta categoria: “Percepcion de los profesionales de la educacién sobre la actuacion del cen-
tro/asociacion en el campo de la diversidad cultural” (Al), cuya media es 3,35, permite advertir que los
profesores participantes piensan, en general, que las instituciones educativas en que trabajan valoran
la diversidad cultural, la presencia de alumnos de distintas culturas y tratan de desarrollar el potencial
de los educandos, cualesquiera que sean sus caracteristicas culturales. Los docentes consideran que
sus respectivas instituciones son inclusivas. Pese al expresado caracter institucional inclusivo, se obtie-
nen puntuaciones medias escasamente diferenciadas en lo que se refiere a fomentar la participacion
de las familias en la organizacién y en la implementacion de actividades interculturales.

La ultima categoria es: “El curriculo/plan educativo de actuacion en el ambito de la diversidad
cultural” (CU), cuya media es 3,84. Las puntuaciones medias mas elevadas se alcanzan cuando se res-
ponde sobre la realizacion de ajustes en el curriculum para tener en cuenta las necesidades de los
alumnos, sobre el fomento de la inclusién y el empoderamiento de todos los alumnos, asi como sobre
la contemplacién de la realidad cultural institucional en las actividades educativas. Las medias, en
cambio, revelan cierta indefinicién generalizada cuando se pregunta sobre la disponibilidad de recur-
sos necesarios para atender la diversidad cultural.

Ademas de los analisis descriptivos se realizaron comparaciones mediante la prueba de Kruska-
[l-Wallis para comprobar si las puntuaciones de las cinco dimensiones son significativamente diferentes
dependiendo de cada variable sociodemogréfica. Al respecto, se hallaron diferencias estadisticamente
significativas en las puntuaciones de dos de las dimensiones (PR, FO) analizadas (p < 0.05) cuando la
variable sociodemogréfica era “Experiencia con alumnos de diferentes culturas a lo largo del ejercicio
profesional” (Tabla 2). Las puntuaciones medias en ambas dimensiones son mas elevadas (“mas acuer-
do”) cuando aumenta la experiencia educativa con alumnos de diversas culturas.

Tabla 2. Estadisticos de prueba®

Concepcion Practica Formacion S . .
: . R . . Actuacién intercul- | Curriculum inter-
sobre la diversidad | de la diversidad intercultural del o
turalinstitucional cultural
cultural cultural profesorado
H de Kruskal-Wallis 3,905 6,076 10,911 0,612 3,024
gl 2 2 2 2 2
Sig. asintotica 0,142 0,048 0,004 0,736 0,220

a. Prueba de Kruskal Wallis
b. Variable de agrupacion: “Experiencia con alumnos de diferentes culturas a lo largo del ejercicio profesional”
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A partir de la prueba de Kruskall-Wallis también se encontraron diferencias significativas en las
puntuaciones de cuatro de las dimensiones (PR, FO, Al, CU) analizadas (p < 0.05) cuando la variable
sociodemografica era “NUumero de actividades de formacion intercultural realizadas en los dltimos cin-
co afos” (Tabla 3). En general, se obtienen puntuaciones medias mas altas (“mas acuerdo”) cuando
aumenta el nimero de actividades. Y en las mismas cuatro dimensiones las puntuaciones medias mas
bajas (“mas desacuerdo”) se obtienen, en conjunto, cuando no se ha realizado “ninguna actividad”.

Tabla 3. Estadisticos de prueba*®

Concepcién Practica Formacion . . .
: . . . . Actuacion intercul- | Curriculum inter-
sobre la diversidad | de la diversidad intercultural del o
tural institucional cultural
cultural cultural profesorado
H de Kruskal-Wallis 5,420 18,554 30,887 11,786 17,830
gl 3 3 3 3 3

Sig. asintotica 0,144 0,000 0,000 0,000 0,000

a. Prueba de Kruskal Wallis
b. Variable de agrupacién: “Nimero de actividades de formacién intercultural realizadas en los Gltimos cinco afios”

RESULTADOS DE CARACTER CUALITATIVO

Pese a que en ninguna de las categorias de analisis la participacion de los profesionales supera el 8%, la
riqueza advertida en las respuestas anima a recoger en los resimenes diversos matices.

En lo que se refiere a la “Concepcion de los profesionales de la educacién sobre la diversidad cultu-
ral en la educacién” (CO), con participacion del 7,9% de los profesores, hay consenso en afirmar que la
diversidad cultural enriquece el proceso educativo porque ensancha la mirada humanay profesional.

En cuanto a la “Practica de los profesionales de la educacion en el dmbito de la diversidad cultu-
ral” (PR), con respuestas del 4,5% del profesorado, se advierte el fomento del respeto de los alumnos/
educandos a las personas de distintas culturas en pro de una formacién democratica y solidaria. Se
sirven de debates dirigidos, ejemplos, analisis de casos y reflexiones que contribuyan al cambio de
actitud y al respeto hacia la diversidad cultural.

En la categoria: “Formacién de los profesionales de la educacion en el campo de la diversidad
cultural” (FO), sobre la que han realizado observaciones aproximadamente el 3’5% de los profesores,
se advierte que la formacion intercultural recibida es muy variada. No son pocos los profesionales que
advierten carencias formativas en materia de educacion intercultural.

En lo que se refiere a la “Percepcion de los profesionales de la educacion sobre la actuacion del
centro/asociacion en el campo de la diversidad cultural” (Al), categoria sobre la que hay observaciones
de cerca de un 3,5% del profesorado, las respuestas revelan que, en general, no se fomenta la partici-
pacion de las familias en la educacion intercultural, ya sea porque se trata de centros universitarios, ya
porque no forma parte de la politica institucional.

A la ultima categoria: “El curriculo/plan educativo de actuacion en el ambito de la diversidad cul-
tural” (CU), han respondido aproximadamente el 3,5% de los profesores de la muestra. Se refleja en las
observaciones que en la planificacion pedagégica escolar se despliega una perspectiva cultural plural
que, de forma desigual, se materializa en la actuacién educativa en el aula y en las actividades de ca-
racter interdisciplinar.
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DISCUSION DE RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Los educadores manifiestan una actitud positiva hacia la diversidad cultural, que debe atenderse por
todo el equipo pedagogico e implicar a la comunidad educativa en su conjunto. Un planteamiento in-
clusivo asi es fundamental en la sociedad y en las instituciones educativas (centros escolares, asocia-
ciones socioeducativas, etc.). Al tenor de lo indicado por Essomba (2006, 95) se precisan instituciones
educativas abiertas al exterior y un genuino compromiso de la sociedad para construir entornos socia-
les interculturales.

La formacion de educadores en el campo de la diversidad cultural representa un proyecto delibe-
rado de preparacion sensible a las variadas funciones que los profesionales han de realizar, asi como a
los desafios que les aguardan en una sociedad plural. Actualmente, sin embargo, los profesionales de
la educacién reciben una formacién que les capacita sobre todo para trabajar en una sociedad cultu-
ralmente homogénea (Goenechea, 2008, 119). Es urgente, por tanto, una formacién intercultural que se
proyecte directamente sobre los educandos y de la que dependera significativamente la calidad de la
educacion y la convivencia en un planeta que se mundializa. El equipo directivo, por supuesto, con un
verdadero liderazgo inclusivo (Valdés, 2018), es fundamental, pero a veces se constata que su labor es
insuficiente tanto en lo que se refiere a la planificacién y al disefio de la intervencion educativa intercul-
tural como al fomento de la implicacién de toda la comunidad educativa. Ademas, es necesario contar
con mas recursos materiales y mas actividades especificas de naturaleza intercultural.

Muchos profesionales de la educacion reconocen la necesidad de tener formacién intercultural y
se muestran sensibles a la diversidad cultural y a su fomento, pero la practica intercultural sistematica
todavia es insuficiente en un significativo nimero de instituciones educativas. Metodolégicamente, los
profesionales mas sensibilizados se sirven de estrategias como: debates dirigidos, ejemplos, analisis
de casos, discusion de textos, proyeccion de peliculas, conferencias externas, narraciones, testimonios,
senderos ecopedagégicos y actividades de campo, mUsica, etc., y se utilizan, cuando las hay, las TICs.

Un problema expresado por algiin educador tiene que ver con la sobrecarga laboral, que supone
incluso la asuncion de funciones propias de la Administracién o de las familias. El exceso de tareas, a
menudo en condiciones particularmente precarias, se complica con la frecuente necesidad de comple-
tar el salario con el trabajo en distintos centros educativos, a los que se llega después de tomar varios
omnibus. En circunstancias asi no siempre es facil revisar la actuacion intercultural. En el estudio fir-
mado por Sanchez (2018) se constata, por ejemplo, la intensificacion del trabajo docente, que rebasa
la jornada laboral oficial, en Argentina, Brasil y México, algo que seguramente es extrapolable a otros
paises de la regidn y que, entre otras consecuencias, se deja sentir en la reduccién de la planificacién
pedagogica.

En sintonia con Leiva (2012, 21), la construccion de la interculturalidad requiere aunar esfuerzos y
potenciar los vinculos socioculturales entre las instituciones educativas y la sociedad desde una 6ptica
holistica, en la que familias, alumnado, profesorado y directivos tejan redes de significado compartido.

La formacion intercultural de los educadores debe mejorarse. Actualmente, esta preparacion, ini-
cial y continua, es muy variada y precisa mas apoyo institucional. Se trata de una capacitacion en la
que tienen que involucrarse activamente los directivos, ellos mismos con necesidades formativas. Los
roles que se asumen por los equipos de gestion suelen ser demasiado burocraticos y con arreglo a un
planteamiento que parece responder segln los casos, como sostiene Diez (2014, 28) a partir de su es-
tudio con directivos, a un modelo multicultural o compensatorio, porque, en general, se considera la
diversidad cultural mas como un problema que como una oportunidad.

En aras de la interculturalidad institucional deberia potenciarse mas la participacion de las fami-
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lias, al tiempo que se incorporan planes de acogida en centros que no los poseen y se promueve un
ambiente congruente, en su doble vertiente psicosocial y material.

Si parafraseamos a Pefaherrera y Cobos (2011, 146), debe recordarse que el fundamento de la
educacion inclusiva no se localiza Unicamente en el respeto al derecho a ser diferente sino en la va-
loracion explicita de la diversidad, lo que se traduce en un modelo institucional en el que todos sus
miembros participan y despliegan un sentido de comunidad.
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