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El Potencial Aporte de la Orientaciéon Laboral en el
Abordaje de la Empleabilidad en Cuatro Oficinas de empleo
en Costa Rica

The Potential Contribution of the Career Counseling in the
Employability Approach for Four Employment Office of Costa Rica

Josué Jiménez Ulate

Universidad Nacional, Costa Rica

Se analiza el potencial aporte de la orientacién laboral en el abordaje de la empleabilidad de
las oficinas de empleo de cuatro municipios de Costa Rica. Se desarrollé un estudio de casos,
utilizando para el tratamiento de la informacién el anélisis cualitativo de datos. Entre los
principales hallazgos de la investigacién se encuentran que existe una ausencia de la
orientacién laboral dentro de las acciones de las oficinas de empleo de estos municipios.
Ademds, su potencial aporte se dirige a: a) favorecer el bienestar y desarrollo laboral de la
persona trabajadora, b) contribuir a reducir aquellas desigualdades en el acceso al trabajo
decente generadas por los procesos de exclusién social, c¢) facilitar en las personas usuarias
de estos servicios municipales la comprensién de las caracteristicas y exigencias de las
organizaciones laborales, asi como de las formas de trabajo de la sociedad actual, d) liderar
procesos de intervencién interdisciplinarios para favorecer un trabajo articulado en el
desarrollo socioeconémico permitiendo generar un mayor bienestar en la ciudadanfa
mediante la utilizacién del potencial existente en los territorios, reduccién de las brechas
sociales y de género.

Descriptores: Servicio de empleo; Empleo; Desigualdad social; Orientacién profesional;
Pleno empleo.

You will find the potential contribution of the career counseling in the employability
approach for four municipalities of Costa Rica which were used for this research. For this,
a case was developed, using for the analysis and interpretation of this information; I used
the qualitative data analysis. Among the main findings of this research was the absence of
career counseling within the actions of the employment offices of these municipalities. In
addition, its potential contribution is aimed at: a) promoting the welfare and work
development of the worker, b) contributing to reduce those inequalities in access to decent
work generated by the processes of social exclusion, c¢) to enhance the approach of the
characteristics and demands of the labor organization related services offered through city
halls, as well as the understanding of the different ways of working in the contemporary
society, d) to lead interdisciplinary intervention processes in order to facilitate an
articulated mechanism within the socioeconomic development, which allows to generate a
greater well-being in the citizens from using the existing potential work force, and reducing
social and gender gaps in the communities.

Keywords: Placement services; Employment; Social inequality; Career guidance; Full
employment.

Introducciéon

La orientacién laboral consiste en una estrategia de las politicas activas de empleo, debido a que
se demostrado tener efectos positivos en la insercién en el mundo del trabajo (Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémico, 2004). Esta especializacién de la disciplina de la
orientacién trabaja con las realidades de cada persona y busca que esta: a) comprenda las
caracteristicas de las organizaciones laborales y las formas de trabajo de la sociedad actual, desde
las cuales trata de alcanzar su bienestar y desarrollo integral, b) planifique su itinerario de
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insercién socio-laboral, facilitando la bisqueda auténoma del empleo, ¢) formule planes vitales
no solo en la eleccién ocupacional, sino que en su carrera (vida). Ademads, esta especializacién ha
estado vinculada al quehacer de los sistemas de empleo, favoreciendo acciones para el
mejoramiento de la empleabilidad de grupos socialmente vulnerables como: mujeres jefas de
hogar, personas con discapacidad, personas inmigrantes, personas con baja escolaridad, entre
otras.

En el caso de Costa Rica, la formacién de profesionales en orientacién laboral inicié en el 2012
con la apertura de un posgrado en la Universidad de Costa Rica, por lo que se espera que este
articulo contribuya a que las futuras personas profesionales en esta especializacién, logren una
comprensién del contexto socioeconémico que les permita favorecer un proceso sistematico,
reflexivo, formativo de acompafiamiento a la persona en sus procesos de transformacién e
integracién socioproductiva, permitiéndole a esta potenciar su desarrollo y bienestar integral,
mediante una intervencién continua y sistémica de los procesos socio-laborales que interacttian
entre la persona y sus entornos.

Método

Se desarrollé un estudio de casos, utilizando como técnicas de recoleccién de informacién: la
revisién documental, entrevista centrada en el problema y grupo focales. Una vez concluida esta
fase, se procedi6 con el tratamiento de la informacién, en la que se utilizé el anélisis cualitativo
de datos y la triangulacién de técnicas cualitativas para brindar rigurosidad al andlisis de la
informacién.

Para la seleccién de las oficinas de empleo, es importante mencionar que la organizacién
territorial de Costa Rica, se encuentra estructurada por 7 provincias, 82 cantones y 484 distritos.
Por lo que se buscé que estas, se ubicaran dentro del Gran Area Metropolitana y contaran con
al menos cuatro afios de funcionamiento. El primer criterio obedece para facilitar la recoleccién
de la informacién y el segundo para asegurar que el servicio se encuentre consolidado en la
comunidad. Con respecto al criterio de los cuatro afios de funcionamiento, se efecttio la consulta
al Ministerio de Trabajo y Seguridad Social sobre el cumplimiento de este, por lo que esta
instancia recomend6 seleccionar las oficinas de los municipios de Alajuela, Belén, Desamparados
y Heredia. En el siguiente cuadro se muestra los cantones que poseen una oficina de empleo, en
este se encuentran subrayados las oficinas seleccionadas.

Resultados

Para la presentacién de los resultados, este apartado se encuentra dividido en 4 temdticas: a)
caracteristicas de las oficinas de empleo, b) caracteristicas de las personas usuarias, ¢) concepcién
de la empleabilidad y d) acciones en el abordaje de la empleabilidad.

Caracteristicas de las oficinas de empleo

La apertura de estas oficinas en el pafs se concibieron para apoyar los procesos de gestién y de
fomento del empleo por medio de la vinculacién entre la oferta y la demanda del mercado laboral,
y del desarrollo de estrategias para la insercién laboral desde el &mbito local. No obstante, para
el inicio de estas nuevas funciones de los gobiernos locales no se contaba con los recursos
econdmicos, técnicos, humanos e inclusive de infraestructura afectando la capacidad de gestién
de estos servicios, como se expresa a continuacion:
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Al principio era una oficina unipersonal y era bastante dificil digamos trabajar todos los temas
que nos pedian (...), luego hace 3 afios que contamos con una persona de mdsy esta ha hecho que
podamos ir cumpliendo con mds capacidad los temas que estamos viendo que son intermediacion,
el mejoramiento de la empleabilidad y la prospeccion con las empresas y también Empléate (MD,
comunicado personal, 5 de mayo de 2017).

Propiamente el Ministerio de Trabajo y Seguridad Social ha realizado esfuerzos importantes
para ampliar la cobertura y capacitar a las oficinas municipales de empleo; sin embargo, su
crecimiento no se ha desarrollado de manera equitativa debido a la estructura institucional y a
los recursos limitados, por lo que las personas en bisqueda de empleo no pueden acceder a los
mismos servicios y programas de empleo en todo el pafs, por lo que la calidad de las acciones en
el abordaje de la empleabilidad impacta de forma diferenciada. Profundizando en esta
problemdtica, el proceso de descentralizacién del Sistema Nacional de Intermediacién,
Orientacién e Informacién de Empleo (SIOIE) mediante la participacién de las municipalidades
evidencia el inicio de un deterioro, una desarticulacién y una ineficiencia que afecta
principalmente a la poblacién en busqueda de empleo, tal como lo opina la siguiente persona:

Nosotros vamos hacemos prospeccion de empleo encontramos cudles son las necesidades que tienen
las empresas y conocemos la realidad del canton y eso nos permite decir por esta linea formacion
son las que necesitamos y eso al principio resultd, porque la gente se estaba empleando pero al
cambiar el panorama quienes deciden que cursos se dan es gente del Ministerio de Trabajo y no
necesariamente ellos tienen claridad sobre lo que pasa aqui (MD, comunicado personal, 5 de
mayo 2017).

Esta circunstancia descrita, asf como el acceso desigual a los servicios y programas de empleo
de estas instancias es preocupante, debido a que la mayorfa de la poblacién que atienden carga
con una historia de vulnerabilidad, por lo que estas instancias podrian favorecer la reproduccién
de la desigualdad social, afectando en mayor o menor medida el desarrollo y bienestar integral
de la poblacién usuaria.

Caracteristicas de las personas usuarias

Continuando con esta idea de la poblacién usuaria, es importante sefialar que estos servicios se
caracterizan por atender cantidades grandes de personas con la expectativa de encontrar un
trabajo en el menor tiempo posible: “quiero ayudar en mi casa, yo quiero seguir estudiando,
necesito comprar mis cosas, sino como que llega al punto de que voy hacer” (PD2, comunicado
personal, 6 de junio de 2017); pero muchas de estas no tienen una comprensién clara de las
exigencias que se les plantea para ubicarse laboralmente y no tienen una adecuada planificacién
de su proceso de biisqueda de empleo, mas bien esperan que las personas funcionarias de estos
servicios les resuelvan esta problemética, como lo indican la siguiente persona coordinadora:

La expectativa siempre es encontrar empleo, lo antes posible, mds bien es dificil ;por qué? pues
nuestro servicio, es un servicio de intermediacion, de asesoria, de capacitacion, de eliminar brechas,
pero no de garantizarles el trabajo, porque quien contrata al final es la empresa (MA,
comunicado personal, 3 de mayo 2016).

Asf mismo, estas oficinas son especialmente utilizados por las mujeres, tal como mencionan las
siguientes personas coordinadoras: “la poblacién de nosotros es femenina y jefas de hogar” MH,
“a nivel de género tenemos mds mujeres que hombres” (MD, comunicado personal, 5 de mayo
de 2017). Por tanto, es de suma importancia que la labor de la persona profesional en Orientacién
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laboral contribuya a reducir las principales brechas de género existentes en las empresas de los
municipios y al empoderamiento de esta poblacién.

Otro de los colectivos que asisten a las oficinas municipales de empleo, son las personas
inmigrantes, como lo sefala la siguiente coordinadora: “vienen muchos inmigrantes, eh
nicaragiienses, sin cédula de residencia, muchisimos” (MB, comunicado personal, 18 de mayo de
2016), y es que esta poblacién pueden enfrentan barreras culturales en el proceso de bisqueda
de empleo, o bien no poseen la informacién sobre sus derechos laborales en el pafs lo que podria
generar situaciones de precariedad laboral.

Concepcion de la empleabilidad

Propiamente con las acciones en el abordaje de la empleabilidad, es importante sefialar que estas
se fundamentan desde las diferentes perspectivas conceptuales de la empleabilidad (Gazier, 1998
y Gazier, 2011), de sus componentes que poseen las personas coordinadoras y en busqueda de
empleo, mediadas con las caracteristicas de las oficinas de empleo y de sus poblaciones.

Una primera concepcién se basa desde la perspectiva de iniciativa personal, esto significa que
ingresar, permanecer o movilizarse en el trabajo es una responsabilidad de la persona por medio
de la adquisicién de conocimientos y desarrollo de competencias, como lo expresa la siguiente
persona coordinadora: “empleabilidad es como darle la oportunidad a la gente que realmente
tiene un perfil idéneo para colocarse en un puesto de trabajo en realidad esa es la parte de
empleabilidad” (MH, comunicado personal, 20 de junio de 2016).

Una segunda concepcién se basa en la perspectiva interactiva, en el que la empleabilidad se
concibe mas alld que la adquisicién de conocimientos y desarrollo de competencias, sino que
existe una interaccién de factores individuales, circunstancias personales y factores externos de
la persona, dindole de esta manera una perspectiva multidimensional, como lo expresa la
siguiente persona coordinadora:

Es todas las caracteristicas, cualidades, formacion, habilidades personales, facilidades sociales que
podemos dar desde una institucion, incluso acceso a una..., el acceso a la informacion, verdad,
qué hay en materia vinculado al trabajo y a la calidad de vida, 6sea hacer la calidad de vida a
través de un trabajo digno (MA, comunicado personal, 8 de mayo de 2016).

Entre estas concepciones, se encuentran diferencias importantes desde las perspectivas de la
empleabilidad, especificamente entre la de iniciativa personal e interactiva, que no
necesariamente las personas coordinadoras conocen teéricamente, sino que desde su formacién
académica, visién de vida y experticia desde la gestién de intermediacién laboral establecen, pero
que ambas perspectivas favorecen en mayor o menor medida la implementacién de iniciativas
municipales que contribuyan en el desarrollo cantonal y sus habitantes.

Acciones para el abordaje de la empleabilidad

En el siguiente cuadro, se presenta una clasificacién de las acciones en el abordaje de la
empleabilidad que realizan las oficinas municipales de empleo de Alajuela, Belén, Desamparados
y Heredia en Costa Rica. Esta clasificacién se divide en acciones generales y especificas dirigidas
a las personas en bisqueda de empleo, acciones dirigidas a las empresas y otros tipos de acciones.
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TIPO DE MUNICIPALIDA MUNICIPALIDAD MUNICIPALIDA MUNICIPALIDAD TIPO DE
ACCIONE D DE ALAJUELA DE BELEN D DE DE HEREDIA ACCIONE
S DESAMPARADO S
S
Acciones Intermediacién Intermediacién Intermediacién Intermediacién  Acciones
generales laboral. laboral. laboral. laboral. generales
dirigidas Capacitaciones. Capacitaciones. Capacitaciones. Capacitaciones. ~ dirigidas
alas Taller de Taller de Taller de Taller de alas
personas bisqueda de bisqueda de bisqueda de bisqueda de personas
er} empleo. empleo. empleo. empleo. er}
szsqueda Feria de empleo. Feria de empleo.  Feria de empleo. Feria de empleo. szsqueda
empleo empleo
Acciones Empléate. Empléate. Empléate. Propicié la Acciones
especifica Insercién Insercién laboral ~ Visitas a creacién de la especifica
s laboral para para personas colegios. oficina de s
dirigidas personas con con discapacidad. insercién laboral  dirigidas
alas discapacidad. para personas alas
personas Insercion con discapacidad.  personas
en laboral para en
bisqueda personas bisqueda
de privadas de de
empleo libertad. empleo
Red cantonal de
empleo.
Grupo de apoyo
para hombres
desempleados.
Visitas a
colegios.
Acciones Intermediacién Intermediacién Intermediacién Intermediacién ~ Acciones
dirigidas laboral. laboral. laboral. laboral. dirigidas
alas Prospeccién de Prospeccién de Prospeccién de Prospeccién de  alas
empresas empleo. empleo. empleo. empleo. empresas
Feria de empleo.  Feria de empleo.  Feria de empleo.  Feria de empleo.
Stands
empresariales.
Formacién
empresarial.
Otro tipo  Recopilacién de ~ Emprendimiento - Emprendimiento  Otro tipo
de datos s. s. de
acciones socioeconémico acciones

s cantonales.

Cuadro 1. Clasificacién de las acciones en el abordaje de la empleabilidad. Fuente: Elaboracién propia.
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Conclusiones

El eje central de la intervencién de la orientacién laboral es potenciar el bienestar y desarrollo
de la persona trabajadora, por lo que su quehacer en las oficinas de empleo de las municipalidades
de los cuatro cantones, consiste en promover la integracién socio-laboral de personas en
bisqueda de empleo, su desarrollo profesional y la dinamizacién del mercado de trabajo mas
proximo.

Ademais, tiene la responsabilidad de contribuir a reducir aquellas desigualdades en el acceso al
trabajo decente generadas por los procesos de exclusién social e inequidades que afectan a
diversos grupos sociales en el dmbito de estos municipios, favoreciendo de esta manera el
mejoramiento de la empleabilidad de las poblaciones socialmente vulnerables.

También, debe facilitar en las personas usuarias de estos servicios municipales la comprensién
de las caracteristicas y exigencias de las organizaciones laborales, asi como de las formas de
trabajo de la sociedad actual, permitiéndole posicionarse frente a ellas de manera proactiva y
desarrollar competencias transversales para el trabajo y la ciudadania.

Asf mismo, desde estos cantones se requiere que la orientacién laboral acomparie a la persona
adulta en sus procesos de transformacién e integracién socio-laboral, en especial aquellas que
presentan mayor dificultad de encontrar trabajo, es decir brindar asesoramiento y seguimiento
a la construccién de su proyecto de vida mediante el trabajo.

También esta debe liderar procesos de intervencién interdisciplinarios para favorecer un trabajo
articulado en el desarrollo socioeconémico que permita generar un mayor bienestar en la
ciudadanfa mediante la utilizacién del potencial existente en los territorios, reduccién de las
brechas sociales y de género, asf como la dinamizacién equitativa de sus economfias.
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En los ultimos afos, la educacién y las necesidades en la infancia han suscitado un gran
interés a nivel internacional. La etapa de Educacién Infantil, a pesar de su caricter
voluntario, se considera imprescindible, por tener un marcado cardcter preventivo y
compensador para nifias/os considerados de riesgo o dificultades en su desarrollo, en el que
gracias a esta etapa educativa se les otorga un contexto de normalizacién para desarrollar
sus potencialidades psicoevolutivas. Este estudio pretende realizar una revisién y analisis
bibliografico cuya finalidad es comparar cada uno de los objetivos en términos educativos y
terapéuticos que tanto la Educacién Infantil como la Atencién Temprana llevan a cabo. Para
ello, se utiliza una revisién sistematica como técnica exploratoria que permita la recoleccién
de informacién relevante sobre los principios existentes. De este modo, se trata de
evidenciar las analogifas y las distinciones que ambas disciplinas presentan como contextos
de atencién a las necesidades, desarrollo y aprendizaje de la primera infancia.

Descriptores: Educacién Infantil; Atencién temprana; Inclusién educativa.

In the recent years, the education and the needs of the children have raised a great interest
internationally. The stage of childhood education despite its voluntary nature, is essential
for having a strong preventive caracter and compensanting for children considered risk and
difficulties in its development. This educational stage give a context os standarization to
develop its psychoevolutive potential. This study aims is a review od the literatura whose
purpose is to compare each of the goals in educational terms and therapeutic to both Early
Intervention and Early Childhood Education. This study use a systematic review as
exploratory techinique that allow the collection disciplines presented as contexts of care
needs, development and early childhood learning.

Keywords: Childhood education; Early intervention; Inclusive education.

Introducciéon

La Educacién Infantil es una realidad cada vez mas extendida en el mundo occidental como
consecuencia, entre otras, al desarrollo de politicas educativas dirigidas a la primera infancia.
Esta etapa surge como superacion de la dualidad instructivo-asistencial ante las diferencias entre
preescolar y guarderfas (Garcia-Garcfa, 2005), ya que los servicios de atencién a los nifios de 0-
6 afnos se han desarrollado bajo modelos distintos (Gutiez, 1995) con responsabilidades y fines
diferentes, resultados ambos de la evolucién sobre su quehacer pedagégico y asistencial. No
podemos obviar, sin embargo, que existe una conexién directa entre la imagen de la infancia y
las intervenciones derivadas de las distintas politicas, ya que detrds de cada una de ellas, existe
una concepcioén de lo que la infancia es hoy dfa. Por tanto, las necesidades de una acciéon educativa
especifica en la Escuela Infantil (EI en adelante) que dé respuesta a las demandas de desarrollo
fisico, cognitivo, afectivo, social del nifio es hoy dia un hecho cominmente aceptado, cuyos
principios y finalidades suelen ser cada vez mds educativos y no asistenciales. Es por eso que
hablamos de educacién y no de instruccién. Educacién en el sentido etimolégico de conducir
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fuera las capacidades y potencialidades del nifio desde su nacimiento. Todo ello ha supuesto, que
la educacién infantil sea una realidad cada vez mds amplia cuyos objetivos son garantizar la
igualdad de oportunidades para todos como un prerrequisito para la justicia social y asegurar la
equidad pensando en generaciones futuras; ademds de sélidas motivaciones econémicas para
invertir en la primera infancia, desde la conviccién de que resultan maés rentables que las
intervenciones tard{as.

El presente proceso de cambio y evolucién en la respuesta social de atencién a la primera infancia
y a la poblacién con necesidades imperante en los tltimos 20 afios, ha sido el principal detonante
del origen, desarrollo y consolidacién, tanto del sistema de Atencién Temprana (AT en
adalente), como de la Educacién Infantil. Es mds, la Educacién Infantil, en la medida que se ha
ido estableciendo como realidad institucional y educativa, contribuye notablemente al desarrollo
y afianzamiento de la AT. Podemos incluso decir que las caracteristicas que definen el actual
sistema de AT le deben mucho al contexto educativo con el que paralelamente se desarrollé y
consolid6, compartiendo un mismo tiempo, espacio y trayectoria que veremos a continuacion.
Ante esta nueva situacién social, debemos reflexionar sobre cudles son los retos, principios y
analogias que ambas instituciones pretenden llevar a cabo para una correcta atencién durante
estos afnos iniciales que no solo aporta beneficios Ginicamente en el plano individual, sino que
favorece a la sociedad en su conjunto en términos de equidad, diversidad, e inclusién. Esto es
fomentado en parte, por investigaciones (Garcia Sdnchez, Sinchez Loépez, Escorcia, Castellano,
2012; Bolsanello, 2009; Arencibia, 2007; Mendia, 2007; Pérez-Lépez, Martinez Fuentes, Diaz
Herrero, Brito de la Nuez, 2006 y Eloségui, De Linares, Casquero, 2003) que apuntan, a corto
plazo, la importancia de las experiencias tempranas y de calidad para el desarrollo integral del/la
nifio/a, y a largo plazo, para su éxito en la escuela y en su entorno. No es de extranar, por tanto,
que la educacién y la AT atraigan cada vez mds la atencién de diversos organismos
internacionales, como la UNESCO, la OCDE o la Unién Europea, y que muchos paises hayan
tomado medidas destinadas a favorecer su extensién y su calidad.

La atencion a la primera infancia: La esencia de su propia identidad

¢Existe un consenso sobre lo que es y tiene que ser la infancia? Cuando hablamos de infancia, (a
qué nos estamos refiriendo? Estas y otras deberfan ser algunas de las preguntas que nos debemos
hacer cuando el centro de nuestro trabajo es el/la niflo/a, ya que la manera de definir la infancia,
la concepcién que se tiene de la nifiez y la connotacién social que se le da a este periodo de la
vida de las personas, determina la relacién que los adultos, las instituciones y los estados
establecen con la infancia, asf como las caracteristicas de las politicas sociales y de los programas
educativos dirigidos hacia la infancia.

Cuando recordamos las respuestas acerca de este concepto, encontramos que ha sido una etapa
descompensada y desconsiderada socialmente, sometida al contexto politico-social y filoséfico
del llamado momento (Gervilla, Barreales, Moreno, 2002). Lejos de ser un fenémeno “natural”,
la infancia es una construccién social en la que hoy dia se encuentra dividida entre una imagen
tradicional que acenttia su dependencia y necesidad de proteccién y otra mas moderna, que ofrece
posibilidades y requiere responsabilidades y atencién (Gaitan, 2011).

Retomandonos a su historia occidental, ésta se caracteriza por partir de la propia leyenda de la
familia y especialmente a la de la mujer. Es decir, mientras los nifios estaban en casa con sus
madres, ambos formaban parte de un dmbito més privado y particular. Pues ni la pobreza, la
muerte, enfermedad o el abandono era penalizada ni era cuestion de estudio. Las primeras
investigaciones acerca de este hecho se retractan a mediados de los ochenta, donde la infancia ha
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sido receptora de los peores cuidados y calificativos: el abandonado, el ilegitimo o el bastardo
entre otros. Asimismo, hasta mediados del siglo XIX el periodo de nifiez era muy breve, apenas
el niflo se podfa valer por si mismo y mucho menos requeria de cuidados especificos, a lo que
Lépez Herrerfas (1998) lo denominaba “formar parte de la sociedad adulta” (p.57), donde se
realizaba su propia socializacién como un adulto més. No es hasta finales de este siglo cuando
asistamos a una concepcién de la infancia y a las primeras medidas de atencién que traerdn
consigo los primeros estudios criticos en esta materia entrado ya el siglo XX.

Podemos ya asegurar que ser nifio/a hoy dfa en la Espafia del siglo XXI constituye una
experiencia muy diferente si comparamos las condiciones de vida de la infancia con las de
generaciones precedentes. La concepcién actual de lo que entendemos por primera infancia nos
viene determinado por una etapa histérica que ha marcado diversidad de fases, configurdndola
tal y como la percibimos hoy dia y que ha ido marcando la atencién ofrecida a los nifios menores
de seis afios. Por ende, hablar de infancia conlleva a hablar de identidad, como un colectivo social
de derecho reconociendo en ésta el estatus de persona y ciudadano (Convencién de los Derechos
del Nifo, 1989), pues pensar en los nifios como sujetos de accién social es reconocer igualmente
sus competencias (Gonzédlez, Biez y Alvarez, 2014). Uno de los pioneros en el cambio social que
abarca a este colectivo no tiene dificultad en declarar que “el nuestro es el siglo que vive
pendiente de los problemas fisicos y morales de la infancia” (Aries, 1985, p.21), cuya necesidad
ha de abordarse desde tres agentes: la familia, la comunidad educativa y la sociedad en general
(Lebrero, 2008).

Tomando como prioridad esta triple perspectiva, los programas centrados en la infancia
representan el medio para la inclusién en la sociedad cuya finalidad debe ser: mejorar el bienestar
y el aprendizaje de los nifios; apoyar a la familia en una variedad de formas y circunstancias y,
ayudar a las sociedades a alcanzar metas colectivas (Mulas y Mill4, 2004).

Método

El proceso de buisqueda se ha llevado a cabo siguiendo un analisis basado en las recomendaciones
de la lista de comprobacién de PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic review and
Meta-Analyses), que permite mayor claridad y transparencia en la busqueda ademés de
interrelacionar diferentes descriptores de busqueda que permiten por tanto tener maés
consistencia en el informe.

Justamente, el estudio tiene como premisa el derecho a una educacién de calidad en la primera
infancia, cuyo propdsito recaiga en la diversidad como una caracteristica positiva de la escuela
y no como un pretexto de rechazo. Se considera, por tanto, al primer ciclo de educacién infantil
como uno de los periodos idéneos para compensar desigualdades no sélo de tipo econémico y

social, sino madurativas y evolutivas en los nifios de 0 a 8 afios, lo que hace que el empleo de los
recursos de la AT y la EI sean dos marcos inmejorables para trabajar conjuntamente como
medios de prevencién e intervencién.

Desde esta mirada inclusiva, la investigacién surge de tres postulados que son de crucial
importancia en atencién infantil temprana:

e la EI cumple por un lado la prevencion primaria, al colaborar en el mejor desarrollo

posible de todo su alumnado desde el caricter educador que la define.
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e la EI cumple por otro lado la prevencion secundaria, al ser capaces de detectar trastornos

en su desarrollo mediante la localizacién de signos de alarma.

e la EI cumple también una funcién de prevencion terciaria, ya que la propia asistencia del
alumnado y la coordinacién con otros servicios intervienen en sus necesidades y
adquiere un valor terapéutico para ellos.

Como base de datos, se ha consultado una amplia variedad de documentacién encontrados tanto
en bibliografia especifica como en base de datos especializadas: JCR, SCOPUS, TESEO, entre
otras (cuadro 1).

Cuadro 1. Relacién de categorias de btsqueda

BUSQUEDA DE ESTUDIO REVISION TECNICAS
Identificacién de palabras claves: Notas: referencias
Estudio primario AT, inclusion, primera infancia, Notas preliminares: Referencias
educacién infantil, escuela infantil. bibliograficas, propésito del
Inclusién en la primera infancia estudio, metodologia,
Atencién Temprana en la escuela conclusiones y

Educacién Infantil y Atencién recomendaciones.

Temprana Bosquejo del estudio:

Base de datos especializadas: JCR, introduccién, revisién de la

SCOPUS, TESEO, DIALNET... literatura andlisis
COInparathO, y Conclusmnes.

Recopilacién de informacién

Estudio secundario mostrando las diferencias y Bases de datos
analogias de los datos obtenidos.

Descripcién de la informacién
Publicacién de resultados teniendo en cuenta la revisién
bibliografica realizada.

Fuente: Elaboracién propia.

Resultados

La Educacién Infantil y la AT comparten ambas muchas caracteristicas que legitiman el valor
de la escuela como marco privilegiado para la atencién a todos los nifios y, maxime aquellos con
dificultades en su desarrollo. El principio més importante, y que mds va a condicionar la relacién
entre EI y AT es el principio de integracion (Lépez Bueno, 2011). Desde este planteamiento
integrador y globalizador, la escuela infantil se convierte en el contexto mas idéneo para
favorecer las necesidades especiales derivadas de una dificultad o alteracién en el desarrollo
(Fernandez Batanero, 2015), “posibilitando de la forma mas completa su inclusién en el medio
familiar y social, asf como su autonomia personal” (Gutiez, 2005, p. 27).

En este caso, y para todo el proceso de desarrollo del nifio, la Escuela infantil, con sus recursos
internos y con los servicios de apoyo (Equipos de Atencién Temprana, profesionales de la
integracién) se constituye como el contexto més especial para todo el proceso de Atencién
Temprana: atencién directa al nifio, prevencién de los efectos secundarios de una alteraciéon en
el desarrollo, coordinacién de los tratamientos que reciben los nifios entre sus educadores/as,
maestros/as y otros profesionales (logopeda, psicomotricista, rehabilitador, profesor de apoyo,
etc. ) (Ruiz Veerman 2005, p.16).
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Gracias a su cardcter ya educativo, esta institucién permite la utilizacién de metodologfas mas
activas y participativas, que las que se puede utilizar en el tratamiento ambulatorio. Constituye
pues, un contexto mas natural para el nifio, en el que ademas el aprendizaje por imitacién tiene
un peso importante (Bolsanello, 2009). Todo ello hace que, hoy dia exista una preocupacién por
aprovechar esos recursos y que ello constituya un elemento de calidad més en las propuestas de
intervencién temprana (Ponte, 2004; Perpinfidn, 2009; Aranda y Viloria, 2004; Mill4, 2004 y
2008; Garcfa Sdnchez, 2002a, 2002b).

La necesidad de una accién educativa especifica en la EI que dé respuesta a las demandas de
desarrollo fisico, cognitivo, afectivo, social y moral del nifio de la primera infancia es actualmente
es un interés cada vez mas evidente de nuestro Sistema Educativo actual. Como ya sabemos, los
primeros afios de la vida del/la nifio/a tienen una importancia vital para su desarrollo normal y
un posterior rendimiento en la escuela. Desde este planteamiento, la anticipacién, la calidad y la
importancia del trabajo realizado en los primeros afos del nifio con desarrollo normal o con
discapacidad, afectaran a las medidas educativas que habrd que tomar con posterioridad (Pina,
2007).

La Educacion Infantil se configura como una etapa educativa dirigida a nifios de O - 6 afios
con finalidad, sentido y objetivos propios, no supeditada a etapas posteriores. Se plantea con
una clara funcién educativa, sin perjuicio de que se cubran otras funciones sociales,
asistenciales o terapetiticas. (p.191)
Desde esta premisa, resulta mas que evidente partir de un buen trabajo de estimulacién, puesto
que se reducira las dificultades a las que puede enfrentarse el nifio durante el proceso educativo.

Es importante incidir en que la AT en la Escuela Infantil es una accién preventiva mucho mas
efectiva que las medidas de rehabilitacién que después puedan ser necesarias (Ruiz Veerman,
2011), y al tener ésta personal capacitado observando el desarrollo de los nifios, serdn los
encargados de reconocer desviaciones en el desarrollo y enseguida intervenir evitando
consecuencias mayores. Bolsanello (2009) acentta la importancia del papel del/la educador/a
y/0 maestro/a de los nifios pequefios como agente de prevencién y promocién del desarrollo
infantil. Sin embargo, no solamente el/la docente es determinante, ya que la calidad de la
intervencién educativa esta influenciada por otros factores tales como las politicas educativas, el
desarrollo de los programas, el propio esfuerzo profesional y la relacién entre los padres y el/la
educadora o maestro/a del/la nifio/a (Mashburn, Pianta, Hamre, Downer, Barbarin, Bryant,
Burchinal, Early y Howes, 2008).

Conclusiones

Tanto la etapa de Educacién Infantil como la AT centran su trabajo en la atencién planificada,
intencional y sistematica en nifnos de entre 0-6 afios. Este tipo de atencién implica la interrelacién
de miltiples disciplinas: conocimientos de psicologia evolutiva, neurologia evolutiva,
fundamentos neurobiolégicos del aprendizaje, principios didacticos, etc. (Gutiez 2005).

En relacién a la poblacién especifica de AT, es necesario destacar que en nuestro pafs las
diferentes estadisticas sostienen que entre un 2,5% y un 3% de la infancia presenta alteraciones
en su desarrollo o riesgo de padecerla (Arizcun, Gutiez y Ruiz, 2006). Esta cuestién suele darse
por la escasa generalizacién que alcanzan las pruebas de “screening” o de deteccién
verdaderamente temprana de deficiencias, y la metodologia de deteccién y tipificacién de
alteraciones, hace que muchos nifios queden sin “censar” como potenciales receptores de medidas
de AT. Otro gran grupo que queda fuera del analisis es el de los nifios de riesgo social (Soriano
2000). Es por eso que nos encontramos ante un importante grupo de nifios que no van a acceder
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a la vida en igualdad de condiciones, y para el cual la escuela infantil, con los apoyos necesarios,
resultarfa ser la mejor medida compensadora.

La Educacién Infantil y la AT presentan los mismos fines generales, desde la optimizacién del
desarrollo. Estos mismos objetivos son compartidos por los planteamientos de la AT, que,
superando el modelo centrado en la discapacidad del nifio, se orienta al desarrollo y méximo
aprovechamiento de las posibilidades del mismo, en todos los 6rdenes de su vida: intelectual,
fisico, afectivo y social (GAT 2000).

Ambas se rigen por el principio de wuniversalidad, gratuidad, descentralizacion y sectorizacion
Ademads de compartir tales principios (para ubicar la escuela y sus recursos en una comunidad
concreta, cargada de idiosincrasia), la Educacién infantil y la AT comparten otros tres principios
fundamentales que las convierten en recursos absolutamente analogos: son los principios de
intervencion globalizacion, individualizacion, integracion e inclusion (GA'T 2000).

En relacién al principio de globalizacion, tanto la Educacién Infantil, en este caso en
representacion de la escuela y, la AT entienden la atencién a todas las facetas del desarrollo y de
la vida del nifio. Este mismo principio esta relacionado con el de individualizacion, ya que implica
conocer que cada nifio tendrd un ritmo de desarrollo, capacidades y diversidad de intereses
propios, e igualmente unas caracteristicas personales, familiares y sociales que sin duda
condicionaran el curso de su vida (Ruiz, 2005).

Por otro lado, el principio que mds va a condicionar la conexién entre la Educacién Infantil y la
AT, es la integracion. En relacién con la atencién a nifios con deficiencias/discapacidades, este
principio es de un enorme “optimismo pedagdégico”, sin ser del tipo de medida de “aceptacién
segregadora” (como es el caso de la Educacién Especial). Implica que todo nifio es educable, todo
nifio, y ello desde su nacimiento (Belda, 2001); conlleva también que la educacién se oriente al
desarrollo de capacidades, es decir, que se centre en el desarrollo de todas las posibilidades del/la
nino/a y no exclusivamente en la deficiencia/discapacidad. Por ultimo, senalar que la
intervencién apela a un derecho inalienable: la escuela debe entenderse desde el respeto a las
diferencias individuales.

En épocas anteriores, la Educacién Infantil y la atencién a la deficiencia/ discapacidad eran
concebidas como tareas asistenciales. El nifio no era educable a esas edades tempranas, y menos
atin en el caso de nifios con deficiencias. Como ya sabemos la escuela infantil (sin tener esta
previa denominacién) tenfa, una funcién inicial, de preparacién en aquellas habilidades necesarias
para la etapa verdaderamente educativa (educacién primaria). Por tanto, los recursos existentes
para atender a nifnos con deficiencias eran sencillamente asistenciales o incluso no existfan. En
este caso, la atencién a la primera infancia ha ido evolucionando hasta los conocimientos de los
que disponemos hoy en dfa, tanto es como sabemos que las funciones de la Educacién Infantil ha
cambiado de manera positiva y, con ello, la actitud que se tiene hacia esta etapa con respecto a
los/as nifios/as con problemas en su desarrollo. Asimismo, tanto la Educacién Infantil y la AT
comparten las siguientes funciones (Gémez Campillejo, 2009; Ruiz 2005, en Ruiz Veerman,
2011):

e Preventivay compensadora: prevenir tal y como dice su nombre, y compensar cualquier
secuela negativa derivadas de deficiencias de entornos socio-culturales de alto riesgo.
Es ésta una importante funcién para conseguir el principio de igualdad de
oportunidades y de acceso a las diferentes facetas de la vida.
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e [Educativa: implica la estimulacién, consciente, rigurosa, intencional y planificada en los
procesos madurativos capacidades sensoriales, motrices, afectivas, cognitivas,
comunicativas y sociales y todo ello sin forzar el curso natural de su desarrollo.

e Integradora: ya suficientemente defendido, sélo queda anadir que es la escuela infantil,
desde una 6ptica pedagdgica, uno de los pocos entornos que hace realidad el principio
de atencién a la diversidad. Es el recurso que la Educacién pone al servicio de la
atencién a la diversidad, para el reconocimiento de las diferencias individuales y de la
igualdad de derechos.

e En cuanto a los Principios diddcticos y de intervencion: existen diferentes concepciones
que reflejan diferentes manuales y autores, se pueden establecer o delimitar los
principios que rigen la didéctica de la atencién infantil y aquellos que determinan el
caracter de las intervenciones en AT. De la lectura y contraste de ambos hemos hecho
una seleccién de los cinco principios fundamentales en los que, de nuevo, tanto la
educacién infantil como la Atencién Temprana encuentran una total correspondencia:

e Principio de actividad: ambas disciplinas conciben al nifio como protagonista de su
aprendizaje. La condicién ante este planteamiento recae en que no se debe perder la
subjetividad del alumno, es decir, partir de los intereses del propio nifio/a, incluso con
su “presencia fisica” en determinadas situaciones.

o Principio del juego: El juego es una actividad natural en estas edades, constituyendo un
importante motor del desarrollo, tanto en sus aspectos emocionales, como intelectuales
y sociales. Va a estar presente en toda accién, intencional, espontdnea, que pongamos
en accién ya sea como recurso didactico o terapéutico.

e Principio de interés: en consonancia con los dos anteriores, el principio de interés implica
que toda accién educativa ha de ser significativa, pero tanto para el nifio como para el
adulto. El adulto simplemente debe decodificar las pautas que el propio nifio le
proporciona, a la hora de planificar una accién educativa.

Estas competencias de la Educacién Infantil y AT son puestas de manifiesto en el documento
“Educacién Temprana y Prevencién de las Desigualdades” resultante del debate Una Educacion
de Calidad para todos y entre todos (MEC, 2005) y en el Foro de Educacién Infantil (1998, p.3),
que resalta que: el aprendizaje comienza desde el nacimiento; la calidad del cuidado es educativa;
cada nifio/a progresa a su ritmo pero que es posible estimular su aprendizaje; todos los nifios se
han de beneficiar de una atencién y educaciéon que se adectie a su desarrollo y la observacién es
la clave para evaluar las necesidades del nifio.
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La Construcciéon del Conflicto y la Autonomia en un Grupo
de Estudiantes de Preparatoria

Conflict Building and Autonomy in a High School Student Group

Octavio Tixtha Lépez

Universidad Pedagégica Nacional, México

La violencia es un fenémeno cultural que estd presente en las relaciones interpersonales,
normaliza précticas y tiene efectos en la vida de las personas, pero cuando es velada es dificil
identificar sus efectos, asi como reconocer que ciertos actos son violentos y lastiman la
dignidad de los otros. La presente investigacién se llevé a cabo en una escuela preparatoria
del Estado de México, México, que tuvo como objetivo generar un diagnéstico respecto al
tipo de convivencia presente en un grupo de estudiantes, con la finalidad de establecer un
dispositivo que recupere los hallazgos y fomente el desarrollo de autonomia. Se indagé
respecto a las formas de relacionarse, el manejo del conflicto y cémo perciben la oportunidad
de decidir sobre s{ mismos. La investigacién recuperé los principios de la investigacion
accién, mediante observaciones participantes, registros anecdéticos, cuestionarios cortos y
entrevistas semiestructuradas. Se observé la influencia de conflictos anteriores no resueltos
en el manejo del conflicto en el presente y el rompimiento de vinculos afectivos que no
permiten la comunicacién y mantienen posturas irreconciliables, pero también se observé
un 4nimo solidario entre los estudiantes, la necesidad del didlogo y la importancia de
encontrar espacios para tomar sus propias decisiones.

Descriptores: Autonomia personal; Conflicto; Cultura; Educacién; Violencia.

Violence is a cultural phenomenon that is present in interpersonal relationships, normalizes
practices and has effects on people's lives, but when it is veiled, it is difficult to identify its
effects, as well as recognizing that certain acts are violent and hurt the dignity of people
others. The present investigation was carried out in a preparatory school of the State of
Mexico, Mexico, which had as objective to generate a diagnosis regarding the type of
coexistence present in a group of students, in order to establish a device that recovers the
findings and promotes the development of autonomy. They inquired about the ways of
relating, the handling of the conflict and how they perceive the opportunity to decide about
themselves. The research recovered the principles of action research, through participant
observations, anecdotal records, short questionnaires and semi-structured interviews. The
influence of past unresolved conflicts in the management of conflict in the present and the
breaking of affective bonds that do not allow communication and maintain irreconcilable
positions was observed, but there was also a solidarity spirit among the students, the need
for dialogue and the importance of finding spaces to make their own decisions.

Keywords: Personal autonomy; Conflict; Culture; Education; Violence.

Introducciéon

Preguntarnos ;jquiénes somos y porqué somos asi? es una reflexién a partir de la cual intentamos
conocernos, identificar quiénes somos y cémo nos hemos construido a nosotros mismos, lo cual
permite reconocer que invariablemente nos construirnos en compania del otro. Este proceso
reflexivo tiene la finalidad de reconocernos como personas valiosas, importantes e irrepetibles,
resultado del encuentro con uno mismo en un proceso de personalizaciéon que se logra en relacién
con el otro y que debe ser lo mas amplio posible (Parent, 2000, p. 147), para poder decidir sobre
nosotros mismos al reconocer las influencias del exterior, considerando que solo en la medida en
que me reconozco en mi constitucién limitada e imperfecta, estoy en capacidad de ir al encuentro
del otro y en esa medida construir una visién compartida (Quirés y Marin, 2013, p. 20).
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El conflicto siempre esta presente, dado que es cualquier desacuerdo que se manifiesta en
cualquier momento y que para su expresién requiere de dos partes relacionadas, divididas por
causa de intereses u objetivos percibidos como incompatibles (Arellano, 2007, p. 80), pero visto
como una oportunidad de crecimiento y aprendizaje en las relaciones interpersonales, para esto,
es necesario ser consciente de la necesidad de distinguir entre el ser auténomo y ser respetado
como sujeto auténomo, es decir, asumir el derecho de las personas a tener opiniones propias, a
elegir y realizar acciones basadas en sus creencias y valores personales, a participar y realizar su
proyecto de vida (Ovalle, 2009, p. 256).

La interrelacién entre autonomia y conflicto se construye desde la experiencia de ser uno mismo
en el marco de las relaciones interpersonales en donde existen conflictos, buscando equilibrar
las necesidades propias con las del otro para construir esa visién compartida que nos permita
estar juntos y generar espacios de reflexién y aprendizaje. Ademds de generar un proceso
reflexivo constante ante la imposicién de ideas o acciones, en concreto el fendmeno relacional de
la violencia en la escuela que generan practicas que lastiman la dignidad de las personas.

La violencia tiene su raiz en una relacién de poder desequilibrada, donde quien se encuentra en
una posiciéon superior busca forzar la voluntad del otro mediante métodos coercitivos para
obtener fines propios (Garcfa, De La Rosa y Castillo, 2012, p. 499), en las relaciones entre pares
en la escuela, es posible identificar la presencia es este tipo de desequilibrio, expresado en la
violencia ejercida hacia el otro y que puede tomar diversas formas (discriminacién, exclusion,
acoso escolar) (Centros de Integracién Juvenil, 2016), pero también puede darse de manera
velada, es decir, de forma encubierta desde practicas normalizadas y un lenguaje aceptado por la
comunidad que violenta al otro sin evidenciar que esto ocurre.

Considerando que la violencia es algo que se ubica en nuestra conciencia y se manifiesta a través
de lo que sentimos, pensamos y verbalizamos (Jiménez, 2012, p. 27), es necesario generar
espacios de reflexién para deconstruir estas practicas normalizadas e identificar los significados
y los alcances de la conducta violenta en la escuela y en la subjetividad de los estudiantes. Esta
violencia no significa lo mismo para todas las personas, una cosa es la violencia para quien la
sufre y otra para quien la ejerce, al tal punto que los papeles pueden intercambiarse en el tiempo
(Salamanca, 2015, p. 86), asi el abordaje de la violencia en la escuela es un camino para generar
un espacio equitativo para las subjetividades con miras al futuro, en donde se visibilice la
necesidad de elegir acciones para responder ante la violencia, priorizando el encuentro con el
otro, el didlogo y la reconciliacién.

Metodologia

La presente investigacién se llevé a cabo en una escuela preparatoria del municipio de Ecatepec,
Estado de México, y tuvo la finalidad de indagar respecto a las relaciones personales construidas
por los estudiantes, observando sus interacciones y su manejo del conflicto.

La investigacién fue de corte cualitativo, se llevé a cabo recuperando los principios de la
investigacién accién, que constituye una forma de interpretar valores para traducirlos en la
practica educativa, basada en datos empiricos como fundamento de una mejora reflexiva de la
practica cotidiana (Elliot, 93, p. 70), generando un analisis que replantea el impacto de las
interacciones de los estudiantes en la comunidad escolar.

La investigacion accién permite la expansién del conocimiento y va dando respuestas concretas
a problematicas que se van planteando los participantes de la investigacién (Colmenares y
Pifiero, 2008, p. 105). Para tales efectos se realizaron observaciones participantes (Dfaz, 2011),
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para observar la dindmica de interaccién cotidiana del grupo se llevaron registros anecdéticos
donde se registraron las observaciones y entrevistas semiestructuradas para indagar de manera
particular y corroborar observaciones realizadas.

Respecto al contexto, La Encuesta Nacional de Seguridad Publica Urbana (2017) ubica a
Ecatepec con el mayor porcentaje de personas de 18 afios y mas que consideraron que vivir en
su ciudad es inseguro (INEGI, 2017), el Diagnéstico del Contexto Socio-Demografico (2013)
refiere que esta inseguridad es vivenciada al atestiguar conductas delictivas que ocurren en el
entorno donde se desenvuelve la poblacién y que por el temor al delito existen cambios en las
rutinas o hébitos.

La Encuesta de Cohesién Social para la Prevencién de la Violencia y la Delincuencia 2014, sittia
a Ecatepec con un indice de 254 583 casos de acoso escolar en jovenes de entre 12 a 29 afios.
Existe una prevalencia del maltrato en la escuela del 39.1%, que contempla acoso por los
atributos del joven, a través de sus pertenencias, difamacién por medios electrénicos y maltrato
fisico (Instituto de Estudios Legislativos, 2016).

Pregunta de Investigacion

¢De qué manera ejercen su autonomfa los estudiantes al decidir cémo interactuar con sus pares
en la escuela?

Objetivos

e Conocer la percepcién de los estudiantes respecto al manejo del conflicto y la
configuracién del clima escolar en la convivencia cotidiana

e Conocer el significado que otorgan los estudiantes a su autonomfa y el reconocimiento
de las influencias presentes en su toma de decisiones

Participantes

Se trabajé con un grupo de estudiantes que se encontraban cursando el tercer afio de bachillerato,
compuesto por 42 alumnos de los cuales 16 eran hombres y 26 mujeres, con una edad entre 16 y
18 afios.

Resultados

A partir de la indagacién se organizaron los hallazgos en tres categorias con subcategorias:
Conflicto (configuracién, manejo, conflictos anteriores y aprendizaje previo), Interacciones
Cotidianas en la Convivencia Escolar (mejora de convivencia y pasividad) y Construccién de la
Autonomia (necesidad de ser).

7

Respecto al conflicto se observé “la burla” como aspecto a considerar en las interacciones de los
estudiantes y como elemento que detona una convivencia no asertiva, este aspecto es sefialado
de manera reiterada por los estudiantes en la indagacién y hace sentido con los datos de la OCDE
(2017) respecto a que un 20% de los estudiantes en México declaré sufrir acoso escolar al menos
unas pocas veces al mes (media OCDE: 19%), y el 18% que otros se burlaban de ellos (media
OCDE: 11%).

Este hallazgo se ve reflejado en interacciones poco asertivas de los estudiantes y se observé que
las interpretaciones de comportamientos y la falta de comunicacién y de solidaridad por
comparieros del grupo es parte de la configuracién de conflictos, a continuacién un ejemplo de
ello:
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A: “Me escondieron mis lentes, fui al laboratorio, los deje en mi mochila y cuando regrese ya
no estaban...”

E: ;Por qué se originé? A: “No sé¢”, E: ;Cémo fue la comunicacion durante el conflicto? A:

No hubo, porque nadie me dijo nada, nadie sabia algo”
Esto coincide con lo que mencionan Santoyo y Frias (2014), respecto a que se suele
conceptualizar el acoso escolar como algo normal e intrinseco a la propia experiencia de ir a la
escuela, que emerge en las etapas dificiles del desarrollo de los menores, como puede ser la
adolescencia (p. 1), concepcién que es interiorizada de manera cultural y que permite que este
tipo de comportamientos se reproduzcan como en el grupo observado. Otro hallazgo que
considerar es la identificacién de la influencia de conflictos anteriores en las situaciones de
convivencia presentes:

“Hoy llegué y le dije a un compaiiero que creo que fue, que se calmara y no me molestara

porque no me iba a dejar, que ya eran muchas, antes, como hace cuatro meses me escondieron

el celular y lo mismo, de repente aparecié en mi banca y nadie dijo nada, pero estoy segura que

Sueron ellos”
Se observa una situacién no resuelta que predispone una reaccién en el estudiante, lo que
determina que tome la decisién de actuar de forma directa y poco asertiva, Fuquen (2003), refiere
que la informacién incompleta, cuando solo se conoce una parte de los hechos y las diferencias
de caracter conllevan a desacuerdos y configuran el conflicto.

Otro de los hallazgos principales fue la claridad que tienen los estudiantes para referir aspectos
que favorecen o no favorecen la sana convivencia, respecto a los primeros:

“...ser tolerantes y aceptar la diversidad de gustos y pensamientos” “Hablar con respeto, no
hacer algiin comentario que pueda llegar a ofender a las demds personas” “El que todos se
traten igual y no se sientan superiores”

Respecto a los segundos:

“«Q

“La intolerancia y la falta de respeto en el grupo”, “No aceptar a los demds como son”, “Se

hacen ideas y se creen algo que no son y que a veces no se respetan”, “Burlas, apodos, no

respeto”, “No favorece que unos compafieros se sientan demasiado y puede que por eso no se

llevasen bien”
Estas observaciones indican que los estudiantes saben qué pueden mejorar y qué aspectos no
favorecen su convivencia escolar, considero que es necesario propiciar que este grupo de
estudiantes desarrolle cohesién para poder cooperar para este fin. La tarea de generar cohesién
en un grupo consiste en favorecer las condiciones para que el alumnado sienta satisfacciéon por
asistir al centro educativo y se sienta integrado en el grupo (Caballero, 2010, p. 162), mejorar la
convivencia y propiciar nuevas formas de relacionarse al reconocer acciones que dafan al otro,
esto coadyuva a generar este estado de armonfa en el grupo, en donde las interacciones y los
vinculos afectivos puedan reorganizarse en beneficio de todos, tomando decisiones con

autonomia sabiendo del impacto generado en el otro.

Un elemento mds a considerar es la necesidad de los estudiantes de configurar su identidad al
encontrar espacios que propicien la toma de decisiones, ademas de la importancia de asumir
responsabilidades para este fin:

“Yo creo que es bueno que tengamos libertad de decidir sobre nuestro futuroy a cémo terminar
el iltimo aiio de la preparatoria, porque de esa manera nos hacemos mds responsables y se
siente mejor...”

“Estoy a gusto con que nos den responsabilidad sobre lo que hacemos en la escuela, asi es mejor,
porque de esta manera cada quien decide que hacer y sabe las consecuencias”
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Estas observaciones nos hacen ver la bisqueda de identidad de los jévenes en la adolescencia, la
respuesta que ellos manifiestan ante la posibilidad de actuar con libertad y con responsabilidad,
considerando que en la construccién de identidad los sujetos logran elaborar los significados de
existencia que han movilizado su historia y han mediado su accionar hacia la configuracién de
una forma particular de habitar, sentir, vivir y pensar el mundo de la vida (Echavarria, 2003, p.
8).

Conclusiones

Considerando los resultados obtenidos es factible afirmar que en este grupo de estudiantes, la
construccién de sus relaciones personales estd llena de significados construidos colectivamente,
pero influenciados por practicas contextuales violentas normalizadas, percibidas como parte de
la vida escolar, situacién aceptada pero que no construye un espacio escolar 6ptimo para el
desarrollo de los estudiantes. Estas acciones poco asertivas son identificadas como aquellas que
lesionan la integridad del colectivo, pero existe dificultad para enfrentarlas y para identificar
alternativas viables para superar el conflicto de forma positiva y construir nuevas y mejores
relaciones entre comparieros.

Aun asi, es importante reconocer que en la etapa de desarrollo en la que se encuentran los
estudiantes existe una apertura para reorganizar su experiencia personal, de modo que es posible
disefiar estrategias que reconozcan la valfa de la otredad para la construccién del ser, de manera
que se pueda dar una formacién que recupere este animo de cambio en la configuracién de la
personalidad de los estudiantes y en su futura expresién como miembros activos de la sociedad.

También es importante reconocer que existe una estructura culturalmente aceptada y que
reproduce practicas sin detenerse a analizar la pertinencia de las mismas, ante esto, también es
importante trabajar en la formacién docente, en los lideres que gufan a los estudiantes y que
ensefian con su ejemplo en el dfa a dfa, para que ellos reconozcan la necesidad de eliminar
précticas discriminatorias e incorporar la palabra del estudiante en las decisiones que involucran
su futuro.
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El objetivo de la investigacién que se presenta es conocer cémo influye recibir orientacién
profesional por competencias transversales en el nivel de empleabilidad de los
universitarios-egresados y comprobar si existen diferencias significativas segin sexo, edad
o situacién laboral. Para ello, se ha utilizado una metodologfa hipotético-deductiva y un
disefio cuasiexperimental pretest-postest con un grupo de control con el que se ha llevado a
cabo una intervencién de orientacién por competencias. La informacién se ha obtenido a
través de cuestionarios, entrevistas y de grupos de discusién. Tras el analisis de resultados,
se ha comprobado que la orientacién profesional por competencias mejora el nivel de
empleabilidad de los universitarios. Recibir orientacién profesional por competencias
contribuye positivamente a la mejora del nivel de empleabilidad de los universitarios en
general y al desarrollo de las competencias transversales y del manejo de los recursos y las
herramientas de un modo particular. Existe una clara correlacién entre los universitarios-
egresados que reciben orientacién profesional por competencias y una coyuntura laboral
satisfactoria en los mismos. A la vez, se observa que existe una correlacién marcada entre
los egresados que han recibido orientacién profesional por competencias y la propia
percepcién que tienen de su nivel de empleabilidad, considerdndose ellos mismos mas
empleables al haber recibido dicha orientacién.

Descriptores: Orientaciéon; Competencias trasversales; Actitud; Empleabilidad;
Autoconocimiento.

The objective of the research presented is to know how the reception of professional
orientation by transversal competencies influences the university graduates level of
employability and to check if there are significant differences according to sex, age or
occupational status. For that, a hypothetical-deductive methodology and an experimental
pre-test/post-test design have been used with a control group that has received a
competency-oriented training. Information was obtained through questionnaires,
interviews and discussion groups. After the analysis of results, it has been proven that
professional orientation by competencies improves the level of employability of the
university students. The guidance based on skills contributes positively to improve the level
of employability of university students in general, as well as to the development of
transversal competencies and management of resources and tools. There is a clear
correlation between university graduates who receive professional guidance by
competencies and a satisfactory working situation. At the same time, it is observed that
there is a strong correlation between graduates who have received professional guidance by
competencies and their own perception of their level of employability, as they consider
themselves more employable after received such guidance.

Keywords: Guidance; Transversal skills; Attitude; Employability; Self-knowledge.
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Introducciéon

El punto de partida es una reflexién sobre la necesidad de orientar por competencias
transversales para que los estudiantes de hoy y trabajadores de mafnana mejoren su nivel de
empleabilidad y aprendan a gestionar su desarrollo personal y profesional; continuamos con un
breve marco contextual, para después profundizar en el método y finalizar con los resultados y
conclusiones hallados.

Después de realizar una exhaustiva revisién del concepto de competencia, llegamos a la
conclusién de que dicho término es ambiguo y no univoco, por lo que esconde una cierta
dificultad semantica. Es por ello que queremos comenzar aportando nuestra propia definicién de
competencia transversal, que serfa un “conjunto integrado de conocimientos, aptitudes
(habilidades, destrezas), actitudes y valores que facilitan el desarrollo efectivo y eficiente de una

»

tarea o actividad (individual-grupal)” (Cortes, Rodriguez y Val, 2018).

Northouse (2015) y Lim, Lent & Pen, (2016) subrayan el cardcter reflexivo del proceso de
desarrollo de la competencia, haciendo ademas hincapié en su aportacién a la transformacion y
el cambio. Estos autores consideran que la persona competente estd provista de un conjunto de
conocimientos y destrezas contextualizadas que se basan en la toma de conciencia de si misma,
a través de procesos reflexivos, como agente activo en las situaciones que vive y, por tanto, como
alguien capaz de influir en la vida de los demés desde el liderazgo.

Con esta investigacién perseguimos favorecer la reflexién sobre la propia experiencia de la
orientacién y los objetivos que se quieren alcanzar. Aprender a profundizar sobre la propia
experiencia, para aprender de ella, implica que la persona esté preparada para la anticipacién, la
proactividad respecto a situaciones posibles y el estudio de situaciones reales, de su comprension,
del analisis de sus causas, razones y efectos.

Las tendencias mas innovadoras en relacién a la empleabilidad y la insercién laboral apuntan
hacia la construccién de personas competentes y con valor afiadido frente al mercado de trabajo.

Ya con Cruz (2012), se realizan andlisis de las tareas de buisqueda de empleo por competencias,
tomando como elementos clave el proceso el autoconocimiento, autorregulacién 'y
automotivacién y caracterizado dicho proceso, por una clara estructuracién de la toma de
decisiones. Este tipo de secuencias de busqueda de empleo favorece el éxito y el nivel de
empleabilidad del demandante de empleo.

Son varios los trabajos que relacionan la importancia de potenciar una orientacién profesional
ligada a un enfoque de aprendizaje a lo largo de la vida, siendo importante la formacién en

competencias (Santana, 2009 y Garcia y Romero, 2011).

La sociedad demanda, cada dia més y con mas fuerza, la necesidad de lograr una Universidad
que proporcione una formacién que pueda adaptarse a las nuevas circunstancias y cuyas acciones
profesionales estén dirigidas a la mejora de la vida de los ciudadanos. De ahi que el proceso de
ensenanza-aprendizaje en el dmbito universitario deba concebirse desde la resolucién de
problemas reales de la praxis en el futuro inmediato del ejercicio de su profesién (Moreno,
Barranco y Diaz, 2015, p.128). Trabajando conjuntamente (Universidad-empresa y
administracién-orientaciéon) conseguiremos objetivos mas ambiciosos.
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Método

La investigacion presentada se plantea dos objetivos principales:

Objetivo 1: Conocer cémo influye el recibir orientacién profesional por competencias
transversales en el nivel de empleabilidad de los universitarios-egresados

Objetivo 2: Comprobar si existen diferencias significativas segln sexo, edad o situacién laboral.

Para abordar la investigacién nos posicionamos en un paradigma de base naturalista-
fenomenolégica, con el que tratamos de describir los hechos utilizando un método hipotético
deductivo con tendencias transdisciplinares. Se combinan instrumentos de corte cuantitativo y
cualitativo. Los primeros facilitan los datos que nos permite observar una foto del estado de la
cuestién, si bien gracias a los instrumentos cualitativos llegamos a comprender con mayor
profundidad los resultados numéricos y/o evolutivos de las competencias, as{ como la relacién
de estas con el nivel de empleabilidad.

Mauestra

La poblacién general estuvo compuesta por egresados espafioles, que solicitaron orientacién
profesional en alguno de los Agentes Sociales situados en Aragén (CCOO, UGT; CEPYME,
CREA-CEOE). La muestra de universitarios estuvo compuesta por 748 jévenes que demandaron
orientacién para mejorar su nivel de empleabilidad. Todos ellos solicitarono participar en los
servicios de informacién y orientacién para el empleo y el autoempleo (IOPEA), en programas
de orientacién laboral (POL), y/o habfan participado en programas de insercién para la mejora
de la empleabilidad (PIMEI). El criterio de eleccién fue la antigiiedad de demanda en la
participacién de los servicios de orientacién.

En esta investigacion, tal y como reflejan los estadisticos como chi-cuadrado (x*), se parte de
grupos con caracteristicas homogéneas cuyo rango de edad con mayor representatividad es el
comprendido entre 25 y 29 afios, obteniendo un reparto equitativo por sexos, con una ligera
mayor representatividad de las mujeres. Un porcentaje mayoritario (en torno al 90%) de los
egresados no estan independizados y vivia con sus familias. La mitad de los participantes eran
Graduados o Diplomados, seguidos de los Licenciados o Ingenieros. Entre las titulaciones mas
representativas se encontraban los Graduados y/o Licenciados en Administraciéon y Direccién
de Empresas (ADE), Derecho, Psicopedagogfa, Maestros de Educacién Infantil, Empresariales,
Relaciones Laborales y Turismo e Ingenieros. Con respecto a la situacién laboral en el tiempo
1, un 40% de los egresados no trabajaban, pero se estaban formando.

Instrumentos

A partir de un procedimiento aleatorio, la mitad de los participantes (874 egresados) participd
en el grupo control y la otra mitad (374 egresados) form¢ parte del grupo experimental.

Mientras que en el grupo control se realiz6 una orientacién tradicional y un seguimiento
rutinario durante un afo, en el que se comprueba que los egresados no han recibido orientacién
por competencias, el grupo experimental, durante dicho periodo, los integrantes participaron en
un programa experimental “ad hoc” sobre orientacién por competencias transversales.

Se realizaron un total de 411 entrevistas presenciales, de las cuales se seleccionaron
aleatoriamente 100 para hacer un analisis en profundidad. Se utilizé la observacién y el auto
registro, la trascripcién y analisis de cada una de las 100 entrevistas seleccionadas para conocer
las categorfas que aparecen en el conjunto de las mismas, asi como el nimero de veces que
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aparecen dichas categorfas. Se complementaron los datos obtenidos en los cuestionarios y en las
entrevistas con los analizados en los tres grupos de discusién. Tanto en las entrevistas como en
los grupos de discusién se procede a la realizacién de un anélisis inter-jueces. Este analisis
cualitativo es apoyado con el uso del programa cualitativo Nvivo.

Procedimiento

La investigaciéon presentada se realiza en el transcurso de un afo, si bien se realiza un
seguimirnto de la situacién trascurridos cinco afios de la finalizacién de la misma. En el Cuadro
1 podemos ver una sintesis de los pasos y procedimientos llevados a cabo.

El anélisis de datos se hizo a través de estadisticos descriptivos (edad, sexo, situacién laboral) y
otros pardmetros tales como el andlisis de varianza con medidas repetidas propias del
procedimiento del modelo lineal general (MLG), el Andlisis del estadistico Kappa, el estadistico
F de Levene, el Alfa de Cronbach, el andlisis de la varianza, el Eta cuadrado (n2), la correlacién
de Pearson y la prueba de rangos con signos de Wilconxon.

Para el procesamiento de dichos datos, se ha utilizado la versién 20.0 del programa estadistico
SPSS para Windows (Statistical Package for Social Sciences).

Cuadro 1. Procedimiento metodolégico seguido en la investigacion

Grupo control T2 Grupo experimental

T1. Realizan cuestionario de T1. Realizan cuestionario de
empleabilidad empleabilidad

No reciben orientacién por Reciben orientacién profesional por
competencias transversales. competencias transversales

Analisis de 100 entrevistas

Realizacién de 3 grupos de discusién

T2 realizan cuestionario T2 realizan cuestionario

(valoramos pre-post) (valoramos pre y post)

Analizamos la informacién de cuestionarios, entrevistas y grupos de discusién y concluimos investigacién

Trascurridos 5 afios se hace un seguimiento del nivel de empleabilidad y situacién laboral de ambos grupos

Nota: T'1. Equivale a inicio de la investigacién. T2 equivale al momento dos (transcurrido un afio del inicio
de la investigacién).

Resultados

Los resultados se han agrupado partiendo de los objetivos planteados en la investigacién.
Obyetivo 1

Los resultados obtenidos en esta investigacién confirman que recibir orientacién profesional por
competencias transversales influye en el nivel de empleabilidad de los egresados,

Obyetivo 2

Los resultados muestran que no existen diferencias significativas segtn sexo, edad o situacién
laboral.

Los datos de partida en el grupo control (GC) y en el grupo experimental (GE) carecen de
diferencias significativas iniciales, puesto que, en todos los pardmetros analizados, el valor de

chi-cuadrado, en la distribucién ¥* tiene asociada una probabilidad menor que 0,0005.
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Un 56% los egresados que participan en el grupo experimental (GE), aseguran que su nivel de
empleabilidad ha aumentado tras recibir orientacién por competencias, frente a un 7% de los
egresados que participan en el grupo control (GC). Independientemente de que las medias mas
elevadas en el pre-test se obtengan en competencias tales como la capacidad para trabajar en
equipo, la calidad, la empatia y la iniciativa, la mayor evolucién que se ha producido en las medias
del grupo experimental corresponde a la competencia de autoconocimiento, de organizacién y
planificacién, de comunicacién, de proactividad y de capacidad para tomar decisiones.

Con un valor de Alfa de Cronbach de 0,871 podemos afirmar la fiabilidad de la escala utilizada
para el andlisis de las 16 competencias transversales trabajadas en la investigaciéon. En el grupo
control, las medias més elevadas se obtienen en competencias tales como el trabajo en equipo, la
calidad, la empatfa, la capacidad de organizacién y planificacién y la mayor evolucién de medias,
mucho menor que la encontrada en el grupo experimental, se produce en competencias como el
aprendizaje, la comunicacién y la aplicacién de los conocimientos a la practica. Finalmente, es
destacable el contraste evolutivo logrado entre el grupo experimental y el grupo control, siendo
el grupo experimental el que refleja una mayor progresiéon en las competencias transversales
mencionadas.

Conclusiones

Partiendo de los objetivos de la investigacion, concluimos que recibir orientacién profesional por
competencias transversales mejora el nivel de empleabilidad de los universitarios-egresados, no
existiendo diferencias significativas segin sexo, edad o situacién laboral.

Existe una correlacién marcada entre los egresados que han recibido orientacién profesional por
competencias y la propia percepcién que tienen de su nivel de empleabilidad, considerdndose
ellos mismos mas empleables. Resaltamos el mantenimiento de los beneficios observados
transcurridos cinco afos de dicha orientacién. Con el paso del tiempo, se mantiente que el nivel
de insercién es mayor en aquellas personas que recibieron orientacién profesional por
competencias transversales, frente a las personas que recibieron una orientacién tradicional. Este
dato nos invita a implantar dicho método de orientacién profesional en los servicios de biisqueda
de empleo y en otros servicios de gufa profesional.

Los egresados que reciben orientacién profesional por competencias no sélo presentan una
tendencia mayor a formarse, también trabajan més y, lo que es mds importante ain, lo hacen en
puestos relacionados con los estudios realizados. Aquellas personas que reciben orientacién por
competencias mantienen una predisposicién mayor ante la realizacién de préacticas en empresas
y este hecho le facilita el acceso al mercado laboral. También se ha hallado una clara relacién
entre la realizacién de practicas y la continuidad laboral en puestos relacionados con los estudios.

Los egresados que reciben orientacién por competencias llegan a duplicar su nivel competencial
en un gran nimero de las competencias trabajadas, mientras que las personas que no reciben
este tipo de orientacién no manifiestan un avance en la evolucién de las mismas. A su vez, se
percibe un empeoramiento en el desarrollo de algunas competencias en los egresados no
orientados por competencias transversales, frente a la ausencia absoluta de empeoramiento
detectado en los egresados que han recibido orientacién profesional por competencias.

Mientras que en el grupo control apenas se aprecia mejorfa en competencias, incluso empeora el
nivel en alguna de ellas, en el grupo experimental no sélo se produce cambio, sino que se
mantiene un avance progresivo en la mayorfa de las competencias incluso transcurridos cinco
afios. Es especialmente significativa la evolucién que se manifiesta en competencias transversales
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tales como la capacidad de autoconocimiento, la cual mejora en un 49% de los egresados, y la
capacidad de organizacién y planificacién, la cual evoluciona positivamente en un 44% de los
mismos. Por lo tanto, podriamos afirmar que para la transicién socio-laboral no basta con formar
en conocimientos, sino que es necesaria una actitud que favorezca el autoconocimiento de la
persona para buscar y encontrar empleo. Cuanto mayor sea el conocimiento de los egresados de
s{ mismos, mayor sera la probabilidad de que el funcionamiento general de su personalidad sea
més equilibrado y estructurado.

La orientacién profesional por competencias transversales facilita la creacién de una marca
personal, concepto cada vez mds trabajado por Temple (2014), con la intencién de mejorar el
nivel de empleabilidad El plan individualizado de insercién detalla los objetivos, plazos y las
acciones a seguir para alcanzar la posibilidad de acceder a un empleo (Romero, 2008; Zalazar
Jaime, Cupani y De Mier, 2015). Para ello, resulta necesario aclarar y detallar los compromisos
y responsabilidades de cada parte (orientador y persona usuaria): precisar los recursos y las
acciones a utilizar, respetar en todo momento la autonomia y dignidad de la persona,
individualizar continuamente las acciones de orientacién, fomentar el didlogo y la negociacién,
y buscar la implicacién familiar y comunitaria.

Como conclusién del segundo objetivo, se analiza la evolucién en el &mbito de los idiomas y las
TIC de los egresados que han recibido orientacién profesional frente a los que no han recibido
dicha orientacién para comprobar si existen diferencias significativas segin género, edad o
situacién laboral. A la vista de los resultados se puede decir que existe una ligera diferencia de
evolucién positiva de los idiomas y las TIC en los egresados que reciben orientacién profesional
frente a los que no la reciben.

Mientras que en el grupo experimental se percibe una ligera mejorfa en todas las categorfas
analizadas en este bloque, ya valoradas en la estructura de competencias adoptada en los estudios
de AQU Catalunya y muy valoradas por el mercado actual, en el grupo control se detecta que
algunas personas empeoran su nivel de idiomas, manejo de las tecnologfas y habilidades
comunicativas, entre otras, pudiéndoseatribuir ese empeoramiento a la falta de entrenamiento.

Estamos de acuerdo con Allen (2018) cuando insiste en la necesidad del manejo de las
herramientas informaticas, la formacién complementaria para el uso fluido del idioma inglés,
entre otros, y el entrenamiento para una comunicacién fluida y eficaz, tanto verbal como escrita
en el terreno profesional, para mejorar el nivel de empleabilidad.

Nuestro estudio coincide con los resultados que obtuvo Climent-Rodriguez, y Navarro-Abal
(2016) en el estudio donde se investigd a 36.000 graduados de nueve pafses europeos, tratando
de valorar qué competencias mejoraban su nivel de empleabilidad, y en que contaban como unas
de las siete competencias principales, las tecnologias de la informacién y la comunicacién y el
manejo de una lengua extranjera.

En el andlisis del ambito cualitativo se detecta una relacién positiva entre los egresados que
manifiestan una clara competencia proactiva, polivalentes y con predisposicién a aprender, con
el buen manejo de las tecnologfas de la informacién y la comunicacién, al igual que se establece
una relacién entre los egresados que destacan por su alta capacidad para tomar decisiones,
adaptarse y superarse y aquéllos que manifiestan una mayor flexibilidad ante la posibilidad de
viajar para mejorar un idioma o mejorar su empleabilidad.

Los egresados que han recibido orientacién profesional manifiestan una gran evolucién ante el
enfrentamiento del proceso de seleccién en general, logrando hasta un 75% de mejora y esto,
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junto a otros factores, contribuye al desarrollo de su nivel de empleabilidad. Los egresados que
no han recibido orientacién profesional mantienen la situacién inicial en la que se encontraban o
mejoran muy levemente estos aspectos, nada comparable con la evolucién que mantienen los
egresados que participan en el grupo experimental.
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El Programa de Tutorfa Formativa (TT) es un modelo de tutorfa integrado para enfrentar
la desercién y promover el empoderamiento de los estudiantes universitarios. La TF se llevé
a cabo en el afio académico 2016/2017 en ocho grados de la Universidad de Padua. En esta
contribucién se presentan algunos de los resultados relacionados con el papel de los
comparfieros tutores: estudiantes "mayores" que apoyan y gufan a los estudiantes de cursos
previos. De los datos se desprende que los estudiantes tutores que participan en la TF,
aunque con diferencias entre el contexto humanistico-social y cientifico, mejoran numerosas
competencias (comunicacién, interpersonal, organizacional) y perciben su mejoria tanto a
nivel académico como interpersonal.

Descriptores: Tutorfa; Tutorfa entre iguales; Orientacién; Universidad; Abandono.

The Programme of Formative Tutoring, an integrated tutoring model to contrast drop-out
and empower university students, has been experimented in Academic Year 2016/2017 in
eight First Cycle Degree Courses at the University of Padova. In this paper we will present
some results related to the role of student tutors: "veteran" students who support and guide
freshmen. From the data it emerges that the students who participate in the TF as tutors,
although with differences between the humanistic-social and scientific context, enhance
numerous skills (communication, interpersonal, organizational) and they perceived themself
improved both in the educational and interpersonal level.

Keywords: Tutoring; Peer tutoring; Guidance; University; Drop-out.

Introduccion

El Programa de Tutorfa Formativa (TF) (Alvarez, 2002; Da Re, 2017), dirigido a los estudiantes
de primer ano de los grados de la Universidad de Padua, tiene la intencién de facilitar la
transicion entre la escuela secundaria y la universidad, asf como reducir el abandono y mejorar
el rendimiento académico de los nuevos estudiantes. Consiste en actividades de orientacién y
acompafiamiento para los estudiantes, llevadas a cabo por profesores tutores, comparfieros
tutores y expertos de los servicios universitarios, con el objetivo de desarrollar una serie de
competencias transversales en los estudiantes. Ahora, en su quinto afio de implementacién, ha
ampliado progresivamente el ntimero de cursos, de estudiantes y de profesores involucrados
(Clerici y Da Re, 2018; Da Re, 2017; Da Re, Alvarez Pérez y Clerici, 2015; Da Re, Clerici y
Alvarez Pérez, 2017).

En linea con los objetivos del Programa y con la intencién de colocar al estudiante en el centro
del proceso formativo, los tutores de la TF planifican reuniones periédicas de coordinacién y
realizan una pluralidad de actividades destinadas a favorecer el éxito académico de los
estudiantes universitarios (Da Re, Clerici y Alvarez Pérez, 2016). El modelo pedagégico en el
que se basa la TF asume que las actividades de orientacién y tutorfa deben integrarse en la
trayectoria curricular de los estudiantes y en la actividad docente de los profesores (tutoria) con
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la expansion de su profesionalismo mas alld del aula hacia la orientacién educativa y didactica
(Galliani, 2018). Los comparieros tutores juegan un papel fundamental: son los estudiantes mas
"mayores", percibidos por los nuevos estudiantes como "colegas" mds expertos, quienes al
transmitir su experiencia pueden proporcionar elementos utiles para entender y enfrentar con
mayor serenidad el impacto con el nuevo contexto formativo, organizativo y relacional (tutoria
entre iguales).

El compariero tutor cursa el mismo grado que los estudiantes destinatarios del Programa, pero
en los afios siguientes al primero; él pone a disposiciéon de sus compareros del primer afio su
tiempo y conocimiento para facilitar la integracién en el contexto universitario. Colabora con el
profesor tutor en las actividades del Programa, desempenando el papel de "intermediario" entre
el estudiante "novato" y el mundo académico. El compafiero-tutor parte de su experiencia como
estudiante, adquirida en los afios anteriores, y la pone a disposicién de sus colegas recién llegados
a la universidad. Conoce el contexto de estudio desde la perspectiva del estudiante en términos
operativos y directos, mientras puede explotar su papel como estudiante-tutor e interactuar en
igualdad de condiciones con los estudiantes con una eficacia adecuada. Este rol, que se asume
bien a propuesta de los profesores del grado o bien, por auto-candidatura, en funcién del
contexto, debe reconocerse y certificarse como parte integral del tiempo dedicado a la ensefianza.

Las funciones realizadas por el compafiero-tutor pueden resumirse en:
e facilitar la adaptacion de los alumnos de primer afio al entorno universitario,
e colaborar con los profesores tutores en el disefio e implementacién de las actividades,

e realizar con los estudiantes, a partir de su propia experiencia, actividades de apoyo en
aspectos de particular importancia en el ambito universitario,

e identificar las necesidades especificas del contexto y proponer ideas para nuevas
actividades percibidas como relevantes,

e motivar la participacién de los estudiantes transmitiendo el sentido de la iniciativa,

e informar sobre la participacién de los estudiantes en las reuniones de la TF, recoger la
asistencia y hacer un seguimiento de ellos en un registro especifico.

Estos compafieros tutores también desempefian un papel clave en la divulgacién de la iniciativa
y son una parte activa de la co-construccién de las actividades. Su contribucién es fundamental
para la replanificacién de las actividades, de modo que sean significativas para el contexto
cientifico-didéctico especifico de la realizacién. Ademas, los comparfieros tutores son una parte
activa en la evaluacién de las actividades en términos de satisfaccién de las actividades
propuestas.

En el afio académico 2016/17, después de un perfodo de ajuste de objetivos, actividades y
herramientas, se llevé a cabo la evaluacién de 360 grados de la TF. El disefio de evaluacién
utilizado integré en un enfoque de procedimiento los métodos, técnicas y herramientas
cuantitativas y cualitativas, centrdndose en los aspectos principales de cada actor involucrado.
Los procesos fueron monitoreados, la participacion fue analizada, la satisfaccién fue motivada y
la efectividad de las intervenciones en las carreras de los estudiantes se midi6 al final del primer
afio de estudio utilizando técnicas estadisticas apropiadas (Clerici et al., 2018).

Una de las ideas fuertes que guiaron las opciones operativas se centré en evaluar una accién
educativa y formativa en funcién de su cumplimiento con los objetivos iniciales, destacando tanto
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los aspectos del éxito como las cuestiones criticas, de acuerdo con el esquema: objetivos- input-
transformaciones-efectos (Fraccaroli y Vergani, 2005). En este aspecto se centra la presente
comunicacién, destinada a presentar los resultados que surgieron de la evaluacién del Programa,
con referencia particular a un actor fundamental, el comparnero tutor.

Técnicas y herramientas

Se disefaron y propusieron dos cuestionarios a los compaiieros tutores, uno al principio (pre) y
otro al final (post) de la experimentacion, para identificar las dimensiones de la participacién, la
motivacién para participar y el impacto formativo de la TF. Los cuestionarios contienen
preguntas estructuradas y semiestructuradas, y tienen la intencién de detectar el concepto de
participacién y definir las expectativas y las implicaciones formativas de los compaiieros tutores
que participaron en la experimentacién del Programa de la TF.

Algunos estudiantes tutores también formaron parte en un grupo de discusién como "testigos
privilegiados" que participaron activamente en la experimentacién. El objetivo era analizar el
rol del tutor para detectar la motivacién de los estudiantes involucrados e identificar sus
necesidades formativas. Las dimensiones investigadas se referfan a los objetivos de la TF y al
papel del compariero tutor, las necesidades de formacién de los compafieros tutores, la
metodologia, el papel del profesor tutor, la participacién de los estudiantes, los aspectos
positivos, los problemas encontrados y las propuestas de mejora.

Resultados

En general, los estudiantes que participaron en el Programa de TF en a.a. 2016/17 con el rol de
compariiero tutor fueron 43, de los cuales 14 pertenecian a los grados del area cientifica y 29 al
drea humanistica-social. Principalmente eran mujeres (58%) que obtuvieron una puntuacién
media de 26.9 en los exdmenes. Existen diferencias entre las dos dreas cientifico-didédcticas en
las que se ha llevado a cabo la experimentacién de TF: los comparieros tutores del 4rea cientifica
son principalmente hombres (57%) y tienen una calificacién promedio (25.8) inferior a la de los
tutores del 4rea humanf{stico-social (27.4), entre las que predominan las mujeres (66%). Durante
el curso analizado, el 28% cambié de grado (25% en el drea cientifica en contraposicién al 29%
en el drea humanistica-social), mientras que el 15% ya tenfan otro grado (8% en el area cientifica
frente al 18% en el area humanistica-social).

Los cuestionarios pre y post

El cuestionario pre lo han completado 35 comparieros tutores, mientras que el cuestionario post
lo cumplimentaron 40 comparieros tutores al final de las actividades. Aqui presentaremos solo
algunos de los resultados que han surgido, en referencia a Clerici et al. (2018). Al principio y al
final del Programa se propuso a los compafieros tutores una baterfa que consta de 14 ftem
estructurados y se corresponden con declaraciones que solicitan una opiniéon que deben valorar
en una escala de auto-anclaje de 1 (en total desacuerdo) a 10 (en total acuerdo). Los {tem se
utilizaron para investigar algunos aspectos relacionados con la participacién en la vida
universitaria (1-4 {tems), ser un estudiante universitario (5-8 items) y el rol del compaiiero tutor
(9-12 items), asi como evaluar los cambios entre antes y después la experiencia de la TF (13-14
items).

Al inicio del programa, los aspectos sobre los cuales los comparfieros tutores expresan mayor
acuerdo son aquellos relacionados directamente con su rol como tutores, como la participacién
activa (promedio de 8.4) o la consideracién de su opinién en los temas tratados (7.8). El aspecto
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de la toma de decisiones, relacionado con la organizacién del grado, también emerge: creen que
los estudiantes deben participar en los procesos de toma de decisiones relacionados con la
ensenanza (7.3) y la organizacién universitaria (7.5). También es importante que los tutores
estén motivados por su rol al sentirse parte de la vida de la universidad (7.3).

La comparacién de estos resultados con los del cuestionario administrado al final de la
experiencia muestra que, para algunos items, se ha expresado un nivel diferente de acuerdo, ya
que algunas de las puntuaciones medias son al final, més altas (Figura 1). Es interesante observar
el aumento en el acuerdo con respecto a temas relacionados con la evaluacién (+0.9), a la
organizaciéon (+0.7) y a la enseflanza (+0.5). La consideracién de su papel como "expertos"
expermimenté el mayor crecimiento (+1), ya que comenzé desde el nivel mds bajo en su valor
absoluto (4.9) En términos generales, los encuestados creen que el rol de tutor ha sido
importante para su participacién en la vida universitaria, aunque su motivacién inicial haya
disminuido ligeramente, quizas reflejando algo de critica en trasncurso de la experiencia.

Al final de la experiencia sobre tutoria se observé una satisfaccién general por la experiencia
adquirida. El item, incluido en el cuestionario post, produjo un promedio de 8.1 en una escala de
1 (satisfacciéon minima) a 10 (satisfaccién maxima). Para comprender mejor el valor atribuido
por los comparieros tutores a la experiencia adquirida, presentaremos algunos resultados del
andlisis del contenido realizado en las respuestas a algunas preguntas abiertas presentes en los
dos cuestionarios.

En el cuestionario pre (compilado por 85 comparieros tutores) hubo 4 preguntas abiertas cuyo
objetivo era profundizar en las motivaciones y expectativas que los estudiantes se habfan
propuesto para el rol de tutor.

La motivacién principal que llevé a estos alumnos a participar como compariero tutor en la TF
fue ayudar a otros estudiantes (60%). Otras razones citadas fueron la experiencia formativa que
representa (29%), la posibildad de experimentar el rol de tutor (26%) o el hecho de poder poner
a disposicién de otros comparieros su experiencia sobre el tema (17%).

Segin los encuestados, las principales necesidades de los estudiantes de primer afio se
concentran en adquirir més informacién (26%), integrarse (26%), recibir apoyo en el método de
estudio (26%) y satisfacer las necesidades de orientacién con respecto a la ensefianza (23 %).

La expectativa mas generalizada con respecto al impacto formativo de esta experiencia es la
adquisicién de mayores habilidades relacionales y comunicativas (43%). También emerge como
relevante aprender a trabajar en grupo (26%), conocer mejor la universidad (26%) y adquirir
habilidades de gestién/organizacién (17%).

En el cuestionario post (compilado por 40 compafieros tutores) hubo 5 preguntas abiertas para
resaltar las fortalezas y debilidades de la experiencia. Entre los aspectos positivos, los
encuestados reconocen que la TF ayuda a conocer la Universidad y sus servicios (45%), a
administrar los aspectos administrativos y didécticos (88%), a promover la integraciéon en el
contexto universitario (85%) y a comparar o intercambiar experiencias (35%). La TF también
proporciona funciones de orientacién (28%), favorece los aspectos de socializacién y relacionales
(23%) y ayuda a los estudiantes a manejar problemas (18%) y relacionarse con los profesores
(15%).
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Figura 1. Participacién universitaria segin los comparieros tutores. Comparacién de los
puntajes promedio de Pre y Post
Fuente: Elaboracién propia.

Entre los temas criticos estdn la baja participacién de los estudiantes en actividades (38%), el
horario inadecuado (13%) y algunas actividades inadecuadas (13%).

Con respecto a las posibilidades de mejora, surge la necesidad de adaptar las actividades a las
especificidades del grado (23%) y al afio del curso (18%) asf como disefiar las actividades a partir
de las solicitudes de los participantes (15%). También se proponen el reconocimiento de las
actividades (13%), la mayor coordinacién con proyectos similares (18%) y el cambio de horario
(18%).

Con respecto al impacto formativo de la TF, la mayorfa de los tutores estudiantiles afirman que
han aumentado su capacidad para trabajar en grupos (80%), el plan formativo/didactico (30%),
habilidades de comunicacién (23%) y de relacién (23%). Ha aumentado también el conocimiento
de la Universidad de Padua (15%) y la capacidad de hablar en publico (15%).

El grupo de discusion

Son 7 los compafieros tutores que participaron en el grupo de discusién, representando su propio
grado en el que se llevé a cabo la TF. A continuacién, se presentan las dimensiones principales
de los contenidos que surgieron (para una presentacién exhaustiva, consulte Clerici et al., 2018):

e Finalidad de la TF y rol de los comparfieros tutores. Para los encuestados, la TF es una
actividad de orientacién y apoyo para el estudio ttil para los estudiantes que observan
a los participantes en una respuesta académica efectiva.
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e Metodologia TF. Las reuniones con los Servicios Universitarios fueron percebidas de
forma muy positiva y consideradas muy ttiles.

e Rol del profesor tutor. Los profesores tutores son vistos como maestros que saben
cémo involucrar a los estudiantes, saben lo que les hace apasionarse por un tema de
estudio y tratan de establecer una buena relacién involucrandolos en proyectos.

e Necesidades formativas de los comparieros tutores. Una formacién en los estilos de
comunicacién serfa importante para poder acercar y crear mejores relaciones.

e Promocién de la TF y participacién de los alumnos. Serfa dtil involucrar a los
comparfieros tutores en la presentacién de los grados respectivos al comienzo del afio y
crear un canal digital para todos los participantes en el proyecto.

e Aspectos positivos de la TF, temas criticos y propuestas de mejora. Mejorar la relaciéon
y colaboracién con los profesores tutores y la organizacién del tiempo y del espacio.

La experiencia llevada a cabo ha permitido incrementar la red social de los estudiantes,
aumentando la comunicacién y las habilidades interpersonales.

Consideraciones finales

La mayoria de los grados involucrados en este estudio han participado en el proyecto de tutorfa
formativa con el objetivo de reducir la tasa de abandono de sus estudiantes y gracias a las
politicas de evaluacién nacional que tienden a hacer que esta métrica sea cada vez més relevante.
La tutoria formativa estd demostrando ser eficaz con respecto a este primer objetivo, pero lo que
la hace més estratégica dentro de los objetivos formativos de un curso es el potencial para
fortalecer una gama de competencias transversales incluso en estudiantes que no estan en riesgo
de abandono. Desde este punto de vista, podemos esperar que la tutorfa formativa contribuya a
aumentar la eficiencia del proceso formativo para todos los estudiantes de un grado,
independientemente del nivel de preparacién previa y de la predisposicién personal.

Los estudiantes y, especialmente, los estudiantes de primer afo estian demostrando su
comprensién del potencial de la tutorfa formativa. Por lo tanto, la participacién y la constancia
de los estudiantes estdn aumentando, mientras que la apreciacién de las actividades realizadas
incluye desde aspectos meramente informativos a aquellos que son mas formativos y
transversales. Sin duda, todavia hay margen de mejora y nuevos desafios que enfrentar,
especialmente en el contexto de la aplicacién masiva del proyecto, pero los resultados alcanzados
hasta ahora son alentadores. En esta linea de trabajo, los autores esperan que la sensibilidad
hacia estos temas por parte de los érganos de gobierno de las universidades y de los grados se
consolide, para que este tipo de intervenciones puedan ser cada vez mas sistemdticas y
estructuradas dentro de los grados.
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No hay duda de la importancia que reviste el proceso de Orientacién en el aula, el cual
formulado y desarrollado correctamente por los agentes responsables, puede lograr cambios
significativos en los/las estudiantes que reciben apoyo a través de los programas de
Orientacién. Este el contexto en el cual se centra esta investigacién, que tiene como
proposito indagar respecto a la percepciéon que tienen los/las estudiantes en formacién
inicial docente que desarrollan su practica profesional, en la Universidad de Concepcién —
Chile, sobre el desarrollo de los programas de Orientacién ejecutados el primer semestre
académico, aflo 2017 en sus centros educativos (establecimientos de préctica), considerando
a los agentes participantes y los aspectos que intervienen en dicho proceso. La recolecciéon
de datos se realiza a partir de un cuestionario Likert que incluye una pregunta abierta. Luego
de un analisis cuantitativo y cualitativo de los datos, se pudo conocer las percepciones que
tienen los/las estudiantes en préctica profesional acerca de la implementacién de los
programas de Orientacién de sus respectivos establecimientos de practica y deducir a través
de estos hallazgos los aspectos que promueven el desarrollo integral de los/las estudiantes
y los aspectos a mejorar.

Descriptores: Orientacién educativa; Programas de orientacién; Profesor jefe; Centro
educativo; Préctica profesional.

There is no doubt about the importance of the Orientation process in the classroom, which
formulated and developed correctly by the responsible agents, can achieve significant
changes in the students that receive support through the Orientation programs. This is the
context in which this research focuses, whose purpose is to investigate the perception of the
students in initial teacher training who develop their professional practice, at the University
of Concepcién - Chile, about the development of the programs of Orientation carried out
the first academic semester, year 2017 in their educational centers (practice establishments),
considering the participating agents and the aspects that intervene in said process. The data
collection is done from a Likert questionnaire that includes an open question. After a
quantitative and qualitative analysis of the data, it was possible to know the perceptions
that the students have in professional practice about the implementation of the Orientation
programs of their respective practice establishments and to deduce, through these findings,
the aspects that promote the integral development of the students and the aspects to be
improved.

Keywords: Educational guidance; Orientation programs; Head teacher; Educational center;
Professional practice.
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Introduccion’

La labor de la Orientacién en los centros educativos es fundamental para encaminar de los
diferentes aspectos que incidene en el/la estudiante para su desarrollo académico, personal,
social y profesional, por lo que una implementacién de ésta en los centros educativos permitira
proporcionar herramientas al o a la estudiante para desarrollar su potencial académico y
profesional, fomentar el conocimiento de sf mismo, fomentar la autonomia y toma consciente de
decisiones, lograr el propio aprendizaje, preparar para la vida, entre otros importantes aspectos.

En términos generales, la Orientacién Educativa se considera una via de personalizacién de la
educacién para la promocién de valores y el desarrollo de habilidades y competencias para la
vida. Se trata de un proceso de ayuda y acompafiamiento continuo a todo el alumnado, en todos
sus aspectos (Alvarez y Bisquerra (2012), citado por Garcfa 2016). Asimismo, Domingo,
Fernindez y Barrero (2014), citado por Garcia, 2016) sefialan que la Orientacién Educativa, tras
un largo recorrido, ha logrado consolidar un lugar, un prestigio y un espacio profesional.
Durante los Gltimos afios se ha experimentado un cambio importante en la forma de entender el
desarrollo de la Orientacién Educativa por parte de los profesionales de esta especialidad. (p.16)

El presente estudio tiene por objetivo evaluar la percepciéon de los estudiantes en formacién
inicial docente en su etapa de practica profesional en educacién media (educacién secundaria) de
la Universidad de Concepcién-Chile respecto al desarrollo de los programas de Orientacién en
sus respectivos centros de practicas. Para responder a dicho objetivo se construyé y aplicé un
cuestionario tipo Likert que involucré dimensiones sobre la ejecucién de los programas de
Orientacién en el aula y que relaciona e involucra a los/las estudiantes en practica profesional
como al establecimiento educativo y a los/las receptores/as del programa.

Para llevar a cabo el estudio se consideré pertinente abordar desde una perspectiva cuantitativa
gran parte de la investigacién, con el propésito de obtener datos duros y analizar concretamente
la percepcién de los/las participantes en relacién a los distintos aspectos estudiados. Por otra
parte, la investigacién presenta un enfoque cualitativo el cual busca, a través del andlisis de
respuestas a una pregunta abierta, identificar fortalezas o debilidades que los/las participantes
declaran haber observado y/o participado, durante su proceso de préctica profesional, en lo
referente al desarrollo de los programas de Orientacién y en relacién a todos los aspectos que
influyen en este proceso.

Método

El estudio posee un enfoque mixto, es decir cuantitativo y cualitativo. La muestra se constituyé
por 154 estudiantes en préctica profesional, primer semestre afio 2017, en la Facultad de
Educacién de la Universidad de Concepcién-Chile. La investigacién se enmarca dentro de las
practicas profesionales de jefatura de curso de los estudiantes de pedagogia de las distintas
especialidades de Educacién Media. Dichas especialidades son: Esparol, Matematicas, Historia
y Geografia, Fisica, Quimica, Biologia, Artes Visuales, Artes Musicales, Educacién Fisica,
Filosofia e Inglés.

! Percepcién de los estudiantes en préctica profesional de pedagogia en educacién media de la Universidad de Concepcién acerca del
desarrollo de los programas de orientacién en los centros educativos de la provincia de Concepcién. Seminario para optar al grado
de Licenciado en Educacién, en la universidad de Concepcién, Chile.
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Se construy6 un instrumento de medicién que consistié en una encuesta tipo Likert en la cual se
presentaban 4 dimensiones del estudio: asesorfa y capacitacién, conocimiento, estrategias
metodolégicas y efectividad de los programas de Orientacién en el aula,a partir del cual los/las
consultados/consultadas, marcaban una preferencia segin grado de apreciacién a un aspecto
determinado. Por otro lado, el instrumento consideré una pregunta abierta con el propésito de
recoger datos cualitativos del fenémeno en su contexto, con andlisis deductivo de la informacién.
Esto corresponde al enfoque cualitativo de investigacién, (Vieytes, 2004) a través del cual se
trabajé en determinar el grado de apreciacién de los/las participantes, respecto a 25 aspectos
clasificados en cuatro dimensiones, que recopilaron informacién referente al desarrollo de los
programas de Orientacién en los centros educativos en que desarrollaron la préctica profesional
con jefatura de curso. .

A continuacién se presenta una figura que representa la distribucién de la muestra, segin
especialidad.

8% 6%

M Artes Plasticas
M Biologia
W Fisica
Quimica
M Educacién Fisica
M Espaiiol
W Filosofia
W Inglés
M Historia
B Matemadticas y Computacién
B Musica

10%

4%

17%

Figura 1. Distribucién de la poblacién segin especialidad

Fuente: Elaboracién propia.

En la Figura 1 podemos ver cémo se distribuye la poblaciéon. Se destaca que las especialidades
Educacién Fisica, Espafiol y Matematicas y Computacién en su conjunto representan mas del
50% de la poblacién.

Resultados y discusion

A continuacién se presentan los resultados desde las dimensiones propuestas y estudiadas en
esta investigacién, desarrolladas en 4 dimensiones. Asesorfa, Conocimiento, Estrategias
Metodolégicas y Efectividad de los Programas de Orientacion

43



Actas del XIX Congreso Internacional de Investigacion Educativa (Vol. IV)

100%

90% .
80%

70%

60%

50%

40%

30%

20%

1 & B
0%

Item 1 Item 2 Item 3 Item 4 Item 5 Item 6

M Noresponde M Nunca M Casi Nunca Aveces M Casi siempre M Siempre

Figura 2. Asesorfa
Fuente: Elaboracién propia.

Podemos observar que los/las estudiantes en practica profesional mayoritariamente recibieron
poca informacién por parte de los establecimientos educacionales referente a los programas de
Orientacién. Asimismo, la retroalimentacién que tuvieron durante la ejecucién de sus practicas
profesionales no fue permanente y en la mayoria de los casos no se dieron instancias formales
para ella. Finalmente los/las estudiantes en practica profesional se consideran, en su mayorfa,
capacitados/as para ejecutar los programas en el aula y una muy pequefia cantidad se considera
nada o muy poco preparado/a al respecto.

Asimismo, el acompafiamiento (supervisiéon) en el aula fue el aspecto mejor evaluado por los/las
estudiantes encuestadas, es relevante este aspecto porque sevrelaciona con el rol que debe

cumplir su profesor mentor.
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Figura 3. Conocimiento
Fuente: Elaboracién propia.

Segun informacién obtenida, en la Figura 8 podemos observar de manera general que los/las
estudiantes principalmente sinti6 tener los conocimientos necesarios para aplicar los programas
de Orientacién en el aula. En cuanto a los programas como tal, se observa que en general los/las
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participantesconsideraron que no existen mayores dificultades en cuanto a los contenidos que
son abordados en el aula. Ademads los/las participantes consideran que estos contenidos son
necesarios para orientar de manera efectiva a los/las estudiantes del colegio y que éstos abordan
las problemadticas de los/las estudiantes y que ademas son mejorables. Al mismo tiempo los/las
participantes consideran que los programas proponen herramientas para trabajar de manera
adecuada con los estudiantes del colegio.
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Figura 4. Estrategias metodologicas
Fuente: Elaboracién propia.

Respecto a los lineamientos que entregan los programas de Orientaciéon que se desarrollan en
los establecimientos educacionales, se observa que generalmente no limitan y/o dificultan la
ejecucién de estrategias metodolégicas al momento de desarrollar los programas, ademas se
observa también que estos lineamientos permiten a los/las practicantes contar con capacidad de
decisién al momento de utilizar estrategias metodolégicas para la ejecucién de una clase. Se
considera ademds que estos requieres una preparacién continua y frecuente en cuanto al aspecto

metodolégico para lograr un correcto desarrollo en el aula.
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Figura 5. Efectividad de los programas de Orientacién en la sala de clases.
Fuente: Elaboracién propia.
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Segin la informacién que nos entrega la Figura anterior, podemos observar que los/las
estudiantes de los centros educativos eestudiados no se interesan mayormente por los contenidos
que se les presentan en los programas de Orientacién a oesaar que los programas abordan
problemdticas actuales de los estudiantes.Por otro lado los programas frecuentemente pueden
ser aplicados a otras realidades sociales y permiten resolver de manera recurrente problematicas
de los/las estudiantes. Sin embargo esta participacién no esno esmannente. Finalmente se
observaron cambios conductuales positivos en /las estudiantes después de aplicar los programas,
aunque esto se evidencio de manera parcial en los/las estudiantes de cada colegio.

Conclusiones

En base a los datos obtenidos podemos decir que los centros educativos no se estan haciendo
participes del proceso: formador de los futuros profesores jefes en practica o tutores, no obstante
suelen ser altamente acompafnados (supervisados). Ademds desde el equipo directivo y/o de
orientaciéon del establecimiento educacional no parecieran recibir ni apoyo ni informacién
pertinente a su formacién. El/la profesor guia —mentor suele ser testigo y critico de la situacién
en algunos casos, mientras que en otros simplemente vigila al o la profesor/a jefe en practica si
dar ningtn tipo de retroalimentacién.No obstante, los/las profesores/as jefes en prictica suelen
sentirse capacitados para cumplir su rol.

Los/las profesores/as jefes en practica consideran que sus conocimientos les han permitido
aplicar los programas de orientacién en el aula, pues los contenidos de los programas de
orientacién no presentan dificultades para ser abordados. Sefialan y destacan la importancia de
ellos para orientar efectivamente a sus estudiantes y porque estan dirigidos en su mayorfa a la
realidad socio-educativa actual, aunque en sus contenidos abordan parcialmente las
probleméticas de los/las estudiantes.

Podemos indicar que existe una buena apreciacién por parte de los/las estudiantes en préctica
en relacién a la coherencia de los programas de Orientacién con la realidad de los/las
estudiantes, sin embargo, la contextualizacién de los programas de Orientacién es relevante para
su efectividad.

Es importante sefialar el desarrollo de la practica profesional es paralela a distintas instancias de
aprendizaje en la universidad, lo cual nos indica que la formacién recibida por parte de la casa de
estudios repercute de manera positiva en los/las estudiantes en practica profesional. Por otro
lado es importante sefialar también que los programas de Orientacién son propuestas para
trabajar distintos temas de interés en el aula por lo cual el profesor encargado de ejecutarlos o
bien el agente encargado del proceso de Orientacién en el colegio tiene la facultad de modificar
o ajustar los contenidos a la realidad particular de los estudiantes del establecimiento. Respecto
a los recursos metodolégicos que acompaiian el desarrollo de los programas de Orientacién,
los/las estudiantes en practica precibieron que en los centros educativos muy frecuentemente
cuentan con los recursos tecnolégicos necesarios, ademas los lineamientos de los programas no
limitan ni dificultan la ejecucién de estrategias metodoldgicas. Los/las profesores/as jefes en
algunos casos participan de manera colaborativa para intercambiar estrategias metodolégicas en
el desarrollo de los programas de Orientacién.

Finalmente se aprecia que el trabajo colaborativo en algunos lugares es considerado y en otros
no existe y esto curiosamente ocurre en todas las dependencias. Si consideramos que los agentes
del proceso educativo deben en general trabajar como un equipo, esto se convierte en un tema
que necesita ser tratado.
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Por otro lado, los/las profesores/as jefe en practica no perciben que los programas abarquen
todas las problemadticas a las que se enfrentan en el establecimiento, sin embargo también creen
que los programas son aplicables transversalmente a las distintas realidades de los
establecimientos chilenos. Se puede deducir que la dimensién en las cuales los/las estudiantes
en practica profesional manifestaron mejor percepcién fueron las dimensiones de conocimiento
y estrategias metodoldgicas, mientras que las que tuvieron mayoritariamente una percepcién
negativa fueron las dimensiones de asesoria y capacitacién y efectividad de los programas de
Orientacién en el aula, lo cual nos sugiere que se le debe dar mayor énfasis a estos aspectos en
los establecimientos educacionales.
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La innovacién educativa puede entenderse como un proceso de cambio planificado y
percibido como novedoso cuya tltima finalidad es la mejora de la calidad de la educacion,
por lo que supone un compromiso ético con la mejora constante de los procesos de
ensefnanza-aprendizaje. Sin embargo, es una tarea que suele presentar serias dificultades a
las organizaciones escolares. En este sentido, el asesoramiento colaborativo suele percibirse
como una estrategia formativa que facilita la transformacién de la cultura, de las practicas y
de las politicas dentro de los centros educativos, aunque resulta ser uno de los modelos de
asesoramiento menos utilizados actualmente. Por este motivo, el principal objetivo de esta
investigacién es identificar las implicaciones que tiene una propuesta de asesoramiento
colaborativo para la implementacién del aprendizaje cooperativo. Para ello se recurrié a un
estudio de caso donde se emplearon varias técnicas de recogida de informacién (entrevistas,
grupos de discusién, observacién y andlisis documental). Los resultados preliminares
indicaron beneficios en tres grandes dmbitos prefigurados: en la organizacién escolar en su
conjunto, en el desarrollo profesional del profesorado y en los aprendizajes del alumnado.
Esto llevé a identificar una serie de categorfas emergentes a partir de la informacién
recogida, destacando el cambio actitudinal del profesorado, la reduccién de
comportamientos disruptivos en las aulas y la adecuacién de los procesos a las peculiaridades
de cada participante.

Descriptores: Aprendizaje cooperativo; Colaboracién docente; Cultura escolar; Estudio de
caso; Innovacién educativa.

Educational innovation could be understood as a process of change that is planned and
viewed as novel, whose main aim is the improvement of the educational quality. This idea
implies an ethical commitment to the constant improvement of teaching-learning processes.
However, it is a task that usually presents serious difficulties to school organizations. In
this way, collaborative counseling if often viewed as a training strategy that facilitates the
transformation of cultures, practices and policies within schools, although it is one of the
least used counseling model currently. FFor this reason, the main aim of this research is to
identify the implications of a proposal based on collaborative counseling for the
implementation of cooperative learning. For this purpose, a case study was used, where
several techniques were used (interviews, discussion groups, observation and documental
analysis). The preliminary results showed benefits in three great prefigured areas: in the
school organization as a whole, in the teachers’ professional development and in students
learning. This led to identification a set of emerging categories based on the information
collected, highlighting the attitudinal change of the teaching staff, the reduction of
disruptive behavior in the classrooms and the adaptation of processes to the particularities
of each participant.

Keywords: Case study; Cooperative learning; Educational innovation; School culture;
Teacher collaboration.
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Introducciéon

Cultura de colaboracion y asesoramiento al centro educativo

El asesoramiento colaborativo es percibido por los profesores como el modelo de asesoramiento
con mas posibilidad de cara a disefiar, desarrollar y evaluar innovaciones en los centros
educativos, pero esos mismo profesores conciben que es uno de los modelos que menos se viene
trabajando en Espaiia (Montanero, 2014). De forma resumida, el asesoramiento colaborativo
viene a caracterizarse por (Nieto, 2001):

e Unaactividad asesora donde el asesor y el profesorado solucionan juntos un problema
determinado, estableciéndose asf una relacién de interdependencia.

e Una exhortacién de las propuestas mediante comportamientos interpersonales
cooperativos para su contraste, debate y deliberacion.

e Una provisién de materiales elaborados ad hoc o adaptados conjuntamente entre el
asesor y el profesorado.

e Una formacién basada en la discusién y revisién de significados y patrones
conductuales para el desarrollo compartido de disposiciones y habilidades
cooperativas, haciendo especial hincapié en la observacién mutua y el didlogo critico.

e Una indagacién a partir de procesos de investigacién cooperativa de las realidades
educativas, considerando un estilo de liderazgo claramente compartido con los
profesionales.

e Una coordinacién generada desde el fomento de la participacién en la toma de
decisiones.

Esta perspectiva de asesoramiento requiere un estilo de liderazgo democratico y distribuido que
sea capaz de crear una verdadera cultura de colaboracién en los centros educativos. Cuando la
colaboracién se institucionaliza y gobierna la cultura escolar para el desarrollo organizativo,
implica necesariamente que en las aulas se pongan en marcha procesos de ensefianza-aprendizaje
basados en la participacién activa y la cooperacién. Asi, resulta poco coherente promover una
cultura de colaboracién en la organizacién escolar si no se pretende cambiar la metodologia de
las aula hacia modelos inclusivos, participativos y cooperativos (Echeita, 2012).

En este sentido, Moruno y Torrego (2011) y Monge y Torrego (2018) realizan una propuesta
flexible y secuenciada de asesoramiento colaborativo para la implantacién del aprendizaje
cooperativo como estrategia de inclusién:

e Creacién de condiciones para la implementacién de un proyecto de aprendizaje
cooperativo (consenso sobre la metodologfa de trabajo para el cambio,
transformacién de las posibles resistencias para la innovacién y creacién de un grupo
interno de trabajo), clarificaciéon de la tarea (formacién basica en materia de
aprendizaje cooperativo), sensibilizacién (campana informativa) y evaluacién inicial
de la red de ensefianza (en cuanto a la formacién previa del equipo docente, el
agrupamiento actual del alumnado y la planificacién de la implantacién).

e Planificacién y preparacién para el desarrollo (formacién basica en coordinacién
eficaz, elaboracién del perfil de cambio y comparacién con el perfil de uso del cambio).
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e Desarrollo y seguimiento del plan (elaboracién de criterios de observacién
compartida de las practicas docentes, organizacion de parejas de observaciéon docente
y organizacién de sesiones de seguimiento).

e Evaluacién y propuestas de mejora (evaluacién del cambio y de la mejora, evaluacion
para el cambio y evaluacién como cambio y mejora).

Aqui, como propone Rayén (2013), se entiende que el aprendizaje cooperativo supone una
posibilidad de cambio e innovacién escolar, en cuanto que “es una oportunidad de transformacién
de la cultura escolar desde los referentes de una educacién para la ciudadanfa, si su implantacién
en las aulas se concibe como algo que construir en el marco de un didlogo e interacciones
colectivas orientadas hacia la indagacién entre docentes y entre éstos y el alumnado” (p. 238).
Precisamente, el aprendizaje cooperativo como innovacién apoyada en el asesoramiento debe
llevar el desarrollo y mejora, al menos, en tres niveles: mejora de las condiciones organizativas
de la escuela, mejora del desarrollo profesional del profesorado y mejora del aprendizaje de todos
los alumnos. Un pequefio esbozo de esta idea puede resumirse en una serie de categorias
inicialmente planteadas (Torrego, Monge y Muiioz, 2018):

e Impacto en el centro educativo: mejora de la imagen de la escuela y creaciéon de
estrategias organizativas que favorecen la innovacién.

e Impacto en el profesorado: desarrollo profesional docente (cambio de précticas y
concepciones) y bienestar docente.

e Impacto en el alumnado: mejora del rendimiento académico, construcciéon de
relaciones sociales, desarrollo de la inteligencia emocional, inclusién, motivaciones,
etc.

Por todo ello, el principal objetivo de esta investigaciéon es identificar algunas de las
implicaciones que tiene una propuesta de asesoramiento colaborativo para la implementacién del
aprendizaje cooperativo como estrategia de inclusién (Moruno y Torrego, 2011; Monge y
Torrego, 2018).

Método

Se trata de un disefio de estudio de caso de Tipo II, donde existe un tinico contexto, un caso
Unico y multiples unidades de andlisis, lo que permite comparar las evidencias dentro de un
mismo contexto y analizar varios componentes simultineamente (Yin, 2014).

El contexto donde se sitfia el caso es un centro educativo de titularidad privada de la ciudad de
Madrid, cuya metodologia didéctica se articula en torno a tres pilares bésicos: la educacién en
valores, las competencias claves para el siglo XXI y la vanguardia en el desarrollo cognitivo.
Este colegio se ha seleccionado intencionadamente porque, como se desprende de su Proyecto
Educativo, se trata de un centro con un ideario innovador y colaborativo, donde ademas se
venfan desarrollando varios contratos de investigacién en torno a la tematica a estudiar.

Para recoger la informacién se recurrié a entrevistas estructuradas al profesorado, observacién
no participante de las practicas asesoras y de las précticas docentes de aula, cuestionarios
estandarizados aplicados al profesorado, auto-observacién de los propios procesos de
asesoramiento, analisis de los documentos del centro, analisis de producciones personales del
profesorado y un grupo de discusién con el equipo asesor y el coordinador del proyecto. La
informacién recogida fue codificada y categorizada combinando el andlisis prefigurado (Torrego
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y otros, 2018) con el analisis emergente, para lo cual se recurrié al software Atlas.ti 7 y a la
concordancia consensuada.

Finalmente, en referencia a los procedimientos de validez de la investigacién cualitativa a los
que se recurrid, éstos podrian resumirse en (Sandin, 2000): trabajo prolongado (dos cursos
académicos), descriptores de baja inferencia (frases textuales como ejemplos para evidenciar),
confirmacién con los participantes (grupo de discusién), descripcion gruesa (categorias densas),
auditorfa externa (informes de evaluadores internacionales), triangulacién (de fuentes,
instrumentos, momentos y espacios).

Resultados

Los resultados de esta experiencia de asesoramiento colaborativo para la implantacién del
aprendizaje cooperativo como estrategia de inclusién (Moruno y Torrego, 2011; Monge y
Torrego, 2018) se agrupan en tres grandes dimensiones: impacto en la organizacién escolar,
impacto en el desarrollo profesional docente e impacto en los aprendizajes del alumnado.

En primer lugar, la institucionalizacién de la innovacién y el cambio hacia una cultura mas
colaborativa en la organizacién escolar se vieron reflejados en el ideario del centro educativo,
procurando renovar su metodologfa basada en criterios inclusivos de cooperacién, pluralidad,
participacién y colaboracién. Pero esta institucionalizacién no consistié en una mera inclusién
en los documentos institucionales del centro, sino que se percibié como un verdadero cambio de
la cultura escolar que favorecié la mejora de algunas practicas docentes. Cabe sefialar también
que, partiendo de las condiciones organizativas de este colegio, se instauraron unos espacios y
tiempos concretos destinados exclusivamente a la formacién individual y colectiva del
profesorado en torno a la metodologia cooperativa.

Renovamos nuestra metodologia basada en criterios que buscan la excelencia educativa, la
atencion a la drversidad, el rigor cientifico, el trabajo cooperativo, la autonomia responsable,
la ensefianza de idiomas, la sintonia con los avances tecnolégicos y medios diddcticos mds
eficaces. Ayudamos, mediante la reflexion diaria, a percibir el mundo circundante con sentido
critico para saber descubrir los valores que encierra esta sociedad plural [...]]. Nos sentimos
responsables del espiritu'y buena marcha del centro, nos sentimos invitados a enriquecerla con
nuestra aportacion y colaboracion. (anélisis documental, Proyecto Educativo, 4:3)

En mi opinion, es una suerte la que tenemos de tener este asesoramiento que nos hace
evolucionar y enriquecernos mutuamente. Ademds, como ya he comentado, estd creando un
ambiente innovador que no existia, porque ahora con el asesoramiento tenemos la oportunidad
de conversar, testar, efc. (entrevista, profesora, 10:11)
De igual forma, también se evidencié cierto cambio de la imagen de la escuela dentro de su
entorno mas proximo, entendiendo que la participacién de esta institucién en el proyecto
cooperativo habfa mejorado las percepciones de otros colectivos de la comunidad educativa.

Hablando privadamente con Rosa [(asesora)], dice que el colegio estd aprovechando para

darse mds a conocer dentro de su dmbito de actuacion. Ha cambiado su ideario de centro y

ahora lo estd difundiendo entre la comunidad educativa, lo que cree que estd teniendo bastante

éxito de cara a la matricula del alumnado y a la participacion de las familias en la vida

escolar (diario de campo, investigador, 2:1).
En cuanto al impacto en el desarrollo profesional del profesorado, se percibieron cambios en
torno a las concepciones docentes, lo que produjo después una transformacién de las précticas
educativas en las aulas.

Ha habido un gran cambio con Susana del primer al segundo afio. Por inseguridad parecia
no querer animarse con el cooperativo, pero este aiio ha mejorado notablemente. Tiene muchas
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ganas de trabajar y de ver resultados, cosa que ya ha conseguido en poco tiempo. (entrevista,
asesor, 23:23)
Finalizando con el impacto en el alumnado, badsicamente la mejora de las habilidades sociales y
de la cohesién grupal ha venido apoyada por los agrupamientos heterogéneos, la
interdependencia positiva y el establecimiento de roles como elementos bésicos del aprendizaje
cooperativo.

Los grupos se encuentran bien estructurados, conocen sus objetivos de grupo y han mejorado
las habilidades sociales. Se gestiona bien el ruido y el tiempo; hay buena gestion de los roles.
Se ha mejorado la identidad grupaly el uso de técnicas simples a diario. A pesar de encontrar
muestras de competitividad en algunos momentos, el ambiente cooperativo ha mejorado en
general en este nivel, asi como el nivel de ruido. Notamos cierta mejora en las interacciones
frente a_frente que realizan los alumnos entre si, recurriendo mds a menudo a las habilidades
de ayuda y comunicacién. Es notable la mejoria en los aspectos bdsicos del aprendizaje
cooperativo. De hecho, podemos comprobar cémo, en general, el grupo-clase trabaja en mayor
medida las habilidades de ayuda y didlogo con el fin de conseguir un buen resultado final de
Jorma cooperativa. A pesar de esto, hemos de continuar por este camino, que se nota que estd
beneficiando a toda la clase. Este nivel ha avanzado muy bien en la implantacion del
cooperativo como metodologia mds diaria del aula, estando todo ello facilitado por la buena
actitud y motivacion del profesorado y las habilidades de ayuda que tienen los grupos en
general. Con la introduccion de pequeiias herramientasy nuevas técnicas, la clase ha mejorado
sus habilidades cooperativas significativamente, encontrdndose preparada para el diseiio de
sesiones cooperativas mds complejas. (auto-observacién, asesor, 3:13).
En definitiva, esta propuesta de asesoramiento y aprendizaje cooperativo viene evidenciando
mejoras en tres grandes dimensiones: las condiciones organizativas de la escuela, el desarrollo

profesional docente y el aprendizaje de todo el alumnado.

Discusion y conclusiones

Una cultura de colaboracién apoyada en el asesoramiento debe fomentar aprendizajes
participativos, activos, democraticos y cooperativos (Echeita, 2012; Moruno y Torrego, 2011;
Nieto, 2001). En este sentido, una propuesta de asesoramiento colaborativo para la implantacién
del aprendizaje cooperativo como estrategia de inclusién tiene grandes posibilidades de poner
en practica estas ideas. Concretamente, la propuesta de Moruno y Torrego (2011) viene
recogiendo resultados que evidencian cambios y mejoras en la organizacién escolar, el desarrollo
docente y el aprendizaje del alumnado.

Como se recoge a partir del estudio de caso aqui descrito, los resultados parecen coherentes con
la categorizacién prefigura propuesta previamente (Torrego y otros, 2018). Esta propuesta de
asesoramiento lleva asociada la instauraciéon de espacios y tiempos flexibles para la formacién
del profesorado especificamente en aprendizaje cooperativo, pues precisamente esto es uno de
los objetivos de la fase de creacién de condiciones de la propuesta. Y también se institucionaliza
la innovacién y la cultura escolar se torna més colaborativa, correspondiéndose con uno de los
objetivos de la tltima fase de la propuesta de asesoramiento.

El desarrollo profesional docente vino promovido por el cambio de précticas y concepciones,
pues el aprendizaje cooperativo es entendido como una oportunidad de innovacién basada en la
indagaciéon y reflexiéon entre docentes (Rayén, 20138). También cabe sefalar que la
transformacién de las motivaciones contrarias a la propuesta es uno de los objetivos de la
creacién de condiciones del asesoramiento colaborativo.
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Todas estas mejoras identificadas dejarfan de tener sentido si no se consigue el desarrollo del
alumnado como beneficiario principal del sistema educativo. En este caso, bdsicamente se hallan
mejoras en la cohesién grupal y en el dominio de habilidades sociales.

Los resultados aqui encontrados animan a seguir trabajando con un modelo de asesoramiento
colaborativo como estrategia formativa fundamental, lo cual también es valorado asi por el
profesorado en otras investigaciones (Montanero, 2014), considerando también que esta
propuesta concreta plantea, al menos inicialmente, beneficios en varios colectivos de la
comunidad educativa (Moruno y Torrego, 2011; Torrego y otros, 2018).

No obstante, estas conclusiones hay que tomarlas con cautela en cuanto que se trata de
resultados preliminares que necesitan de una mayor profundidad en el andlisis cualitativo de la
informacion.

Referencias

Echeita, G. (2012). El aprendizaje cooperativo al servicio de una educacién de calidad. Cooperar para
aprender y aprender a cooperar. En J.C. Torrego y A. Negro (Coords.), Aprendizaje cooperativo en
las aulas. Fundamentos y recursos para su implantacion (pp. 21-45). Madrid: Alianza Editorial.

Monge, C. y Torrego, J.C. (201). Asesoramiento para la implantacién del aprendizaje cooperativo como
respuesta inclusiva: herramientas y practicas. En J.C. Torrego y C. Monge (Coords.), Inclusion
educativa y aprendizaje cooperativo (pp. 271-299). Madrid: Editorial Sintesis.

Montanero, M. (2014). La investigaciéon sobre el asesoramiento educativo en Espaiia: una revisién de su

metodologifa y resultados empiricos. Revista Espaiiola de Pedagogia, 259, 525-542.

Moruno, P.y Torrego, J.C. (2011). Lared de ensefianza para la implantacién del proyecto. En J.C. Torrego
(Coord.), Alumnos con altas capacidades y aprendizaje cooperativo. Un modelo de respuesta educativa (pp.
253-289). Madrid: Fundacién SM.

Nieto, J. M. (2001). Modelos de asesoramiento a organizaciones educativas. En J. Domingo (Coord.),
Asesoramiento al centro educativo. Colaboracion y cambio en la institucion (pp. 147-166). Barcelona:
Octaedro.

Rayo6n, L. (2018). El aprendizaje cooperativo como una oportunidad de cambio para los centros escolares.
En J.E. Valle y J.F. Belda (Eds.), Construyendo la democracia desde la escuela. Organizacion y gestion del
cambio (pp. 137-156). Barcelona: Siglo XXI.

Sandin, M. P. (2000). Criterios de validez en la investigacion cualitativa: de la objetividad a la solidaridad.
Revista de Investigacion Educativa, 18(1), 223-242.

Torrego, J. C., Monge, C. y Mufioz, Y. (2018). Elementos de anélisis para innovar la formacién del
profesorado en aprendizaje cooperativo y altas capacidades. En C. Monge y P. Gémez (Eds.),
Innovando la docencia desde la formacion del profesorado. Propuestas y realidades (pp. 297-317). Madrid:
Editorial Sintesis.

Yin, R.K. (2014). Case Study Research. Design and Methods (5* edicién). Thousands Oaks, CA: Sage.

54



aiipe

2019

El Acoso Escolar desde la Perspectiva de las Familias

Families' Perspectives on Bullying
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Este trabajo tiene como objetivo analizar: a) la concepcién de acoso escolar en familias del
alumnado de Educacién Secundaria; b) su percepcién del rol de los hijos/hijas en una
situacién de acoso; ¢) el asesoramiento dado a los hijos/as ante una situacién de acoso. En
el estudio participaron las familias del alumnado de un centro de educacién secundaria de
Tenerife. Se disefié un cuestionario ad hoc para la recogida de datos. La informacién de las
familias se contrast6 con la obtenida en un grupo de discusién realizado con el profesorado
del centro. Los resultados muestran que: a) Las familias consideran que es mas fécil
identificar a agresores que a victimas, mientras el profesorado sefiala que para las familias
es dificil admitir el rol de agresor en sus hijos; b) las familias recomiendan al alumnado
denunciar ante el profesorado una situacién de acoso, mientras el profesorado sefiala que las
familias recomienda al alumnado mantenerse al margen. Desde la institucién se han de
implementar programas de intervencién para prevenir el acoso escolar a través de la
deslegitimacién de la violencia en el contexto familiar y la sensibilizaciéon de padres/madres
sobre la importancia de defender y apoyar a las victimas.

Descriptores: Acoso escolar; FFamilia; Profesorado; Cuestionario; Grupo de discusién.

The objetive of this work is to analyze: a) the conception of bullying in Secondary Education
students’ families; b) their perception of the role of the children in a situation of harassment;
c) the counseling offered to their children in a situation of bullying. The families of the
students at a secondary education center in Tenerife participated in the study. An ad hoc
questionnaire was designed to collect the information. The information of the families was
compared with that obtained from the teachers of the center in a discussion group. The
results show that: a) Families consider that it is easier to identify aggressors than victims,
while the teachers points out that for families it is difficult to admit the role of aggressor in
their children b) families recommend that students report to the teaching staff a situation
of harassment, while teachers indicate that families recommend that students remain on the
sidelines. Intervention programs have to be implemented from the institution to prevent
bullying through the delegitimization of violence in the family context and the awareness
of parents about the importance of defending and supporting victims.

Keywords: Bullying; Family; Teacher; Questionnaire; Focus group.

Introducciéon

El uso del término acoso escolar comienza a generalizarse en los aflos 80 como traduccién de
bullying. Este término fue empleado por primera vez por Olweus (1978), quien lo define como
una conducta de persecucién fisica y/o psicolégica realizada por estudiantes contra un
companero/a, al que se elige como victima de repetidos ataques.

En los ultimos afios se han planteado diversas definiciones sobre el acoso escolar. Dichas
definiciones hacen hincapié en que para hablar de acoso escolar se han de dar tres condiciones:
intencionalidad, cronicidad y desequilibrio de poder. A estas tres condiciones se une la
victimizacién, esto es, el hecho de generar daiio en la persona acosada (Novo, Seijo, Vilarifio, y
Viézquez, 2013).
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No hay una tinica clasificacién de los tipos de acoso escolar. El Protocolo General del Servicio
de Atencién Telefénica de Casos de Malos Tratos y Acoso en el Ambito de los Centros Docentes
del Sistema Educativo Espanol (Ministerio de Educacién y Formacién Profesional, 2019)
distingue seis tipos basicos de acoso escolar: fisico, psicolégico, verbal, sexual, social y
ciberacoso.

Los estudios sobre acoso escolar reflejan que se trata de una realidad presente en todos los
centros escolares, sin que haya diferencias notables en funcién del contexto geografico, cultural
o educativo (Garaigordobil y Ofioderra, 2015). Son varios los agentes implicados en el fenémeno
del acoso escolar: el alumnado agresor, el alumnado victima de las agresiones, el alumnado
testigo u observador de la situacién de acoso, el profesorado y las familias (Vargas y Camorlinga,
2016). En relacién a estos dos tltimos agentes, las diferentes conductas que muestran ante las
situaciones de acoso pueden ser un factor de riesgo o de proteccién (Ettekal, Kochenderfer y
Laad, 2015).

Método

Este estudio forma parte de una investigacién mas amplia cuyo objetivo general es analizar las
opiniones de las familias y del profesorado del alumnado de Educacién Secundaria Obligatoria
sobre el acoso escolar. A partir de este objetivo general se plantean los siguientes objetivos
especificos:

e Analizar qué es para las familias el acoso escolar.

e Conocer la percepcién de las familias respecto al acoso en los centros escolares.

e Analizar si las familias se sienten capacitadas para identificar situaciones de acoso.

e Conocer las orientaciones que las familias dan al alumnado ante una situacién de acoso.

e Conocer la percepcién del profesorado sobre el rol de las familias ante el acoso.

En el estudio participaron 60 familiares de alumnado que cursa la ESO en un centro de la
Comunidad Auténoma de Canarias. De los 60 participantes, 31 son madres, 22 padres y 7 otros
familiares (abuelos/as, tios/as, etc.).

Para obtener informacién de las dimensiones objeto de estudio se disefié un cuestionario ad hoc,
formado por ocho preguntas de eleccién multiple en las que se indagaba sobre: a) caracteristicas
personales; b) informacién sobre el acoso escolar; ¢) competencia para detectar rol de acosado y
de acosador; d) orientaciones a alumnado en una situacién de acoso.

Asimismo, se planificé un grupo de discusiéon con el profesorado del centro en el que se abordaron
los siguientes temas: a) conocimiento de las familias sobre el acoso escolar; b) rol de las familias
en la prevencién y solucién de situaciones de acoso; c) relacién entre la familia y el centro para
prevenir y mediar en casos de acoso escolar. El grupo de discusién se formé con 7 profesores/as
que impartfan su docencia en diverso cursos y materias.

Tras obtener el consentimiento informado del equipo directivo y de la orientadora del centro,
los cuestionarios fueron distribuidos por los tutores al alumnado para que lo cumplimentaran
sus familias. Los cuestionarios fueron devueltos por las familias a los tutores el dfa de la entrega
de notas del tercer trimestre. El grupo de discusién se realiz6 en el Departamento de
Orientacién, en horario no lectivo, y consistié en una conversacién cuidadosamente planeada,
llevada a cabo en un ambiente no directivo. El grupo de discusién fue grabado en formato audio
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con una duracién de 45 minutos. El anélisis de los datos obtenidos en el cuestionario comprende
estadisticos descriptivos realizados a través del programa SPSS 20. El analisis de la transcripcién
del grupo de discusién se realizé mediante la codificacién, la categorizacién y la sintesis de su
contenido, realizando interpretaciones fundamentadas de la informacién de los puntos comunes

y divergentes de los participantes.

Resultados

Concepto de acoso escolar

Para 7376% de los familiares el acoso escolar es un “maltrato repetitivo con la intencién de hacer
dafio a un/a comparnero/a de clase, sabiendo que no puede detenderse”, un 18°9% sefiala que es
la “humillacién hacia un/a compariero/a de clase con la intencién de hacerle dafio, sabiendo que
podria defenderse”, y un 7°5% afirma que se trata de una “agresién puntual dentro de la escuela
con intencién de hacerle dafio, sabiendo que no puede defenderse”.

Segin el profesorado, el acoso se caracteriza por ser un abuso sostenido en el tiempo; las
situaciones puntuales de humillacién o incluso de agresién no se pueden considerar como acoso.
Los docentes afirman que las familias no siempre entienden lo que es el acoso, al considerar que
cualquier tipo de conflicto es acoso escolar. En su opinién, esto podria deberse al alarmismo
social generado por el trato que se da al tema en los medios de comunicacién, y también, porque
las familias tienden a exagerar y magnificar lo que sus hijos/as les dicen.

Percepcion de la situacion de acoso escolar

Las opiniones de los familiares respecto al acoso en los centros educativos estan divididas; el
56"7% no cree que en los dltimos afos haya aumentado el acoso, mientras que 43°38% sefiala lo
contrario. El 6374% no considera que en el centro se den con frecuencia casos de acoso escolar
leve, mientras que el 85% no cree que en el centro se den con frecuencia casos de acoso escolar
grave. La mayoria de los familiares sefiala como formas de acoso habitual las agresiones verbales,
las burlas y las bromas (Cuadro 1).

Cuadro 1. Tipos de acoso escolar mas frecuentes en el centro segtn las familias

TIPO DE ACOSO ESCOLAR PORCENTAJE
Agresiones verbales 67'8%
Agresiones fisicas 15°8%
Aislamiento social 16°9%
Amenazas 20"3%
Burlas y Bromas 74°6%
Coaccién 51%

Fuente: Elaboracién propia

El profesorado considera que la mayoria de los casos son de caracter leve, y no creen que haya
aumentado en los Ultimos afios; asimismo opinan que antes el acoso escolar era invisible,
mientras que en la actualidad ha aumentado el ntimero de denuncias al haber una mayor
sensibilizacién con el tema.

Percepcién de la capacidad de las familias para detectar rol agresor y rol agredido

Solo el 51°6% de las familias considera que tienen facilidad para detectar si su hijo/a es victima
de acoso escolar. El profesorado participante en el grupo de discusién sefala que la deteccién
depende del tipo de relacién familiar, siendo un aspecto clave la confianza.
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Cuando se trata de detectar si su hijo/a es agresor/a en un caso de acoso escolar, el 61°7% estd
de acuerdo en la facilidad de las familias para detectarlo, frente a un 38°3% que estd en
desacuerdo. A pesar de que la familia cree que es mas fécil detectar cuando el hijo/a es agresor,
el profesorado no cree que sea asi, afirmando que “es més dificil que detecten que su hijo es
agresor porque posiblemente la familia tiene la misma conducta y lo ven como algo normal”.
Cabe sefialar que para el profesorado el grupo de iguales es el que primero detecta un caso de
acoso, pudiendo detectar e identificar al agresor y al agredido con mayor facilidad que las familias
y el profesorado.

Orientaciones al alumnado testigo de una situaciéon de acoso escolar

La mayor parte de las familias, un 73"7%, recomendarfa a su hijo/a que denuncie ante el
profesorado si observa un caso de acoso escolar en el centro, frente a un 15°8% que les dirfa que
defienda a la victima y un 10°5% que recomienda que se mantenga al margen. La opinién del
profesorado difiere de lo que expone las familias, al considerar que en la mayorifa de las ocasiones
las familias recomiendan al alumnado testigo mantenerse al margen.

Discusiéon y conclusiones

El estudio evidencia que las familias distinguen entre lo que es una situacién de acoso escolar y
un conflicto puntual entre el alumnado. Esto concuerda con otros estudios donde se sefiala que
los padres conocen el significado del acoso escolar y los efectos negativos que pueden tener en
los nifios y las nifas (Sawyer, Mishna, Pepler, y Wiener, 2011).

La mayorfa de las familias no cree que en los Gltimos afios haya aumentado el acoso escolar en
el centro, tampoco creen que se den con frecuencia casos de acoso escolar leve y menos atn casos
de acoso escolar grave. El profesorado estd de acuerdo con las familias, aludiendo a que no ha
aumentado la situacién de acoso escolar, sino la visibilidad de esta. Ademaés, los docentes afirman
que son pocos los casos que se registran y estos son de cardcter leve, por lo que la percepcién de
las familias sobre el fenémeno se ajusta bastante a la realidad.

Las agresiones verbales son la forma de acoso que las familias perciben darse con mayor

frecuencia. Ha sido ratificado en estudios como los de Cerezo (2009) o Lara, Rodriguez, Martinez
e b

y Piqueras (2017) que las formas de agresién mas habituales entre el alumnado son los insultos

y las burlas, seguido del aislamiento social, sin embargo, las familias concideran que esta tltima

forma se da con menor frecuencia.

Segun diferentes investigaciones, los padres y las madres creen que sus hijos estin menos
involucrados en el acoso escolar (como victimas o como agresores) de lo que realmente estan
(Holt, Kaufman Kantor, y Finkelhor, 2009). Este argumento puede dar una explicacién a la
percepcién del profesorado de que las familias no son capaces de detectar situaciones de acoso
y/o0 se niegan a aceptar que sus hijos/as tienen un rol agresor.

Las familias opinan que les es mas ficil identificar a agresores que a victimas. Esta opinién se
contrapone con la de los profesores, quienes afirman que a las madres y los padres no les resulta
tacil admitir el rol de agresor de su hijo/a. De acuerdo con Ariza (2010) es muy dificil para los
padres reconocer algo negativo en la conducta de los hijos/as, y por tanto reconocer en un hijo/a
conductas acosadoras. El profesorado opina que detectar victimizacién en un hijo/a dependera
del tipo de relacién familiar; a este respecto, Yubero, Larrafiaga y Navarro (2018) sefialan que la
deteccién depende del tipo de comunicacién y se dificulta si existe una comunicacién evitativa
de los hijos/as hacia la familia.
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En cuanto a los consejos que se da al alumnado testigo de acoso, la visién de las familias difiere
de la opinién del profesorado; las primeras afirman que recomendarfan denunciar ante el
profesorado la situacién de acoso observada, mientras que los segundos creen que la familia
recomienda mantenerse al margen. Las orientaciones de las familias deben ser objeto de atencién
preferente en el proceso de prevencién y solucién de situaciones de acoso ya que como sefialan
Castro (2011) y Cuevas y Marmolejo (2016), si los testigos defienden abiertamente a la victima
cesarian las acciones violentas.

En conclusioén, los resultados sugieren la necesidad de implementar programas de intervencién
en contextos educativos que prevengan el acoso escolar a través de:

e La deslegitimacién de la violencia desde el contexto familiar. Todo apunta a que existe
una normalizacién por parte de las familias hacia las conductas de los agresores.

e La sensibilizacién de los padres y las madres sobre la importancia de que el alumnado
que observa acoso escolar defienda y apoye a la victima, como estrategia de prevencion.

e El trabajo en tutorfas de dos areas de actuacién de la accién tutorial: “aprender a ser
persona” y “aprender a convivir” (Santana-Vega, 2015) como una herramienta potente
de prevencién del acoso escolar.

Una de las limitaciones del estudio es el reducido ntimero de participantes. Es necesario realizar
nuevos estudios con un mayor nimero de sujetos de diferentes centros publicos y privados para
poder confirmar los resultados de la investigacion.

La investigacién plantea nuevas lineas de estudio con respecto al papel de las familias en el acoso
escolar, sugiriendo los siguientes interrogantes:

e :Qué caracteristicas familiares influyen en el desarrollo del acoso escolar

e .Existe relacién entre las habilidades sociales de la familia y el rol agresor o el rol
agredido de los hijos/as?

e Cémo influye la relacion familia-escuela en el desarrollo del acoso escolar?

e . Existen diferencias de género en la forma en que se producen y se abordan las
situaciones de acoso escolar?

e :De qué manera incide la participacién de las familias en la resolucién de situaciones
de acoso?
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El incremento de parejas que superan las fronteras es una realidad, de hecho, cada vez son
mas frequentes y la cifra de este tipo de uniones y la posterior creacién de familias
culturalmente diversas aumenta (Shimy Han, 2010). El presente estudio tiene comoobjetivo
conocer c6mo es el clima familiar mediante el genograma y la entrevista de estas parejas,
estos instrumentos permiten conocer la estructura familiar y el clima de la misma, de forma
que se visualiza qué tienen en comun todas las parejas de la muestra (Sotelo, Sanchez, y
Jimenez, 2018). Los resultados mostraron que no habfa factores concretos que determinaban
la unién de las parejas, tales como: las relaciones de fracaso con el endogrupo, las malas
relaciones con la familia consanguinea y la exotizacién. Ademads, se encuentran entre
losfactores que podfan influenciar en sus disoluciones de las parejas: la intromisién de
terceros, infidelidades y violencia y la propia cultura. Los resultados apuntan por tanto a
que este tipo de uniones tienen una serie de caracteristicas que no siempre tienen porqué
darse en las relaciones de parejas endégamas, a pesar de que no sean percibidas por la pareja
mixta, quienes consideran que su relacién es equivalente y que de no ser bien orientados
podrian producir disoluciones.

Descriptores: Parejas mixtas; Funcionalidad; Endogamia; Exogamia; Genograma.

Couples that cross borders are a reality, in fact they have become more frequent and the
number of this type of unions and the creation of families with cultural diversity grows
(Shim and Han, 2010). Our study starts from knowing how is the family climate through
the genogram of these couples, this instrument allows to know the family structure and
climate of the same, so that it is visualized that they have in common all (Sotelo, Sanchez,
Jimenez, 2018). The results showed that there were not only factors that could lead to the
union of couples, such as the unsuccessful relationships with the endogroup, the bad
relationships with the consanguineous family and exotization, but the existence of other
factors that could also influence their dissolutions, such as: the intrusion of third parties,
infidelities and violence. The results point therefore to that this type of unions have a series
of characteristics that do not always have to occur in the relationships of inbred couples,
although they are not perceived by the mixed couple, who consider that their relationship
is equivalent and if the conflicts aren’t solutions can produce the dissolutions.

Keywords: Couple mixed; Functionally; Inbreeding; Exogamia; Genogram.

La complejidad de ser pareja bicultural

El estudio de la familia y su estructura parte en general de que la mayoria de ellas es percibida
bajo el modelo de homogeneidad familiar impuesto socialmente. En cuyo caso los componentes:
madre, padre y sus hijos viven en el mismo hogar, tiene la misma cultura y nacionalidad, y hablan
el mismo idioma. El bagaje cultural aqui no puede suponer ningtin problema para la convivencia.
Si bien porque habria que presuponer que una relacién familiar también entranaba presencia
fisica en el imaginario social. Diferente a este modelo se conforman las familias mixtas, familias
que recogen por separado tres pilares: lugar, nacionalidad y familia. En ocasiones porque viven
su relacién a distancia, porque son familias donde alguno de sus componentes no vive en el

61



Actas del XIX Congreso Internacional de Investigacion Educativa (Vol. IV)

mismo lugar y donde no todos los miembros proceden de la misma cultura, y por tanto el
concepto de amor y de familia puede esbozarse de forma diferente.

Las familias y en concreto el subsistema de la pareja mixta estd conformado de forma subyacente
por barreras étnicas, culturales, religiosas, trabas sociales y politicas (Nottmeyer,2009). Mas all4
de la normalidad, en este tipo de parejas por el hecho de que uno de sus miembros sea extranjero
cuestiona la aparente normalidad que se ha de dar entre los autéctonos pues transgrede las lineas
divisorias y de pertenencia (Beck y Beck-Gernsheim,2012). A pesar de que las parejas busquen
la normalidad la investigaciones anteriores apuntan hacia la existencia de una serie de factores
que hacen que las parejas mixtas tengan mds dificil su convivencia, por el propio nicleo familiar

Yy por sus apoyos externos.

Revisando los datos (INE, 2015) se dieron un total de 95.685 divorcios de los cuales las parejas
exogdmicas se cifraban en 10.855 es decir, un 10.82%. A nivel espafiol tenemos determinada
precariedad estadistica en el tema de los divorcios (SinoySolsona, 2010), pero mas alla de esto
podemos comprobar que son un hecho fehaciente (cuadro 1).

Cuadro 1. Recuento de disoluciones en parejas mixtas en 2013,14 y 15.

TOTAL EUROPA AFRICA AMERICA ASIA OCEANIA
2015 95.685 87.678 2.288 5.208 501 20
2014 99.882 91.763 2.144 5.878 586 11
2018 94.885 87.116 1.985 5.242 528 14

Fuente: Elaboracién propia a través de datos del INE (2015).

Debemos interpretar los datos con prudencia, pues si revisamos el INE, desde el 2006 las
rupturas se estancaron, especialmente enlas relaciones entre autéctonos, uno de los factores
principales reside en que mantener dos hogares era complicado por lo que al no tenerlas
condiciones econémicas adecuadas llevé a que muchas relaciones endogédmicas se mantuvieran.
En 2011, se incrementanlas rupturas de lasparejasbinacionales y algunos autores indicaban que
era posible que mientrasquelosespaiolesoptaban por la cohabitacién, los extranjeros segufan con
el matrimonio como tipo de unién especialmente porque daba maés seguridad juridica lo que
llevarfa a un mayor niimero de divorcios posteriormente (De Castro, 2013). En cambio otra
corriente apuntaba a que estas rupturas de pareja responden a las diferencias culturales
basicamente porque éstas no eran superables en el seno familiar, por lo que no habfa un acuerdo
tactico en esta cuestién (Diez,1983).

Si bien desde el imaginario social se apunta a que el amor debe de triunfar, las parejas mixtas
parecen formarse por varios motivos: atraccién personal (Rodriguez, 2002), eleccién
racionalizada (Beck y Beck-Gernsheim,2012), teorfa del intercambio (Dominguez, 2011), teoria
del mercado matrimonial (Cabré, 2006) y la exotizacién (Beck y Beck-Gernsheim, 2012),y que
por tanto no se tratarfa solo de una eleccién por amor, sino también una eleccién en la cual sus
componentes se interesan mutuamente, pero ninguna de ellas hace referencia a factores
estresores y/o de apoyo.
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Método

Enun intento de comprenderenmayorprofundidadladindmica de lasparejasbiculturales, factores
que llevaron a launién de laparejaasi como que se consolidaran como familia se decidié optar por
elgenograma y la entrevista.

Se analiz6 a un total de 15 familiascondiversidad cultural, donde lasparejasmixtaseran formadas
por grupo de autéctonos (espanoles) conextranjeroslatinoamericanos (8parejas) o europeos (7
parejas). El requisito para participar de lainvestigaciénera tener al menos unafo de convivencia.

Consideramos que elgenograma era instrumetoadecuadopartiendo de lateorizacién de que
latamilia es una estructura social que se configura por interaccién de roles y de losmiembrosdel
grupo. El genograma nos permite por tanto conocerel nivel psicodindmico de larelacién de
nuestraparejaencuanto a losmiembros de suunidad familiar y de losallegados a lamisma (Delgado
y Gutierrez, 1999).

Por su parte para conocerladindmica de las relaciones asi como losfactoresque
erandesencadenantes de losconflictos y alteraciones de unbuen clima familiar, selecionamos la
entrevista, = porque enel dialogo este es entendido como  unandlisisde
lasmotivacioneshaciauncomportamiento  (Martinez, 2009). La entrevista de tipo
semiestructurado se compuso de lassiguientescategorfas: tipo de unién y motivacién, proceso
migratorio, convivencia, adaptabilidad, conflictos, mediacién, habilidades y separacién o divorcio
de ser el caso.

Resultados

El analisis de los genogramas demostré que la mayorla de las parejas biculturales surgfan en el
mercado de las segundas nupcias, por tanto, un fracaso con una relacién endogrupal podria
alientar a la formacién de este tipo de parejas. De hecho, un total de 10 de nuestras parejas
provenian de fracasos de pareja ante de unirse.

Mas alld de estos datos fue curioso ver que gran parte de las parejas de nuestra muestra habian
tenido acontecimientos estresantes en su vida: muerte de los padres, violencia de género en la
pareja anterior, hijos con enfermedades crénicas, malas relaciones con la familia de primer y
segundo grado, entre otros. De nuestra muestra, 13 parejas mostraron tener antecedentes
estresores (figura 1), inclusive en aquellas que mostraban un buen clima familiar en el momento
actual. De hecho, estas parejas que participaron en el estudio asumiendo su “total normalidad”
realizando el genograma se dieron cuenta que posiblemente de no haberse dado estos fendmenos
no hubieran conseguido normalizar o formalizar su pareja.

El genograma mostré por tanto que entre los motivos de la seleccién de una pareja mixta se
encontraba el engafio y la infedelidad de sus anteriores parejas, asi como la enfermedad de
familiares o la vulnerabilidad econémica. En cuanto a la forma de estabilizarse comprobamos el
peso de las terceras personas en la relaciones, especialmente de las madres de los componentes
de la pareja, puesto que en supuestos practicamente idénticos (embarazo de la persona autéctona,
ambas se habian ido a vivir con la pareja a territorio fordneo), la intervencién de la madre fue
decisiva para una separacién, mientras que en el otro caso al haber fallecido con anterioridad, no
se pudo dar oposicién y la pareja se consolida.

63



Actas del XIX Congreso Internacional de Investigacion Educativa (Vol. IV)

Muerte de los padres en la
infancia
Accidente de trafico i
pys [Wal N

Violencia de género

Persona toxica Violencia doméstica

Violencia doméstica

Enfermos cronicos

Figura 1. Genogramas con factores estresores
Fuente: Elaboracién propia

A nivel de la entrevista los motivos de conflicto se encuentran cuando el sistema familiar
obviaque el equipaje de los recuerdos y de las culturas no son percibidas del mismo modo. Esto
lleva en muchas ocasiones a que las parejas no entiendan cémo en momentos triviales la otra
persona se muestre irritada sin motivo aparente. Justo esos momentos son los que determinan
las brechas en las relaciones o dan pie a conflictos, porque ambos se sienten solos e
incomprendidos (Gorelik, 2001). El desatio se encuentra pues en que aquellas parejas que desean
verse como enteramente normales reprimen sus diferencias en muchas ocasiones sin aprender
de las mismas.

A parte de ello el miembro de la pareja que es extranjero se sentird en muchas ocasiones en
sensacion de abandono, de dependencia o inferioridad y no sabra muy bien cémo hacer frente a
la posicién de poder en la relacion (Alemany Lana, 2013). Al conyuge extranjero le recaen nuevas
responsabilidades y tareas. Ciertamente si las parejas autéctonas conocieran que en ocasiones su
rol serd el de integrador y que la persona que han visto tan resolutiva en su sitio se convierte en
una persona dependiente, en contra de lo que ellos habian percibido y siendo totalmete contrario
a una de las capacidades de las que se enamoraron en primera instancia, supondria no aceptar la
formalizacién de la unién (Beck y Beck-Gernsheim, 2012).
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El siente que muchas veces es una carga y la verdad es que cuando ves mal a la otra

persona no sabes como actuar muchasveces y da igual lo que digas y es algo que la

otra persona va a querer compensar en este caso ¢l hace las tareas domésticas y yo

super contenta pero como que sientes que le sigue faltando algo o que es algo que se

deberfa de compartir y no se lleva bien. (parejaespafiola-latino, mujer)
Otra de las dificultades de las parejas mixtas es la comunicacién intercultural. En muchas
ocasiones los conflictos se determinan cuando hay una mala interpretacién por parte del otro
miembro de la pareja. En este tipo de uniones la capacidad de descifrar un mensaje es menor, de
primeras porque puede pasar que la interpretacién sea demasiado literal, a parte de que las
diferencias en clase refuerzan y multiplican el efecto por lo que lo malentendidos pueden verse
agravados por mas que la fuerza verbal.

Por que no sé (...) usa unos terminos de una manera que yoaveces no losentiendo, entonces
pregunto. Lo que hagoes preguntar por que de principioyolosentia como una agresion y
lecontestabatambiéncon una. V" volteaba me quedabaviendo a ver qué me dijiste. Me dijiste
esto si pero no enese sentido, esoaquienEspafia significa esto otro, bienahora si entend:.
(parejaespanol-europea, mujer)
Las parejas mixtas tienden a tener sus mayores conflictos en la cotidianidad, en las costumbres.
Asfaspectoscomo la comida y su forma de prepararla, la educacién en la mesa, lo que se entiende
o no por saludable, o las fiestas y costumbres que desean ensefiar a sus hijos,son momentos que
marcard tensiones en el subsistema familiar.

También entrard en juego el efecto de gresién bibliografica, entendido como dejar patente que
la biografia o mundo de origen de uno es diferente al del otro, esto suele dejar confundido al
autéctono. En muchos casos los matrimonios binacionales se han desarrollado porque se han
distanciado pronto de la cultura original o bien porque se han revelado contra la cultura
originaria (Schneider, 1989). Pasado un tiempo uno de los miembros empieza a tomarse enserio
cosas que antes eran menos significativas, descubriéndose “nacionalizado” y dejando en shock a
la pareja que se siente asustada por esta inusual conducta y que sino es bien llevada por la pareja
conducird a una serie de espiral de reproches.

Discusion

El amor entre exégamos es una posibilidad real y que nazca de conflictos y factores estresantes
es un factor ain no demostrado a nivel cientifico que se establece como una linea futura de
investigacién y que parte de la necesidad de ver que las parejas mixtas son realidades complejas
que no pasan solo por el subsistema que lo compone, sino por su relacién con los otros miembros
de la familia, quienes toman pesos considerables en el establecimiento de la propia relacién
(Rodriguez, 2002) y que en muchas ocasiones dicho peso viene ensefiado ya por la propia cultura
del pafs de origen. El éxito en una relacién binacional supone entender que otra persona forma
parte de nuestras vidas, que pese al intento de “normalizacién” una pareja mixta pasard por
conflictos que son ajenos a las parejas endogamicas (Beck y Beck-Gersheim, 2012) y donde
entrara a disputa si el hecho de ser de diferentes culturas supondra por tanto mayor dificultad
de convivencia como hemos visto y comprobado y entendiendo que hasta el momento pocos
estudios se han centrado en cuales son los factores de proteccién que hacen que la satisfaccién
marital y el clima familiar sean los adecuados, en este tipo de familia en concreto y mas alla de
que se les presuponga competencias interculturales por el simple hecho tener este tipo de
relaciones (Alaminos, 2009) lo cual no deja de ser confuso puesto que se abren otra serie de
preguntas como que estas competencias interculturales son entrenables desde la educacién
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(Aguado, 2003) pero no han sido probadas ni tenemos herramientas destinadas al entrenamiento
de éstas en el seno familiar.
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El texto presenta el resultado del ejercicio analitico de la propuesta gubernamental
presentada como Modelo Educativo 2016 y Modelo 2017 en torno a la Educacién
Socioemocional como parte de la reforma 2012-2018. Se basa en el Analisis Politico del
Discurso Educativo mediante la metodologia de Fijacién de Sentido (FS) y Variacién de
Fijaciéon de Sentido (VFS) propuesta por la Dra. Alicia Alba de Ceballos. Este andlisis tiene
como intencién presentar una radiograffa del discurso en torno a las Emociones y
Habilidades Socioemocionales (HSE), asi como de las variantes que mediante el discurso se
le otorgan. El anélisis muestra que la introduccién del trabajo Socioemocional se debe sobre
todo a demandas internacionales y no deja en claro cémo se implementara la propuesta.

Descriptores: Emocién; Habilidades socioemocionales; Modelo educativo; Fijacién de
sentido, Variacién de fijacién de sentido.

The text presents the result of the analytical exercise of the governmental proposal
presented as Educational Model 2016 and Model 2017 around Social-Emotional Education
as part of the 2012-2018 reform. It is based on the Political Analysis of the Educational
Discourse through the Sense Fixation (FS) and Sense Fixation Variation (VFS)
methodology proposed by Dr. Alicia Alba de Ceballos. This with the intention of presenting
a radiography of the discourse around Emotion and Socioemotional as well as the variants
that are granted through the discourse. The analysis shows that the introduction of the
Socioemotional work is mainly due to international demands, nor is it clear how to carry it
out with what the proposal is blurred.

Keywords: Emotion; Socioemotional skills; Educational model; Sense fixation, Sense
fixation variation.

Introducciéon

Esta investigacién de naturaleza tedrica explora el sentido discursivo que se otorga a las
Emociones en los Modelos Educativos 2016 y 2017 a partir de la Fijacién de Sentido (FS)
Emocién y sus Variaciones de Fijacién de Sentido (VI'S). El propésito es mostrar evidencia sobre
el significado que le adjudica a las Emociones en la propuesta gubernamental en materia
educativa.

Ante las crisis ecolégica, econémica, moral y humana, la urgencia por recuperar la dimensién
emocional de los sujetos cobra importancia, generando diversos discursos de cara a los desaffos
y perspectivas que demanda la realidad que hoy se vive.

La Reforma Educativa planteada en 2012 por Enrique Pefia Nieto, establecié un nuevo discurso
en materia educativa. Se pas6 de un enfoque basado en Competencias a uno Humanista, con la
premisa de mejorar la calidad educativa y fortalecer una formacién integral. Uno de los ejes
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“innovadores” que propone el enfoque es el fortalecimiento y desarrollo de las Habilidades
Socioemocionales (HSE), que permitan a los estudiantes ser felices, tener determinacién, ser
perseverantes y resilientes, es decir, que puedan lidiar y adaptarse a nuevas situaciones. (SEP,
2017, p. 63).

En términos de avance, la introduccién de las HSE es altamente significativo, sin embargo, la
tesis de este documento contrasta con el discurso oficial; niega que la prioridad sea el desarrollo
integral del sujeto y no su desarrollo como pieza para el desarrollo econémico. Al contrario, se
nota la presencia de organismos internacionales en el desarrollo de politicas educativas. El
planteamiento 2016 y 2017 tiene elementos que no quedan claros en torno a las Emociones y
HSE, el panorama, los cuestionamientos y las imprecisiones lucen cuestionables, inciertas y
ambiguas.

Método

Se trata de una investigacién documental, cuyo propésito es la revisién y exploracién del Analisis
Politico del Discurso de las Emociones en los Modelos Educativos 2016 y 2017. Se emple6 la
propuesta metodolégica de Fijacién de Sentido (F'S) y Variaciones de Fijacién de Sentido (VFS)
propuesta por la Dra. Alicia de Alba Ceballos. La FS que se utilizé fue “Emocién”. En una
primera fase se realizé la lectura de la realidad social a grosso modo mediante la recuperacién de
noticias nacionales e internacionales en torno a I'S Emocién”. En un segundo momento se
rescata la aparicién de la 'S Emocién y las VFS encontradas en los Modelos 2016 y
2017permitiendo llegar a un Analisis Politico del Discurso.

Resultados

FEI contexto

Las politicas educativas construyen nuevos planteamientos respecto del ser humano que actda y
se configura en un contexto natural, social, politico y cultural, obedeciendo a cierta manera de
percibir y dar sentido a la realidad. Las “recomendaciones” de organismos internacionales
generalmente se constituyen en politicas educativas, sobre todo en paises en vias de desarrollo
pues determina financiamiento. E1 Banco Mundial (BM) es quien mas financia y genera
documentos educativos, no es extrafio la posiciéon que asumen los pafses en vias de desarrollo al
incorporar sus planteamientos traducidos en politicas educativas.

En el sexenio de Pefia Nieto, la Organizacién para la Cooperaciéon y Desarrollo Econémicos
(OCDE) y el BM emitieron recomendaciones para la mejora de la economfa mexicana que
consistidn en la articulacién del sector privado, académico y laboral. En articulacién a ello, el
Foro Econémico Mundial anuncié las competencias para las profesiones del futuro, entre las que
destacan la Inteligencia Emocional, trabajo en equipo, gestién de personas, pensamiento critico,
resolucién de problemas complejos, creatividad, velocidad para aprender, capacidad de
negociacion, orientacién de servicio y juicio para la toma de decisiones (Carmona, 2018).

Teniendo en cuenta tales recomendaciones, asi como las condiciones del contexto, México
integra formalmente la Educacién Emocional mediante las Habilidades Socioemocionales (HSE)
para la educacién obligatoria a partir del “Modelo Educativo 2016. El Planteamiento Pedagégico
de la Reforma Educativa” y el “Nuevo Modelo Educativo (NME) 2017 para la Educacién
Obligatoria.
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Al respecto, Velasquez (2017) menciona que el NME aparenta tener una concepcién integradora
del alumno, que consiste en incorporar el desarrollo de su dimensién socioemocional; en realidad,
mantiene la misma matriz economicista que se propone formar capital humano o, en otras
palabras, que la escuela putblica siga siendo el espacio gratuito de la iniciativa privada para la
capacitacién de fuerza fisica, intelectual y emocional para el trabajo.

Bajo el discurso de brindar mejores herramientas de formacién subyace el de la necesidad de
trabajar las HSE ya que las demandas laborales exigen sujetos con estas habilidades a fin de
adaptarse mejor a las condiciones laborales. A partir de lo anterior, han sido incorporadas a los
contextos educativos de distintos pafses.

La investigacién de James Heckman sobre HSE, Premio Nobel de Economia en el 2000, ha
generado que las HSE tengan un papel central en las politicas educativas. Se ha mostrado que
resulta una intervencion fructifera, rentable, razonable e innovadora (Turian y Villasefior, 2016).

Inés Kudo, especialista en educacién del BM menciona que el desarrollo de HSE son
fundamentales para tener éxito en la vida y que mejoran las posibilidades para salir de la pobreza
pues permiten obtener un mejor trabajo, mantenerlo y rendir mejor en él, por otro lado, permiten
tener relaciones mas saludables con la familia, la sociedad y la comunidad (Casma, 2015).

Desde estos discursos las HSE se plantean como herramientas que posibilite al sujeto avanzar
en el escalafén socioeconémico. Se sigue una linea bajo la cual se plantea las emociones como
instrumentos que de poder manejarlos se logra el éxito de vida y menos como herramientas que
desarrollan e integran conceptos, actitudes y habilidades que le permitan construir identidad
personal, mostrar empatia, colaborar, establecer relaciones positivas y tomar decisiones
responsables.

Fijacion de Sentido Emocion y Variacién de Fijacion de Sentido en los Modelos.

Los Modelos 2016 y 2017 se rigen desde el humanismo para el cual la educacién tiene la finalidad
de contribuir a desarrollar las facultades y el potencial de todas las personas, en lo cognitivo,
fisico, social y afectivo (SEP, 2017, p. 59). Con lo que el alumno deja de ser comprendido sélo
como un sujeto cognoscente, para ser visto como uno con emociones (Mar, 2018, p.222).

El Modelo 2016 plantea:

(...)Cada vez hay mds evidencias que sefialan el papel central que juegan las emociones en la facultad de
aprender. De ahi que en el curriculo 2016 para la educacion bdsica incluya, a lo largo de los seis grados de
primaria, un espacio curricular especifico para el desarrollo emocional de los educando. (SEP, 2016,
p-173)

El Modelo 2017 establece como primordial fortalecer las HSE, se conceptualiza la Emocién
como:

La emocién es un componente complejo de la psicologia humana. Se conforma de elementos fisiolégicos que
se expresan de_forma instintiva y de aspectos cognitivos y socioculturales conscientes e inconscientes, lo que
tmplica que las emociones, especialmente las secundarias, también son aprendidas y moduladas por el
entorno sociocultural y guardan una relacion de pertinencia con el contexto en el que se expresan. Su funcion
principal es causar en nuestro organismo una respuesta adaptativa, ya sea través de sensaciones de rechazo
0 huida, o bien de acercamiento y aceptacion. (Aprendizajes Clave, 2017, p.4)

Y la Educacién Socioemocional:

La Educacién Socioemocional es un proceso de aprendizaje a través del cual los nifios y los adolescentes
trabajan e integran en su vida los conceptos, valores, actitudes y habilidades. Tiene como propésito que los
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estudiantes desarrollen y pongan en prdctica herramientas fundamentales para generar un sentido de
bienestar consigo mismos y hacia los demds, mediante experiencias, prdcticas y rutinas asociadas a las
actrvidades escolares; que comprendan y aprendan a lidiar de forma satisfactoria con los estados
emoctonales impulsivos o aflictivos, y que logren que su vida emocional y sus relaciones interpersonales sean
una fuente de motivacion y aprendizaje para alcanzar metas sustantivas y constructivas en la vida.
(Aprendizajes Clave, 2017, p.4)

Ambos Modelos asignan a las emociones 30 minutos de trabajo lectivo a la semana en primaria,
con 25 indicadores de logro y una hora a la semana en secundaria, incorporado en el espacio
curricular de Tutorfa, de la cual no se ahonda, no queda claro quién y cémo se lleva a cabo la
funcién tutoral.

Por Fijacién de Sentido (FS) se entiende el campo de significaciones que se articulan en un
significante o una relacién de significantes en una cadena sintagmadtica o diacrénica en un campo
de practicas discursivas” (De Alba, 2002, p. 248), para este texto la 'S fue “Emocién.

En el Modelo Educativo 2016 contiene 4 capitulos (1. La escuela al centro, II. E1 Planteamiento
Curricular, III. Formacién y Desarrollo Profesional Docente y IV. La Gobernanza del Sistema
Educativo) con sus respectivos subcapitulos, Introduccién y Conclusiones.

La FS “Emocién” tuvo 13 apariciones. El capitulo se concentré6 mayormente fue el II. “El
Planteamiento Curricular”, en los subcapitulos “Contenidos Educativos” (4); “Las Oportunidades
desde las Ciencias de la Educacién” (3); Los Desafios de la Sociedad del Conocimiento” (2) y
“Ambientes de aprendizaje” (1). Finalmente 1 vez en la Introduccién (1); y en los capitulos
“Inclusién y Equidad” y “Conclusion” (1).

El Modelo Educativo 2017 contiene 5 capitulos (I.E]l Planteamiento Curricular, II.La Escuela al
Centro del Sistema Educativo, III.Formacién y Desarrollo Profesional de los Maestros, IV.
Inclusién y Equidad y, V. La Gobernanza del Sistema Educativo) con sus respectivos
subcapitulos, Introduccién, Glosario y Conclusiones.

La FS “Emocién” tuvo un total de 59 apariciones. La mayor concentracién se ubicé en el
“Glosario” (29). En Presentacién (2); Resumen Ejecutivo (1); Introduccién (4); Capitulo 1. El
Planteamiento Curricular (14); Capitulo II La Escuela al Centro del Sistema Educativo (2);
capitulo IV. Inclusién y Equidad (5); Reflexiones Finales (1); Referencias Bibliogréficas (1) y
Listado de Cuadros (1). Los capitulos III Formacién y Desarrollo Profesional de los Maestros y
V. Gobernanza del Sistema Educativo no aparece.

Enseguida, se determinaron las VFS de la F'S “Emocién”. Se entiende por VFS las articulaciones
de una FS en distintas cadenas sintagmaticas y a las variaciones de significacién que entre tales
se dan, asf como a las interrelaciones entre las distintas F'S en distintas cadenas sintagmadticas y
paradigmaticas (De Alba,2002, p. 249). Es decir, qué sentido se le estd otorgando a la fijacién de
emocién tomando en cuenta lo que acomparna a la misma dentro del parrafo ubicado.

El rescate de las VFS consisti6 en recuperar los sentidos ubicados en torno a la FS “Emocién”
en cada parrafo donde fue ubicada. Se encontré que los sentidos que se le otorgaban a la F'S son:
Curriculum, sujeto, Formacién, deberes, investigacién, explicacién, definicién y argumento. El
cuadro 1 presenta las VIS, explica a qué hace referencia cada una y el nimero de apariciones en
cada Modelo.
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Cuadro 1. Variaciones de Fijacién de Sentido

Variacién de Fijacion de sentido (VES) relacionada
con:

Curriculum: Se menciona la importancia y necesidad de
integrar las emociones en el Curriculum.

(]
@

Sujeto: Emociones como parte del sujeto, inherentes a
este. 1 1

Formacién: Formacién integral en el estudiante y
formacion docente 1 1

Deberes: La escuela y el docente como entidades que
deben formar en educaciéon socioemocional. 3

-1

Investigaciones: Se justifica la inclusién de las
emociones a partir de investigaciones cientificas que S 15
validan su importancia y necesidad de integracion en el
Modelo Educativo.

Explicacién: Se explican situaciones, procesos y
acontecimientos en torno a la educacion delas 0o
emociones y su importancia.

-1

Definicién: La palabra emocion se utiliza para definir
conceptos. (o] 9

Argumentos: Se utilizan situaciones y ejemplos para
argumentar la importancia delas emociones. 1 18

Total: 13 59

Fuente: Elaboracién propia.

El cuadro 2 desglosa las VIS del Modelo 2016. La mayor concentraciéon de VFS se encontré en
capitulo II. El Planteamiento Curricular; las VFS son: Formacién (1), Argumentos (1)
Investigacién (3), Curriculum (2) y Deberes (3). Los capitulos “Conclusiones” e Inclusién y
Equidad; Deberes (1¢/u). Finalmente Introduccién ubicé Sujeto.

El cuadro 3 desglosa las VF'S del Modelo Educativo 2017. La mayor concentracién VFS fue
encontrada en el Glosario, éstas fueron: Curriculum (1), Deberes (1), Investigacion (9), Explicacion
(), Argumentos (7) y Definicion (8). Presentacién ubicé Curriculum (2); Resumen Ejecutivo;
Formacion (1); capitulo 1 El planteamiento Curricular; Sujeto (1), Deberes (3), Investigacion (4),
Curriculum (8), Explicacién (1), Definicién (1) y Argumentos (5); capitulo II La Escuela al
Centro del Sistema Educativo; Deberes (2); capitulo III Formacién y Desarrollo Profesional de
los Maestros; Deberes (1); capitulo IV; Deberes (1), Investigacién (1), Explicacién (1) y
Argumentos (1) y capitulo V; Explicacién (1).
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Cuadro 2. Variaciones de Fijacién de Sentido Modelo 2016

CAPITULO, SUBCAPITULO VES PAGINA
INTRODUCCION 10
La necesidad de transformar el modelo educativo 11
Los fines de la educacion ® Sujeto 14
Los principales ejes del modelo educativo 2016 15
CAPITULO I.LA ESCUELA AL CENTRO NO APARECEN VFS 20
CAPITULO IL. EL PLANTEAMIENTO 36
CURRICULAR
La vigencia del humanismo ¥ sus valores 39
Los desafios de la sociedad del conocimiento e Formacién +0

® Argumentos.
Las oportunidades desde las ciencias de la educacion ® Investigacion 43
® Investigacion
e Investigacion
Contenidos educativos e Curriculum +6
e Curriculum
® Deberes
e Deberes
Ambientes de aprendizaje ® Deberes 50
CAPITULO III. FORMACION Y DESARROLLO 5+
PROFESIONAL DOCENTE
Los procesos de evaluacion 56
El desarrollo profesional docente 55
La formacion inicial 62
) ® Deberes
INCLUSION Y EQUIDAD 6+
CAPITULOIV. LA GOBERNANZA DEL NO APARECEN VFS T+
SISTEMAEDUCATIVO
CONCLUSION e Deberes 55

Fuente: Elaboracién propia.
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CAPITULO, SUBCAPITULO VES PAGINA
Educacién parala libertad y la creatividad 7
Presentacion ¢ Cuwriculum 13

¢ Curiculum
Resumen ejecutrvo ¢ Formacion 27
Introduccaion No aparecen VFS 31
Lanecesidad de transformar el modelo educative
CAPITULOI ELPLANTEAMIENTO 57
CURRICULAR
I.1 La vigencta del humanismo 59
1.2 Los desafios de la sociedad del conocimiento ® Syjeto. 61
1.3 Los avances en el campo dela educacion ® Deberes 6+
educativay del aprendizaje ® Investigacion
I+ El planteamento curnicular de la educacion ¢ Cuwriculum 70
obligatoria ¢ Curriculum

¢ Curriculum

® Deberes

® Investigacion

® Investigacion

® Explicacion

® Definicion

® Argumentos

® Argumentos

® Argumentos
I.5 Ambientes propicios para el aprendizaje s2
I.6 Principios pedagdgicos de la labor docente ® Deberes s6

e Investigacion

e Investigacion

® Argumentos

® Argumentos

Fuente: Elaboracién propia
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CAPITULO II LA ESCUELA AL CENTRO 95

DEL SISTEMA EDUCATIVO

II.1 Hacia una escuela que favorezca la cultura e Deberes 97

del aprendizaje

II.2 La escuela como una comunidad con 101

autonomiade gestion

IL.5 Asistencia, acompafiamiento y supervision 110

pedagogica

II+ Participacion social en la educacion e Deberes 115

IL.5 Infraestructura, equipamiento y conectividad 119

CAPITULO III FORMACION Y 127

DESARROLLO PROFESIONAL DE LOS

MAESTROS

III.1 Desaflos para los docentes del siglo XXI 125

III.2 La docencia como profesion 150

III.5 Formacion continuapara docentes 135

III.+ Formacion inicial e Deberes 140

CAPITULO IV INCLUSION Y EQUIDAD 149

IV.1 Un planteamiento curricular incluyente e Investigacion 152
e Explicacion

® Argumentos

IV.2 Condiciones equitativas para las escuelas 135

IV.5 Atencion a nifias, nifios y jovenes indigenas, 157
e hijos de jornaleros agricolas migrantes

IV.4 Transicion de la educacion especial ala 160
educacion inclusiva

IV.5 Igualdad de género en el sistema educativo 161

IV.6 Becas, segundas oportunidades y otros ® Deberes 165
esfuerzos focalizados para fomentar trayectorias
educativas completas

CAPITULO V GOBERNANZA DEL 169
SISTEMA EDUCATIVO No aparecen VFS
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Cuadro 4. Ubicacién VFS Modelo 2017.

REFLEXIONES FINALES: UN MODELO e Explicacion 187
EDUCATIVO PARA EL SIGLO XX1
Referencias bibliograficas 195
Glosario e Curriculum 198
® Deberes
e Investigacion (x9)
e Explicacion (x4)
® Definicion (xs8)
® Argumentos (x7)
Listado de cuadros No aparecen VFS 214
Listado de ilustraciones No aparecen VFS 214

Fuente: Elaboracién propia

Se aprecia que la VIS recurrente en el discurso del Modelo 2016 y 2017 es Investigaciones,
aparece como justificacién de las HSE. Sin embargo, poco se alude a la importancia de las HSE
a partir de la concepcién humanista que se propone en los Modelos Educativos, a la par se otorga
la VFS del Deber, como alusién a la responsabilidad por parte de escuela y docentes para su
desarrollo y potencializacién, aunque no se aborda la manera en que se brindardn las
herramientas necesarias en cuanto a capacitacién docente.

Discusiéon y conclusiones

La Reforma Educativa 2012, da un paso importante en funcién al reconocimiento de los
estudiantes como seres humanos con necesidades no sélo racionales, también emocionales.

El rescate y andlisis de la I'S “Emocién” en los Modelos 2016 y 2017 muestra que la fijacién
tiene poca presencia a pesar de ser la gran innovacién. Las VFS muestran un discurso en torno
a las emociones que se enfoca en la justificaciéon de incluir las emociones en el curriculum a partir
del énfasis en investigaciones cientificas que se han realizado en otros pafses. No obstante, al
revisar las investigaciones mencionadas ninguna es de origen latinoamericano.

Se énfatiza en la obligacién de la escuela — docente de formar en Emociones, dejando de lado
esferas como la familia como pieza clave en el desarrollo de las HSE, concibiendo al docente
como principal elemento en el desarrollo de HSE. Sin embargo, en los capitulos referentes a la
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formacién docente no se alude a su formacién en HSE ni a su préprio processo emocional. Es
prioritario que las autoridades educativas realicen una estrategia y replanteamiento en torno a
la formacién de los docentes y del cémo se les dotard de las herramientas y recursos necesarios
para que éstos logren los objetivos esperados.

A pesar de la ardua labor de convencimiento del gobierno de Enrique Pefa Nieto el discurso
planteado en ambos Modelos evidencia que el abordaje del &mbito socioemocional en México es
un aspecto totalmente desconocido y se evidencia la poca informacién que se tiene para llegar a
tener éxitopoblacién.

De esta forma, la recomendacién de politica publica debe encaminarse a establecer los acuerdos
politicos para impulsar las reformas institucionales que permitan aplicar una estrategia de
financiamiento de la educacién superior, ciencia y tecnologia con visiéon de Estado para poder
incidir en el crecimiento y, posteriormente, en el desarrollo econémico. De lo contrario, se
perpetuardn las condiciones de desigualdad y precariedad ya que la principal leccién de los paises
que han superado estas barreras es que no existe la fatalidad del subdesarrollo.
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Desde la implantacién del EEES la funcién tutorial se revaloriza y demanda nuevas
competencias pedagégicas del docente universitario mas alla de aquellas propias de su area
de conocimiento. Este trabajo pretende conocer la satisfacciéon del alumnado con la
formacién en competencias del tutor desde un enfoque analitico bivariable basado en el
contraste del desarrollo de las competencias en el aula y la importancia atribuida a cada una
de ellas. Participan en la investigacién 622 estudiantes de la Facultad de Educacién de la
Universidad de Murcia. Para el analisis de los datos se recurre a la estadistica descriptiva e
inferencial, asumiendo un nivel de significatividad de p<.05. Los resultados muestran una
percepcién del alumnado mejorable de las competencias del tutor en contraste con la
importancia que le conceden. De la diferencia de estas variables se obtiene informacién sobre
la satisfaccién del alumnado. Estos datos reflejan la necesidad de optimizar la formacién en
competencias pedagégicas del docente universitario para conseguir una tutorfa de calidad
en respuesta a los requerimientos europeos del siglo XXI.

Palabras clave: Tutoria; Educacién superior; Satisfaccién; Competencias; Profesor
universitario.

Since the implementation of the EHEA, the tutoring function has been revalued and
demands the acquisition of new competencies beyond his or her technical and
methodological area of knowledge. This research aims to understand the satisfaction of
students regarding tutoring competencies of the university professor from a bivariate
analytical approach based on the contrast between the development of skills in the
classroom and the importance attributed to each of them. 622 students from the education
faculty at the University of Murcia participated by completing a previously validated
questionnaire. FFor the analysis of the data, descriptive and inferential statistics is used,
assuming that the level of significance is p<.05. The results show an insufficient
development of the competencies of the tutor in contrast with the high importance granted
by the students. The differences of these variables obtains information about the satisfaction
of the students. This data highlights the need to optimize the competency-based training of
the university professor to achieve quality tutoring which is consistent with the European
requirements of the XXI century.

Keywords: Tutoring; Higher dducation; Satisfaction; Competencies; University professor.

Introducciéon

La docencia universitaria se posiciona en el punto de mira de las reuniones ministeriales que
dieron lugar a la Reforma del Sistema Universitario y que culmind, hace mas de una década, con
la implantacién del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES). Desde entonces, el docente
ha de asumir la funcién tutorial como una accién orientadora con un caracter mas integral y
complementaria a la formadora, comprendiendo acciones mas personalizadas en lo referente al
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desarrollo personal y social de los estudiantes, transcendiendo asi su funcién mas tradcional e
institucional.

La rapidez con la que ocurren los cambios deja al profesorado sin capacidad de reaccién y no
siempre formado en las competencias pedagégicas suficientes para dar respuesta a las nuevas
particularidades de la profesion. Los resultados obtenidos en estudios recientes detectan una
falta de capacitaciéon continua y especifica de los profesores para el desempeifio de la funcién
tutorial en todos los niveles educativos (Alvarez, 2017), una escasez de herramientas y
materiales, asi como un escaso apoyo institucional para promover dicha formacién (Rodriguez,
Calvo y Haya, 2015).

A pesar de que la tutorfa universitaria, inherente al proceso formativo, se caracteriza por ser una
accién intencional y sistemdtica que proporciona al alumnado habilidades, actitudes y aptitudes
de gran utilidad para su desarrollo integral durante la carrera y en etapas posteriores, la
formacién en competencias del docente-tutor es una cuestién pendiente.

El profesorado universitario no cuenta con una formacién inicial y continua sobre cémo llevar a
cabo la tutorfa, por lo que resulta interesante analizar qué competencias debe desarrollar este,
més alld del dominio que pueda demostrar en su drea de conocimiento, y contar con un quehacer
consensuado y delimitado por las idiosincrasia de cada centro para desarrollar el nuevo rol de
tutor a través de un plan de formacién continuo que guie y facilite dicha accién tutorial en
beneficio de los estudiantes.

En la literatura cientifica es comin encontrar estudios que valoran la actuacién y competencias
del docente como tutor con interpretaciones teéricas de gran utilidad para fundamentar y
entender la problemdtica de estudio (Castaiio et al., 2012; Espinosa, 2014). Menos son los
estudios que se aproximan a esta situacién con rigor analitico y desde la experiencia del
alumnado como claro indicador no solo de las posibles carencias formativas del docente, sino
también de la propia calidad del sistema universitario (Gil-Albarova, Martinez, Tunniclifee y
Miguel, 2013). Es por ello que esta investigacién se centra en conocer la satisfaccién del
alumnado de la Facultad de Educacién de la Universidad de Murcia con las competencias del
tutor desde un enfoque analitico bivariable basado en el contraste del desarrollo percibido en el
aula de las competencias del tutor y la izmportancia atribuida a cada una de ellas.

Tal y como firma Pereira (2011), la satisfaccién es un indicador de calidad que puede medirse
con rigor cientifico tanto como variable directa u observable, como de forma latente o indirecta
a través del contraste de pardmetros como es el caso de esta investigaciéon. El hecho es, esclarecer
de una forma u otra la situacién formativa actual del tutor universitario para que de modo
eficiente y con actitud de reciclaje permanente pueda dar respuesta a los requerimientos del
EEES y universidad y sociedad del siglo XXI.

Método

Este trabajo se enmarca en una investigacién mdas amplia, con un disefio descriptivo y
transversal, tipo encuesta. La muestra se compone por un total de 622 estudiantes, siendo un
75.7% mujeres. El cuadro 1 muestra el titulo y curso de los participantes.

Cuadro 1. Distribucién de participantes por curso y titulaciéon

SEGUNDO TERCERO CUARTO TOTAL (%)
Educacién Primaria 121 49 97 42.95%
Educacién Infantil 50 64 49 26.21%
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Pedagogia 28 33 37 15.76%
Educacién Social 41 11 42 15.11%
Total (%) 38.59% 25.24% 36.17%

Fuente: Elaboracién propia.

El procedimiento parte de un anélisis en profunidad de la bibliograffa sobre tutorfa universitaria
y el planteamiento de los objetivos de investigacion. Tras ello se procede al disefio y validacién
de un cuestionario a través del procedimeinto de grupo de expertos y el método de agregados
individuales. Las evidencias de adecuacién y pertienencia obtenidas dan como resultado un
instrumento de recogida de informacién compuesto por 11 preguntas cerradas y una pregunta
abierta para plantear propuestas de mejora. La aplicacién la realiza el equipo de investigacién en
horario de clase, con el permiso del profesorado y la participacién voluntaria del alumnado. En
este trabajo se analiza la pregunta referida a la valoracién de las competencias, en la que se
solicita a los participantes que valoren la importancia de cada competencia en una escala tipo
Likert de 1 a 10 (1=nada; 10=mucho), asi como el grado de desarrollo por su tutor. Con la
dieferncia entre estas puntuaciones se calcula una nueva variable: la satistaccién
(Satisfaccion=desarrollo-importancia). El andlisis de fiabilidad mediante Alfa de Cronbach muestra
indices adecuados tanto para desarrollo (@=.953), como para importancia (@=.964) y
sastisfaccion (@=.963). En el cuadro 2 se detallan las diez competencias por las que se inquiere a
los participantes.

Cuadro 2. Competencias del tutor

Informar sobre aspectos de interés para la toma de decisiones (curricular,

Competencia 1 . .
p formativa, personal, profesional, etc.) del alumnado

Competencia 2 Facilitar la integracién y adaptacién de los estudiantes al contexto universitario

Coordinar el proceso de ensefianza-aprendizaje para favorecer el desarrollo

Competencia 3 .
formativo

Competencia 4 Propiciar la cohesién del grupo-clase para su buen funcionamiento

Mediar en la resolucién de conflictos surgidos en el grupo-clase para optimizar

Competencia 5 .
p el clima de aula

Orientar sobre aspectos académicos y profesionales para el itinerario formativo y

Competencia 6 laboral del alumnado

Facilitar la transicién a la vida activa mediante el desarrollo de competencias

Competencia 7 . -
para una mejor insercién laboral

Atender al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo para su

Competencia 8 . .
inclusién

Competencia 9 Responder a las demandas e inquietudes de los estudiantes a lo largo del curso

Facilitar una relacién y comunicacién con el alumnado de forma directa y cordial

Competencia 10
para fomentar la confianza

Fuente: Elaboracién propia.

El anélisis de los datos se realiza a través del paquete estadistico SPSS v.24, mediante estadisticos
descriptivos e inferenciales. En concreto las pruebas no paramétricas U de Mann Whitney,
Wilcoxon'y Friedman., empleando como nivel de significacién p<.05.
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Resultados

Para dar respuesta al objetivo planteado se presenta en primer lugar los estadisticos descriptivos
de la valoracién de los participantes sobre cada competencia en relacién a su importancia, asf
como al desarrollo por parte de sus tutores (Cuadro 3).

Cuadro 3. Desarrollo, importancia y satisfaccién. Descriptivos y prueba de Friedman

SATISFACCION
DESARROLLO IMPORTANCIA (DESARROLLO —
IMPORTANCIA)
Media D.T. Media D.T. Media D.T.
Competencia 1 4.87 2.76 8.32 1.91 -3.93 3.16
Competencia 2 4.24 2.75 8.11 2.07 -3.87 3.22
Competencia 3 4.60 2.80 8.18 1.95 -8.60 8.14
Competencia 4 4.52 2.86 8.23 2.04 -3.71 3.21
Competencia 5 4.52 2.90 8.20 2.11 -3.68 3.26
Competencia 6 4.13 2.77 8.29 2.02 -4.14 3.29
Competencia 7 8.78 2.68 8.24 2.06 -4 44 3.80
Competencia 8 4.72 2.99 8.60 1.98 -3.89 3.29
Competencia 9 5.24 2.99 8.67 1.98 -3.42 3.28
Competencia 10 5.18 3.15 8.57 1.96 -3.42 3.31
Chi cuadrado (gl) 2564.211 214.316 109.817
Sig. (9) .000 (9) .000 (9) .000

Fuente: Elaboracién propia

La prueba de Friedman sefala diferencias significativas entre las competencias propuestas tanto
en la valoracién de desarrollo como en la importancia concedida y en el diferencial entre ambas.
La percepcién del desarrollo de competencias obtiene unos valores relativamente bajos en la
mayorifa de los casos con valores inferiores a cinco, exceptuando, las referidas a la respuesta a las
demandas de los estudiantes y la facilitacién de la relaciéon. Las competencias con menor nivel
de desarrollo son las referidas a la facilitacién de la transicién a la vida activa y a la orientacién
sobre aspectos académicos y profesionales. Sin embargo, en la estimacién de dichas
competencias, todos los elementos obtienen valores superiores a ocho, destacando la referida a
la respuesta a demandas e inquietudes por parte del alumnado, mientras que la menos valorada
es la relacionada con la facilitacién de la integracién del alumnado en la institucién universitaria.
Por su parte, la prueba de Friedman sefiala diferencias en los niveles de satisfaccién sobre las
competencias presentadas. Las competencias con un menor nivel de satisfaccién son las
relacionadas con la orientacién para el itinerario formativo y laboral del alumnado y con la
transicién a la vida activa, mientras que la competencia con un nivel de satisfaccién més alto
corresponde a a las demandas e inquietudes del alumnado.

También se analizan las diferentes apreciaciones de satisfaccién con las competencias del tutor
segn el sexo de los estudiantes. Como se muestra en el cuadro, 4 la prueba U de Mann Whitney
sefiala diferencias significativas (p<.05) en todas las competencias analizadas a excepcién de la
referida a la atencién y a las dudas e inquietudes del alumnado a lo largo del curso.
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HOMBRE MUJER U DE MANN WHITNEY
Media D.T. Media D.T. P
. 17842.0
Competencia 1 -2.93 .30 -4.17 15
.001
) 17700.0
Competencia 2 -2.80 .31 -4.12 15
.001
. 17554.5
Competencia 3 -2.60 .26 -3.84 15
.001
. 19113.5
Competencia 4 -2.99 .31 -3.88 15
.013
. 18688.5
Competencia 5 -2.93 .38 -3.86 15
.006
. 18355.5
Competencia 6 -3.25 .30 -4.35 .16
.003
. 18684.5
Competencia 7 -3.66 .38 -4.63 .16
.006
. 18907.5
Competencia 9 -2.81 .31 -3.57 15 016

Fuente: Elaboracién propia

En todos los casos en los que hay diferencias, el grado de satisfaccién es superior en el caso de

los hombres, con una menor distancia entre importancia concedida y desarrollo percibido en la

competencia.

Dada la importancia de adaptar el desarrollo de la tutorfa a cada una de las titulaciones, se

comparan los datos de satisfaccién entre las cuatro titulaciones, detallindose los resultados en

el cuatro 5.

Cuadro 5. Satisfaccién. Diferencias segtin grado.

EDUCACION EDUCACION . EDUCACION CHI-
PRIMARIA INFANTIL PEDAGOGIA SOCIAL CUADRADO
Media D.T. Media D.T. Media D.T. Media D.T. (S}I(I;
Competencia 15639
) -3.52 3.13 -3.68 3.38  -4.84 3.13 -4.40  2.82 3
001
) 13.932
Compztemla -8.51 3.23 -3.54 3.32 -4.82 3.28 -4.23 281 3
.008
) 14,774
Compgtemla -3.26  8.03  -8.37  8.89 470 8.18 -8.65  2.97 3
.002
) 21.049
Compztemla -3.18 3.13 -3.54 3.34  -476 3.32 -4.29  2.89 3
.000
. 25.527
Compitemla -8.15 3.12 -3.24 3.32 -4.66 38.30 -4.63  3.17 3
) .000
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15.512
Competencia _
6 -3.72 3.24 -3.98 3.30 -5.24  3.80 -4.87 3.20 3
.001
. 10.708
Compitenma -4.23 3.32 -4.08 3.28 -5.89 8.28 -4.42 3.15 3
.013
. 13.407
Comp:tenma -3.58 3.27 -3.45 3.12 -4.95 38.456 -4.09 3.13 3
.004
18.417
Competencia
9 -2.98 3.12 -3.16 3.16 -4.68  3.54 -3.65 2.93 3
.000
. 16.052
Comple,;;tenma -3.04 3.21 -2.90 3.18 -4.46  3.62 -3.94 3.15 3
.001

Fuente: Elaboracién propia.

Pueden apreciarse diferencias en la satisfaccién

referida a todas las competencias entre

titulaciones, siendo Pedagogia y Educacién Social donde aparece un mayor diferencial entre

importancia y desarrollo, lo que se traduce en un menor indice de satisfaccién.

En el andlisis de los indices de satisfaccion segun el curso de los participantes, se hallan también

diferencias significativas en cinco de las diez competencias estudiadas. En términos generales

son los estudiantes de cuarto quienes sefialan un mayor nivel de satisfaccién frente a sus

compariieros de cursos previos.

Cuadro 6. Satisfaccién. Diferencias segtin cursos.

SEGUNDO

Media

D.T.

TERCERO

Media

D.T.

CUARTO

Media

D.T.

Chi-cuadrado

gl
Sig.

Competencia 3

-3.83

3.01

-3.99

3.89

-3.17

3.04

6.483
2
.039

Competencia 4

-3.95

3.25

-4.17

3.42

-3.23

2.99

9.005
2
011

Competencia 5

-4. 14

3.85

-3.94

3.82

-3.13

3.08

9.742
2
.008

Competencia 9

-3.68

3.30

3.86

-3.01

3.04

6.115
2
.047

Competencia 10

-3.86

3.85

-3.60

3.50

-2.93

3.10

7.271
2
.026

Fuente: Elaboracién propia
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Conclusiones

Los resultados sefialan un escaso desarrollo de las competencias, con valoraciones que apenas
superan el nivel medio de la escala propuesta. Ello denota, por un lado, que el alumnado no
percibe una clara implicaciéon del tutor, al igual que destaca el trabajo de Garcia y Troyano
(2009), lo que puede estar relacionado con una visién sobre la tutorfa alejada de su
conceptualizacién como parte esencial de la practica profesional del profesorado universitario
(Alvarez, 2017; Lobato y Ilvento, 2013).

Por el contrario, los estudiantes consideran importante el dominio de este tipo de competencias
entre los docentes, sefialando como mas relevantes la respuesta a sus demandas e inquietudes a
lo largo del curso, asi como la comunicacién que debe desarrollar el profesor-tutor con el grupo-
clase. Dichas competencias estdn en concordancia con los resultados que presentan Gil-Albarova
et al. (2013), donde el alumnado valora, especialmente, las relaciones interpersonales, el interés
por los estudiantes y la atencién personalizada como competencias clave del tutor universitario.
Asimismo, los estudios de Rodriguez, Calvo y Haya (2015) o Lépez y Gonzalez (2018), destacan
la estrecha relacién que existe entre la satisfacciéon de los universitarios con la accién tutorial,
cuando el profesor-tutor pone en préctica este tipo de competencias vinculadas a la comunicacién
activa y a la atencién de las demandas del alumnado, tal y como ocurre entre los resultados
obtenidos en el presente trabajo.

Los resultados de este estudio reflejan una gran diferencia entre la valoracién de la importancia
concedida y el desarrollo percibido de todas las competencias propuestas sobre el tutor. Esto
indica, de forma indirecta, la baja satisfaccién del alumnado con las competencias del tutor,
destacando las valoraciones de los grados de Pedagogia y Educacién Social, en cuyos casos la
satisfaccién es inferior al resto de titulaciones. En relacién al curso del estudiante, quienes se
encuentran en tltimo curso indican un mayor nivel de satisfaccién con respecto a los compafieros
de cursos previos. Estos resultados no son de extraiiar si se considera que la mayor experiencia
les otorga tanto una posicién mas critica como objetiva sobre las funciones y competencias del
docente universitario como tutor, asi como sobre sus necesidades més especificas.

Mis all4 de las diferencias encontradas entre la valoracién de los estudiantes, estos resultados
ponen de manifiesto la necesidad de mejorar la formacién competencial del docente en su rol
como tutor (Rodriguez et al.,, 2015), en la misma medida en la que se forma en sus respectivas
areas de conocimiento. De esta forma, se podra disponer de un profesorado mas motivado, con
més confianza en su formacién y en su experiencia como tutor para realizar sesiones més eficaces
y satisfactorias para el alumando (Castafio et al., 2012).
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¢Qué Buscan las Organizaciones cuando Colaboran con las
Universidades en las Practicas Externas?

What do Organizations Search when Collaborating with Universities
in External Placements?

Reina Ferrandez-Berrueco
Lucfa Sanchez-Tarazaga Vicente

Universitat Jaume I, Espana

Establecer buenas relaciones Universidad-Empresa es uno de los requisitos para el aumento
de la empleabilidad de los egresados. En nuestro pafs, las précticas externas se han
convertido en la modalidad de colaboracién docente mas extendida. Estas précticas, son una
puerta a la empleabilidad puesto que se trata de una forma de que el estudiantado pueda
darse a conocer en el mundo laboral. En este sentido, falta por determinar qué es lo que
realmente buscan las entidades cuando aceptan participar en las practicas. Este trabajo
pretende realizar una primera aproximacién a las expectativas de las organizaciones
externas con respecto a los estudiantes que reciben, as{ como las variables que facilitan o
dificultan la posibilidad de llegar a una colaboracién mas estrecha.

Los resultados obtenidos a través de entrevistas semiestructuradas son que las entidades
buscan sobre todo competencias relacionadas con la iniciativa personal, relegando los
concimientos especificos a los tltimos lugares. La discusién vuelve a poner de manifiesto si
la formacién que estamos proporcionando realmente responde a las necesidades del entorno
social y laboral, pero ademas establece la necesidad de ampliar la relacién con este entorno
a otros tipos de colaboracién que precisen de una participacién mdas activa de dichas
entidades.

Descriptores: Précticas externas; Empleabilidad; Competencias; Relacién educacién
empleo; Cooperacién en educacion.

Establishing good University-Company relationship is one of the requirements for
increasing the employability of graduates. In our country, external internships have become
the most widespread form of collaboration in teaching. These practices promote
employability since they are a way for students to make themselves known in the world of
work. In this sense, it remains to be determined what the entities are really looking for when
they agree to participate in the internships. This paper aims to make a first approach to the
expectations of external organizations with respect to the students they receive, as well as
the variables that facilitate or hinder the possibility of closer collaboration.

The results obtained through semi-structured interviews are that the entities seek mainly
competences related to personal initiative, relegating specific knowledge to the last places.
The discussion shows once again whether the training we are providing really responds to
the needs of the social and working environment, but also establishes the need to enhance
the relationship to other types of collaboration that require a more active participation of
these entities.

Keywords: External placements; Employability; Competences; Employment-education
relationship; Partnership in education.

Formas de colaboracién Universidad-Empresa en docencia

El establecimiento de nexos de colaboracién entre el entorno laboral y las universidades es uno
de los requisitos de cara al aumento de la empleabilidad de los egresados (CE, 2010, 2011). Los
diferentes sistemas educativos han ido adaptindose a este requerimiento, si bien, en este
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momento, la percepcién es que los sistemas, en general estan siendo lentos a la hora de llevar

dicha adaptacién a cabo (Ferrdandez-Berrueco et al. 2016a, 2016b).

El andlisis europeo, muestra cinco formas principales de colaboracién entre ambas

organizaciones que van a variar en el papel que desempefia la entidad externa (Ferrdndez-
Berrueco, 2014)

Formacién a la carta: Una gran empresa que quiere actualizar a un sector de sus
empleados, se pone en contacto con una universidad para planificar y disefiar un
programa a medida. Aqui hay una doble ventaja: los empleados obtienen una
cualificacién universitaria y la empresa tiene a sus empleados actualizados. La principal
desventaja es que es posible que todo el control del programa provenga de la empresa
y que la institucién universaitaria solo proporcione los recursos. Suele ser una forma
muy habitual de colaboracién en el Reino Unido.

Confederacién de Pequefias y Medianas Empresas. Cuando un grupo de empresas del
mismo sector percibe la necesidad de una determinada cualificacién, puede trabajar
como cooperativa. Crean su propio centro de formacién (una institucién privada de
educacién superior) como otra empresa de la confederacién. El centro de formacién y
las empresas funcionan como un solo cuerpo. Parece ser la relacién perfecta. Existen
varios ejemplos en Espafia como son Florida Universitaria o el Instituto Maquina
Herramienta.

Empresas como disefiadoras de planes de estudio. Algunas normativas a nivel
institucional o incluso nacional exigen que las universidades se pongan en contacto con
las entidades del entorno para disefiar los planes de estudio. Su participacién varfa
desde un simple papel administrativo para cubrir los requisitos legales hasta una
verdadera asociacién. En este dltimo caso, las PYME también participan en la
ejecucién del programa y en la evaluacién de los estudiantes. Austria y Alemania son
buenos representantes de este Gltimo extremo.

Practicas externas. En este caso, es un requisito del programa que el estudiantado
realice précticas. Por lo general, el personal de las universidades a cargo de la practica
busca empresas que ofrezcan puestos de trabajo. A veces, los estudiantes tienen sus
propios contactos. La duraciéon y modalidad varfa desde un ntiimero determinado de
horas a cubrir durante el curso o fuera de él (practicas curriculares o extracurriculares)
hasta las residencias, como en medicina, o sistemas duales en los que practicamente el
tiempo de estancia en el aula y en el puesto de trabajo se distribuye por igual.

PYMEs proveedoras de casos. Es una forma de llevar la experiencia laboral a las aulas,
como estudios de casos, resolucién de problemas, simulaciones, etc. Aparte de las
iniciativas individuales de algunos profesores, es una alternativa cuando no hay
suficientes plazas para los estudiantes. La gran ventaja es que la carga de trabajo y el
nivel de dificultad son los mismos para todos los estudiantes. La principal desventaja
es la pérdida de autenticidad. El sistema finlandés es un buen exponente de esta
modalidad.

En nuestro pafs, la modalidad de las practicas externas, sobre todo las curriculares, se ha

convertido en la forma de colaboracién més extendida. Estas practicas, en la teorfa, ademas de

las oportunidades de aprendizaje que pueden aportar al plan de estudios, son una puerta a la
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empleabilidad puesto que se trata de una forma de que el estudiantado pueda darse a conocer en
el mundo laboral.

En este sentido, hay que tener en cuenta que en el caso de las practicas curriculares ademas de
tener valor en si mismas, es preciso que se vinculen claramente con el resto de las materias del
plan de estudio pues si los resultados del aprendizaje no estan bien definidos, es posible que las
practicas sélo proporcionen experiencia laboral general (Zabalza, 2011, 2013).

Sin embargo, para este cometido, es necesario algo més que encontrar entidades que quieran
aceptar estudiantes en practicas. Es preciso sentarse y planificar de manera conjunta actividades
y evaluacion. Pero para ello hace falta tiempo y es aqui donde comienzan las dificultades. De
hecho, la dificultad es tan grande que, en la mayor parte de las ocasiones, las supervisiéon o
tutorizacién de las practicas por parte de la universidad se ha convertido, simplemente, en una
forma de completar el nimero de horas docentes (Major, 2011). Y las empresas, por su parte,
buscan sus propias motivaciones y beneficios para participar, mayormente centrados en la
busqueda de posibles futuros empleados/as (Daley et al. 2016; Elijido-Ten y Kloot, 2015; Felce
2017; Ferrdndez-Berrueco et al. 2016a; Garcia Delgado 2002; Healy et al., 2014; Marzo et al.
2008, y Whittington y Ferrandez, 2007).

Objetivos

En este punto es en el que aparece el objetivo general de este trabajo, que pretende establecer el
punto de partida para que ambas partes persigan el mismo fin facilitando, de este modo, el
acercamiento. Asf, por una parte, analizamos cudles son las caracteristicas que buscan las
empresas en los futuros empleados/as. Conociendo las necesidades, es mas facil que los planes
de estudio puedan reflejar dichas necesidades en sus competencias. Por otra parte, pretendemos
averiguar qué le piden las entidades a la propia institucién universitaria para que el
establecimiento de la relacién vaya mds alld de la mera colaboraciéon. De esta manera,
detectaremos barreras y facilitadores a través de esta.

Metodologia

La metodologia utilizada fue la entrevista telefénica semiestructurada realizada a una muestra
de entidades seleccionada siguiendo un muestreo por cuotas, en el que se buscé a un
representante de cada una de las categorias definidas como relevantes para el estudio. En nuestro
caso fueron: tamaiio de la empresa, sector de produccién, sector académico de produccién y si
acogfan en practicas alumnos de un solo perfil (titulacién) o de varios. Se opté por este tipo de
entrevista para intentar combinar una doble finalidad: confirmar la teorfa recogida desde la
literatura internacional y validarla dentro de nuestro contexto (Wengraf, 2012).

Para el disefio de la entrevista, establecimos claramente los objetivos con el fin de que el
entrevistador pudiera dirigir las respuestas de los entrevistados hacia los puntos de interés del
estudio. De este modo, los objetivos principales iban dirigidos a averiguar cuéles son las
demandas de la empresa tanto en lo referente a los estudiantes como a la propia institucién.

Mauestra

La muestra se obtuvo a partir del listado de entidades que colaboraban con la Universitat Jaume
[ durante el curso 2016/2017, un total de 922. Aplicando el muestreo de cuotas obtenfamos un
total de 72 entidades, una de cada perfil (Ver Cuadro 1). Sin embargo, no hubo necesidad de
realizar las 72 porque se alcanzo la saturacién en 46 entidades (Herndndez Carrera, 2014).
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Cuadro 1. Resumen de entidades colaboradoras atendiendo a las variables consideradas
relevantes para el muestreo (N) y composicién de la muestra (n)

VARIABLE CATEGORIA N (%) N (%)
Grande (G) 96 (10,7) 11 (23,9)
Mediana (M) 144 (16,1) 3(28,3)
Tamario
Pequena (P) 241 (26,9) 0(21,7)
Micro (Mi) 414 (46,3) 2(26.1)
Primario (P) 4 (0,4) (2,2)
. Secundario (S) 103 (11,2) 13 (28,3)
Sector de Produccién
Terciario (T) 748 (81,3) 25 (54,3)
Cuaternario (C) 67(7,3) 7(15,2)
Artes y Humanidades (A) 144 (15,6) 5(10,9)
CC. Sociales y Juridicas (J) 408 (44,3) 12 (26,1)
. Ciencias (C) 195 (21,2) 12 (26,1)
Sector Académico
Salud (S) 73 (7,9) 5(10,9)
Ingenierfa y Arquitectura (I) 83 (9,0) 8 (17,4)
Otros (O) 19 (2,1) 4 (8.7)
, Unico (U) 872 (94,6) 87 (80,4)
Perfil de Estudiantes .
Variado (V) 50 (5,4) 9 (19,6)
. . Publica (P) 129 (14,0) 9 (19,6)
Titularidad .
Privada (Pr) 793 (86) 37 (80,4)

Fuente: Elaboracién propia.

Resultados

Una vez realizadas las entrevistas, se procedié a su transcripcién y andlisis de contenido,
siguiendo las propuestas de varios autores (Alvarez-Gayou, 2005; Fernandez, 2006; Miles y
Huberman, 1994) lo que permitié reducir la informacién en categorfas de contenido, cuyo
proceso interpretativo se aborda en este apartado. Asi, se han obtenido cuatro categorias
principales con respecto al primero objetivo: Trabajo en equipo, Proactividad, Caracter
innovador y Empatfa (ver Cuadro 2) y un listado de barreras y facilitadores con respecto al
segundo objetivo (ver Cuadro 3). Asi, observamos en el cuadro 2 que las entidades buscan sobre
todo competencias relacionadas con la proactividad, el trabajo en equipo y la innovacién,
mientras que otras mds relacionadas con la capacidad de planificacién o los conocimientos
especificos quedaban més aisladas y se posicionaban en los tltimos lugares.

El cuadro 3, por su parte, muestra que las demandas de las entidades con respecto a la
universidad pasan necesariamente por aumentar el contacto. Tenfan claro que la colaboracién
les posibilitaba dar a conocer la empresa, pero la gran mayorifa se quejaba de no tener ningin
interlocutor vilido en la universidad al igual de no contar con ningtin trato especial como acceso
a actividades deportivas, recursos bibliograficos, etc. Por otra parte, se mostraban claramente
abiertas a colaborar a otros niveles (proporcionar casos précticos, participar en el disefio de
planes de estudio, etc.).

Cuadro 2. Competencias que pide la empresa en un alumno en la estancia en practicas

VARIABLE CATEGORIA N %

Trabajo en equipo Trabajo en equipo 13 28,3
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Iniciativa 19 41,3
Actitud 11 23,9
Proactividad 9 19,6
Proactividad Adaptacién a la 5 10,9
empresa/implicacion
Eficiencia 2 4,3
Resolutivo 1 2,2
Mente abierta 8 17,4
Innovador Ganas de innovar 6 13,1
Creatividad 4 8,7
Trato al ptblico 3 6,5
Empatfa Empatfa 4 8,7
Conocer necesidades del cliente 1 2,2
Responsabilidad 7 15,2
Conocimientos 3 6,5
Otras . .,
Planificacion 1 2,2
Ninguna en especial 3 6,5
Fuente: Elaboracién propia
Cuadro 3. Principales barreras y facilitadores a la colaboracién
VARIABLE CATEGORIA N %
Falta de contacto directo 20 43,5
Barreras . .y
Falta de informacién 18 39,1
Trato preferente 17 37,0
- Publicitar la empresa 15 32,6
Facilitadores . P ’
Proporc10nar casos reales 14 30,4
Disefio de planes de estudio 7 15,2

Fuente: Elaboracién propia

Discusion

Si bien parece no haber duda de que es necesario establecer una buena conexién entre la
formacién de las aulas y las necesidades socio-laborales, los resultados de este estudio parecen
mostrar que, si bien se ha comenzado el camino, atin estamos muy lejos de que la relacién sea
entendida por ambas partes como fundamental. Por una parte, la universidad parece considerar
las practicas como algo importante para el estudiantado pero ajeno al plan de estudios y por
tanto, el profesorado no se involucra como debiera. Por otra parte, las entidades externas, al no
tener contacto con la universidad, olvidan el cardcter formativo de dichas practicas centrandose
en su propio beneficio, una finalidad perfectamente licita, pero que no deberfa ser la principal.
Como resultado inmediato de esta falta de comunicacién encontramos la desconexién entre lo
que la empresa demanda y lo que la universidad oferta, asi hemos visto que las competencias mas
demandadas se centran en aquellas vinculadas al saber ser o estar (trabajo en equipo,
proactividad, etc.), mientras que la universidad sigue disefiando los planes de estudio entorno a
las competencias del saber y el saber hacer (Aznar y Ull, 2009).

Para revertir de alguna manera esta situacién, es preciso que las instituciones universitarias
otorguen a los representantes sociales y laborales un papel mas activo permitiéndoles actuar mas
alld de la mera colaboracién hacia una auténtica cooperaciéon (Whittington y Ferrandez, 2007).
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Sobre modelos o estilos colaborativos entre ambos entes pueden encontrarse diversos formatos,
que pueden variar segtin el grado de relacién entre centros. Lo que parece claro es que se deberifa
fomentar la colaboracién entre ambos entes, sobre todo para no perder de vista el verdadero
sentido educativo: conseguir aprendizajes significativos en los estudiantes (Korthagen,
Loughran y Russell, 2006).

Evidentemente, esto no significa que la empresa o cualquier otra organizaciéon externa haya de
dictar lo que el estudiante debe aprender (Ferrandez-Berrueco, 2017) entre otras cosas porque
la universidad es algo més que un centro de formacién profesional, pero lo que la universidad no
puede olvidar es su responsabilidad para con la sociedad y su propio estudiantado y debe abrir
las puertas y estar dispuesta a escuchar. La empresa esta esperando la oportunidad. Los datos
as{ parecen confirmarlo.

Referencias

Alvarez—Gayou, J.L. (2005). Cémo hacer investigacién cualitativa. Fundamentos y metodologfa. México:
Paidés.

Aznar Minguet, P y Ull Solfs, A. (2009) La formacién de competencias bésicas para el desarrollo
sostenible. El papel de la Universidad. Revista de educacién, 1 (Extra). 219-237.

Comisién Europea (2010). Communication from the Commission Europe 2020. A Strategy for Smart,
Sustainable and Inclusive Growth. http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=COM:2010:2020:FIN:EN:PDF.

Comisién Europea (2011a). Supporting growth and jobs — an agenda for the modernisation of Europe’s
higher education systems.

Daley, J.,, Coyle, J. y Dwyer, C,, (2016). Sheffield Hallam University and Nestlé: Developing future leaders
with the Chartered Manager Degree Apprenticeship — a partnership approach. Higher. Education,
Skills and Work-Based Learning, 6 (4), 370-377. doi.org/10.1108/ HESWBL-06-2016-0045.

Elijido-Ten, E y Kloot, L. (2015). Experiential learning in accounting work-integrated learning: a three-
way partnership. Education + Training, 57 (2), 204-218. doi: 10.1108/ET-10-2013-0122.

Felce, A. (2017). The Hub in a Pub: University of Wolverhampton Apprenticeship Hub. Higher
Education, Skills and Work-Based Learning, 7 (1), 70-78. doi: org/10.1108/ HESWBL-05-2016-
0035.

Fernandez, L. (2006). ;Cémo analizar datos cualitativos? Butlleti La Recerca, Ficha 7, 1-13.

Ferrandez-Berrueco, R. (2014). WBLIC - Work-Based Learning as an Integrated Curriculum:
Partnership Delivery by HE and the Labour Market. Comunicacién presentada en European
monitoring conference Work Based Learning and Apprenticeships. Bruselas, 11-12 de febrero.

Ferrandez-Berrueco, R. (2017). Conectando la universidad con las necesidades laborales. Importando
ideas desde Finlandia. UTE. Revista de Ciénciesde 'Educacié, 1. 66-79.

Ferrandez-Berrueco, R., Kekile, T. y Sdnchez-Tarazaga, L. (2016a). Universidad y empresa. Experiencias
europeas de curriculum integrado. Interrogantes pendientes. Revista Espafiola de Educacién
Comparada, 27, 151-171. doi:org/10.5944/reec.27.2016.15973.

Ferrandez-Berrueco, R.; Kekale, T.; Devins, D. (2016b). A framework for work-based learning: basic
pillars and the interactions between them. Higher Educatién, skills and work-based Learning, 6
(1), 85-54 doi.org/10.1108/HESWBL-06-2014-0026.

Garcfa Delgado, J. (2002). Lo que hemos aprendido en 20 afios de practicas en empresas. Revista de
Docencia Universitaria, 2 (1). http://revistas.um.es/redu/article/view/11841/11421 .

90



aiipe

2019

Healy, A., Perkmann, M., Goddard, J. y Kempton, L. (2014). Measuring the impact of University Business
cooperation. Case studies. Luxembourg: Publications Office of the European Union.

Hernandez Carrera, R.M. (2014). La investigacién cualitativa a través de entrevistas: Su andlisis mediante
la teorfa fundamentada. Cuestiones pedagégicas 23, 187-210.

Korthagen, F.A.J., Loughran, J. y Russell, T. (2006). Developing fundamental principles for teacher
education programs and practices. Teaching and Teacher Education, 22 (8), 1020-1041

Major, D.; Meakin, D. y Perrin, D. (2011). Building the capacity of higher education to deliver
programmes of work-based learning. Higher Education, Skills and Work-Based Learning, 1 (2).
118-127. doi.org/10.1108/20423891111128890.

Marzo, M.; Pedraja, M. y Rivera, P. (2008). Un modelo de relaciones empresa-universidad. Revista
Europea de Direccién y Economia de la Empresa. 17 (1), 39-56. doi: 10.1016/].redee.2013.09.003.

Miles, M.B. y Huberman, A.M. (1994) Qualitative data analysis: An expanded sourcebook. Thousand
Oaks, CA: Sage Publications.

Wengraf, T. (2012). Qualitative Research Interviewing. London: SAGE.

Whittington, B. y Ferrdndez-Berrueco, R. (2007). From Interaction to Integration: Developing the
Relationship between Higher Education and the Labour Market. En B. Baugmartl, F. Mizikaci, y
D. Owen (eds.), From Here to There: Mileposts of European Higher Education (pp.179-196).
Viena: Navreme (AT) y Makedonska Riznitsa (MK).

Zabalza, M. A. (2011). EI practicum en la formacién universitaria. Estado de la cuestién. Revista de
Educacién, 854 (1), (21-43). doi: 10.4438/1988-592X-0034-8082-RE.

Zabalza, M. A. (2013) El practicum y las practicas en empresas en la formacién universitaria. Madrid:
Narcea.

91



Actas del XIX Congreso Internacional de Investigacion Educativa (Vol. IV)

“Pregunté Cuantas Reuniones Tenia con las Familias, me Respondio:
M
una”. Un Estudio sobre la Accion Tutorial con las Familias.

"I Asked How many Meetings She Had with the Families, She Said:
"One'". A Study on Tutorial Action with Families.

Noelia Ceballos Lépez
Angela Saiz Linares

Universidad de Cantabria, Espafia

Presentamos un estudio descriptivo-interpretativo sobre las relaciones familia-escuela en 45
centros educativos de Educacién Infantil y Primaria documentadas por los maestros en
formacién de la Universidad de Cantabria en el marco del Practicum. Desde la consideracién
de la Accién Tutorial como marco de accién docente que busca alcanzar el maximo
desarrollo del alumnado en los dmbitos personal, académico, social y civico, situamos la
colaboracién entre el centro y las familias como proceso determinante para dicho fin y el
tutor/a como agente al que se le encomenda el establecimiento de dichos lazos.
Metodolégicamente, la investigacién se desarrolla desde el marco de la investigacion
cualitativa. Se hizo uso de estrategias como: Observacién participante; Grupos de discusién;
Diamante 9; Frases inconclusas; y Construccién de narraciones escritas. Se hizo uso de la
metodologfa de andlisis de contenido apoyados por el programa MAXQDA (2011).
Presentamos como principales resultados: la prevalencia del intercambio de informacién
sobre rendimiento y comportamiento; la presencia de acciones puntuales de
acompaiiamiento; las limitaciones de los espacios formales de participacién en la
organizacién del centro. Concluimos con algunas lineas de accion futura.

Descriptores: Participacién de los padres; Orientacién pedagégica; Tutoria; Relacién
padres-escuela; Democratizacién de la educacién.

We present a descriptive-interpretative study on family-school relations in 45 educational
schools of Infant and Primary Education. Teachers in training document this relantionships
within the framework of the Practicum (University of Cantabria). We consider the Tutorial
Action as a framework for teaching action that seeks to achieve the development of the
students in the personal, academic, social and civic spheres. We situate the collaboration
between schools and families as a determining process for this purpose and the tutor as an
agent entrusted with the establishment of these links. Methodologically, research is carried
out within the framework of qualitative research. Strategies were used such as: Participant
Observation; Discussion Groups; Diamond 9; Unfinished Phrases; and Written Story
Building. We use the content analysis methodology supported by the MAXQDA program
(2011). The main results present here are: the prevalence of the exchange of information on
performance and behavior; the presence of specific accompaniment actions; the limitations
of the formal spaces for participation in the organization of the school. We conclude with
some lines of future action.

Keywords: Parent participation; Educational guidance; Tutoring; Parent school
relationship; Democratization of education.

Introducciéon

La Accién Tutorial se configura como un proceso de orientacién inherente a la accién educativa,
sistemdtico y continuo para lograr el maximo desarrollo del alumnado en los dmbitos personal,
académico, social y civico (Alvarez y Bisquerra, 2012; Ceballos, 2017). En este quehacer la
relacién que se estabelece de colaboracién entre el centro y las familias se erige como
determinante para dicho fin y el tutor/a como agente al que se le encomenda el establecimiento
de dichos lazos (Gallego y Riart, 2006). En el marco de la orientacién y tutorfa encontramos
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diferentes estudios e investigaciones dedicadas a este propésito (Alvarez, Aguirre y Vaca, 2010;
Alvarez y Bisquerra, 2012).

Estos estudios previos evidencian los beneticios del establecimiento de redes de comunicacién y
colaboracién en las familias y escuelas (Alvarez, Aguirre y Vaca, 2010; Quigley, 2000)
destacando: un mayor aprovechamiento de la experiencia educativa (Besalt, 2010; Comisién
Europea, 2000; Epstein, 2001; Hill, Witherspoon y Bartz, 2016), la construccién de escuelas mas
democriticas y participativas (Ceballos, 2017; Méndez, Ruiz, Rodriguez y Rebaque, 2010) o los
beneficios de las familias, en términos de aumento de su capital social y cultural (Garcia Bacete,
2003). Son menos los estudios vinculados a comprender las dificultades existentes en esta
relacién. Entre las ideas que prevalecen estdn: las diferente vinculacién, demandas, expectativas
y estructuras que poseen la escuela y la estructura familia (Garreta, 2013; Giré, Mata, Vallespir
y Vigo, 2014); la existencia de ideas preconcebidas sobre el otro (tutor o familia) y sus funciones
(Llevot y Bernad, 2015).

Es por ello que nos preguntamos sobre como se materializa esta relacién en las escuelas de
nuestra comunidad auténoma (Cantabria, Espafa) y si estas se vinculan con posicionamientos
restrictivos de implicacién familiar (las familias como fuentes y receptoras de informacién) o
como Iniciativas en las que se reconoce y promueve su protagonismo como colaboradores y
cogestores de la vida del aula y del centro (Arostegui, Darretxe y Beloki; 2013; Llevot y Bernad,
2015). Emprendemos un estudio descriptivo-interpretativo sobre las relaciones familia-escuela
en los centros educativos de Educacién Infantil y Primaria documentadas por los maestros en
formacién de la Universidad de Cantabria en el marco del Practicum.

Metodologia

La investigacién se desarrolla desde el marco epistemolégico, ético y metodolégico de la
investigacién cualitativa (FFlick, 2017). Este estudio descriptivo-interpretativo se llevé a cabo
durante el curso 2017-2018 y sitto el perfodo de desarrollo del practicum como contexto de
andlisis de las relaciones familia-escuela. Los maestros en formaciéon durante su estancia en los
centros educativos (de dos a cuatro meses), inician un proceso de documentacién y analisis que
les permite acceder a un compresién profunda de dicha realidad. Se hizo uso de la metodologfa
de andlisis de contenido a través de categorias de andlisis confeccionadas a partir de procesos
inductivos y deductivos (Gibbs, 2012). Se empleé el programa de analisis cualitativo MAXQDA
(2011).

Muestra

Participan un total de 45 estudiantes del grado de Educacién Infantil y Primaria de la
Universidad de Cantabria (Espafia). Su eleccién responde a un muestro intencional atendiendo a
los criterios de pertinencia, adecuacién y accesibilidad (Flick, 2017). Este alumnado realizé su
estancia en escuelas de Cantabria caracterizadas por su diversidad geogréfica (nicleos urbanos
y rurales); identidad (publica o privada); y etapa educativa de infantil o primaria.

Estrategias de obtencion de datos

Se han utilizado las siguientes estrategias de recoleccién de informacién:

e Observacion participante (Flick, 2017) llevada a cabo por los maestros en formacién
surante su trabajo de campo en las escuelas (2-4 meses).
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e Grupos de discusién con los maestros en formacién para compartir, confrontar e
interpretar sus ideas sobre c6mo se define y materializa la implicacién de las familias
en la vida escolar (Flick, 2017).

e Diamante 9. Es una estrategia de investigacién visual que busca promover el didlogo
y la reflexién en torno a afirmaciones sobre el objeto de estudio (Ceballos, 2017).

e Frases inconclusas permitieron a los maestros en formacién dialogar sobre las
conclusiones que habfan extraido de su estudio de campo.

e Construccién de narraciones escritas (diarios) que en clave interpretativa
presentaban las conclusiones del estudio de cada escuela (Ceballos, 2017).

Resultados

Los resultados se organizan en torno a dos aspectos: los contenidos que son objeto de
colaboracién y las estrategiasde colaboracién desplegadas.

Previamente debemos reconocer el alto valor otorgado a la participacién de las familias por las
escuelas y el contraste con su escasa presencia. Una realidad que es explicada desde las diferentes
comprensiones sobre la escuela y su papel en ella de las familias y los tutores.

Las familias creen que no deben participar de la escuela, o que no tienen nada vilido que
ofrecer, y en otras, es la escuela quién no ofrece a las familias la oportunidad de participar.
(Diario 5)

JSobre qué asuntos se dirige la colaboracion escuela-familia?

Destaca principalmente la participacién de las familias vinculada al proceso formativo del
alumnado. En los discursos emerge la relevancia que los centros ortogan a dicha colaboracién
como facilitadora del desarrollo personal, social, académico y civico del mismo (Méndez, et al.,
2010).

La participacion a las familias ayuda al desarrollo de los nifios (Frases incompletas)

Sin embargo, las iniciativas con mayor presencia son las vinculadas al refuerzo de los
aprendizajes, especialmente los instrumentales, escolares en el hogar.

No van a estar metidas ahi todo el dia. Yo [como madre] tengo que reforzar en casa los

valores, aprendizajes, contenidos y también tener disposicion para acudir al aula cuando me

lo pidan. (Grupo de discusién)
Complementariamente a esta funcién emerge con fuerza el rol de las familias como informadoras
0, mayormente, como receptoras de informacién sobre el progreso de sus hijos/as (Garcfa-
Bacete, 2003).

De manera persistente, especialmente en la etapa de educacién infantil, las familias son invitadas
a participar de actividades complementarias, como salidas culturales o excursiones, en calidad
de acompafiantes-vigilantes.

A la hora de las excursiones donde van algunos padres a ayudar a los docentes. (Diario 3)

Excepcionalmente encontramos propuestas donde las familias son consideradas agentes activos
en el aprendizaje y vida del aula o centro (Arostegui, Darretxe y Beloki, 2018; Garcia-Bacete,
2008; Garreta, 20183; Llevot y Bernad, 2015).

El proyecto “La Ciencia se Acerca al Cole”, impulsado por un grupo de madres junto con
parte del profesorado del colegio. (Diario 1)
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cQué estrategias ponen en marcha los centros para promover la participacion de las
familias?

Un primer momento, abordamos las estrategias definidas en el marco de colaboracién de las
familias en el marco del aula, para posteriormente abordar los epsacios de participacién en la
escuela.

Estrategias de colaboracion en el aula.

En consonancia con lo anteriormente descrito las estrategias que se despliegan estan dirigidas
principalmente al intercambio de informacién.

El centro pone a disposicion de los padres la posibilidad de reunirse el iiltimo martes de cada

mes, ademds de las reuniones programadas al inicio y final de curso. (Diario 6)
Para tal fin, en los centros se despliegan tres tipos de estrategias de intercambio de informacién:
intercambios informales; formales y virtuales (Llevot y Bernad, 2015; Méndez, et al., 2010).

Los intercambios informales, més presentes en educacién infantil que en primaria, se producen
en los momentos de llegada o salida del centro y buscan trasmitir informacién puntual sobre
salud, comida, comportamiento, pequefias acciones, etc.

Las familias tienen trato directo con el docente en el momento que llevan o recogen a los nifios,
en estos momentos se dan conversactones informales que revelan informacion muy valiosa
acerca del comportamiento del niiio, dificultades, etc. (Diario 5)

Las estrategias formales se configuran como reuniones y entrevistas entre la familia y el tutor/a.

Al comenzar el curso, todos los tutores organizan una serie de reuniones a las que convocan

a las familias de sus alumnos. [...]Y aunque no haya problemas, las familias pueden acudir

de forma periédica a reuniones con el tutor para mantenerse informados (Diario 2)
Como se desprende del fragmento anterior, algunos de estos encuentros se encuentran prefijados
en el marco de la accién tutorial planificada por el centro, otras responden a las necesidades que
van surgiendo en el transcurso del curso.

Las primeras se convierten en espacios de mayor fomalidad en los que se trasmite informacién
general sobre el centro o el modo de trabajo: la metodologia que se va a usar, los criterios
evaluativos, la programacion, y las salidas fuera del centro.

Cuando le pregunté a mi maestra que cuantas reuniones tenia con las familias a lo largo del

curso, me comenté que solo una al principio del curso. (Diario 6)
Las entrevistas y reuniones ad hoc, responden esencialmente en educacién primaria, a la
presencia de conflictos, problemas de convivencia o cuando el rendimiento no es el esperado
(Besald, 2010).

Y solo en casos en los que el alumno o alumna tuvieran comportamientos inadecuados serian

llamados en mds ocasiones. (Frases incompletas)
Si bien el uso de diferentes plaformas virtuales de comunicacién con las familias adquiere
presencia en las escuelas, los espacios destinados para tal fin (pdginas web, blogs o plataformas)
ven limitado su uso a fines informativos, ilustrativos o descriptivos desde el centro a las familias
(Macia, 2016).

También existe comunicacion familia-escuela a través de la plataforma de internet, de esta

Jorma pueden trasmitir cualquier tipo de contenido de manera bidireccionalidad. (Grupo de
discusién)
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Cuando abordamos los asuntos de colaboracién, sefialamos la accién puntual de las familias en
el contexto aula. Las estrategias desplegadas, esencialmente en educaciéon infantil, estdn
vinculadas con la invitacién a participar de talleres, salidas pedagégicas o actividades como
cuentacuentos.

Realizamos un taller con las familias en torno a los niimeros, cada familia se colocé en una
mesa con un _juego de niimerosy el alumnado fue rotando por ellos. (Diario 3)

Estrategias de participacion de las familias en el centro.

La participacién de las familias en el centro es configurada esencialmente a través de las
estructuras y érganos normativamente definidos, especialmente, el Consejo escolar (Garreta,
2013). Si bien la presencia de las familias en los 6rganos escolares favorece su implicacién en la
toma de decisiones, del andlisis realizado en este trabajo se desprende que es mas formal que
efectiva.

Se aprueban las PGA, las memorias, se valora si es necesaria la expulsion de determinados

alumnos, los padres trasladan sus peticiones y problemas. (Grupo de discusién)
En consecuencia, se desprende que su presencia responde a una intencién més confirmatoria que
a una verdadera capacidad de decisién sobre la vida del centro. Unicamente en un centro se
describe la accién y relacién constante entre el centro y las familias a través de un érgano de
representacién: la asociacién de familias del centro.

Las directoras del Centro se reiinen con los representantes de las familias AFA, el segundo

martes de cada mes. (Diario 4)
Finalmente, los participantes relatan iniciativas puntuales de formacién destinadas a todas las

familias del centro escolar, aunque puntualizan que estas van perdiendo presencia en los centros
analizados.

Llevar a cabo charlas o talleres a través de especialistas, para los alumnos y las familias, sobre
temas relacionados con la problemdtica y tratamiento que plantean ciertas conductas. (Diario

1)
En estos encuentros de formacién, se discuten asuntos vinculados con las caracteristicas
psicoeducativas de los nifios/as o sobre la intervencién en su comportamiento. En cualquier caso,
las familias reciben informacién sobre asuntos no decididos por ellas, si no por los centros, y
despliegan un rol pasivo de recepcién de informacién.

Conclusiones

En este trabajo presentamos un estudio descriptivo-interpretaivo en torno a la configuracién de
la accién tutorial con las familias en centros educativos de Educacién Infantil y Primaria de
Cantabria. De los resultados anteriormente descritos emergen algunas lineas de accién futura
encaminadas a aumentar la presencia y el poder de decisién de las familias en la vida del aula y
del centro. Estos retos futuros son:

e En primer lugar, recogemos la prevalencia del intercambio de informacién sobre
el aprendizaje y el comportamiento del alumnado, siendo llamativa la ausencia
de referencias a la atencién a la diversidad. Esto nos invita a repensar los asuntos
que son situamos en el centro de las relaciones familia- escuela.

e Por otro lado, en esta funcién de didlogo e intercambio de informacién, debemos
asumir el potencial de los espacios virtuales més all4 de sus funciones ilustrativas,
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configurandolos como canales de comunicacién y participaciéon de las familias en
la escuela.

e Se describen escasas oportunidades de implicacién directa de las familias en los
procesos de aprendizaje, vinculadas con actividades acotadas y prefijadas. Si bien
estas son insuficientes para promover una cultura participativa en la escuela, los
espacios actuales se presentan como oportunidades para ir progresivamente
incitando a la colaboracién de las actividades cotidianas del aula (Méndez, 2010).
Los docentes nos encontramos ante el reto de imaginar estas nuevas propuestas.

e Trasladando el foco a la gestiéon y organizacién del centro, son necesarias
acciones en dos niveles: repensando las estructuras existentes (AFA y Consejo
Escolar) con el fin de configurarlas como espacios para dialogar, problematizar y
avanzar juntos (Méndez, Ruiz, Rodriguez y Rebaque, 2010). Por otro lado,
creando nuevos espacios de encuentro que rompan con la verticalidad de las
relaciones y redistribuyan el poder existente (Bragg, 2007).
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La experiencia se da en el Distrito de La Chorrera, Reptblica de Panam4, a través de una
organizacién sin fines de lucro denominada “Coordinadora Ciudadana de La Chorrera”; la
misma se encuentra constituida de manera voluntaria por residentes y profesionales de
diversas areas multidisciplinarias, estudiantes, lideres comunitarios, autoridades locales y
empresarios. Se encarga de cuidar del medio ambiente y fortalecer la convivencia social, a
través de investigaciones, evaluaciones de expertos, intervenciones juridicas y la educacién
ciudadana de manera continua. Las acciones de la organizacién, son destinadas a sensibilizar
acerca del rol que desempefian como comunidad organizada y activa, lo que ha servido de
base para la resolucién de conflictos a nivel del medio ambiente, salud, entre otros conflictos
sociales. Uno de los problemas que busca dar solucién en la comunidad, es la contaminacién
ambiental ocasionada por una planta termoeléctrica que funciona a base de combustible fésil

bunker C.

Descriptores: Investigacién aplicada; Educacién ciudadana; Resolucién de conflictos;
Medio ambiente; Comunidad.

The experience occurs in the district of La Chorrera, republic of Panama, through a non-
profit organization called “Citizen Coordinator of La Chorrera”, which is composed of
voluntaries who are residents and professionals of different multidisciplinary areas,
students, comunitary leaders, local authorities and entrepreneurs. Its goal is to take care of
the environment and enhance the social convivence, through the investigations, evaluations
of experts, juridical interventions and citizen continued education. The actions of the
organization are oriented to sensibilize the role of the organized and active comunity,
serving to conflict resolutions in the environment level, health, among others conflicts. One
of the problems to be solved for the comunity, is the pollution produced by a thermoelectric
plant that works with combustible fossil bunker C.

Keywords: Applied research; Citizenship education; Conflict resolution; Environment;
Communities.

Introduccién y contexto

En la Republica de Panam4, se encuentra ubicado el distrito de La Chorrera, el cual, esta
“constituido por una poblacién de méds de 161 470 habitantes, segtin el censo de poblacién y
vivenda del afio 2010” (Instituto Nacional de Estadistica y Censo, Contraloria General de la
Republica de Panama, 2010).
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A su vez, en este distrito, surge como voluntad de la propia comunidad una organizacién
denominada “Coordinadora Ciudadana de La Chorrera”, cuya finalidad es la de cuidar del medio
ambiente y fortalecer la convivencia social entre los ciudadanos residentes en el distrito y dreas
aledanas; al organizarse las comunidades, se pueden desarrollar investigaciones cientificas para
fortalecer el saber, hacer, ser y el convivir en paz en las diferentes ciudades, para ello:

La participacién ciudadana se hace presente, cuando los ciudadanos intervienen en el

gobierno, no para asumir un cargo politico, sino para contribuir al mejoramiento de su pais.

El propio término participacion se traduce en accion. Por eso no existe una participacion

pasiva, estd siempre serd activa. La participacion debe ser elemento rector en vida de un

ctudadano, por el cual, tiene que ser activo, no sélo de la votacion, sino de siempre. (Richter,

2017, pag. 116)
Al constituirse esta organizacién, se inici6 un proceso de educacién comunitaria, destinada a
sensibilizar acerca del rol que desempefian como comunidad organizada y activa frente a los
principales problemas que en materia del medio ambiente les concierne. Para tal efecto, se
realizan reuniones, capacitaciones y jornadas de sensibilizacién comunitaria a nivel presencial y
de manera constante, con la finalidad de que el ciudadano del distrito comprenda que es un actor
importante para la comunidad y que sus aportes pueden ser destinados a lograr la resolucién de
conflictos a nivel del medio ambiente conllevando asi, una convivencia pacifica y saludable.

Por otro lado, dada la demografia del distrito de La Chorrera, en dénde se cuenta con areas de
dificil acceso, estaba el reto de llevar esa educacién comunitaria a las dreas mas apartadas, por
tal razén, el medio mas adecuado es la radio, para ello, la Coordinadora Ciudadana de La
Chorrera, cuenta con un programa radial denominado “Punto de encuentro”, el cual, se convierte
en el canal universal de difusién y educacién, no sélo a nivel del distrito, sino a otras dreas
aledafias. Cabe sefialar, que para continuar con la actividad educativa y de informacién, se cuenta
con una pagina web, redes sociales e incluso se ha participado de programas televisivos con tal
de poder generar una cobertura mayor, tomando en cuenta la cantidad de habitantes que residen
en el distrito.

Es pertinente sefialar, que una de las mas grandes actividades de cardcter educativo, realizado
por esta organizacién en la comunidad, consisti6 en la conferencia dictada por el Doctor Andrein
Tchernnichin en el afio 2016 (Presidente del Departamento de Medio Ambiente del Colegio
Médico de Chile y Profesor Titular, Universidad de Chile (IFacultad de Medicina), quien expuso
acerca de los “Efectos de las emisiones de las termoeléctricas a base de combustible binker C,
sobre la salud humana” (Tchernichin, 2015); en dénde, los ciudadanos aprendieron sobre los
riesgos a la salud y el dano al medio ambiente que pueden ocasionar las emisiones téxicas
provenientes de las plantas termoeléctricas. A su vez, esta organizacién ciudadana, ha realizado
diversas investigaciones destinadas a atender los principales problemas del medio ambiente. A
manera de ejemplo, dentro del distrito de La Chorrera opera desde el afio 1999 una planta
termoeléctrica a base de combustible bunker C, la cual, al dfa de hoy, genera 156 MW (Mega
Watts), elevando asf, los niveles de contaminacién al ambiente.

Desarrollo de la experiencia

Debido a las emanaciones generadas por la planta termoeléctrica y a diversas afecciones de salud
de los residentes del distrito, la Coordinadora Ciudadana de La Chorrera, desarrollé una serie
de investigaciones que buscaban verificar el impacto al medio ambiente y a la salud de los
habitantes.
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Para ello, su primera investigacién titulada “Emisiones del combustible f6sil binker C y agentes
socio - econémicos sobre la calidad de vida de los chorreranos”, fue desarrollada en cinco
residenciales en La Chorrera, lugares habitados por mas de 100 mil personas, las cuales, estdn
siendo afectados de forma directa e indirecta por la planta termoeléctrica.

Manifestaciones de los residentes en cuanto a su salud
frente a la planta termoeléctrica a base de "bunker C"

Temor, ansiedad eintranquilidad al respirar... 48%
Familiares y vecinos con padecimiento de... 25%
Vecinos con problemas o afectaciones de piel 30%

Hijos con afectaciones o problemas de piel 25%
Padecimientos o afectaciones de piel 38%
Vecinos con problemas respiratorios 31%

Hijos con problemas respiratorios 35%

Personas con enfermedades respiratoria 36%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Figural. Manifestaciones de los residentes en cuanto a su salud frente a la planta
termoeléctrica a base del combustible fésil "bunker C".
Fuente: Datos obtenidos de la investigacién sobre emisiones del combustible f6sil biinker - C y agentes
socio - econémicos sobre la calidad de vida de los chorreranos, elaborado por los propios autores, 2015.

Por otro lado, los resultados mas destacables de esta investigacién indican que més del 66% de
las personas manifestaron padecer de enfermedades respiratoria, el 35% indicaron tener hijos
con problemas respiratorios, mas del 81% de las personas manifestaron que tienen vecinos con
problemas respiratorios, el 38% sefialaron que padecen de problemas o afectaciones de piel, el
25% de las personas manifestaron que cuentan con hijos con afectaciones o problemas de piel, el
30% indico que tienen vecinos con problemas o afectaciones de piel, el 25% cuenta con familiares
y vecinos con padecimiento de cdncer, mas del 48% de las personas manifestaron que se
encuentran con temor, ansiedad e intranquilidad al observar emisiones de humo y respirar
aromatico del combustible f6sil “buinker C” proveniente de la planta termoeléctrica y el 42% de
las personas sefialaron que estas emisiones de gases y aromadticos proveniente de la
termoeléctrica han afectado su convivencia, generando en ellos, un conflicto intrafamiliar, tal
como se ilustra en la Figura 1.

Adicional a lo manifestado por la comunidad, se procedié a enviar muestras de cabello de
personas que residen cerca de la planta termoeléctrica a un laboratorio en los Estados Unidos,
logrando evidenciar la existencia de metales téxicos (Figura 2).
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Figura 2. Concentracién de metales téxicos en muestras de cabello, por sexo
Fuente: muestras tomadas de cabello, datos interpretados por Jacinto Pérez, biélogo en Panam4, 2015

En los resultados se encontré que el 71.43% de las personas analizadas mantienen niveles téxicos
de Aluminio (Al), en las muestras de cabello. Siendo el 20% hombres y 80% mujeres. El 28.57%
de las personas analizadas mantienen niveles téxicos de Antimonio (Sb). Siendo el 50% hombres
y 50% mujeres. El 42.86% de las personas analizadas mantienen niveles t6xicos de Arsénico (As).
Siendo el 66.67% Mujeres y el 33.33% Hombres. El 57.14% de las personas analizadas mantienen
niveles téxicos de Titanio (Ti). Siendo el 25% hombres y 75% mujeres.

Ademas, el 71.43% de las personas analizadas mantienen niveles téxicos de Bario (Ba). Siendo el
20% hombres y 80% mujeres. 1 28.57% de las personas analizadas mantiene niveles téxicos de
Cadmio (Cd). Siendo el 50% hombres y 50% mujeres. El 85.71% de las personas mantienen
niveles téxicos de Plomo (Pb). Siendo el 33.33% hombres y 66.67% mujeres. El 57.14% de las
personas analizadas mantienen niveles téxicos de Estafio (Sn). Siendo el 50% hombres y 50%
mujeres. Por otro lado, el 71.43% de las personas analizadas mantienen niveles téxicos de
Mercurio (Hg). Siendo el 20% hombres y 80% mujeres. El 28.57% de las personas analizadas
mantiene niveles téxicos de Talio (T1). Siendo el 100% mujeres las afectadas. E1 28.57% de las
personas analizadas mantiene niveles téxicos de Torio (Th). Siendo el 100% mujeres las
afectadas. El1 28.57% de las personas analizadas mantiene niveles téxicos de Niquel (Ni). Siendo
el 50% hombres y 50% mujeres. E1 42.86% de las personas analizadas mantienen niveles téxicos
de Plata (Ag). Siendo el 66.67% hombres y 83.33% mujeres.

En otra investigaciéon desarrollada sobre “Emisiones del combustible f6sil binker - C en la
convivencia escolar en el nivel primario de V y VI grado del Centro Educativo Basica General
Repuiblica de Costa Rica”. Los resultados indican, que, dentro del aula, el 77.14% de los
estudiantes observaron emisiones frecuentes de humo proveniente de la termoeléctrica, el
45.71% padecieron de picazén o alergia en el cuerpo, el 50.48% padecieron de sinusitis de forma
constantemente, el 34.29% de los estudiantes son asmatico y/o alérgicos, el 40.96% de los nifios
se encontraban con miedo, ansiedad y temor porque observan el humo proveniente de la planta
termoeléctrica. Por otro lado, al dar educacién fisica, el 62.85% observé emisiones de humo, el
68.57% respiraron aromdtico a combustible, el 24.76% escucharon sonidos provenientes de la
termoeléctrica, a su vez, el 36.19% de los padres se encontraban con miedo, ansiedad y temor
porque sus hijos estdn cerca de una planta termoeléctrica debido a la construccién del centro
educativo (Figura 3).
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MIEDO DE LOS ESTUDIANTES AL _
OBSERVA HUMO EMANADO DE.. 40'96%
MIEDO PORQUE LOS HIJOS ESTAN 36.19%
CERCA DE UNA TERMOELECTRICA 4
ESTUDIANTES CON ASMSA Y/O _
ALERGIAS 34,29%
PADECIERON DE SINUSITIS DE FORMA
CONSTANTEMENTEENELAULA
PADECIERON DE PICAZON O ALERGIA 45.71%
EN EL CUERPO DENTRO DEL AULA 4

SONIDOS PROVENIENTES DE LA _
TERMOELECTRICA 24,76%

RGNS 6857%
COMBUSTIBLE AL DAR EDUCACION... 68’57%
EMISIONESDE HUMO OBSERVADAS AL _
DAR EDUCACION FiSICA 62,85%
EMISIONES FRECUENTESDE HUMO 77.14%
VISTA DESDE LOSSALONES DE CLASES .

Figura 3. Manifestaciones de los estudiantes de V y VI nivel frente a la planta termoeléctrica.
Fuente: Datos obtenidos de la investigacién sobre emisiones del combustible f6sil biinker - C en la
convivencia escolar en el nivel primario de V y VI grado del Centro Educativo Basica General Republica
de Costa Rica, 2015.

No obstante, en el afio 2016, se realiz6 una investigacién en las residencias de los estudiantes
que generaron las muestras de cabellos, cuyos resultados, denoto la prevalencia de residuos
téxicos, la cual, se denominaba “pH en agua de lluvia sobre los techos de las residencias cercanas
a una planta termoeléctrica”, en la misma, se registré sobre los techos de las casas, un pH entre
los 5.0 hasta los 6.9 ligeramente acido, valores que puede afectar la salud del ser humano y el
ambiente que rodea dicha planta. De allf, que los estudiantes hayan presentado problemas de
salud, posiblemente asociado a las emisiones contaminantes de esta planta, segun el Doctor
Andrein Tchernnichin de Chile.

Conclusiones

En materia de educacién ciudadana, a través de las distintas jornadas realizadas en los tltimos 3
afios (2016-2018), la Coordinadora Ciudadana de La Chorrera, ha logrado capacitar y sensibilizar
de manera directa y en forma presencial a mas de 2000 habitantes del distrito, cabe sefialar, que
estas cifras no incluyen la poblacién que de manera indirecta recibe la formacién a través del
programa radial. Por otro lado, a nivel de resolucién de conflicto, gracias a la labor de la
Coordinadora Ciudadana de La Chorrera, se logré suspender la instalacién de 45 nuevos motores
térmicos a base de combustible bunker - C en la planta termoeléctrica lo que aumentaria los
niveles de contaminacién ambiental en el distrito. En materia de investigacién y cémo
precedente histérico en la Republica de Panamd, se logré constituir una Comisién de
Investigacién entre las entidades estatales y la Coordinadora Ciudadana de La Chorrera, para la
realizacién de una serie de estudios que aborden el problema de la contaminacién generado por
las plantas termoeléctricas, proponiendo para ello, un presupuesto de 503 800.00 délares. Sin la
Coordinadora Ciudadana de La Chorrera, no se atenderian los problemas comunitarios ni se
lograria la resolucién de conflictos ambientales de forma pacifica a través de la generacion de la
investigacién aplicada y la educacién ciudadana.
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A pesar de la gran importancia de la Inteligencia Emocional (IE) en los tltimos afios, en el
ambito educativo se sigue haciendo un uso intrapsiquico de este concepto. Sin embargo en
el ambito empresarial, la Inteligencia Emocional Grupal (IEG) es una variable que aporta
multiples beneficios en los contextos en los que ha sido implantada, como mejoras en el
rendimiento, en la resolucién de conflictos o en la cohesién grupal. Por ello, estudiar su
implicacién en el ambito educativo puede ser un objetivo a conseguir. Con el fin de conocer
cémo ha transcurrido la investigacién en esta temdtica, el objetivo del trabajo ha sido
realizar una revisién sistematica sobre estudios que trabajan la IEG entre 2012-20109.

Descriptores: Inteligencia emocional grupal; Inteligencia emocional del equipo;
Inteligencia emocional; Educacién; Empresa.

In spite of the importance of Emotional Intelligence (EI) in the past few years, an
intrapsychic use of this concept is still being made in education. Nevertheless, in business
Group Emotional Intelligence (GEI) is a variable that provides multiple benefits in the
contexts where it has been implemented, such as improvements in performance, conflict
resolution or group cohesion. Therefore, the inclusion of GEI in education should be
assessed. In order to learn how research on this subject has elapsed, the aim of this study is
to carry out a systematic review of GEI between 2012-2019.

Keywords: Group emotional intelligence; Team emotional intelligence; Emotional
intelligence; Education; Business.

Introducciéon

La Inteligencia Emocional Grupal (IEG) es definida por Druskat y Wolftf (2001) como “la
habilidad que tiene un grupo de personas para desarrollar una serie de reglas con las que manejar
los procesos emocionales, con el objetivo de cultivar la confianza, la identidad y la eficacia
grupales”. Otros términos utilizados también para referirnos a este concepto son la inteligencia
emocional de equipos (feam emotional intelligence) o inteligencia emocional de grupo de trabajo
(workgrup emotional intelligence) (Ghuman, 2016).

Las reglas a las que hacen referencia Druskat y Wolff (2001) son las expectativas sobre el
comportamiento apropiado de los miembros del grupo y que ayudan a controlar o restringir las
actuaciones de los mismos (Akila y Thangavel, 2011). Surgen a partir de la interaccién de los
miembros del equipo y ayudan a fomentar la conciencia y regulacién emocional entre ellos,
mejorando la IEG (Arfara y Samanta, 2016; Peterson, 2012). Segtin Wolff (2006) existen nueve
reglas que pueden dividirse en tres niveles y seis dimensiones (Cuadro 1).

Cuadro 1. Modelo de IEG disefiado por Wolff (2006).
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Niveles Dimensiones Normas
Conciencia  grupal de los | 1)El entendimiento
miembros (Growp awwareness of | interpersonal (interpersonal
members) understanding)
Individual Q)La confrontacién con los
miembros que rompan las reglas

Manejo grupal de los miembros

(Group management of members) (confroniatng)

3)Mostrar un comportamiento
cuidadoso (caring)

Conciencia grupal de si mismo | 4)La autcevaluacién del equipo
(Group self-awareness) (team self-evaluation)

Grupal 5)La creacién de recursos para el

; 3 ; trabajo de las  emociones
Manejo grupal de si mismo :
(creating resources for working

Group self-management

( P self: J ) weth emotion)
6)La creacién de un ambiente
afirmativo (creating an
affirmative environment)
7)La resolucién proactiva de los
problemas  (solving  problems
proactively)

Conciencia social grupal (Gmwup | 8)La  comprensién de la

soctal arvareness) organizacién (organizational
understanding)

Fronterizo!

Manejo de relaciones externas | 9)La creacién de relaciones
(Group management of external | externas  (bwlding  external
relationships) relationsheps)

Nota: ! Son aquellas normas que gufan la interaccién del grupo con otros grupos.
Fuente: Elaboracién propia.

Queriendo conocer mas sobre la IEG, los campos en los que se ha trabajado y su forma de
aplicacién, se llevé a cabo una revisién sistematica acerca de este término entre los afios 2012-
2019.

Método

Biisqueda de informacién

En la bisqueda de los términos se seleccionaron las siguientes bases de datos: PsycINFO,
PsycArticles, Psychology and Behavior, CINHAL, ERIC, Scopus e IST Web of Knowledge.

Los términos utilizados en las busquedas fueron: “group emotional intelligence” (n=330),
“inteligencia emocional grupal” (n=2), “workgroup emotional intelligence” (n=20), “inteligencia
emocional del grupo de trabajo” (n=0), “team emotional intelligence” (n="71), “inteligencia emocional del
equipo” (n=0).
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Criterios de inclusion y exclusion

Los criterios de inclusién han sido: 1)aceptacién de todo tipo de publicaciones que trabajaran los
términos seleccionados, pudiendo ser de fundamentaciéon teérica y/o de cardcter
empirico/experimental; 2)que fueran en inglés o espafiol; y 8)publicados entre 2012-2019.

Por otro lado, fueron excluidas aquellas que: 1)trabajaran la IE desde una perspectiva individual;
2)trabajaran tnicamente el concepto de emocién en lugar de IEG; 3)se centraran en acciones
grupales sin tener en cuenta la IEG; 4)no incluyeran ninguno de los términos seleccionados.

Extraccion de datos

El proceso de extracciéon de datos se muestra en la Figura 1.

Articulos encontrados tras la busqueda inicial (n=423)
PsyINFO: 37

PsyArticles: 1

Psychology and Behavior: 0

CINAHL: 3

ERIC: 332

Scopus: 30

ISI Web of knowledge: 20

‘ | Articulos eliminados por duplicacién (n=63) ‘

Articulos tras la eliminacién de duplicados (n=360) ‘

¥

Articulos incluidos (n=46) ‘

Articulos excluidos (n=314) ‘

Figura 1. Diagrama de flujo acerca del proceso de seleccién de articulos sobre IEG entre 2012-
2019.
Fuente: Elaboracién propia.

Resultados

En el cuadro 2 se observan los autores principales y las variables
relacionadas con la IEG por aiios.

Cuadro 2. Autores y estudios en la investigacién sobre IEG (2012-2019)

Aiio Autores Relacidon de variables con IEG
2012 -Borges, Kirkham, Deardorff, y Moore | -IEG-Cohesién grupal
-Chang, Sy, y Choi -IEG-Rendimiento
-Ghuman -IEG-Programas de formacién
-Ghosh, Shuck, y Petrosko -IEG-IE lider
-Lopez-Zafra, Pulido-Martos, Berrios -IEG-Confianza grupal
Martos, y Augusto-Landa -IEG-Aprendizaje grupal
-Moore, y Mamiseishvili -IEG-Seguridad psicolégica grupal
-Peterson (a) -IEG-IE individual
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-Peterson (b)
-Troth, Jordan, y Lawrence
-Viviano

-Whiteoak, y Manning

-IEG-Empatia

-IEG-Impulsividad y angustia personal
-IEG-Conflictos

-IEG-Eficacia grupal
-IEG-Comunicacién

2013 -Balluerka, Aritzeta, Gorostiaga, -IEG-Estado de 4nimo depresivo
Gartzia, y Soroa -IEG-Empatia
-Dunaway -IEG-Conflictos
-Martos, Lopez- Zafra, Pulido- -IEG-Programas de formacién
Martos, y Augusto -IEG-Rendimiento grupal
-Porter, Holman, Lachman, y Pawlina | _|EG_Eficacia grupal
-Schlaerth, Ensari, y Christian

2014 -Ashkanasy, y Humphrey -IEG-Contagio emocional
-Bowen -IEG-Salud organizacional
-Dunaway -IEG-Rendimiento
-Josheghana, y Nazemib -IEG-Eficacia grupal
-Rose

2015 -Borges, Thompson, Roman, -IEG-Rendimiento
Townsend, Carchedi, Cluver, y Levine | _[EG-Salud organizacional
- Menges,y Kilduff -IEG-Programas de formacién
- Peterson
- Wurf, y Croft-Piggin

2016 -Arfara y Samantha -IEG-Recepcién de nuevas ideas
-Aritzeta, Balluerka, Gorostiaga, -IEG-Mejora del ambiente
Alonso-Arbiol, Haranburu, y Gartzia -IEG-Tono afectivo grupal
-Raur, Shri, y Mital -IEG-Logro de los objetivos
-Elfenbein -IEG-Cohesién grupal
-Leiba -IEG-Rendimiento
-Schutte, y Malouff -IEG-Aprendizaje grupal
-Richer -IEG-IE individual
-Wei, Liu, y Allen -IEG-Eficacia grupal
-Ghuman -IEG-Organizacién laboral

-IEG-Conflictos

2017 -Bicking -IEG-Rendimiento
-Fahim, y Farbod -IEG-Contagio emocional
-Lee y Wong -IEG-Liderazgo
-Liu, Huang, y Dickson -IEG-Contlictos
-Lopez-Zafra, Pulido-Martos, Berrios -IEG-Eficacia grupal
Martos, y Augusto-Landa -IEG-Sentido del humor
-Mullen, Gutierrez, y Newhart -IEG-Calidad del trabajo grupal
-Subramaniam, y Nakkeeran -IEG-Relaciones sociales

2018 -Arfara, Lamprakis, Tsivos, y Samanta | -IEG-Cultura

-Gandolfo
-Huang, Shi, y Liu
-Jamshed, y Majeed

-Rezvani, Barrett, y Khosravi

-IEG-Rendimiento
-IEG-Conflictos
-IEG-Confianza
-IEG-Comportamiento
-IEG-Aprendizaje grupal
-IEG-Bienestar

Fuente: Elaboracién propia.
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De los 46 articulos analizados, 10 de ellos abordaron la IEG desde una perspectiva tedrica,
mientras que 36 fueron estudios experimentales. En el Gréfico 1 se muestran los principales
ambitos en los que se estudia la IEG que fueron encontrados.

= Empresa
(administraciones
publicasy empresas
privadas)

® Educacién (programas
formativosy medida en
las aulas)

Fuente 1. Ambitos en los que se estudia la IEG.
Fuente: Elaboracién propia.

A continuacién se resumira los aspectos més relevantes encontrados en los dos contextos
principales trabajados: el empresarial y el educativo.

Inteligencia Emocional Grupal en el dmbito de la empresa

Las variables que se presentan a continuacién en relacién a la IEG en el 4mbito de la empresa
ayudaran a comprender mejor el concepto y la manera de ponerla en practica.

La eficacia grupal ha sido bastante trabajada en distintos articulos como término tnico y en
otras incluyendo el rendimiento o la cohesién. En los estudios se ha observado una relacién
positiva respecto a la IEG (Dunaway, 2013; Ghuman, 2016; Lee y Wong, 2017; Richer, 2016;
Rose, 2014). Se entiende como eficacia grupal los resultados producidos por un equipo en forma
de rendimiento y también los resultados conductuales y actitudinales de los miembros,
reconociéndose como cohesién (Richer, 2016). Un alto nivel de IEG también propicia una mejor
cohesién grupal, entendida como la capacidad de integracién social de los grupos de trabajo
(Arfara, y Samanta, 2016; Lee y Wong, 2017; Troth et al., 2012), una mayor cooperacién y
confianza grupal (Arfara y Samantha, 2016; Bicking, 2017; Chang et al., 2012; Kaur et al., 2016),
cultura grupal y unos comportamientos y actitudes positivas (Arfara et al., 2018; Jamshed y
Majeed, 2018).

Por otro lado, el rendimiento laboral también mejora en la mayoria de los estudios, ante un
aumento de la IEG (Dunaway, 2014; Gandolfo, 2018; Ghuman, 2012; Ghuman, 2016; Jamshed
y Majeed, 2018; Lee y Wong, 2017; Rezvani et al,, 2018). Chang et al., (2012) describen que la
relacién entre IEG y rendimiento estda moderada por la IE del lider.

El liderazgo es una de las variables mas relacionadas con la IEG (Kaur et al., 2016). En concreto
Lopez-Zafra et al., (2017) concluyen que existe una relacién positiva entre el liderazgo
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transformacional (L'TTF)! y la IEG. Por lo que los lideres altamente transformacionales tendran
a su cargo grupos con alta [IEG.

Segun Bicking (2017), Lee y Wong (2017), Lopez-Zafra et al.,, (2012), Rezvani et al, (2018) y
Schlaerth et al., (20138) cuanto mayor sea la IEG, existird una mayor serd su eficacia grupal y
tendrdn una mayor orientacién positiva hacia la resolucién de conflictos. Lee y Wong (2017)
encuentran que el impacto de los conflictos sobre el rendimiento y la cohesién grupal es menor
cuando la IEG es alta, tanto en los conflictos que surgen de las tareas (Zask conflict) como los
derivados de las relaciones (relationship conflict).

Inteligencia Emocional Grupal en el ambito educativo

En el ambito educativo se trabaja desde la definicién de Balluerka et al., (2013) y Aritzeta et al,,
(2016), quienes se basan en Mayer y Salovey (1997), y definen la IEG como “un rasgo a nivel
grupal que se apoya en las experiencias emocionales compartidas por los miembros de la clase”.

La IEG en el dmbito educativo también ha sido investigada, contando con un 87% del total de
los articulos encontrados (Grafico 1). Entre estos, 9 se llevaron a cabo en el &mbito universitario
(Dunaway, 2013; Fahim y Farbod, 2017; Moore y Mamiseishvili, 2012; Peterson, 2012a, b;
Peterson, 2015; Troth et al., 2012; Wei et al., 2016; Wurf'y Croft-Piggin, 2015) y 2 articulos en
la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria (Aritzeta et al., 2016; Balluerka et al., 2013).

Los resultados indican que en un contexto académico en el que se produce una mejora en la IEG,
el proceso de aprendizaje aumenta en igual medida, dando lugar a una mejora en el rendimiento
o logro académico (Aritzeta et al., 2016; Peterson, 2015; Wurf'y Croft-Piggin, 2015).

La IEG también se relaciona positivamente con la cohesién grupal (Moore y Mamiseishvili,
2012; Peterson, 2012a; Wel et al,, 2016), el liderazgo (Mullen et al,, 2017), la salud de la
organizacién (Josheghana y Nazemi, 2014; Peterson, 2015), la eficacia y la confianza grupal
(Dunaway, 2013; Peterson, 2012a) y negativamente con los conflictos entre los compafieros
(Wei et al., 2016).

La relacién entre IEG y el estado de danimo depresivo de los alumnos ha sido abordada de dos
formas: individual (IE) y grupalmente (IEG). Los resultados sefialan una relacién negativa del
estado de dnimo tanto con la IE de los alumnos, como con la IEG (Balluerka et al., 2013).

Por otro lado, es importante destacar los programas de formacién de la IEG, el TBL (team-
based learning) y el programa de IEG (GEI program) (Borges et al., 2012; Borges et al., 2015;
Peterson, 2012b). Estos programas se muestran efectivos, produciendo mejoras en la IEG y, en
general, en el comportamiento de los miembros del grupo.

Discusion y conclusiones
Tras la realizacién de la revisién de estudios acerca de la IEG, se puede concluir que:

e A pesar de ser una variable relevante, cuyos estudios muestran resultados positivos
tanto en el &mbito educativo como empresarial, es un término poco estudiado.

e La IEG es un concepto desarrollado mayoritariamente en el ambito educativo y
empresarial. Considerando la empresa como el origen de la IEG, es positivo que se esté

! Este tipo de liderazgo implica que el lider sea un modelo a seguir, se gane la confianza de sus seguidores, sea optimista y no tema
asumir riesgos personales (Lopez-Zafra et al., 2017).
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empleando en otros contextos. Dentro del 4mbito educativo, el entorno universitario
es el mas estudiado (n=9), en comparacién con los estudios desarrollados en otras
etapas educativas (n=2).

e Se ha encontrado una gran diversidad de variables relacionadas con la IEG. En el
ambito empresarial, el rendimiento, la cohesién grupal, la resolucién de conflictos y la
eficacia grupal muestran relaciones positivas con la IEG. De manera similar, en el
ambito educativo, las principales variables que muestran relaciones positivas con la
IEG son el rendimiento, la cohesién y la eficacia grupal.

e Debido a que un aumento en la IEG produce mejoras significativas en variables
relevantes en los contextos estudiados, se consideran necesarias un mayor nimero de
investigaciones en esta drea. En concreto, se deberfa evaluar el impacto que una mejora
en la IEG puede suponer en diferentes etapas educativas. Por dltimo, la creacién y
evaluacién de nuevos programas para la mejora de la IEG se cosideran de gran interés.
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Familia, Adolescencia y Comunicacién: Percepcion de la
Comunicacion Familiar en el Alumnado de Educacion
Secundaria

Family, Adolescence and Communication: Perception of the family
Communication within Secondary Education Students

Antonio Urbano-Contreras
Marfa-Teresa Iglesias-Garcia

Universidad de Oviedo, Espaiia

Este estudio busca analizar la comunicacién en familias cuando estas tienen hijos en la etapa
de Educacién Secundaria Obligatoria, para lo que se ha contado con informacién de los
propios estudiantes. Participaron 296 alumnos con una edad media de 14.06 afios, de los
cuales el 51% eran chicos y el 49 chicas. Para la recogida de informacién se empleé la
adaptacioén esparola de la Family communication Scale, un instrumento con 10 items y una
buena fiabilidad (a = .89 para esta investigacién). Los resultados muestran resultados
positivos generales, pero sefialan la necesidad de trabajar, especialmente, aspectos
relacionados con la expresiéon de sentimientos. Por grupos, aquellas caracteristicas que
requieren mayor atencién estdn relacionadas con pertenecer a cursos superiores (3° y 4° de
E.S.O.), haber repetido algin curso, pertenecer a un niicleo familiar que no sea biparental
clasico y tener bajas expectativas sobre el propio futuro académico. A laluz de los resultados,
serfa conveniente disefiar e implementar actuaciones socioeducativas que contribuyan a la
capacitacién parental y la formacién de toda la familia en cuestiones tan relevantes como el
manejo y la expresién de sentimientos y emociones, lo que repercutird positivamente en el
bienestar de todos sus miembros.

Descriptores: Adolescencia; Familia; Comunicacién; Educacién Familiar; Enseflanza
Secundaria.

This study aims to analyze the communication within the family with children studying the
Secondary Education. Therefore, this study gathered information from the students
themselves. 296 students of Secondary Education took part in the study, 51% were men and
49% were women, with an average age of 14.06 years. The information was gathered using
the Spanish adaptation of the Family Communication Scale, an instrument with 10 items and
a good reliability (a = .89 for this research). Results showed overall positive results, but
they also highlighted the necessity to specifically work certain aspects related to the
expression of feelings. Talking about groups, those with characteristics that require
attention the most are those related to belonging to higher grades (3rd and 4th of the
Secondary Education), repeating any grade, belonging to a household different from the
conventional biparental household, and having low expectations about their academic
future. In the light of these results, it should be beneficial to design and implement socio-
educational actions aiming to contribute to the parental training and family training
concerning issues such as the management and expression of feelings and emotions, which
would have a possitive impact on the well-being of all household members.

Keywords: Adolescence; Family; Communication; Family training; Secondary Education.

Introducciéon

El contexto familiar es el espacio que cualquier ser humano necesita para aprender, crecer,
desarrollarse y crear su propia representacion del mundo (Estévez, Jiménez, y Musitu, 2007;
Urbano y Bernedo, 2016). La familia es el primer ambiente social donde nos desarrollamos y del
que dependemos por un periodo largo, en el que los adultos interactiian y ejercen gran poder de
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modelado en las mentes en formacién de los mas j6venes, y donde se dan frecuentemente
interacciones intensas y duraderas que crean una alta interdependencia (Nardone, Giannnotti, y
Rocchi, 2008). Como sefalan Musitu y Cava (2001), actualmente la familia cubre dos funciones
fundamentales; por un lado, la crianza y educacién de los hijos y, por otro, servir de red de apoyo
material y afectivo, aunque abogan por la necesidad de ampliar el anélisis a otras funciones como
ser la principal fuente de apoyo a lo largo de toda la vida, recibir afecto como facilitador de un
adecuado desarrollo psicosocial y la innegable funcién econémica que ejerce.

De las numerosas variables que pueden analizarse dentro del contexto familiar, la comunicacién
supone la principal dimensién que ejerce una funcién facilitadora en el resto de componentes de
las relaciones familiares, siendo fundamental estudiar cuestiones como la empatia, el modo en
que se intenta transmitir los mensajes o las habilidades para abordar y resolver un problema
familiar. La comunicacién supone un acto que conlleva un intercambio entre un emisor, un
mensaje y un receptor, implica intercambiar y compartir y, cuando es positiva, pueden
entenderse como lo contrario a la guerra y a la violencia, el ideal de expresiéon y de intercambio
que se encuentra en el origen de cada cultura y, especialmente, en la cultura democréatica
occidental (Wolton, 2012). En este sentido, Iturralde (2003) entiende la comunicacién como el
sitema que calibra, regulariza, mantiene y, por lo tanto, hace posible las relaciones huamanas,
por lo que serfa imposible estudiar las interacciones y conductas humanas sin abordarla.

Método

Participantes

La muestra esta constituida por 296 estudiantes de Educacién Secundaria Obligatoria (ESO), de
los cuales el 51% son chicos y el 49% chicas. Por cursos, 1° de ESO queda representado por el
29,4%, 2° por el 20,8%, 3° por el 28,7% y 4° por el 21,6%. La edad media de los participantes es
de 14,06 afios (DT = 1,46; moda y mediana de 14 afos). En cuanto a sus familias, el 61,8% son
biparentales clédsicas, el 20,1% monoparentales, el 11,2% reconstituidas y el 6,9% restante indica
otras opciones. Respecto al nivel de estudios del padre, el 31,7% ha cursado la E.S.O., otro 31,7%
estudios universitarios, el 28,6% bachillerato o Formacién Profesional (FP) y el 7,9% no cuenta
con estudios. En el caso de las madres, el 35,7% cuenta con estudios universitarios, el 31,1%
cursé bachillerato o FP, el 23,9% estudié la E.S.O. y el 9,2% no cuenta con estudios. A nivel
escolar, el 72,4% no ha repetido nunca y, ademas, el 53,8% piensa que cursard estudios
universitarios, el 15,5% hasta bachillerato, el 18,8% un ciclo formativo de grado superior, el 8%
la E.S.O,, el 6,9% un ciclo formativo de grado medio y el 1% cree que no va a obtener un titulo
formativo (otro 1% indica otras opciones).

Instrumento

Para recoger la informacién se ha utilizado la adaptacién al contexto espafiol, realizada por Sanz,
[raurgi y Martinez-Pampliega (2002), de la Family comunication Scale (Barnes y Olson, 1982).
Esta escala estd compuesta por 10 ftems y busca evaluar la comunicacién producida en la familia,
especialmente aquella que tiene lugar entre padres e hijos; ademds de ser rapida y sencilla en su
aplicacién, cuenta con buenos criterios de fiabilidad al presentar un Alfa de .88 (.89 en la presente
investigacién). Para su cumplimentacién se utiliz6 una escala tipo Likert con cuatro opciones de
respuesta (desde 1 = Totalmente en desacuerdo a 4 = Totalmente de acuerdo).
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Procedimiento y analisis de datos

Se opté por un muestreo de conveniencia, también denominado fortuito o accidental, pues se
seleccionaron los casos que se encontraban més disponibles, siendo las caracteristicas de este
tipo de muestreo (facil, méas répido y barato) el motivo de su seleccién (Alaminos y Castejon,
2006). El cuestionario fue administrado de forma voluntaria al alumnado durante horas de clase
(tutorfas), contando con la presencia de al menos un investigador y el tutor del grupo en todo

momento.

Una vez finalizada la recogida de datos se procedié a trasladar y analizar dicha informacién a
través del programa informatico SPSS 22.0. En cuanto a los anélisis de datos, en primer lugar,
se presentan los resultados descriptivos (porcentajes, medias y desviacién tipica) de cada ftem
del cuestionario y, a continuacién, se lleva a cabo un contraste de medias entre las variables de
clasificacién que presenta la muestra, entre las que se encuentran el sexo (chico/chica), el curso
académico agrupado en dos opciones (1° y 2° frente a 8° y 4° de ESO), ser repetidor (si/no), las
expectativas académicas (estudios universitarios/otros), el nivel de estudios del padre (estudios
universitarios/otros), el nivel de estudios de la madre (estudios universitarios/otros), los
ingresos econémicos de la familia (menos de 1500 euros al mes frente a mas de 1500 euros) y
pertenecer a una estructura familiar biparental cldsica (si/no; las estructuras familiares
diferentes a esta han sido catalogadas como diversidad familiar). Las posibles diferencias
significativas se han comprobado mediante el estadistico de contraste ¢ de Student para dos

muestras independientes.

Resultados

Si se observan los resultados de la muestra total (Cuadro 1), se obtienen indices bastante altos
de comunicacién familiar, entre los que destacan aspectos como saber escuchar y ser sinceros. Si
se busca identificar qué cuestiones serfa interesante trabajar, aparece el tema de los sentimientos
como elemento clave, con ftems como compartir sentimientos abiertamente (el 39,8% lo hace
nada o poco), discutir los sentimientos e ideas (el 45,2% lo hace nada o poco) o expresar los
verdaderos sentimientos (el 85,1% lo hace nada o poco).

Cuadro 1. Comunicacién familiar

ITEMS NADA Poco BASTANTE MUCHO MEDIA SX

Estamos satisfechos con la forma de
COmUNICArnos 4.8% 19,4% 45,2% 30,6% 3 ,838
Sabemos escuchar 3,8%  23,0% 43,6% 29,6% 3 ,82
Nos expresamos afecto entre nosotros 3,9%  20,1% 41,9% 34,2% 3,1 ,83
Compartimos los sentimientos abiertamente  9,6%  30,2% 38,1% 22,0% 2,7 91
Disfrutamos pasando tiempo juntos 54%  15,3% 42,9% 36,4% 3,1 ,85
Discutimos los sentimientos e ideas entre
NOSOLFoS 12,4% 32,8% 36,9% 17,9% 2,6 ,92
Cuando preguntamos algo, las respuestas o o o o .
son sinceras 2.1% 14,8% 49,1% 34,0% 3,1 e
Intentamos comprender los sentimientos de
e, P 4,1%  19,6%  48,1% 28,9% 3 80
Resolvemos tranquilamente los problemas 7,2%  27,8% 37,1% 27,8% 2,9 91
Expresamos nuestros verdaderos

p 7,8% 27,3% 39,6 25,3 2,8 ,90

sentimientos
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Respecto al contraste de medias, el sexo tGnicamente presenta diferencias (p=.038) en cuanto a
compartir sentimientos abiertamente, siendo superior en el caso de los chicos. En lo referente al
items que recoge la satisfacciéon con la forma de comunicarse, se dan diferencias significativas
respecto al nivel econémico (p=.001), los estudios de la madre (p=.007) y los del padre (p=.017),
manifestando niveles més alto de satisfaccién las familias con mayor nivel econémico y las que
los progenitores tienen estudios superiores. El item referente a la sinceridad al preguntar algo
también presenta diferencias atendiendo a los estudios de la madre (p=.016) y los estudios del
padre (p=.045), mostrandose mds sinceras las familias en los que ambos progenitores tienen
estudios superiores.

Con el fin de sintetizar la informacién del resto de variables sociodemograficas, se presenta el
siguiente cuadro (Cuadro 2), pues es bastante elevado el nimero de diferencias significativas
detectadas:

Cuadro 2. Diferencias Significativas en funcién de las variables sociodemograficas

ITEMS CURSO REPETIDOR DIVERSIDAD EXPECTATIVAS

1. Es s satisfechos la f¢

eqa.moq satisfechos con la forma de 000 000 000 001
comunicarnos
2. Sabemos escuchar .000
3. Nos expresamos afecto entre nosotros 010 001 010 004
4. 1mos los s mi S

Compartlmoq 0s sentimientos 000 002 004 025
abiertamente
5. Disfrutamos pasando tiempo juntos .000 .007 .000 .004
6. Discutimos los sentimientos e ideas .003 .000 .000

Al 1 las res stas s
7. preguntar algo, las respuestas son 001 002
sinceras
8. Int s derl
n. eptamoq comprender los 002 030 001
sentimientos de los otros
9. Resolvemos tranquilamente los 000
problemas ’
10. R S SV R
0. Expresamos nuestros verdaderos o11 030 005

sentimientos

A la informacién recogida en el cuadro, cabe anadir que en todas las diferencias sefialadas los
grupos que presentan mejores indices de comunicacién familiar son los que pertenecen a los dos
primeros cursos de la ESO, aquellos que no han repetido, los que no cuentan con estructuras de
diversidad familiar y los que tienen expectativas de estudios més altas. Segin estos resultados,
parece que el curso, la diversidad familiar y el ser repetidor se sittilan como elementos de interés
a la hora delimitar aquellos grupos que requieren una mayor atencién, o de cara a disefar
acciones para intervenir con el fin de mejorar su situaciéon actual. Asimismo, destaca que
cuestiones como los estudios de los progenitores o la situacién econémica no influyan en tanta
medida.

Discusion y conclusiones

Las funciones de naturaleza educativa y de socializacién otorgan a la familia una marcada
dimensién publica al contribuir a la formacién de ciudadanos y a la generacién de capital social
(Martinez y Beced6niz, 2009). En innumerables ocasiones, la atencién suele centrarse casi en
exclusiva en el comportamiento de los hijos, pues esta preocupacién es evidente si se tiene en
cuenta que en psiquiatria infantil y adolescente los problemas de comportamiento son el motivo
mds frecuente de consulta (Gamazo, Dfaz-Caneja, Rapado, y Soutullo, 2007). Sin embargo, si se
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quiere entender realmente la situacioén y el contexto en el que viven los adolescentes, es necesario
sumar el estudio del contexto familiar al analisis de su comportamiento, pues las practicas de
crianza de los padres se relacionan con los problemas de conducta de los hijos (Ramirez, 2002).

Al analizar el plano comunicativo dentro de la familia, se observan resultados positivos,
destacando la necesidad de trabajar el ambito de las emociones y, especialmente, la expresién de
sentimientos. Esta dimensién estd muy vinculada a los conflictos y, aunque forman parte de las
relaciones humanas, en ocasiones pueden acabar deteriorando la convivencia al generar diversas
formas de violencia, para lo que es esencial proporcionar al alumnado y a sus familias estrategias
para resolverlos de manera constructiva, como podrian ser la mejora de las habilidades de
comunicacién y de escucha, no emplear actitudes agresivas, o favorecer la empatfa (Save the
Children, 2009).

En cuanto a la necesidad de trabajar la expresién de emociones y sentimientos, estudios como
los llevados a cabo por Fuentes, Motrico y Bersabé (2003) muestran que, tanto padres como
hijos, consideran que los progenitores que expresan afecto y son inductivos a la hora de poner
las normas y exigir su cumplimiento, son los que presentan un menor indice de conflictos cuando
los hijos llegan a la adolescencia. Incluso en esta etapa, caracterizada por los drésticos y rapidos
cambios que se producen a nivel fisico, mental, emocional y social (con las consecuentes
ambivalencias y contradicciones con uno mismo y con la sociedad), la comunicacién y el apoyo
de los progenitores siguen siendo, al igual que en etapas anteriores, factores de protecciéon para
los hijos (Rodrigo et al., 2004).

Respecto a la dimensién comunicativa de la familia, en resumen, el alumnado que requiere una
mayor atencién es el de cursos superiores, el que ha repetido, cuenta con mayor diversidad
tamiliar y tiene expectativas académicas mas bajas. Aunque se ha sefialado a estos grupos como
la poblacién que requiere una atencién prioritaria, es necesario trabajar con todos los perfiles y
edades al considerar que durante la adolescencia el contexto familiar juega un papel fundamental
en el ajuste psicolégico ya que, por ejemplo, los problemas de comunicacién entre padres e hijos
supone uno de los factores familiares de riesgo mas vinculados con el desarrollo de problemas
de salud mental como la depresioén, la ansiedad y el estrés (Estévez, Musitu y Herrero, 2005).
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La adaptacién y éxito académico del alumnado universitario esta asociado a factores claves
como las expectativas de autoeficacia y la confianza de cada uno en su capacidad para
resolver de forma satisfactoria las tareas a las que se enfrenta. En relacién a esta tematica,
se llevé a cabo una investigacién de caracter descriptivo, con una muestra de estudiantes
universitarios de distintas titulaciones del dmbito de la Educacién en la Universidad de La
Laguna (ULL). La finalidad era valorar la autoconfianza, el grado de persistencia en el logro
de las metas académicas y la satisfaccion del alumnado con los apoyos recibidos. Los
resultados mostraron que los estudiantes confiaban en sus posibilidades para adaptarse,
permanecer y lograr los objetivos formativos que se habfan planteado. Ademds, hicieron una
valoracién positiva de la ayuda y apoyos recibido por parte de las personas de su entorno
para sacar adelante los estudios. Desde la perspectiva orientadora que se ha seguido en la
investigacién, el andlisis de estos factores es importante a la hora de poner en préctica
intervenciones dirigidas a clarificar intereses y definir proyectos formativo-profesionales
realistas y adaptados a la realidad de cada uno. Con ello se consigue reducir el riesgo del
abandono académico.

Descriptores: Autconfianza; Persistencia; Apoyos y ayudas; Ensefianza universitaria.

The adaptation and academic success of university students is associated with key factors
such as the expectations of self-efficacy and the confidence of each one in their ability to
satisfactorily solve the tasks they face. In relation to this topic, a descriptive research was
carried out, with a sample of university students of different degrees in the field of Education
at the University of La Laguna. The purpose was to assess self-confidence, the degree of
persistence in the achievement of academic goals and the satisfaction of students with the
support received. The results showed that the students were confident in their possibilities
to adapt, stay and achieve the training objectives that had been set. In addition, they made
a positive assessment of the help and support received from the people in their environment
to carry out the studies. From the guiding perspective that has been followed in the
investigation, the analysis of these factors is important when putting into practice
interventions aimed at clarifying interests and defining realistic training-professional
projects adapted to the reality of each one. This is achieved, at the same time, reducing the
risk of academic failure and dropout.

Keywords: Self-confidence; Persistence; Supports and aids; University teaching.

Introduccion

En la formacién universitaria, sometida a diferentes estdndares de calidad, se viene insistiendo
en los Ultimos tiempos en la importancia de mejorar la competencia y cualificacién profesional
de los futuros egresados, incrementar los niveles de éxito académico y reducir los indices de
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desvinculaciéon de los estudios (bajar al 10% los indices de abandono en la universidad
constituyen uno de los objetivos prioritarios a nivel europeo). Como se ha puesto de relieve en
ntmeros estudios, los altos porcentajes de abandono que se vienen registrando a nivel europeo,
constituyen uno de los graves problemas a los que se enfrentan las instituciones universitarias
(Gonzalez, Alvarez, Cabrera y Bethencourt, 2007; Gonzélez y Pedraza, 2017; Tuero, Cervero,
Esteban y Bernardo, 2018).

El informe del MECD (2015), sefiala que se produce un 19% de abandono entre el alumnado de
primer curso de estudios universitarios, lo cual evidencia fallos importantes en el sistema, que
hacen necesario una revisién de los factores implicados en los procesos, adaptacién, rendimiento
y permanencia en la universidad (Castafio, Gallén, Gémez y Vazquez, 2008; Bernardo, Cerezo,
Nufiez, Tuero y Esteban, 2015). Muchos estudiantes abandonan la formacién porque se dan
cuenta de que sus expectativas iniciales no se corresponden con la realidad académica a la que se
enfrentan, otros se ven incapaces de satisfacer las exigencias de la formacién y otros,
simplemente, pierden el interés y dejan de considerar la formacién como una meta deseable.

Distintos modelos (Tinto, 1975; Ethington, 1990; Diaz, 2008) han tratado de explicar las razones
por las que el alumnado se integra y se mantiene en los estudios en los que se ha matriculado o
por el contrario fracasa y abandona la formaciéon. En la mayorifa de estos modelos, se recogen
como factores determinantes de la adaptacién y la permanencia las expectativas académicas, las
motivaciones, las aspiraciones, la autoconfianza, las metas académicas, las variables contextuales
y ambientales, etc. (Pike & Kuh, 2005; Donoso y Schiefelbein, 2007; Esteban, Bernardo y
Rodriguez, 2016). Otro de los modelos de referencia en el campo de la Orientacién es la teoria
Social Cognitiva de la Carreras (SCCT) (Lent, Brown & Hackett, 1994), que contempla entre sus
factores principales la autoeficacia (creencias en las propias capacidades para alcanzar niveles
6ptimos de rendimiento) y las expectativas de resultados (creencias de los estudiantes acerca de
los posibles resultados de sus acciones y comportamientos).

Para que el aprendizaje se produzca de manera satisfactoria y se alcance por parte del alumnado
el éxito académico, es necesario que estén motivados y tengan confianza en sus propias
posibilidades. Es por ello que se les atribuye una alta importancia a factores como las propias
expectativas de los estudiantes, su capacidad autopercibida para realizar de manera satisfactoria
las actividades formativas, su percepcién del ambiente de aprendizaje, su disposicién y actitud
hacia el proceso de estudio, etc. Todo ello condiciona, sin duda el interés, la motivacién, la
implicacién, el compromiso con los estudios que estdn cursando, la satisfaccién académica y el
rendimiento. Incluso podria determinar o influir en la decisién de permanecer o abandonar la
formacién (Martin, Gonzélez, Rodriguez, Pérez, Alvarez, Cabrera, Bethencourt, 2010; Alvarez,
Figuera y Torrado, 2011).

El contexto de esta investigacién se sitGia en las titulaciones de grado de la Facultad de
Educacién de la ULL, donde a través de distintos estudios previos se ha venido evidenciando
niveles considerables de abandono y desvinculacién de los estudios superiores (Alvarez y Lépez,
2017). Es por ello que se planted la realizacién de este trabajo, cuyos objetivos fundamentales se
centraron en conocer el grado de confianza en sus posibilidades que tienen los estudiantes para
adaptarse y finalizar sus estudios, analizar el grado de persistencia en el logro de sus metas y
valorar los apoyos que han recibido para lograr sus objetivos académico-profesionales.
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Método

Participantes

Se conté con la participacién de estudiantes universitarios de 2°,3 ° y 4° curso de las distintas
titulaciones de grado de la Facultad de Educacién de la ULL. En concreto, participaron total de
230 universitarios, de los cuales el 21.74% eran hombres (n=50) y 78.26% eran mujeres (n=180).
La edad media de los estudiantes se situé en aproximadamente 24 afnos, con una desviacién tipica
de 6.145 y un rango que oscilaba entre los 18 y los 50 afios de edad (Cuadro 1).

Cuadro 1. Caracteristicas de la muestra

Edad Media: 23.68; sd: 6.14:5; Minimo: 18; Maximo: 50
Sexo Hombres: 21.7% ; Mujeres: 78.3%
N 230
Curso 2° 32,61%; 3°: 34,78%; 4°: 32,17%
Maestro en Educacién Infantil: 36,5%
Grados Maestro en Educacién Primaria: 383,4%

Pedagogia: 29,5%

Fuente: Elaboracién propia.

Instrumento de recogida de datos

Para llevar a cabo el proceso de recogida de datos, se tuvieron en cuenta diferentes alternativas
atendiendo a las caracteristicas de la poblacién y a los objetivos del estudio. Tomando como
referencia estos criterios, se disefi¢ un cuestionario ad hoc que fue implementado de manera online
a través de la aplicaciéon “formularios” de Google for Education. Esta herramienta permitié
almacenar un ndmero ilimitado de respuestas, facilité la administracién simultanea del
cuestionario a distintos grupos de estudiantes, admitié diferentes tipologfas de preguntas y
posibilit6 la exportacién automatizada de los datos a programas estadisticos.

Para asegurar la validez del instrumento disefiado, se llevaron a cabo una serie de acciones
procedimentales (McMillan & Schumacher, 2005). De manera especifica, se realizaron las
siguientes pruebas:

e Una prueba de “contenido” con docentes universitarios expertos (n=38) en el ambito de
la Educacién.

e Una prueba de “forma” con especialistas (n=2) en metodologfas de investigacién.

e Una prueba “piloto” con estudiantes (n=15) que reunfan las mismas caracteristicas de
la poblacién objeto de estudio.

El objetivo de estas pruebas era valorar aspectos referidos a la pertinencia y claridad de las
preguntas, tiempos de ejecucién del cuestionario, etc. Los resultados de este procedimiento
permitieron disefar el cuestionario definitivo, que quedé configurado en torno a las siguientes
dimensiones: datos de identificacién, autoconfianza, persistencia en los estudios y apoyos y
ayudas recibidas. La prueba alfa de Cronbach aplicada a las 25 variables de estala tipo Lifkert,
arroj6 un valor de 0=.889, lo que indic6 que el instrumento empleado tenfa un nivel de
consistencia interna medio-alto.

Andlisis e interpretacion de datos
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Una vez finalizado el proceso de recogida de informacion, se procedié a descargar la base de
datos generada automdticamente en Formularios de Google, se introdujeron los datos en el SPSS
y, finalmente, se llevaron a cabo distintos exdmenes estadisticos descriptivos. De manera
especifica, se calcularon las frecuencias y las medidas de tendencia central de las variables
analizadas.

Resultados

Autoconfianza en relaciéon con los estudios cursados

Los resultados obtenidos en esta primera dimensién mostraron que los estudiantes posefan un
nivel de autoconfianza suficiente o adecuado como para superar con éxito la titulacién

universitaria que estaban cursando (X=38.56; sd=.653). Asf pues, el alumnado aseguré disponer
de las competencias necesarias para compatibilizar adecuadamente el tiempo que destinaba al

estudio con otras actividades no académicas (X=4.06; sd=.854), dado que sabfa encontrar el
equilibrio entre las exigencias derivadas del estudio y el deseo de disponer de tiempo libre
(X=3.59; sd=.952). Ademés, el estudiantado manifesté que confiaba en sus posibilidades para

destacar durante el desarrollo de las materias (X=3.98; sd=.896).

En menor medida, y relacionado con los datos anteriores, los estudiantes confiaron en finalizar
su formacién con una nota media de 6 o superior (X=3.15; sd=1.450) y ademds, consideraron
que acabarfan sus estudios a pesar de las posibles limitaciones econémicas (X=3.46; sd=.983) o

la falta de aceptacién de comparieros y docentes (X=3.35; sd=1.212).

Cuadro 2. Grado de autoconfianza en relacién con los estudios cursados

CONFIO EN... 1 2 3 4 5 X sd

Poder completar las asignaturas de este
curso con una nota de 6 o superior

Destacar en mi formacién durante este
cuatrimestre

Completar los préximos cursos o
cuatrimestre con una media igual o 1.8% 12.2% 42.6% 32.6% 11.3% 38.40 .890
superior a 6

Gestionar el tiempo de estudio con otras
actividades

Continuar mis estudios a pesar de tener un
escaso apoyo de mis docentes

Terminar mi formacién a pesar de tener
limitaciones econémicas

Continuar mis estudios incluso si no me he
sentido aceptado entre mis comparieros y 7.8% 17.0% 28.7% 25.2% 21.83% 8.35 1.212
docentes

Encontrar maneras de superar las

9.1% 388.7% 122% 7.8% 382.2% 38.15 1.450

0.0% 7.0% 20.0% 40.9% 32.2% 3.98 .896

04% 8.5% 204% 40.9% 34.8% 4.06 .854

3.9% 14.8% 28.3% 34.6% 204% 3.51 1.098

3.0% 11.7% 86.1% 34.83% 14.8% 3.46 .983

dificultades de comunicacién con los 4.3% 13.0% 28.3% 81.83% 23.0% 38.56 1.111
docentes

Encontrar un equilibrio entre la presién de
estudiar y el deseo de tener tiempo libre 22% 10.0% 81.8% 40.0% 16.5% 3.59 .952

para otras actividades

Continuar mis estudios aunque sienta que el
ambiente de clase no ha resultado 1.7% 14.8% 27.8% 34.3% 21.3% 3.59 1.086
acogedor

Fuente: Elaboracién propia.

123



Actas del XIX Congreso Internacional de Investigacion Educativa (Vol. IV)

Persistencia en los estudios universitarios

Los resultados revelaron que, por término medio, el alumnado mostré un alto nivel de
persistencia (X=4.37; sd=.633). De hecho, y de acuerdo con la informacién presentada en el
cuadro 3, los estudiantes consideraron la finalizacién de la titulacién que estaban cursando como
un objetivo realista (X=4.72; sd=.655). Estos datos se relacionaron con la alta autoconfianza
mostrada respecto a la obtencién del titulo universitario que estaban realizando (X=4.63;
sd=.741).

Un dato que reforzé el compromiso que tenfan los estudiantes por la titulacién que estaban
cursando, fue que un nimero importante de participantes en el estudio manifesté que, en algin
momento de su proceso formativo, habfa pensado en abandonar los estudios (X=4.10; sd=1.069),
pero persistieron en el proceso.

Cuadro 3. Persistencia en los estudios

1 2 3 4 5 X sd

Pienso permanecer matriculado en esta
titulacién hasta finalizar mis estudios

Pienso que conseguir esta titulacién es un
objetivo realista para mf

Estoy totalmente decidido en obtener mi
titulacién

Pienso llegar a especializarme en un campo
de la educacién

En algtin momento he pensado en abandonar
esta titulacién

0.4% 12.6% 26.5% 34.3% 26.1% 38.73 1.001
0.0% 0.9% 8.7% 7.8% 82.6% 4.72 .655
0.4% 2.2% 6.5% 16.1% 74.8% 4.63 741
0.4% 1.8% 7.8% 9.1% 81.8% 4.70 .708

26% 6.1% 18.7% 24.3% 48.3% 4.10 1.069

Fuente: Elaboracién propia.

Ayudas y apoyos recibidos

Respecto a la percepciéon de las ayudas y apoyos que recibieron los estudiantes para realizar su
titulacién universitaria, los datos revelaron que la mayoria (56.1%) no se sentfa aceptado por sus
compafieros de clase (X=2.01; sd=1.353). En contraposicién a esta realidad, los universitarios
valoraron positivamente el apoyo y la ayuda del profesorado que les impartia docencia (X=4.10;
sd=.920), de los profesores-tutores de la Facultad (X=4.07; sd=1.018) y de los familiares
(X=4.34; sd=.915). También infirieron puntuaciones altas al apoyo percibido del entorno

préximo, como eran los amigos (X =4.44; sd=.878) y familiares (X=4.09; sd=.996) en torno a las
decisiones que tomaban en relacién con su proceso académico y profesional.

Cuadro 4. Ayudas y apoyos recibidos

1 2 3 4 5 X sd

Me siento aceptado por mis comparieros de
clase

Me siento apoyado por el profesorado que
me imparte docencia

Cuento con un profesor-tutor que me ayuda
en mis estudios en caso de necesitarlo

Puedo recibir la ayuda de mis amigos para
continuar en esta titulacién

Mi familia apoya las decisiones que tomo 0.4% 10.0% 12.6% 33.9% 43.0% 4.09 .996

Mis  amigos/familiares  se  sienten
orgullosos de las decisiones que tomo

56.1% 13.5% 10.9% 12.2% 7.4% 2.01 1.853
0.0% 57% 209% 381.7% 41.7% 4.10 .920
09% 0.1% 152% 31.7% 43.0% 4.07 1.013

14.5% 17.8% 29.1% 25.7% 13.0% 3.05 1.239

04% 4.35% 10.4% 20.4% 64.3% 4.44 .878
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Tendré el apoyo econémico de mi familia

. . 0.9% 3.5% 14.8% 22.2% 58.7% 4.84 915
para seguir estudiando

Fuente: Elaboracién propia.

Conclusiones

A la luz de los hallazgos obtenidos, las principales conclusiones a las que se ha llegado tras la
elaboracién de este estudio son:

e Los estudiantes conffan en que poseen las caracteristicas necesarias para poder superar
y finalizar con éxito los estudios universitarios de Grado que estdn cursando.

e A pesar de las dificultades que pueden encontrar a lo largo del proceso formativo, los
estudiantes conffan en que podrén realizar y terminar sus estudios universitarios.

e El alumnado es persistente y constante en el logro de sus objetivos, ya que éstos los
conciben como realistas.

e A pesar de que un considerable nimero de estudiantes se ha planteado en algin
momento de su carrera académica abandonar los estudios, los datos sugieren que el
alumnado sigue perseverado en el logro de la tarea.

e La mayoria de los participantes valora positivamente la ayuda y el apoyo recibido por
parte de docentes, profesores-tutores, amigos y familiares. Sin embargo, destacaron
negativamente que los comparieros de clase no son fuentes de apoyo en el proceso de
aprendizaje, posiblemente debido a los altos niveles de competitividad que se
encuentran en las aulas universitarias.
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Servicios de Empleo en las Universidades Estatales
Costarricenses: Perspectiva desde la Orientacién Laboral

Employment Services in the Costa Rican State Universities:
Perspective from the Labor Orientation

Franky Gonzalez Conejo
Universidad Nacional, Costa Rica

El articulo introduce brevemente el estudio de 4 casos de los modelos de intervencién
desarrollados en los servicios de empleo en las universidades estatales costarricenses,
mediante la integraciéon de experiencias précticas de profesionales a su cargo y el aporte
tedrico de la Orientacién Laboral. Para ello se examiné la concepcién y caracteristicas del
modelo, el posicionamiento filoséfico o certezas disciplinares en que se fundamentan y la
concepcién del fenémeno de insercién laboral sobre el cual se intervene con estos modelos.
Entre los principales hallazgos, se determiné que la perspectiva teérica de Orientacién
Laboral se vio reflejada en el crisol de acciones de los modelos explorados, ademas se
comprobé que una sola disciplina se queda corta y resulta insuficiente para el abordaje de la
investigacién-intervenciéon de la insercién laboral, por su su complejidad que exige una
visién interdisciplinar y multisectorial para analizar permanentemente las condiciones del
mundo del trabajo profesional, orientar los servicios de empleo hacia una asesorfa procesual
que permita a la persona transformar cada incertidumbre laboral en una certeza profesional
y favorecer la calidad de educacién superior costarricense, mediante la curricularizacién de
experiencias laborales realistas y la vinculacién estratégica de la gestién universitaria con
el sector empleador.

Descriptores: Orientacién profesional; servicio de empleo; trabajo; educacién y empleo;
universidad; mercado de trabajo.

The article briefly introduces 4 case studies of interventional models developed in the work
support services in Costa Rican public universities trough practical experiences using the
career guidance theoretical perspective, both, in the conceptualization and characterization
of the models, the philosophical perspective and the concept of insertion into the world of
work. The main findings shown that the theoretical perspective of career guidance was
present in the variety of practices in the explored models. Moreover, it was demonstrated
that a single knowledge discipline is insufficient to the approach of research-intervention in
the insertion into the world of work. Due to its complexity it requires of an interdisciplinary
and multisectoral approach to continuously analyze the conditions in the world of work.
Furthermore, it is necessary to orient the job services toward processes of counseling to
allow transformation uncertainty and to improve Higher Education quality trough
integrating real work experiences in the curriculum and the link between the university and
employers.

Keywords: Career guidance; placement services; work; education and employment;
university; work market.

Introducciéon

Se podria pensar que las personas profesionales como grupo élite se ven exentas de problematicas
como desempleo y precariedad laboral, que en su caso esta tiene que ver con indicadores como
el subempleo y la poca o ninguna relacién carrera-trabajo. Sin embargo, los estudios del
Observatorio Laboral de Profesiones (OLaP-CONARE) demuestran que también les afecta, por
ejemplo, Gutiérrez, Kikut, Navarro, Azofeifa, y Rodriguez (2015) determinaron que en 17
disciplinas sobrepasan la tasa de desempleo a nivel nacional para toda la poblacién costarricense.
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Esto evidencia un problema recurrente que bien se puede asociar con factores de orden
estructural, vinculados a la incapacidad del aparato productivo para crear los puestos de trabajo
necesarios para compensar la sobreoferta de profesionales, muchas veces con perfiles muy
similares o con deficiencias en términos de talento humano como sefiala el sector
empleador. Toda esta situacién contextual de competitividad e incertidumbre pone mucha
presién en las y los universitarios, sobre todo si se presenta un desajuste o desfasaje (Teichler,
2005 y Enriques 2007) entre el perfil profesional de la persona y los requerimientos del dmbito
laboral donde desea insertarse.

En este escenario, es fundamental el papel que juegan los Servicios Publicos de Empleo,
concebidos como un modelo de intervencién desarrollado en las instituciones publicas o
estatales, para apoyar la insercién o reinsercién de personas adultas al mercado laboral (De
Pablo, 2011), asf como una asesorfa en Orientacién Laboral enfocada en las transiciones del
ambito formativo al mundo del trabajo, asf como la promocién de las competencias profesionales
y personales para responder a los retos y exigencias de una sociedad en constante cambio e
incertidumbre (Sarasola, 2008 en Echeverria et. al., 2008).

Método

Se desarrollé6 un estudio de casos institucionales, utilizando técnicas como la entrevista a
personas expertas y el andlisis documental (figura 1). Posterior al trabajo de campo y usando de
gufa las fases de Taylor y Bogdan (1987) para el tratamiento y anélisis de la informacién:
descubrimiento, categorizacién y relativizacién; se triangularon los sentidos subjetivos de las
expertas participantes, con los datos de la revisién documental (fisica y digital), las anotaciones
de campo del investigador y el referente tedrico del estudio, para formar un solo corpus de
sentido comtn para el analisis categorfal.

Analisis ,
documental

Figura 1. Descripcién del trabajo de campo
Fuente: Elaboracién propia.

Las cinco personas participantes se eligieron por muestreo teérico intencionado como
representantes de cada caso por ser funcionarias responsables de cuatro de los cinco servicios
universitarios de empleo en las universidades estatales costarricenses:

e Centro de Orientacién Vocacional (COVO) de la Universidad de Costa Rica
(UCR).

e Talento TEC del Instituto Tecnolégico de Costa Rica (ITCR).

e Bolsa de Empleo de la Universidad Estatal a Distancia (UNED).
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e Sistema de Intermediacién de Empleo de la Universidad Técnica Nacional (UTN).

El quinto servicio de empleo que corresponde a Enlace Profesional de la Universidad Nacional
(UNA), se excluye por razones éticas de subjetivacién por parte del investigador.

Resultados y discusion

En el dmbito costarricense, las universidades estatales han emprendido esfuerzos para atender
la necesidad de apoyo del estudiantado en su proceso de transicién de la académia al mundo del
trabajo, a continuacién se resumen los resultados mas importantes con respecto al analisis de
dichos servicios.

Inicilamente se divisaron dos lineas de similitud en las estrategias de intervencién, la primera
corresponde a acciones de extension universitaria (UNED e ITCR), con un enfoque de bolsa de
empleo centralizada que vincula y promueve espacios bilaterales, pero no tienen normativa
institucional ni manuales procedimentales que fortalezcan su quehacer. La segunda linea de
servicios se adscribe al drea de vida estudiantil (UCR y UTN), con una perspectiva de
intermediacién laboral que asesora y acompaiia al estudiantado y las personas graduadas, con
respaldo de normativa que favorece el posicionamiento del modelo desarrollado, a la vez que
fundamenta la definicién de sus acciones y estrategias, asi como posibilita el acceso a recursos,
talento humano y desconcentracién en sedes regionales y facultades.

De forma particular, el marco axiolégico especifico de la instancia a la que se adscribe cada
servicio de empleo encuadra su quehacer como se describe en sus sitios web consultados, a saber:

e El Centro de Vinculacién (ITCR) es una unidad académica no docente que vincula
a la universidad con el sector productivo.

e La Escuela de Ciencias de la Administraciéon de la UNED, como unidad académica
docente, se enfoca en la formacién de profesionales vinculados y que promuevan la
insercién laboral y el emprendimiento.

e La Vicerrectoria de Vida Estudiantil de la UTN, lidera acciones de intermediacién
e insercién laboral de estudiantes y personas graduadas.

e El Centro de Orientacién Vocacional-Ocupacional de la UCR, es una unidad
operativa especializada en servicios y proyectos de orientacién vocacional-
ocupacional.

Tomando en cuenta lo recomendado por De Pablo (2011), que cada servicio de empleo tenga al
menos un tiempo completo para funcionar adecuadamente, se puede establecer que el escaso
personal en dos de los cuatro servicios investigados dificulta desarrollar algunas acciones e
iniciativas, asf como un abordaje mas amplio del fendmeno insercién laboral desde diferentes
disciplinas. Iniciativas con una visiéon que busca integrar aportes de otras areas disciplinares a la
intervencién orientadora como promueve Enriques (2007), este es el caso del COVO-UCR que
estd desarrollando un proyecto desde la Orientacién Sociolaboral, mediante el cual se articula y
lidera el trabajo multidisciplinar desde Orientacién con Psicologifa y Trabajo Social, para
fortalecer las acciones del Eje de Desarrollo Vocacional-Ocupacional, ademds idealizan continuar
el médulo de emprendimiento con un posible aporte de una persona profesional en
Administracién.
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Las funciones que desarrollan las expertas entrevistadas en el mundo de vida cotidiana de los
servicios universitarios de empleo tienen correspondencia directa con las siete funciones de la
Orientacién Laboral que propone Rodriguez Moreno (2002), como se describe seguidamente:

1. Funcién orientadora y facilitadora de un servicio institucional con una visién
centrada en el desarrollo profesional del estudiantado.

2. Funcién organizativa, planificadora y administradora de un sistema informatico
de empleo, segtin requerimientos de los usuarios.

8. Funcién asesora para intermediar las necesidades y requerimientos del
estudiantado, las personas graduadas, las organizaciones empleadoras y otras
instancias universitarias

4. Funcién informativa y promotora de los beneficios del servicio de empleo y de
la informacién que allf se recopila y se genera.

5. Funcién investigativa para analizar las condiciones del mercado laboral
profesional y la legislacién relacionada.

6. Funcién educativa desde una perspectiva de educaciéon permanente y para toda
la vida, asf como de capacitacién para la empleabilidad y autoempleo.

7. Funcién evaluativa para determinar indicadores de éxito o mejoramiento de la
intermediacién laboral.

En relacién con dichas funciones y el rol de las funcionarias encargadas, asi como los objetivos
que se propone cada servicio universitario de empleo, se definen dos tipos de modelo de
intervencién segin Rodriguez Espinar (1993) en Echeverria et. al. (2008) y Repetto (2008). En
los casos de Talento TEC y la Bolsa de Empleo de la UNED, su enfoque se refiere a un modelo
tecnolégico de bolsa de empleo con el objetivo de favorecer el proceso de toma de decisiones por
medio de la presentacién de informacién acerca de oportunidades laborales usando tecnologias
de informacién y comunicacién. Por otra parte, el Servicio de Intermediacién Laboral de la UCR
y el Sistema de Intermediacién de Empleo de la UTN se consideran modelos de programa con
apoyo tecnolégico, en los cuales se desarrolla un proceso de intervencién directa desde los
principios de prevencién y desarrollo, que promueve la autonomia en los procesos de preparacién
del colectivo estudiante-graduado, basado en una valoracién previa de necesidades para
insertarse al mundo laboral.

La intervencién en los servicios de empleo investigados, es predominantemente pragmadtica y
flexible, permite distinguir dos principales estrategias desde la perspectiva de Orientacién
Laboral, 1a primera de ellas es la intermediacién asumida por los modelos de la UTN y UCR, la
cual corresponde a la vinculacién entre las personas que buscan opciones laborales (oferta) y el
sector empleador (demanda), por medio de procesos (virtuales o presenciales) de informacién,
orientacién y seguimiento para favorecer la insercién laboral y responder a los requerimientos
de talento profesional (Repetto, 2008, Cruz Roja Espafola, 2006 y Mazza, 2008). La otra
estrategia es la bolsa de empleo, implementada en los modelos de la UNED y el ITCR, para
brindar informacién y gestionar ofertas laborales para las personas usuarias, ya sea mediante
una plataforma informética o la preseleccién usando bases de datos de oferentes, para que
participen luego en los procesos de seleccién y reclutamiento que realiza la empresa (Repetto,
2008 y SIOIE, 2010).
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En cuanto a la funcién evaluativa de la Orientacién Laboral (Rodriguez Moreno, 2002), los
mecanismos por los cuales se recogen los datos y la forma en que se puede realimentar el servicio
para mejorar continuamente, son elementos fundamentales para su buen funcionamiento,
adem4s de asegurarse que se cumpla con su principal objetivo de intermediar, sin embargo, los
servicios de empleo estudiados atin no estan en posibilidad de dar seguimiento a la colocacién o
contratacién de las personas graduadas mediante los sistemas informadticos.

El entorno institucional que rodea los servicios de empleo en las universidades estatales,
eventualmente podrfa potenciar los vinculos estratégicos con otras instancias como la
Vicerrectorfa de Docencia y las unidades académicas, en funcién de realimentar la oferta docente
de la universidad, por ejemplo para crear normativa y curricularizar la figura de pasantfa laboral,
ya que complementa la formacién universitaria con la experiencia profesional (Garcia, 1999 en
Repetto, 2008), tan necesaria para los procesos de seleccién de talento profesional, segin el
criterio de més del 70% de las organizaciones empleadoras (Gutiérrez, et. al., 2018).

Propuesta de Modelo de Sistema Universitario de Vinculacion Laboral

A manera de recomendacion, el investigador plantea una propuesta integral a las universidades,
para reconocer el rol estratégico que tienen los servicios de empleo y dotarlos de rango
institucional para implementar un disefio sistémico que les permita articular con diferentes
vicerrectorfas y otras instancias un modelo con al menos tres componentes como el siguiente en
la figura 2.

* Personas estudiantes avanzadas y graduadas, sector empleador.
* Puestos profesionales, pasantias laborales y practicas supervisadas.

* Reportes de estadisticas.

niento a personas graduadas.
05 con organizaciones empleadoras.
isis prospectivo del mundo del trabajo.

Preparacion para el mundo del trabajo con estudiantes y personas graduadas.

* Buenas practicas para unidades académicas y otras instancias internas y
externas.

* Retroalimentaciones entre componentesy orientaciones sobre los
procesos de gestion académica y de la pertinencia de la oferta
docente.

Figura 2. Disefno de modelo de intervencién: Sistema Universitario de Vinculacién Laboral.
Fuente: fuente Gonzalez (2019).

Este modelo se basa en una perspectiva de Orientacién Laboral de asesorfa procesual y
contextuada que incorpore la incertidumbre como constante y promueva las capacidades de
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adaptacién, para favorecer la transicién del mundo universitario al mundo del trabajo
(Schlossberg, et. al., 1995 y Echeverria et. al., 2008), no solamente mediante la empleabilidad,
ademds con la promocién de diversas formas de emprender el ejercicio liberal de la profesién,
como los servicios profesionales, los emprendimientos y las alianzas entre profesionales de la

misma o diferentes disciplinas.

Ademas, se asume la postura de Enriques (2007) para trabajar y ampliar acerca de la triada
interrelacionada de persona-organizacién-contexto, para sumar un cuarto elemento la academia
(representada en este caso por las unidades académicas y otras instancias institucionales), asf
como el llamado de Barreto (2014 y 2016) para tener una postura mads pragmatica que facilite el
trabajo desde la interdisciplinariedad y desarrollar los tres componentes que se plantean.

1. Plataforma de intermediacion laboral

Mediante una plataforma informdtica y desde la perspectiva de Mazza (2003), se propone
intermediar o vincular la oferta de curriculum vitae de las personas profesionales o avanzadas
en sus estudios y la demanda de talento cualificado de las organizaciones empleadoras (vacantes,
pasantfas y précticas); a la vez que facilita asesorfa para la insercién al mundo del trabajo,
mediante sesiones grupales y la produccién de material multimedia. En casos muy calificados se

dara atencién individualizada.
2. Andlisis contextual del trabajo profesional

El componente de anilisis contextual se basa principalmente en la consulta, interpretacién,
desarrollo y promocién de los estudios de seguimiento, tanto a personas graduadas como con
organizaciones que les contraten. Requiere una visiéon del proceso complejo de la insercién
laboral como la que propone Rivas (2003), ademds de coordinar con el Observatorio Laboral de
Profesiones del Consejo Nacional de Rectores (OlaP-CONARE) para obtener informacién
estratégica tanto para las carreras como para los servicios de empleo.

3. Asesoria para la vinculacion con el mundo del trabajo

Consiste en una serie de estrategias para orientar a toda la comunidad universitaria hacia la
vinculacién con el mundo laboral, con especial énfasis en el asesoramiento acerca de buenas
practicas de vinculacién dirigido a las unidades académicas, sedes regionales y otras instancias
internas y externas de la universidad. Este componente se nutre de la informacién que se genera

con las acciones de los otros dos.

Referencias

Barreto, A. (octubre, 2014). La Orientacién Laboral en América Latina del siglo 21: Capitulo Venezuela.
Memoria del I Congreso de la Red Latinoamericana de Profesionales de la Orientacion, pp. 427-437.
Heredia, C.R.

Barreto, A. (2016). Orientacién Laboral Innovadora y Desarrollo de Carrera: Contexto Venezolano.
Revista cuatrimestral de la Red cubana de alternativas en Psicologia. Vol. 4 (10), 89-95. Obtenido de:
http://acupsi.org/numero/20/vol-4-nm-10-2016.html

Cruz Roja Espafiola (2006). Manual para la intermediacién laboral con colectivos vulnerables. Cruz Roja
Espafiola. Madrid: Espafia. Recuperado de: http://sid.usal.es/libros/discapacidad/19635/8-
1/manual-para-la-intermediacion-laboral-con-colectivos-vulnerables-plan-de-empleo-cruz-roja-

espanola.aspx

132



aiipe

2019

De Pablo, J.M. (2011). Desconcentracién y descentralizacién de los Servicios Ptblicos de Empleo en
Centroamérica y Repdblica Dominicana. Rewvista Trabajo. Vol. 24. Obtenido de:
http://rabida.uhu.es/dspace/handle/10272/5758

Echeverrfa, B, Isus, S., Martinez, M. y Sarasola, L. (2008). Orzentacién Profesional. Barcelona: OUC.

Enriques, M. (2007). Desarrollo y gestién de carreras con adultos en el siglo XXI: lecturas hacia una
armonizacién de lo global y de lo individual. Electronic Journal of Research in Educational Psychology,
(5) 75-101. Obtenido de: http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=293121941006

Gonzilez, . (2019). Modelos de intervencion de los servicios de empleo en las universidades piiblicas costarricenses:
una caracterizacion tecrica desde la orientacion laboral. San José, C.R: No publicado.

Gutiérrez, 1., Kikut, L., Navarro, G., Azofeifa, C., y Rodriguez, N. (2015) Seguimiento de la Condicién
Laboral de las Personas Graduadas 2008-2010 de las Untversidades Costarricenses. San José, C.R:
CONARE.

Gutiérrez, I, Kikut, L., Corrales, K. y Picado, C. (2018) Seguimiento de la Condicién Laboral de las Personas
Graduadas 2011-2018 de las Universidades Costarricenses. San José, C.R: CONARE.

Mazza, J. (2003). Servicios de Intermediacién Laboral: ensefianzas para América Latina y el Caribe. Revista
de la CEPAL, N° 80. Obtenido de http://www.cepal.org/publicaciones/xml/9/19369/lcg2204e-

mazza.pdf
Morin, E. (1999). Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro. Paris, Francia: UNESCO

Repetto, E. (2008). Modelos de orientacion e intervencién psicopedagégica. Volumen II: Intervenciones
psicopedagigicas del aprendizaje, de la carreray de la persona. Madrid: UNED.

Rivas, F. (2003). Asesoramiento vocacional: Teoria, prdctica e instrumentacion. Espaia: Ariel Psicologfa.

Rodriguez Moreno, M. (2002). Hacia una nueva orientacion universitaria: modelos integrados de accién tutorial,
orientacion curricular y construccion del proyecto profesional. Barcelona: Ediciones de la Universidad de

Barcelona.

Schlossberg, N., Waters, E. y Woodman, J. (1995). Counseling Adults in Transition. Cap. I Adult
Development Theories. 3-20. Obtenido de:
http://books.google.co.cr/books?hl=en&lr=&id=BCobGX60fOMC&oi=fhd&pg=PR9&dq=Schl
ossberg+&ots=V1Z10zKcLM&sig=3Ykouz)Sb8wegNF80grQCwHW2cl

Sistema Nacional de Intermediacién, Orientacién e Informacién de Empleo, SIOIE (2010). Guia para la
Gestion de la Orientacion Laboral. San José, C.R: INA, MEP, MTSS.

Taylor, S. y Bogdan, R. (1987). Introduccion a los métodos cualitativos de investigacion. Barcelona: Paidés.

Teichler, U. (2005). Graduados y empleo: investigacién metodologica y resultados. Los casos de Europa, Japon,
Argentina y Uruguay. (1a. ed.). Buenos Aires: Mifio y Davila srl.

133



Actas del XIX Congreso Internacional de Investigacion Educativa (Vol. IV)

La Orientacién Educativa Familiar en Competencias
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En la Recomendacién Rec(2006)19 del Comité de Ministros del Consejo de Europa a los
Estados Miembros sobre politicas de apoyo al ejercicio positivo de la parentalidad, se
promueven una serie de objetivos relacionados con la tarea de la crianza de los/as nifios/as,
fundamentados en satisfacer sus necesidades basicas y ademas, que los padres y las madres
posean conocimientos, habilidades y practicas en sus competencias parentales que
garanticen el desarrollo de los/as nifios/as en todos sus d4mbitos. Siguiendo el enfoque de
esta Recomendaciéon Rec(2006)19, se debe promover, a través de la orientacién educativa
familiar, que estas competencias parentales estén basadas en el afecto, las emociones y la
empatfa, favoreciendo un apego seguro y un refuerzo del vinculo de los/as hijos/as con sus
padres/madres, para un desarrollo 6ptimo de estos/as en todos sus dmbitos. En esta
comunicacién se analizan las competencias parentales vinculares a través de un disefio
metodoldgico de cardcter cualitativo con una muestra de padres y madres con hijos/as de
edades entre 0 y 12 afios. Estas competencias de tipo vincular van a ser la raiz del resto de
competencias parentales (formativas, protectoras y reflexivas) para el ejercicio parental
positivo.

Descriptores: Palabra clave 1; Educacién familiar 2; Papel de los padres 3; Familia 4;
Crianza del nifio 5. Relacién padres-hijos

In Recommendation Rec(2006)19 of the Committee of Ministers to Member States on
Policy to Support Positive Parenting, a series of objectives related to the task of parenting
is promoted, based on satisfying their basic needs and also, that parents possess knowledge,
skills and practices in their parental competences that guarantee the development of
children in all their spheres. According to the approach of this Recommendation
Rec(2006)19, it should be promoted, through family educational guidance, that these
parental competences are based on affection, emotions and empathy, favoring a secure
attachment, a reinforcement of the bond of the children with their parents, to achieve an
optimal development of children in all areas. In this communication, it will be analyzed
these linking parental competences through a qualitative design method with a sample of
parents with children aged between 0 and 12 years old. These linking parental competences
will be the root of the rest of parental competences (formative, protective and reflective) for
a positive parenting.

Keywords: Keyword 1; Family education 2; Parent role 3; Family 4; Child rearing 5. Parent
child relationship

Introducciéon

Ser madre o ser padre no es una tarea ficil. Existen muchos factores que no permiten un ejercicio
parental adecuado. Dificultades provocadas por los cambios sociales, el trabajo, estar mucho
tiempo fuera de casa, la falta de ayuda, falta de motivacién, situaciones de estrés, divorcios, etc.,
son factores que van a influir e interferir en las relaciones padre/hijo y en la forma de educar y
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satisfacer las necesidades de éstos. De aqui la importancia del significado de la parentalidad
positiva. El ejercicio positivo de la parentalidad segin la Recomendacién Rec(2006)19:

[...Jse refiere al comportamiento de los padres fundamentado en el interés superior del niio, que
cuida, desarrolla sus capacidades, no es violento y ofrece reconocimiento y orientacion que incluyen
el establectmiento de limites que permitan el pleno desarrollo del nifio. Uno de los objetivos a
alcanzar por los gobiernos es la promocion de un ejercicio positivo de la parentalidad mediante
la concienciacion y la adopcion de todas las medidas necesarias para hacerlo efectivo. A fin de
contar con politicas eficaces para apoyar el ejercicio de la parentalidad, las autoridades pitblicas
promoverdn iniciativas encaminadas a sensibilizar a la poblacion sobre el valor y la importancia
del ejercicio positivo de la parentalidad. (Consejo de Europa, 20064, p.3)

Martinez y Bededéniz (2009), afirman que “la Orientacién Educativa para la Vida Familiar esta
cobrando cada vez mds importancia en nuestra sociedad por la necesidad que sienten muchas
familias de recibir asesoramiento para cumplir adecuadamente su rol educativo y parental con
respecto a sus hijos” (p. 98). Ese asesoramiento se puede desarrollar tanto en centros escolares,
como en otro tipo de organizaciones, como Centros de Apoyo a las Familias, Federaciones de
Asociaciones de Padres de alumnos, etc., a través de talleres educativos familiares.

Es necesario que los padres/madres tomen conciencia de la importancia de la adquisicién de
ciertas competencias, ademds de recursos, para poder dar respuesta a las necesidades de sus
hijos/as, asi como a sus propias necesidades y poder enfrentarse a los distintos problemas que
surjan en la familia y sus interrelaciones con la sociedad. Estas competencias parentales,
siguiendo a Gémez y Mufoz (2015), se clasifican en cuatro: las competencias vinculares, las
competencias formativas, las competencias protectoras y las competencias reflexivas. Todas
estas competencias parentales estdn definidas como “un conjunto de conocimientos, habilidades
y practicas cotidianas de parentalidad y crianza para el ejercicio positivo de la parentalidad”
(Gémez y Muioz, 2015, p. 6).

Entre los principios bésicos para el ejercicio de la parentalidad positiva destacan los vinculos
afectivos. Es responsabilidad de los padres fomentar vinculos sanos, protectores y estables, tener
en cuenta que dichos vinculos deben ir cambiando en funcién de la edad y caracteristicas de sus
hijos. Siguiendo a Polgar (2001) y Goodnow (2010); citados en Pinto, Sangiiesa y Silva (2012),
“la calidad del vinculo de los padres con sus hijos es relevante para un éptimo desarrollo
cognitivo, emocional y comportamental” (p. 4), y “se considera uno de los factores mas
importantes para el desarrollo infantil” (Sanders y Morawska, 2010; citados en Pinto, Sangiiesa
y Silva, 2012, p. 4).

Partiendo de los vinculos afectivos, surge la definicién de competencia parental vincular, definida
como “el conjunto de conocimientos, habilidades y précticas cotidianas de parentalidad y crianza
dirigidas a promover un estilo de apego seguro y un adecuado desarrollo socioemocional en los
nifios y nifias” (Gémez y Muiioz, 2015, p. 6). Estas competencias parentales de tipo vincular han
de llevarse a cabo desde el momento del nacimiento del hijo, y comienzan por el vinculo que
empieza a forjarse desde la primera etapa del ciclo vital y contintia durante toda su vida, puesto
que es un proceso continuo.

Segin Goémez y Mufioz (2015), estas competencias parentales vinculares tienen una serie de
componentes: “la mentalizacién, la sensibilidad parental, la calidez emocional y el
involucramiento parental” (p. 6-7). En el Cuadro 1, se pueden observar las definiciones de los
diferentes componentes de estas competencias parentales vinculares. Las competencias
parentales de tipo vincular han sido estudiadas a través de las investigaciones acerca del vinculo
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parento o marento-filial, la teorfa del apego de Bowlby la teorfa ecolégica de sistemas, los
diferentes aportes sobre la resiliencia familiar.

Cuadro 1. Competencias parentales vinculares

COMPONENTES DEFINICION
capacidad parental para interpretar el comportamiento de los hijos/as,
Mentalizacién mediante la atribucién de estados mentales (creencias, sentimientos,

actitudes, deseos) respecto a la conducta observada en el nifio/a

capacidad parental para leer las sefiales comunicativas de los nifios/as,
Sensibilidad parental saber interpretarlas y ofrecer una respuesta parental apropiada y
contingente

capacidad parental para demostrar en forma consistente expresiones de

Calidez emocional . .
afecto y buenos tratos al nifio o nifa

capacidad parental para mantenerse interesado, atento y conectado con
Involucramiento parental las experiencias y actividades cotidianas del nifio/a, participando
activamente en su desarrollo
Fuente: Gémez y Muiioz (2015).

Método

Esta investigacién, fundamentada en Miguel (2018), se llevé a cabo a través de un disefio
metodoldgico de cardcter cualitativo bajo el paradigma interpretativo, desde el conocimiento, las
creencias, las capacidades, las habilidades y las practicas que tienen los propios padres y madres
acerca de las competencias parentales vinculares. Como estrategia metodolégica de la
investigacién se utilizo el estudio de casos, ya que éste permite llevar a cabo un anélisis detallado
del ejercicio parental de padres y madres desde sus vivencias y experiencias considerando sus
reflexiones, sentimientos y opiniones.

Para ello, se seleccioné una muestra de 15 unidades familiares (padres y madres con hijos de
edades comprendidas entre los 0 y los 12 afios), que son usuarios de una Escuela Infantil y de
una red de padres y madres. Para la recogida de informacién se utilizaron diferentes técnicas:
una entrevista semiestructurada a cada padre y madre; cuestionarios que se evaluaron de manera
cualitativa y que fueron una herramienta atil para la triangulacién; un taller para padres y
madres sobre competencias parentales vinculares con actividades de interaccién y comprensién
para la mejora del ejercicio parental positivo a través del conocimiento, creencias, capacidades,
habilidades y practicas de sus competencias parentales de tipo vincular; la observacién, hojas de
recogida de informacién; etc.

Con los datos recogidos de cada padre y madre en las entrevistas, cuestionarios y en el taller, se
realiz6 una triangulacién metodolégica (consistente en la combinacién de varios métodos de
recogida y andlisis de datos para acercarse a la realidad investigada), una triangulacién de datos,
asi como la triangulacién tedrica, donde se integraron las distintas teorfas que existen sobre el
tema de investigacién con el objetivo de encontrar una serie de aspectos que fuesen
complementarios y aplicables a dicho tema. Para esta investigacién, se utilizaron diferentes
teorfas (teorfa del apego de Bowlby, teorfa ecolégica de sistemas, aportes de diferentes autores
sobre vinculos afectivos, sobre el desarrollo familiar, sobre la resiliencia, sobre el apego adulto,
etc.), como base para poder interpretar, observar y encontrar diferentes aspectos integrados en
las competencias parentales de tipo vincular para el ejercicio parental positivo.

Una vez recogida toda la informacién (entrevistas, grabaciones de audio, cuestionarios, etc.) de
los participantes de la muestra, se procedi6 a procesarla. Para ello se realizé una codificacién de
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todas las categorias y subcategorias sobre las competencias parentales vinculares. Con toda la
informacién, y con ayuda del Software ATLAS.T1i, se reordenaron todos los conceptos e ideas
recogidos (ver ejemplo en figura 1.), para obtener el informe final con los resultados y sus
discusiones y por dltimo las conclusiones.

Identificacién de las sefiales
comunicativas o

@ asociado a 6n de las seiales isa
comunicativas is

2500 Sensibilidad ante las necesidades Habilidades en

50CiG0 de los menores __—

Sensibilidad ante las necesidades

ES UN COMRC

en

Respuesta adecuada a la
comunicacién

sensible ante

Figura 1. Categoria de sensibilidad parental
Fuente: Atlas.ti v.7.

Resultados

Se ha codificado en diferentes niveles o fases para obtener las categorfas y subcategorias
correspondientes. La exposicién y discusién de los resultados se realiz6, tomando como base, las
unidades de andlisis (conocimientos, habilidades y practicas de padres y madres acerca de sus
competencias parentales vinculares). A través de estas unidades se fueron analizando las
categorfas centrales: la mentalizaciéon, la sensibilidad parental, la calidez emocional y el
involucramiento parental, integrando las diferentes subcategorias correspondientes obtenidas
en la investigacién. Las variables utilizadas en esta investigaciéon fueron las fortalezas,
debilidades y potencialidades de los padres y madres de la investigacién sobre las tres unidades
de analisis. Con la informacién recogida y el posterior andlisis de datos, se descubren las
fortalezas, debilidades y potencialidades de este grupo de padres y madres acerca de sus
conocimientos, habilidades y practicas en sus competencias parentales vinculares para el ejercicio
parental positivo, cumpliendo con los objetivos de la investigacién.

En la unidad de anélisis de conocimientos acerca de las diferentes variables de las competencias
parentales vinculares (conocimientos sobre el afecto, sobre acompafnamiento y apoyo, sobre la
comunicacién, reconocimiento de logros, necesidades de los/as hijos/as, responsabilidad
parental, etc.), se descubri6 una fortaleza por parte de los padres y las madres participantes en
la investigacion, puesto que a través del analisis de datos se percibié y observé una coherencia
en sus distintas intervenciones. Siendo estos/as padres y madres conscientes de la importancia
y de los beneficios de poseer conocimientos acerca de todos los componentes de sus competencias
parentales vinculares.
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En las unidades de analisis de habilidades y précticas en las variables analizadas sobre sus
competencias parentales de tipo vincular, igualmente se detecta fortaleza en la mayoria de las
variables relacionadas con las competencias parentales vinculares (afecto, comunicacién, juego,
reconocimiento de logros, tiempo compartido, fomento de la autonomia, atencién y respuesta a
las seriales de los/as hijos/as, identificacién y reconocimiento de emociones, empatia, etc.),
aunque no en todos los casos, ya que se observé que habfa padres y madres que mostraban alguna
debilidad en sus habilidades y précticas en el establecimiento de normas y limites, asf como en el
reconocimiento de logros, puesto que utilizaban en muchas ocasiones premios tangibles tanto
por cumplir normas como para reconocer los logros de sus hijos/as (sobre todo en la etapa
escolar); también en el plano de la negociacién y la resolucién de problemas de comunicacién,
cediendo a menudo a las peticiones lucrativas de sus hijos/as.

Existen dos variables mejorables: la falta de tiempo compartido (por falta de conciliacién familiar
y laboral en algunos casos); y en ocasiones la valoracién de las emociones negativas de sus
hijos/as, aunque estos/as padres y madres son conocedores de la importancia del reconocimiento
de emociones, a algunos/as les resulta complicado valorar las emociones negativas de sus
hijos/as y poder asf ayudarles a regularlas.

Conclusiones

Una de las conclusiones de esta investigacion es, que estos padres y estas madres participantes
en la investigaciéon, muestran potencialidades en conocimientos, habilidades y practicas de sus
competencias parentales de tipo vincular. Estas potencialidades se pueden traducir en el interés
y la predisposicién por adquirir nuevos conocimientos, desarrollar o reforzar sus habilidades a
través de su entrenamiento (en cursos, seminarios, talleres, redes familiares, etc.), para llevarlas
a la préctica.

Otro aspecto a tener en cuenta, que se concluye en esta investigacion, es la recomendacién para
todos los padres y todas las madres, de entrenar y reforzar, o incluso adquirir determinadas
habilidades en sus competencias parentales de tipo vincular para el ejercicio parental positivo.
Esto se puede llevar a cabo a través de talleres, cursos o seminarios para el refuerzo y el
entrenamiento en habilidades de todos los componentes bésicos de estas competencias parentales
vinculares, como pueden ser entre otros: la comunicacién positiva y asertiva; la escucha activa;
la empatia; el reconocimiento y la identificacién de las emociones; el reconocimiento de logros;
la transmisién de valores; el establecimiento de normas y limites; el juego; la supervisién; la
disciplina inductiva; etc.

Es importante la recomendacién de este entrenamiento para el refuerzo de habilidades en estas
competencias parentales vinculares, puesto que existen factores en la crianza de los/as hijos/as,
por los cuales muchos padres y madres (ya sean primerizos o no) pueden tener alguna carencia,
debilidad, o no saber afrontar con éxito determinadas situaciones (desde las rabietas, la falta de
comunicacién, la imposicién de normas y limites, el reconocimiento de logros y de cumplimiento
de normas con premios materiales, la autorreflexién de los propios padres y madres ante
situaciones de estrés y ansiedad y la manera con la que reaccionan ante sus hijos/as, etc.).

Para el desarrollo y refuerzo del vinculo afectivo, asi como el afianzamiento de una seguridad en
el apego con los/as hijos/as, padres y madres deben entrenar o reforzar sus habilidades en
competencias parentales de tipo vincular, de esta manera podran llevar a la préctica sus
habilidades en el resto de competencias parentales. Esto es de especial importancia en el 4mbito
escolar, puesto que desde la orientacién educativa familiar se deben dar respuestas a las
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demandas de padres y madres a través de programas o talleres que desarrollen y refuercen sus
habilidades en competencias parentales de tipo vincular para el ejercicio parental positivo,
integrandolas en el resto de competencias parentales (formativas, protectoras y reflexivas). Por
otro lado, segiin Martinez y Bededéniz (2009) “las Recomendaciones del Parlamento Europeo y
del Consejo de Europa (20064a) indican también la conveniencia de disefiar, desarrollar y evaluar
programas educativos para padres y madres que tienen hijos en distintas etapas evolutivas” (p.
106-107). Uno de los canales mas directos para obtener esa orientacién educativa familiar es el
centro escolar de sus hijos/as, donde se pueden implementar esos programas/talleres/tutorfas
a través de sus orientadores o de otros profesionales.
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El Programa SOU-estuTUtor del Servicio de Orientacién Universitaria de la Facultad de
Educacién de la UCM tiene como objetivo atender a las necesidades de adaptacion de los
estudiantes de nuevo ingreso a la vida universitaria. El presente trabajo realiza un anélisis
de la propuesta de mentoria mixta llevado a cabo durante el periodo académico 2018-2019.
En este curso SOU-estuTUtor se ha incorporado al Programa de Mentorias de la UCM.
Los resultados reflejan un alto nivel de satisfaccién de los participantes, tanto de los
mentores como de los telémacos. Su éxito parece radicar en el trabajo colaborativo de la
comunidad educativa implicada: estudiantes, docentes y colaboradores, y en la evaluacién
continua del programa. La mentoria entre iguales no sélo oferece beneficios a los estudiantes
del primer curso sino que también supone para los mentores una oportunidad formativa y
de desarrollo de competencias profesionales del campo de la orientacién y la tutorfa.

Descriptores: Orientacién educativa, Tutorfa universitaria, Mentorfa, Educacién Superior,
Servicio de Orientacién Universitaria.

The SOU-estuTUtor Program of the University Guidance Service of the Faculty of
Education of the UCM aims to attend to the adaptation needs of new students to university
life. The present work makes an analysis of the proposal of mixed mentoring carried out
during the academic period 2018-2019. In this course, SOU-estuTUtor has been
incorporated into the Mentoring Program of the UCM. The results reflect a high level of
satisfaction of the participants, both mentors and telemachus. Its success is in the
collaborative work of the educational community involved: students, teachers and
collaborators, and in the continuous evaluation of the program. Peer mentoring not only
offers benefits to first-year students, but also provides mentors with a training opportunity
and the development of professional skills in the field of guidance and tutoring.

Keywords: Educational guidance, University tutoring, Mentoring, Higher education,
University guidance service.

Introducciéon y contexto

La mentoria entre iguales es una actividad de orientacién y tutela que realiza una persona con
experiencia (mentor) para que otra persona (telémaco') desarrolle competencias de capacitacion,
adaptacién y afrontamiento en un contexto nuevo que, sin ayuda, se desarrollarfan con mayor
dificulad (Single & Muller, 1999).

La mentoria entre iguales en el 4mbito univeristario se estd conviertiendo en una practica de
éxito a nivel internacional (de Miguel, Jiménez, Rodriguez, & Macias, 2013; Heirdsfield, Walker,

! Hijo de Odiseo y de Penélope en la Odisea. En esta obra clasica Odiseo parte a la Guerra de Troya dejando a Méntor, su amigo, a
cargo de la educacién de Telémaco.
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Walsh, & Wilss, 2008). En nuestro pafs, el nimero de universidades con programas de mentorias
es cada vez mayor siendo 26 las universidades identificadas por Michavila (2012).

Entre ellas, la Universidad Complutense de Madrid (UCM), concretamente el Servicio de
Orientacién Universitaria (SOU) de la Facultad de Educacién, lleva a cabo un programa de
mentoria entre iguales denominado Programa SOU-estuTUtor que busca dar respuesta a las
necesidades de adaptacién de los estudiantes de nuevo ingreso. Alumnos y alumnas de cursos
superiores asesoran y guian a los estudiantes de primer curso facilitando su insercién en la vida
universitaria (Garcfa-Garcfa et al., 2013).

Los objetivos especificos que persigue el programa son los siguientes:

e [Favorecer el desarrollo de una comunidad educativa de participacién voluntaria para
todos los miembros de la Facultad de Educacién de la UCM.

e Dar respuesta a las diferentes necesidades de los estudiantes de la facultad a través de
acciones de orientacién y tutorfa.

e Ofrecer um espacio formativo para la préactica de las competencias profesionales
relacionadas con la orientacién educativa y las distintas profesiones de las Ciencias de
la Educacién.

Este Programa SOU se incia en 2011, y contintia vigente en la actualidad con diversas
modificaciones que pretenden adaptarse a las nuevas necesidades de los estudiantes y mejorar la
calidad del mismo. En el curso 2018/2019 el Programa SOU-estuTUtor comienza a formar
parte del Programa de mentorias de la Universidad Complutente em el que participan el 80% de
las Facultades de esta Universidad y que persigue objetivos afines a los establecidos por el
programa SOU. En el Programa Complutense participan mas de 350 mentores, alrededor de
1500 telémacos y 40 docentes de las facultades participantes.

Desarrollo
Programa SOU-estuTUtor 2018/2019

Durante el curso 2018-2019 un total de 18 estudiantes participaron como mentores de los 16
grupos de primero de grado de la Facultad.

A pesar de que el programa de la UCM apuesta exclusivamente por las reuniones en pequefio
grupo, la Facultad de Educacién opté por incluir las dos primeras sesiones con todo el grupo-
clase siguiendo la metodologia establecida en cursos anteriores.

Un total de 175 estudiantes de nuevo ingreso (21,87 %) decidieron continuar formando parte del
programa como telémacos. A partir de entonces, el espacio y momento de encuentro serfan
elegidos por el mentor y sus telémacos; y los contenidos de las sesiones mds flexibles, si bien
todos los mentores contaban con una propuesta consesuada de temas a tratar.

El proceso de evaluaciéon y seguimento del programa se realiz6 a través de dos reuniones (una
en la mitad del proceso y otra al final) y comunicaciones con la persona coordinadora quien
guiaba y supervisaba el proceso. Ademas, al acabar cada sesién los telémacos y mentores debfan
cumplimentar un cuestionario de evaluacién.
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Procedimiento
Captacion de mentores

Durante el segundo cuatrimestre del curso 2017-2018 tuvo lugar el proceso de captacién de
mentores a través de las redes sociales del SOU, por medio del correo electrénico, carteles y
charlas informativas en los disntintos grados de la facultad.

Los alumnos interesados debfan cumplimentar un cuestionario de inscripcién con datos
personales y académicos, adjuntar una carta de motivacién y CV.

Formacion de mentores

Aquellos alumnos seleccionados para ser mentores realizaron una formacién persencial de 8
horas ofrecida por la Universidad durante dos jornadas de los meses de junio, julio o septiembre.
En ella se discutié y reflexion6 sobre el sentido y los objetivos de las mentorias en la universidad.
Ademads, se realizaron una serie de rol-playing que simulaban posibles situaciones y perfiles de
telémacos con las que los mentores podrian encontrarse.

Todos aquellos alumnos que recibieron dicha formacién fueron citados en septiembre del curso
2018-2019 a una sesién que contextualizaba el programa en la Facultad de Educacién.

Jornada de acogida de estudiantes de nuevo ingreso

El 11 de septiembre del 2018 tuvo lugar la Jornada de Acogida que movilizé a mas de 800 nuevos
estudiantes en la cual participaron como dinamizadores los alumnos mentores. El objetivo de
esta jornada, dividida en tres sesiones, fue dar a conocer la Facultad, y sus distintos servicios, asf
como crear grupo a través de una yincana disefiada por el equipo SOU.

Mentoria en las aulas

Las primeras dos sesiones de mentorias, dirigidas por uno o dos mentores, se realizaron en las
aulas de todos los grupos de primero durante aproximadamente 30 minutos. En estas reuniones
se ofreci6 informacién de tipo general para iniciar la vida universitaria. En la primera de ellas se
hablé sobre la distribucién de la facultad, zonas de interés, el correo institucional, el carnet
universitario, etc.

Durante la segunda sesién se trataron temas relacionados con la biblioteca, el reconocimiento
de créditos, los cursos de formacién complementaria, etc. Ademads, se advirtié de ser el tltimo
encuentro con todo el grupo y de la necesidad de inscribirse para continuar en el programa.

Mentoria en grupos reducidos

Una vez inscritos los telémacos y distribuidos entre los distintos mentores comenzaron las
mentorifas en pequefios grupos. Durante el periodo recogido entre octubre y enero los mentores
se reunieron en el horario y espacio acordado con sus telémacos. En estas sesiones, de
aproximadamente 45 minutos, se atendian necesidades concretas y se informaba de cuestiones
mas especificas de cada grado: asignaturas, cémo realizar trabajos y exdmenes con éxito, becas,
précticas, menciones, salidas profesionales, etc. La media de reuniones de cada mentor con su
grupo fue de 2, siendo el maximo de sesiones 5 y el minimo 1.

Reunion de evaluacion final

En el mes de enero tuvo lugar la reunién de evaluacién final con los mentores. En ella se
recogieron las impresiones tanto de los mentores como de los telémacos, se evalué el programa
y se realizaron propuestas de mejora.
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Resultados

Telémacos

El cuadro 1 muestra los resultados medios de satisfaccién de 524 telémacos (grupo-clase e
inscritos en el programa). En todos los casos las puntuaciones se encuentran por encima de 4
puntos siendo 5 el valor superior. Puede observarse, ademds, como las puntuaciones referidas
directamente al mentor (comportamiento y clima de la reunién) muestran la puntuacién mas
elevada.

Cuadro 1. Satisfaccién de los telémacos con el programa.

Contenidos abordados 4,45
Tiempo dedicado 4,54
Comportamiento del mentor 4,84
Preparacién de la reunién por parte del mentor 4,72
Utilidad de la reunién 4,44
Grado de aprendizaje conseguido 4,29
Clima de la reunién 4,78
Nivel de confianza en el mentor 4,33

Fuente: Elaboracién propia
Mentores

De la evaluacién final, en la que se realizé un andlisis DAFO; se extraen algunas conclusiones
que se presentan a continuacion.

De forma generalizada el grupo de mentores destaca el desarrollo de ciertas competencias a lo
largo de su participacién en el programa. Durante la realizacién de dicho andlisis sobre su papel
como mentores un alto porcentaje mencionaban su timidez, o miedo a enfrentarse al grupo como
debilidad. Si bien, estos mismos sefialaban cémo las mentorias en el aula les habian brindado un
espacio formativo para sus habilidades de comunicacion y gestién de grupos, competencias
necesarias para su futuro profesional.

Los mentores afirmaron también que gracias a su participacién en el programa conocieron
nuevos servicios y oportunidades de formacién de la Facultad. Algunos de ellos se lamentaban
de no “haber vivido la universidad” y por consecuencia habfan animado a sus telémacos a
conocerla.

Uno de los elementos que conviene revisar y que cabe sefalar es la disparidad de compromiso
en el programa de todos los mentores. Mientras algunos mentores mantuvieron un nivel muy
elevado, otros fueron perdiendo compromiso debido en parte a la respuesta de los estudiantes, y
a otras problematicas personales.

Otra de las necesidades mas referidas fue la falta de estrategias de gestién de grupos pequeiios:
citas, comunicacién, etc. Estas propuestas pueden ser incorporadas a los contenidos de la
formacién del préximo curso.

El cuadro 2. muestra las valoraciénes de los telémacos en la primera reunién, asi como la
autoevaluacién de los propios mentores. Resulta destacable que los valores autoperceptivos de
los mentores sean inferiores a los evaluados por los telémacos en todos los casos, a excepcién de
la confianza que los telémacos tienen en su mentor (3,71) siendo menor a la percibida por estos
(4,25).
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Cuadro 2. Resultado de las encuestas a telémacos y mentores en la sesién inicial.

AUTOPERCEPCION PERCEPCION DE LOS
PRESENTACION MENTORES TELEMACOS

Contenidos abordados 4,17 4,36
Tiempo dedicado 4,17 4,20
Comportamiento del mentor 4,17 4,79
Preparacién de la reunion por 4,38 456
parte del mentor

Utilidad de la reunion 4,00 4,25
Grado d.e aprendizaje 575 402
conseguido

Clima de la reunion 4,00 4,46
Nivel de confianza que tienes en 4,25 3,71

el mentor

Fuente: Elaboracién propia

Si embargo al observar el cuadro 3, referente a la sesién de cierre del programa, vemos que el
item que mas incrementa su valor es el nivel de confianza en el mentor (4,36), puntuacién similar
a la que éste percibe (4,40). EI clima es también mejor valorado tanto por telémacos (4,77) como
por mentores (4,40). Después de varias sesiones resulta 16gico que ambas partes se sientan més
cémodas que en una primera reunioén. Si bien, esto puede llevar a que el mentor se comporte de
un modo algo més informal explicando, al menos en parte, que sea el valor del item “conducta
del mentor” el que més ha descendido (4,68).

Cuadro 3. Resultado de las encuestas a telémacos y mentores en la sesién de cierre.

CIERRE AUTOPERCEPCION PERCEPCION DE LOS
MENTORES TELEMACOS

Contenidos abordados 4,20 4,36
Tiempo dedicado 4,40 4,41
Comportamiento del mentor 4,40 4,68
Preparacién de la reunion por 440 4,50
parte del mentor

Utilidad de la reunién 4,20 4,28
Grado d.e aprendizaje 420 4.3
conseguido

Clima de la reunién 4,40 4,77
Nivel de confianza en el mentor 4,40 4,36

Fuente: Elaboracién propia

Conclusiones

Uno de los objetivos del Programa SOU-estuTUtor del curso 2018-2019 era adaptarse al
Programa de mentorfas UCM sin perder calidad de respuesta a las necesidades de los estudiantes
de nuevo ingreso. Para ello, se considera necesaria la evaluacién tanto final como continua para
establecer modificaciones que permitan mejorar y adaptarse a las necesidades de las nuevas
generaciones de estudiantes.
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Entre las cuestiones sometidas a debate se encontraban los puntos fuertes y débiles de los dos
formatos de mentoria empleados: grupo clase o grupo reducido.

Las ventajas ofrecidas por el gran grupo radican principalmente en la posibilidad de llevar la
informacién al mayor ntimero de estudiantes posibles. X1 hecho de celebrar estas sesiones en el
aula del grupo-clase ofrece un espacio y tiempo fijo que facilita el encuentro.

Sin embargo, este formato limita la comunicacion entre los estudiantes y el mentor, y precisa de
mentores con habilidades de gestiéon de un gran grupo que capten y mantengan la atencién.
Recordemos que, muchos alumnos no necesitan o consideran innecesario el papel del mentor,
por lo que se sienten incomodos, y quizas obligados a permanecer en el aula durante la mentorfa.
Esto quizas podrfa resolverse si la Facultad contase con un Plan de Accién Tutorial que
recogiera las necesidades de los estudiantes de primer curso y cursos posteriores.

Por su parte, los grupos reducidos aportan un valor anadido a la relacién mentor-telémaco. De
este modo se facilita la comunicacion bidireccional, se favorece la expresién de las necesidades
de los alumnos, y se ofrece un clima de confianza que, segtin Sdnchez, Manzano, Risquez y Sudrez
(2011), ayuda en la consecucién de las metas y supone un nivel de compromiso mas elevado

Sin embargo, entre las debilidades sefialadas por los mentores se encuentra la dificultad para el
encuentro y bisqueda de espacios adecuados para las mentorias en grupos reducidos.

Por otro lado, el mantimientimo de las sesiones de gran grupo permite la incorporacién de mayor
ntimero de telémacos y da visibilidad a la mentorfa. Algunos estudiantes se han incorporado mas
tarde por no heberse percatado de la existencia del programa o no creerlo necesario.

Respecto al grupo de mentores, resulta un reto para el préximo curso mantener su motivacion a
lo largo de todo el programa, bien sea realizando mayor segimiento de los mismos, ofreciéndoles
mayor apoyo, clarificando desde el principio el nivel de compromiso que el programa requeire o
ajustando sus expectativas.

Del curso 2018-2019, resulta necesario destacar la jornada de acogida que implic6 a un elevado
ntimero de estudiantes y colaboradores en una actividad de bienvenida de caricter dindmico, que
ademds gener6 sentimiento de pertenencia y comunidad. Mentores, becarios y colaboradores
estan de acuerdo en que han sido mas los estudiantes de primer curso que conocen y acuden al
SOU este curso.

En general, tal y como reflejan los datos ofrecidos por las evaluaciones, tanto telémacos como
mentores tienen altos niveles de satisfaccién con el programa, con puntuaciones de cuatro puntos
sobre cinco. Si bien, los resultados cuantitavos avalan el programa, sus implicaciones en la
comunidad educativa también suponen un soporte para el mismo.

La experiencia del curso 2018-2019 sigue la linea de las anteriores poniendo el acento en la
creacién de la red colaborativa de estudiantes, docentes, colaboradores y becarios. El programa
genera un clima 6ptimo de trabajo en el que diferentes miembros de la comunidad educativa se
conocen y drigien hacia objetivos comunes (Garcifa-Garcfa, Carpintero, Biencinto, & Nuiiez,
2014).

Todas las personas implicadas en el programa estdan de acuerdo en que no son sélo los telémacos
los beneficiados, sino que éste tiene un cardcter formativo para todos los implicados,
especialmente para los mentores. Como se describia en los resultados, un numeroso grupo de
alumnos-mentores decian haber mejorado en sus habilidades comunicativas, organizativas, de
gestién de grupo y aumentado su autoconfianza. Recordemos que este programa se contextualiza
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en la Facultad de Educacién, donde todos los estudiantes necesitan desarrollar habilidades de
expresion oral, tutorfa y orientacién para su futuro laboral.

En definitiva, el Programa SOU-estuTUtor resulta una herramienta de éxito para la insercién
en la vida universitaria tanto a nivel social como académico de los estudiantes de nuevo ingreso.
La experiencia previa de los estudiantes mentores, el compromiso de estos y el trabajo como
equipo de las personas vinculadas al SOU generan resultados positivos para los telémacos, los
mentores y la propia institucién.

La buena acogida del prégrama mixto propuesto para el curso 2018-2019 junto a los
satisfactorios resultados obtenidos, parecen avalar la coexistencia de ambos formatos de
mentorfa complementandose el uno al otro.
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Este trabajo presenta los resultados de un estudio longitudinal que analiza una experiencia
de alfabetizacién digital en la tercera edad y su repercusién tras 10 afos (2007-2017).
Concretamente se centra en explorar las barreras, obstdculos y actitudes ante las TIC, asi
como los cambios en el uso de las tecnologias y como este aprendizaje puede convertirse en
una oportunidad para mejorar la calidad de vida y la satisfaccién vital. Debido a su cardcter
descriptivo, exploratorio y reflexivo se propone la utilizacién de métodos
cualitativos apoyados en perspectivas etnogréficas y en la investigacién longitudinal, que
analiza los procesos de cambio. De forma complementaria, se utiliza el cuestionario para
analizar determinadas variables en diferentes momentos de la investigacién. Respecto a
los resultados, se ha comprobado que los mayores consiguen solventar las dificultades en el
aprendizaje de las TIC con tiempo y esfuerzo, mejorando las actitudes hacia la tecnologia,
algo imprescindible para que los mayores se embarquen en nuevos aprendizajes y logren su
inclusién en la sociedad digital, mejorando su satisfaccién vital, su autonomfa, y la
interaccién y participacién social.

Descriptores: Alfabetizacion digital; Personas Mayores; Aprendizaje a lo largo de toda la
vida; Brecha digital; Investigacién longitudinal cualitativa.

This paper presents the results of a longitudinal study that analyzes a digital literacy
experience in old age and its repercussion after 10 years (2007-2017). Specifically, it focuses
on exploring barriers, obstacles and attitudesto ICT, as well as changes in the use of
technologies and how this learning can become an opportunity to improve the quality of life
and life satisfaction. This Research work is descriptive. We propose using qualitative
methods supported by ecological and ethnographic perspectives, in the longitudinal
research, which analyzes the processes of change. In a complementary fashion, we have used
the questionnaire to improve our understanding and knowledge of the phenomenon from
different perspectives and moments in time. Regarding the results, it has been proven that
the elderlymanage to solve the difficulties in learning ICT with time and effort, improving
attitudes towards technology, Something essential for the elderly to embarkon new
learning and achieve their inclusion in the digital society, there by promoting feeling so flife
satisfaction, greater autonomy and a significant in crease in social interaction and
participation.

Keywords: Digital literacy; Elderly; Lifelong learning; Digital divide; Longitudinal Study;

longitudinal qualitativeresearch.

Introducciéon

La revolucién tecnoldgica ha dado lugar a una sociedad de la informacién y del conocimiento en
la que es imprescindible que las personas mayores aprendan nuevas estrategias de afrontamiento
para desempenar tareas cotidianas,y en ellas las TIC estan siempre presentes. Es més, incorporar
a las personas mayores en el aprendizaje de las TIC para impulsar su inclusién social (Villar,
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2003) y avanzar en la igualdad de género y en las posibilidades de desarrollo personal, educativo
y social (Macfas, Orte y Garcfa-Paredes, 2010) se convierten en dos retos importantes para
eliminar la brecha digital por edad y género. Sin embargo, los mayores tienen muchas
dificultades en su incorporaciéon al uso de las tecnologias, a veces porque existe una escasa
adecuacién de las tecnologfas de la informacién y la comunicacién (TIC) a este colectivo
(Gonzdlez, Fanjul y Cabezuelo, 2015), y otras por su condicién de inmigrantes digitales
(Prensky, 2001, 2004).

Asf mismo, cobran importancia en la vejez la alfabetizacién digital y el aprendizaje a lo largo de
toda la vida, conceptos clasicos introducidos por Gister (1997) y Aspin y Chapman (2000),
respectivamente, que plantean la ensenanza de capacidades y habilidades que permitan sacar
provecho alas posibilidades que nos ofrecen las TIC, aprendizaje que es posible en la edad mayor.
El propésito es mejorar la calidad de vida en la vejez y promover un ‘envejecimiento satisfactorio’
(WorldHalthOrganization, 2002), en la medida en que la incorporacién a las TIC conlleva unos
beneficios: por un lado, se aumenta la autoestima, la percepcién de la autoeficacia y la
independencia y, por otro, disminuye el miedo, el aislamiento y el sentimiento de soledad al
contar con la comparniia “a distancia” (Dfaz, Lépez, Aguilar y Padilla, 2016). Asf mismo, acceder
a los nuevos canales de informacién posibilita nuevos conocimientos que permiten sentirse parte
y miembro activo de la sociedad (Pino, Soto y Rodriguez, 2015).

En este contexto, es necesario investigar qué ocurre cuando los mayores se incorporan a las TIC
y los cambios a corto y largo plazo. Este es el propésitode este estudio que analiza una
experiencia de alfabetizacién digital en la tercera edad y su evolucién tras 10 afios (2007-2017).
Concretamente, trata de explorar las barreras, obstdculos y dificultades con que se encuentra
esta poblacién en el proceso de alfabetizacién digital, asi como los recursos y actitudes hacia este
aprendizaje y lo mds importante, cémo estaincorporaciéon al mundo digital puede contribuir a
mejorar su calidad de vida y la satisfaccién vital, as{ como su integracién en la sociedad
tecnolégica.

Método

Debido al caracter descriptivo, exploratorio y reflexivo de este estudio se propone la utilizacién
de métodos cualitativos apoyados en perspectivas ecolégicas y etnogréficas (Castanheira et al,,
2001; Woods, 1987; Hammersley y Atkinson, 1994), en la investigacién-accién (Reason &
Bradbury, 2008) y en la investigacién cualitativa longitudinal (Lehr, 2002; Cais, Folguera,
Formoso, 2014) que analiza los procesos de cambio.

La recogida de datos se ha llevado a cabo en varios momentos temporales en la investigacién, es
decir, previa a la realizacién de este programa de formacién (afio 2007) y tras 10 afios de esta
experiencia (2017), con el objetivo de evaluar los efectos a largo plazo de esta experiencia de
alfabetizacién digital en la edad mayor(Reina, Luque y Freixas, 2010), de dificultad progresiva
y con contenidos basados en sus intereses y motivaciones. Se hautilizado un cuestionario de
disefio propio(adaptado de Pino, Yuste, Carbalo y Rodriguez Lépez, 2015) y se han analizado en
diferentes momentos de la investigacién determinadas variables sociodemogréficas y
descriptivas del uso y competencia digital, asi como las motivaciones, los intereses, temores y
recursos iniciales acerca del aprendizaje; Escala de Actitudes hacia los ordenadores, revisada por
Villar en 20083, a partir de las escalas de Selwin (1997) y de Morris (1994); Focus group (8-10
personas) en torno a las actitudes de las personas mayores hacia las TIC y el proceso de aprender
en la edad mayor.
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Los criterios de inclusién en este programa de formacién fue tener mas de 60 afios, carecer de
conocimientos informaticos y tener un alto nivel de compromiso con la formacién que iban a
recibir y con la investigacién que se iba a desarrollar.

La estrategia de seleccion del grupo participante en este estudio se realiz6 a partir de diversos
canales: con informacién presencial y carteles en espacios a los que asistfan personas mayores y
a través de la técnica de la “bola de nieve”, que consiste en “conocer a algunas informantes y
lograr que ellas nos presenten a otras” (Taylor y Bogdan, 1986).

A grandes rasgos ponemos decir que las caracteristicas que definfan el punto de partida de los
23 participantes, 15 de ellas mujeres (65,22%), en sus inicios y que, en muchos casos, suponfan
un obsticulo para su incorporacién a las TIC en la edad mayor, fueron las siguientes:
“analfabetos digitales”, escasas oportunidades de aprendizaje, falta de apoyo contextual, falta de
medios materiales (tiempo, espacio, ordenador o conexién), “ansiedad tecnolégica” (Meuter et
al., 2003), sentimientos de autoexclusién y falta de confianza en s{ mismos que hacen que las TIC
sean un deseo inalcanzable.

El tratamiento de datosse ha llevado a cabo con los programas informéticos SPSS 20 y NVivo
11 Plus.

Resultados y discusion

El andlisis de resultados muestra queesta experiencia de alfabetizacion digital en la tercera edad
conlleva una mejora en las actitudes hacia la tecnologia, tal y como confirman estudios previos
(Villar, 2008), contribuye a disminuir los temores y a aumentar el deseo de usar estas
herramientas en la vida diaria promoviendo sentimientos de satisfaccién vital, mayor autonomia
y un notable incremento en la interaccién y participacién social.

Profundizando en algunos datos del contenido de los focusgroupse observa como los obstéculos
y dificultades que las personas mayores encontraron en 2007 son muy similares a los que
encuentran en la actualidad: problemas de memoria, falta de visién, falta de habilidad, escasa
motivacion, ausencia de estudios previos para el aprendizaje de las tecnologias y dificultad para
comprender las instrucciones y el lenguaje tecnolégico, entre otras. En palabras de una mujer
participante en 2007:

“Yo creo que es un mundo totalmente desconocido, nosotras somos de lapiz y papel. Entonces,

es un mundo nuevo, es un lenguaje nuevo ...y, claro, quizds lo primero que haces es el rechazo,

dectr: "a mi esto no me interesa, yo no voy a aprender”. (...) En principio era un bloqueo

personal, porque era una falta de capacidad, como un miedo al fracaso (...) Yo me apunté a

un curso de ordenadores y yo lo dejé porque ademds era atacante, no me enteraba de nada

yademds me bloqueaba.”
Sin embargo, al comienzo de la experiencia formativa el mayor nimero de barreras referidas a
la TIC se corresponden mas con razones personales e internas, mientras que en la actualidad las
razones se asocian mas a la complejidad de las propias TIC. Esto puede significar que las
personas mayores, tras una experiencia formativa digital, se encuentran mas preparadas a nivel
personal y tienen una mayor conflanza en sus posibilidades de aprendizaje, un factor muy
importante en la vejez que permite que se embarquen en nuevos aprendizajes que favorecen una
vida saludable y participativa.

Consecuencia de ello es comprobar cémo los participantes en 2017 se han incorporado a lo que
acuflamos con el término anglosajén “social media”. Es decir, poseen cuentas de mesajerfa mévil,
instanténea, correo, redes sociales, blog y web propia, tal y como se recoje en el siguiente cuadro:
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Cuadro 1. Posesién cuentas de mensajeria, correo, blog y web personal en 2017
SOCIAL MEDIA SI NO NS/NC ToTAL

f % f % f % f %

Correo electrénico 22 95,656 1 4,35 0 0,00 23 100,00

Mensajerfa mévil (whatsaap...) 19 82,61 3 13,04 1 4,35 23 100,00

Red social (facebook...) 12 52,17 11 47,88 0O 0,00 238 100,00

Blog o web 8 34,78 14 60,87 1 4,35 23 100,00

Mensajerfa instantanea (skype...) 6 26,09 16 69,567 1 4,35 23 100,00

Fuente: Elaboracién propia.
No obstante, la frecuencia de su uso arroja resultados interesantes:

Cuadro 2. Frecuencia de uso de “social media” en 2017

FRECUENCIA 1 2 8 4 NS/NC TOTAL
DE USO
M SD f % F % f % f % f %

Mensajerfa B B 1 B
mévil 8,50 1,00 2 8,70 1 4,85 2 8,70 5 65,22 3,00 13,04 28 100,00
Mensajerfa
. 2,00 087 8 1804 8 18,04 8 18,04 O 0,00 14,00 60,87 23 100,00
instantédnea
Correo

. 274 1,14 5 21,74 8 18,04 8 3478 7 80,48 0,00 0,00 23 100,00
electrénico
Red social 2,44 1,26 6 26,09 1 4,35 5 21,74 4 17,89 17,00 80,43 23 100,00
Blog o web 1,58 090 8 84,78 1 4,35 3 18,04 O 0,00 11,00 47,88 23 100,00

1=Nunca, 2=1-2 veces al mes, 3=Todas las semanas pero no diariamente, 4= Diariamente al menos 5 dfas por
semana, NS/NC=No sabe/No contesta

Fuente: Elaboracién propia.

Como se puede observar, la mensajerfa mévil, el correo electrénico y las redes sociales son las
que presentan una puntuacién media mayor en la frecuencia de uso (38,50, 2,00 y 2,74
respectivamente) frente a la mensajerfa instantdnea tipo skype o Messenger y el tener un blog o
web personal (2,00 y 1,58 en cada caso).

Oportunidades y cambios en la calidad de vida a partir del acceso a las TIC

En relacién con las respuestas dadas en el cuestionario a la pregunta ;Ha mejorado su calidad
de vida y su satisfaccién vital, en algin sentido, a partir de su participacién en el programa de
formacién digital que realizé hace 10 afos en la Universidad de Cérdoba? y las justificaciones
que se solicitaban de forma abierta, encontramos que un 73% (f=17) responde de forma positiva.
Un andlisis general de los argumentos nos permite comprobar que, en su mayoria,el acceso a las
TIC ha sido una oportunidad para mejorar su calidad de vida. Mas concretamente, las respuestas
se agrupan en las siguientes categorias:

- Un primer bloque y mas numeroso, viene referido a la mejora de las relaciones
personales y la comunicacién social. Dentro de éste, encontramos respuestas que son un
ejemplo claro de ello: “Mis relaciones son més amplias, tengo mas amigos y amigas”, “ha
mejorado en poder relacionarme con mis hijos que ademds viven en otras ciudades y no
estan en Coérdoba”, “ha mejorado porque entablé nuevas amistades”, “al aprender sigo
relaciondandome por correo con muchas de ellos”, “ahora no me siento ausente cuando
delante de mi hablan de chatear, blog, correo electrénico”, “tuve la oportunidad de
utilizar instrumentos para informarme, relacionarme y expresarme”, “tener un mejor
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contacto con muchas personas”, “tengo mas capacidad de comunicacién con mi entorno,
con mis amigos”, “conocer gente nueva” y “en cierta medida me ha acercado a mis nietos,
al entender un poco algo tan presente en su dfa a dia”.

- Otra categoria, también numerosa, aunque algo menos que la anterior, es la referida a la
informacién y el conocimiento. Un gran ntimero de mayores indican que la alfabetizaciéon
digital, a rafz del programa de formacién en TIC, les ha proporcionado una visién mas
cercana a la realidad y la posibilidad de sentirse més informados de lo que ocurre a su
alrededor. Como ejemplo, tenemos respuestas tales como “tener mds libertad para
enterarme de los casos que yo quiera”, “para ver los correos que recibo para asistir a
ciertos eventos”, “lo primero y principal es que he aprendido algo que jamas pensaba que
harfa, me sirve para estar al corriente de informacién, conocimientos y distraccién, con
amigos y familiares”, “mds conocimiento de mundo que me rodea, més informacién sobre
los acontecimientos que ocurren, etc.”, “tuve la oportunidad de acceder a nuevos campos
del saber y de utilizar instrumentos para informarme, relacionarme y expresarme”,
“mejores conocimientos de la realidad” y “tener mas informacién de lo que ocurre mi
alrededor”.

- Por dltimo, otro bloque de respuestas minoritarias va dirigido a la mejora del ocio y el
entretenimiento y a la mejora en la realizacién de tareas cotidianas “como
entretenimiento”, “me ha permitido entrar en las nuevas tecnologias y me facilita el
resolver asuntos: transferencias bancarias, compra de billetes de tren o avién”, etc.

Conclusiones

A modo de resumen, los resultados recogidos durante los primeros afios de formacién en torno
a las TIC (2007-2010) muestran que estas personas mayores poseen una excelente motivacién
para el aprendizaje, desean mantener su mente activa y reinventarse a través de la educacién a
pesar de sus dificultades, que solventan con tiempo y esfuerzo, tal y como afirma Cruikshank
(2003). Es mds, cuando se da una suficiente motivacién y confianza en las posibilidades de
aprendizaje, las TIC no suponen un impedimento per se para su dominio por parte de las
personas mayores (Boulton-Lewis, Buys, Lovie-Kitchin, Barnett, y David, 2007; Purdie y
Boulton-Lewis, 2003).

A largo plazo se ha comprobado que la alfabetizacién digital en la tercera edad conlleva una
mejora en las actitudes hacia la tecnologfa y una disminucién de los temores. Algo imprescindible
para que los mayores se embarquen en nuevos aprendizajes y logren su inclusién en la sociedad
digital, mejorando su satisfaccién vital, su autonomfa, y la interaccién y participacién social
(Abad, 2012; Casado Mufioz, Lezcano, & Rodriguez Conde, 2015).
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El Proceso de Toma de Decisiones en los Jovenes: Aspectos
Cruciales y Papel de la Orientacién

Young People’s Decision-Making Process. Crucial Topics and
Guidance Role

Cristina Ceinos Sanz
Miguel A. Nogueira Pérez
Elena Ferndndez Rey

Universidade de Santiago de Compostela, Espafia

Son multiples los factores a considerar en los procesos de toma de decisiones a afrontar por
las personas a lo largo de sus vidas y, especialmente, por el colectivo de jévenes, por lo que
resulta fundamental identificar dichos factores, su influencia y el papel a desempeiiar por la
Orientacién Educativa. En este sentido, se presenta el Proyecto Erasmus+ “Crucial Impacts
on Career Choices” (CICC), desarrollado en cinco paises europeos (Espaia, Inglaterra,
Dinamarca, Grecia y Republica Checa) desde 2018 a 2021, con la finalidad bésica de analizar
los factores influyentes en las elecciones de carrera que realizan los estudiantes de
Educacién Primaria y Secundaria y en el disefio de estrategias y recursos orientadores
basados en las habilidades de gestiéon (“Career Management Skills” —-CMS-). El disefio
metodolégico de investigacién combina métodos cuantitativos y cualitativos, considerando
cuatro componentes: revisién de literatura especializada, aplicacién de cuestionarios a
familias y alumnado, realizacién de grupos de discusién y organizacién de circulos de
investigacién en cada uno de los pafses participantes. Finalmente, uno de los principales
resultados esperados del Proyecto, es la creacién de herramientas de orientacién
innovadoras, que permitan a los profesionales de la carrera la evaluacién y reflexién critica
de su propia practica.

Descriptores: toma de decisiones; j6venes; orientacién educativa

There are multiple factors to be considered in all decision-making processes to be faced by
people throughout their lives and, especially, by young people, so it is essential to identify
these factors, their influence and de role played by the Educational Guidance. In this sense,
the Erasmus + Project "Crucial Impacts on Career Choices" (CICC) is presented, which
takes place in five European countries (Spain, England, Denmark, Greece and the Czech
Republic) from 2018 to 2021, with the main purpose to analyse the influential factors in the
career choices made by students of Primary and Secondary Education and to design
strategies and resources based on management skills ("Career Management Skills" -CMS-
). The research methodological design combines quantitative and qualitative methods,
taking into account four components: specialized literature review, questionnaires
application to families and students, holding of discussion groups and research circles
organization in each of the participating countries. Finally, one of the main expected Project
results is the creation of innovative guidance tools, which allow career professionals to
evaluate and reflect their own practice in a critical way.

Keywords: decision-making; young people; educational guidance.

Contextualizacion de la experiencia investigadora

Son miltiples las transiciones que las personas afrontan a lo largo de su vida (evolutivas,
académicas, escuela-trabajo, profesionales, etc.), cobrando especial relevancia en las mismas el
proceso de toma de decisiones, por lo que las acciones orientadoras han de constituir un proceso
de ayuda y acompaiiamiento en dichos transitos, asi como en la adquisicién de las habilidades
requeridas para llevar a cabo los procesos de toma de decisiones.
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Durante la etapa educativa, las principales transiciones a afrontar por los estudiantes son de
caracter evolutivo o académico, vinculdndose las primeras de ellas con aquellas transformaciones
vinculadas con caracteristicas personales, propias del momento evolutivo en el que se
encuentran, mientras que las segundas se relacionan con los cambios que tienen lugar en los
itinerarios formativos durante los diversos niveles educativos por los que transita el alumnado,
lo que condiciona, entre otros aspectos, la eleccién de la carrera a realizar y, posiblemente, su
desarrollo profesional futuro.

Al respecto, Miinich y MysliveC ek (2006) apuntan que la eleccién de la carrera de los estudiantes
predetermina su acceso a la educacién superior, a la carrera profesional y, por consiguiente, a su
posterior posicién econdémica y social, dando lugar, en su conjunto, a la aparicién de posibles
desigualdades socioeconémicas en la futura poblacién adulta, por lo que de acuerdo con Hlad’o
(2010), el proceso de eleccién vocacional, con la totalidad de aspectos que conlleva, resulta
fundamental de cara a favorecer el desarrollo integral del sugjeto.

Es por ello que, en dichas transiciones, resulta fundamental el papel a desemperfiar por los
profesionales de la orientacién, quienes, junto con la implicacién de los agentes educativos e,
incluso, sociales, han de favorecer la puesta en marcha de programas orientadores facilitadores
de la toma de decisiones, proceso éste que se ve influenciado por un gran ntmero de factores (de
caracter personal, familiar, social y cultural, entre otros) que la intervencién orientadora ha de
considerar para que resulte efectiva (Alfaro, 2004; Babio, 2011; Figuera, Rodriguez-Moreno &
Llanes, 2015).

Por tanto, tomando en consideracién lo expuesto hasta el momento, en la presente experiencia
de invesgacion, “Crucial Impact Career Choice’ (CCIC), construida y disefiada sobre la base de un
Proyecto Europeo Erasmus anterior, “Dzversity in Career Guidance’ (Kot dlova et al., 2017),
llevado a cabo entre 2015-2017, se desarrollan los principales impactos de la experiencia previa,
al tiempo que se introducen nuevas temdticas, reduciéndose, en el nuevo proyecto, el enfoque a
los profesionales de la orientacién que trabajan con estudiantes con edades comprendidas hasta
los dieciséis afios, principalmente en las escuelas de Educacién Primaria y Secundaria, por haber
sido identificado como grupo de especial interés en la experiencia investigadora anterior.

Al respecto de dicho colectivo, cabe apuntar que aquellos profesionales de la carrera que trabajan
con j6venes desarrollan su labor en un entorno impredecible y rdpidamente cambiante, al tiempo
que son multiples las influencias que rodean su quehacer profesional (amigos/as, familias, redes
sociales, medios de comunicacién, aspectos socioculturales, etc.), no existiendo, hasta el
momento, directrices sobre la orientaciéon profesional de cara a afrontar y abordar estos factores.

A pesar de las experiencias existentes centradas en la adquisicién de experiencias transferibles
y de gestién de la carrera, son muchos los jovenes que, a dia de hoy, se ven muy influenciados
por multiples factores a la hora de realizar su eleccién profesional, por lo que, a través de la
presente investigacién, se pretende ayudar a las escuelas a fomentar la flexibilidad y la
autosuficiencia entre sus estudiantes; esto es, ensefiar y asesorar a implementar y desarrollar
habilidades de gestién de la carrera (Career Management Skills —CMS-) como parte de su trabajo
diario.

En lo que respecta a la temporalizacién de dicho proyecto, cabe apuntar que serd desarrollado a
lo largo de tres afios, comenzando en el mes de Septiembre de 2018 y finalizando en el mes de
Agostode 2021. A lo largo de estas tres anualidades, en las cuales se llevaran a cabo las diferentes
actividades que permitirdn la consecucién de los diferentes objetivos, tendrdn lugar seis
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reuniones internacionales (2018: Reptblica Checa; 2019: Reino Unido y Dinamarca; 2020:
Espana y Grecia; 2021: Republica Checa).

Descripcion de los objetivos investigadores

El cometido principal a abordar a través de la presente experiencia investigadora se centra en
explorar la totalidad de elementos que influyen en la eleccién de la carrera de los estudiantes de
Educacién Primaria y Secundaria, asi como ofrecer recomendaciones para los profesionales de la
orientacién respecto a cémo abordar dichos procesos.

Con el propésito de favorecer la consecucién de dicho cometido, se establecen como objetivos
especificos los que se enumeran a continuacién:

1. Analizar los factores que influyen en la eleccién de la carrera de los estudiantes de
Educacién Primaria y Secundaria.

2. Desarrollar estrategias para los profesionales de la orientacién para abordar dichos
factores.

8. Crear recursos de orientaciéon que permitan el desarrollo de competencias de gestién
de la carrera (CMS) y aquéllas otras de caracter transferible, asi como favorecer su
incorporacién y uso en la préctica diaria.

4. Promover herramientas para la reflexiéon critica, las cuales permitan a los
orientadores afrontar su practica profesional y evaluar en el ejercicio de su labor si
se reproducen los estereotipos existentes de género, de caracter social y étnico.

Metodologia de trabajo

De cara a favorecer la consecucién de los objetivos formulados en el apartado precedente, toman
parte en lo que a la estructuracién y organizaciéon del Proyecto se refiere cinco socios europeos
(EKS — Reptblica Checa-; University of Derby —Reino Unido-; VIA University College —
Dinamarca-; Universidad de Santiago de Compostela —Espaiia-; y Lifelong Learning Centre of
Sivitanidios Publisch School of Trades and Vocation —Grecia-).

Los socios participantes en el proyecto ofrecen una amplia diversidad en lo que respecta a su
pertenencia a diferentes entornos de trabajo (Universidad, centro de investigacién y servicios
comunitarios, entre otros), a su experiencia profesional, a métodos empleados por cada uno de
ellos (educar a estudiantes y profesionales de la orientacién, asesoramiento individual/ grupal,
desarrollo de investigaciones, etc.), as{ como a las diferentes experiencias histéricas y culturales
de los diferentes contextos geogrificos (pafses occidentales con elevados estdndares de servicios
sociales financiados por las administraciones publicas; paises del este y centro de Europa con
antecedentes histéricos, sistemas educativos y estratificacién social muy diferenciada; asi como
paises del sur del contexto europeo con roles de género muy tradicionales, movimientos
migratorios, alta tasa de desempleo en grupos especificos de poblacién, etc.), lo que proporciona
un gran valor al proyecto, al tiempo que dichos aspectos diferenciales tendran su impacto en los
resultados del mismo.

El socio EKS (Republica Checa) se encarga, principalmente, de la coordinacién del proyecto,
proporcionando el plan de trabajo global del mismo y monitorizando el proceso de actividad del
resto de los socios, los cuales coordinan los diferentes objetivos intelectuales establecidos, asf
como las diferentes tareas, siendo distribuidas estas tiltimas entre el partenariado de acuerdo con
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su habilidad y competencia especifica en cada una de ellas. De este modo, cada uno de los socios
coordina, supervisa y se responsabiliza del trabajo y tareas asignadas, de modo que la totalidad
de socios participantes estdn activamente implicados.

Complementariamente, de cara a conseguir los desafios planteados en el apartado anterior, el
disefio de la investigacién es de tipo mixto, comenzando con la implementacién de una fase
cuantitativa para, con posterioridad, continuar con una de corte cualitativo. En lo que respecta
al instrumento de recogida de informacién a emplear en la fase cuantitativa, se hard uso de un
cuestionario para alumnado, estudiantes y familias. La muestra se eligira siguiendo el método de
seleccion de niveles multiples, de modo que esté conformada por estudiantes de Gltimo curso de
Educacién Primaria y de segundo de Educacién Secundaria, asf como por los padres y/o madres
de estos. Con posterioridad, la fase cualitativa se centrard en comprender y explicar en mayor
profundidad los principales hallazgos obtenidos a través del cuestionario. Para ello, se realizaran
grupos de discusién en los centros educativos, participando en el desarrollo de cada uno de ellos,
aproximadamente, ocho estudiantes de ambos cursos de Educacién Primaria y Secundaria.

Complementariamente y tomando en consideraciéon los objetivos del proyecto, también se
llevaran a cabo grupos de investigacién (aproximadamente entre 25-30), una metodologfa
innovadora basada en estudios empiricos, los cuales serdn interpretados y discutidos por la
totalidad de participantes con el propésito de lograr una comprensiéon mas profunda de aquellos
aspectos y factores relevantes. El punto de partida serda el didlogo continuo entre los
investigadores de Universidades y los profesionales de la carrera, quienes estardn en condiciones
de proporcionar las bases para el desarrollo de su propia préctica.

Grupos destinatarios

El principal grupo destinatario de la presente investigacién a nivel local y nacional en los
diferentes paises socios seran los profesionales de la carrera (tutores, maestros, asesores,
psicolégicos, consejeros,...) de centros de Educacién Primaria, Educacién Secundaria, centros
de Formacién Profesional y entornos comunitarios.

No obstante, y de modo complementario, pueden considerarse también grupos objetivos los
siguientes:

e Docentes universitarios en el 4mbito de la orientacién profesional y el
asesoramiento.

e Alumnado de Méster y Doctorado en materia de Orientacién y Educacién.

e Otros agentes implicados e interesados en los procesos de orientacién profesional
destinados a estudiantes de Educacién Primaria y Secundaria (oficinas de empleo,
centros de asesoramiento, ONGs, entre otros).

Principales resultados esperados

Tomando como referente lo comentado hasta el momento, haciendo especial hincapié en los
objetivos formulados, cabe realizar una primera aproximacion a los resultados esperados tras el
desarrollo e implementacién de cada una de las fases del presente proyecto de investigacién. De
este modo, se concretan los siguientes:

e Desarrollo y promocién de nuevas metodologias, herramientas y recursos a
emplear de cara a testar y desarrollar competencias transferibles y de gestién de la
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carrera —CMS- entre los estudiantes de Educacién Primaria y Secundaria, con el
propésito de que éstas sean aplicadas directamente en la practica.

e FElaboracién de un Manual /Gufa en el que se recopilardn buenas e innovadoras
précticas, tanto creadas como recabadas a lo largo del proyecto, para los
orientadores de la carrera que trabajan en Centros Educativos de Educacién
Primaria y Secundaria. Dicho recurso serd también de gran utilidad de cara a
contribuir a la mejor gestién de los procesos de toma de decisiones de la gente
Joven. Cabe apuntar que dicho recurso, escrito en inglés, serd traducido a los
diferentes idiomas (checo, danés, espafiol y griego) y estara disponible tanto en
formato impreso como digital.

Complementariamente a los resultados apuntados, debe destacarse su contribuicién en lo que
respecta al intercambio de informacién sobre politicas, pricticas y contextos de orientacién para
la carrera en los centros de Educacién Primaria y Secundaria en los diferentes pafses, la
actualizacién de las acciones formativas y programas de estudio desarrolladas por algunos de los
socios participantes, lo que permitird la inclusiéon de nuevos conocimientos y experiencias, asf
como la informacién y herramientas que un colectivo amplio de profesionales de la orientacién
en el contexto europeo podrd adquirir, aspecto éste que les permitird trabajar de manera mas
efectiva y dotar de una mejor preparacién a los estudiantes para realizar los procesos de eleccién
de sus futuras carreras profesionales.
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Percepcion de los Agentes Implicados en el Desarrollo de la
FP Dual en la Empresa. Un Estudio de Caso Unico

Perception of the Agents Involved in the Dual VT Development in a
Company. A Unique Case-Study

Marta Virgés Sanchez
Marfa del Henar Pérez Herrero
Joaquin Lorenzo BurgueraCondon

Universidad de Oviedo, Espafia

La combinacién de procesos formativos en centros educativos y empresas es una de las
caracteristicas fundamentales de la Formacién Profesional Dual. Es una accién formativa
en alternancia que permite que el estudiante adquiera competencias profesionales y mejore
su empleabilidad, y la transicién al mercado laboral. El objetivo del estudio es conocer el
desarrollo de la FP Dual en la empresa e identificar las necesidades formativas de los agentes
implicados. Se ha planteado, mediante metodologfa cualitativa, un estudio de caso,
considerando como unidad de anélisis la empresa donde los estudiantes complementan la
formacién, y como informantes, los estudiantes y tutores de empresa y del centro educativo.
La recogida de informacién se ha realizado mediante grupos de discusién, uno con cada uno
de los agentes implicados, y se ha analizado siguiendo el proceso propio del anélisis de
contenido con el programa MAXQDA. Los resultados muestran la importancia de la
formacién del alumnado en competencias profesionales, la trascendencia de la tutorfa, la
necesidad de coordinacién entre centro educativo y empresa, la falta de seguimiento por los
tutores de los centros educativos y la necesidad de formacién de los tutores de empresa, que
permiten concluir que es preciso activar estrategias para mejorar esos aspectos.

Descriptores: Formacién Profesional; Formacién alternada; Relacién escuela empresa;
Tutor de formacién; Estudio de casos.

Training processes combination in educational centers and companies is one of the basic
characteristics of Dual Vocational Training. It is an in-alternance training program that
allows the student to acquire professional skills, improve their employability, and favor it
transition to the labor market. The objective is to know the Dual VT development in the
company and to identify training needs of involved agents. A case study through qualitative
methodology has been carried out, considering the company in which the students complete
their training, as analysis unit, and students, company tutors and tutors of the educational
center as informants. Data has been collected through discussion groups, and information
has been analyzed following the process of content analysis with MAXQDA program.
Results show the importance of students training in professional skills, the importance of
tutoring, coordination needs between schools and companies, the lack of monitoring by the
tutors of schools and the need of company tutors training. Thus, we conclude that it is
necessary to activate strategies to improve these aspects.

Keywords: Vocational training; Apprenticeship; School industry relation; Tutor; Case
study.

Marco tedrico

La Formacién Profesional Dual (FP Dual) es una modalidad de formacién en alternancia en la
que se combinan los procesos de ensefianza y aprendizaje en el centro educativo y en la empresa
(Echeverria, 2016; Pineda, Ciraso y Arnau, 2019). La estrategia se concreta en el desarrollo de
actividades tedrico-practicas que tienen lugar en los centros educativos y en periodos de
formacién de caracter didactico-productiva realizados en empresas (Araya, 2008; Lentzen, 2016).
El alumnado de esta modalidad puede adquirir un conjunto de competencias, tanto personales
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como profesionales, que les permita alcanzar un nivel de desarrollo en un puesto de trabajo, que
les resultara (til para el desarrollo de su carrera y su incorporacién a la vida activa en el mercado
laboral.

Desde este planteamiento, la adquisicién de competencias profesionales se lleva a cabo en un
contexto real, donde las tareas productivas se vinculan con los aprendizajes adquiridos en el
centro educativo (Delautre, 2014). En el disefio y, particularmente, en el desarrollo de los
programas formativos establecidos en la FP Dual intervienen varios agentes: los responsables
de la coordinacion de las précticas en los centros de educacién secundaria y los coordinadores de
formacién en las empresas, instituciones y organizaciones en las que se realizan las estancias de
practicas en alternancia, los tutores de empresa, los tutores académicos de los centros escolares
y los estudiantes. En sus valoraciones se centra este trabajo.

La FP Dual presenta matices en relacién a las practicas tradicionales ya que las empresas pueden
adaptar el curriculo académico a sus necesidades de formacién y, ademds, se convierten en
instituciones que imparten contenidos formativos con reconocimiento curricular. La FP Dual
cuenta con larga tradicién en Alemania, Austria, Dinamarca, Holanda y Suiza, en los que entre
el 40% y 70% de j6venes optan por esta via formativa (Euler, 2013; Schmidt y Foster, 1997).
Ademids, en estos pafses esta modalidad de Formacién Profesional ha contribuido a alcanzar los
niveles de empleo juvenil mas altos de Europa (Hoeckel y Schwartz, 2016; Wolter y Miihlemann,
2015).

En Espafia, existe una amplia desvinculacién entre el sistema educativo y el mercado de trabajo,
lo que hace que las transiciones entre uno y otro sean complejas para las personas. Para facilitar
esta transicién es conveniente que exista una mayor coordinacién entre instituciones y que desde
la escuela, instituto y universidad se prepare al estudiante en adquirir y desarrollar competencias
orientadas a su insercién en el mercado laboral, potenciando estrategias que combinen la
formacién en centros educativos formales y en empresas.

El recorrido de la FP Dual en Espafia, hasta el momento, ha sido corto pero intenso. En 2011 se
llevaron a cabo los primeros proyectos piloto, en 2012 se regularon algunos aspectos de la FP
Dual (Real Decreto 1529/2012), y entre 2013 y 2014 se duplicé el nimero de jévenes
matriculados en esta modalidad (Wolter y Miihlemann, 2015). La FP Dual en Espaia, y
concretamente en Asturias (donde se ubica este estudio), es una experiencia emergente, por lo
que la investigacién sobre ella resulta fundamental para conocer su desarrollo y su prospectiva
de futuro.

Este trabajo tiene por objetivo conocer el desarrollo de la modalidad de la FP Dual desde el
punto de vista de la formacién en la empresa y recoge los resultados de un estudio de caso
desarrollado en un centro de educacién secundaria de Asturias (Espaiia) en colaboracién con una
empresa multinacional del sector agroalimentario que acoge a sus estudiantes en practicas.

Metodologia

Para alcanzar el objetivo propuesto se ha utilizado una metodologia de caracter cualitativo, dado
que se ha considerado una estrategia de investigaciéon idénea para afrontar el andlisis de la P
Dual desde la descripcién contextual del objeto de estudio (Téjar, 2006; Verd y Lozares, 2016).
La razén de recurrir a este enfoque es garantizar la maxima objetividad en la captacién de la
realidad (McMillan y Schumacher, 2007; Taylor y Bogdan, 1992).
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Partiendo de la revisién teérica de los fundamentos de la Formacién Profesional Dual y
considerando su grado de desarrollo en el Principado de Asturias (Espaiia), el estudio cualitativo
se ha basado en el andlisis de la informacién obtenida de grupos de discusién con el objetivo de
conocer la realidad del desarrollo de la FP Dual en una empresa a través de la visién que sobre
esa realidad tienen los agentes implicados.

La estrategia se ha concretado en un estudio de caso tnico (Stake, 2005), en el que se considerado
como unidad de analisis del trabajo la empresa en la que los estudiantes complementan su
formacién, y como informantes, los agentes implicados: los estudiantes de un centro de educacién
secundaria de titularidad publica que han participado en el proyecto de FP Dual; los tutores de
empresa y los técnicos-operarios encargados del seguimiento del alumnado en la empresa (de
transformacién de productos alimentarios) y los tutores de ese alumnado en el instituto de
educacién secundaria.

Para la recogida de la informacién se ha recurrido al establecimiento de grupos de discusién, uno
realizado con los estudiantes, otro con los tutores y operarios de la empresa y otro con los tutores
del instituto de educacién secundaria. Para ello se ha disefiado un protocolo y una plantilla “ad
hoc” para el registro de la informacién. La plantilla para el registro de la informacién ha sido
revisada y validada mediante juicio de expertos en metodologfa cualitativa con objeto de
asegurar la fiabilidad y validez de la investigaciéon. Los expertos han validado las categorfas
propuestas (perfil de la persona informante, desarrollo de la FP Dual y necesidades),
obteniéndose un indice de concordancia del 89,06%.

El analisis de la informacién recabada se ha desarrollado en dos etapas: una de tratamiento
(procesamiento y la organizacién de la informacién), y otra centrada en la interpretacién de la
misma (Anguera, 2008; Verd y Lozares, 2016). Este proceso se ha concretado en las fases de
transcripcién de la informacién obtenida, categorizacién y andlisis de los datos mediante el
programa MAXQDA (v.10) y la posterior interpretacién de los resultados alcanzados, siguiendo
los pasos basicos preceptivos del analisis cualitativo de datos (Téjar, 2006; Miles y Huberman,
1994).

Resultados

Para alcanzar el objetivo propuesto se ha utilizado una metodologia de caracter cualitativo,El
analisis de la informacién ha producido los resultados que se exponen a continuacién en funcién
de las categorias analizadas.

a.Perfil de los agentes informantes:

a.1. El alumnado aporta, en el grupo de discusién, comentarios relacionados con la formacién
académica y los motivos de eleccién de esta modalidad de FP. En su mayoria la han elegido
debido a su interés personal por la familia profesional a la que se adscribe la empresa (385%). Y
que los motivos de su eleccién son la buena valoracién de esta modalidad en su Curriculum Vitae
(29%), el incremento de horas en la Formacién en Centros de Trabajo-FCT (24%) y la mejora
del nivel de formacién (12%).

a.2. El perfil de los tutores-tutoras de empresa se caracteriza por que Gnicamente han tenido un
afio de experiencia realizando tareas de tutorfa y formacién en su institucién. Y resaltan entre
las funciones del tutor, la gestiéon de personas, el enriquecimiento profesional y la formacién del
alumnado, la facilitaciéon de feedback y la orientacién profesional a los estudiantes. Indican,
ademds, como competencias para ser un buen tutor, saber ejercer como guifa de los estudiantes
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(40%), tener competencia para formar a las personas (40%) y ser capaz de motivar al alumnado
(20%).

b.Desarrollo de Ia FP Dual en la empresa:

b.1. Sobre la acogida de los aprendices en la empresa, tanto el alumnado como los tutores de
empresa destacan que se incide en la formacién inicial vinculada a la seguridad laboral, mejora
continua y recursos humanos (45% de respuestas) y al conocimiento de la empresa (55%), sobre
el que el alumnado manifiesta cémo les muestran las instalaciones, las normas y les presentan a
sus comparieros de trabajo.

b.2. En cuanto a la formacién en la empresa, el alumnado indica mayoritariamente la existencia
de vinculos entre lo que se trabaja en ambas instituciones pero dicen que hay cuestiones que
trabajan en la empresa que se ven el curso siguiente en el IES. Asimismo, argumenta que sus
aprendizajes estdn basados en conocimientos, es decir, contenidos técnicos del trabajo en la
empresa (37%), y a cuestiones vinculadas a las competencias profesionales (63%), concretamente
a la responsabilidad, iniciativa y trabajo en equipo, coincidiendo con los comentarios de las
tutoras de empresa.

b.3. Sobre la periodicidad de las tutorfas con el tutor de empresa (41% de las citas), el alumnado
sefiala que existe la figura de tutor pero que las personas que ejercen realmente como formadores
del alumnado son los técnicos operarios, con los que trabajan en el dfa a dfa. S{ manifiestan que
al inicio y al final del periodo de practicas tienen una reunién con las tutoras.

Este argumento lo mencionan las tutoras que dicen que no se hace tutelaje diario, sino que se
realiza de manera quincenal o mensual. La periodicidad de las tutorfas no se encuentra
planificada de antemano y los temas que se abordan son, sobre todo, la resolucién de problemas
del estudiante y el conocimiento de las rutinas.

b.4. El alumnado indica que el seguimiento se ha llevado a cabo en su mayorfa por la persona
encargada de realizar las tareas diarias con los estudiantes, y que apenas han tenido relacién con
sus tutores y tutoras de la empresa y, en las ocasiones que han tenido tutorfas, han tratado
aspectos relativos a como ha sido la situacién del estudiante en la empresa y a resolver problemas
presentados durante las practicas. Asimismo, las tutoras coinciden en que este aspecto es
susceptible de mejora, debido a que se lleva a cabo en contadas ocasiones.

Ademas, las tutoras mencionan que Gnicamente se coordinan una vez al mes con el centro
educativo, excluyendo el contacto al iniciar y finalizar el curso. Sobre el tutor académico, el 67%
del alumnado afirma que no ha tenido seguimiento por parte de la tutora del centro educativo.
El porcentaje restante indica que realiza un seguimiento quincenal.

c.Necesidades manifestadas por los informantes. En este tema se han tenido en cuenta las
coincidencias de los comentarios realizados por los agentes informantes y las
discrepancias entre ellos.

c.1. Estudiantes y tutores académicos y de empresa coinciden en las siguientes cuestiones:

Todos sefialan que un buen tutor de empresa debe tener capacidad de comunicacién, de
motivacién y para servir como guia del estudiante. Indican que no existe una formacién especifica
para ser tutor, lo que dificulta las labores de tutoria, y hace que se demande una formacién que
permita dotar al tutor de la empresa de herramientas para formar al alumnado.

De la informacién obtenida se deriva la necesidad de coordinacién entre centro educativo y
empresa, pues todos los agentes informantes consideran que se deben abrir canales de
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comunicacién fluida para que exista un conocimiento mutuo sobre los aspectos formativos y el
perfil del estudiante. Ademas, todos, dicen sentirse satisfechos sobre el desarrollo del programa,
los aprendizajes del alumnado y las tareas llevadas a cabo por los tutores.

c.2. En cuanto a las discrepancias, cabe subrayar que:

Los estudiantes indican que no mantienen reuniones con la tutora de empresa, exceptuando la
acogida y al final de la formacién en los centros de trabajo. Sin embargo, las tutoras indican que
cada quince dfas, mantienen una reunién con los estudiantes para conocer su evolucién.

Los profesionales encargados de la formacién del alumnado discrepan con los estudiantes en lo
referente a la satisfaccién con las tareas del tutor y con la organizacién de las actividades
desarrolladas por los estudiantes.
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Competencia Tecnoldégica Autopercibida en Docentes de
Educacién Primaria y Secundaria a Partir de su Area de
Conocimiento, Experiencia y Tipo de Centro

Self-Perceived Technological Competence in Primary and Secondary
Education Teachers Based on their area of Knowledge, Experience
and Educational Institution

Paola Perochena Gonzélez
Ana Isabel Manzanal Martinez

Universidad Internacional de La Rioja, Espafia

Para que la integracién de las TIC en el aula tenga éxito, se requiere que el docente domine
competencias técnicas y didacticas que le permitan su introduccién eficaz en el proceso de
ensefnanza-aprendizaje. Este estudio indaga sobre si el nivel de dominio de competencia
tecnolégica autopercibida por profesores de Educacién Primaria y Secundaria, mediante un
cuestionario autoinforme online, tiene relacién otras variables. Los resultados obtenidos en
la muestra indican que el nivel de dominio declarado por los participantes estd asociado de
forma estadisticamente significativa con la etapa educativa en la que trabajan, con el drea de
procedencia y el tipo de centro educativo, pero no se ha podido confirmar en el caso de
experiencia como docente. Se concluye, al igual que otros autores, que un modelo complejo
puede explicar mejor los resultados de esta competencia. Se sugiere que éstos pueden ser de
utilidad para el disefio de cursos de formacién docente ajustados a las necesidades de los
destinatarios.

Descriptores: Competencias docentes; competencia tecnolégica; tipo de centro; experiencia
laboral.

For the integration of ICT in the classroom to be successful, it is required that teachers
master technical skills that allow them to introduce them effectively in the teaching-
learning process. This study investigates if proficiency level declared by Primary and
Secondary Education teachers, by means of an online self-report questionnaire, is related to
the area of knowledge from which they come from, their years of experience and type of
institution where they work at. The results obtained in the sample indicate that the level of
proficiency declared by participants is statistically significant associated in a way with the
educational level, with the area of knowledge and type of institution, but it has not been
confirmed in case of years of experience as a teacher. It is concluded, as other authors, that
a complex model can better explain results of this competence. It is suggested that these
can be useful to guide in designing teacher training programs according to detected
professors” needs.

Keywords: Competence; Technology education; Educational institutions; Teaching
experience

Introduccion’

La evaluacién de competencias docentes ha sido un ambito de estudio en las tltimas décadas para
el desarrollo de programas formativos destinados al profesorado de diversas dreas y niveles. Asf
concluyen algunos de los estudios que se citan a continuacién. En concreto una de las

! Proyecto EDU2015-63844-R PROFICIENCyIn+E. Evaluacién de Competencias Docentes para la inclusién y la excelencia.
Financiado por el Ministerio de Economfa y Competitividad, Secretarfa de Estado de Investigacién, Desarrollo e Innovacién,
Direccién General de Investigacion Cientifica y Técnica.
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competencias cuyo interés ha ido aumentando es la denominada competencia tecnolégica y cuya
denominacién tiene nomenclatura diversa, sin haber llegado a un consenso (Carrera y Coiduras,
2012).

La Competencia digital implica el uso critico y seguro de las Tecnologias de la Sociedad de la
Informacién para el trabajo, el tiempo libre y la comunicacién. Apoyandose en habilidades TIC
bésicas: uso de ordenadores para recuperar, evaluar, almacenar, producir, presentar e
intercambiar informacién, y para comunicar y participar en redes de colaboracién a través de
Internet (European Parliament and the Council, 2006 en INTEF, 2017, p.12).

Con la competencia tecnolégica se integra la tecnologia en el proceso de ensenanza-aprendizaje
para mejorarlo (Brush, Glazewski, y Hew, 2008). Es una competencia imprescindible en la
sociedad del siglo XXI e incluye segiin Twining, Davis y Charania (2015):

e Lacomprensién de las maneras en la que las tecnologias cambian las diversas disciplinas

e Lacomprensién de la naturaleza de las identidades digitales y el manejo adecuado de la
propia identidad digital

e Lainteraccién con seguridad en el mundo digital

e La capacidad de localizar, organizar, comprender, evaluar, analizar y re(presentar)
informacién y comunicacién usando la tecnologia digital

Flores y Roig (2016) especifican que competencia digital incluye la competencia didactica digital.
Esta otra supone tanto saber las posibilidades que ofrecen las herramientas como ejercer una
acciéon didactica sobre ellas; es decir, no basta con tener conocimientos de las aplicaciones
disponibles, sino que es necesario la aplicacién de conocimientos pedagdgicos para tener una
visién mas holistica de ellas. Vifias y Cuenca (2016) coindicen con estos postulados y afirman
que el rol del docente en la era digital requiere una actitud de indagacién permanente; as{ como
una actitud critica y éste debe generar entornos de aprendizaje donde se ponga en juego el
trabajo individual y en equipo y favorecer el desarrollo de un espiritu ético.

El objetivo de este estudio consiste en describir la competencia tecnolégica relacionada con los
conocimientos y usos de estas herramientas que declaran una muestra de profesores de primaria
y secundaria!, espafioles y analizar la posible influencia de la etapa educativa, de sus dreas de
conocimiento, de sus afios de experiencia y del tipo de centro en el que colaboran.

Método

Dada la complejidad del objeto de estudio es preciso combinar metodologfas de corte cualitativo
y cuantitativo. Se trata de una investigacién con disefio mixto que pretende proporcionar una
comprensién mas ajustada del nivel competencial del profesorado y su necesidad de mejora.

Tras una revision exhaustiva de las fuentes bibliograficas e investigaciones previas vy,
basdndonos posteriormente en grupos de discusién desde la voz de los protagonistas, los
docentes, se identifican las competencias que aportan respuestas eficaces a los requerimientos de
la practica diaria para ayudar a los docentes a ser, hacer y sentirse mas competentes. Todo ello

! En este estudio se han agrupado los docentes de secundaria y bachillerato. Para facilitar la lectura del mismo se menciona sélo la
primera.

164



aiipe

2019

se concreta en 11 competencias docentes identificadas como necesarias para una practica de

calidad.

Traducido a lenguaje operativo y préctico, se desarrolla y valida una ribrica de autoevaluacién
en formato electrénico. La validaciéon por expertos de diferentes universidades y el pilotaje con
29 participantes, arroja resultados que presentan la ribrica como fiable (W de Kendall=.153 y
un p=.012) y vélida (Alfa de Crombach=.819) para la auto-evaluacién de competencias docentes.

En la rabrica definitiva se despliegan 17 tarjetas referidas a cada competencia con 4 opciones de
respuesta en funcién del nivel de dominio de cada una de ellas.

Cuadro 1. Niveles de dominio de la competencia TIC en la ribrica de evaluacién

NIVEL DESCRIPTOR
Nivel 1 Conozco algunos recursos TIC, aunque no suelo integrarlos en el aula
Nivel 2 Utilizo las TIC para mostrar contenidos (videos, presentaciones, etc.)

Planteo situaciones de aula donde mis estudiantes puedan realizar actividades, acceder a

Nivel 8 . .
ve recursos y contenidos mediante el uso de las TIC

Disefio situaciones de aula donde mis estudiantes puedan elaborar contenidos y

Nivel 4 aprender de forma auténoma mediante el uso de las TIC

Fuente: Elaboracién propia

Simultdneamente se recabé informacién sobre la etapa educativa y el drea en la que imparten
principalmente su docencia, género y los afos de experiencia y el tipo de centro en el que
desempena su actividad profesional.

La muestra estd compuesta por un total de 390 docentes de centros educativos espaiioles,
repartidos por toda la geograffa, mediante un muestreo no probabilistico-incidental donde el
64.1% pertenecen al género masculino.

Los analisis estadisticos, obtenidos mediante el paquete IBM SPSS Statics 22 respecto a todas
las competencias, que se han realizado son descriptivos, tablas de contingencia (Chi-cuadrado de
Pearson) y el modelo ANOVA para indagar sobre la posible correlacién entre el nivel
autopercibido de dominio de cada una de ellas. En particular, aqui se presentan solo los
resultados de la competencia tecnolégica (organizados por cuartiles) y las distintas variables
demogréficas.

Resultados

La mayoria de los docentes (70.1%) afirman tener una experiencia superior a 10 afios y tan solo
el 11% una experiencia igual a 8 afios o menor. Su 4rea de conocimiento mas frecuente es socio-
lingiifstica (49.5%) seguida de la cientifico-técnica (27.2%), de educacién artistica y fisica (12.8%)
y atencioén a la diversidad (10.5%). Respecto a la etapa educativa donde imparte principalmente
su docencia, el 43.6% corresponde a la etapa primaria y el restante a secundaria. Con respecto a
la titularidad del centro predomina el ptblico (49%) seguido por concertado (43.6%) y privado
(7.4%).

Resultados por nivel de competencia y etapa

En la etapa de primaria el nivel de dominio més reportado es el 3 (39.41%) y el menor, el nivel 1
(4.71%), mientras que en secundaria, de nuevo el nivel 3 es el mas frecuente (38.18%), pero el
nivel con menor frecuencia ahora es el 2 (20.45%). En ambos grupos, los profesores declaran el
nivel de dominio medio-alto con mayor frecuencia (ver figura 1).
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Etapa docente y nivel de competencia
tecnoldgica

39,419
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M Primaria ™ Secundaria

Figura 1. Grafico etapa docente y nivel de competencia tecnolégica.
Fuente: Elaboracién propia

En promedio los docentes de secundaria mostraron una competencia tecnolégica superior ( X
=3.081; s, =.893, E.T. media=.060) que los docentes de primaria ( X =2.805; s, =.844 y E.T.
media=.064). La diferencia es estadisticamente significativa t(.071)=-2.536, p=.012. Cuando se
aplica la prueba chi cuadrado de Pearson (X2=11.074, p=.011) se concluye también que las
variables tienen una asociacién estadisticamente significativa es decir, al menos en la muestra, la
autopercepcién de la competencia tecnolégica sf estd influida por la etapa en la que trabaja como
profesor.

Resultados por nivel de competencia y dreas de conocimiento

De las cuatro areas de conocimiento, atencién a la diversidad y socio-lingiifstica obtienen
porcentajes que van aumentando de nivel entre el 1 y el 3 con un ligero descenso en el nivel 4.
Se sittia la mayoria de los docentes en el nivel 3 con un 53.66% para la primera de estas dreas y
un 41.45 para la otra. Por su parte, quienes imparten asignaturas del drea cientifico-tecnolégica
declararon tener niveles 3 y 4 de competencia tecnolégica 72,65%. Sin embargo, en el area de
educacién artistica y fisica el porcentaje mds alto se encuentra en el nivel 2 aunque se vuelve a
encontrar un ligero aumento en el nivel 4 tras la disminucién del 8 (ver figura 2).
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Area de conocimiento y niveles de competencia
tecnoldgica
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Figura 2. Grafico drea de conocimientol y nivel de competencia tecnolégica.
Fuente: Elaboracién propia

Con respecto a las 4 dreas de conocimiento y el nivel de competencia, los valores de Chi-cuadrado
(X2=20.943, p=.013) apuntan hacia una asociacién estadisticamente significativa entre ambas
variables. El analisis ANOVA (F=2.330, p=.074) muestra que hay diferencias significativas en
los niveles de dominio segiin el 4rea de conocimiento del docente. Sin embargo, al llevar a cabo
las comparaciones multiples post hoc con la prueba de Schefté, entre cada par de dreas no se ha

encontrado significatividad estadistica en ninguna comparacién (a<.05).
Resultados por nivel de competencia y afios de experiencia

En cuanto a la experiencia laboral, los resultados demuestran que los docentes perciben que su
competencia tecnolégica es mayor entre los 5-10 afos, situdndose el 38.78% en el nivel 4. En el
resto de los rangos de experiencia, la mayorfa se ha situado en el nivel 8 (1 a 8 afos=55.56%; 3
a 5 afos=40%; 10 a 20 anos=383.86%; 20 a 30 aflos=43.36% y mds de 30 afios=42.42%), a
excepcién de aquellos docentes con menos de 1 afio de experiencia, quienes en su mayoria han
indicado estar en el nivel 2 (37.50%), como se muestra en la figura 3.

'Aten Div (4rea de atencién a la diversidad), Cient-Tecn (4rea cientifico-tecnolégica), Ed.Art Fis (area de educacién artistica y fisica)
y Socio-Ling (4rea socio-lingiifstica).
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Figura 3. Grafico anos de experiencia y nivel de competencia tecnolégica.
Fuente: Elaboracién propia

El analisis ANOVA (F=.841, p=.539) muestra que no hay diferencias significativas en los niveles
de dominio segtn el rango de afos de experiencia como docente. Cuando se analizan rangos en
los afnos de experiencia en relacién con la competencia tecnolégica, tampoco se ha obtenido
significatividad estadistica con Chi-cuadrado de Pearson (X2=20.021, p=.832). Por lo anterior,
a diferencia de los resultados hasta aquf expuestos, no se puede confirmar que ambas variables
estén asociadas. Al realizar la prueba de subconjuntos homogéneos de Schefté (p=.607) para la
variable anos de experiencia se demuestra que ninguno de los pares obtiene un valor
estadisticamente significativo (¢<.05). Lo mismo ocurre al realizar las pruebas post hoc donde
ningln par de variables obtiene valores estadisticamente significativos (0<.05). Por todo lo
anterior, se concluye que esta variable no explica los resultados de la competencia tecnolégica.

Resultados por nivel de competencia y tipo de centro

Mayoritatiamente, como se observa en la figura 4, los docentes que trabajan en centros publicos
han declarado que su nivel de competencia tenolégica es 8 (88.2). Por su parte, en los concertados
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han indicado estar también en dicho nivel un 41.8%. En cambio, aquellos docentes en centros
q

privados se sittian mayoritariamente en el nivel 4 un 51.7%.

Tipo de centro y niveles de competencia
tecnoldgica

51,7%

41,8%
S 38,2%
31,9% 33,5%
4,1% 3.6%
20,0%0,7% 1 °
|
1 2 3 4

Nivel

M Concertado M Privado Publico

Figura 4. Grafico anos de experiencia y nivel de competencia tecnolégica.
Fuente: Elaboracién propia

Al aplicar el andlisis ANOVA (F=5.72, p=.004.) se rechaza la igualdad de medias, lo que indica
que hay diferencias significativas en los niveles de dominio segtin el tipo de centro educativo al
que pertenezca el docente. Cuando se realizan las comparaciones miultiples post hoc, mediante la
prueba de Schefté, se encontraron diferencias estadisticamente significativas en los pares
privado-publico (.085) y concertado-putblico (.024). Por lo que se puede afirmar que la muestra
los docentes del centro educativo publico declaran un nivel de dominio mayor que en los otros
dos tipos de centros.

Discusién y conclusiones

A la vista de los resultados parece que la competencia tecnolégica autopercibida de los docentes
esta influenciada por la etapa en la que imparten docencia, por su drea de conocimiento y por el
tipo de centro en el que colaboran, pero no por los afnos de experiencia laboral.

La mayoria de los estudios analizados por Buabeng (2012) concluyen que los afos de experiencia
influyen en la competencia tecnolégica. Sin embargo, en su estudio también se citan otros con
resultados semejantes a los aqui informados. De hecho, Pozuelo (2014), en una muestra de
docentes esparfioles, concluye que ésta es una variable que no afecta al uso de las tecnologfas. En
ese mismo estudio se demuestra que “se encuentra un mayor uso de estas tecnologfas en el
profesorado de las materias de matematicas e informatica” (p.15), siendo semejante a lo aqu{ se
ha indicado.

Valdivieso y Gonzales (2016) encontraron un nivel bajo de competencia digital en docentes
ecuatorianos. En su caso, al comparar los tipos de centro educativo y la competencia tecnolégica,
los docentes de centros privados también tuvieron un nivel mas alto de competencia tecnolégica.
Sin embargo, para ellas las diferencias no resultaron estadisticamente significativas.
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Suarez-Rodriguez, Almerich y Orellana (2018) plantean un complejo modelo para comprender
la integracién de las tecnologfas en el proceso de ensenanza-aprendizaje, la competencia
tecnoldgica y la competencia pedagégica en docentes de Valencia (Espaiia). Falc6 (2017) describe
los niveles de competencia digital en docentes de Aragén (Espaiia) y entre los resultados se
destaca el bajo aprovechamiento diddctico de las tecnologfas. Por su parte, Mortis, Valdés,
Angulo, Garcfa y Cuevas (2013) en su estudio con una muestra de profesores mexicanos
concluyeron que “las mayores dificultades de los docentes para hacer un uso efectivo de las TIC
como recursos que apoyen el aprendizaje de los estudiantes se relacionan con las competencias
didactico-metodolégicas” (p.14:8); lo que coincide con los resultados aqui expuestos teniendo en
cuenta que los niveles 3 y 4 de la competencia tecnolégica estaban directamente relacionados
con el disefio del proceso de enseflanza-aprendizaje y que en la etapa primaria la mayorfa de los
docentes se situaba en los niveles mas inferiores.

En cuanto a las limitaciones del estudio se destaca que, al utilizar instrumentos de medida de
tipo autoinforme, se obtienen resultados basados en la propia percepcién de los sujetos que
responden y no necesariamente se ajusta a la realidad de la competencia desarrollada por los
ellos. Serfa interesante contrastar los resultados obtenidos con una investigacién observacional
que diera lugar a otro tipo andlisis. En cualquier caso, la autoevaluacién docente en el ambito de
las competencias permite contar con informacién valiosa para el disefio de cursos de formacién
basados en las necesidades percibidas por los propios profesores.

El desarrollo de la competencia digital es un proceso continuado en el que se puede ir
profundizando en el grado de dominio, utilizacién y su integraciéon (Tejada y Pozos, 2018). Por
lo anterior, a modo prospectiva, un estudio de tipo longitudinal de esta competencia aportaria
mds informacién y permitirfa obtener conclusiones mas contundentes.

Referencias

Blanco, A. y Cuenca, J. (2016). El rol del docente en la era digital. Revista Interuniversitaria de Formacién
del Profesorado, 86, 103-114.

Brush, T., Glazewski, K. D., & Hew, K. F. (2008). Development of an Instrument to Measure Preservice
Teachers” Technology Skills, Technology Beliefs, and Technology Barriers. Computers in the
Schools, 25(1-2), 112-125. http://doi.org/10.1080/07380560802157972

Buabeng, Ch. (2012). Factors influencing teachers’ adoption and integration of information and
communication technology into teaching: A review of the literature. International Journal of
Education and Development using Information and Communication Technology, IJEDICT, 8(1),
136-155. https://doi.org/10.4995/redu.2012.6108

Carrera, I. X. y Coiduras, J. L. (2012). Identificacién de la competencia digital del profesor universitario:
un estudio exploratorio en el dmbito de las ciencias sociales. REDU-Revista de docencia
universitaria, 10(2), 273-298.

Falcé, J. M. (2017). Evaluacién de la competencia digital docente en la comunidad auténoma de Aragén.
Revista Electrénica de Investigacién Educativa, 19(4), 73-83.
https://doi.org/10.24820/redie.2017.19.4.135

Flores, C. y Roig, R. (2016). Competencia digital docente: Una cuestién clave para la educacién del siglo
XXI. EnJ. Gémez, E., Lépez, y L. Molina (eds.) Instructional strategies in teacher training (pp.87-
98). San Juan, Puerto Rico: UMET Press, Universidad Metropolitana, Sistema Universitario Ana
G. Méndez. Recuperado de: https://dialnet.unirioja.es/descarga/libro/700084.pdf

170



aiipe

2019

Mortis, S. Valdés, A., Angulo, J,, Garcia, R. I. y Cuevas, O. (2013). Competencias digitales en docentes de
educacién secundaria. Municipio de un Estado del Noroeste de México. Perspectiva Educacional,
52,2, 135-158. doi:10.4151/07189729-Vol.52-Iss.2-Art. 174

Pozuelo, J. (2014) ¢Y si ensefiamos de otra manera?: competencias digitales para el cambio metodolégico.
Caracciolos: revista digital de investigacion en docencia, 2 (1). http://hdl.handle.net/10017/2084:8

Suérez-Rodriguez, J., Almerich, G. y Orellana, N. (2018). Educational Technology Research and
Development, 66(5), 1165—1187. https://doi.org/10.1007/511423-018-9591-0

Tejada, J. y Pozos, K.V. (2018). Nuevos escenarios y competencias digitales docentes: hacia la
profesionalizacién docente con TIC. Profesorado, Revista de Curriculum y Formacién del
Profesorado, 22(1), 25-51.

Twining, P., Davis, N., Charania, A,; Chowfin, A., Henry, F., Nordin, H. y Woodward, C. (2015).
Developing new indicators to describe digital technology infrastructure in primary and secondary
education. UNESCO Institute for Statistics, Montreal.

Valdivieso Guerrero, T.S. y Gonzalez Galén, M.A. (2016). Competencia Digital Docente: :Dénde
estamos? Perfil del docente de educacién primaria y secundaria. El caso de Ecuador. Pixel-Bit:
Revista de Medios y Educacion, 49, 57-78. https://doi.org/10.12795/pixelbit.2016.149.04

171



Actas del XIX Congreso Internacional de Investigacion Educativa (Vol. IV)
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Entendemos la tarea tutorial como una parte esencial de la responsabilidad de la docencia
universitaria en la que se busca establecer una interaccién mas personalizada entre el equipo
docente, los y las agentes sociales y el alumnado mentor con los y las estudiantes. Ello
supone adaptar el aprendizaje a sus condiciones y necesidades, tanto individuales como
grupales, de tal manera que cada estudiante logre alcanzar las competencias requeridas para
asumir un proyecto de trabajo a realizar de manera conjunta en el seno de dos materias de
un mismo titulo de Grado y que se consideran relevantes para su incorporacién al mundo
laboral. El objetivo general que centra el desarrollo de esta propuesta se concreta en detectar
las necesidades de asesoramiento del alumnado de Educacién Social en el abordaje de un
proyecto de trabajo coordinado en el marco de las materias “Animacién Sociocultural:
proyectos e intervencién” y “Métodos de Investigacién en Educacién Social”.

Descriptores: trabajo colaborativo; intervencién socioeducativa; asesoramiento; mentorfa;
educacién social.

We understand the tutorial task as an essential part of the responsibility of the university
teaching in which it seeks to establish a more personalized interaction between the teaching
team, the social agents and the mentors with the students. This means adapting the learning
to their conditions and needs, both individual and group, in such a way that each student
achieves the skills required to undertake a project of work to be carried out jointly in the
bosom of two subjects of the same degree and that are considered relevant for their
incorporation into the job market. The objective of this proposal is to detect the needs of
advice of the students of Social Education in the development of a project of coordinated
work in the subjects "Sociocultural Animation: Projects and Intervention" and "Research
Methods in Social Education ".

Keywords: collaborative work; socio-educational intervention; advice; mentoring; social
education.

Introducciéon

Las ensefianzas conducentes al titulo de Educaciéon Social estdn orientadas a proporcionar una
formacién cientifica y experiencial que configure un profesional especializado que interviene en
procesos de accién socioeducativa para modificar situaciones de personas, grupos o comunidades,
a través de estrategias y recursos adecuados” (Amador et al, 2014, p. 56). Para ello, disefia,
gestiona, desarrolla y evalta planes, programas, proyectos y acciones educativas adaptadas a los
contextos en los que se inscribe su actuacién con el fin de que logren su desarrollo, su integracién
y participacién en la comunidad en diferentes dmbitos (Ruiz, Martin y Cano, 2015).

Desde la universidad se apuesta por formar una ciudadanfa critica, responsable y productiva
socialmente, de forma que interiorice el compromiso de su participacién en los procesos de
transformacién social (De la Orden, Le6n, Asensio, Mafokozi, Gonzédlez y Mufioz, 2002). Y es
en este marco en el que se integra esta propuesta de trabajo, combinando los contenidos teéricos
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de la asignaturas de “Animacién Sociocultural: proyectos e intervenciéon” y “Métodos de
Investigacién en Educacién Social” del segundo curso del Grado en Educacién Social de la
Universidad de Cérdoba e invitando al alumnado a conocer, analizar y hacer propuestas
inclusivas enmarcadas en un proyecto académico de investigacién e intervencién en contextos
inclusivos. Para dar respuesta a los objetivos del proyecto, las y los estudiantes se incorporan a
un escenario de trabajo previamente negociado con el tejido social en el cudl se implementara la
investigacién y se proyectara la intervencion.

Nuestra presencia en estos entornos estd apoyada por la existencia de la figura del tutor y/o
tutora externa, referentes de las entidades sociales con las que se colabora en los proyectos y
cuyo objetivo fundamental es establecer una coordinacién periédica para el seguimiento y
evaluacién de las investigaciones con el profesorado de las dos materias implicadas, ofrecer
recursos espacio-temporales para el trabajo y coordinar y asesorar al grupo de trabajo de
estudiantes en el contexto del centro de acogida. Asi mismo, se reclama la figura del mentor o
mentora que facilita al alumnado en curso la ayuda necesaria para abordar con éxito las
demandas del proyecto (Ferndndez, 2014). En este caso, las y los mentores son estudiantes del
curso superior que ya han participado en la experiencia y que aceptan participar en el programa
para lo cual recibirdn formacién como mentores, potenciando en ellos y en ellas habilidades
sociales, de relacién, orientacién y liderazgo. El proceso de conciliacién de estas dos asignaturas
va a requerir entender la tutorfa como un elemento facilitador y dinamizador de la accién
docente. De este modo, y como apunta Alvarez (2008), el acompafiamiento en el proceso de
ensefianza-aprendizaje del alumnado proporciona informacién que, a la par que optimiza la
practica docente, apunta modos de trabajo que permiten detectar las necesidades formativas del
alumnado para afrontar el proyecto planteado.

Método

La finalidad general de esta propuesta es establecer relaciones significativas entre los
conocimientos conceptuales de dos asignaturas del segundo curso del Grado en Educacién social
(Métodos de Investigacién en Educacién Social y Animacién Sociocultural: proyectos e
intervencién) y diferentes formas y estrategias de intervencién socioeducativa, mediante la
experimentacién de estrategias y técnicas que posibiliten la implicacién sustantiva del alumnado
en su proceso formativo con el fin de aproximar su formacién universitaria a la realidad
profesional en la que ejercerén su trabajo.

Es por ello que los objetivos especificos qye se desean conseguir son:

e Detectar las necesidades de asesoramiento del alumnado en la dimensién personal de
la formacién: habilidades para debatir en clase, argumentar y hablar en publico,
conocimiento del tejido asociativo de la ciudad de Cérdoba y participacién activa en
redes de colaboracién ciudadana.

e Detectar las necesidades de asesoramiento del alumnado en la dimensién académica de
la formacién: toma de decisiones académicas, adaptaciéon a la metodologia de las
materias, capacidad para trabajar en equipo, exposicién oral de resultados académicos,
informacién sobre recursos relacionados con las materias (informaticos, formacién
continua, bibliogréficos, etc.) y conocimiento de las instituciones del entorno
relacionadas con la formacién en atencién a la diversidad.
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e Detectar las necesidades de asesoramiento del alumnado en la dimensién profesional
de la formacién: desarrollo de competencias profesionales, habilidades para la
empleabilidad, conocimiento de las salidas laborales acordes con el proyecto de trabajo
realizado y fomento de la colaboracién con las agencias del entorno social.

Para responder a esta meta se han disefiado unas précticas integradas con el fin de que los
alumnos y las alumnas puedan utilizar los conocimientos que van adquiriendo en las asignaturas
implicadas, con el fin de analizar y valorar algunos de los referentes que condicionan el trabajo
de intervencién de la Educacién Social. Esta labor se ha valorado con la ayuda de un protocolo
de evaluacién escalar de cinco puntos.

Asimismo se ha buscado, con un cuestionario de elaboracién propia disefiado con el apoyo de un
profesional del servicio de inspeccién educativa de la Junta de Andalucfa y especialista en
orientacién educativa, recoger informacén sobre las necesidades de asesoramiento en las
dimensiones personal, académica y profesional del alumnado, con el fin de identificar las
principales demandas que permitan consolidar, en posteriores cursos académicos, un plan de
acompafiamiento tutorial en el desarrollo de las actividades emanadas en la fase 1 de este trabajo.

Por otro lado, se generé6 un espacio de trabajo y reflexién conjunta del equipo docente implicado
en este proyecto al que se invité a los y las agentes sociales y al alumnado mentor (tres alumnas
y dos alumnos de 4° curso del Grado en Educacién Social), en forma de sesiones de trabajo
quincenal, que respondieron a la dindmica de apoyo mutuo donde se trabajaron, entre otros, los
siguientes temas: aplicacién practica de los contenidos impartidos en las sesiones teéricas;
metodologias de aula; formas de evaluacién del alumnado y competencias profesionales.

Resultados

Del total de estudiantes matriculados en las materias implicadas en esta propuesta practica
(N=64), hemos obtenido evidencias sobre la valoraciéon de la misma de un total de 56 estudiantes
(87.50%), lo que implica una muy ata participacién e implicacién en las tareas de aula planificadas.
El alumnado que cursa estos estudios es eminentemente femenino, al ser la presencia de las
mujeres en el aula de un 80.4%, siendo su edad media de 22 afios (DT=3.027).

En este momento hay que senalar que han sido doce los grupos configurados para llevar a cabo
las tareas practicas demandas y, por lo tanto, doce los escenarios de intervencién socioeducativa
en los que ha trabajado este alumnado, siendo las y los destinatarios de la intervencién
profesional los siguientes: poblacién de procedencia inimigrada, mujeres que ejercen la
prostitucién, menores, personas sin hogar, personas mayores, personas con autismo, mujeres
gitanas y personas transexuales.

Valoracion de la propuesta por parte del alumnado

Terminado el proceso de implementacién de la propuesta de aula, el grupo de estudiantes valoré
esta propesta de aula a lo largo de cinco dimensiones: contenidos del programa prético,
actividades, escenarios socioeducativos, desarrollo del programa y satisfaccion.

Atendiendo a los elementos relacionados con los contenidos del programa practico, los
resultados del cuadro 1 muestran un ajuste de los mismos a la practica profesional y adaptados
a las exigencias de las orientaciones pedagégicas del equipo docente. En todo momento, los
médulos tedricos han servido de acompafnamiento y su ordenacién cronolégica ha sido valorada
como adecuada.
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Cuadro 1. Contenidos del programa practico

CONTENIDOS DEL PROGRAMA PRACTICO MEDIA D.T.
Se ajustan a las exigencias de las orientaciones pedagégicas del profesorado 4.14 7738
La ordenacién de los contenidos es la conveniente 4.00  .831
Se adectian a los médulos teéricos de la asignatura 4.04  .830
El enfoque del programa practico esta orientado a la préctica profesional 4.32 .876

Fuente: Elaboracién propia

Valornado las diferentes actividades que configuran el plan de trabajo disefiado y llevado a cabo,
el cuadro 2 muestra datos realmente positivos al indicar que implican competencias basicas como
la comprensién, el andlisis, la sintesis y la evaluaciéon. Asimismo, estdn disefiadas para potenciar
la autonomia y, en todo momento, se adectian a las metas programadas. Desde la autocritica, este
alumnado senala que ha dedicado el tiempo suficiente para el desarrollo del trabajo mas alla de
las sesiones précticas programadas en el horario y que, en estas, ha aprovechado la oportunidad
de negociar y ser atendido por el profesorado para resolver las exigencias previstas.

Cuadro 2. Actividades

ACTIVIDADES MEDIA D.T.
Se adectian a las exigencias de los objetivos previstos 4.25 720
Exigen actividad auténoma por parte del alumno 4.34 .880
Implican procesos de comprensién, anélisis, sintesis y evaluacién 4.37 .822

Se ha estimado convenientemente el tiempo necesario para desarrollar cada médulo del

trabaio 3.43 1.142
El tiempo estimado para cada una de las situaciones de trabajo es el adecuado 3.8 1.019
He dedicado el tiempo suficiente para el desarrollo del trabajo fuera del aula 4.27 .884
He aprovechado los médulos practicos para negociar y atender las demandas del 403 874
trabajo

Se orienta al alumno hacia la utilizacién de los libros de consulta, revistas, etc. 3.50 1.044

Fuente: Elaboracién propia

Cuando se trata de valorar el trabajo realizado en los escenarios de intervencién socioeducativa,
hay que sefialar que el alumnado considera que estos han respondido de manera positiva a sus
necesidades y se les ha facilitado, en todo momento, llevar a cabo su propuesta de investigacién
e intervencion (vercuadro 3).

Cuadro 3. Escenarios socioeducativos

ESCENARIOS SOCIOEDUCATIVOS MEDIA D.T.
Los e.scen.arios . socioedu.cativos nos han posibilitado plantear nuestro proceso de 4.04 850
investigacién e intervencién
El escenario ha respondido a nuestras necesidades formativas 4.00 .831

Fuente: Elaboracién propia

Durante el desarrollo del programa, este alumnado considera que la implicacién del profesorado,
en el que se incluye la participacién del alumnado mentor nombrado anteriormente, ha sido la
adecuada, asf como el seguimiento realizado por las personas de referencia en los diferentes
escenarios de trabajo (ver cuadro 4).

Cuadro 4. Desarrollo del programa

DESARROLLO DEL PROGRAMA MEDIA D.T.
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Los ritmos de trabajo han sido los adecuados 3.46 .990

La participacién e implicacién del profesorado y el alumnado mentor en el desarrollo y

.. . . 4.20 749
el seguimiento del trabajo ha sido la adecuada

Los y las personas de referencia en los escenarios de nuestro trabajo prictico nos han

o . .y . 3.96 785
facilitado nuestra incorporacién a los mismos

Fuente: Elaboracién propia

Finalmente, un acercamiento a la valoracién de la satisfaccién de este alumnado resalta, por los
datos del cuadro 5, que su implicacién ha sido muy activa durante las fases de desarrollo del
proyecto, resultando de una gran utilidad el conocimiento de escenarios profesionales en los que
en el futuro pueden ejercer su trabajo. Asimismo, les ha resultado una experiencia de gran interés
siendo entendida como provechosa para el desarrollo de competencias profesionales. En
definitiva, sienten una muy alta valoracién con su participacién en este tipo de propuestas de
aula que combinan elementos didacticos y profesionales.

Cuadro 5. Satisfaccién

SATISFACCION MEepIA D.T.
Me he implicado en la propuesta practica de las asignaturas 4.54  .687
Se han cumplido mis expectativas respecto al trabajo 4.09 1.066
Esta propuesta practica es de utilidad para conocer los espacios socioeducativos de mi 446 859
realidad profesional
Me ha resultado muy interesante participar en esta propuesta de trabajo 4.32  .897
Considero que el buen arnbie.nte de trabajo nos ha posibilitado implicarnos e 415 288
interesarnos por nuestra formacién
Considero que el trabajo realizado sera provechoso para mi futuro profesional 4.34 793
Me siento satisfecha o satisfecho con mi participacién en esta propuesta préctica 448 713

Fuente: Elaboracién propia

Necesidades de asesoramiento

Atendiendo a las demandas de asesoramiento detectadas durante el transcurso de la labor
docente en cada una de las dimensiones establecidas, este grupo de estudiantes considera como
prioritarias, en el ambito personal, el trabajo en habilidades para una comunicacién efectiva,
comportamiento prosocial y cooperacion, asertividad y habilidades sociales basicas (ver cuadro
6).

Cuadro 6. Necesidades de asesoramiento en la dimensién personal

DIMENSION PERSONAL MEDIA D.T.
Autoestima 3.69 .922
Habilidades sociales basicas 3.90 .680
Habilidades para la comunicacién efectiva 4.00 .827
Comportamiento prosocial y cooperacién 4.00 .889
Asertividad 3.90 .788
Prevencién y regulacién de conflictos 3.79 .894
Gestién emocional 3.74 .880

Fuente: Elaboracién propia

Dentro de la dimensién académica, los datos del cuadro 7 muestran que las princiales necesidades
detectadas hacen referencia al acompanamiento en el desarrollo del proyecto e investigacién e
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intervencién, habilidades para el trabajo en equipo y revisién de la evaluacién, haciendo

referencia a la clarificacién de criterios y procedimientos.

Cuadro 7. Necesidades de asesoramiento en la dimensién académica

DIMENSION ACADEMICA MEDIA D.T.
Materiales didacticos para el estudio 3.69 .766
Criterios de evaluacién y calificacién 8.97 .668
Revisién de la evaluacién 4.11  .649
Habilidades para el trabajo en equipo 4.15 .670
Adquisicién de habitos de estudio 3.54 .884
Asesoramiento en la toma de decisiones respecto al desarrollo académico 8.74 785
Acompafiamiento en el desarrollo del proyecto de trabajo 4.37 714
Informacién sobre curso de especializacién y perfecionamiento 3.79 951

Fuente: Elaboracién propia

Por dltimo, en la dimesién profesional, las necesidades de asesoramiento que se demandan son

aquellas que solicitan informacén sobre praticas laborales, el desarrollo de competencias para el

ejercicio profesional y la aproximacién al contexto laboral relacionado con la titulacién (cuadro

8).

Cuadro 8. Necesidades de asesoramiento en la dimensién profesional

DIMENSION PROFESIONAL MEDIA D.T.
Aproximacién al contexto laboral y profesional relacionado con la titulacién 4.03 .843
Conocimiento del tejido asociativo de la ciudad 3.85 .875
Participacién activa en redes de colaboracién ciudadana 3.82 914
Desarl.“oll(? de C.ompetenc.ias profesionales a través de la realizacién de un proyecto de 415 709
investigacién e intervencién
Informacién sobre précticas laborales 4.15 .812

Fuente: Elaboracién propia

Conclusiones

Los resultados conseguidos con la aplicacién de esta propuesta de aula han puesto de manifiesto

las siguientes conclusiones:

El alumnado ha adquirido una serie de competencias, no solo de carécter disciplinario
y curricular asociadas a las materias, sino una serie de habilidades y destrezas propias
para el ejercicio de la profesién de la Educacién Social: autoconocimiento e inteligencia
emocional, estrategias de expresién y comunicacién, capacidad de liderazgo,
habilidades para trabajar en equipo, estrategias para la regulacién de conflictos y
procedimientos para la toma de decisiones.

Las tutorfas son entendidas como una estrategia facilitadora de su proceso de
aprendizaje, donde se le da prioridad a la adquisicién de competencias de caracter
personal y profesional. Se trata de un acompaiiamiento efectivo que permite cubrir con
garantfas de éxito las demandas asociadas a cada una de las tareas que configuran el
proyecto objeto de su trabajo de aula.

Los elementos que servirdn para configurar en préximos cursos académicos un plan de
acompafiamiento tutorial son los siguientes: formacién en habilidades sociales y
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comunicativas, asesoramiento en el desarrollo de estrategias de trabajo en equipo,
planificacién temporal de las tareas asociadas al proyecto de investigacién e
intervencién, informacén bésica sobre la evaluacién de la propuesta de trabajo,
informacén sobre précticas laborales y formulacién de las competencias profesionales.

e La mentorfa se ha mostrado como una buena estrategia para promover conjuntamente
competencias generales y especificas en un contexto de aprendizaje colaborativo y
dentro de un clima de confianza.
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El Docente que Indaga en su Forma de Aprender y Ensefiar
desde el Quehacer Auto-Reflexivo

The Teacher who Investigates in his Way of Learning and Teaching
from the Self-Reflective Task

Valeska Cabrera Cuadros
Claudia Soto Garcia:

Universidad de Barcelona, Esparia

En el presente estudio se habla del docente y del reconocimiento de su rol en la formacién
continua. Se pone el foco en el autoestudio como una forma de aprender, siendo una
alternativa para llevar a cabo una investigacién reflexiva de la propia préctica. La
investigacién muestra relatos de dos docentes en relacién con sus précticas y los cambios
ocurridos posterior a la reflexiéon. El objetivo es indagar en las experiencias de docentes
como aprendices y, analizar cémo la reflexién en torno a ello puede influir en su forma de
ensefiar y de relacionarse con los estudiantes. La metodologfa utilizada estd enmarcada en
un enfoque de la investigacién narrativa, optando por un autoestudio con relatos de
experiencias, los cuales se han reconocido como una manera de abordar la formacién
docente. En conclusién, se analiza la secuencia del docente como aprendiz-ensefiante e
investigador quien, bajo esa forma de estar, reflexiona y es agente activo de las mejoras
educativas, considerando que las diversas maneras de aprender no son estéticas, estan en
movimiento y en relacién.

Descriptores: Aprendizaje por experiencia; Formacién del profesorado; Aprendiz;
Educacién permanente; Narrativas personales.

In this study, we talk about the teacher and the recognition of his role in continuing
education. The focus is on the self-study as a way of learning, being an alternative to carry
out a reflective investigation of the practice itself. The research shows stories of two
teachers in relation to their practices and the changes that occurred after the reflection. The
objective is to investigate the experiences of teachers as apprentices and to analyze how the
reflection around them can influence their way of teaching and relating to students. The
methodology used is framed in a narrative research approach, opting for a self-study with
stories of experiences, which have been recognized to address teacher training. In
conclusion, the role of the teacher as an apprentice-teacher and researcher is analyzed who,
under that way of being, reflects and is an active agent of the educational improvements,
the use of the different ways of learning are not static, they are in movement and in relation.

Keywords: Learn by experience; Teacher training; Apprentices; Permanent education;
Personal narratives.

Introducciéon

En la presente investigacién dos docentes indagan en sus practicas a modo de autoestudio para
reflexionar de manera critica en relacién al acompafiamiento de los estudiantes en sus procesos
de aprendizaje, asumiendo un rol activo en su formacién continua. Ponemos atencién en cémo
los docentes aprenden y en cémo van acompaiiando el proceso de los otros pues, para ensefiar,
se requieren de actitudes como estar atentos a la escucha y abiertos a la relacién (Nieva y
Martinez, 2016; Ter Avest, 2017).

El aprendizaje es un proceso dindmico y en constante desarrollo que vivimos a lo largo de
nuestra vida. Por eso, en la presente comunicacién ponemos el foco en el proceso de aprendizaje
que vivimos los docentes y en cémo eso influye en nuestra forma de acompaiiar a los estudiantes.
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Partimos de la premisa que cuando el maestro se reconoce como aprendiz y estd abierto a
transitar de esta forma en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Imbernén y Martinez, 2008;
Nieva y Martinez, 2016), mejora el acompaiamiento a sus estudiantes porque se sitia en un
punto clave en relacién con el saber y con los otros (Nieva y Martinez, 2016).

Como cuestionamiento a la formacién continua perfilada hacia una visién del docente como
ejecutor que no vincula la experiencia a los saberes disciplinares, pedagégicos y relacionales,
surge la necesidad de un docente que se perfile como investigador y que explore en su propia
practica, como la investigacién-accién educacional. Un ejemplo de ello es la formacién que se
lleva a cabo en Cuba donde si se considera valiosa la experiencia en contextos educativos
(Asencio Cabot, 20183), siendo una herramienta que influye de manera positiva en la mejora de la
ensefianza-aprendizaje (Ferndndez y Johnson, 2015; Ragoonaden, 2015).

La disposicién hacia este tipo de formacién continua no es suficiente por sf sola, se requieren
condiciones que no siempre estan presentes en las escuelas, como espacios para el trabajo
colaborativo entre docentes o el tiempo disponible para la reflexién y la creacién (Cabezas,
Medeiros, Inostroza, Gémez y Loyola, 2017; Jarpa y Castafieda, 2018). Otra de las dificultades
que suelen aparecer en el desarrollo profesional docente estan vinculadas con los sistemas de
control y las estrategias estandarizadas que surgen desde las politicas pablicas (Avalos, 2014),
donde muchas veces se requiere sortearlas para hacer posible el desarrollo profesional docente
desde su propia exploracién o investigacién.

Pensamos el ser docente-investigador(a) como una posibilidad de formacién continua, la cual
tiene un gran potencial que permite repensar las précticas pedagégicas y, como una forma de
aprendizaje permanente y dindmico (Cochran-Smith y Lytle, 2002; Hernandez, 2003; Latorre,
2003).

Una de las dreas que se analizan en este estudio es la autoexploracién en busca de reconstruir
nuestra forma de aprender, pero en relacién con la practica educativa. La experiencia vivida como
docente nos va dejando ecos de nuestra forma de aprender a ensefiar, que podemos utilizar para
reflexionar en torno a ello y generar cambios en la practica. Ello nos da cuenta de la necesidad
de explorar desde otra mirada el acto de aprender: a partir del encuentro, la préctica y la auto-
reflexién. En consecuencia, el objetivo del presente estudio es indagar en las experiencias de
docentes en relacién con su aprendizaje y, analizar cémo pueden influir en el acompafamiento,
en la forma de ensefiar y de relacionarse con los estudiantes desde el quehacer autoreflexivo.

Presentamos relatos de experiencias propias, donde ambas autoras nos reconocemos como
profesoras-investigadoras y ensefantes-aprendices que acompafiamos el recorrido hacia el
aprendizaje indagando en nuestros propios procesos y en los de nuestros estudiantes al trabajar
juntos. En la auto-reflexién tratamos el cémo aprendemos, cémo tomamos conciencia del
autoaprendizaje y, cémo a partir de eso vamos articulando nuevas formas de ensefiar.

El desarrollo del docente se genera a partir de la naturaleza de la actividad que realiza, la cual,
entre otras cosas, es: ensefiar en un contexto escolar y en relacién con otros ensefiantes. Y, al
situarse en una visién abierta al cambio, se abre a la posibilidad de entrar en una interaccién
dialéctica y dialégica con el otro. Aquello permite el encuentro entre las personas y los
aprendizajes significativos que estdn en juego (Restrepo, Restrepo y Jaramillo, 2017).
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Sobre el aprendizaje de los docentes hay varios estudios que se han desarrollado durante los
ultimos afios, donde el docente se sittia como aprendiz, ya sea en la formacién continua o en el
mismo proceso de ensefianza-aprendizaje de su propia escuela, centrandose en la relacién entre
conocimiento tedrico y practica (Campos, Aldana y Valdés, 2015; Imbernén, 2006 y 2011; Nieva
y Martinez, 2016; Restrepo, Restrepo y Jaramillo, 2017) Bajo esta mirada, el docente
investigador puede tener la posibilidad de explorar en sus propias formas de aprender y de esa
manera conectar con sus estudiantes (ver Figura 1) generando una relacién en donde se van
desarrollando y potenciando los saberes de todos.

___

Figura 1. Docente investigador que se sitiia como ensefante y aprendiz.

Fuente: Elaboracién propia.

Método

Decidimos realizar la presente investigacién desde el autoestudio porque al hablar de aprendizaje
del profesorado y de cémo éste acompaiia el proceso de los estudiantes, nos parecia interesante
hablar desde sf, desde cémo ha sido nuestra experiencia en esa compleja relacién con sentido
educativo que tratamos de dilucidar con otros. Ya hemos anunciado que los docentes aprendemos
con nuestros alumnos y que tenemos un vinculo con el aprendizaje a lo largo de la vida. Por eso,
una manera de aprender es compartir experiencias vividas de docentes, siendo una actividad
enriquecedora de formacién e de investigacién tanto para quien las comunica, como para quien
las recibe, por ejemplo, otros docentes, por lo que el autoestudio adquiere un valor relevante en
la formacién tanto inicial como continua (Clavijo, 2016).

Este auto-estudio es parte de la metodologfa cualitativa y estd relacionado a la investigacién
biografico-narrativa, el cual permite enfatizar en la propia experiencia. Los seres humanos leen
y re-piensan su propia experiencia y la de los otros en forma de relato y, las estructuras
narrativas permiten dar sentido a su propio mundo para construir su propio yo (Bolivar,
Domingo y Ferndndez, 2001; Susinos y Parrilla, 2008).

La literatura sobre la investigacién de autoestudio recoge aportaciones de Dinkelman (2003),
Loughran (2007), Cochran-Smith y Lytle (1999), Clandinin y Connelly (2007) y Peercy (2014),
entre otros. Loughran (2007) sostiene que un propésito central del autoestudio es revelar una
comprensién mas profunda acerca de la enseflanza y el aprendizaje. Clandinin y Connelly (2007)
indagan en el conocimiento de los docentes como algo que poseen derivado de sus précticas
relacionales.
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Participantes y contexto

Las participantes son 2 docentes de secundaria; una de Ciencias y la otra de Humanidades,
quienes realizan procesos de auto-reflexion al recordar, escribir y reescribir sus experiencias en
el aula vinculdndolas con sus historias previas como estudiantes. La intencién era trabajar
experiencias vividas como docentes atentas a aprender junto a los estudiantes para generar un
acercamiento al saber que se construye en relacién con los otros.

Recogida de informacién

Se trabaj6 a partir de la escritura de relatos de vivencias pedagégicas donde se visualizan los
posicionamientos como ensefiantes y aprendices. Estas experiencias no hacen alusién directa a
las 4reas disciplinares, mas bien fueron elaborada para dar cuenta de la relacién educativa puesta
en juego en el aula. El formato era libre, se podfa escribir con una narrativa que dé cuenta de lo
vivido como historias. La intencién era abrirse a la reflexién a través de relatos y que se pudieran
compartir por medio de la escritura.

Para el anélisis se trabaj6 con el contenido textual y se agruparon deductivamente las tematicas
que surgieron en los relatos relacionados con los procesos de autoreflexiéon, acompafiamiento y
aprendizaje en los momentos y espacios que recuerdan de su etapa escolar y como docentes en
aulas de secundaria.

Resultados

A continuacién, presentamos unos breves extractos de los relatos que daban cuenta del sentido
reciproco entre aprender y ensefiar, por ejemplo, en uno de los escritos se expresa:

No sé cudndo fie, pero hubo un momento donde me reencontré con mis recuerdos y reflexioné
sobre el sentido que habia tenido para mi el aprender con otros. Retomando el significado de
“aprender mientras ensefio”, pensé en el ideario de compartir redes de apoyo y de aprendizaje
entre docentes o entre estudiantes como hilo que sostiene las relaciones educativas y que, a la
vez, sostiene la relacion con el saber.

También encontramos:

Me abri a un reconocimiento asociado a la libertad para “trabajar y aprender juntos”, es

dectr, comencé a pensar en la promocién de la autonomia en el deseo y no en la obligacion.

También tuve que 1r cambiando mi modo de estar en el aula para dejar de lado las estrategias

de control y aquellas que se asocian a una falta de confianza en los estudiantes, abriéndome a

explorar en mis propias formas de ensefiar y de aprender con ellos.
Los relatos de experiencias fueron organizados en los siguientes ejes que consideran: 1) la
experiencia vivida como aprendiz; 2) practica educativa con la que relacionan la experiencia; 3)
reflexién en relacién; 4) cambios en la practica; 5) percepcién de los avances o retrocesos; 6)
aprendizajes como docente; 5) nuevas preguntas que emergen de la reflexién narrativa (ver
Cuadro 1).
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Cuadro 1. Analisis relato docente de Humanidades.
EXPERIENCIA PRACTICA APRENDIZAJES NUEVAS
VIVIDA COMO EDUCATIVA REFLEXION CAMBIOS EN LA AVANCES O COMO PREGUNTAS
QUE SURGE PRACTICA PROGRESOS QUE SE
APRENDIZ RELACIONADA DOCENTES ABREN
Repensar y Mayor Cuestionamiento ¢Cémo
. . . Recordar lo R . .
Diversidad de  cuestionar sus . implicacién de las practicas  crear juntos
roles en la clase clases valioso y ersonal individualistas.  una nueva
. d significativo P lz,'l' dad A d ’ lacié
colaborativa estructuradas, que fue para responsabilida prender con relacion
impartida por  en donde tenfa 1 d escolar. Al otros docentes y educativa?
su profesoraen rol de eta a}t)ren er Formar parejas compartir con  estudiantes ¢Cémo
la escuela. Los  transmisora de O ©OS de aprendizaje otros ayuda a cnsiderar
. - mejorando su . .
estudiantes contenidos y implicacié para aprender aprendieron profundizar en  los aspectos
trabajan juntos habfa una ;:fsécr:laclu;nle con el otro y otras formas de la bisqueda dindmicos
rotaban en mayor .. compartir tareas  aprender ropia y tomar  del
g‘f 1 Y . permitié tomar P P di y propia y | d dizai
iferentes roles preocupacién conciencia de estudiar, conciencia de aprendizaje
y tareas, siendo por la c6mo aprende responsabilidades participando cémo en la
articipes lanificacién . mas aprendemos réctica
I;ctivosp del Ipro ramaciég mientras activamente en eiseﬁamos v Ie?ducativap
proceso de son%rolada de ensefiaba en la el propceso de Valoracién-del .
L. ., clasede «
aprendizaje. lo que ocurrirfa Historia ensefianza- aprender
en la clase. ) aprendizaje. compartiendo”.

Fuente: Elaboracién pfépia.

Discusién y conclusiones

Como objetivo nos planteamos indagar en experiencias de aprendizaje como docentes,
reflexionar en torno a ello y analizar cémo éstas pueden influir en la relacién educativa. Desde
esta metodologfa de investigaciéon proponemos una forma de auto-reflexién pedagégica y una
alternativa para la formacién continua en la accién, que considere que los profesores somos

profesionales reflexivos y criticos del propio quehacer (Clavijo, 2016).

En el analisis de los relatos presentados se muestra el proceso paulatino, donde se recuerdan
experiencias como aprendices para luego vincular con la préctica educativa y reflexionar en
torno a ello y, finalmente, repensar en nuestra forma de aprender, ensefiar y vincular con la
relacién educativa desde su particularidad y dinamismo.

Como dicen Huber, Caine, Huber y Steeves (2014) nuestras identidades como seres humanos se
hallan intrinsecamente ligadas a los relatos que contamos acerca nosotros, que nos narramos a
nosotros mismos y a los demds y, en ese proceso ocurre una transformacién porque los relatos
nos permiten reflexionar, dependiente del grado de coherencia y continuidad que puede
interpretarse mientras las vidas se componen.

Para llegar a compartir la experiencia, primero se debié mirar hacia atrds para reconstruir el
camino que permitié6 cambiar nuestras practicas. En conclusién, creemos que resulta valioso
considerar el autoestudio por medio de la narrativa en la formacién docente como una alternativa
a las formas tradicionales, que la reflexién surja de la practica y la accién. De esta forma, se
posibilita el “aprender ensefiando” y “aprender reflexionando sobre la practica pedagégica”.

En los extractos de los relatos pudimos ver que el proceso paulatino producto de la exploracién
propia que nace del posicionarse como sujeto que ensefia y aprende en la propia préctica, permite
estar atento a las dindmicas educativas y buscar soluciones en contexto y de manera sentida y
significativa, situdndose como mediadores entre el saber y las personas.
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Estudio de Casos sobre los Factores de Influencia en la
Autonomia Emocional y la Competencia Social en el
Profesorado de Secundaria

Case Study on the Factors Influencing Emotional Autonomy and
Social Competence in Secondary School Teachers

José Manuel Huertas Ferndndez
Soledad Romero Rodriguez

Universidad de Sevilla, Espafia

La experiencia y la literatura cientifica nos muestran que la ensefianza secundaria precisa de
profesionales emocionalmente competentes. Nos planteamos una investigacién que
pretende analizar las competencias emocionales del profesorado de esta etapa educativa en
Andalucfa y los factores que inciden en ellas, de cara a disefiar una propuesta de formacién
mediante el coaching personal. En este trabajo presentamos los resultados preliminares
obtenidos en la provincia de Sevilla, en relacién a la percepcién que tiene el profesorado
sobre el dominio de competencias emocionales, obtenidos a través del cuestionario CDE-
A85 (Pérez-Escoda, Bisquerra Alzina, Filella Guiu y Soldevila Benet ,2010). Ademads,
indagamos en los factores que influyen en dichas competencias mediante un estudio de casos
realizado mediante entrevistas autobiograficas en cuyo desarrollo se incluyen
procedimientos de Coaching Personal. Presentamos los resultados correspondientes a dos
de los casos estudiados. Los resultados apuntan a carencias en el dominio de las
competencias social y de autonomfa emocional. Por otra parte, nos revelan que las relaciones
con el alumnado y con los iguales (docentes) son los factores que mas influyen en estas
competencias. Otro resultado es que las entrevistas han servido para que los docentes
participantes tomen conciencia de sus propias necesidades de formacién en competencias
emocionales.

Descriptores: Competencias emocionales; Coaching personal; Auto-eficacia emocional;
Competencia social; Narracién autobiografica.

Experience and scientific literature show us that Secondary Education requires emotionally
competent professionals. We raise a research that aims to analyze the teachers’ emotional
competences of this educational stage in Andalusia and the factors that influence on them,
face to design a training proposal through the coaching. In this work, we introduce the
preliminary results obtained in Seville in relation with the perception that teachers have
about the command of emotional competences, obtained through the questionnaire CDE-
A85 (Pérez-Escoda, Bisquerra Alzina, Filella Guiu y Soldevila Benet ,2010). In addition, we
have also investigated the factors that influence in these competences through a study of
different cases carried out through autobiographical interviews in whose development Life
Coaching procedures are included. We introduce the results corresponding to two of the
cases studied. The results obtained reveal that there is shortcoming of the domain of the
social and emotional self-autonomy. On the other hand, the results obtained reveal that the
relationship with the students and peers are the factors that mostly influence in these
competences. Another result is that the interviews have served so that the participating
teachers become aware of their own needs of training in emotional competencies.

Keywords: Emotional competences; Life coaching; Emotional self-efficacy; Social
competence; Narrative-Autobiographical.
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Introducciéon

La vida emocional del profesorado cuenta con un amplio espectro de emociones discretas que
expresa de manera sincera o las regula en el aula (Taxer y Frenzel, 2015). Estas emociones
experimentadas pueden ser desencadenadas por multitud de estimulos. Por un lado, estan las
denominadas “emociones positivas”, como la alegria, la satisfacciéon y el placer cuando los
estudiantes aprenden y progresan, o cuando son receptivos, cooperativos y no interrumpen. Por
otro lado, también aparecen las “emociones negativas” de los docentes, como la ira y la
frustracién, que suelen relacionarse con la mala conducta de los estudiantes o la falta de disciplina
en el aula, mientras que la tristeza puede estar relacionada con la vida humilde de las familias de
algunos estudiantes (Buri¢ y Macuka, 2018; Sutton y Wheatley 2003).

Un reto importante que se plantea al profesorado es comprender y saber gestionar sus propias
emociones y sus reacciones ante las de sus compariieros y su estudiantado y cémo integrarlas en
su desarrollo profesional.

Existen trabajos cientificos (Torrijos Fincias, Torrecilla Sinchez y Rodriguez Conde, 2017) que
evidencian la necesidad de incorporar programas de educacién emocional en los centros
educativos. Entendemos esta intervenciones como un “proceso educativo, continuo y
permanente, que pretende potenciar el desarrollo de las competencias emocionales como
elemento esencial del desarrollo humano, con objeto de capacitar para la vida y con la finalidad
de aumentar el bienestar personal y social” (Bisquerra Alzina, 2000, p.243). Coincidimos con
Bisquerra Alzina y Pérez-Escoda (2015) en que para que estos programas sean ltiles y exista un
verdadero compromiso por parte del profesorado es fundamental la identificacién y toma de
conciencia de las necesidades de formaciéon emocional. Es por lo que en este trabajo proponemos
una metodologfa de investigacién y unos procedimentos de recogida de informacién que bscan
precisamente la toma de conciencia y la implicacién de los participantes.

Para realizar el diagnéstico de las competencias emocionales del professorado se ha utilizado el
Modelo Pentagonal de Bisquerra Alzina y Pérez-Escoda (2007). Este equipo de investigacién
define las competencias emocionales como el conjunto de conocimientos, capacidades,
habilidades y actitudes necesarias para comprender, expresar y regular de forma apropiada los
fen6menos emocionales. E1 modelo estd compuesto por cinco competencias emocionales, tal
como se representa en la figura 1:

e Conciencia emocional: Recoge aquellas capacidades para la identificacién de las
emociones propias y de los demads.

e Regulacién emocional: Recoge aquellas capacidades para el manejo emocional de manera
adecuada.

e Autonomfia emocional: Comprende aquellas capacidades que sirven para la autogestién
personal.

e Competencia social: Comprende aquellas capacidades para establecer buenas relaciones
con los demis.

e Competencias para la vida y el bienestar: Referidas a la habilidad para comportarse de
manera apropiada y responsable para hacer frente a los retos que aparecen diariamente
tanto a nivel profesional como personal.
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Competencias para la Conciencia emocional
vida y el bienestar

Competencias
emocionales

Competencia social Regulacién emocional

Autonomia emocional

Figura 1: Modelo pentagonal
Fuente: Bisquerra Alzina y Pérez-Escoda (2007, p.70)

Método

La eleccién de la metodologia para un determinado estudio estd condicionada inevitablemente
por los objetivos de la investigacién que se pretende llevar a cabo. Hemos planteado el desarrollo
de una metodologia con un enfoque mixto, donde la recogida de informacién, el analisis y la
relacién de los datos sera tanto de tipo cuantitativo como cualitativo. El disefio metodol6gico
que hemos empleado comienza con el andlisis de la autopercepcién en el ambito emocional del
profesorado. Para esto, hemos seleccionado una muestra representativa de 157 docentes de
secundaria distribuida por 18 centros (publicos y privados) de Sevilla, de los cuales 8 son
periurbanos, 8 urbanos y 7 rurales.

La recogida de informacién sobre la percepcién del profesorado se ha llevado a cabo mediante
un proceso telemético con el cuestionario de desarrollo emocional (CDE-A35) (Pérez-Escoda, et
al, 2010). A través del correo electrénico se distribuyé de manera autoadministrada al
profesorado de los centros seleccionados de Sevilla. Para organizar la distribucién de los correos,
se contactd con un/a profesor/a que sirviera de enlace con cada uno de los centros educativos.
El instrumento validado CDE-A35 v.3. es una prueba estandarizada formada por 35 item
distribuidos entre las cinco competencias emocionales, dando lugar a una puntuacién para cada
una de ellas. El analisis de los resultados obtenidos ha sido un buen punto de partida para conocer
la percepcioén que tiene el profesorado de Educacién Secundaria sobre el grado de dominio de las
competencias emocionales.

Una vez analizados los datos obtenidos a través del cuestionario, se seleccionaron 7 casos que
representaban diferentes caracteristicas de los docentes: sexo, experiencia docente, especialidad,
tipo de centro y localidad. Para recoger la informacién a través de las entrevistas autobiograficas
se ha previsto realizar tres sesiones con cada sujeto. En las dos primeras se pretende encontrar
un objetivo realizable relacionado con el bienestar del docente y la tercera es una sesién grupal
para analizar el nivel de logro de los objetivos propuestos. Se disenié un guion para las entrevistas
en las que se incluyé la utilizacién de técnicas (fotolenguaje, rueda de la vida...) que suelen ser
utilizadas en procesos de Coaching Personal, una metodologfa que ofrece un conjunto de
herramientas para que una persona pueda alcanzar los objetivos que se proponga (Burley y
Pomphrey, 2011). En este trabajo presentamos los resultados obtenidos en la primera fase de
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entrevistas con dos casos de dos docentes de distintas especialidades y con diferente experiencia
profesional.

Una vez mantenidas estas entrevistas, se procedi6é a su transcripcién y a la correspondiente
reduccién o simplificacién de los datos. Para ello, se han llevado a cabo las siguientes fases
utilizadas en el trabajo de Plasencia, Giiemes, Dorta y Espinel (1999):

e Codificacién abierta: Transcribimos las entrevistas y simplificamos la informacién.
e Agrupacién: E]l agrupamiento de las unidades que pertenecen a la misma categorfa.
e Integracién local: Interpretamos cada agrupacién de la fase anterior.

e Codificacién selectiva: Sacamos conclusiones

e Criterios de calidad: En nuestra metodologfa cualitativa los criterios de calidad los
llevaremos a cabo a través de tres factores: la credibilidad, la transferibilidad y la
dependibilidad.

e  Criterios éticos: Consideramos cuestiones éticas mediante un proceso de validacién con
los docentes protagonistas en las entrevistas (Measor y Sikes, 2004).

En la fase de Integracién local se interpretaron las agrupaciones de cédigos después de
identificar los ‘temas’ que provocan algun tipo de competencia emocional. A continuacién, se
estableci6 un sistema de categorias que representa los factores que influyen en las competencias
emocionales, tanto del &mbito personal como del entorno préximo de los docentes. Por un lado,
se han identificado categorfas que representan aspectos que empoderan alguna competencia
emocional del profesorado. Por otro lado, hemos identificado categorfas que representan
aspectos que ponen de evidencia una carencia en el dominio de alguna competencia emocional.
Presentamos, a continuacién, los resultados preliminares obtenidos en relacién con las las
competencias emocionales del profesorado centrandonos en la competencia social y la autonomia
emocional, puesto que fueron las que obtuvieron menor puntuacién en el cuestionario y el
objetivo principal de nuestro trabajo es profundizar en los factores que influyen en el dominio
de las competencias emocionales, de cara al disefio de una formacién especifica.

Resultados

La muestra que participé en la recogida de informacién a través del CDE estuvo compuesta
mayoritariamente por mujeres (61%), frente al 39% de hombres, una proporcién muy similar a
la poblacién real. La edad media estuvo concentrada entre los 45 y 46 afos (Cuadro 1).

Cuadro 1. Descriptivos de la muestra

FRECUENCIA PORCENTAJE EDAD MEDIA D.T.
Mujer 96 61% 45,18 9,11
Hombre 61 39% 46,05 8,75

Fuente: Elaboracién propia

Las grupos de edad son: menor de 30 (4%), entre 80 y 40 (24%), entre 40 y 50 (35%), entre 50 y
60 (38%) y mayor de 60 afos (4%). Los dmbitos del profesorado son: Ciencias de la Salud (10,8%),
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Ciencias Sociales (21%), Cientifico Tecnolégico (83,1%) y Humanidades (85%). El 74,5% del
profesorado no habfa recibido ningtn tipo de formacién emocional frente al 25,5%.

A continuacién, presentamos en la Cuadro 2 y en el grafico 1 los descriptivos de la percepcién
de las competencias emocionales por parte del profesorado de la muestra que, ademdas de mostrar
datos de las cinco competencias emocionales, incluye los de la competencia global que resume
las anteriores.

Cuadro 2. Descriptivos de las competencias emocionales

COMPETENCIAS EMOCIONALES MEDIA D.T.
Conclencia emocional 7,65 1,22
Regulacién emocional 6,76 1,26
Autonomia emocional 5,09 1,71
Competencia social 5,64 1,12
Competencias para la vida y el bienestar 7,49 1,37
Competencia emocional global 6,69 0,94

Fuente: Elaboracién propia
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m Conciencia emocional » Regulacion emacional
m Autonomia emocional Competencia Social

m Competencia para la vida y el bienestar m Competencia Emocional Global

Figura 1. Media de competencias emocionales
Fuente: Elaboracién propia

Después de realizar el contraste de hip6tesis no paramétricos de comparacién de medias en la
autonomia emocional y en la competencia social observamos que no existen respectivamente
diferencias significativas entre los distintos sexos (p=0,74; p=0,198), grupos de edad (p=0,320;
p=0,307), dmbitos (p=0,288; p=0,053) o formacién emocional (p=0,1; p=0,055). Como puede
comprobarse en el grafico 1, existe una baja autonomfa emocional y competencia social entre los
resultados de las competencias emocionales. Después de realizar los contrastes no paramétricos
de muestras relacionadas (Wilcoxon) podemos afirmar que estas diferencias son significativas
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de la autonomia emocional y la competencia social con el resto como pueden apreciarse en los
cuadros 3 y 4, respectivamente.

Cuadro 3: Estadisticos Autonomfa emocional

AE35-CE35 | AE35-RE35 | AE35-CV35

Z -10,459° -9,457° -10,494°
Sig. asintdtica (bilateral) ,000 ,000 ,000

a. Prueba de Wilcoxon de los rangos con signo

b. Se basa en rangos positivos.

Fuente: Elaboracién propia

Cuadro 4: Estad{sticos Competencia Social

CS35 - CE35 CS35-RE35 | CS35-CV35

Z -10,309° -7,584b -9,955¢p
Sig. asintotica (bilateral) ,000 ,000 ,000

a. Prueba de Wilcoxon de los rangos con signo

b. Se basa en rangos positivos.

Fuente: Elaboracién propia

La autonomia personal y la competencia social en la trayectoria del profesorado

Dado que los resultados del cuestionario apuntaban a un menor dominio de las competencias de
autonomia personal y competencia social, pareci6 de interés realizar un analisis mas profundo de

estas competencias y explorar los factores que influyen en ellas.

El anélisis de la informacién obtenida a partir de las entrevistas ha permitido comprender mejor
cémo se desenvuelven estas competencias en el profesorado y realizar un acercamiento a los
factores que pueden potenciar el desarrollo de las competencias emocionales y los que las
inhiben.

Por lo que respecta a los factores potenciadores que se pueden identificar en las entrevistas,
destacan la relacién con el alumnado y la relacién con los iguales (comparieros). Por lo general,
la relacién del profesorado con sus compareros docentes y con el alumnado ha contribuido a la
puesta en practica de las competencias sociales y de autonomia emocional. De hecho, ha generado
sentimientos de empoderamiento, con sentido constructivo de uno mismo y de la sociedad que
le rodea. También ha generado capacidad para las relaciones interpersonales, compartiendo
emociones y sentimientos, por lo que ayuda a desarrollar la comunicacién expresiva y receptiva
y la expresion de las emociones con el otro. La docente E1CLA lo resume a continuacién:

cada afio tienes alumnos nuevos, cada poco tiempo cambias de compaiieros, para mi ha
stdo una novedad, creo que me ha gustado mucho ser participativa, a lo mejor es lo que mds
he podido aportar a la ensefianza.
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Sin embargo, estas relaciones con el alumnado y con los compafieros no siempre tienen como
consecuencia el empoderamiento del profesorado. Hay ocasiones en las que estas categorias han
representado aspectos que no han hecho que el profesorado se sienta de la forma que desearfa,
en consonancia con sus propios valores (indicador de autoeficacia emocional). También muestran
poca habilidad para comenzar y mantener conversaciones o compartir los pensamientos y
sentimientos propios de manera clara (competencia social). Un ejemplo lo tenemos con la docente
E1IN, que comenta:

fue el primer centro que fui, una vex sacada la plaza, pero no es un centro que yo recuerde con

especial carifio porque alli siempre tuve la sensacion por los compaiieros que habia alli que
estdbamos de paso, pese a llegar con alegria de haber aprobado y todo eso no me senti, no
recuerdo ese centro como mio, no me senti parte de él.

Discusiéon y conclusiones

Una de las caracteristicas mas importantes de la educaciéon es su calidad social (Hargreaves,
2017). En los centros educativos existe multitud de relaciones profesionales y de amistad entre
profesores y alumnos y entre los propios docentes. Hemos detectado en esta investigacién que
esta riqueza de relaciones sociales puede influir en las competencias emocionales del profesorado.
En concreto, nos ha llamado la atenciéon cémo afecta en la autoeficacia emocional, una de las
competencias de la autonomia emocional. Existen investigaciones con el profesorado que han
mostrado como la percepcién de la autoeficacia emocional esté relacionada con la capacidad para
lograr los resultados deseados de participacién y aprendizaje del estudiantado (Tschannen-
Moran y Hoy, 2001).

En la parte cualitativa de esta investigacion hemos querido favorecer con las entrevistas el
recuerdo conciente de experiencias del pasado personal y la proyecciéon mental de esos eventos
hacia el futuro subjetivo de ellos mismo (Bernal Guerrero y Cardenas Gutiérrez, 2009; Tulving,
2002). Pensamos que procediendo de esta manera, el profesorado puede tomar conciencia de sus
propias emociones y que esto le ayude a gestionar la sensibilidad y por tanto las relaciones
interpersonales (Garner, 2010), consiguiendo cambios de actitud y de comportamento (Becker,
Goetz, Morger, y Ranellucci, 2014)
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Construcciéon de un Cuestionario para la Reflexién
Pedagégica del Profesor Universitario Centrada en el
Aprendizaje

Construction of a Questionnaire for the Pedagogical Reflection by

the University Professor Focused on Learning
Isabel Varela

Universidad Catdlica del Uruguay

La reflexién pedagdégica en el profesor universitario es fundamental en el desarrollo de su
profesionalidad. Se disefié un cuestionario buscando facilitarla. Se presenta el proceso
realizado desde dos marcos conceptuales, operacionalizdndolos y definiendo
semanticamente sus {tems. El foco del cuestionario se puso en el estudiante y su aprendizaje
respaldandose en el enfoque Learner-centered. Se realizé la validacién de contenido mediante
Jueces expertos, necesitdndose tres paneles para alcanzar valores aceptables (CVR de 0,76,
0,88, 0,96 y 0,94 para las 4 subescalas). Se observé un comportamiento particular de Kappa
de Fleiss, por lo que se decide trabajar con el estadistico Content Validity Ratio, de Lawshe.
En este momento el cuestionario se encuentra en proceso de pilotaje.

Descriptores: Docente, Aprendiz, Aprendizaje, Universidad.

For the university professor, the pedagogical reflection is key to the development of their
professionalism. A questionnaire was designed in order to facilitate it. The process is
presented from two conceptual frameworks, systematizing them and defining its items
semantically. The focus of the questionnaire was placed on the student and their learning,
using the Learner-centered approach to support it. The content validation was done by
expert judges, requiring three panels to reach acceptable values (CVR 0f 0.76, 0.88, 0.96 and
0.94 for all four subscales). A special behaviour of Fleiss’ Kappa was observed, so a decision
was made to work with Lawshe’s statistical Content Validity Ratio. At this moment, the
questionnaire is in the piloting stages.

Keywords: Teacher, Learner, Learning, University.

Introducciéon

La actuacién del docente es fundamental en relacién a los aprendizajes y logros de los estudiantes
e incide mds en ellos que la existencia de buenos curriculos, evaluaciones o recursos. Hay
suficiente evidencia de que es agente privilegiado del hecho educativo, y de cudnto incide en su
calidad, como concluye el Informe Mc Kinsey (Barber & Mourshed, 2008).

Este criterio general es vélido para todos los niveles educativos. En el nivel universitario, la
importancia del docente debe ser analizada desde las particularidades de la educacién superior.
Por ejemplo, el acceso a la docencia universitaria es una de las caracterfsticas que mas impactan
en la funcién: dada la historia del saber universitario, y de la necesidad de transmitir saberes
profesionales, la gran mayorfa del profesorado no recibe formacién pedagégica previamente a
incorporarse a la funcién docente. En general, se acepta naturalmente que se pueda ensefiar en
la universidad sin formacién pedagégica alguna (Murtonen & Lappalainen, 2013).

Reconociendo que la ensefianza es funcién tan importante para la universidad (Mas Torelld,
2011), y que sus profesores llegan a ella practicamente sin formacién especifica, cabe preguntarse
cémo acompaiiarlos en su buen cumplimiento.
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Existe cada dfa mas conciencia de la necesidad de apoyo pedagdgico para los profesores
universitarios, favoreciendo el desarrollo de las capacidades que se requieren (Parra-Moreno,
Ecima-Sanchez, Gémez-Becerra, & Almenarez-Moreno, 2010). Mas alld de proponer cursos y
capacitaciones mas o menos ancladas en la préctica del propio profesor, se ha ido desarrollando
la reflexién docente como “un método eficaz para educar a los docentes que influyera
positivamente en las practicas de ensefianza diarias” (Korthagen, 2017). A través de ella el
profesor puede actuar sobre sus acciones, pensamientos y sentimientos, desde una postura
situada (Korthagen, 2017).

Se han propuesto diferentes modelos para la reflexién docente (Schon, 1987, 1998; Korthagen,
2010, 2017), pero coinciden en reconocer que no todos los profesores desarrollan por sf solos la
capacidad de reflexién, sino que requieren apoyo para comenzar a sistematizarla y utilizarla en

la optimizacién de su ensefianza.

Pretendiendo generar un instrumento que facilite el desarrollo de la reflexién del docente
universitario, este estudio se enfoca en promover la reflexiéon en un aspecto central de la funcién
docente: el estudiante y su aprendizaje (Bernstein, 2016). Este foco, resultaria pertinente para
orientar la mirada del profesor universitario en algo posiblemente poco desarrollado en su
docencia, mas enfocada en el contenido y la ensefianza (Mas Torell6, 2011).

Para esto, se elige como marco referencial el enfoque Learner-centered, concepto acufiado por
American Psychological Association en la década del '90 en su documento Learner Centered
Psychological Principles: A Framework for School Reform & Redesign (APA, 1997). Este
documento surge a partir del meta-analisis de las investigaciones sobre el aprendizaje y propone
los principios que lo facilitarfan.

La ensefnanza centrada en el aprendiz tiene un doble enfoque: por un lado, se centra en el aprendiz
y sus experiencias, perspectivas, intereses, capacidades y necesidades, y por otro se centra en el
aprendizaje, buscando conocer de la mejor manera posible cémo ocurre y cuéles son las mejores
practicas docentes para generar alta motivacién e involucramiento (Mc Combs, 2001). Este doble
enfoque facilitarfa el disefio de propuestas educativas eficaces.

El enfoque Learner-centered tiene fuerte evidencia empirica sobre su validez y segtin Mc Combs
y Miller (2007) ha permitido desarrollar factores y principios de un buen aprendizaje. Opera
fundamentalmente en dos niveles: por un lado, define la naturaleza del aprendizaje en los
variados procesos cognitivos, metacognitivos, afectivos, motivacionales y sociales que lo
sostienen, y por otro, incorpora el desarrollo y las caracteristicas individuales para apuntar a las
necesidades particulares y las experiencias de aprendizaje 6ptimas (McCombs & Miller, 2007, p.
Xi).

La eleccién de este marco se hace por el rol central que el aprendizaje debe tener en las decisiones
del profesor, entendiendo que debe ser de los primeros aspectos a destacar en la reflexién del
profesor.

Metodologia
Proceso de construccion del cuestionario
Se inicié un proceso tendiente a:

e Construir y validar un instrumento de autoevaluacién para los profesores enfocado en
estrategias centradas en el aprendiz y su aprendizaje
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Una vez definido el objetivo comenzé un camino conceptualmente denso y con exigencias
estructurales de forma de responder explicita y debidamente al modelo tedrico de partida.

Se defini6 la necesidad de construir un instrumento inédito. Si bien el paradigma de L.C cuenta
con instrumentos ya creados (McCombs & Whisler, 1997; Blumberg & Pontiggia, 2011; An &
Reigeluth, 2011; Chocarro, Sobrino, & Gonzélez-Torres, 2014), estos no responden a un criterio
esencial para esta propuesta: enfocarse en las précticas de aula como objeto desde el cual
despertar la reflexién, y no en las percepciones o creencias.

Para su elaboracién, se tomaron como referencia dos marcos conceptuales: el marco de Learner-
centered y un marco de competencias docentes que facilitara la descripcién de la acciéon del
profesor.

El disefio del Cuestionario siguié las siguientes etapas:
1. Estructura

El enfoque L.C no es un constructo absoluto en la practica de ensefianza, sino que responde a un
continuo que va desde el énfasis total en el docente y la ensefianza al énfasis total en el alumno
y su aprendizaje (Schweisfurth, 2015). Siguiendo esta linea, se buscé generar un instrumento
que permitiera atribuir esa gradacién, y se decidié realizar un cuestionario con escalas tipo
Likert, con afirmaciones sobre la practica -lo que mantiene el aspecto situado- mediante grados
de acuerdo o frecuencia.

Se escogid una escala de 5 puntos, que otorga buenas posibilidades de graduacién.
2. Definicion semdntica

a. Delimitacion conceptual del Marco de competencias docentes y Principios de Learner-
centered

Se realizé la seleccién de un marco descriptivo de competencias docentes que permitiera
objetivar la acciéon docente. Se eligi6 el modelo propuesto por Charlotte Danielson (2013). Este
marco cumple con dos condiciones necesarias para este cuestionario: resulta suficientemente
abarcador de la accién docente, pero no es excesivo ni recargado.

En cuanto al enfoque de Learner-centered, se partié del Modelo original de 1997 (American
Psychological Association (APA) Board of Educational Affairs (BEA), 1997) porque brinda una
base de informacién muy bien sistematizada.

b.  Generacién de indicadores

Una vez delimitados los marcos conceptuales se trabajé para volverlos operativos mediante de
la definicién de indicadores.

En el Framework de Danielson Group (Danielson, 2013) se analizaron sus cuatro dimensiones,
componentes e indicadores. Se buscé que las dimensiones quedaran totalmente cubiertas
mediante la densidad de los indicadores generados. En el Cuadro 1 se aprecia la especificacién
alcanzada en una de las dimensiones.

Cuadro1: Ejemplo de identificaciéon de indicadores de la practica docente
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DIMENSION

ASPECTOS IDENTIFICADOS

INDICADORES

Entorno de Aula
amable

- creacién de un contexto seguro y  — Preocupacién por cada estudiante

— Interés por su vida

— Habla respetuosa

— Aceptacién diferentes puntos de vista
— Favorecer relaciones interpersonales
— Presencia de las emociones

- gestion de disciplina

—  Modelo de autoridad
— Reglas conocidas
— Reglas consensuadas

- influencia de la motivacién

— Propuestas relevantes

— Animar opiniones personales

— Entusiasmo y sentido del humor

— Altas expectativas para todos los
estudiantes

- disefno de ambiente

— Para favorecer aprendizaje auténomo
— Para favorecer aprendizaje entre pares

Fuente: Elaboracién propia a partir del Marco para la ensefianza de Charlotte Danielson (Danielson, 2013)

Se realizé el mismo proceso con el modelo Learner-centered, analizando los Factores y los

Principios asociados. En el Cuadro 2 se muestra la seleccién de indicadores.

Cuadro 2: Ejemplo de analisis de los Principios de Learner-centered identificando indicadores

FACTOR PRINCIPIO INDICADORES
7. Influencias motivacionales y Las creencias del estudiante sobre s{
emocionales en el aprendizaje. mismo impactan en el aprendizaje
9“‘3 y cuanto se aprend‘e esta Su visi6én de si mismo como aprendiz
influenciado por la motivacién. influye en la motivacion
La II]Otl/\ _ac;lon pa'radapremlier, asu La motivacién influye en calidad de
vez, esta Intluenciada por los pensamiento y procesamiento informacién
estados emocionales, las . .. .
. . Las emociones positivas facilitan el
creencias, los intereses y las dizai 1 dimient
T . aprendizaje y el rendimiento
metas del individuo, y los hébitos P ey X o
de pensar. Propl.lc‘stas que despierten }a curiosidad y
con dificultad adecuada mejoran
aprendizaje
ki Las emociones negativas interfieren en el
L] . .
= aprendizaje
g 8. Motivacién intrinseca para Estudiantes con curiosidad, pensamiento
'g aprender. La creatividad del flexible y perspicaz y creatividad
2 alumno, el pensamiento de orden Tareas interesantes y personalmente

superior y la curiosidad natural
contribuyen a la motivacién para
aprender. La motivacién
intrinseca es estimulada por
tareas de novedad y dificultad
6ptimas, pertinentes a los
intereses personales, y que
prevén la eleccién y el control
personales.

Factores afectivos y mot

relevantes

Apropiadas en complejidad y dificultad de
acuerdo a las habilidades y capacidades
del estudiante

Tareas en las que sienten que van a tener
éxito

Relacionadas con el mundo real

Abiertas a la eleccion

Controlables por los estudiantes
Propuestas que atienden las diferencias
individuales en cuanto a la novedad y
dificultad éptima

Propuestas relevantes

9. Efectos de la motivacion en
el esfuerzo. La adquisicion de
conocimientos y destrezas
complejos requiere un mayor
esfuerzo del estudiante y practica
guiada. La motivacién por
aprender es imprescindible para
sostener el esfuerzo de aprender.

Estudiantes que se esfuerzan y persisten
Estrategias que favorecen el esfuerzo
Compromiso del alumno con el
aprendizaje

Précticas que favorecen las emociones
positivas

Metodologfas que favorecen la
pertinencia y relevancia de los
aprendizajes

Fuente: elaborado a partir de APA-BEA, 1997
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c.  Conjuncion de los indicadores de ambos marcos

Los indicadores surgidos en ambos marcos de referencia se cruzaron a fin de encontrar

consistencias entre ellos.

Se rescataron solamente los indicadores que estuvieran presentes en ambos marcos (Escobar-
Pérez & Cuervo-Martinez, 2008). Esto sumado a la valoracién de Jueces externos dard la validez
de constructo al cuestionario (Urrutia Egafia, Barrios Araya, Gutiérrez Nufiez & Mayorga
Camus, 2015)

Como el documento del que se parti6 para el modelo LC tiene décadas de construido, se realizé
bisqueda de bibliografia para validar el modelo con evidencia actual, identificando los
descriptores o referencias respaldados en investigaciones més recientes (Cuadro 3)

Cuadro 3: Ejemplo de confirmacién referenciada de los elementos e indicadores con Principios
LC y su marco tedrico
DIMENSIONES ~ CARACTERISTICAS

INDICADORES

De Framework relacion con los dominios de

del marco tedrico de LC (learner centered)

for teaching. LCPs (learner centered
Evaluation principles)
instrument
contexto seguro y amable  preocupacién por
los alumnos McCombs & Whisler, (2000),
interés por su vida McCombs (2001)
fuera de la escuela  Cullen & Harris (2008)
habla respetuosa a
los alumnos y McCombs (2001)
entre ellos
aceptacion Chocarro et al, (2007)
diferentes puntos Brackenbury (2012)
de vista Moate & Cox (2015)
favorecedor de Bucher, Chrystal, Mayer,
relaciones Mcpherson, Schmunk, Shuler &
interpersonales Walsh (2005)
Bishop et al.,, (2014)
Moate & Cox (2015)
presencia de las McCombs & Whisler, (2000),
emociones McCombs (2001)
Cox, 2004 en Cullen & Harris
(2008)
An & Reigeluth (2011)
'c—‘; gestion de disciplina modelo claro de McCombs & Miller (2007)
P~ autoridad
o reglas conocidas
=} reglas
=) consensuadas
E motivacion propuestas Bucher, Chrystal, Mayer,
=] relevantes Mcpherson, Schmunk, Shuler &
b= Walsh (2005)
= Chocarro et. alt. (2007)

Brackenbury (2012)
Weimer, M. (2013)

animar opiniones
personales

Festinger, 1957 y Piaget, 1973
en Bransford et al., (2000)
Oldfather 1993, en McCombs, &
Whisler, (2000),

Chocarro et. alt. (2007)

Senge 1990 en Cullen & Harris,

(2008)
entusiasmo y McKeachie 1990 1992, en
sentido del humor ~ McCombs & Whisler (2000)
Bucher, Chrystal, Mayer,

Mcpherson, Schmunk, Shuler &
Walsh (2005)
Cox, 2004 en Cullen & Harris,

(2008)
demostrar altas Bransford et al., (2000)
expectativas Jobs for the Futures and
en todos los Council of Chief State School
alumnos Officers, (2015)
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d. Redaccion y ordenamiento de items

Se pasa a la transformacién de estos indicadores en {tems posibles del cuestionario. Se realiza en
dos instancias: definicién conceptual del {tem, y redaccién del mismo. Se redactan tantos items
como se requieren para agotar lo representado por cada indicador.

Se le dio luego formato de items para la primera versién del Cuestionario.

Queda conformado una primera versién del cuestionario, con 113 items en seis subescalas
(Orientacién al aprendiz, Orientacién de la instruccién, Empoderamiento del estudiante,
Monitoreo de los aprendizajes, Emociones y clima de aula, y Desarrollo profesional docente). El
alto nimero de items de esta primera versién responde a la minuciosidad del anélisis del marco
conceptual.

e. Revision del modelo

Se reagruparon los items de acuerdo a la propuesta conceptual del Marco para la ensefianza de
Danielson, de forma de construir una subescala para cada una de las Dimensiones de dicho
Marco: Orientacién al aprendizaje, Entorno de aula, Orientacién de la instruccién y Desarrollo
profesional docente. Los items de cada subescala se ordenaron de acuerdo a los Principios de
Learner-centered.

Se eliminaron repeticiones conceptuales lo que disminuyé el nimero de {tems.
Se conformé un Cuestionario con 99 items distribuidos en 4 subescalas.
Proceso de validacion del cuestionario

La meta de esta comunicacién es presentar el proceso de analisis conceptual y légico que se
sigui6 para la ideacién y redaccién del cuestionario propuesto. Sin embargo, una vez llegados a
este punto, no esta realizado el proceso de validacién del mismo.

Por lo tanto, describiremos brevemente lo realizado en este sentido.
a. Valoracion por expertos

El Juicio mediante valoracién de expertos es un procedimiento que se realiza partiendo del
supuesto de que personas formadas e informadas en la tematica del instrumento podran dar su
visién acerca del mismo, su valor conceptual y su utilizacién especifica (Carretero-Dios & Pérez,
2005; Escobar-Pérez & Cuervo-Martinez, 2008). Para esta validacién se contactaron
especialistas en la temdtica docente o en metodologia, y con afios de experiencia.

El juicio de expertos pretende validar el contenido del cuestionario, recogiendo valoraciones
generales sobre el cuestionario y de cada item, asf como recomendaciones. Busca conocer el nivel
de acuerdo existente en el panel sobre los items del cuestionario, ya sea valorandolos positiva o
negativamente. De no alcanzarse este acuerdo, se modifica el instrumento a partir de las
valoraciones y recomendaciones y se vuelve a testear.

Se debieron realizar tres paneles de jueces, reajustando el cuestionario a partir de las
valoraciones y contrastando con el marco conceptual, hasta alcanzar un grado de acuerdo
aceptable. Se lo calculé por medio de Kappa de Fleiss (Escobar-Pérez & Cuervo-Martinez, 2008)
y del indice de Lawshe, Content Validity Ratio (CVR) y Content Validity Index (CVI) (Lawshe,
1975). Para estos estadisticos, los valores aceptables son K = ,70 y CVR cercano a 1 (dependiendo
de la amplitud del panel de expertos).

En los Cuadros 4y 5 se presenta la progresion de los valores a lo largo de los paneles sucesivos.
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Cuadro 4. Resultado general de Kappa Fleiss en los tres paneles

PERTINENCIA PERTINENCIA

KAPPA CLARIDAD . RELEVANCIA
CONSTRUCTO DIMENSION
Panel 1 -,088 -,080 -,044 -,080
Panel 2 -,060 -,082 -,075 -,092
Panel 3 -000 -,024 ,007 ,015

Cuadro 5. Resultado de Content Validity Ratio en los tres paneles

CVR CLARIDAD PERTINENCIA PERTINEN,C 1A RELEVANCIA
CONSTRUCTO DIMENSION
Panel 1 ,696 ,602 ,625 ,629
Panel 2 ,381 ,323 ,432 ,355
Panel 3 , 764 ,88 ,955 ,94

A'lo largo de los tres paneles observé un comportamiento particular de Kappa Fleiss, mostrando
valores no aceptables atin cuando las valoraciones dadas por los expertos presentaban mucha
similitud interna.

Probablemente se trate de un desempeno paradéjico del estadistico (Benavente Reche, Ato
Garcfa, 2009; Falotico & Quatto, 2015) que en ocasiones particulares, puede mostrar sesgo o
prevalencia (en relacién a diferencias entre valores marginales o por puntuacién excesiva en una
categoria). Podriamos estar frente a un caso de prevalencia.

El indice de Lawshe muestra mejora evidente en el nivel de acuerdo en el Panel 3. Dadas las
caracteristicas del cuestionario (no es certificativo), los valores alcanzados permiten aceptar
como valido el modelo pasado al tercer grupo de expertos.

Se incorporaron las recomendaciones recibidas y se arribé al cuestionario que pasara a pilotaje.
Quedo estructurado en cuatro subescalas y 57 items.

En este momento se estd desarrollando la aplicacién piloto a una muestra de 800 profesores
universitarios, seleccionados de forma aleatoria y estratificada por facultades.

De este pilotaje se obtendra fiabilidad, consistencia, correlacién {tem-total, AFE, AFC y Curtosis
a fin de identificar factores que permitan agrupar, optimizar los items, y detectar aquellos que
efectivamente discriminan (Carretero-Dios & Pérez, 2005).

Conclusiones

Analizado el proceso de construccién del cuestionario de forma que respondiera al objetivo
propuesto, se valora el trabajo de respaldo conceptual con profunda bisqueda de evidencias. Sin
ella, la validacién por expertos no habria podido capitalizarse suficientemente.

Tanto las valoraciones cuantitativas como las recomendaciones recibidas en los paneles,
debieron tamizarse comparandolas con el marco teérico de partida. Gracias a que se cont6 con
una amplia base conceptual se pudieron justificar los cambios a incorporar al cuestionario y
reconocer cudles no eran aceptables por no alinearse al marco.

Por otro lado, se evidencié que la seleccién de los expertos fue vital en cuanto a su experticia,
por facilitar la toma de decisiones de forma respaldada.
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Un aspecto particular surgié en el andlisis estadistico del acuerdo entre jueces, debido al
comportamiento de algunos de los indices utilizados. En ese sentido, se concluye que es
importante trabajar con mas de un indice para poder definirlo.

Si bien el proceso de validacién culminard luego del andlisis del pilotaje, se reconoce el valor del
proceso seguido en la construccién de sus {tems por aportar robustez conceptual al instrumento
creado, necesaria para su validez de contenido.
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El proyecto, que aqui se presenta, consiste en la implementacién de la metodologia de
Aprendizaje basado en proyectos (ABP) para trabajar en colaboracién en materias de la
mencién de atencién a la diversidad del grado de maestro en educacién infantil. Las
asignaturas involucradas son Respuestas Educativas a Necesidades Especificas, Atencién
Temprana e Innovacién en la Escuela Inclusiva. Los estudiantes, organizados en diferentes
equipos, puedan desarrollar un solo proyecto global a partir de contribuciones de las tres
materias. De esta manera, el proyecto tiene mas sentido, unidad y realidad, se enfoca y nutre
de manera constructiva con el aprendizaje de habilidades de las tres dreas. Esto es
compatible con las gufas de ensefianza de las asignaturas. Los equipos de trabajo son los
mismos para las tres asignaturas, y con el objetivo de mantener la coherencia en la
evaluacion, los estudiantes obtienen la misma calificacién. Hemos realizado un estudio de
prueba pre-post, a través de un cuestionario ad-hoc, para conocer su nivel de conocimiento
e impacto, antes y después del proyecto ABP. Los resultados constatan una alta satisfacciéon
del alumnado. Ademds, las categorias de trabajo en equipo y de interdisciplinariedad
aparecen bien valoradas y con crecimiento después del proyecto de ABP.

Descriptores: Aprendizaje basado en proyectos; Competencias transversales; Trabajo en
equipo; Interdisciplinariedad; Metodologfas de aprendizaje.

This project, consists of the implementation of the Project-Based Learning (ABP)
methodology to work collaboratively on the subject of attention to diversity of the teacher's
degree in early childhood education. The subjects involved are educational responses to
specific needs, early attention and innovation in inclusive school. Students, organized in
different teams, can develop a single project collecting contributions in a transversal way of
the three subjects. In this way, the project has more sense, unity and reality, it focuses and
nurtures constructively with the learning of skills of the three areas. The students of each
team receive the same grade and will be the same for the three subjects, being coherent with
a consensus evaluation and the dynamics presented, that is, ABP. We have carried out a pre-
post test study, through an ad-hoc questionnaire (already validated), to know its level before
and after ABP, and to know its impact. Although at the moment we are analyzing the data
of these questionnaires, as well as evaluating the work, we can verify that the satisfaction
of the students on the work is high and that the categories of teamwork and
interdisciplinarity are well valued and with growth after work of ABP.

Keywords: Project-based learning; Transversal skills; Teamwork; Interdisciplinarity;
Learning methodologies.
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Introducciéon

La atencién a la diversidad refiere una realidad educativa con multiplicidad de situaciones y
demandas que requieren un educador abierto, con una visién creadora y transformadora, desde
una perspectiva holistica que considere la totalidad de los componentes de los procesos
educativos. Es por esto que la educacién superior se ha de plantear la necesidad de ofrecer
escenarios educativos de colaboracién, de compromiso con problemas que reflejen la
incertidumbre de la vida cotidiana, reforzando la capacidad y disposicién de asumir la
responsabilidad del propio aprendizaje por parte del estudiante (Claxton, 2001).

El aprendizaje basado en proyectos es una metodologfa de ensefianza centrada en los
estudiantes. Se basa en el interés de los mismos y su curiosidad natural (Bell, 2010). Ofrece el
marco para una transformacién educativa, entendiendo los proyectos como un instrumento de
aprendizaje que aborda la realidad para que el alumnado la analice e intervenga en ella (Vergara,
2015). Esta metodologia involucra a los estudiantes en el disefio, la toma de decisiones, la
resolucién de problemas o las actividades de investigacién de manera auténoma (Toledo y
Sanchez, 2018). Se trata de una modalidad de ensefianza y aprendizaje centrada en tareas que
pretenden la consecucién de un producto final, al que se llega desde un proceso compartido de
negociacién entre los participantes. Determinados elementos destacan como fundamentales para
el buen desarrollo de dichos proyectos, tales como la motivacién, la planificacién y organizacién,
la interaccién y colaboracion entre los docentes y los estudiantes y, las posibilidades que ofrece
en la bisqueda de respuestas (Garcia-Valcarcel y Basilotta, 2007).

El aprendizaje basado en proyectos contribuye, de manera primaria, a crear un concepto
integrador de las diversas 4reas de conocimiento y promover el trabajo interdisciplinar. Permite
la integracién de asignaturas y la organizacién de actividades en torno a un fin comin definido
por los intereses de los estudiantes (Maldonado, 2008). E1 ABP es una metodologia que logra
mejorar el sistema de estudio y aprendizaje universitario, propicia la consecucién de las
competencias propuestas, entre otras razones, para lograr una mayor implicacién del alumnado
y fomentar su aprendizaje en grupo (Rodriguez-Santero, Torres-Gordillo, y Perera-Rodriguez,
2016). De esta manera, una tarea o actividad con un enfoque de aprendizaje basado en proyectos
proporciona a los estudiantes experiencia practica, creatividad y pensamiento critico (Hanif,
Chandra Wijaya y Winarno, 2019), responsabilidad, independencia y disciplina (Bell, 2010;
Toledo y Sanchez, 2018).

Método

La investigacion presentada se plantea estos objetivos principales:
Evaluar el conocimiento sobre metodologias de aprendizaje dindmicas y colaborativas.

Profundizar en el conocimiento de la metodologia ABP e implementarla en el desarrollo de
tematicas sobre Atencién a la Diversidad.

Desarrollar una evaluacién de los proyectos de manera globalizada e interdisciplinar.

Crear una visién holistica y coordinada de cémo abordar la atencién a la diversidad y la inclusién
desde tres referentes de materias en la formacién del futuro maestro de Educacién Infantil.

Para abordar el trabajo nos posicionamos en investigacién-accién, puesto que entendemos
nuestra propia labor docente como un proceso de investigacién continuo en el que la exploracién
reflexiva ha sido esencial para tomar decisiones en pro de la mejora progresiva. Como expone
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Bausela (2004: 1) “conlleva entender el oficio docente, integrando la reflexién y el trabajo
intelectual en el andlisis de las experiencias que se realizan, como un elemento esencial de lo que
constituye la propia actividad educativa”. Para ello se combina un instrumento ad-%oc de corte
cuantitativo y cualitativo. Los datos permiten observar una foto del estado de la cuestién y
comprender con mayor profundidad el tema a tratar.

Muestra

La poblacién general y la muestra coinciden, puesto que son los estudiantes de 4° de la mencién
de atencién a la diversidad de la Facultad de Educacién de la Universidad de Zaragoza, es decir,
88 matriculados, si bien en el cuestionario pre contestaron 57 personas y en el post 74, siendo
mayoritariamente mujeres (96,5% de media en ambos momentos). La edad mayoritaria de las
participantes es de 21 afios.

Instrumentos

Ante la dificultad de evaluar los pardmetros y categorias disefiadas en la investigacién, con un
instrumento ya predefinido, se opté por elaborar uno propio (ad-hoc), con la finalidad de conocer
aspectos que nos interesaban en la investigacién. Dicho producto ha tenido un proceso de
valoracién tedrica y de interjueces entre las propias investigadoras-docentes. Asi, tanto el
cuestionario pre como el post cuentan con una serie de cuestiones cerradas y abiertas. Entre las
cerradas se cuestiona la importancia del trabajo en equipo, el grado de conocimiento del ABP y
de trabajar de forma interdisciplinar, asf como la valoracién del proyecto. Las preguntas abiertas
tienen maés vinculacién con qué metodologias activas y colaborativas conocen y han desarrollado
y su percepcién sobre ellas. El cuestionario precontempla estas cuestiones de escala de valoracién
del 0 al 10 sobre la importancia de: trabajar en equipo, de la interdisciplinariedad y expectativas
que se poseen respecto al proyecto. También se cuestionan preguntas abiertas acerca de qué
metodologias docentes se conocen, qué saben sobre el ABP y qué opinién tienen sobre trabajar
de forma integrada e inclusiva. El cuestionario post indaga sobre estas cuestiones y también
solicita al alumnado una valoracién sobre la iniciativa y aspectos de mejora.

Procedimiento

El proceso de investigacién-accién ha llevado un desarrollo basado en la mejora constante de la
puesta en practica del proyecto. En primer lugar, las cinco docentes de las tres materias
consensuamos la forma de organizaciéon y presentacién del proyecto al alumnado. Fue muy
importante darles pautas sobre como llevar a cabo la metodologia de aprendizaje basado en
proyectos, cémo realizar una propuesta interdisciplinar y sobre la organizacién de los equipos
de trabajo (entre 4 6 5 personas). Los equipos debfan optar por un proyecto relacionado con una
discapacidad intelectual en el que se incorporara una propuesta educativa en la que se tuvieran
en cuenta la atencién temprana y respuestas innovadoras e inclusivas.

Cada equipo eligié libremente la tematica a proponer, siendo algunas de ellas: Necesidades
comunicativas de los alumnos con Sindrome de Angelman, Autonomia en el Sindrome de p5-,
¢Cémo es la interaccién social del alumnado con Sindrome de Down?, Cémo incluir en el aula al
alumnado con X-Fragil a través de la mejora del lenguaje, Sindrome de Primrose, Vida adulta
en las personas con Discapacidad Intelectual, Sindrome de Rett y Sindrome de Prader-Willi.

Para hacer una valoracién mas objetiva, cada una de las docentes evalué todos los trabajos de
forma individual (revisién a ciegas), mediante una misma escala de valoraciéon. En sesiones de
evaluacién conjuntas, entre las 5 profesoras acordamos la calificacién final global. El porcentaje
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de calificacién en las tres materias implicadas en la iniciativa es un 10% del total de los créditos
practicos, y es la misma para todos los miembros del grupo.

Para el andlisis cuantitativo hemos realizado medias y porcentajes generales. Para el anélisis
cualitativo, las categorias creadas a priori son las siguientes: trabajo en equipo, metodologias
activas y colaborativas, ABP, interdisciplinariedad y expectativas del trabajo. A posteriori,
ademads de las mencionadas, encontramos la de satisfacciéon con el proyecto (ver Cuadro 1).

Cuadro 1. Categorias creadas

TRABAJO EN EQUIPO Unién de dos o mas personas organizadas de una forma determinada que
cooperan para lograr un objetivo comdn.
METODOLOGIAS Proceso interactivo basado en la comunicacién profesor-estudiante,
ACTIVAS estudiante-estudiante, estudiante-material didactico y estudiante-medio que

potencia la implicacién responsable de este tltimo y conlleva la satisfaccién y
enriquecimiento de docentes y estudiantes (Lépez, 2005)

INTERDISCIPLINARIEDAD  Capacidad para combinar varias disciplinas, es decir, integracién de varios
campos en un mismo trabajo. Conjunto de disciplinas conexas entre sf y con
relaciones definidas, a fin de que sus actividades no se produzcan en forma
aislada, dispersa y fraccionada (Tamayo, 2004)

EXPECTATIVA Espera de alguna cosa que va a suceder y que va a satisfacer las aspiraciones
del sujeto (Marti, 2003)

APRENDIZAJE BASADO  Implica el trabajo conjunto de los estudiantes, organizados en pequefios
EN PROBLEMAS grupos, hacia la comprensién de un problema de la vida real con multiples
soluciones posibles (Savin-Baden, 2000).

SATISFACCION CON EL Supone el cumplimiento de las expectativas previas al inicio del proyecto.
PROYECTO

Fuente: Elaboracién propia.

Resultados

Los resultados se han agrupado partiendo de los objetivos planteados en la investigacién (ver
Cuadro 2).

Cuadro 2. Resultados segtin los objetivos planteados.

TRABAJO EN EQUIPO TRABAJO VALORACION DE LA
INTERDISCIPLINAR PROPUESTA
PRE 8,8 (consideracién de la 8,4 (consideracién de la 8,3 (expectativas ante el
importancia) importancia) proyecto)
PosT 9,05 (consideracién de la 9,1 (consideracién de la 8,2 (consideracién de la
importancia tras la puesta importancia tras la puesta importancia tras la
en practica) en practica) puesta en préctica)

Fuente: Elaboracién propia.

1. Evaluar el conocimiento sobre el trabajo en equipo y, metodologias de aprendizaje
dindmicas y colaborativas.

Ante la pregunta de si se considera relevante el trabajo en equipo, en el post ha aumentado el
porcentaje de la consideracion del trabajo en equipo como relevante, ya que en el pre era de un
39,3% con un 9 (1=menor relevancia; 10=mayor relevancia), y un 25% con un 10, si bien en el
post han crecido ambas puntuaciones alcanzando un 47,8% en el primer caso y un 85% en el
segundo. En las respuestas a las preguntas abiertas, los estudiantes aluden, sobre todo en el
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cuestionario post, que ha sido una labor que les ha condicionado a trabajar en equipo de manera
diferente a otras ocasiones por el grado de implicacién de las tres materias. Por ejemplo, de forma
textual, expresan: “trabajar en equipo resulta enriquecedor” o “nos permite conocer otros puntos
de vista”. Ello es coherente con los resultados cuantitativos en los que se aprecia un aumento en
el grado consideracién de la importancia de trabajar en equipo (media=8,8), y la consideracién
de esta importancia tras la puesta en practica del proyecto de ABP (media=9).

En cuanto a las metodologias, las que mas mencionan que conocen (antes de comenzar el
proyecto, en el pre) son grupos interactivos, trabajo cooperativo, trabajo por rincones, clase
invertida y trabajo por centros de interés. Sélo 4 personas aluden al conocimiento del ABP como
tal. Al acabar el proyecto (en el post), ademds de estas metodologfas activas, sefialan que conocen
el aprendizaje por tutorias, lecturas compartidas, clases compartidas, design thinking, mindfulness,
aprendizaje cooperativo, actividades para patios dindmicos, aprendizaje servicio...Es decir,
destacamos que aumenta el conocimiento sobre diferentes metodologifas activas, aunque exista
una mezcla entre las que realmente son y otro tipo de herramientas de aprendizaje, y sobre todo
que crece el saber mas sobre el ABP, aspecto éste que nos interesaba en el proyecto.

2. Profundizar en el conocimiento de la metodologia ABP e implementarla en el desarrollo
de las temadticas a realizar.

Ha sido un proyecto que ha permitido el conocimiento de esta nueva metodologia, en la mayorfa
de los casos tenfan informacién sobre el ABP, pero no lo habian utilizado. Resulta importante
destacar que en los cuestionarios post se resalta como una buena técnica de trabajo, han
enfatizado su aprendizaje después de llevar a cabo el proyecto y la posibilidad de seguir
aprendiendo sobre esta disciplina. Algunos comentarios de los estudiantes son: “Podriamos
haber utilizado esta metodologia desde el primer curso”, “Habrfamos necesitado mas tiempo para

llevar a cabo este proyecto”, “Experiencia motivadora”, “Hemos aprendido mucho sobre el ABP”,
“Queremos saber mas”.

3. Desarrollar una forma de evaluacién de esos trabajos de manera més globalizada e
interdisciplinar.

Se ha preguntado de forma explicita la relevancia de este aspecto y tanto en el pre como en el
post se aprecia una percepcion positiva en ello, siendo algo mayor en el post en la puntuacién de
10 (1=nada relevante; 10=mucha relevancia) (33% en el pre y 37% en el post). Ha sido una de
las categorias que supone mdas controversia, por la necesidad de agrupar los conocimientos y
contenidos establecidos en las tres asignaturas vinculadas al proyecto.

4. Crear una visién mas holistica y coordinada de cémo abordar la atencién a la diversidad
y la inclusién desde tres referentes de materias en la formacién del futuro docente de
Educacién Infantil.

Uno de los objetivos del proyecto es que el de implementar esta metodologia ante un problema
real. En este estudio, el alumnado muestra un grado de satisfaccién alto, ya que en la mayoria de
los casos era su primer contacto experiencial con el ABP. Si bien es cierto que este grado de
satisfaccién puntiia més bajo en lo relativo a la coordinacién entre las profesoras de las diferentes
asignaturas.

Conclusiones

Creemos que hay dos cuestiones clave que ponen en valor este trabajo: a) el uso de la metodologia
de aprendizaje basado en proyectos a través de tres materias y b) el que se haya constatado en
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un trabajo por equipos con una incidencia real en la evaluacién de los estudiantes en la
espacialidad especialidad de atencién a la diversidad (futuros maestros de Educacién Infantil).
Como apuntan diferentes investigaciones (Uskola, Madariaga, Arribillaga y Maguregi., 2018;
Hanifet al., 2019) es una forma de acercar un aprendizaje mds mediado y significativo para la
realidad académica y profesional. Los objetivos planteados se han logrado ya que consta el
aumento relevante del valor del trabajo en equipo, la interdisciplinariedad y el trabajo en si del
ABP, realizado tras haber implementado el proyecto. Como limitacién planteamos que no hemos
podido realizar un grupo control por ética docente (no nos parecfa correcto que un grupo se
quedase sin poder implementar la propuesta de innovacién) y que en algunos casos nos ha faltado
mas coordinacién entre las profesoras a la hora de transmitir la informacién. Como prospectiva
quisiéramos enfatizar que queremos seguir con la iniciativa recogiendo mas datos y mejorando
algunos aspectos acordados entre todas las docentes y con los participantes, tales como mejorar
la definicién de los criterios de evaluacién, dar mayor peso al proyecto en la calificacién de las
asignaturas o permitir mayor extensién en los trabajos.
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Claves Metodol6gicas para Comprender el Fracaso en la
Universidad. Historia Configurada, Graficada y
Reinterpretada, un Dispositivo en Exploracion

Methodological Keys to Understand the Failure in the University.
Historia Set, Graph and Reinterpreted, a Device in Exploration

Adriana Margarita Montequin

Universidad Tecnolégica Nacional, Argentina

Esta presentaciéon describe un componente central del trabajo de campo de un proyecto
concebido como una investigacién-accién, enfocado en estudiantes de ingenierfa que
transitan su carrera con bajo nivel de logro y en riesgo de desertar. Exploramos
instrumentos de diagnéstico, apoyo y asistencia, que amplien nuestra comprensién del
proceso vivido por cada estudiante. EI trabajo toma informacién del relato biogréfico y de
las percepciones del estudiante, reelaborados en un laboratorio-taller cuyo eje es la
configuracion espacial. Se trata de un instrumento topografico que muestra en un plano
tridimensional la situacién problematica del estudiante. Su naturaleza permite incluir
elementos de contextos externos al académico y simplificar tramas complejas. La
configuracién constituye el niicleo articulador del dispositivo que denominamos “Historia
Configurada, Graficada y Reinterpretada” que comprende todos los objetivos de la
investigaciéon. Presentamos algunos resultados de una instancia exploratoria.

Descriptores: Ayuda educativa; deserciéon escolar; Universidad; Investigacién aplicada;
Percepcion.

This presentation describes a central component of the field work of a project conceived as
an action research, focused on engineering students who travel their career with low level
of achievement and at risk of deserting. We explore instruments of diagnosis, support and
assistance that broaden our understanding of the process lived by each student. The work
takes information from the biographical account and the student's perceptions, reworked in
a laboratory-workshop whose axis is spatial configuration. It is a topographic instrument
that shows in a three-dimensional plane the problematic situation of the student. Its nature
allows to include elements of contexts external to the academic and to simplify complex
plots. The configuration constitutes the articulating nucleus of the device that we
denominate "History Configured, Graphified and Reinterpreted" that includes all the
objectives of the investigation. We present some results of an exploratory instance.

Keywords: Educational help; school dropout; College; Applied research; Perception.

Introducciéon

El trabajo explora la incidencia de ciertos aspectos de la configuracién familiar de un estudiante
en su proceso de insercién en la universidad. Prestamos especial atenciéon a la forma de sus
vinculos y a su lugar en el sistema familiar. Conjeturamos que estos elementos condicionan en
forma significativa el devenir y los resultados de esa trayectoria.

Con ese fin nuestro trabajo de campo se basa en la biografia del estudiante, la estructura familiar
y sus modos de percibir el juego de esas relaciones.

El propésito tltimo de esta investigacién es generar dispositivos alternativos y complementarios
a los existentes que promuevan factores de potencia en los estudiantes que atraviesan fases
criticas en su relaciéon con la carrera. Sabemos que es alta la proporcién de abandono inicial y
baja tasa de graduacién univeritaria (30%) en Argentina (Kisilevsky; Veleda, 2002). A ello se
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suma la excesiva duracién real de la carrera, asociada a un escaso nivel de logros iniciales, como
lo observa un anilisis de seguimiento de estudiantes de Ingenierfa, quienes al completar su
primer afo académico en un 40% no han aprobado el exdmen final de ninguna asignatura al
(Montequin, 2015).

Hemos identificado factores asociados al rendimiento académico, como el nivel de instruccién
alcanzado por el padre del estudiante. Pero, desconocemos, por un lado cudl es el mecanismo que
une ambos elementos, y a la vez, observamos que existen casos en que esta correlacién no se
evidencia. Para responder algunas preguntas que estas condiciones dejan abiertas buscar nuevos
enfoques y metodologifas de investigacién. Asi disefiamos la configuracion topogrifica,
conjeturando que ella amplia la percepcién, aporta informacién, y permite imaginar otras
explicaciones.

Acerca del enfoque

Desde nuestra perspectiva, el alumno, en tanto sujeto es un entramado de relaciones (en la red
familiar o la institucién a la que pertenece) que lo organizan y dan sentido a su vida. Un individuo
es un punto de interseccién de historias sociales y biolégicas, y el devenir de su encuentro con la
universidad es inseparable de la trama en la que estd inserto, en particular de su historia familiar,
como afirma Vincent de Gaulejac (2016).

Nuestro estudio se propone comprender el proceso de insercién y los factores que lo
obstaculizan, a través de esas marcas en su relato biografico. Desde un andlisis sistémico,
miramos al estudiante a través de sus vinculos vitales. Para abordar ese proceso disefiamos el

2

dispositivo “Historia Configurada, Graficada y Reinterpretada (HCGR)

Nuestra hipétesis sostiene, en primer lugar, que en el encuentro con la universidad tiene un rol
significativo la posicién del estudiante, el lugar que ocupa y las relaciones que organiza en la
escena educativa. En segundo lugar, conjeturamos que esa posicién se encuentra altamente
condicionada por el lugar y las relaciones del joven desde su rol de hijo en el sistema familiar de
origen (Boszormenyi-Nagy y Spark, 2012). Ambos factores, atravesados por afectos, inciden en
su modo de percibir y de ubicarse en el nuevo contexto al que desea pertenecer.

En tercer lugar, proponemos que la incidencia de cierta trama familiar en la vida académica suele
permanecer oculta a la mirada del estudiante y sélo resulta accesible por caminos indirectos.

Preguntas y problemas

Desde ese marco, la investigacién transita por los siguientes interrogantes:

e :Qué relaciones significativas podemos identificar entre el lugar del estudiante en el
sistema familiar, y su ubicacién y actitud frente a su proyecto académico?

e En los casos de trayectorias académicas fragilizadas, gses posible que el estudiante
rearme una imagen de si con apoyos bdasicos para reapropiarse del sentido de su
proyecto?

e Cémo potenciar la capacidad institucional de apoyo a sus estudiantes, y promover
estrategias de afrontamiento individuales y colectivas?
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Método. Disefio del instrumento Historia Configurada, Graficada y
Reinterpretada

El trabajo de campo nos permitié disefiar el dispositivo HCGR. En ese marco, los 12
laboratorios-taller desarrollados durante dos afos, permitieron desplegar el instrumento de
“configuracion topogrdfica, o espacial’. Pudimos explorar las posibilidades que ofrece para conocer
la situacién de un estudiante, y para imaginar caminos de transformacién. En el estado actual de
nuestra investigacion, la configuracion topogrdfica, constituye el eje articulador del dispositivo
HCGR.

El HCGR en su conjunto integra diferentes instrumentos para obtener y analizar informacién.
Ellos son: entrevistas individuales semiestructuradas que incluyen el armado de un
genosociograma y un diagrama de la situacién presente; laboratorios-taller centrados en las
configuraciones topogrdficas, con discusién grupal y coordinacién participante.

La aplicacién del dispositivo HCGR reviste el doble caracter de método de investigacién y de
intervencién. Permite abordar, describir y conocer una situacién particular, y al mismo tiempo,
explorar nuevas estrategias de fortalecimiento —en fases criticas del proceso de insercién del
estudiante- como asf también clarificar propésitos.

La configuracién topografica

La configuracion topogrdfica busca identificar la posicién del sujeto en una situacién significativa
de su biograffa académica. Se desarrolla en dos planos articulados entre si: 1) el de la escena
relatada; y 2) el de otra escena menos visible, compuesta por marcas del sistema familiar que
porta el estudiante como informacién en sus imigenes internas.

La dimensién topografica permite relevar hechos, argumentaciones y representaciones, como
también sensaciones y sensaciones. En el laboratorio-taller, cada joven habla y configura una
situacién problemdtica, con intervenciones del coordinador-participante, en interaccién con el
grupo en experiencias co-producidas. En el despliegue del decir y de la percepcién corporal se
produce una “imagen-texto” y movimientos que exteriorizan la imagen subjetiva.

Todo el proceso da acceso a nuevas comprensiones y amplia el punto de vista, toda vez que la
imagen-texto y las dindmicas facilitan el compromiso afectivo del sujeto con la situacién
problemdtica. La configuracién vuelve videntes las articulaciones entre personas Yy
circunstancias que permanecifan ocultas, y que sélo se mostraban como sintomas. Las
puntuaciones y los reacomodamientos de la configuracién llevan a una reelaboracién del relato
originario en el mismo momento en que éste es narrado. La nueva imagen aporta otra versién
del proceso y de la historia. El grupo participa en la configuracién-topogréfica representando
roles u observando su despliegue.

La aplicacién del dispositivo HCGR tiene como horizonte la recuperacién de una imagen de sf
en la que el sujeto integre sus diversas partes o identidades. Su desarrollo pone en juego varios
recursos individuales y grupales: profectores, frente a la exposicién excesiva; mitigadores, la
contencién grupal que amortigua el impacto de situaciones de estrés; espaciadores, permiten aislar
las situaciones conflictivas; expresivos o lidicos, dan lugar a que todo lo que nos impresiona pueda
manifestarse de una forma creativa.

Una de las posibilidades que ofrece una configuraciéon topografica es la de hacer visible una
imagen interna con la intencién de observar las interrelaciones de los componentes de esa
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situaciéon entendida como un sistema. También es una estrategia para reducir la complejidad de
los relatos y argumentaciones que no por tales arrojan luz sobre la l6gica de una situacién.

Resultados

Intentaremos describir algo de lo desplegado en los once talleres realizados hasta hoy en el
trabajo de campo. Cada experiencia nos estimula a continuar la exploracién, amplfa nuestra
imaginacién, y nos lleva a perseverar en una biisqueda que no obstante es a tientas. No es nuestra
intencién mostrar modelos, cada situacién en la que trabajamos es singular. Si bien nos
planteamos objetivos y diselamos previamente las actividades, todas se van ajustando a la escena
que en cada momento nos toca.

Tomaremos como ejemplo uno de los talleres en el que nos propusimos dos tipos de objetivos:

Que el estudiante:
e Perciba el lugar en que se ubica en la situacién universitaria.
e Identifique la forma de relacionarse con cada uno de sus componentes.
e Reconozca recursos y obstaculos en carrera.
e Amplie su mirada incorporando nueva informacién.

e Reconozca algo de lo que trae consigo y desconocia.

Para el equipo de investigacién:
e Configurar la situacién actual del estudiante en el contexto educativo.

e Identificar el juego de relaciones del joven con los componentes de la situacién
educativa, atendiendo a la distancia, a la mirada y a su grada de inclusién.

e Verificar la interrelacién sistémica de los componentes de la situacién.

La configuracién se hace ubicando en el espacio a personas que representan roles sustantivos de
la situacién del estudiante. Cuando se modifica la posicién de alguno de ellos, el campo se
reordena. La modificacién por incorporacién, exclusién, o variacién de los componentes, afecta
a todos los miembros. La escena siempre termina en una nueva cartografia, y esta nueva imagen
es en s{ misma una intervencién, ya que puede poner en movimiento una situacién de
estancamiento en la percepcién del estudiante, abrir la percepcién, y dar el impulso para el
siguiente paso. Esto ocurrié en cada una de las configuraciones que se conformaron en los
talleres.

En una ocasién, por ejemplo, pudimos apreciar el efecto que algunas intervenciones en la imagen
originaria expresada en la configuracion topogrdfica produjeron en la percepcién de Tomds, un
estudiante de primer afo:

e El coordinador introduce un elemento que el estudiante no estaba poniendo en juego
en su relacién con la carrera, agregando un representante para el rol de “su dificultad
para hacerse cargo de su tarea”. Esto generé6 una dinamica que puso delante de sus ojos
lo que él intufa pero se resistia a mirar.
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e A continuacién, el coordinador hacer ver al estudiante que tal como en ese momento
estd ubicado en la escena ha quedado dando la espalda al representante de “sus
recursos”, los que asf, quedan excluidos de su mirada.

e Ambas intervenciones, producen en el joven un efecto de “descubrimiento” de una
informacién que antes no habfa tomado en cuenta; y de allf se sigue otro efecto, el
impulso en él de un movimiento para cambiar de lugar.

e Desde esta nueva posicién el estudiante puede abarcar con su mirada tanto la dificultad
como sus recursos. Cuando esto sucede, el siguiente efecto en la figura es en el
representante de “la tarea”, que ahora cambia su posicién acercidndose al estudiante,
volviéndose mds disponible para él.

La escena a la que permite acceder la configuracién es una oportunidad para mostrar otras
formas de lo que pasa. Aumenta las opciones de los puntos de mira y de descripciones de esa
situacion.

En el caso de otro joven que se encuentra estancado en su avance en la carrera, I'rancisco, la
configuracion topogrdfica permitié advertir una diferencia entre lo que el estudiante dice estar
mirando y aquello que mas profundamente tiene tomada su atencién.

Cuando F'rancisco habla y describe lo que le pasa, su acento esta en “las dificultades” que le
impiden aplicarse a “la tarea (estudiar)”, menciona escenas de su vida cotidiana referidas a la falta
de un espacio propio y a una relacién conflictiva con sus hermanas, que le impiden concentrarse
en el estudio. Por su parte, la configuracion topogrdfica que pone en escena estos componentes
muestra una nueva perspectiva:

e La atencién de Francisco, mas que en las dificultades, estd enfocada en la distancia que
lo separaba de alcanzar “la meta (graduarse)”. Esta diferencia, mas la informacién que
aporta el joven, relacionada con el alejamiento que existe en la relacién con su padre
(quien no vive con la familia y a quien ve muy de vez en cuando), suscita en el
coordinador una hipétesis.

e La intervencién en este caso, consiste en hacer jugar en la escena a un nuevo actor, al
incorporar la figura del “padre de Francisco’. Esto permite un desplazamiento de la
sensacién de incomodidad relatada por el estudiante, que pasa de estar en las hermanas
a ubicarse ahora en su relacién con el padre. En efecto, cuando Francisco toma contacto
visual con el representante de su padre, expresa que se siente incémodo, y lo percibe
como indiferente y distante.

e Mientras esto sucede, quien representa a “su tarea” comienza a sentir que pierde
fuerzas.

e Ambos cambios aportan dos nuevas informaciones: por un lado, que la incomodidad se
desplaza a otro vinculo (con “el padre”), y por otro, que el malestar en esta relaciéon
afecta su fuerza para ocuparse de la tarea de ser estudiante.

e Ademds, la configuracién muestra un padre atento a su hijo y que parece estar
interesado por su hijo. Esta informacién sorprende al joven, y poco a poco se despliega
una dindmica entre los componentes de la escena que despeja el camino entre ambos y
acorta la distancia que separa a Francisco de su padre. Se observa que comienza a
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producirse una reconexién entre ellos. El joven cuenta algo que da cuenta de la
importancia que tiene para ¢l este vinculo.

Al agregar nueva informacién a la imagen antes congelada, la intervencién trastoca la primera
percepcién del estudiante, y agrietdndola la vuelve fértil.

La configuracién tiene el efecto de armar un campo que atraviesa las fronteras de lo imaginado
hasta entonces, abre al observador a algo atn no conocido, o que no tiene palabra. Superpone
una imagen de la cual se puede dar cuenta en forma consciente, junto a otra que fluye como un
rio subterrdneo en nuestra vida, pero que no siempre vemos, o a la que no prestamos atencién.
Pero esta. Esa imagen se hace perceptible en una dimensién sensible, hecha de sentimientos, de
sensaciones, del efecto, en suma, que las fuerzas de la vida tienen en nosotros. Se trata de
informacién que no estamos mirando, pero estd y su incorporacién puede ser muy valiosa para
comprender y destrabar una situacién que muestra un atasco para el sujeto.

Conclusiones

Mediante la exploraciéon del método de las configuraciones topogrdificas hemos percibido que los
estudiantes reconocen nueva informacién para s{ que consideran valiosa. Pueden enriquecer
versiones de si mismos, logran desagregar explicaciones y emociones abigarradas que
impregnaban situaciones de dificultad para concretar logros. Reconocen cudles son los
obstaculos que corresponden al dmbito académico y cudles que le son ajenos, pero invadian su
relacién con la carrera, pudiendo en consecuencia, repatriarlas a su lugar de origen.

Han logrado apropiarse de mas potencia y trabajar con mayor claridad la incursién en la carrera
que eligieron, iniciando un proceso de mayor organizacién o jerarquizacién de prioridades. En
otros casos, el joven se ha animado a alejarse definitivamente de esta carrera -reconociendo
deseos silenciados- para tomar otros caminos en estudios alternativos que sienten més afin a sus
deseos, cobrando asf un nuevo poder de decisién. Asf fue la experiencia que observamos en la
situacién de F'rancisco, quien al inicio del taller se sentfa estancado tras cinco afnos transcurridos
en la facultad y sélo haber aprobado asignaturas correspondientes a un afo de carrera.

El trabajo realizado en los talleres, le permiti6 a I. analizar con nuevos recursos su situacién, y
al finalizar el quinto encuentro, decidié inscribirse en otra disciplina y abandonar la carrera de
Ingenierfa que ain cursaba al iniciarse el laboratorio-taller. Pudimos observar como esta
decisién emergfa primero en forma difusa y tomaba cuerpo hasta mostrarse como una posibilidad
palpable y mas real. La experiencia en el grupo dio el lugar a sus preferencias personales.

Muchas de las dificultades que expresan los estudiantes se reelaboran y se convierten en recursos
para abordar una situacién a la cual no pueden hacer frente. La resolucién puede ser la generacién
de un nuevo proyecto, o bien hallar otros modos de desplegarse en la carrera ya elegida.

En algunos casos, después de cada taller los estudiantes percibieron una sensacién de mayor
tranquilidad y de ordenamiento que les ayudé en los momentos de ocuparse de las tareas que les
demandaba el cursado de las asignaturas. En todos los casos se revirti6 una posiciéon de
aislamiento, al participar y nutrirse en el conjunto grupal.

En la etapa actual de nuestra investigacién, mediante la instrumentacién del dispositivo HCGR
y su eje articulador, la configuracion topogrdfica, nos proponemos continuar explorando su eficacia
en el autoconocimiento, en la produccién de informacién que aporten nuevos sentidos al sujeto,
y disefar instrumentos de seguimiento para conocer los resultados de cada intervencién.
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La Tutoria entre Iguales en la Facultad de Educacién y
Deporte de 1a Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU)

Peer Tutoring at the Education and Sport Faculty of the University
of the Basque Country (UPV/EHU)

Igor Camino Ortiz de Barré
Eider Gonii Palacios
Edu Zelaieta Anta

Universidad del Pais Vasco, Espaiia

El aprendizaje entre iguales, en la linea de lo propuesto por las dltimas reformas
universitarias, contribuye de forma muy significativa al fomento de la participacién del
estudiante en su propio proceso de aprendizaje, asi como al desarrollo de un mayor nivel de
autonomfia por parte del alumnado, tanto tutorado como tutor. En el presente trabajo se
expone la experiencia de aplicacién del Plan de Tutorfa entre Iguales en la FFacultad de
Educacién y Deporte de la Universidad del Pafs Vasco (UPV/EHU). Con el fin de evaluar
la validez del plan, se recogen mediante cuestionario y sesién de valoracién las puntuaciones
y opiniones de 376 alumnos/as de primer curso de los Grados de Educacién Infantil y
Educacién Primaria de la FFacultad; segtin las mismas, el alumnado participante muestra un
elevado nivel de satisfaccién con el Plan de Tutorfa entre Iguales, considerando que
contribuye muy significativamente a su proceso de adaptacién al entorno universitario.

Descriptores: Aprendizaje colaborativo; Aprendizaje entre iguales; Tutorfa entre iguales;
Universidad.

Peer learning, in line with what has been proposed by the latest university reforms,
contributes significantly to the promotion of student participation in their own learning
process, as well as to the development of a higher level of autonomy on the part of students,
both tutored and tutor. In the current work the experience of application of the Peer
Tutoring Plan at the Education and Sport Faculty of the University of the Basque Country
(UPV/EHU) is exposed. In order to evaluate the validity of the plan, the scores and opinions
of 876 students of the first year of the Infant Education and Primary Education Degrees are
collected by means of questionnaire and assessment session. According to that information
collected, the participating students show a high level of satisfaction with the Peear
Tutoring Plan, considering that it contributes very significantly to their process of
adaptation to the university environment.

Keywords: Collaborative learning; Peer learning; Peer tutoring; University

La tutoria entre iguales: una modalidad de aprendizaje colaborativo

Las reformas universitarias experimentadas en los ultimos afios abogan por la creacién de
ambientes de aprendizaje que fomenten la autonomia y la participacién del alumnado en su
propio proceso de aprendizaje. La cooperacién se erige en una competencia clave, constituyendo
un motor de aprendizaje capaz de aprovechar pedagégicamente las diferencias entre los
estudiantes como un elemento favorable al aprendizaje (Durdn, 2009). El aprendizaje entre
iguales, como elemento facilitador de dicha cooperacién, representa una de las estrategias
pedagégicas que se pretenden potenciar en el marco universitario; dicho aprendizaje se relaciona
con las situaciones educativas en las que los/las estudiantes tienen oportunidades reciprocas de
aprender y ensefiar, de aprender de y con los/las otros/as, tanto en situaciones formales como
informales (Boud et al., 2001).
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Entre las diversas modalidades de aprendizaje entre iguales, la tutorfa entre iguales representa
una de las mas utilizadas. Topping (2000) define la tutorfa entre iguales como la vinculacién
entre personas que pertenecen a situaciones sociales similares, que no son profesionales de la
educacién y que se ayudan a aprender, a la vez que también aprenden; Duran y Vidal (2004),
centriandose mas en la educacién formal, la definen como un método de aprendizaje basado en la
creaciéon de parejas que establecen una relacién asimétrica (rol de tutor o de tutorado), que tienen
un objetivo comidn conocido y compartido (generalmente la adquisicién de una competencia
académica) que se logra a partir de un marco de relacién planificado previamente por el docente.

La tutorfa entre iguales, como sefialan Alvarez-Pérez y Gonzilez-Afonso (2005), fomenta la
proximidad entre el alumnado tutorado (habitualmente de primer curso) y el alumnado tutor
(perteneciente a cursos superiores); dicha proximidad genera un contexto que favorece el
aprendizaje y la comunicacién, sobre todo porque refuerza la empatia entre los/las participantes
en el proceso, quienes comparten ademds cédigos comunes (Mager y Zins, 1989). As{ pues, el
hecho de que el transmisor sea un alumno posibilita que el mensaje llegue de forma mds directa
y comprensible (Alvarez—Pérez y Gonzalez-Afonso, 2005).

La tutoria entre iguales en la Facultad de Educacién y Deporte

La implantacién del Plan de Tutoria entre Iguales se llevé a cabo por parte de la Universidad
del Pais Vasco (UPV/EHU) en el curso 2012-20183, a iniciativa del Vicerrectorado de alumnado.
Fue desarrollada de forma experimental inicamente en cuatro centros de los 31 que conforman
la UPV/EHU en ese momento. La eleccién estaba justificada por la apuesta que en estos centros
se estaba realizando por el uso de las metodologifas activas, asf como por su buen funcionamiento
en actividades de orientaciéon (Jornadas de Orientacién Universitarias, Jornadas de Puertas
Abiertas...). Como recoge el Programa Piloto, “la tutorfa entre iguales que presentamos
pretende atender a las necesidades de estudiantes de primer curso en su entrada en la
universidad. Se trata de poner en marcha, de forma experimental, un plan de accién tutorial que
satisfaga las necesidades de adaptacion que observamos en el alumnado de nuevo ingreso y
facilitar la integracién académica, social y personal del alumnado de nuevo ingreso en la
universidad, a través de la experiencia adquirida por comparfieros y compafieras de cursos
superiores” (Plan de Accién Tutorifal: tutorfa entre iguales. Programa Piloto, 2012).

Partiendo de las necesidades detectadas en el alumnado de nuevo ingreso, se contemplaron
cuatro 4mbitos de intervencién: Académico-docente, aspectos de Gestién, Administrativo y
Servicios. Es necesario sefialar que el programa piloto consensuado posibilitaba que cada centro
pudiese disenar el cronograma de trabajo que mejor se adaptase a sus necesidades y posibilidades:
ntmero de sesiones a realizar a lo largo del curso, duracién de las mismas, organizacién de los
contenidos a trabajar en cada sesién prevista...; para ello, se solicitaba que en cada centro hubiese
al menos un/una coordinador/a.

La Facultad de Educacién y Deporte fue uno de los cuatro centros seleccionados para la
implantacién del plan; los resultados obtenidos posibilitaron la continuidad del mismo y, en la
actualidad, se halla totalmente consolidado en la planificacién estratégica del centro. El Plan de
Tutorfa entre Iguales se desarrolla en los Grados de Educacién Infantil y Educacién Primaria
de la Facultad de Educacién y Deporte.
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Método

Objetivos

Los objetivos de esta comunicacién son, por un lado, mostrar la planificacién de la Tutorfa entre
[guales en la Facultad de Educacién y Deporte; por otro lado, se pretende dar a conocer los
resultados obtenidos por el plan en los ambitos de utilidad de la informacién proporcionada en
las sesiones, resolucién de las dudas planteadas al alumnado tutor y grado de satisfaccién de
dicho alumnado con el plan.

Participantes

Se recogen las valoraciones realizadas por 376 estudiantes de primer curso, tanto en los grupos
de castellano, de euskera y trilingiie, correspondientes a los Grados de Educacién Infantil y
Educacién Primaria de la Facultad de Educacién y Deporte de la Universidad del Pafs Vasco
(UPV/EHU) desde el curso 2012/2013 hasta el curso 2017/2018.

Procedimiento

Desde su implantacién en 2012, el Plan de Tutorfa entre Iguales de la Facultad de Educacién y
Deporte ha estado supervisado y coordinado por dos docentes de la misma. Atendiendo a la
filosoffa del programa piloto, en la Facultad se ha optado desde el comienzo por la realizacién de
una sesién al mes, con una duracién comprendida entre 45-50 minutos; las sesiones se
desarrollan siempre los martes a partir de las 12:00, ya que este es el espacio horario acordado
por la Facultad para la realizacién de actividades para el alumnado. La primera sesién se realiza
en el mes de septiembre, y la Gltima en el mes de abril; es necesario sefialar que en el cronograma
del plan no se incluye, por coincidir con la realizacién de la convocatoria ordinaria de exdmenes,
el mes de enero. Asi pues, a lo largo del curso se realiza un total de siete sesiones; cada una de
las mismas, atendiendo al cronograma previsto, trabaja contenidos que intentan adecuarse a las
necesidades que el alumnado de primer curso va mostrando en cada momento del curso
académico. Sin embargo, es necesario sefialar que el alumnado tutor recibe siempre la consigna
de intentar palpar la situacién académica o emocional del grupo de tutorados/as, y realizar las
modificaciones que considere oportunas.

Respecto al alumnado tutor, el profesorado coordinador del plan ha considerado conveniente que
las sesiones de tutorizacién sean siempre desempefadas por al menos dos tutores/as por grupo;
las razones de esta conveniencia son principalmente dos: en primer lugar, el hecho de no estar
solos/as ante el grupo de tutorados/as aporta tranquilidad y confianza al alumnado tutor; en
segundo lugar, contar con dos o mds tutores por grupo facilita poder plantear determinadas
dindmicas que, de otra forma, resultarfan inviables en los grupos de tutorados/as mas numerosos
(grupos de euskera). Asi pues, en los cursos objeto de analisis, se han solido utilizar tres
tutores/as por grupo; de esta forma, 87 alumnos/as han desempefiado la funcién de tutor/a en
los cursos referidos. Una de las condiciones indispensables para el desempefio de dicha funcién
es la realizacién de unas sesiones formativas que se realizan en la primera semana de septiembre,
justo antes del inicio del curso académico; concretamente, se llevan a cabo dos sesiones: la
primera de ellas estéd relacionada con la competencia comunicativa y la preparacién para hablar
en publico; la segunda sesién se centra en el conocimiento de la universidad, proporcionando
informacién bésica sobre los servicios que oferta o las principales normativas académicas que
rigen la formacién y evaluacién del alumnado.

En referencia al alumnado tutorado, la participacién en el plan es voluntaria, pudiendo acudir a
cualquiera de las sesiones que se ofertan; sin embargo, para premiar la fidelidad, el alumnado que
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acude a todas las sesiones (o que solamente haya faltado a una) recibe un certificado de
participacién en el plan. La presentacién del Plan de Tutorfa entre Iguales al alumnado de primer
curso se realiza en las Jornadas de Acogida; en ellas, es el propio alumnado tutor el que, mediante
una presentacién de unos 15 minutos, explica a los/las estudiantes de primer curso la finalidad
del plan y los posibles beneficios que pueden lograr a través de su participacién en el mismo.

Obtencion y analisis de datos

Los datos recogidos para su posterior anélisis se han obtenido mediante una sesién de valoracién
(la altima de las siete realizadas) y el pase de un cuestionario al final de dicha sesién. Detallamos
a continuacién los tres {tems analizados para esta comunicaciéon:

1. Valora de 1 a 10 la utilidad de la informacién proporcionada en las sesiones
2. Valorade 1 a 10 la ayuda proporcionada por el alumnado tutor en la resolucion de tus dudas

8. Valorade 1 a 10 tu grado de satisfaccion general con el Plan de Tutoria entre Iguales

Resultados

A continuacién, se presentan los resultados obtenidos en cada uno de los {tems; con el fin de facilitar
su visualizacién y comprension, se ofrecen los resultados de forma grafica, acompafiados de una
breve lectura de los mismos y de informacién recabada en la sesién de valoracién.
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Figura 1. Utilidad de la informacién proporcionada en las sesiones

Fuente: Informes de Evaluacién del Plan de Tutorfa entre Iguales de la Facultad de Educacién
y Deporte

Como se observa en la figura 1, desde la implantacién del plan el alumnado tutorado ha valorado
muy positivamente la informacién proporcionada, situdndose todas las valoraciones por encima
de 8; la experiencia de los primeros cursos ha contribuido a que se haya ido logrando un mejor
ajuste del cronograma de trabajo, lo que se refleja en las mejores valoraciones obtenidas en los
dos tltimos cursos. En la sesién de valoracién realizada, el alumnado ha valorado muy
positivamente que, ademés de los contenidos previstos para cada sesién, se deje siempre un
espacio para que el alumnado tutorado pueda proponer, segin su situacién académica y personal,
los contenidos que desearfa tratar de cara a la siguiente sesién.
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Figura 2. Resolucién de las dudas por parte del alumnado tutor

Fuente: Informes de Evaluacién del Plan de Tutorfa entre Iguales de la Facultad de Educacién
y Deporte

Como se observa en la figura 2, el alumnado tutorado también ha valorado muy positivamente
la ayuda proporcionada y el esfuerzo realizado por el alumnado tutor para resolver sus dudas;
todas las valoraciones se sitian por encima de 8, alcanzando una valoracién muy cercana a 9 en
los dos ultimos cursos. Segin datos recabados en la sesién de valoracién, el alumnado tutorado
también ha valorado muy positivamente el hecho de que el alumnado tutor dedique un tiempo a
buscar la informacién necesaria para resolver dudas a las que, inicialmente, no se ha podido dar
respuesta; en este sentido, el alumnado tutorado también ha subrayado especialmente la
predisposiciéon del alumnado tutor para ayudarles a resolver sus dudas, incluso fuera de las
sesiones programadas en el plan.
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Figura 3. Satisfacciéon general con el Plan de Tutorfa entre Iguales

Fuente: Informes de Evaluacién del Plan de Tutorfa entre Iguales de la Facultad de Educacién
y Deporte

Los datos de la figura 3 muestran que, desde la implantacién del plan en la Facultad de Educacién
y Deporte, el alumnado tutor ha mostrado un nivel de satisfaccién muy elevado; todas las
valoraciones se sitian por encima de 8, superando incluso la valoracién de 9 en los dos tltimos
cursos. Uno de los datos mas representativos obtenidos en la sesién de valoracién es que el
alumnado tutorado subraya especialmente el hecho de que el alumnado tutor haya pasado
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recientemente por las mismas dificultades y haya debido afrontar los mismos retos a los que debe
hacer frente y, en este sentido, le asesore desde su propia experiencia.

Discusiéon y conclusiones

La transicién del Bachillerato a la Universidad conlleva una serie de cambios y de toma de
decisiones de gran calado para el futuro personal, social y académico de los/las estudiantes; dicha
transiciéon coincide ademas con un periodo vital especialmente significativo: la adolescencia. La
incorporacién a un nuevo entorno, el universitario, supone la progresiva adquisicién de un mayor
nivel de independencia y autonomia. En este sentido, resulta indispensable proporcionar
asesoramiento al alumnado de primer curso, con el fin de que sea capaz de gestionar su
adaptacién al nuevo entorno, y poder evitar asf situaciones de crisis que incluso puedan derivar
en el abandono de los estudios.

La tutorfa entre iguales supone un planteamiento de asesoramiento adecuado; se trata de un
método enmarcado dentro del aprendizaje entre iguales, y orientado de forma concreta al
desarrollo de un aprendizaje colaborativo. En este sentido, responde muy adecuadamente al
planteamiento de metodologifas activas requerido en el nuevo marco universitario.

La Facultad de Educacién y Deporte de la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU) ha ido
consolidando su trayectoria y, en la actualidad, se puede hablar de una actividad asentada en la
cotidianidad académica del centro, que logra ademds resultados satisfactorios en lo que respecta
a beneficios para el alumnado tutorado y para el alumnado tutor.

Resulta también necesario sefialar algunas limitaciones que se han ido constatando en el proceso:
el hecho de que las sesiones se realicen fuera del horario de clases, por ejemplo, suele provocar
una asistencia irregular por parte del alumnado. Sin embargo, este es uno de los que podrian
denominarse efectos colaterales de la apuesta por la voluntariedad de participacién. Respecto a
los posibles retos de futuro, se considera conveniente extender la aplicacién del plan a la seccién
de Deporte de la Facultad.
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El Proyecto de Vida del Alumnado Inmigrante de Educacion
Secundaria Obligatoria: Una Perspectiva de Género

Immigrant Secondary Education Students’ Life Design: A Gender
Perspective

Zuleica Ruiz-Alfonso
Lidia E. Santana-Vega
Luis Feliciano-Garcia

Universidad de La Laguna, Espaiia

El objetivo de este estudio fue analizar las metas que configuran el proyecto de vida del
alumnado inmigrante y el apoyo familiar percibido desde una perspectiva de género. 803
alumnos de Educacién Secundaria Obligatoria cumplimentaron el Cuestionario de
Orientacién Académica y Laboral disefiado por el Grupo de Investigacién en Orientacién
Educativa y Sociolaboral de la Universidad de La Laguna. Los resultados sefialaron que los
grupos priorizaban de manera similar sus objetivos vitales, pero se encontraron diferencias
significativas por sexo: 1) las alumnas daban mas prioridad a las metas académicas a largo
plazo y los chicos a las metas de prestigio social, emancipacién, familiares o de
emprendeduria; 2) las chicas percibian més el apoyo familiar en sus estudios y en la toma de
decisiones; 3) las chicas eligieron los estudios de Bachillerato en mayor medida que los
chicos. También se encontraron diferencias significativas en el apoyo familiar afectivo
percibido en funcién de la zona de procedencia. Esta investigacién abre nuevas vias para
estudiar la relacién entre el género y la configuracién del proyecto de vida del alumnado.

Descriptores: Proyecto de Vida; Toma de Decisiones; Educacién Secundaria; Inmigrantes;
Género; Orientacién.

The aim of this study was to analyse the goals of the life design and the perceived family
support from a gender perspective. 803 compulsory secondary education students
participated in the research and answered the Academic and Career Guidance
Questionnaire, designed by Educational and Labour Guidance Research Group. The results
showed that there are common trends among the groups regarding the priority of certain
aims in their life design, but there are significant differences by sex: 1) the girls give more
priority to long term academic goals (finish college), while the boys give more priority to
the goals of social prestige, emancipation, family or entrepreneurship; 2) the girls perceived
more family support in their studies and in their decision making than the boys; 3) girls
choose high school studies more than boys. In addition, there were also differences
regarding the perceived family support by the place of origin. This study opens new ways
to study the relationship between gender and the construction of the students’ life design.

Keywords: Life Design; Decision Making; Secondary Education; Immigrants; Gender
Difterences; Guidance.

Introducciéon

La elaboracion de un proyecto de vida propio y aprender a gestionarlo de forma eficaz
constituyen una necesidad y un reto para el alumnado de Educacién Secundaria Obligatoria
(ESO) (Figuera et al. 2010). En esta etapa, los jévenes han de construir una identidad
diferenciada y elaborar su propio proyecto de vida, lo que origina un alto nivel de incertidumbre
al realizarse, entre otros, en un momento de cambios sociales vertiginosos (Diaz-Aguado, 2004;
Castells, 1998). Mientras abundan las investigaciones que analizan las decisiones académico-
laborales y las metas del proyecto de vida del alumnado de la ESO (Asuaje y Araya, 2009;
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Delgado et al., 2010; Santana, Feliciano y Santana, 2012), son escasos los estudios previos que
analizan este proceso en la poblacién inmigrante.

El Proyecto de Vida en el alumnado de ESO

Las metas fijadas por una persona a una edad y en un determinado contexto influyen en su
proyecto de vida futuro; el grado de satisfaccion en las diferentes areas vitales estd modulado por
el planteamiento de los objetivos y el logro de los mismos (Castro y Diaz, 2002). EI proyecto
personal de vida implica la construccién y valoraciéon de la identidad personal y requiere de
autonomia social, moral, afectiva, cognitiva y motriz. En dicho proyecto han de trazarse una
serie de objetivos vitales alcanzables en un lapso de tiempo previamente definido por el sujeto
(Santana Vega, 2015; 2013).

La construccién del proyecto de vida se inicia durante la etapa de la ESO (Santana,
Feliciano y Jiménez, 2016). En el periodo de la adolescencia se han de adquirir estrategias para
definir los proyectos vitales, reconocer cudles son los recursos personales y materiales
necesarios, establecer prioridades y, en base a tales prioridades, seleccionar objetivos personales
y académico-profesionales. Las decisiones académicas y profesionales han de ser tomadas de
forma pausada, prudente y con suficientes elementos de juicio (Santana, Feliciano y Cruz, 2010).
Sin embargo, esta tarea encuentra serias dificultades cuando se desarrolla en una etapa
caracterizada por rapidos cambios a nivel social y personal.

El alumnado inmigrante en ESO

Los datos del Ministerio de Educacién (2018) sefialan que en Esparfia el nimero del alumnado
extranjero matriculado en el curso 2017/2018 en Ensehanzas de Régimen General no
universitarias fue de 748.429 estudiantes, 26.820 més que el curso anterior. De este alumnado,
el 22,34% pertenece a la etapa de ESO, incrementando también en un 1,8% su porcentaje con
respecto al curso anterior. Esta cifra advierte del aumento del niimero de alumnado inmigrante
que se estd produciendo en los tltimos afos, tras el ligero descenso y estabilizaciéon que se habia
producido desde el curso 2012/2013.

El incremento en el niimero de inmigrantes establecidos en la Comunidad Auténoma de
Canarias es un factor que marca la realidad social del archipiélago, siendo una de las pocas
comunidades en las que no ha disminuido el porcentaje del alumnado extranjero. Este alumnado
se escolariza mayoritariamente en los centros de titularidad publica (27.735 frente a 3.540 en
centros privados, concertados o no concertados), por lo que los centros se enfrentan al
extraordinario desatio de atender a las necesidades de una poblaciéon de alumnos y alumnas cada
vez més plural y heterogénea.

La identidad de de género y el proyecto de vida en ESO

En la configuracién de las metas académico-profesionales intervienen factores de tipo personal,
cultural, econémico y politico. Aunque legalmente no existen impedimentos en el acceso a las
carreras, siguen subsistiendo procesos de socializacién distintos para nifios y nifas (Nuifiez y
Pecefio, 2004). Estos procesos repercuten en la priorizacién de determinados itinerarios
curriculares considerados éptimos para chicos y chicas. Distintas investigaciones (Delgado et
al., 2010; Santana, Feliciano y Jiménez, 2012) han sefialado diferencias de género en la eleccién
de las metas académicas, las creencias, los valores, la eleccién de estudios y la percepcién del
grado de certidumbre ante el futuro en el alumnado de ESO. Desde una perspectiva plural de la
educacion habria que atender tanto a la diversidad cultural del alumnado como a la construcciéon
de su identidad de género.
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La realidad plural generada por el alumnado inmigrante, con un trasfondo cultural diverso, ha
creado un escenario multicultural en las aulas de ESO. El objetivo principal de este estudio es
analizar las metas que configuran el proyecto de vida del alumnado inmigrante, desde una
perspectiva de género. Se han planteado las siguientes preguntas de investigacién:

1. ¢Qué metas prioriza el alumnado inmigrante de ESO en su proyecto de vida?
2. ¢Qué opciones académico-laborales piensan elegir al finalizar la ESO?

3. ¢Existen diferencias en las decisiones académico-laborales, el apoyo familiar percibido y
las metas del proyecto de vida en el alumnado inmigrante en funcién del género?

Método

Participantes

Participaron 803 estudiantes (52,7% hombres y 47,8% mujeres) de ESO de cuatro institutos de
las Islas Canarias, seleccionados por el alto porcentaje de alumnado inmigrante matriculado. La
edad del alumnado estaba comprendida entre los 11 y los 19 afios, situdndose el 81,1% entre el
intervalo de 13-16 afios.

Instrumentos

Los participantes cumplimentaron el Cuestionario de Orientacién Académico y Laboral (COAL).
En dicho cuestionario se incluyen las siguientes escalas:

Apoyo familiar afectivo percibido. Adaptacién de la escala de Figuera, Daria y Forner
(2003). Los items fueron puntuados siguiendo una escala tipo Likert de 4 puntos (1=nada,
4=mucho). 0=0.72, KMO=0.749 y prueba de esfericidad significativa (p< 0.000). EI Anélisis de
Componentes Principales generé un solo factor que explicé el 54.96% de la varianza total.

Proyecto personal de vida. Se disefié una escala con 33 ftems para evaluar las metas
académicas, personales y profesionales. Los iftems fueron puntuados siguiendo una escala tipo
Likert de 4 puntos (1=nada, 4=mucho). 0=0.81, KMO=0.84 y prueba de esfericidad significativa
(p<0.000). La extraccién de la matriz de componentes generé 9 dimensiones que explicaron el
56,37% de la varianza total y que agruparon las metas relativas a modelo ideal de vida, familia,
prestigio, altruismo, empleo, emancipacién, migracién, estudios y emprendeduria.

Procedimiento y analisis de datos

Los cuestionarios fueron distribuidos en los centros a través de sus orientadores y aplicados en
cada grupo de alumnos/as por los tutores.

El andlisis de los datos comprendié estadisticos descriptivos, coeficiente @ de Cronbach,
Andlisis de Componentes Principales, tablas de contingencia, coeficientes de correlacién (Chi
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cuadrado, Contingencia), Anova y contrastes de medias para grupos independientes. Los analisis
se realizaron utilizando el programa estadistico SPSS 19.

Resultados

Decision académico-laboral del alumnado al finalizar la ESO

Dos terceras partes del alumnado inmigrante opta por cursar bachillerato (62.9%), siendo los
Ciclos de Grado Medio (CFGM) una opcién elegida tinicamente por el 10.7% (Figura 1)

20 8 26

No lo tengo
claro

B Empezara
trabajar

M Ciclos grado
medio

M Bachillerato

Figura 1. Decisién del alumnado al finalizar la ESO
Fuente: Elaboracién propia

La distribucién de las decisiones al finalizar la ESO por sexo (Figura 2) revelé la existencia de
una tendencia relacional estadisticamente significativa. IE] alumnado masculino eligié los CFGM
o querfa empezar a trabajar, en mayor porcentaje que el alumnado femenino. Al contrario, las
chicas eligieron los estudios de Bachillerato en mayor porcentaje (+2=24, 839; gl=6, p<0.000,
Coeficiente de contingencia=0.17; p<0.000). No se hallaron relaciones significativas entre la
zona de procedencia y la decisién tomada.

No sé

CFGM

Bachillerato 69,4 '

H Homb
re

Trabajar
Opositar
Academia

Otra

100 150

Figura 2. Distribucién porcentual segin sexo y decisién final ESO
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Fuente: Elaboracién propia
Apoyo familiar percibido

En la distribucién de las puntuaciones en la escala de Apoyo Familiar Afectivo Percibido (AFA)
el 88.2% del alumnado se sittia por encima de los 11 puntos, esto es, se siente apoyado por su
familia (Figura 3).

147

74

25 28

A 2 a i Q Q 1N 11 12 12 11 1 1A

N: 696; Media: 14,20; Md: 15; Mo: 16; S: 2°32; As: -1, 82.
Figura 3. Distribucién de puntuaciones en la escala AFA
Fuente: Elaboracién propia

El contraste de medias en funcién del sexo revelé que las alumnas tienen una percepcién de
apoyo superior a la de los alumnos (Cuadro 1).

Cuadro 1. Diferencia en el apoyo familiar percibido por sexo.

N Media  Desviacién Tipica t gl Sig (bilateral)
Alumnas 223 1448 2'25
Alumnos 360 18’98 2’37 2.482 681 P <o0'013

Fuente: Elaboracién propia

El andlisis de la varianza en funcién de la zona de procedencia indicé diferencias significativas
entre grupos (F= 7'356; gl: 5; p< 0,000). Los resultados de los contrastes de medias revelaron
que el alumnado procedente de Asia tuvo una puntuacién media significativamente inferior a la
del alumnado procedente de la Unién Europea (t = - 5,134 gl: 1245 p<0’0001), de Latinoamérica
(t = - 5,188; gl: 542; p<0’0001) y de otros paises europeos (t = - 2,319; 25 gl: 1245 p<0’029)
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(Figura 4). Las puntuaciones del alumnado latinoamericano son

las de los subsaharianos (t = 2,171; gl: 539; p<0’03).
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Figura 4. Puntuaciones medias en la escala AFA por zona de procedencia

Fuente: Elaboracién propia

Proyecto personal de vida

Se observaron diferencias estadisticamente significativas entre las puntuaciones medias en

algunas de las metas priorizadas por los alumnos y alumnas (Cuadro 2).

Cuadro 2. Prioridad de objetivos personales en los que se encontraron diferencias significativas

por sexo (puntuacién media y desviacién tipica).

OBJETIVOS

Finalizar una carrera universitaria
Obtener el permiso de conducir
Viajar/Conocer el mundo

Ganar mucho dinero

Comprarme un coche

Estudiar en otro pafs

Tener mi propio negocio

Ayudar a mi pareja a encontrar trabajo
Trabajar cuanto antes

Tener pareja

Tener hijos

Hacerme famoso/a

Ligar mucho

Irme de casa cuanto antes

Trabajar en lo que sea

Alumnas

179
0’86

3’49 (1'79)
3’31 (0'86)
8’27 (0'90)
3,24 (0'79)
8’18 (0'87)
2’91 (0'93)
2’88 (0'91)
2’66 (0'96)
2’62 (0'96)
2’48 (0'92)
2’27 (1'07)
2’16 (1'04)
2°06 (0'92)
2'00 (1'48)
1’66 (0'83)

Alumnos
3’08 (1'40)
347 (0°'74)
3’13 (0'92)
3,43 (0'72)
8’41 (0°'77)
2'66 (1'84)
3’15 (2'32)
2’95 (1'79)
2’80 (0'94)
2’82 (0'88)
2’46 (1'04)
2’44 (1'09)
2'77 (0°98)
2’35 (1'88)
1’95 (0'98)

T.Test
(sig.bilateral)

.0001
.007
.03
.001
.0001
.01
0%
.006
.01
.0001
.01
.0001
.0001
.006
.0001
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Fuente: Elaboracion propia

Conclusiones

Ensenar a tomar decisiones es una responsabilidad del sistema educativo y un ambito de trabajo
de la tutorfa en ESO. Ademas, es una dimensién relevante en la construcciéon del proyecto de
vida.

En este estudio se han analizado los proyectos de vida del alumnado inmigrante de ESO
y los resultados concuerdan con los de estudios previos realizados con alumnado no inmigrante
(Rodriguez, Torio y Fernandez, 2006; Santana, Feliciano y Jiménez, 2012). Esta investigacién
ha puesto de manifiesto que:

1. El alumnado inmigrante elige mayoritariamente cursar estudios de Bachillerato frente a la
alternativa de cursar CFGM, compartiendo con sus comparfieros no inmigrantes la preferencia
por unos estudios “socialmente” més valorados.

2. Existen diferencias de género en la toma de decisiones: un mayor porcentaje de mujeres elije
los estudios de Bachillerato frente a los CFGM, que son elegidos mayoritariamente por los
chicos. Estas diferencias se observan también en el apoyo familiar afectivo percibido, siendo las
chicas quienes perciben un mayor respaldo.

8. Las chicas dan prioridad a las metas académicas a largo plazo, mientras los chicos a las metas
relativas al prestigio social, la emancipacién, la familia o la emprendeduria, coincidiendo estos
resultados con los de investigaciones anteriores. Este contraste puede relacionarse con el
distinto grado de apoyo que perciben en sus familias: por lo general, las familias tienen una
percepcién mds negativa de las capacidades académicas de los hijos que de las hijas (Santana,
Feliciano y Jiménez, 2009).

4. Los objetivos priorizados en su proyecto de vida ponen de manifiesto que: a) organizar un
negocio no es una meta relevante, de ahf la necesidad de trabajar en los programas de orientacién
la competencia emprendedora o aprender a emprender; b) las metas relativas a la emancipacién
son las menos priorizadas, ya que lo que define su proyecto es continuar su formacién; c) en esta
etapa de sus vidas las metas familiares no tienen cabida; d) las metas relativas a la seguridad y
confort en el trabajo, estabilidad en las relaciones sociales, valoracién de ciertos bienes materiales
y el sentimiento de responsabilidad hacia el medio familiar tienen una alta prioridad.

5. También existen diferencias segtn la zona de procedencia en el grado de apoyo familiar
percibido, situdndose de mayor a menor el alumnado latinoamericano, europeo, norteafricano,
subsahariano y asiético.

Limitaciones y futuras lineas de investigacion

El bajo porcentaje de alumnado asidtico, norteafricano y subsahariano limita la generalizacién
de los resultados; por tanto, se han de realizar nuevos estudios con muestras de este alumnado
més amplias. Por otro lado, esta investigacién abre nuevas vias para estudiar la relacién entre la
variable género y las diferentes dimensiones del proceso de construccién del proyecto de vida de
las personas, por lo que serfa recomendable abordar desde una perspectiva cuantitativa y
cualitativa las siguientes cuestiones: ;Existen diferencias en los proyectos de vida del alumnado
de los centros de Educacién Secundaria publicos y privados?, ¢qué tipos de metas considera el
alumnado que son valoradas por sus padres y madres?, ;como argumenta el alumnado la forma
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de priorizar las metas de su proyecto vital? y ¢existen diferencias entre los proyectos de vida del
alumnado de centros urbanos, periférico-urbanos y rurales?
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Formacion en Emprendimiento en Educacion Primaria y
Secundaria: Una Revision Sistematica

Entrepreneurship Training in Primary and Secondary Education: A
Systematic Review

Sara Gonzalez-Tejerina
Maria José Vieira Aller

Universidad de Leén, Espafia

El objetivo de este estudio es describir los estudios publicados sobre emprendimiento en
Educacién Primaria y Secundaria, con el fin de profundizar en aquellos en los que se
describen practicas concretas. Se ha realizado una revisién sistemética de 52 articulos
encontrados en las bases de datos Web of Science, Scopus, Dialnet y ERIC utilizando como
palabras clave Educacién Primaria, Educacién Secundaria, Educacién obligatoria y
emprendimiento. La principal conclusién es que la intervencién para fomentar el
emprendimiento se encuentra todavia en una fase inicial a través de experiencias puntuales,
en las cudles se abordan los conocimientos, habilidades y actitudes para la creacién de una
empresa. No obstante, existen diferencias entre etapas educativas, ya que en Educacién
Primaria las practicas también se dirigen al fomento de la creatividad. En ambas etapas se
observa la generacién de ideas encaminadas a fomentar el emprendimiento social.

Descriptores: Emprendimiento; Educacién Primaria; Educacién Secundaria; Revision;
Intervencién.

The aim of this study is to describe the literature on entrepreneurship in Primary and
Secondary Education, in order to analyse those focused on concrete actions. A systematic
review of 52 articles found in the Web of Science, Scopus, Dialnet and ERIC databases has
been carried out using Primary Education, Secondary Education, Compulsory Education
and entrepreneurship as keywords. The main conclusion is that entrepreneurship activities
are still at an early stage developed by means of isolated practices, which address the
knowledge, skills and attitudes necessary for the creation of a company. However, there are
differences between educational stages, being most practices in Primary Education targeted
to creativity. In both cases, social entrepreneurship is increasingly promoted.

Keywords: Entrepreneurship; Primary Education; Secondary Education; Review; Practices.

Introducciéon

La competencia en sentido de iniciativa y espiritu emprendedor es considerada esencial para que
los j6venes tengan éxito en la sociedad moderna y en su vida personal. Por ello, la inclusién de
la mentalidad emprendedora en todas las etapas educativas ha sido objeto de debate en el
contexto internacional en la tltima década. Asf, el Consejo de la Unién Europea (2009) en las
Conclusiones de 12 de mayo de 2009 sobre un marco estratégico para la cooperacion europea en el dmbito
de la educacion y la_formacion para 2020, contempla cuatro objetivos estratégicos, siendo uno de
ellos el incremento de la creatividad y la innovacién, incluido el espiritu empresarial, en todos
los niveles de la educacién y la formacién. Posteriormente, en la Recomendacién del Consejo de 22
de mayo de 2018 relativa a las competencias clave para el aprendizaje permanente (Consejo de la Unién
Europea, 2018) destaca la competencia emprendedora como una de las ocho competencias clave
definidas en términos de conocimientos, habilidades y actitudes.

En Espafia, se introdujo por primera vez como competencia clave en la educaciéon obligatoria
con la Ley Orgéanica 2/2006, de 8 de mayo, de Educacién, que posteriormente, con las
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modificaciones que establecié la Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la
calidad educativa, pasé a denominarse sentido de iniciativa y espiritu emprendedor, abarcando
aspectos como el autoconocimiento, la autoestima, la creatividad, la iniciativa y la proactividad
en la vida social y privada, tal y como recoge la Orden ECD/65/2015. En dicha Orden se indica
que esta competencia “implica la capacidad de transformar las ideas en actos” y ademas fomenta
el desarrollo de capacidades mads especificas como la capacidad creadora y de innovacién,
capacidad proactiva para gestionar proyectos, capacidad de asuncién y gestién de riesgos,
cualidades de liderazgo, trabajo individual y en equipo y finalmente, el sentido critico y de la
responsabilidad. Por tanto, esta competencia engloba diversos conceptos y puede entenderse en
la préctica de formas diferentes, ya que estd relacionada tanto con el procedimiento especifico
necesario para crear una empresa como con el desarrollo de ciertas habilidades o capacidades
més genéricas como innovar, asumir riesgos, y tomar decisiones (Ayoujil, 2017; Bernal y
Cardenas, 2017; Luis, Palmero y Escolar, 2015; Paiva y Tadeu, 2015).

Ademas de la variedad de aspectos que engloba esta competencia, su aplicacién en el aula genera
incertidumbre. Asf, no es desarrollada por igual en todas las etapas educativas, teniendo un
mayor peso en las etapas de Educacién Secundaria y universidad (Bernal y Cardenas, 2017;
Schelthout, Bruggeman y De Maeyer, 2016) y un menor desarrollo en la etapa de Educacién
Primaria. Entre las razones por las que esta competencia es poco desarrollada en la Educacién
Primaria, destaca el hecho de que dicha competencia no es propia de ninguna asignatura en
concreto, como puede ocurrir por ejemplo en el caso de la competencia en comunicacién
lingiifstica, sino transversal a todas ellas (Bernal y Cérdenas, 2017; MITC, 2010; Ruskovaara y
Pihkala, 2013). Asi, aunque la formacién en emprendimiento ha sido incluida como competencia
clave en la educacién obligatoria de varios pafses no estd incluida especificamente en el curriculo
vinculada a una o varias materias (Pefia, Cardenas, Rodriguez y Sanchez, 2015).

Por tanto, dadas las limitaciones observadas en la aplicacién practica del emprendimiento en el
ambito escolar, con la presente investigacion se pretende, en primer lugar, describir los articulos
de dmbito nacional e internacional que abordan el emprendimiento en la etapa de Educacién
Primaria y Educacién Secundaria y, en segundo lugar, analizar en detalle los estudios de
intervencién para determinar los contenidos sobre emprendimiento desarrollados, asi como
profundizar en qué consisten estas practicas educativas.

Método

Se ha realizado una revision sistemética mediante una bisqueda en las bases de datos Web of
Science, Scopus, Dialnet y ERIC utilizando las palabras clave entrepr*, “primary education”,
emprend*, “educacién primaria”, “secondary education”, “compulsory education”, “educacién
secundaria” y “educacién obligatoria” en campos equivalentes: temdtica, resumen y texto
completo. Los criterios de inclusién son limite temporal desde 2008 hasta 2019, articulos o
revisiones y publicados en inglés o espaiiol.

Con esta buisqueda se obtuvieron un total de 214 articulos. Para su cribado se utiliz6 el diagrama
de flujo PRISMA eliminando duplicados y articulos con tematicas diferentes a los objetivos del
estudio, conformando una muestra final de 52 articulos.

Se utiliz6 el gestor bibliogrifico Mendeley para su recogida y el programa Microsoft Excel para
codificar las categorias encontradas en los apartados objetivos y resultados de los articulos. Estas
categorias estin formadas por conocimientos, habilidades y actitudes de la definicién de
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competencia emprendedora, etapa educativa, tipo de estudio, autores, afiliacién de los autores,

afio, pafs y revista.

Resultados

Respecto al primer objetivo, los 52 articulos publicados sobre emprendimiento en Educacién

Primaria y Secundaria considerando tipo de estudio, etapa, afiliacién de autores, pafs, afio y

revista, se caracterizan por:

El tipo de estudio que predomina es descriptivo-empirico (n=25) y en menor medida
tedrico (n=15) y de intervencién (n=12).

La etapa més abordada es Educacién Secundaria (n=385) frente a Educacién Primaria
(n=15). Dos articulos abordan ambas etapas.

Si se combina tipo de estudio con etapa, en Educacién Primaria hay més articulos de
intervencién (n=7) mientras que en Secundaria predominan los descriptivos-empiricos
(n=23).

Los autores se caracterizan por pertenecer al dmbito universitario (n=48). Ademais, la
mayorfa firman un solo articulo, a excepcién de 5 que firman hasta dos articulos.

La mayoria de los articulos son de dmbito internacional (n=388). Los més frecuentes con
2-3 articulos son Finlandia, Estados Unidos, Reino Unido y Noruega.

Considerando el periodo de publicacién, el 50% han sido publicados entre 2015-2017
(n=25).

Las revistas son mayoritariamente de educacién (n=28). El resto se publican en revistas
mas especificas y diversas: economia, emprendimiento y tecnologia, entre otras.

Respecto al segundo objetivo, se presenta inicialmente una descripcién de los 12 articulos de

intervencién (ver cuadro 1) y, posteriormente, se analizan estas practicas educativas.

Los articulos de intervencién se diferencian del resto en que la mayorfa pertenecen a Educacién

Primaria (n=7) y aumentan los publicados en Espaiia (50%). Respecto al afio de publicacién,

afiliacién del autor y tipo de revista se repite la tendencia del total de articulos.

Cuadro 1. Descripcién de los articulos de intervencién

N

AFILIACION DEL

(Etapa) AUTORES AUTOR PAIS ANO REVISTA
1 Ciudad-Tecnolégica- .
(EP/ES) Vega Valnalén Asturias-ES 2008 E! Busgosu
2 Hrabovsky y Universidad Estado Arkansas- Journal of .
Gl Arkansas EEUU 2009  Entrepreneurship
(ES) aSgow Sas Education
Carretero .
3 . Colegio Santa Maria del . Padres y
(EP) Garc1a~y Mar Coruna-ES 2010 Maesiros
Caamario
Huber (1), S
4 Sloof (1) y (1) Universidad d.e Amsterdam- 1ZA Discussion
P Van P Amsterdam; (2) Instituto Holanda 2012 P
(EP) an Praag Estudio del Trabajo ° aper
(1y2)
5 N . Tanzania- . Comparative
(ES) DeJaeghere Universidad de Minnesota Africa 2013 Education
6 Paiva y Instituto Politécnico de la Guarda- 2015 The Turkish
(EP) Tadeu Guarda Portugal v Online Journal
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of Educational
Technology

(1) Instituto Investigacién

Noruega Oriental, (2) Scandinavian

Johansen (1 Lillehammer-

7 . Centro Noruego . Journal of
(ES) y2) y(f;‘%)omby Investigacién Infantil, (8) T;?:ri};elgn_ 2016 Educational
Universidad de Lillehammer & Research
(Noruega)
8
(EP) Rodriguez Universidad de La Rioja La Rioja-ES 2016 Opcion
9 .. . . .
(ES) Ayouyjil CEIP “Veldzquez” Melilla-ES 2017 Publicaciones
Advances in
10 . .. Universidad Publica de _ Intelligent
(EP) Pinay Ciriza Navarra Navarra-ES 2017 Systems and
Computing
EmdsF. Revista
11 Segovia y Universidad de Castilla-La Castilla-La 2018 Digital de
(EP) Gutiérrez Mancha Mancha-ES Educacion
Fisica
12 v 1
Zupan (1), (1) Unl\ ersidad .de Ljubljana- European
(EP) Cankar (2) y Ljubljana, (2) Instituto Eslovenia 2018 Journal of
Cankar (1) Nacional de Educacién ’ Education

Fuente: Elaboracién propia.

Respecto al contenido de las propuestas de intervencioén, se distribuyen de forma homogénea en
cinco grupos (ver cuadro 2).

Cuadro 2. Contenidos abordados en las intervenciones

GRUPOS N CONCEPTOS ASOCIADOS
Generar ideas 10 Creatividad (n=9) e iniciativa (n=3)

10 Resolucién de problemas (n=7), toma de

Toma de decisiones .. .o .
decisiones (n=4) y conciencia del riesgo (n=4)

10 Disefio de una empresa (n=38), puesta en practica

Disefio y puesta en practica de . .
yPp P de una empresa (n=8) y emprendimiento social

una empresa

(n=1)
Gestién de equipos y 9  Trabajo en equipo (n=9) y habilidades de
comunicacién comunicacién (n=4)

Responsabilidad (n=5), autoconfianza (n=4) y

Acti s li s personales
ctitudes y cualidades personales autonomia (n=4)

Fuente: Elaboracién propia.

De estos grupos, el disefio y puesta en practica de una idea empresarial es muy especifico,
mientras que el resto responden a competencias transversales. En todos los articulos de
Educacién Secundaria el fomento del emprendimiento se realiza mediante el proceso completo
de creacién de una empresa, desde su disefio hasta la venta de un producto. Por el contrario, en
Educacién Primaria, las propuestas de intervencién se dividen: la creatividad desvinculada del
ambito empresarial (cocina creativa, taller de creatividad, de fomento de la autonomfa) y el disefio
y puesta en marcha de una empresa.

Las actividades vinculadas a la creaciéon de empresas destacan por su elevado grado de concrecién
y originalidad, cerrando el ciclo completo de creacién de una empresa. Ejemplos concretos del
disefio son [la realizacion de un plan de negocios, cilculo de costes, visita a empresas, disefio del prototipo,
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marca, eslogan y campafia de marketing del producto. Cuando el proceso finaliza con la venta del
producto, se realiza a través de diferentes “estructuras emprendedoras”: una asociacion escolar que
colabora con una ONG, una cooperativa en la que fabrican pulseras, dlbumes de fotos, puzzles, cds de
cuentos y otra serie de productos que venden en un mercado, desarrollo de empresas o mini-empresas donde
los alumnos venden huevos u hortalizas, audiolibros, jabones, brazaletes, marcadores de libros o laveros.
Es importante destacar que, en los casos de venta de productos, parte o la totalidad de los
beneficios se destinan a entidades sin dnimo de lucro que eligen los estudiantes o a realizar una
actividad Itdica conjunta.

Por dltimo, se ha analizado en qué asignaturas se desarrollan estas acciones. Destaca que en
muchos casos son propuestas aisladas en las que no se especifica su vinculacién a la actividad
escolar (n=5). Cuando se especifica, se realizan mayoritariamente en asignaturas variadas (n=5):
Educacion para la Ciudadania, Tecnologia, Negocios y Comercio, y Empresa Joven Europea. También
se incluye el fomento del empredimiento de forma transversal en una o varias asignaturas (n=2).

Discusién y conclusiones

Los estudios sobre emprendimiento de los tGltimos diez afios son mayoritariamente tedrico-
descriptivos, sobre Educacién Secundaria y realizados por profesores de universidades
extranjeras, lo que confirma que la investigacién en este campo se desarrolla principalmente en
etapas educativas superiores (Huber et al., 2012; Johansen y Schanke, 2013). En cambio, cuando
se analizan los articulos de intervencién, la mayoria pertenecen a Educacién Primaria y
aumentan los realizados en Espafa. Ademds, se constata que estas intervenciones abarcan la
diversidad de conocimientos, capacidades y actitudes que definen la competencia emprendedora
(Orden ECD/65/2015), centrandose en la creacién de empresas a través del desarrollo de
competencias transversales como la creatividad, la responsabilidad y la autonomia. Las
propuestas de Educacién Secundaria destacan por referirse a la creacion de empresas desde la
generacién de ideas hasta la venta del producto final, mientras que en Educacién Primaria se
incide mds en la creatividad y la autonomfa. Como aspecto novedoso, destaca el fomento de la
solidaridad y el emprendimiento social al destinarse los beneficios obtenidos a fines sociales o a
actividades para la comunidad escolar.

Se constata también que las acciones que se proponen responden a propuestas aisladas, en
muchos casos desvinculadas de asignaturas concretas, lo que dificulta su implementacién y
evaluacién de forma estable en el curriculo escolar. No obstante, las practicas analizadas destacan
por su orginalidad, alto compromiso de todos los implicados, y por su participacién y repercusién
tanto en la comunidad escolar, como en el entorno, fomentando la solidaridad y la toma de
decisiones consensuadas.
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La autorregulacién emocional junto con ser un importante hito del desarrollo humano, que
favorece la adaptacién de nifios y adolescentes y con ello el logro de nuevos desatfios, es un
proceso que requiere de esfuerzos conjuntos de familia y escuela, donde el rol de los
profesores resulta de gran relevancia. Por lo anterior, este estudio ha buscado caracterizar
las précticas (Encuesta Lickert) y vivencias (Entrevista semi-estructurada) de 11 profesores
respecto de la autorregulaciéon emocional de los estudiantes, mediante un estudio descriptivo
de aproximacién cualitativa. Los resultados seflalan las practicas realizadas en mayor
medida por el conjunto de profesores y aquellas donde hay mayor variabilidad, declaradas
s6lo por algunos de ellos; al analizar las vivencias sefialadas se aprecian las asociadas al logro
de objetivos, las referentes al concepto y creencias asociadas al desarrollo emocional y las
referidas a la relacién entre la autorregulacién emocional y la vida cotidiana escolar.

Descriptores: Desarrollo afectivo; Papel del docente; Practica pedagégica; Vida cotidiana;
Escuela primaria.

Emotional self-regulation along with being an important milestone in human development,
which favors the adaptation of children and adolescents and thereby the achievement of new
challenges, is a process that requires joint efforts of family and school, where the role of
teachers is of great relevance. Therefore, this study has sought to characterize the practices
(Survey Lickert) and experiences (semi-structured interview) of 11 teachers regarding the
emotional self-regulation of students, through a descriptive study of qualitative approach.
The results indicate the practices carried out to a greater extent by the group of professors
and those where there is greater variability, declared only by some of them; When analyzing
the experiences mentioned, those associated with the achievement of objectives, those
related to the concept and beliefs associated with emotional development and those related
to the relationship between emotional self-regulation and daily school life are appreciated.

Keywords: Emotional development; Teacher role; Teaching practice; Everyday life;
Primary schools.

Introducciéon

Los procesos de autoregulacién emocional junto con favorecer el comportamiento prosocial se
han visualizado como factores protectores que facilitan la adaptacién del sujeto desde la infancia
a la edad adulta, ya que ayudan a reducir el riesgo de conductas agresivas y otras conductas
desadaptadas en el funcionamiento psicosocial, as{ como la vulnerabilidad a la depresién,
comportamientos antisociales y el abuso de sustancias; o bien, desarrollando su rol en la
promocién de conductas adaptadas en la relacién con los comparieros, rendimiento académico,
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autoeficacia interpersonal y autoeficacia empdatica (Mestre 2014), con lo que facilitan el
desarrollo de conductas ciudadanas que conlleven a la construccién con otros de una sociedad
mejor para todos.

Para Garaigordébil (2014), el desarrollo personal de los valores sociales y el aprendizaje de
conductas prosociales se logra en razén de las condiciones especificas de interaccién que la
escuela ofrece, es decir, las interacciones con los iguales y con los adultos, destacandose la
necesidad de intervenir en emociones positivas, que junto con la capacidad de autocontrol y
regulacién emocional predicen en mayor medida la conducta prosocial.

En este sentido, es vital el rol de los profesores que conviven diariamente con los estudiantes en
el aula escolar, contribuyendo a la regulaciéon de conductas individuales y del grupo curso en
general e influenciando los procesos de autorregulacién emocional. Al respecto, es importante
destacar la necesidad de que los docentes formen en valores, ética y convivencia social, con una
mirada que trascienda la preocupacién por eventuales situaciones de violencia escolar y que
busque por tanto la formacién integral de nifias, nifios y adolescentes (Buxarrais, 2013).

Lo anterior, puede ser atn méas complejo al observar que para muchas escuelas y equipos
docentes, el énfasis de su labor esta en la entrega de contenidos y los logros alcanzados en
pruebas estandarizadas, con lo cual el proceso de formacién y la vivencia cotidiana del aula, se
va desdibujando apareciendo sélo en un primer plano cuando se aprecian conflictos de relaciones
interpersonales que dificultan la entrega del curriculum (Ascorra, et. al., 2018).

Por lo anterior, en el contexto de una investigacién mdas amplia respecto a autorregulacién
emocional y pautas de comunicacién en el aula escolar, en la cual se han realizado observaciones
sistematicas en aulas escolares chilenas; se buscé mediante este estudio caracterizar las practicas
y vivencias de los profesores respecto de la autorregulacién emocional de los estudiantes, desde
la perspectiva de los docentes observados.

V4
Método
Diserio
La presente investigacién es de tipo descriptivo siendo su propédsito estudiar el fenémeno
mediante un estudio es cualitativo, que permite una aproximacién empirica y comprensiva al

fenémeno de interés, a través de las expresiones subjetivas de los participantes, con el fin de
lograr una mayor comprensién de sus experiencias.

Participantes

En esta investigacién participaron los 11 profesores observados en aulas escolares de quintos y
sextos afios de educacién primaria chilenos. Su edad, sexo y experiéncia laboral se exponen en el
cuadro 1.

Cuadro 1. Datos de Participantes

< TIEMPO
ANOS EXPERIENCIA
p EDAD SEXO EXPERIENCIA CON CURSO
ARTICIPANTES LABORAL
OBSERVADO
Participante 1 44 Mujer 22 1
Participante 2 54 Mujer 23 2
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Participante 3 52 Hombre 27 2
Participante 4 51 Hombre 25 1
Participante 5 60 Mujer 34 2
Participante 6 27 Mujer 4 1
Participante 7 27 Mujer 2 1
Participante 8 55 Hombre 25 2
Participante 9 32 Hombre 6 1
Participante 10 48 Hombre 22 1
Participante 11 27 Hombre 6 2

Fuente: Elaboracién Propia.

Técnica de recoleccion de datos

Como técnica de recogida de datos se utilizé una encuesta donde los profesionales sefialaron en
una escala Lickert de 1 a 10 puntos, cudn relevante era para ellos favorecer el desarrollo de
determinadas conductas en el aula escolar, y una entrevista semi estructurada respecto a sus
experiéncias y practicas en la educacién emocional de los estudiantes.

Procedimiento

Se establecié contacto personal con la Direccién del Centro Educativo, para solicitar la
autorizacién correspondiente al estudio, lo cual se formaliz6é a través de un consentimento
informado, donde se autorizaba tanto la observacién en el aula escolar, como la posterior
entrevista con cada docente, que cada profesor leyé y firmé.

De esta forma, luego de realizadas las observaciones en aula, se concerté con cada profesor un
momento y lugar (dentro del centro escolar), donde realizar la entrevista. Cada entrevista se
inici6 con la aplicacién de la encuesta y luego de finalizar esta tarea y se realizo la entrevista
semi-estructurada.

Andalisis de Datos

Las encuestas contestadas en base a la escala Likert fueron sistematizadas, observando la media,
moda y mediana de las respuestas otorgadas en cada uno de los items, por los participantes.

Respecto de las entrevistas semi-estructuradas, se realizé un andlisis que consider una revisién
de las entrevistas realizadas y un proceso de analisis de contenidos que posteriormente ha
permitido agrupar la informacién en ntcleos de significado y organizar los resultados en
diagramas que permiten explicar y dar cuenta del fenémeno. Se utiliz6 como criterio la
saturacion de contenido, al observar redundancia en la informacién.

Resultados

Las practicas de los profesores respecto de la autorregulacién emocional de los estudiantes, se
caracterizan mediante el andlisis de la encuesta realizada a los docentes donde es posible
visualizar tanto las practicas mas usuales, tales como favorecer la expresién de emociones de la
vida cotidiana y en el ambiente escolar, propiciando la rapida resolucién de los conflictos y
evitando la agresién entre los nifios como modo de “abordaje/resoluciéon” de sus conflictivas;
como aquellas practicas en que hay menos acuerdo y que por diversas razones, se utilizan en
mayor o menor medida por unos y otros, como es el caso de aquellas donde los nifios muestran
conductualmente sus emociones o hablan de las de sus comparfieros; aquellas donde los nifios se
involucran en situaciones de conflicto opinando al respecto y/o expresando su rabia; y aquellas
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donde se facilita que los nifios trabajen en equipo colaborando con el aprendizaje de unos y otros
y/o mostrandose auténomos a la hora de focalizar su atencién o buscar fuentes de consulta.
(gréficos 1, 2 y 3).

Los nifios expresen su alegria, explicando a los. . m e ———— 0,277
Los nifos expresen su miedo, explicando a los. . m————— 3,00
Los nifios expresen su enojo, explicando a los. . m——————— 8 27
Los nifios expresen su tristeza, explicando a.. e —————————————————— 3,20
Los nifios puedan consolar a otras personas,. . m ——— S50
Los nifios hablen de las emociones que han.. ————————— 6,32
Los nifos hablen de las emociones que. . e —————— (82
Los niflos muestren percibir las emociones de. . m—————s— 7 27
Los nifios hablen de las emociones que han.. m———— 3 64
Los ninos hablen de sus emociones en el. . e —————s— S O |
Los nifios muestren conductualmente sus. . - ———————eeees——— G 45
Los nifios, si es preciso se agredan con tal de.. m— 1,91
Los nifios expresen su rabia ante los diversos. . e ———— 7 55
No existan nifios que se inhiban de opinar,. . S ——— 7,00
Los nifios se mantengan al margen de los. . m———————sss— 5,91
No existan nifios que permanezcan enojados. . S, 7 3
Los niflos muestren su descontento ante las. . e -——————ss S O |
Los conflictos se resuelvan cuando todos los. . re————s—seeeeessssssssss— S 0 |
Los conflictos sean resueltos rdpidamente S —————————— O, 36
Los nifnos aborden las dificultades de.. m——————————sseeeeeess— S 4.5
Los nifios aborden sus dificultades personales e ——————————sss—— 8,7 3
Los nifios identifiquen sus fortalezas y.. e ——s—— 8,7 3
Los nifios identifiquen sus fortalezas y.. m————————sss—— 3,18
Las emociones y sentimientos expresados por. . e 8,55
Los nifios comenten sus €mocCiones y. . M — 3, 8 0
Los nifios comenten sus emociones y.. M 8, 82
Los nifos expresen sus emociones y. . s — 9,09
Las expresiones e ideas de los nifios, sean. . m —— 3,7 3
Los nifios comenten sus ideas y razonamientos. . e -—————— 3,0 ]
Los nifios comenten sus ideas y razonamientos. . M 8 4.5
Los nifos expresen en la clase, relatos. . m—————————s 7,64
Los nifios expresen relatos personales que. . e ——————— 8 4.5
Los ninos comenten en la escuela situaciones. . e ———— O 09
Los nifios entreguen ayuda a otros, a fin de.. e ————————————— 3,27
Los nifios soliciten ayuda a otras personas,. . m—————— 3,09
Los nifios ejecuten actividades en las que.. m—— ——— 7 0 |
Los nifos realicen conductas en las que. . - ——— 7 45
Los nifios realicen conductas asociadas a.. re———————seeeesssssssss— 7 SQ
Los nifios busquen por si mismos, fuentes.. me———————————————— ,55
Los nifios perciban los distintos aspectos (de si.. m— ——————— 3,09
Los ninos focalicen su atencién en las tareas.. m s sssseSSSSSSSSSSSS— S 36

Griéfico 1. Escala Lickert Media

Fuente: Elaboracién propia.
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Grifico 2. Escala Lickert Mediana
Fuente: Elaboracién propia.
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Fuente: Elaboracién propia.
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Las vivencias de los docentes, respecto de la autorregulacién emocional de los estudiantes, son
mayormente observadas en el andlisis de las entrevistas, donde es posible apreciar vivencias
asociadas al: (A) Desarrollo de objetivos (personales e institucionales), donde se enfatizan
distintos objetivos, metodologfas utilizadas y la relacién que los entrevistados consideran
existirfa entre entre los objetivos que ellos puedan perseguir y la institucién escolar (figura 1).

Desarrollo de Objetivos

Metodologia Relacién con la
Tipos de Objetivos
P ! Utilizada Escuela
| | Reglamento
|—  Curriculares Confianza Escolar

Motivacionales Limites / IHCOHSISlter“ncias

— Respeto con pra‘ctlcas
entre diversos

colegas
Desarrollo
Personal
(énfasis en el

\ respeto) )

Figura 1. Entrevista a Docentes
Fuente: Elaboracién propia.

(B) Aproximaciones al desarrollo emocional de los nifios, donde se expone la comprensién que
los entrevistados manifiestan tener en torno al tema, observado como un proceso personal, y
donde se enfatiza el rol de la familia y se discute cual es o debiera ser el rol de la escuela (figura

Aproximaciones al desarrollo
emocional

A N

Rol de la Familia Proceso Personal Rol de la Escuela

Figura 2. Entrevista a Docentes

Fuente: Elaboracién propia.
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y (C) Autorregulacién emocional y su vinculacién con la vida escolar, visualizdndose dos grandes
significados (controlar emociones y madurez), como también facilitadores y obstaculizadores
para favorecer estos procesos a nivel escolar (figura 3).

Autorregulacion emocional y su
vinculacién con la vida escolar

s ™ e s ™
Controlar . .
. Madurez Facilitadores Obstaculizadores
Emociones
Atender
Rabia Conocerse a . Igno.rar
. Expresiones Expresiones
si mismo . .
Emocionales Emocionales
Respeto T
Apoyo Dificultades
Familiar Familiares
Estabilidad ( S
Hablar de lo Descoordinacion
que nos pasa | Institucional

Figura 3. Entrevista a Docentes
Fuente: Elaboracién propia.

Discusién y conclusiones

Al caracterizar las précticas y vivencias de los profesores respecto de la autorregulacién
emocional, se observa un énfasis en desarrollar conductas de apoyo emocional en el aula que
faciliten el logro de la entrega de los contenidos curriculares, aprecidndose en menor medida la
posibilidad de implementar practicas escolares que permitan por medio de las vivencias
cotidianas favorecer el desarrollo de la autorregulacién emocional con miras a un desarrollo
integral de los estudiantes.

Lo anterior, estarfa vinculado tanto a los objetivos personales o institucionales a los que los
docentes sefialan responder, como a sus creencias respecto del rol que le toca o no a la escuela y
a ellos en particular; donde se recalca la relevancia de la formacién familiar, aprecidndose que
desde las creencias de los entrevistados, la escuela tendria un rol secundario en la formacién de
valores personales o definitivamente no lo tendrfa. Lo anterior, muestra un complejo panorama
ante la formacién de futuras generaciones y las crisis observadas en los sistemas de cuidados,
donde se ha apreciado que la familia, muchas veces altamente demandada por problemdticas
sociales, no logra responder a las necesidades de formacién personal de nifios y adolescentes
apareciendo la escuela como el escenario posible para el desarrollo y logro de conductas que
favorezcan tanto el desarrollo integral de las personas en formacién (Sisto Campos, et al, 2016).

En este sentido, es necesario recalcar que la integracién social supone que cada persona sea un
sujeto auto-reflexivo que siendo capaz de autorregularse emocionalmente en un contexto social,
someta a la critica permanente la relacién con el otro y su participacién en los espacios sociales,
siendo esencial para enfrentar el deterioro de la cohesién social, favorecer el respeto mutuo y la
consideracién igualitaria (Guendel, 2002).
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Sentirse perteneciente a un grupo social como la escuela estableciéndo relaciones de
interdependencia, responsabilidad, solidaridad y lealtad, en conjunto con el logro de los objetivos
de aprendizaje esperados, es altamente necesario en contextos escolares actuales donde se espera
que los estudiantes desarrollen conductas auténomas en su aprendizaje y mantengan relaciones
interpersonales donde participen, se asocien y cooperen con otros. (Perez-Delgado, Mestre,
Samper y Marti-Vilar, 2014).
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Predictores de ser Victima de Acoso Escolar en Educacion
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Predictors of Being a Victim of Bullying in Primary Education: A
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El acoso escolar conlleva importantes consecuencias negativas para las victimas. Por ello,
es fundamental desarrollar medidas para su prevencién o, en su caso, deteccién temprana.
Para ello es imprescindible identificar sus principales factores de riesgo o proteccién, a partir
de la evidencia cientifica disponible. El presente trabajo tiene como objetivoidentificar los
principales predictores de ser victima de acoso escolar en Educaciéon Primaria, a partir de
una revisién sistemdtica de los articulos empiricos mas relevantes publicados en la tltima
década.Para ello, se realizé una btisqueda en las bases de publicacionesPsycInfo, Eric, Web of
Science y EbscoHost. Como resultado, se obtuvieron 49 articulosque cumplieron los criterios
de buisqueda. Estos articulos destacan la capacidad predictiva de diversas variables
individuales, escolares, familiares y comunitarias.Se discuten las implicaciones practicas de
estos resultados.

Descriptores: Victima; Acoso escolar; Predictores; Educacién primaria; Revisién
sistemética.

Bullying has important negative consequences for victims. Therefore, it is essential to
develop measures for their prevention or, where appropriate, early detection. In this sense
and based on the available scientific evidence, it is essential to identify its main risk factor
or protection variables. Main objective of this study is to identify the main predictors of
being a victim of bullying in Primary Education, based on a systematic review of the most
relevant empirical articles published in the last decade. For this, a search was made in the
publications data bases of PsycInfo, Eric, Web of Science and EbscoHost. As a result, 49 articles
were obtained that met the search criteria. These articles highlight the predictive capacity
of individual, school, family and community variables. The practical implications of these
results are discussed.

Keywords: Victim; Bullying; Predictors; Primary education; Systematic review.

Introducciéon

Los centros educativos son un contexto clave para el desarrollo socioafectivode nifios y
adolescentes. En general, el clima escolar es bueno y favorece un desarrollo saludable (Garcia-
Bacete, Sureda, y Monjas, 2010). Sin embargo, en ocasiones el ambiente de convivencia no es
satisfactorio y algunos alumnos son victimas de agresiones. Un tipo de agresiéon especialmente
grave es el acoso escolar, que se refiere a situaciones en las que uno o varios agresores ejercen
diferentes tipos de violencia hacia una victima (por e]. insultos, amenazas o agresiones fisicas),
de manera continuada en el tiempo y en las que la victima esta en inferioridad respecto a los
agresores (por timidez, escasas habilidades sociales o falta de apoyo de sus compafieros) (Olweus,
1993).

El acoso escolar es un problema digno de atencién por su prevalencia y efectos. Con respecto a
su prevalencia, diversos estudios sittan entre el 10% y el 38% el porcentaje de alumnado que es
victima de bullying (Hymel y Swearer, 2015). Con respecto a sus consecuencias, ser victima de
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acoso escolar puede dar lugar a sintomasdepresivos (Estévez, Murgui, y Musitu, 2009; Graham,
Bellmore, y Mize, 2006; Jankauskiene, Kardelis, Sukys y Kardeliene, 2008; Kerr, Valois, Huebner
y Drane, 2011) y de ansiedad, y con ello a un descenso del rendimiento académico (Rettew y
Pawlowski, 2016). En los casos mds graves, el acoso escolar puede dar lugar a ideacién suicida,
intentos de suicidio o incluso suicidios consumados (Brunstein, Sourander y Gould, 2010).

Por la gravedad de este problema, resulta fundamental tratar de prevenir su aparicién, ya desde
las primeras etapas educativas. Para ello, es necesario identificar las variables que permiten
predecir su aparicién, como factores de riesgo o de proteccién. En los tltimos afiosel interés y el
ntmero de trabajos referidos a este tema han aumentado notablemente. Es importante, por lo
tanto, contar con revisiones sistemadticas actualizadasque permitan organizar y sintetizar sus
principales hallazgos. En esta década, ya se han publicado algunas revisiones sistemdticasen este
sentido (Cook, Williams, Guerra, Kim y Sadek, 2010; Espelage, 20145 Kljakovic y Hunt, 2016;
Lépez, Amaral, Ferreira y Barroso, 2011; Saarento, Garandeau, y Salmivalli, 2014), que sin duda
han supuesto una contribucién al conocimiento y difusién de los predictores de ser victima de
acoso escolar. Sin embargo, hasta donde conocemos, ninguna de las revisiones previamente
publicadas se centra especificamente en el rango de edad de la Educacién Primaria en Espafia (6-
12 afios). Esta etapa es fundamental en el desarrollo socioafectivo del alumnado y es clave en la
prevencion e identificacién precoz del acoso escolar.

Por todo ello, el presente trabajo tiene el objetivo de identificar los principales predictores de ser
victima de acoso escolar en Educacién Primaria, a partir de una revisién sistemdtica de los
articulos empiricos mas relevantes publicados en la aGltima década.

Método

Procedimiento

En marzo de 2018 se hizo una consulta en las bases de datos PsycInfo, Eric, Web of Science y
EbscoHost, utilizando como términos de busqueda: (bullied OR "bullying victimization" OR
"victim* of bullying") AND ("Primary education" OR "Primary school" OR "Elementary
school" OR "Middle school") AND (Predictor* OR "Risk factor*" OR "Protective factor*”). En
PsycInfo y Eric se limitaron los resultados a “Evaluados por Expertos”; en la Web of Science a
“articulos”; y en EbscoHosta “publicaciones arbitradas” En todas las bases se restringié la
busqueda alperiodo 2008-2018.Los resultados de la btsqueda se introdujeron en el gestor
bibliografico Zotero y se eliminaron los duplicados. Posteriormente, a partir de los titulos y
resimenes, se hizo una seleccién de las publicaciones que cumplian los siguientes criterios:
trabajos empiricos, referidos a predictores de ser victima de bullying, con una muestra mayor de
500 sujetos y comprendida entre los 6 y los 12 afios. Finalmente, se revisaron los textos
completos con lo que se obtuvo la muestra final.

Mauestra

Los 49 articulos revisados se publicaron en 32 revistas cientificas diferentes. En cuanto a las
muestras de los estudios analizados el niimero de estudiantes evaluados oscila entre 512y 22178.
Las edades més estudiadas, dentro del rango de 6 a 12 afos considerado en esta revisién, son a
partir de los 10 afos. Los paises a los que pertenecen las muestras son muy diversos y se
encuentran en los cinco continentes.

Los articulos analizados usan diferentes informantes y métodos de recogida de informacién. Sin
embargo, la gran mayorfa utiliza cuestionarios de autoinforme.
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Resultados

Factores individuales mas destacados
Factores Sociodemogrificos

En la mayorifa de los trabajos que se analiza el sexo como variable predictora se halla que los
nifios son mds susceptibles de ser victimas de bullying que las ninas (Alcantara et al., 2017; Bowes
et al., 2013; Cillessen y Lansu, 2015; Foster y Brooks-Gunn 2013; Garcia, Romera, y Ortega,
2015; Goldbach, Sterzing y Stuart, 2017; Han, Zhang y Zhang, 2017; Jansen, Veenstra, Ormel,
Verhulst, y Reijneveld, 2011; Jansen et al., 2012; Kollerova y Smolik, 2016; Pouwelse, Bolman,
Lodewijkx y Spaa, 2011; Von Marees y Petermann, 2010; Watt, Fitzpatrick, Derevensky y
Pagani, 2015).

Con respecto a la edad, el alumnado con menos afos tiene mayor probabilidad de ser victima
(Guerra, Williams y Sadek, 2011; Seo, Young-Eun, Moon-Doo y Won-Myong, 2017; Wandera,
etal., 2017).

Factores Fisicos

El aspecto fisico y la capacidad fisica son predictores de ser victima de acoso (Lumeng et al,
2010; Wandera et al., 2017).

Factores psicologicos

o Capacidad intelectual

Déficits en la capacidad intelectual constituyen un factor de riesgo de padecer acoso escolar
(Verlinden et al., 2014; Wandera et al., 2017).

o Rasgos de la personalidad
- Problemas internalizados.

Puntuar alto en internalizacion de problemas esta relacionado con ser intimidado (Bowes et al,,
20183; Brendgen, Girard, Vitaro, Dionne y Boivin, 2016; Cillessen y Lansu, 2015).

- Problemas externalizados.
Puntuar alto en externalizacion de problemas se asocia a victimizaciéon (Bowes et al., 2013; Cillessen
y Lansu, 2015; Foster y Books-Gunn, 2013; Watt et al., 2015).
Factores escolares mas destacados

Compromiso académico

Un bajo rendimiento académico es predictorde ser victima de acoso (Atik y Giineri, 2013; Berger-
Silva, 2012; Bowes et al., 2013; Cillessen y Lansu, 2015; Garaigordobil y Machimbarrena, 2017;
Glew, Fan, Katon y Rivara, 2008; Wandera, et al., 2017).

Relacion con otros estudiantes

De manera consistente, una baja popularidad (Andrews, Hanish, Updegraft, Martin, y Santos,
2016; Berger-Silva, 2012; Wolke, Woods, y Samara, 2009), un escaso apoyo soczal (Alcantara et
al., 2017; Burns, Cross, Alfonso y Maycock, 2008; Han, Zhang y Zhang, 2017; Kollerova y
Smolik, 2016; Pouwelse et al., 2011) y el rechazo entre el alumnado (Kollerova y Smolik, 2016)
se asocia a una mayor probabilidad de ser victima.
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Relacion previa con el acoso

Ser acosador aumenta la probabilidad de ser victima de acoso (Burns et al., 2008).Por otro lado,
ser victima es predictor deseguir siéndolo en el futuro (Wolke et al., 2009).

Factores familiares mas destacados
Vartables socioecondmicas

La mayoria de los estudios que analizan estas variables concluyen que es mas probable que un
alumno sea victima de acoso escolar si pertenece a una familia de bajo nivel socioeconémico (Bowes
et al., 2018; Jansen et al.,, 2011; Jansen et al., 2012; Seo et al., 2017) y sus padres tienen un bajo
nivel educativo (Jansen et al., 2012; Seo et al., 2017; Von Marees y Petermann, 2010).

Estructura familiar

Todos los trabajos que estudian esta variable encuentra relacién entre ser victima de acoso y
pertenecer a una familiamonoparental (Jansen et al., 2012; Wandera et al., 2017).

Apoyo familiar

Mantener una relacion poco afectiva entre padres e hijo ssumenta el riesgo de ser victima de bullying
(Atik y Giineri, 2013; Brendgen et al.,, 2016; Seo et al., 2017). Del mismo modo, un escaso apoyo
Jamiliar se relaciona con ser victima de intimidacién en la escuela (Alcdntara et al., 2017;
Brendgen et al., 2016).

Factores comunitarios
Aspectos relacionados con el barrio

Vivir en un barrio con bajo nivel soctoecondmico aumenta la probabilidad de ser victima de acoso
escolar (Foster y Brooks-Gunn, 2013). Tener pocos amigos que sirvan de apoyo en el barrio también
supone un factor de riesgo (Alcantara et al., 2017).

Discusion
El objetivo de este estudio ha sido identificar los principales predictores de ser victima de acoso
escolar en Educacién Primaria, a partir de una revisién sistemética de los articulos empiricos

més relevantes publicados en la Gltima década. Los resultados obtenidos permiten advertir
algunas tendencias.

En relacién a las variables sociodemograficas, los nifios son més propensos a ser victimas de
acoso escolar que las nifias. Esto puede deberse a ellosson més agresivos e impulsivos que ellas
y, por tanto, reciben menos apoyo social (Ikiza y Cakar, 2010).

Sobre los factores psicolégicos, las tendencias mas destacadas se han dado en la internalizacién
y externalizacién de problemas. La asociacién entre problemas internalizados o externalizados
y ser victima de acoso escolar es muy consistente en anteriores estudios (Cook et al., 2010).

En cuanto a los factores escolares, el rendimiento académico es la variable que mayor interés
suscita. Todos los estudios revisados que la han analizado, salvo uno, han hallado una relacién
estadisticamente significativa entre puntuar bajo en rendimiento académico y ser victima de
acoso en la escuela. Una posible razén es que estos nifios pueden tener dificultades intelectuales
que les impiden tener buenas relaciones sociales con sus comparieros.
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En referencia a los factores familiares, las tendencias més destacadas se centran en varios
aspectos. En primer lugar, tanto una bajo nivel socioeconémico como educativo de los padres
son predictores de ser victima de acoso. Los nifios que pertenecen a este tipo de familias tienen
menos acceso a los recursos intelectuales y sociales (Jansen et al., 2012). En segundo lugar, una
baja relacién afectiva y un escaso apoyo familiar son factores de riesgo para ser intimidados por
los compatfieros ya que cuando, por el contrario, las victimas reciben afecto y apoyo por parte de
su familia tienen mayores recursos emocionales (Bowes, et al., 2010).
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Relacion entre Problemas Externalizados y Vocabulario
Expresivo

Relationship between Externalized Problems and Expressive
Vocabulary

Zara Suirez-Garcia
David Alvarez-Garcia
Celestino Rodriguez

Universidad de Oviedo, Espaiia

La investigacién actual ha sugerido fuertes vinculos de asociacién entre los procesos de
maduracién de la capacidad lingiifstica y la autorregulacién conductual. En muchas
ocasiones, los nifios que no manejan correctamente el vocabulario expresivo pueden
presentar problemas de conducta. Por tanto, el presente trabajo plantea el siguiente
objetivo: establecer si existe relacién entre el vocabulario expresivo y los problemas
externalizados. Para ello, se seleccionaron 8 aulas de segundo ciclo de Educacién Infantil
compuestas por 160 alumnos, entre los 4 y los 6 afios de edad, de tres centros de Asturias
(dos publicos y uno concertado). Ademds, en el estudio participaron las ocho maestras
tutoras de los 8 grupos. Los instrumentos de recogida de informacién fueron la Prueba de
vocabulario expresivo del Test Breve de Inteligencia de Kauffman (K-BIT; Kauffman y
Kauffman, 2000); y una versién reducida de las Preschool and Kindergarten Behavior Scales
(PRBS-2; Merrel, 2003) cumplimentada por las tutoras. Los resultados muestran que no
existe una relacién lineal estadfsticamente significativa entre agresividad y el vocabulario
expresivo. También muestran que el modelo que mejor se ajusta a los datos es el cuadratico,
es decir quienes obtienen puntuaciones muy bajas o muy altas en Vocabulario expresivo,
puntian més alto en Exteriorizacién de problemas que quienes obtienen puntuaciones
medias en Vocabulario expresivo. Sin embargo, estas diferencias no llegan a ser
estadisticamente significativas con el tamafio de la muestra manejada. Se discuten las
implicaciones practicas de estos resultados.

Descriptores: Competencia lingiifstica; Vocabulario expresivo; Agresién; Problemas de
conducta; Educacién Infantil.

Recent research suggests that there are strong links between language level of acquisition
and children's behavior. On some occasions, those children who face difficulties in
expressive vocabulary also show behavioral problems. Therefore, this study is aimed at
establishing a relationship between expressive vocabulary and externalizing behavioral
problems. FFor this purpose, a sample of 160 students aged between four and six years old,
who attend three different schools (one private and two public schools) in Asturias, were
selected. In addition, eight tutors (one for each group) also participated in the study. Two
different tests were used: expressive vocabulary was evaluated using the Kauffman Brief
Intelligence Test (K-BIT; Kauffman y Kauffman 2000); and behavioral problems through
the brief version of the Preschool and Kindergarten Behavior Scales (PKBS-2; Merrel, 2003)
test. Results showed that there is not a linear statistically significant relationship between
expressive vocabulary and aggressiveness. The model that best fits the data is the quadratic
model, which indicates that the students who got the highest or the lowest marks in the
expressive vocabulary test are more prone to show externalizing behavioral problems than
those who got average marks in the test. However, these differences are not statistically
significant in the current sample. The practical implications from these results are
discussed.

Keywords: Linguistic competence; Expressive vocabulary; Aggresion; Behavioral problem;
Pre-school education.
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Fundamentacion tedrica

Estudios previos han relacionado la agresividad en Educacién Infantil con déficits en la
competencia lingiifstica y en particular con el vocabulario expresivo. La investigacién actual ha
sugerido fuertes vinculos de asociacién entre los procesos de maduraciéon de la capacidad
lingiifstica y la autorregulacién conductual (Prizant, 1999; Rogers-Adkinson, 2003). Es decir,
tal y como se apuntaba anteriormente, los problemas en competencia social sugieren otros
déficits. Por tanto, el autocontrol no serfa el tinico inconveniente referente a esta competencia,
ya que dentro de ella estdn integrados otros elementos, como es el caso de la competencia
lingiifstica. Esta est4 considerada, en el caso de los nifios y nifias en edad infantil, como el medio
que facilita la experimentacién integral de su entorno, para formar relaciones significativas con
sus iguales, y para tener éxito y ser aceptado (Lau, 2014). Por tanto, el alumnado con déficit de
competencia lingiifstica tendrd estrategias sociales ineficaces y perjudiciales para realizar
interacciones con sus comparfieros (Fujiki y Brinton, 2009). Esto se debe a que para comprender
el contenidos lingtiistico de las interacciones, los nifios necesitan entender el idioma, las normas
sociales, cooperar con sus iguales, leer las sefiales de los demds y ser sensibles a sus sentimientos
(Timler, Olswang, y Coggins 2005). En consecuencia, si un nifio no maneja correctamente estos
cédigos de relaciéon, en muchos de los casos responderd de forma inadecuada, siendo estas
respuestas comportamientos agresivos (Ford y Milosy, 2008). Por tanto, si no se dominan estas
estrategias y en consecuencia se tienen problemas de conducta, estos nifios tendrdn menos
probabilidades de relacionarse positivamente con sus iguales y menos oportunidades de ser
aceptados y queridos (Murray et al., 2010), entrando asf en un circulo vicioso.

Silvia, Williams, y McGee (1987) y Rinaldi, Rogers-Adkinson y Arora (2009) sefialan que
obtener bajas puntuaciones en vocabulario expresivo estd relacionado con problemas
externalizados. En este mismo sentido, Stevenson, Richaman y Grahan (1985) observaron que
nifos que tenfan problemas en vocabulario expresivo a los tres afios, presentaban problemas de
conducta a los ocho. Todo ello nos sugiere la importancia de tener en cuenta las habilidades
conductuales y la capacidad lingiifstica para comprender el rechazo en Educacién Infantil
(Rinaldi, Rogers-Adkinson y Arora, 2009), puesto que los déficits conductuales y lingiifsticos
pueden dar lugar a nuevas dificultades en cuanto a la adquisicién de habilidades sociales (Zarife
et al 2010), volviéndose a encontrar este alumnado en una espiral negativa.

Método

Participantes
El rango de edad de este alumnado oscila entre los 4 y 6 aftos (M = 5.17; DT = 0.63). Del total
de la muestra, 78 son varones (48.8 %) y 82 mujeres (51.3 %).

También participaron las maestras de referencia en cada grupo analizado: 8 mujeres con edades
entre los 30 y los 55 afos y cuya experiencia media profesional se sitda aproximadamente en los
12 afios.

Instrumentos
Adaptacion del PKBS-2 (Merrel, 2003).

Cuestionario original de 76 Items reducido a 16. Items agrupados en 4 factores: Cooperacién
social, Interaccién social, Independencia social y Externalizacién de problemas. Tiene el objetivo
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de evaluar la competencia social y los problemas de nifios de entre 3 y 6 afios. La tutora de cada
aula cubre un cuestionario por cada alumno

Objetivo K-BIT (Kauffman y Kauffman, 2000).

Se trata de un test aplicable desde los 4 a los 90 afios, de rapida aplicacién y facil correccién.
Tiene el objetivo de medir la inteligencia verbal y no verbal. El investigador pasa a cada nifio de
forma individual el subtest referido unicamente a vocabulario, concretamente la parte de
evaluacién del vocabulario expresivo (con 45 items).

Resultados

El coeficiente de correlacién de Pearson entre las puntuaciones en Exteriorizaciéon de problemas
y Vocabulario expresivo no es estadisticamente significativo (r = ,126; p = ,114). Para analizar
si el motivo de este resultado es que la relacion entre ambas variables es diferente a la lineal, se
realizaron andlisis de estimacién curvilinea. EI modelo que mejor se ajusta a los datos no es el
lineal sino el cuadratico, si bien es cierto que su ajuste a los datos tampoco es optimo (p > ,05).

Para analizar en mayor profundidad la posible relaciéon cuadrética entre las variables, es decir la
existencia de puntuaciones mds altas en Exteriorizacién de problemas en los nifios con
puntuaciones extremas en vocabulario expresivo, se analizaron las posibles diferencias en
Exteriorizacién de problemas entre tres grupos: vocabulario expresivo bajo, medio y alto.
Quienes obtienen puntuaciones muy bajas o muy altas en Vocabulario expresivo, puntiian mas
alto en Exteriorizacién de problemas que quienes obtienen puntuaciones medias en Vocabulario
expresivo. Sin embargo, estas diferencias no llegan a ser estadisticamente significativas con el
tamarfio de la muestra manejada.

Discusion

Los resultados obtenidos no son los esperados, ya que no muestran una relacién estadisticamente
significativas entre un Vocabulario expresivo bajo y la Externalizacién de problemas, tal y como
los estudios revisados apuntaban (Silvia, Williams, y McGee, 1987; Rinaldi, Rogers-Adkinson y
Arora, 2009; Stevenson, Richaman y Grahan, 1985). Sin embargo, los resultados obtenidos
muestran una tendencia inesperada e interesante para profundizar en futuros estudios: existe
una tendencia a que los alumnos con puntuaciones mds bajas de Vocabulario expresivo presenten
puntuaciones elevadas en Exteriorizacién de problemas, pero también a que los alumnos con
mayor puntuacién en Vocabulario expresivo presenten puntuaciones elevadas en Problemas de
conducta. En el primer caso, estos resultados son lo mismo que se obtuvieron en estudios previos
(Rogers-Adkinson y Arora, 2009; Silvia, Williams, y McGee, 1987; Rinadi, Stevenson, Richaman
y Grahan, 1985). Sin embargo, en el segundo caso, no se han encontrado trabajos publicados que
muestren estos resultados. Una posible causa, es que estos alumnos con un alto nivel de
Vocabulario expresivo estdn mds capacitados para agredir verbalmente a sus comparieros. Esta

posible hipdtesis deberd de ser estudiada en futuras investigaciones en el caso de volver a
obtenerse los mismos datos.

Sin embargo, antes de finalizar el presente estudio es necesario ser consciente de las limitaciones
del mismo, de cara a posteriores investigaciones. En primer lugar, el tamafio de la muestra,
deberfa haber sido méds amplia, para asi haber podido aumentar la potencia de los anélisis.
Ademas, la muestra ha sido seleccionada de forma no aleatoria por facilidad de acceso, y se
restringe a centros de la Comunidad Auténoma del Principado de Asturias, por lo que cualquier
generalizaciéon de los resultados a otras zonas geograficas deberfa realizarse con las debidas
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precauciones. Por esta razén, se recomiendan estudios posteriores mas representativos de la
poblacién del segundo ciclo de Educacién Infantil. En segundo lugar, la subjetividad que plantea
la recogida de informacién mediante la versiéon reducida del cuestionario PKBS-2,
cumplimentado por la maestra de referencia de cada aula, ya que la percepcién de cada alumno
puede estar desvirtuada debido al llamado “Efecto Halo”, por el cual la percepcién de un rasgo
particular es influida por la percepcién de rasgos anteriores en una secuencia de interpretaciones
(Thorndike, 1920). Por tan tanto, para evitar dicho sesgo, en posteriores investigaciones serfa
recomendable aplicar la versién reducida del PKBS-2 a otros profesionales del centro que sean
conocedores del alumnado, y no Ginicamente al tutor de aula para, posteriormente, triangular los
datos recogidos (Denzin, 1970). Por ultimo, en tercer lugar, hubiese sido deseable haber
recopilado mds informacién relativa a los alumnos con puntuaciones extremas en Vocabulario
expresivo que puntuaron también alto en Externalizacién de problemas. Esto hubiese facilitado
ofrecer una interpretacién mads precisa de este resultado inesperado. Por tanto, si en posteriores
estudios los resultados en estas variables coinciden con los de presente estudio, se recomienda
plantear entrevistas a los tutores de aula del alumnado que se encuentre en dichos casos, con el
fin de arrojar luz sobre dichos casos.
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Esta comunicacién presenta algunas propuestas en relacién con la mejora de la orientacién del
estudiantado universitario que termina su carrera y desea encontrar un trabajo acorde a sus
intereses. La calidad universitaria es uno de los afanes del profesorado y directivos de las
instituciones de ensefianza superior desde que se inicié el Plan de Bolonia. Uno de los criterios para
garantizar la insercién en el mundo laboral consiste en “ofrecer recursos para el aprendizaje y apoyo
a los estudiantes” (ESG, 2015), accién que comprende los servicios de tutorfa, orientacién
académica y profesional, ademas del acompafiamiento a la insercién sociolaboral de los egresados
universitarios. Centramos nuestra atencién en la integracién de la orientacién profesional en el
curriculum universitario, es decir, nos interesamos por la orientacién insertada en las asignaturas
de los Planes de Estudio: aquélla que exige que en las asignaturas se prevean actividades que
expliquen al alumnado aspectos relacionados con sus salidas profesionales, con sus aptitudes e
intereses, personalidad, destrezas y competencias. Sabemos que la motivacién del alumnado esté
asegurada desde el momento en que comprenda el valor y el sentido de las asignaturas para
conseguir sus metas profesionales y sociales.

Descriptores: orientacién profesional; ensefianza superior; planes de estudio; calidad
universitaria.

This communication presents some proposals in relation to improving the vocational guidance of
university students who finish their studies and who want to find a job according to their interests.
University quality is one of the aims of the teaching staff and managers of higher education
institutions since the Bologna Plan began. One of the criteria to guarantee a correct transition to
work consists in "offering resources for learning and support to students" (ESG, 2015), which
includes the services of tutoring, academic and professional guidance, as well as accompayment to
the career insertion of university graduates. We focus our attention on the integration of
professional guidance into the university curriculum, that is, we are interested in the orientation
infused in the subjects of the Study Plans, which requires that the subjects include activities that
explain to student’s aspects related to their professional opportunities, with their aptitudes and
interests, personality, skills and competences. We know that the motivation of the students is
assured from the moment they can understand the value and the sense of the subjects to achieve

their professional and social objectives.

Keywords: vocational guidance; higher education; study plans; higher education quality.

Introducciéon

Esta comunicacién presenta algunas propuestas en relacién con la mejora de la orientacién de
aquel estudiantado universitario que termina su carrera y desea encontrar un trabajo acorde a
sus intereses. Los orientadores estdn obligados a preguntarse por esta mejora desde el momento
en que se habla en la Unién Europea de avances en la calidad de la ensefianza universitaria.
Avances que, por supuesto, caminan paralelamente hacia la consecucién de lo que hemos venido

260



aiipe

2019

a denominar excelencia universitaria. La calidad universitaria es uno de los afanes del
profesorado y directivos de las instituciones de ensefianza superior desde que se inicié el Plan de
Bolonia, hecho que desembocé en la creacién -en toda la Unién Europea- de las agencias
nacionales y autonémicas de calidad universitaria y, en Espana, en la creacién de la Red Esparola
de Agencias de Calidad Universitaria (REACU). Estas agencias velan por la consecucién de la
calidad y por la depuracién de los indicadores especificos en cada nivel de ensefianza (Alvarez et
al., 2014).

El informe de la Conferencia de Ministros de la UE (ESG, 2015) da indicaciones en materia de
calidad de la ensefianza universitaria para asegurar dos cosas: el aseguramiento interno de la
calidad y el aseguramiento externo. Entre los criterios para este Gltimo, encontramos “ofrecer
recursos para el aprendizaje y apoyo a los estudiantes”. Dicho criterio comprende los servicios
de tutorfa, orientacién académica y profesional, ademds del acompaiiamiento a la insercién
sociolaboral de los egresados universitarios. Asimismo, consideramos que la institucionalizacién
de la orientacién es un indice de calidad como demuestra la literatura especializada de los tltimos
afios (Apodaca y Lobato, 1997; Cano, 2008a, 2008b; Company et al., 1988; Gairin et al., 2004
Lépez y Oliveros, 1999; Rodriguez Espinar, 1997; Rodriguez-Moreno, 1988, 1995, 2002) o los
reconocidos Watts y Esbroeck (1998). Aparte de esta afirmacién, hay que tener presente que los
servicios de ayuda han de adecuarse a los estilos y necesidades de la transicién de las personas
egresadas, ya sea cuando pasan de un nivel a otro, de una carrera a otra o inician sus pasos para
insertarse al mundo del trabajo (Figuera, Rodriguez-Moreno y Llanes, 2015). Apostar por el
respecto a las leyes de la transicién (personal, académica y profesional) es un presupuesto fuera
de duda en la universidad espafiola. Vamos a hacer una breve incursién en ese tema.

Propuestas de orientacion en la ensefianza superior

En los altimos afios, se han realizado trabajos para explicar cémo institucionalizar los servicios
de orientacién. Un ejemplo notorio fue el libro de Rodriguez-Moreno (2002), inspirado en la
dindmica de ciertas universidades del Reino Unido que presentaba este programa integral
(Cuadro 1):

Cuadro 1: Programa integral de orientacién en la ensefianza superior

DIMENSION HORIZONTAL: ACCIONES
4)  Atenci6
1) Tutorfa 2) Tutorfa para . . ) . encion 4
o .| 8) Orientacién | necesidades
académica y del conocerse a si . .

) profesional y | especiales,
proceso de mismo y para ) . )
avrendizaie relacionarse ocupacional diferenciase

en S
P J interculturalidad
Acciones del | Acciones  del

A) Antes de entrar en | Acciones del tipo | tipo tipo Acciones del tipo

la Universidad
z. A1l A2 As A4
% EB) A o largo del . . A.cciones del A.cciones del . .
Z 9 Acciones del tipo | tipo tipo Acciones del tipo
] Hprimer y segundo
E E ciclos universitarios
A 3 B1 B2 Bs B4
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Acciones del | Acciones  del

C) En los terceros . . . . . .

. . Acciones del tipo | tipo tipo Acciones del tipo
ciclos y/o al finalizar
los estudi

0% CoTEIOn C1 C2 Cs C4
D) Durante los Acciones del | Acciones  del
primeros cinco afos | Acciones del tipo | tipo tipo Acciones del tipo
de desarrollo
profesional D1 D2 D3 D4

Fuente: Rodriguez-Moreno (2002).

El cuadro 1 ofrece dieciséis intervenciones diferentes, en dos dimensiones, la vertical —que
representa el itinerario temporal del estudiantado— y la horizontal —que representa el conjunto
de acciones de orientacién que se pueden planificar. Estas intervenciones podrian organizarse de
multiples maneras en funcién de las necesidades de la instituciéon, de las tendencias
psicopedagdgicas, de las directrices de la politica educativa y de los recursos financieros al
alcance.

La orientacion puntual antes de obtener la titulacién de graduado o de postgraduado

Los servicios de orientaciéon podrian hacerse cargo de todas las dimensiones y de todas las
actividades explicadas en el modelo integral del cuadro 2. Para la transiciéon al mundo laboral se
podrian disefiar actividades que cubrieran las Acciones del tipo C3 y D3 del cuadro1:

Cuadro 2. Resumen de las actividades del tipo C3 y D3 Al finalizar los estudios y en el proceso
de insercién al mundo laboral

QUE HACER CON QUE RECURSOS

1. Orientar e informar para
planificar otros estudios.

2. Ensefiar al alumnado a planificar
el futuro profesional

Se han de crear ad hoc en funcién
de las metas de cada institucion

. . ., universitaria
3. Ofrecer acciones de insercion

laboral o sociolaboral

Fuente: Autoras.

En estas fases, justo a punto de transitar desde la universidad a la empresa o de adaptacién al
mundo del trabajo en general, son clave la orientacién profesional y la practica de las
competencias transversales para la insercién laboral (tema éste muy en boga en la Unién
Europea y en toda América). Hay muchos libros practicos al respecto (Vid.: Rodriguez-Moreno,
2006; Rodriguez-Moreno et al., 2010, con ejemplos y mucha bibliogratia), ademas de variada
bibliografia teérica. El cuadro 3 sigue ejemplificando acciones propias de un Servicio de
Orientacién Universitario con sugerencias de intervencién practicas.

Cuadro 3. Sugerencias para el desarrollo de las actividades de tipo D

SUGERENCIAS DE INTERVENCION
TIPO DE ACCIONES PARA LAS DIFERENTES
ACTIVIDADES

D1: Orientacién en sus estudios y en el proceso de
aprendizaje, durante los primeros cinco afios de Orientacién a los postgraduados
desarrollo profesional
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Organizaciéon de Cursos de Formacién

Continuada

Orientacién y gufa hacia asociaciones, sindicatos,
gremios y colegios profesionales

Dindmicas de grupos para intercambiar
hallazgos  entre diferentes  asociaciones,
trabajadores de un mismo sector y seminarios

D2: Orientacién para conocerse a Sl mismo y para permanentes sobre problemas de persona]‘
relacionarse, durante los primeros cinco afios de
desarrollo profesional Innovaciones acerca de la gestién de Recursos

Humanos

Elaboracién de Estadisticas por sectores
profesionales

Encuentros sobre innovaciones profesionales.

D3: Orientacién profesional para el desarrollo de

la carrera y la para la insercién laboral, durante

los primeros cinco anos de desarrollo profesional ~ Informacién sobre la innovacién de los sectores
profesionales en relacién con la sociedad del
conocimiento

Renovacién de las competencias profesionales

» . . » Creacién de redes entre personas sin y con
D4: Atencién a necesidades especiales en funcién

de las diferencias individuales y grupales, durante
los primeros cinco afos de desarrollo profesional Investigacién basica y aplicada para la resolucién

de problemas laborales especiales

necesidades laborales especiales

Fuente: Autoras.

La orientacion integrada en el curriculum académico

La oferta de orientacién incluida en los curriculos académicos es entrar en otra dimensién: es lo
que hemos venido a denominar orientacién infusiva o insertada en las asignaturas de los Planes
de Estudios de cualquier universidad. Infusionar la orientacién en las asignaturas (infusién
curricular) exige que en éstas se prevean actividades que expliquen al alumnado aspectos
relacionados con sus salidas profesionales, con sus aptitudes e intereses, personalidad, destrezas
y competencias. Se trata de explicar a las personas que estdn a punto de transitar coémo conocer
sus potencialidades y debilidades, como explorar el mundo laboral que les espera, como analizar
sus expectativas profesionales, adiestrarlas a desplegar estrategias de toma de decisiones y a
aprender cémo ajustar su bagaje a las demandas del empresariado.

La infusién curricular fue definida ya a partir de los afos sesenta como cualquier esfuerzo del
profesorado o sistema educativo por incluir en la propuesta instructiva los conceptos de
desarrollo profesional y del mundo del trabajo (Rodriguez-Moreno, 2002). Infusionar o infundir
es imbuir, instalar, mezclar, graduar objetivos y contenidos de la educacién para la carrera y la
orientacién profesional en los planes de estudios o asignaturas convencionales, a modo de
inmersién. Hay infusién cuando los conceptos se entretejen con o se ensefian dentro de temas o
lecciones convencionales aprovechando la conexién obligada de las asignaturas con el mundo
real.

Infusionar, fusionar o infundir serfan sinénimos de tejer, coser, insertar una serie de conceptos
en el entramado (trama y urdimbre) de los planes docentes desde una perspectiva integral. No
se trata de afiadir una informacién casual o temporal, sino de incluir intermitentemente en los
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curricula educativos o instructivos las relaciones de los conceptos aprendidos con las
caracteristicas del posible futuro profesional del alumnado en transicién.

De lo que se trata es de desarrollar en el alumnado toda una serie de habilidades, conocimientos,
actitudes y competencias. Ese conjunto de constructos psicopedagégicos debe ser entretejido
muy cuidadosamente en el curriculum (que es una estructura mas amplia que los Planes de
Estudio): en efecto, los conceptos profesionales y de inserciéon en el mundo del trabajo deberan
ser ofrecidos de una manera congruente y equilibrada, motivadora y referida al mundo laboral
real del entorno préximo, garantizando su transferibilidad a entornos més lejanos y a tiempos
posteriores. La motivacién del alumnado estd asegurada desde el momento en que comprende el
valor y el sentido de las asignhaturas para conseguir sus objetivos profesionales y sociales. Las
asignaturas no estan sobreviviendo en una nube sin sentido, sino que va a tener una aplicacién
tehaciente en el mundo laboral futuro. Estan asegurados también el desarrollo de la iniciativa
personal y la seguridad en las posteriores solicitudes de trabajo, porque se ha comprendido la
utilidad de la carrera para la insercién en el mundo laboral.

La integracién o infusién no serd tal si se ofrece como un curso afiadido o una leccién separada
(ésa serfa la orientacién puntual) o si se emplea como una estrategia desde una institucién ajena
a la universidad. Por supuesto, infundir la orientacién en el curriculo es una estrategia diddctica
muy eficaz, pero es mas costosa que otros procedimientos; de entrada, exige trabajo en equipo
del profesorado (team teaching), aulas especificas, programadores y politicos concienciados y
materiales ad hoc. De ahf se infiere que los presupuestos dedicados a la educacién aumentaran.

Quisiéramos concluir tomando algunos de los elementos de orientacién sugeridos esta
comunicacién para integrarlos en asignaturas de diferentes carreras universitarias. Y es que el
equipo de orientadores puede tomar valiosos conceptos comunes en los programas de orientacién
profesional y de educacién para la carrera profesional. Sugerimos algunos puntos para elaborar
contenidos de buenas practicas:

e Cémo estd organizado el mundo laboral? ;Dénde informarse? (Exploraciéon del
mundo laboral)

e :Cémo conocer las propias aptitudes, competencias y rasgos de la personalidad para
ajustarlas a las demandas empresariales? (Conocerse a sf mismo, autoconcepto)

e :Qué acciones personales comporta la insercion laboral? (Actitudes y motivacién hacia
el trabajo)

e :Qué planificas hacer una vez acabada la carrera? (Gestién personal de la carrera)
e Cémo se toman las decisiones profesionales? (Proceso de toma de decisiones).

e Cémo y donde desarrollar las competencias necesarias para el trabajo? (Desarrollo de
competencias transversales)

e Cémo y dénde formarse para poder ser empresario/a? (Formacién empresarial)

e Quién evaluara tu rendimiento laboral y con qué sistemas? (Evaluaciéon sumativa;
ribricas)

e :Qué implica estar con otras personas en el puesto de trabajo? (Comunicacién)

e Cémo promocionar en la empresa? (Recursos humanos)

264



aiipe

2019

Referencias

Alvarez, A., Gonzélez-Garcia, J.A., Alonso, J. & Arias, J.L. (2014). Indicadores centinela para el plan de
Bolonia. Revista de Investigacién Educativa (RIE), 32(2), 32'7-338.

Apodaca, P. & Lobato, C. (1997). Calidad en la Universidad: Orientacion y evaluacion. Barcelona: Laertes.

Cano, R. (2008a). La tutorfa universitaria en el Espacio Europeo de. Educacién Superior. Revista
Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 22(1), 17-20.

Cano, R. (2008b). Modelo organizativo para la planificacién y desarrollo de la tutorfa universitaria en el
marco del proceso de convergencia europea en Educacién Superior. Revista Interuniversitaria de
Formacién del Profesorado, 22(1), 185-206.

Company, F. et al. (1988). Necesidades de informacion y orzentacion universitaria en Espaiia. Delfos: Fedora.

Figuera, P., Rodriguez, M.L. & Llanes, J. (2015). Transicién y orientacién: Interrelaciones, estrategias y
recomendaciones desde la investigacién. REIRE, Revista d’Innovaci6 i Recerca en Educacid, 8(2), 1-
17.

Gairin, J., Feixas, M., Guillamén, C. & Quinquer, D. (2004). La tutorfa académica en el escenario europeo
de la educacién superior. Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 18(1), 61-77.

Lépez, E. & Oliveros, L. (1999). La tutorfa y la orientacién en la universidad. Revista Espaiiola de Orientacién
y Psicopedagogia (REOP), 10(17), 83-98.

Rodriguez Espinar, S. (1997). Orientacién universitaria y evaluacién de la calidad. En P. Apodaca y C.
Lobato (Eds.). Calidad en la universidad: orientacién y evaluacion (pp. 23-67). Barcelona: Laertes.

Rodriguez-Moreno, M.L. (1986). Orientacién profesional y accion tutorial en las enseiianzas medias. Madrid:
Narcea.

Rodriguez-Moreno, M.L. (1987). Fonaments i prospectives de l'orientacié profesional a Catalunya. Barcelona:
Laertes.

Rodriguez-Moreno, M.L. (1988) La integracién de la educacién vocacional en el curriculum escolar.
Perspectivas de la UNESCO, 18(4), 535-543.

Rodriguez-Moreno, M.L. (2002). Hacia una nueva orientacion universitaria. Modelos integrados de accién
tutorial, orientacién curricular y construccion del proyecto profesional. Barcelona: Servei de Publicacions
de la Universitat de Barcelona.

Rodriguez-Moreno, M.L. (Coord.) (1989). Orientacién profesional y accion tutorial en las Ensefianzas Medias.
Madrid: Narcea.

Rodriguez-Moreno, M.L. (Coord.) (1995). Educacién para la carrera y diseiio curricular. Teoria y prdctica de
programas de educacion para el trabajo. Barcelona: Servei de Publicacions de la Universitat de
Barcelona.

Rodriguez-Moreno, M.L. & Llanes, J. (2015). La orientacién de las personas adultas y las transiciones.
Didlogos: Educacion y formacién de personas adultas, 81-82(1-2), 8-11. Revista de Investigacion
Educativa, 20(2), 431-448.

Watts, A.G. (1979). The potential contribution of the school curriculum to careers guidance. Informe presentado
a NICE/TAEVG/UNESCO. Conferencia sobre “Guidance and school curriculum’, Wolfson College,
Cambridge, 2-6 julio 1979.

265



Actas del XIX Congreso Internacional de Investigacion Educativa (Vol. IV)

Proyecto de Educacién Emocional para las Tutorias
Grupales en la Escuela segtin el Programa UpToYou

Emotional Education Project for Group Sessions of Tutoring at
Schools according to UpToYou Program

José Victor Orén Semper !
Inmaculada Lizasoain Iriso 2

! Universidad de Navarra, Espafia
2 Universidad Puablica de Navarra, Pamplona, Espaiia

Se presenta en este trabajo un proyecto de aplicacién del programa de educacién emocional
UpToYou en tres centros educativos de la Comunidad Foral de Navarra durante las
sesiones grupales de tutorfas. La intervenciéon tiene como objetivo que los alumnos y
alumnas crezcan en el conocimiento personal a partir de su realidad emocional para que, una
vez conocida su complejidad personal, tomen una postura proactiva para incidir
positivamente en sus relaciones interpersonales maés cercanas. Para garantizar la calidad de
la intervencién, se ha llevado a cabo previamente un completo plan de formacién de los y
las docentes que se estdn encargando de su aplicacién. Antes y después de la intervencién,
se evaluardn, en los grupos control y en los grupos programa, tanto su experiencia
emocional en cuanto a satisfaccién de vida, respeto y responsabilidad como sus dindmicas
relacionales en torno al agradecimiento y la reconciliacién.

Descriptores: Desarrollo de las habilidades; Psicologfa del nifio; Relaciones
interpersonales; Bienestar de la infancia.

The paper presents a project consisting of the application of UpToYou emotional education
program in three schools of the Autonomous Community of Navarra during the group
sessions of tutoring. The goal of the intervention is pupils’ growing in their personal
knowledge starting from their emotional reality so that, once their personal complexity can
be known, they take a proactive stance to positively influence their closest interpersonal
relationships. To guarantee the quality of the intervention, a complete formation program
has been developed in order to improve the formation of the teachers in charge of the
program. Both before and after the intervention, their emotional experience regarding to
satisfaction of life, respect and responsibility will be evaluated in control and program
groups, as well as their relational dynamics about gratitude and reconciliation.

Keywords: Skill development; Child psychology; Interpersonal relationships; Childhood
wellfare.

Introducciéon

Los retos a los que se enfrenta la escuela son cada vez mas variados y exigentes. Ademas de
ocuparse de los procesos sistemdticos de ensefanza-aprendizaje, el profesorado debe atender
otros muchos aspectos, como la diversidad cognitiva que presenta el alumnado (Gallego, 2015),
su variedad intercultural (Esteve, 2003), los conflictos de convivencia que aparecen en el &mbito
escolar (Vera, 2008), etc.

Para atender al mismo tiempo a todas estas cuestiones, es necesario desarrollar un nuevo
paradigma que aborde el proceso educativo del alumnado desde una perspectiva global, aunando
los aspectos mds cercanos a la instrucciéon académica con los de formacién ética y emocional.

En este sentido, el programa de educacién emocional UpToYou se presenta como una alternativa
que no se centra en la adquisicién de competencias emocionales, sino que parte de la educacién
emocional para proponer un modelo educativo innovador que tiene en cuenta los distintos
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aspectos de la persona, destacando su singularidad y evitando considerar al alumno o la alumna
como un mero producto de un “sistema de calidad”. El programa incide especialmente en la
mejora de las relaciones interpersonales, tanto entre docente y discente como entre iguales, por
lo que contribuye al crecimiento global de la persona en un clima escolar relajado, favorable a la
convivencia, sin rebajar por ello el nivel de exigencia en la instruccién.

El programa UpToYou es el resultado de una exhaustiva investigacion, realizada por el primer
autor del trabajo en colaboracién con investigadores de la Universidad de Reading (Inglaterra)
y de la Universidad Popular Auténoma del Estado de Puebla (México) que se sustenta en
estudios de neurociencia (Orén Semper, 2014, 2019; Orén Semper & Echarte Alonso, 2017; Orén
Semper, Murillo, & Bernacer, 2016), de filosofia (Orén Semper, 2016b, 2017b, 2017a, 2018) y de
psicologia del desarrollo humano (Akrivou, Orén Semper, & Scalzo, 2018). Ademds de este
trabajo de investigacién basica, el programa UpToYou ha desarrollado una serie de materiales
formativos de educacién emocional que, tras una experiencia piloto dentro de una actividad
extraescolar destinada a nifos y nifas de segundo curso de educacién secundaria (Orén Semper,
2016b, pp. 149-152), estdn siendo utilizados en diferentes paises, como Brasil, Camerun, México
y Espana, para formar en educaciéon emocional tanto a educadores y educadoras como a niiios,
nifias y jévenes.

El objetivo del programa es la mejora de la educacién mediante el estudio y la divulgacién de la
educacién emocional entendida como integracién, es decir, al servicio del crecimiento de la
persona. Las emociones no se entienden como meras reacciones a lo que ocurre en el exterior de
la persona, sino que expresan su complejidad en una situacién concreta, en la que los elementos
biolégicos se entrecruzan con los subjetivos. De esta forma, las emociones son un punto de
partida muy valioso para el autoconocimiento. Ademads, como las emociones generan tendencia,
el programa ayuda a la persona a descubrir los buenos deseos presentes en las emociones, atin
en las menos agradables, y a dar pasos concretos para que estos deseos puedan llegar a ser una
realidad. Tanto por la investigacién como por la practica, encontramos que el mayor deseo que
tienen las personas, y su fuente de crecimiento, es experimentar una relacién de encuentro con
los demas. Por eso, el programa no hace distincién entre el crecimiento personal y la mejora de
las relaciones interpersonales. La experiencia nos dice que, una vez conocida su complejidad
interior, el alumno o la alumna se lanza de forma proactiva a incidir positivamente en su mundo
cercano de relaciones.

El presente trabajo presenta un proyecto de implementacién del programa UpToYou en los
niveles de primaria y secundaria en tres centros escolares de la Comunidad Foral de Navarra,
que se estdn llevando a cabo durante las sesiones grupales de tutorfa por docentes que han
recibido un completo programa de formacién en educacién emocional.

Método

El programa se estd poniendo en préctica con una muestra de 182 alumnos/as en los grupos
programa y 137 alumnos/as en los grupos control, de las etapas de primaria y secundaria de tres
centros escolares de Navarra.

A lo largo de doce sesiones de una hora de duracién, durante las sesiones grupales de tutorias,
se han ido presentado las siguientes herramientas emocionales del programa a los grupos
programa participantes:
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e Cartilla emoctonal, herramienta de aplicacién diaria destinada a que el/la nifio/a o
adolescente decubra su variabilidad emocional y pueda crecer en el autoconocimiento
personal.

® Revision del dia, herramienta con la que el/la nifio/a o adolescente puede evaluar con
detalle las dindmicas interiores que ha vivido en un dfa concreto que considere
relevante.

e Elsemdforo, herramienta conducente a que el/la nifio/a o adolescente pueda comenzar
a conocer sus tendencias interiores.

e La cadena emocional, destinada a que el/la niflo/a o adolescente pueda analizar los
distintos momentos de una experiencia emocional fuerte que haya vivido
(acontecimiento, juicio, sentimiento, toma de decisiones y accién).

e Ruptura de la cadena emocional, herramienta que permite disefiar alternativas en cada
uno de los momentos de la experiencia emocional.

e Carta desde el corazdn, herramienta que permite entablar didlogos con las demads
personas sin utilizar un lenguaje agresivo, de ataque, sino buscando y favoreciendo el
encuentro interpersonal.

Las distintas sesiones de tutorfa grupal se utilizan para que los nifios, las niflas y adolescentes
conozcan y puedan autoaplicarse las herramientas descritas. El profesorado encargado de
impartir estas sesiones habia recibido previamente una formacién de 40 horas de teorfa en
educacién emocional segin el programa UpToYou. Durante el tiempo de formacién, se pedia
también a los y las docentes que se autoaplicaran las herramientas descritas arriba con el fin de
que lograran mejorar tanto en su conocimiento personal como en la calidad de sus relaciones
interpersonales.

Antes de realizar la intervencién, el alumnado, tanto de los grupos participantes en el programa
como de los grupos control, tuvo que rellenar los siguientes cuestionarios, que evaldan la
experiencia emocional de la persona, as{ como sus dindmicas relacionales con respecto al
agradecimiento y la reconciliacién:

e Iscala Breve Multidimensional de Satisfacciéon con la Vida para Estudiantes (Alfaro
et al, 2015).

e Respect and responsibility school culture (Likona, 1992)

e Test de agradecimiento (Morgan, Gulliford y Kristjansson 2017), que evalda la forma
de comprender la gratitud, la experiencia emocional vinculada al agradecimento y los
comportamientos relacionados con el agradecimento, cuando lo permite la edad del
alumnado. En los demas casos, este test se sustituye por un cuestionario para nifios de
2 a 11 afos, que estd en proceso de validacion.

e Test de agradecimiento y de reconciliacién (Thompson y Synder, 2008), que refleja la
tendencia de una persona a perdonarse a s{ misma, a otras personas y a perdonar las
situaciones que estan fuera de control de cualquiera, como las catéastrofes, cuando la
edad del alumnado lo permite. En los demds casos, este test se sustituye por un
cuestionario para nifos de 2 a 11 afios, que estd en proceso de validacion.
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Una vez finalizada la intervencién, tras las doce sesiones de aplicacién, el alumnado, tanto de los
grupos participantes en el programa como de los grupos control, tendra que responder de nuevo
a los cuestionarios, con el fin de realizar un andlisis comparativo de los resultados con los
obtenidos antes de comenzar la intervencién, comparacién que se hard mediante un analisis
estadistico multivariante (Uriel Jiménez & Aldds Manzano, 2005).

Resultados

El programa esté siendo puesto en marcha durante el presente curso, por lo que todavia no se
han podido analizar los resultados. Los resultados de la experiencia piloto realizada en el curso
2014/15 en Tatfalla (Navarra) gracias al apoyo de la Fundacién Cajanavarra (Orén Semper,
2016b, pp. 149-152) se concretaron en un descenso de la impulsividad en los grupos
participantes, mientras que en los grupo control, la impulsividad fue en aumento. Ademas, los
ninos/as del programa cambiaron su mentalidad en cuanto a sus relaciones interpersonales de
un pertfil fijo, conformista con uno o una misma y con su entorno, a una mentalidad incremental,
consciente de su capacidad de crecimiento y de generar cambios en sus relaciones con los demas.

En la aplicacién del programa que se esta llevando a cabo en este momento, se espera observar
una mejora en las variables elegidas para evaluar tanto la situacién de la persona ante su
experiencia emocional como sus dindmicas relacionales con respecto al agradecimiento y la
reconciliacién. Aunque todavia no se dispone de los resultados definitivos, los tutores y tutoras
que estdn realizando la intervencién constatan que los nifios y niflas van aprendiendo a situarse
ante su realidad emocional de forma cada vez mas consciente y activa en cuanto a intervenir en
sus relaciones interpersonales mds cercanas.

Conclusiones y cuestiones abiertas

Aunque todavia disponemos de resultados parciales de la aplicaciéon del programa, estamos en
condiciones de afirmar que el programa educativo UpToYou es un valioso instrumento para
ayudar al nifio, la nifia o joven en el autoconocimiento, partiendo de su realidad emocional, y en
la mejora de su mundo cercano de relaciones. Esto le coloca en la mejor disposicién posible tanto
para un aprendizaje activo y creativo como para una sana convivencia escolar y familiar.

Destacamos, ademads, que el programa educativo UpToYou no solo ha desarrollado herramientas
para trabajar la educacién emocional con el alumnado, sino que proporciona un marco
pedagégico completo en el que los centros pueden desarrollar su labor educativa, tanto en lo que
se refiere a la instruccién académica como en lo referido a aspectos éticos o de convivencia
escolar.

En trabajos de investigacién futuros, se analizaran los efectos que tiene sobre el alumnado la
eleccion de UpToYou como marco pedagdgico general en un centro educativo.
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Enfoque Restaurativo e Integral ante la Conflictividad
Escolar

Restorative and Integral Approach to School Conflict

Isabel Alonso Rodriguez
Universidad de La Laguna. Espafia

Para vivir en comunidad necesitamos desarrollar y mantener normas de convivencia, y es la
educacién el instrumento eficaz de transformacién y adaptacién de las personas para
aprender a convivir y avanzar en sociedad (Tourifidn, 2010). La Comunidad Educativa
construye permanentemente un vinculo social y procura la mayor armonfa posible alrededor
de unos valores y practicas educativas que den como resultado final personas fntegras y
ciudadanos/as responsables. Sin embargo, en los tltimos afios, las cifras de violencia en las
escuelas han aumentado alarmantemente y la intervencién ante dicha problematica sigue
siendo punitiva obteniendo resultados desalentadores. Para solventar esta situacién y
resolver los conflictos pacificamente surgen en los centros educativos el uso de
metodologfas alternativas como son las practicas restaurativas. El objetivo de este estudio
fue evaluar la percepcién de diferentes actores pertenecientes al &mbito educativo y de la
comunidad, sobre aplicar un programa de intervencién integral que pretendia desarrollar
capacidades para la prevencién de la violencia mediante la implementacién de practicas
restaurativas. Los resultados ponen de manifiesto que todos los agentes involucrados
consideran necesario formarse en estrategias pacificas de solucién de conflictos favoreciendo
el didlogo y la colaboracién entre “escuela-familia-comunidad”.

Descriptores: Practicas restaurativas; Escuela; Familia; Comunidad; Colaboracién.

To live in community it is necessary to develop and maintain norms of coexistence.
Education is an effective instrument of transformation and adaptation to learn to live
together and advance in society (Tourifidn, 2010). The Educational Community
permanently builds social bonds, seeking the greatest possible harmony around some values
and educational practices, resulting in honest people and responsible citizens. However, in
recent years, the violence in the school have increased alarmingly and the intervention in
this problem remains punitive, obtaining disappointing results. To resolve this situation
and resolve conflicts peacefully, the use of alternative methodologies, such as restorative
practices, arises in educational centers. The objective of this study was to evaluate the
perception of different actors belonging to the educational and social spheres, applying a
comprehensive intervention program through the implementation of restorative practices,
aimed to develop capacities for the prevention of violence. The results showed that all the
involved agents consider it necessary to train in peaceful conflict resolution strategies,
fostering dialogue and "school-family-community" collaboration.

Keywords: Restorative practices; School; Family; Community; Collaboration.

Construyendo red de apoyo: Familia, Escuela y Comunidad

Numerosos informes y estudios que han salido a la luz reflejan la gran preocupacién por parte
de la comunidad educativa respecto a los problemas de convivencia escolar, tema de especial
interés en la educacién en los Gltimos tiempos (Carvajal, 2010). Se trata de una problemética
compleja, que debe ser asumida desde la diversidad de contextos en los que el alumnado se
relaciona, tal como, los centros educativos (Alvarez et al, 2009), el entorno familiar y
comunitario. La violencia en centros escolares es percibida distinta segin sus miembros, para el
profesorado y familias son todos aquellos comportamientos que perturban gravemente el
entorno de un aula o de un centro; para el alumnado, es cualquier situacién que les haga sentir
miedo de estar en el centro educativo; y sin embargo, segin los medios de comunicacién la
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violencia escolar hace referencia a las practicas delictivas. Los conflictos escolares suelen
clasificarse segiin la gravedad, los més graves estan resueltos en cédigos llamados reglamentos
o “manuales de convivencia” y los mds habituales suelen ser solucionados por el profesorado
segln su criterio y sensatez (Carvajal, 2010) atin no habiendo recibido formacién especifica para
ello. Asf pues, el personal educativo demanda disponer de los mecanismos y recursos necesarios
para, por un lado, resolver los conflictos adecuadamente y por otro lado, ensefiar al alumnado
estrategias apacibles para la convivencia, ya que es en la escuela donde se deben aprenden los
usos y reglas de la conciliacién social (Altarejos, 2002). Ademads, los centros escolares,
especialmente aquéllos que estdn en contextos de desventaja, deben trabajar conjuntamente con
las familias y comunidades, ya que, unas y otras son elementos insustituibles de una red de
apoyos que debe acompafiar al personal educativo. Una relacién activa y positiva entre todos los
agentes implicados en la educacién escolar genera una educacién mds integral, atin siendo un
proceso complejo y diffcil en muchas ocasiones (Simén, Giné y Echeita, 2016). Por lo tanto, la
colaboracién entre familia, escuela y comunidad es un factor clave en la mejora de la educacién
y se vera reflejado en el aprendizaje del alumnado (Bolivar, 2006).

Las propuestas de intervencién ante la violencia escolar que se han desarrollado en los tltimos
afios son diversas, algunas se centran bdsicamente en mejorar la convivencia escolar, mientras
que otras procuran incluir a toda la comunidad educativa mediante un enfoque integral de la
convivencia. La mayoria de estas estrategias de intervencién consideran que la prevencién
primaria y la mejora de la integracién social de todo el alumnado son elementos fundamentales
para promover el bienestar social. Ademads, es preciso resaltar el papel fundamental desempenado
por la familia, el profesorado y el grupo de iguales en la prevencién de los conflictos (Cava, 2011).

Teniendo en cuenta lo expuesto anteriormente, el objetivo de este estudio fue evaluar la
percepcién del personal educativo, familiares y alumnado de una Escuela Primaria sobre aplicar
un programa de prevencién de la violencia mediante la implementacién de practicas
restaurativas. En dicho programa participaron activamente toda la comunidad educativa
perteneciente a la Escuela, lideres comunitarios, centros civicos y centros deportivos préximos
al contexto educativo. La finalidad del programa era sensibilizar y proporcionar algunas claves
para la solucién de los contlictos de manera conjunta, ademas de, reflexionar sobre resolver los
episodios de violencia mediante el didlogo en vez del castigo. Para ello se dot6 a toda la
comunidad educativa durante cinco meses, de herramientas para resolver los conflictos
moderadamente aplicando un enfoque restaurativo e integral mediante practicas restaurativas.
Los resultados obtenidos ponen de manifisto la necesidad de construir, fortalecer y mantener los
lazos de unién entre los agentes centrales en el desarrollo y la educacién de todo el alumnado,
como son la familia y la comunidad, favoreciendo asi, la convivencia sana y bienestar escolar.

Contexto

El programa de précticas restaurativas como alternativa a la prevencién de conflictos, fue llevado
a cabo en una Escuela Primaria ubicada en un contexto de escasos recursos perteneciente a
Sonora, un estado mexicano. Participaron en dicho programa el personal educativo, las familias
y el alumnado de dicha Escuela como se describe a continuacién.

Personal educativo

Colaboraron en este estudio 22 profesionales pertenecientes a una Escuela Primaria con edades
comprendidas entre los 17 y los 49 afnos (M = 32.86; DT= 10.34), donde el 68.2% eran mujeres
y la mayorfa tenfan estudios universitarios (72.7%). Para este estudio tomamos como
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profesionales a diecisiete maestros/as, la directora, personal de mantenimiento fueron dos y
alumnos de Servicio Social fueron también dos, todos ellos residentes en una ciudad del noroeste
de México (Cuadro 1).

Cuadro 1. Ndimero y porcentaje de las variables Estado civil, Hijos, Nimero de hijos, Nivel de
estudios, Ocupacién y Empleo

VARIABLES OPCIONES RESPUESTA %
B Si 52,4
Hijos
No 47,6
1 hijos 10,0
N* hijos 2 hijos 60,0
3 hijos 30,0
Casado 38,1
o Soltero 47,6
Estado civil ) )
Unién Libre 4,8
Viado 4.8
Divorciado 4,8
Preparatoria 9,5
] ) Universidad 76,2
Nivel Estudios
Maestria 9,5
Doctorado 4,8
Maestro/a 77,
Ocupacién Alumnado Servicio Social 4,5
Personal de Servicios 18,2
Alumnado Servicio Social 15,0
Eventual 5,0
Empleo
Por horas 20,0
T. completo 60,0

Fuente: Elaboracién propia.

Tras la reunién informativa con la directora, se mantuvo una sesién con el personal educativo
para explicarles que desde el departamento de Derecho de la Universidad de Sonora se estaba
llevando a cabo una investigacién sobre la eficacia de aplicar un programa de resoluciéon de
conflictos mediante practicas restaurativas en las escuelas. Seguidamente, se los aplicé un
cuestionario inicial para conocer su opinién sobre la convivencia social y escolar, explicando en
todo momento que la participacién era voluntaria y anénima. Finalmente se valor¢ si estarfan
dispuestos a formarse durante cinco meses y realizar dicho programa en su centro educativo.
Por unanimidad aceptan participar en el estudio y se mantuvieron sesiones formativas todos los
lunes, miércoles y viernes durante cinco meses.

Familias

Tras la sesién informativa con el personal educativo y estar de acuerdo en realizar el programa,
la Direccién de la escuela contacté con las familias y se les convocé a una reunién a la cual
acudieron 218 familiares donde la mayorfa eran mujeres. Los andlisis descriptivos ponen de
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manifiesto que el 74,3% de los participantes eran las madres, con una media de edad de 35 afios,
en su mayorfa casadas (62,4%) y mas del 70% tiene mas de dos hijos. Menos de la media de los
familiares son trabajadores contratados a tiempo completo todos ellos residentes en Hermosillo
(Cuadro 2).

En la reunién se les explicé el programa de resolucién de conflictos empleando métodos
restaurativos y la finalidad del mismo. Una vez finalizada la sesién informativa a los familiares
y tras comprobar que todos estaban de acuerdo con la aplicacién de dicho programa, se los pasé
un cuestionario inicial para conocer su opinién acerca de la convivencia social y escolar.

Dando comienzo al programa de prevencién de conflictos mediante practicas restaurativas en la
escuela, un grupos de ocho familiares reciben formacién durante los cinco meses de duracién.
Cuando la especialista termina la capacitacién e intervencién del programa con toda la
comunidad educativa, el grupo de madres contintia la colaboracién durante una hora semanal
dentro de las aulas con el alumnado dando asf, continuidad al uso de précticas restaurativas y
prevencién de la violencia.

Cuadro 2. Numero y porcentaje de las variables Nivel de estudios, Ntmero de hijos, Estado civil,
Relacién con el alumnado, Ocupacién y Empleo

VARIABLES OPCIONES RESPUESTA %
Sin estudios 11,3
Primaria 8,9
Nivel de estudios Secundaria 38,0
Preparatoria 25,8
Universidad 11,7
Carrera técnica 4,2
0 hijos 0,5
.. 1 hijo 9,7
N* hijos i
2 hijos 31,2
3 hijos 39,2
4 hijos 15,6
5 hijos 3,2
6 hijos 0,5
VARIABLES OPCIONES RESPUESTA %
Casado 62,4
o Soltero 10,8
Estado civil ., .
Unié6n Libre 17,0
Viado 4,1
Madre 74,3
., Padre 16,2
Relacién con el alumnado
Tutor/a 8,9
Otro parentesco 0,5
Estudiante 2,5
., Con trabajo 49,7
Ocupacién
Ama de casa 36,6
Otros 11,1
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Sin empleo 41,4

Eventual 7,1
Empleo

Por horas 8,3

T. completo 43,2

Fuente: Elaboracién propia.

Alumnado

Después de aceptar tanto el personal educativo como las familias la aplicacién del proyecto y
tener los consentimientos informados firmados, se administré a todo el alumnado de la escuela
una baterfa de instrumentos en sus aulas habituales durante un perfodo regular de clase dénde
el maestro/a-tutor/a del curso estuvo siempre presente. Se informé en todo momento que la
participacién en la investigacién era voluntaria y anénima. En total participaron 358 alumnos y
alumnas repartidos en 16 salones de Educaciéon Primaria con edades comprendidas entre los 5 y
12 afos: 2 salones de primero, 2 salones de segundo, 3 salones de tercero, 3 salones de cuarto, 3
salones de quintos y 3 salones de sexto.

Avance de la experiencia

Se trata de una investigacién empirica exploratoria donde los objetivos llevaron a elegir una
metodologia basada en muestras no probabilisticas, porque facilitan el conocimiento de un grupo
o comunidad.

Para el desarrollo del programa de estrategias restaurativas para la prevencién de la violencia,
en primer lugar, fue necesario asegurar que tanto el personal educativo, como las familias y
alumnado estaban de acuerdo en su implementacién. Seguidamente, para el disefio de dicho
programa se tuvieron en cuenta las caracteristicas del centro educativo y el entorno en el que se
ubicaba. Asimismo, se procedié a la formacién en mecanismos restaurativos de los diferentes
actores del sistema escolar implicados. Posteriormente se informé a los lideres comunitarios,
centros civicos y centros deportivos de la aplicacién del proyecto en la Escuela y se solicité su
apoyo y colaboracién. Finalmente se aplicé dicho programa durante cinco meses con la
implicacién constante de familiares, profesorado, alumnado y vecindario.

Para poner en practica este programa, una profesional especializada, formé a toda la comunidad
educativa en modelos restaurativos donde los mdas empleados fueron la mediacién y las
conferencias restaurativas. Como no existe una tinica definicién nos centramos en las palabras
de McCold (2013), quien manifiesta que la mediacién un proceso en el que una persona imparcial
procura un acercamiento entre los protagonistas de un conflicto, facilitando el didlogo para poder
llegar asf a un acuerdo lo més justo posible. En cuanto a las Conferencias Restaurativas sefialar
que son reuniones donde participan la victima, el/la ofensor/a, las familias, grupos comunitarios
de apoyo y el/la facilitador/a. Son las personas involucradas en el proceso quienes buscan llegar
a un acuerdo de resolucién de la problematica procurando la reparacién del dafio a la victima, el
fortalecimiento de los valores comunitarios, el reconocimiento y compensacién de la persona
ofensora a la persona ofendida por el dafio cometido, ademds, de la reintegracién social de ambos.
La finalidad de dichas estrategias era concienciar tanto al profesorado como a las familias y al
alumnado de los resultados positivos que tiene la resolucién pacifica de los conflictos mediante
el didlogo mejorando asi, las relaciones y la convivencia escolar.
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Conclusiones

El sistema educativo actual genera responsabilidades a todos los niveles, no s6lo para los agentes
educativos sino también para los padres y la comunidad. Sin embargo, queda mucho camino por
recorrer para que sea una realidad la colaboracién, relacién y compromiso por parte de las
familias y las escuelas que aunque tienen roles diferentes son complementarios y necesarios para
conseguir un objetivo comtn: la educacién y convivencia escolar. Para alcanzar este objetivo son
fundamentales recursos y formacién especifica tanto al personal educativo como a las familias.
Es la investigacién-accién el procedimiento que facilita el conocimiento de la realidad escolar y
por tanto, desde donde se debe partir en la toma de conciencia de las necesidades presentes en
los diferentes centros educativos (Aguado, 2010).

Desde hace afios, un tema de gran preocupacién social es el aumento de la violencia escolar, por
lo que es importante que las entidades y los agentes educativos que acttian en la escuela aborden
el tema, lo difundan y lleven a cabo las orientaciones pertinentes a toda la comunidad educativa
para poder atender dicha problematica conjuntamente y de manera integral. En las instituciones
educativas surgen dificultades a las que el personal escolar debe enfrentarse y para ello necesita
de los recursos de la comunidad en la que se encuentran. Por lo tanto, es necesario vincular el
trabajo de las escuelas con el de otras agencias, organizaciones y grupos comunitarios
relacionados con la promocién del bienestar social (Simén, Giné y Echeita, 2016). Es decir, es
importante que desde el centro escolar se trabaje en red con las instituciones sociales y los
recursos disponibles en el entorno: administraciones publicas, servicios sociales, servicios
sanitarios, asociaciones deportivas, parroquias, medios de comunicacién y, por supuesto, con
otros centros escolares. Se requiere, por lo tanto, establecer nuevas relaciones entre centro
escolar y comunidad, vinculando actividades educativas de los centros con programas
comunitarios, en los que tanto las familias como sus asociaciones pueden realizar un papel de
cohesién. Y es que, como educadores tenemos la oportunidad de construir comunidades tanto
“dentro” como “fuera” de la escuela (Simén, Giné y Echeita, 2016) empleando un enfoque
restaurativo e integral que favorezca el bienestar social.

El estudio aqui presente refleja la gran preocupacién por la violencia generada en los centros
escolares y la implicacién por parte de las familias, personal educativo y alumnado, en participar
en el programa de practicas restaurativas para la gestién pacifica del conflicto. El enfoque global
e integral de dicho proyecto y la promocién del uso de las practicas restaurativas son indicadores
de que el enfoque promueve la superacién del modelo punitivo e implica, ademas de capacitar a
todos los miembros de la comunidad educativa, impulsar un cambio de mentalidad social (Alberti
y Boqué, 2015). Ademds, el personal educativo se siente apoyado por las familias y comunidad
en la tarea de establecer buenas practicas mediante la colaboracién y coordinacién, creando asi
una de red de apoyo.

En resumen sefialar que, todos somos responsables de la educacién que recibe el alumnado en
los centros educativos, por lo que también estamos directamente relacionados con el futuro de
esas generaciones, es decir, con el tipo de sociedad que formen, por lo tanto es imprescindible la
colaboracién de toda la sociedad en pro de un mundo mejor.
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Percepcion del Personal Educativo ante la Resolucion de
Conflictos y Convivencia Escolar

Perception of the Educational Staff at Conflict Resolution and
School Coexistence

Isabel Alonso Rodriguez
Universidad de La Laguna. Espaiia

Numerosos estudios realizados en poblacién escolar confirman que la violencia en las aulas
constituye un obstdculo importante para el proceso de ensefianza-aprendizaje, asf como para
las relaciones sociales existentes en la escuela, perjudicando en la integracién social del
alumnado implicado en las dindmicas violentas (Jiménez y Lehalle, 2012). En los tltimos
tiempos, el personal educativo se lamenta de como ante tales situaciones conflictivas, la
actitud mas comun de las familias es apoyar a sus hijos e hijas, en lugar de colaborar con el
centro escolar en la resolucién de las controversias (Bolivar, 2006). Teniendo en cuenta que
las alternativas aplicadas por el profesorado en los conflictos no reducen el indice de
violencia, es preciso ajustar su formacién a los retos y exigencias que le plantea la educacién
en la actualidad para poder alcanzar asi, la convivencia escolar. El objetivo de este estudio
es conocer la percepcién del personal educativo de una Escuela Secundaria ante la aplicacién
de practicas restaurativas para resolver los conflictos pacificamente. Los resultados reflejan
que el profesorado apoya el uso de dichos métodos restaurativos, ya que es imprescindible
procurar y consolidar una educacién para la ciudadania.

Descriptores: Personal educativo; Practicas restaurativas; Educacién; Conflicto;
Convivencia escolar.

Numerous studies carried out in the school population confirm that violence in the
classroom constitutes a significant obstacle to the teaching-learning process, as well as to
the social relations existing in the school, damaging the social integration of that students
involved in violent dynamics (Jiménez and Lehalle, 2012). In recent times, educational staff
laments how to face such conflict situations, the most common attitude of families is to
support their children, instead of collaborating with the school in the resolution of disputes
(Bolivar, 2006). Bearing in mind that the alternatives, applied by teachers in conflicts, does
not reduce the rate of violence. It is necessary to adjust their training to the challenges and
demands currently required by education in order to achieve school coexistence. The
objective of this study is to assess the perception of the educational staft of a Secondary
School before the application of restorative practices to peacefully solve conflicts. The
results reflected that the staff supports the use of such restorative methods, since it is
essential to procure and consolidate an education for citizenship.

Keywords: Educational Staff; Restorative practices; Education; Conflict; School life.

Introduccidon: La educacion es tarea de todos

En la actualidad la convivencia escolar es uno de los principales retos educativos a nivel
internacional. El escenario social y educativo, la pérdida de «autoridad» de las familias y
profesorado, las exigencias a los docentes y las discontinuas iniciativas institucionales hacen ver
las necesidades formativas del personal educativo. Esta situacién va acompanada, por un lado,
de la sobreexigencia hacia los centros escolares por parte de la sociedad, que delega en ellos todo
tipo de responsabilidades educativas y, por otro lado, de que gran parte del profesorado no se
siente preparado para atender las demandas educativas actuales (Garcia, 2009). En esta linea,
Alfaro, Kenton y Leiva (2010), realizaron un estudio a 142 docentes que trabajaban en las
escuelas publicas de la Direccién Regional de San José (Costa Rica). Los resultados de la

278



aiipe

2019

investigacién muestran que la poblacién de docentes no posee un conocimiento preciso sobre las
causas de la violencia, ni el fenémeno del “acoso escolar”, y tampoco, cémo detectar e intervenir
en situaciones de violencia escolar. Ademads tan solo un 16% de las personas participantes habian
recibido algin tipo de capacitacién sobre alguna de estas tematicas. Asi pues, el personal
educativo no puede estar solo ante los problemas de convivencia y necesita apoyo tanto de la
familia, como del entorno escolar, de las administraciones educativas y de otros organismos
sociales que, pudieran trabajar en red. Asimismo, desde estos entornos se podrian emplear
estrategias que ayuden a afrontar la situacién, aportando herramientas ttiles al profesorado
(Aguado, 2010).

El profesorado, como primer y mas importante actor en el dmbito escolar, reclama de manera
insistente mas ayudas para hacer frente a un enorme desafio para el que, seguramente no fue
bien preparado en su formacién inicial (Simén, Giné y Echeita, 2016). Las medidas o sanciones
punitivas ante los conflictos no reducen la violencia escolar y es por eso que en los tltimos afios
se vienen aplicando métodos restaurativos en los centros educativos para resolver las
controversias. La finalidad de dichas métodos es que las comunidades escolares lleguen a
solucionar un conflicto de manera colaborativa mediante la participacién y el didlogo. Y es que,
las practicas restaurativas dan la oportunidad a las personas involucradas en un problema de
hacerse responsables de sus actos, y en lugar de excluirlas se les integra en la comunidad
(Alonso-Rodriguez, Frias, Espinoza y Armas, 2018).

El objetivo de esta investigacién fue conocer la percepcién del personal educativo de una Escuela
Secundaria ubicada en Hermosillo, ante la aplicacién de précticas restaurativas para resolver los
conflictos de manera pacifica. La finalidad del estudio fue analizar si dichos profesionales
consideran imprescindible ayudar al alumnado que se ve envuelto en dindmicas violentas
facilitdndoles herramientas adecuadas para prevenir los conflictos, sin olvidar que esta labor
necesita la colaboracién de toda la comunidad.

Método

Participantes

En esta investigacién participaron 15 profesionales pertenecientes a una Escuela Secundaria con
edades comprendidas entre los 22 y los 55 afios (M = 41,86; DT= 11,13), donde el 66,7% eran
mujeres, casadas (53,3%) y la mayorfa tenfan estudios universitarios (66,7%). Para este estudio
tomamos como profesionales al profesorado, al personal de direccién, mantenimiento,
administracién y biblioteca residentes en Hermosillo, una ciudad del noroeste de México.

Procedimiento

Tras obtener los permisos necesarios de la direccién del centro educativo se realizé un seminario
informativo con el personal educativo para explicar tanto los objetivos, alcance del estudio como
el procedimiento a seguir. Posteriormente se los aplicé un cuestionario inicial. En todos los
casos, la participacion fue voluntaria, anénima y supervisada por una investigadora previamente
entrenada.

Instrumento

Para la recogida de informacién se empleé un cuestionario elaborado con el objetivo de obtener
detalle sobre cuestiones relacionadas con la convivencia escolar y las situaciones conflictivas que
pueden ocurrir en el centro y como las resuelven. Entre dichas cuestiones se incluyé: preguntas
relacionadas con el conocimiento previo sobre estrategias de resolucién de conflictos;
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responsabilidad civica; la percepcién de la ley y la legitimidad; la percepcién de la Justicia
Restaurativa (JR); eficacia colectiva; cohesién grupal; escala de conductas, acciones e intenciones
de participacion en sociedad; percepcién de delitos/criminalidad en la colonia; empoderamiento
social; prevenciéon comunitaria y percepcién de resoluciéon de conflictos mediante practicas
restaurativas. Se incluyeron, ademads, una serie de datos socio-demograficos para determinar el
perfil de la muestra.

Andlisis de Datos

Los datos obtenidos fueron analizados estadisticamente con el programa SPSS versién 21. Se
analizé la validez del cuestionario y seguidamente se realizaron andlisis descriptivos.

Resultados

Los resultados de los andlisis realizados se describen a continuacién en cuatro apartados
diferentes: 1) La consistencia interna de las diferentes variables, 2) Percepcién de Justicia
Restaurativa, 3) Percepcion de la comision de delitos en la colonia y 4) Medias de la variable
Percepcién de la aplicacién de Practicas Restaurativas.

1) La consistencia interna de las diferentes variables
Los analisis realizados ponen de manifiesto que la consistencia interna de las escalas es superior

a 0,70 (Cuadro 1).

Cuadro 1. Estadisticos descriptivos y Alfa de Cronbach para cada una de los nueve factores

Factor N° elementos Media  Min. Mix. Varianza Alfa
Cronbach
Percepcién JR 15 6,52 3,73 9,00 2,06 0,70
Responsabilidad Civica 8 8,67 8,00 9,563 0,39 0,81
Empoderamiento Social 17 7,73 5,07 9,07 1,31 0,87
Prevenciéon Comunitaria 6 4,97 3,07 7,73 2,45 0,87
Ley y legitimidad 26 5,68 3,00 8,93 2,48 0,94
Escala Conductas 17 1,77 1,31 2,31 0,07 0,97
Eficacia Colectiva 11 7,33 6,47 8,73 0,32 0,95
Cohesién Grupal 25 6,80 4,14 8,86 1,29 0,96
Resolucién Priacticas R. 16 8,33 7,92 8,83 0,07 0,96

Fuente: Elaboracién propia.

La consistencia interna de las escalas se sitta entre 0,70 para la percepcién de justicia
restaurativa y 0,97 para la Escala de Conductas Acciones e Intenciones de participacién en
sociedad (Cuadro 1).

2) Percepcion de Justicia Restaurativa

Centrandonos en la variable Percepcién de Justicia Restaurativa por parte del personal educativo
cabe destacar que puntian una media de 9 sobre 10 (Cuadro 2).

Cuadro 2. Medias de la variable Percepcién de Justicia Restaurativa

Percepcion aplicacion Practicas Restaurativas Media

No es justo que los/las jévenes que cometen un delito regresen a sus casas y no los

. 6,27
enclerren
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La gente del barrio o comunidad pudiera ayudar a atender los/las j6venes que
cometen conflictos/delitos

Los lideres de barrio pudieran funcionar como facilitadores para que los/las jévenes
repararan el dafio a sus victimas

Silos/las jévenes reparan el dafio a la victima ya no es necesario que se manden a la
carcel

La reparacién del dafio pudiera funcionar como una medida para que los/las jévenes
se hicieran responsables de sus conflictos

Todos podemos ayudar a que los/las jovenes no cometan conflicto/delitos

Los padres de familia pueden participar en el proceso de establecimiento de la
responsabilidad de los/las jévenes por el conflicto/delito que cometieron

Si las personas en la comunidad ayudan a los/las jévenes se puede evitar que ellos
reincidan

Los/las jueces son los tnicos que pueden juzgar a los menores que cometen delitos
El tratamiento que se da a los/las menores actualmente es muy severo

Los/las j6venes que cometen delitos deben de ser encerrados en la carcel

La ley estd mal al permitir que los menores de 14 afios no sean castigados

Los/las j6venes cometen delitos por que la ley es muy blanda con ellos/as

En México la aplicacién de la ley es equitativa (justa, proporcionada)

En México todos obedecen las leyes porque son justas

Fuente: Elaboracién propia.

3) Percepcion de la comision de delitos en la colonia

En el cuestionario también se incluye una pregunta abierta para saber cudl es la percepcién que

tiene la comunidad sobre la criminalidad en su colonia enfocandose en los delitos cometidos por

adultos y los cometidos por menores de edad.

La primera pregunta realizada es: ;Cuales son los delitos que se cometen mas en tu barrio?.

Trata de escribir cudntos serfan por semana aproximadamente cometidos por toda la poblacién.

Los resultados muestran que el delito del que perciben mayor prictica es la venta de drogas y

del que menos Homicidios (Cuadro 3).

Cuadro 3. Media y Desviacién Tipica de los delitos cometidos por toda la poblacién a la semana

Factor Min. Mix. Media Des,vi.a cion
tipica
Robo a personas 0,00 25,00 4,15 6,88
Robo a casas 0,00 45,00 7,88 12,58
Robo a carros 0,00 20,00 5,00 7,37
Darios a casas privadas 0,00 30,00 4,75 8,14
Darios a casas o edificios ptblicos 0,00 25,00 6,00 7,80
Pleitos pandillas 0,00 4,00 1,58 1,44
Lesiones 0,00 60,00 6,25 16,95
Violaciones 0,00 2,00 0,25 621
Homicidios 0,00 3,00 1,17 1,467
Venta drogas 0,00 100,00 13,91 29,01

Fuente: Elaboracién propia.

La segunda pregunta efectuada es: Del total de delitos realizados a la semana jcudntos cree que

se cometen por menores de edad?. Los resultados ponen de manifiesto como en la pregunta
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anterior que es la venta de drogas el delito méds cometido y el menor el de Homicidios (Cuadro
4).

Cuadro 4. Media y Desviacién Tipica de los delitos cometidos por menores a la semana

Factor Min. Max. Media Des,vi.aci(’)n
tipica
Robo a personas 0,00 15,00 2,50 4,36
Robo a casas 0,00 30,00 4,18 8,72
Robo a carros 0,00 7,00 2,36 2,38
Darios a casas privadas 0,00 20,00 3,27 5,66
Darios a casas o edificios ptblicos 0,00 15,00 4,27 4,58
Pleitos pandillas 0,00 3,00 1,27 1,01
Lesiones 0,00 45,00 4,82 18,35
Violaciones 0,00 1,00 0,09 302
Homicidios 0,00 2,00 0,45 0,82
Venta drogas 0,00 70,00 8,25 19,71

Fuente: Elaboracién propia.

4) Medias variable Percepcion de la aplicacion de Pricticas Restaurativas

En cuanto a la variable Percepcién de la aplicacién Practicas Restaurativas los resultados
exponen que todos los enunciados evaltian por encima de siete puntos sobre diez (Cuadro 5).

Cuadro 5. Medias de los enunciados de la variable Percepcién de la aplicacién de Pricticas

Restaurativas
Percepcion aplicacion Pricticas Restaurativas Media
Estoy de acuerdo en que se haya autorizado el proceso de solucién de conflictos o .99
problemas de manera pacifica en la escuela donde trabajo ’
Pienso que las autoridades escolares (comparfieros maestros/as y Director/a) son 4.33
imparciales (igualdad en el trato) ante un conflicto o problema escolar ’
Yo tuve toda la informacién que necesité para formar una opinién sobre la biisqueda 5.60
de soluciones de un conflicto o problema en la escuela donde trabajo ’
Yo como profesor/a pude expresar mi punto de vista sobre el conflicto o problema 9.00
escolar )
Pienso que las autoridades escolares (comparfieros maestros/as y Director/a)
consideraron los derechos de cada parte implicada en el conflicto o problema escolar 8,33
En general me he sentido satisfecho con el proceso de solucién del conflicto o .
problema escolar en el que participé ’
En general pienso que el proceso de solucién del conflicto o problema en la escuela
fue justo 8,27
Cuando se realizé el proceso de solucién del conflicto o problema escolar fueron
respetados los derechos de los/las alumnos/as. 8,53
Todas las partes fueron oidas en el proceso de solucién de un conflicto o problema en
la escuela donde trabajo 8,20
Todos los implicados en el conflicto o problema ocurrido en la escuela nos sentimos 8.14
satisfechos con el resultado ’
La decisién llegada en el proceso de solucién de un conflicto o problema en la escuela 591
donde trabajo es equitativa (justa) ’
La reparacién del dafio de todas las partes involucradas se logré en el proceso de -
[k

solucién del conflicto o problema escolar
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Me siento satisfecho con los resultados de solucién del conflicto o problema escolar 8,14
Los resultados del proceso de solucién de conflictos proporcionaron beneficios a 4.58
todos los implicados en el problema o conflicto escolar ’
Todas las necesidades de las personas implicadas en el conflicto o problema escolar - 99
fueron cubiertas durante el proceso de solucién b
Yo me merezco los beneficios de solucionar un conflicto o problema de manera 9.00

pacifica en la escuela donde trabajo

Fuente: Elaboracién propia.

Discusion

En la actualidad, son alarmantes los indicadores de violencia que existen en los centros
educativos y los resultados del estudio aqui presente, confirman esta evidencia, y es que el
profesorado percibe tanto dentro de la escuela como fuera de ella la comisién constante de delitos
realizados por adultos y jévenes. Para poder dar atencién a los constantes episodios de violencia
se solicita al personal educativo que intervenga. Sin embargo, como bien manifiestan en su
estudio Simén, Giné y Echeita (2016), el profesorado reclama de manera insistente apoyos ya
que se encuentra en un contexto con pocos recursos pedagdgicos y econémicos pero con muchas
demandas sociales.

Al inicio de esta investigacién los 15 profesionales de la educacién participantes, desconocian
recursos o estrategias pacificas para prevenir o resolver la violencia y tampoco habian recibido
formacién en este ambito, datos que coinciden con el estudio realizado por Alonso-Rodriguez y
Frias (2018) con el personal docente de una Escuela Primaria de Hermosillo, México. Dichos
resultados coinciden también con lo expuesto por Alfaro, Kenton y Leiva (2010), en su estudio
sobre docentes que trabajaban en las escuelas puablicas quienes afirman no tener conocimiento
sobre las causas de la violencia, ni del “acoso escolar”, y mucho menos, verse capaces de detectar
e intervenir en situaciones de violencia escolar. Tan solo un escaso porcentaje de estos
profesionales recibieron algin tipo de capacitacién sobre violencia. Asi pues, es necesaria la
formacién inicial y permanente del profesorado, acompaiiada de la posibilidad de asesoramiento
en la practica de profesionales especializados. Por lo tanto, serfa necesario incluir un curriculo
que prepare al personal educativo para gestionar la convivencia en la escuela, asi como las
relaciones entre adultos tanto en el contexto escolar como comunitario (Garcia, 2009).
Asimismo, los resultados de este estudio manifiestan que el personal escolar considera que tanto
la familia como la comunidad puede ayudar a los y las j6venes a no verse implicados en dindmicas
violentas y es que tanto los agentes educativos como la sociedad tienen responsabilidad en la
construccién de la convivencia escolar (Aguado, 2010).

Finalmente destacar que el personal docente de este estudio considera imprescindible la
aplicacién de métodos restaurativos en los centros educativos tanto para prevenir los conflictos
como para resolverlos mediante el didlogo y la comunicacién. En conclusién, la formacién
permanente del personal educativo es clave en la puesta en marcha de iniciativas educativas para
la promocién de la paz y la mejora de la convivencia (Garcfa, 2009).
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Los Docentes de Educacion Bésica y l1a Mejora de la
Convivencia en las Escuelas

The Basic Education Teachers and the Improvement of Coexistence
in Schools

Sara Torres-Herndndez

Centro Chihuahuense de Estudios de Posgrado, México

El presente informe habla de la importancia de la convivencia dentro de las instituciones
escolares, los conflictos que se vienen al interior de las mismas y las maneras como los
docentes las afrontan y forman para la convivencia. Para conocer esto es necesario tomar
como ejes tedricos la convivencia, y dentro de ella la democratica y la inclusiva; el conflicto
y sus modelos de resolucién, y el juicio moral como elemento importante en los factores
actitudinales; este soporte teérico y el apoyo metodolégico guiado por el estudio de casos
multiples, asi como el empleo de técnicas de investigacién, como la observacién y la
entrevista a profundidad fueron elementos que permitieron identificar y conocer los
significados que el profesorado da a su participacién en la formacién para la resolucién de
conflictos y las situaciones que afrontan diariamente en un contexto rodeado de violencia y
con expresiones de vulnerabilidad econémica y social.

Descriptores: Relaciones interpersonales; Docente de secundaria; Educacién bdsica,
Convivencia pacifica.

This report speaks of the importance of coexistence within school institutions, the conflicts
that come within them and the ways teachers face them and form for coexistence. In order
to know this, it is necessary to take the coexistence as theoretical axes, and within it the
democratic and the inclusive; conflict and its models of resolution, and moral judgment as
an important element in attitudinal factors; This theoretical support and methodological
support guided by the study of multiple cases, as well as the use of research techniques, such
as observation and in-depth interviews, were elements that allowed identifying and
knowing the meanings that teachers give to their participation in the training for resolving
conflicts and the situations they face daily in a context surrounded by violence and
expressions of economic and social vulnerability.

Keywords: Interpersonal relations; Teacher influence; Basic education; Peaceful
coexistence.

Introducciéon

Las interrelaciones personales que se viven en nuestra sociedad, generan diferentes tipos de
convivencia, los cuales se promueven a través de las maneras como se enfrentan los conflictos,
entendidos éstos como aquellas situaciones en las que se pueden ver envueltos intereses,
necesidades, valores o posesiones; la manera en que se resuelven dan pauta a las formas de
convivencia prevalecientes.

Estas interrelaciones son propias de la formacién para la ciudadania, y estdn dando pauta para
que en las escuelas se generen problematicas que reflejan lo que sucede en la sociedad; por esto
es imperante que las instituciones educativas a través de sus docentes asuman su parte de
responsabilidad en la formacién de valores y se enfoque en la atencién de la convivencia, a través
de la resolucién de conflictos de manera positiva.

Para conocer la realidad de lo que sucede al interior de las instituciones educativas es necesario
adentrarse en su cotidianeidad, registrar lo que acontece en sus salones, dreas recreativas,

285



Actas del XIX Congreso Internacional de Investigacion Educativa (Vol. IV)

cultura, en todo lo que interviene para formar su identidad como institucién formadora asf como
en su ambiente y clima escolar.

Conocer los factores que se relacionan con el conflicto y los elementos que lo componen, asf
como los principios que son necesarios considerar para resolverlo, llevan a identificar las formas
como los docentes de educacién secundaria hacen frente a los procesos de convivencia y la
resolucién de conflictos, asf como a construir conocimientos sobre las formas en que los
resuelven, para luego mediante su intervencién en particular y la participacién de la escuela en
general se promueva una sociedad con mayor consciencia sobre el otro y las posibles maneras de
comunicacién, previniendo asf situaciones de conflicto que puedan derivar en violencia.

Pregunta general:

¢Cémo promueven los docentes de secundaria la formacién para afrontar y resolver los
conflictos?

Objetivo general:

Construir conocimientos sobre las formas que emplean los docentes de secundaria para formar
en afrontar y resolver los conflictos.

Referentes tedricos

Entender la convivencia implica también conceptualizar el conflicto, dado que es un
enfrentamiento que se da entre las personas al ver sus intereses contrapuestos, esto como parte
de la socializacién. Sin embargo, a esta postura le faltan elementos que se rescatan de lo que
Binaburo, Iturbide y Mufioz sefialan sobre el conflicto al incluir en este “desacuerdo que surge
entre dos o mas personas a partir de opiniones o actitudes que consideran divergentes y que
amenazan sus intereses, recursos o valores” (2007, p. 62). Es decir, los valores son tomados en
cuenta cuando se llevan a cabo confrontaciones, por ello se vuelve referente de analisis el
desarrollo del juicio moral, en la comprensién del enfrentamiento y resolucién del conflicto.

Esta postura sobre el conflicto permite entenderlo de mejor manera, y estar alerta ante esto pues
es uno de los que pueden presentarse con mayor frecuencia en el alumnado de educacién
secundaria. Al ser un momento de vida en la que el adolescente se encuentra en la conformacién
de la opinién personal y debido a que estd en juego la formacién valoral, asi como el desarrollo
de la propia conciencia sobre su juicio moral.

La postura que aquf se maneja sobre los conflictos es que son parte de la vida cotidiana, se pueden
convertir en una ocasién de aprendizaje segin los afrontemos. El conflicto puede permitir el
didlogo y con ello mejorar la comunicacién, estableciendo oportunidades de crecimiento valoral
de los individuos, ya que como lo sefiala Vilar (1997, p. 88) “en los planteamientos del paradigma
de la complejidad, prevalece la ética del didlogo y la voluntad de cooperar con los demas, con los
otros cientificos y con toda la gente”, de ahf que sea necesaria la participacién de los docentes y
el alumnado en la formacién de valores y el didlogo como medios para la resolucién de conflictos
y por ende para la convivencia.

Las personas tendemos a percibir los conflictos de diferentes maneras ya que una misma
situacién puede darse como real para unos pero no para los otros involucrados, de ello depende
también la intencionalidad para afrontarlo o no; resulta vital este reconocimiento pues el conflicto
se enfrenta sé6lo si se desea, si hay un sentimiento real de contraposicién o que se juzgue como
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necesario hacerlo; puede ser también que algunos percances no se consideren como conflictos asf
que se dejaran pasar pues no hay emocién de por medio.

Los conflictos también se originan por la falta de didlogo, a través de él se pueden aclarar las
razones o diferencias por las cuales se inicid, al mismo tiempo es una herramienta para atender
o resolver las causas antes de que se convierta en un problema mayor.

El conflicto incluye en sus partes la emocion y la reflexion; esto es, cuando se percibe lo primero
es reconocer el tipo de emocién que ese conflicto genera para poder resolverlo; de ahf que se
requiera trabajar en la generacién de competencias sociales (De Souza, 2006).

Dado que el conflicto es propio de las relaciones de convivencia, es posible convertirlo en una
oportunidad de aprendizaje, as{ no necesariamente se convertira en un asunto negativo que
pueda derivar en violencia, de ahf la importancia de que en las escuelas secundarias se anticipen
y los conflictos puedan ser tratados de manera preventiva y no reactiva como actualmente se
hace.

La convivencia tiene que ver con las formas como nos relacionamos, es aprender a vivir con los
demas de manera solidaria, democrética e incluyente, lo cual implica valores como el respeto, la
tolerancia y la solidaridad. Por ello resulta conveniente revisar los enfoques de educacién para
la convivencia que proponen Fierro, Carbajal y Martinez-ParenteFuente especificada no
valida., que se centran en dos conceptos importantes, los de convivencia inclusiva y democritica.

La convivencia inclusiva implica reconocer al ser, es decir, a la persona con sus valores, cultura
y su contexto, permitir su manifestacién, entablar didlogos y establecer puntos para el bien
comun.

La experiencia de participar en una convivencia democrdtica permite el desarrollo de
competencias sociales y para la ciudadanfa, ademds favorece los procesos de equidad en las
instituciones escolares; ya que al incluir a los diferentes se atiende a la diversidad y a sus
necesidades, ademds de que se fortalecen lazos sociales, culturales y de corresponsabilidad por
los resultados.

Formar para la convivencia democratica e inclusiva como estrategias para resolver conflictos de
manera positiva implica que la escuela este consciente de que son tareas diarias que implican no
s6lo el reconocimiento de problemas o situaciones, incluye la planeacién de acciones para
convertirlos en oportunidades de aprendizaje; es buscar desarrollar conciencia en el alumnado
de lo que socialmente es adecuado y aceptado.

La mejor manera de aprender a resolver conflictos es ensefiar a hacerlo, de aqui que el docente
requiera de herramientas que le permita reconocerlo, afrontarlo y por ende poder ensefarlo.

El juicio moral es un proceso de tipo cognitivo el cual permite reflexionar y seleccionar valores,
de acuerdo a una jerarquizacién personal. A través del desarrollo del juicio moral en el alumnado
la escuela como instituciéon formadora busca la individualizacién o el desarrollo personal, al
promover el asumir la responsabilidad por las acciones emprendidas y sus consecuencias, de
igual modo al generar la toma de decisiones con base en valores; al mismo tiempo que motiva la
socializacién. Se forma en convivencia dentro de la escuela ya que pretende desarrollar mejores
personas, pero este aprendizaje permite a su vez la insercién en la vida social de manera mas
empaticas y justa, obviamente en conjunto con la familia y las bases que en ella se adquieren.

Dentro de las estrategias mds comunes empleadas para afrontar y/o resolver el conflicto, se
encuentran: la mediacién, negociacién, arbitraje o conciliacién; una cualidad comin de estas
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maneras de intervenir en la resolucién del conflicto es que destacan lo positivo en lugar de
castigar lo negativo.

Método

El método que se empled fue el estudio de casos multiple (Stake, 2007), ya que éste permitid
conocer a detalle la situacién que guardan los docentes estudiados en su ambiente natural,
consistié esencialmente en seleccionar casos que observen ciertas cualidades acordes al objeto
de estudio. “Los estudios de casos tienden a focalizar, dadas sus caracteristicas, en un nimero
limitado de hechos y situaciones para poder abordarlos con la profundidad requerida para su
comprension holistica y contextual” (Vasilachis de Gialdino, 2007, p. 218). De ahf que se focalizo
en cinco docentes con experiencia en educacién secundaria en un contexto vulnerable social y
econémico.

Con el estudio de casos miultiple se buscé conocer cémo ven las cosas los actores o sujetos de
estudio, sin embargo, al mismo tiempo preservar las realidades multiples, y visiones en los
hallazgos encontrados. Permiti6 conocer a partir de sus actores y el anlisis del investigador, las
generalidades que se presentan en los mismos sobre las formas de afrontar los conflictos, asf
como los tipos y motivos por los que se generan.

Para llevar a cabo el estudio de casos se siguieron ciertos pasos. Después de plantear el problema,
las preguntas de investigacién y los objetivos, fue necesario revisar la literatura e identificar
algunas categorias, iniciar la recoleccién de datos a partir de técnicas de tipo cualitativo, aunque
también se puede emplear la encuesta. Los datos obtenidos se transcribieron, para luego ser
analizados con el apoyo del método de comparaciéon constante o teorfa fundamentada, para ello
se codificaron y se organizaron en categorias, recibieron el tratamiento acorde al tipo de
instrumento empleado, en este caso la entrevista a profundidad, se analizaron y luego estos datos
se convirtieron en resultados, la examinacién de los resultados y la consulta de la teorfa dio pie
a las conclusiones e implicaciones de la investigacién (Stake, 2007).

Resultados

La educacién que se imparte en las instituciones educativos tiene un caracter intencional, por lo
que se requiere exista conocimiento claro sobre lo que se desea formar y el cémo hacerlo. Si bien
los docentes tienen la intencién de ayudar en la resolucién de conflictos, es evidente que
requieren diversificar las estrategias para hacerlo; ya que principalmente éstos se contienen,
algunos no se resuelven, falta dotar de herramientas necesarias al alumnado para afrontarlos o
prevenirlos. Situacién que prevalece en la familia, ya que se suelen evadir los conflictos o
remediarlos a través del arbitraje, es decir la autoridad en casa decide la manera en que se
resolverda.

Es importante mencionar que la convivencia se da a través de la construccién del “yo”, con el
“nosotros” y con el reconocimiento del otro al relacionarnos. La vida que se comparte al interior
de las instituciones educativas y el aprender a convivir, es la construcciéon de este proceso del
reconocimiento del nosotros con respecto a los otros y la forma en que mutuamente nos
influimos.

En esta construccién del yo la formacién del adolescente en el afrontar y resolver conflictos de
manera positiva comprende atender lo afectivo dentro de la secundaria, educar las emociones y
el manejo de las mismas; desarrollar habilidades sociemocionales partiendo del fortalecimiento

de la autoaceptacion, el autocontrol y la automotivacién; ademas de su inteligencia interpersonal.
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En el nosotros, es llevar al adolescente a afrontar las consecuencias de sus actos, a generar
empatia valor fundamental en la convivencia y resolucién de conflictos, saber escuchar, ponerse
en el lugar del otro, aprender conductas y desarrollarlas de manera positiva.

Otro aspecto a atender en la escuela es favorecer las relaciones y vinculos con sus compaiieros,
promover redes de cooperacién; es necesario fortalecer los vinculos entre compaiieros y ensefiar
a convivir a través de motivar la reflexién, la critica argumentada y la capacidad de decisién.
Este labor resulta complicada dada la formacién que como docentes se posee, por lo que el reto
estd entonces en la preparacién del profesorado para que sean los encargados a su vez de
promover estas herramientas en el alumnado.

En este caso de estudio la diversidad presente en el nivel social y cultural, tipo de lenguaje entre
el alumnado, origen familiar y grupos de pares o agrupaciones con las que se relacionan, son
aspectos que influyeron de manera importante en las formas de convivir y afrontar los conflictos;
aspectos que como organizacién debieron atender particularmente los docentes.

La formacién para afrontar y resolver los conflictos, se convierte en una accién preponderante
ante los tipos de relaciones que se dan entre los estudiantes, lo cual genera fricciones en sus
interrelaciones; debido a la diversidad en sus valores, emociones, conocimientos, actitudes y
comportamientos; la escuela requiere educar en promover la cordialidad entre estas diferencias,
entenderlas como riquezas y no como barreras para la convivencia. Pensar que el desarrollo de
las competencias para la convivencia se da durante toda la vida, y que la escuela colabora en este
proceso.

Las actitudes se relacionan con las emociones y los sentimientos, en ello también van los valores,
que son los que dirigen las acciones o el rumbo que se tomard ante una situacién; por esto la
escuela al desarrollar competencias para la convivencia también colabora en el desarrollo de
actitudes; no obstante los docentes no poseen suficientes herramientas para fomentarlas, lo cual
se evidencia en la evasién o contencién que se hace de los conflictos en la escuela, ya que por lo
general se remiten a una sola drea, la correspondiente a orientacién escolar.

La escuela necesita promover cambios en las actitudes del alumnado con la finalidad de prevenir
la violencia y mejorar la convivencia; para ello es necesario aprender a decidir el momento de
afrontar el conflicto, entender que ésta situacién va mds alld del discurso, es convencer con
razones y acciones; si bien la experiencia directa es un factor importante la informacién que se
otorga al estudiante le da herramientas para tomar la decisién de afrontarlo o no y luego para
resolverlo en caso de que asi se decida.

Discusion/Conclusiones

Para generar espacios de sana convivencia en la escuela es preciso promover la participacién de
toda la comunidad educativa; establecer condiciones para crear un ambiente inclusivo y
democrdtico, y particularmente trabajar en la mejora de las relaciones humanas.

Por ello es necesario identificar y/o reconocer las situaciones de conflicto en la convivencia
como: la aplicacién de normas, problemas de comunicacién, la confrontacién de valores,
aplicacién del poder, el enfrentamiento de intereses, entre otros; es cambiar la cultura que
tenemos de reaccién por una de prevenciéon y formacién. Esto significa ir mas alla de sélo
mantener la paz, es trabajar a nivel de consolidarla.

Reconocer el conflicto como una oportunidad y no como una amenaza o problema; es ver los
conflictos de manera positiva; ello implica que la escuela este consciente que son tareas diarias
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que involucran no sélo el reconocimiento de problemas o situaciones, incluye la planeacién de
acciones para convertirlos en oportunidades de aprendizaje; es buscar desarrollar conciencia en
el alumnado de lo que socialmente es adecuado y aceptado; en tanto nos permita convivir en paz
con otros que son diferentes a nosotros. Es aceptar al otro en nuestras diferencias y
coincidencias. Se requiere particularmente del docente: conocimiento y actitud. Si no sabemos,
no podemos ensefiar, sin la actitud adecuada lo que ensefiamos no rinde frutos
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Neuromitos: Desafios en la Formacion Docente Acerca del
Funcionamiento Cerebral

Neuromyths: Challenges in Teachers Training about Brain
Functioning

Rubianes Méndez, Miguel
Universidad de Complutense de Madrid, Espaiia

Diversas disciplinas intervienen en el estudio de la accién educativa. Una de las dreas que
en los ultimos afios estd en auge son las neurociencias. Sin embargo, el conocimiento del
cerebro ademas de representar un progreso también ha supuesto el incremento de creencias
erréneas acerca de su funcionamiento. Estas interpretaciones equivocadas se denominan
neuromitos (por ejemplo, “usamos solamente un 10% de nuestro cerebro”). En el presente
trabajo, por medio de una revisién sistemdtica, se analiza el grado de prevalencia de estas
creencias erréneas de los docentes en distintos paises. Los resultados obtenidos indican que
este tipo de creencias son compartidas entre el profesorado y su prevalencia persiste entre
las diferentes culturas. En cambio, se encontraron diferencias en el grado de identificaciéon
entre varios neuromitos. Finalmente, aquellas creencias erréneas que tuvieron mayor
prevalencia se suelen utilizar como justificacibn de métodos de ensefianza y no
encontrandose, en realidad, demostradas por la comunidad cientifica.

Descriptores: Procesos de aprendizaje; aprendizaje a lo largo de la vida; formacién del
profesorado; creencias erréneas; cerebro.

Diverse disciplines intervene in the study of the educational action. One of the areas that in
the last years is growing are the neurosciences. However, knowledge of the brain in addition
to be a progress has also led to an increase in erroneous beliefs about its functioning. These
misconceptions are called neuromyths (for example, "we only use 10% of our brain”). In the
present work, through a systematic review, is analyzed the degree of prevalence of these
erroneous beliefs of teachers in different countries. The results indicate that this type of
misconceptions is shared between teachers and their prevalence persists among different
cultures. Instead, differences were found between the degree of identification between
various neuromyths. Finally, the beliefs that were most prevalent are often used as
Jjustification of teaching methods and are not really demonstrated by the scientific
community.

Keywords: Learning Processes; longlife learning; teacher improvement; misconceptions;
brain.

Introducciéon

El interés en el tema de la neurociencia y la educaciéon reside en que la primera investiga el
érgano encargado del aprendizaje, el cerebro. Se asume que los avances en este campo deben de
tener una serie de implicaciones en el ambito educativo. La primera implicacién vinculada al
conocimiento del cerebro es la gran proliferacién de lo que se denomina neuromitos. La OCDE
(2002), define la génesis de los neuromitos vinculados al campo educativo bien por una
concepcién errénea sin base cientifica o por una deformacién en la interpretacién de hallazgos
cientificos. Algunos ejemplos ampliamente populares son: “empleamos solamente el 10% de la
capacidad de nuestro cerebro” o “la ensefianza se optimiza si se encuentra adaptada a los estilos
de aprendizaje predominantes: visual, auditivo o kinestésico”.

Este tipo de creencias es compartido por la sociedad en general y no solamente afecta al sector
educativo. Paradéjicamente, a medida que se ha generado mas conocimientos procedentes del
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ambito de las neurociencias también se incrementaron los mitos alrededor de los mismos. Lo
mds inquietante para el campo educativo es que se estdn aplicando diversos programas basados
en el aprendizaje del cerebro (Brain-based Learning) o Brain Gym®©, que afirman ser programas
respaldados por evidencias empiricas de las neurociencias, si bien la realidad no se encuentra en
dicha situacién (Geake, 2008).

Para superar estas malinterpretaciones es necesario comprender los mecanismos del cerebro
humano involucrados en los diversos procesos cognitivos y emocionales que dan lugar a la
conducta de los educandos (Ortiz, 2015). En este sentido, autores (Mora, 2017) y organismos
internacionales (OCDE, 2002, Royal Society, 2011) postulan tal necesidad formativa de los
profesionales de la educacién en el conocimiento del funcionamiento cerebral como uno de los
pilares en la mejora de la educacién, puesto que ayuda al docente a comprender las
particularidades del cerebro para adaptar sus métodos de ensefianza a las necesidades de cada
persona, ambiente en el aula u otros factores.

En los dltimos afios, se han realizado diversos estudios para analizar la prevalencia de
neuromitos en paifses distintos. En este sentido, la primera investigacién realizada fue la de
Dekker, Lee, Howard-Jones & Jelle (2012). Estos autores desarrollaron un cuestionario que sirve
para conocer las creencias sobre el funcionamiento cerebral y en concreto, los neuromitos
vinculados al &mbito educativo. Estudios posteriores (p. e]., Deligiannidi & Howard-Jones, 2015)
aplicaron este cuestionario a diferentes paises, recogiendo informacién sobre los distintos niveles
de prevalencia de neuromitos. Actualmente, existe una ausencia de estudios que integren esta
informacién y enfaticen en la necesidad formativa de los educadores en el funcionamiento del
6rgano encargado del aprendizaje: el cerebro.

El objetivo principal del presente trabajo es analizar en un contexto internacional las creencias
erréneas de los docentes sobre el funcionamiento cerebral. Por tanto, las variables de estudio
son: (1) grado de prevalencia de neuromitos por item; (ii) grado de prevalencia de neuromitos por
paifs. En particular, se explorara si existen diferencias significativas en las puntuaciones de cada
item y pafs en comparacién con el valor promedio de dichas variables.

Método

Biisqueda de fuentes bibliograficas

Se llevé a cabo una revisién sistemdtica de estudios de investigacion en inglés y espafiol desde
el afio 2012 hasta febrero del 2019 mediante diferentes bases de datos (SCOPUS, Medline, Web
of Science y Science Direct). La btsqueda bibliogréfica se ha realizado empleando la palabra
clave: Neuromyths.

Criterios de seleccion

Los criterios de inclusién fueron los siguientes: (i) la temdtica del trabajo debia analizar la
prevalencia de neuromitos vinculada con el &mbito educativo; (ii) el tipo de publicacién debia ser
un articulo de investigacién (se excluyen revisiones, etcétera); (iii) las revistas cientificas debfan
estar indexadas en el Journal Citations Reports (JCR) o en SCImago Journal Rank (SJR); (iv) la
muestra debfa contar con docentes en activo de cualquier etapa educativa; (v) en materiales
debian emplear alguno de los items que miden los neuromitos del cuestionario de Dekker et al.
(2012).
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Recogida de datos

Una vez acotado los articulos de investigacién se extrajo la siguiente informacién: (i) autores y
afio de publicacién; (ii) muestra empleada; (iii) caracteristicas muestrales: edad media, sexo y
experiencia docente; (iv) puntuaciones de respuestas incorrectas de neuromitos de docentes en
activo.

Andlisis de datos

Se realizé la prueba t de Student para una muestra para las variables item y pais. El contraste se
realiz6 entre las puntuaciones de neuromitos por pafs con el valor promedio de esa variable
(neuromitos de todos los paises). Del mismo modo, se realizo la prueba t de Student entre las
puntuaciones por item con el valor promedio de todas las puntuaciones de dicha variable. Los
analisis estad{sticos se realizaron con un valor a =.05. El paquete estadistico empleado fue SPSS
(versién 25).

Cabe sefialar que no todos los estudios emplearon el mismo nimero de ftems del cuestionario de
Dekker et al. (2012). Por tanto, en los estudios realizados por Rato, Castro-Caldas & Abreu
(2013) y Tardiff, Pierre-André & Meylan (2015), se incluyeron 6 y 2 {ftems respectivamente para
el andlisis de datos. Las puntuaciones obtenidas en estos dos estudios se afladieron en el analisis
de la prevalencia por item y no en la prevalencia por pais, debido al reducido nimero de items
entre el resto de las investigaciones.

Resultados

La basqueda bibliografica produjo 48 resultados para el término Neuromyths. La revisién de los
articulos se hizo individualmente y tras la aplicacién de los criterios de inclusién, se
seleccionaron un total de 10 estudios de investigacién que miden la prevalencia de neuromitos
en diferentes contextos internacionales (véase Cuadro 1).

Cuadro 1. Descripcion de los estudios y datos incluidos en la revision.

CARACTERISTICAS DATOS

N PAI MUESTRA (PARTICIPANTE
AUTOR (ARO) S S ( ¢ S) MUESTRALES INCLUIDOS

Docentes en activo: EP, ESO y

. Edad media: 43 (S=11)
Dekker et al. Reindo otros.

. Género: 77% mujeres 12 {tems
(2012) Unido  Sudoeste de Reino Unido o (170 My
— Experiencia:*
(n=137)
JO! .
Docentes en activo: EP, ESO y Edad media: 43 (S=11)
Dekker et al.  Pafses otros. . o . ,
. . Género: 64% mujeres 12 items
(2012) Bajos Area alrededor de Amsterdam o
— Experiencia:*
(n=105)
JO! .
Docentes en activo: EI, EP, Edad media: 41 (S=9)
Rato et al. ESO, BA. - ) ) )
Portugal L. Género: 75% mujeres 6 ftems
(2013) 28 escuelas de 9 distritos y las

Islas de Azores (n=583) Experiencia: 16 (S=10)

Pei et al. China Docentes en activo: EP, ESO. Edad media:* ,
(2014) del Este Sharll.gai, Shandong, Jiangsu y SeXO:*. . 11 {tems
Zhejiang (n=238) Experiencia:*
Docentes en formacién y en Edad media:*
Tardiffetal Suiza a(:,tlvo: ].SA’ ES. Género: 82.12% mujeres 2 {tems
(2015) Sélo se incluye docentes en

activo (n=123) Experiencia:
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Docentes en activo: EP, ESO,

ES. Edad media: 43.4
Gleichgerrcht América Argentma (n=551), ( % ) ,
etal. (2015) del Sur Chile (n=598) Perti (n=2.222), Sexo: 12 Items
Otros pafses: incluyendo Experiencia: 17.8

México, Nicaragua, Colombia y (S=10.5)
Uruguay (n=80). Total = 3,451

Edad media:*

Deligiannidi Docentes en activo: EP, ESO. ., )
. . . Género: 71.43% mujeres ,
& Howard- Grecia Regién de Atenas y Peloponeso o 11 {tems
Jones (2015) (n=217) Experiencia: 15.1
(S=9.3)

Karakus et al. . Edad media: 86 (S=*

araxus eta , Docentes en activo: EP y ESO. ., ( . ) B
(2015) Turquia Género: 51.8% mujeres 12 items

Estambul y Mersin (n=278) E . .
Xperiencia:

Edad media: 42.1
(5=9.28)

Docentes en activo: EI, EP,

Ferrero et al. ESO, BA. -, ) )
Espana . i Género: 71.57% mujeres 12 {tems
(2016) 15 comunidades auténomas L.
_ Experiencia: 16,9
(n=284)
(S=9.69)
Publico en general, educadores y
personas formados en Edad media: 44.9
Macdonald et Estados  neurociencias (Dt=13) 11 ftems
al. (2017) Unidos En el andlisis sélo se incluyen Género: 78% mujeres ]
educadores de diferentes etapas Experiencia:*

(n=598)
Nota: Las puntuaciones de Suiza y Portugal se incluyen en la prevalencia de los items, pero no se incluyen

en la prevalencia de los pafses ya que cuentan con pocos items. EP: Educacién primaria. ESO: Educacién
secundaria obligatoria. ES: Educacién superior. BA: Bachillerato. S: Desviacién tipica. *: No facilita

informacién.

Prevalencia de neuromitos en cada item

La Figura 1 resume el porcentaje de respuestas incorrectas para cada neuromito del conjunto de
docentes de todos los pafses. Para la muestra general, los docentes no reconocieron un promedio
del 54.98% (S = 25.17%) de cada neuromito. Las aseveraciones mas prevalentes fueron: (i)
“individuos aprenden mejor cuando reciben la informacién en su estilo de aprendizaje preferido
(visual, auditivo y kinestésico)”; (ii) “el ambiente enriquecido en estimulos mejora el cerebro en
nifios de prescolar”; (iii) “los episodios cortos de ejercicios de coordinacién pueden mejorar la
integracién de la funcién cerebral hemisférica izquierda y derecha”. En contraste, los neuromitos
identificados correctamente fueron: (i) “silos estudiantes no beben suficientes cantidades de agua
(6-8 vasos al dfa) sus cerebros se encogen; (ii) “las dificultades de aprendizaje asociadas con las
diferencias del desarrollo en la funcién cerebral no pueden ser remediados por la educacién”; (iii)
“los nifios deben adquirir su lengua materna antes de que se aprenda un segundo idioma
extranjero. Si no lo hacen, ninguno de los idiomas se adquirird plenamente”.
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Figura 1. Neuromaitos mds prevalentes. Valores mayores indican un peor rendimiento. Cada {tem
es una respuesta incorrecta del cuestionario. * p < 0.05, ** p < 0.01.

El analisis de t de Student (véase Cuadro 2) indica que los cinco primeros items con mayor
prevalencia presentan diferencias signficativas respecto al valor promedio (54.98%). De modo
que estos f{tems representan las creencias erréneas mas compartidas entre los docentes. En
contraposicion, los ftems 10, 11 y 12 representan los neuromitos mejor identificados entre los
docentes. El resto de las aseveraciones presenta una prevalencia similar al promedio del conjunto

de {tems.

Cuadro 2. Prueba t de Student para una muestra en la prevalencia de neuromitos por item.

VALOR DE PRUEBA = 54.98

ITEMS
T GL P D IC (95%)

1. Individuos aprenden mejor cuando reciben la

informacién en su estilo de aprendizaje preferido 9.18 12 .000™* 32.87 (25.07, 40.67)
(visual, auditivo y kinestésico)
2. El ambiente enriquecido en estimulos mejora el 5.14 10 000" 29.74 (16.84, 42.64)

cerebro en nifios de prescolar
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3. Los episodios cortos de ejercicios de
coordinacién pueden mejorar la integracién de la
funcién cerebral hemisférica izquierda y derecha

8.33

10

.000™

23.93

(17.53, 80.33)

4. Los ejercicios que implican un entrenamiento en
la coordinacién de habilidades perceptivas-motrices
pueden mejorar las habilidades en la adquisicién de
la lecto-escritura

7.47

10

.000™

21.24

(14.90, 27.57)

5. Las diferencias en el dominio hemisférico
(izquierdo y derecho) pueden ayudar a explicar las
diferencias individuales entre los estudiantes

4.29

12

001"

16.65

(8.20, 25.10)

6. Se ha demostrado cientificamente que los
suplementos de 4cidos grasos (Omega-3 y Omega
6) tienen un efecto positivo en el rendimiento
académico

-0.26

10

798

-1.723

(-16.37, 12,92)

7. Los nifios son menos atentos después de
consumir bebidas azucaradas o dulces

-1.90

.087

-5.57

(-12.10, 0,96)

8. Solamente empleamos un 10% de nuestro
cerebro

-2.08

11

.062

-6.61

(-18.60, 0.40)

9. Hay periodos criticos en la nifiez después de los
cuales determinados procesos ya no pueden ser
aprendidos

-1.13

10

.285

-7.93

(-28.55, 7.70)

10. Los ninos deben adquirir su lengua materna
antes de que se aprenda un segundo idioma
extranjero. Si no lo hacen, ninguno de los idiomas
se adquirira plenamente

-5.29

001"

-28.79

(-41.11, -16.47)

11. Las dificultades de aprendizaje asociadas con las
diferencias del desarrollo en la funcién cerebral no
pueden ser remediados por la educacién

-9.81

10

.000™

-35.38

(-43.78, -26.87)

12. Si los estudiantes no beben suficientes
cantidades de agua (6-8 vasos al dfa) sus cerebros se
encogen

-12.58

11

.000™

-38.54

(-45.28,-31.79)

Nota: " p < 0.05, " p <0.01.
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Figura 2. Prevalencia de neuromitos en cada pafs.
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Fuente: Elaboracién propia.

La Figura 2 representa el porcentaje de respuestas incorrectas por cada pafs del conjunto de
neuromitos. La prevalencia general de todos los paises analizados es del 56.16% (S=5.62%). Los
docentes que tuvieron peor rendimiento fueron Perti (64.9%), Turquia (61.4%). Por otro lado, el
mejor rendimiento lo obtuvo Estados Unidos (45.1%) y Espaia (49.1%).

Cuadro 3. Prueba t de Student para una muestra en la prevalencia de neuromaitos por pais.

VALOR DE PRUEBA = 56.16

ITEMS
T GL P D IC (95%)
Estados Unidos -1.79 11 0.101 -14.83 (-83.08, 3.43)
Espafia -0.75 11 0.469 -7.02 (-27.62, 13.58)
Argentina -0.36 11 0.724 -2.99 (-21.15, 15.18)
Grecia -0.68 11 0.509 -6.08 (-25.68, 13.52)
Paises Bajos -0.15 11 0.883 -1.08 (-16.76, 14.61)
China -0.41 11 0.688 -4.16 (-26.89, 18.08)
Reino Unido 0.27 11 0.789 2.51 (-17.61, 22.63)
Chile 0.33 11 0.746 3.18 (-17.88, 24.25)
OPL 0.43 11 0.674 3.50 (-14.88, 21.32)
Turquia 0.78 11 0.454 5.27 (-9.66, 20.19)
Pert 1.20 11 0.253 8.71 (-7.18, 24.59)

Fuente: Elaboracién propia.

El analisis de t de Student (véase Cuadro 3) indica que no hay diferencias signficativas en las
puntuaciones de los pafses respecto al valor promedio (56.16%). Por tanto, existe una prevalencia
similar en los pafses analizados en identificar como incorrectos ciertos neuromitos.

Discusién de los resultados y conclusiones

El presente estudio examiné el grado de prevalencia de neuromitos en docentes procedentes de
culturas diferenciadas, asi como la identificacién de aquellas creencias erréneas con mayor
prevalencia. Los resultados obtenidos en consonancia con estudios anteriores (Howard-Jones,
2014), indican que este tipo de creencias se encuentran compartidas entre los docentes y su
prevalencia persiste entre las diferentes culturas. Las creencias que tuvieron mayor prevalencia
se suelen utilizar como justificacién de métodos de ensefianza y en realidad no estdn demostradas
por la comunidad cientffica.

Las diferencias encontradas en la prevalencia de los items pueden ser influidas por factores
culturales y formacién en neurociencias. Sin embargo, este ultimo predictor se encuentra
discutido en diferentes estudios al predecir un mejor (Macdonald et al., 2017) o peor rendimiento
(Dekker et al.,, 2012). Una posible explicacién es que los docentes en activo especialmente
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aquellos que se encuentren interesados en implementar algunos hallazgos de neurociencia en su
ensefanza, pudieron estar enfrentados a informacién sin contrastar y junto con una falta de
experiencia en este campo, podrian generar creencias tanto correctas como incorrectas. Futuras
lineas de trabajo podrfan analizar la influencia de los distintos predictores en el rendimiento de
neuromitos puesto que hay hallazgos contradictorios hasta la fecha. Asimismo, se podrfa avanzar
en la evaluacién de otras creencias sobre el funcionamiento del cerebro y su influencia en el
aprendizaje.

En suma, por medio de los neuromitos se puede apreciar la implicacién en la ensefianza que tiene
el avance de las neurociencias. Por lo que es necesario adoptar una perspectiva critica a la hora
de transferir los resultados de investigacién de un campo a otro. La falta de colaboracién
interdiscipinar ha demostrado mediante la prevalencia de los neuromitos, la aceptacién de estas
creencias erréneas sin evidencias empiricas o mal interpretadas por parte del profesorado.
Ademais, esta prevalencia sugiere el hecho de que el conocimiento del funcionamiento cerebral
vinculado a la educacién no se incluye en la formacién inicial de los docentes. De este modo, los
profesionales de la educacién podrian analizar con mayor rigor los hallazgos en neurociencias
tanto por sus contribuciones como por sus limitaciones. Finalmente, los resultados en las
disciplinas que estudian el cerebro no contribuyen a desarrollar implicaciones significativas en
el aula de forma directa. Sin embargo, se estin consiguiendo avances que contribuyen al
enriquecimiento entre ambos campos, pero es necesario una mayor colaboracién entre los
diversos profesionales a través de espacios que permitan el didlogo con un lenguaje comprensible
que sirva para transformar la préctica profesional.
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El objetivo de este trabajo ha sido analizar la percepcién del logro en funcién del sexo,
titulacién y situacién laboral. METODO. Han participado 297 estudiantes matriculados en
diferentes grados de la FFacultad de Educacién de la Universidad de Murcia. Los
instrumentos aplicados buscan explorar las habilidades y competencias expresadas por los
participantes y la percepciéon (creencias) de condiciones personales y profesionales
requeridas por los empleadores ante un proceso potencial de contratacién laboral.
RESULTADOS. Los estudiantes universitarios no sélo perciben como necesarias
determinadas caracteristicas personales sino que también consideran los requerimientos del
contexto sociolaboral en el que se inscriben. Asimismo, se ha comprobado la existencia de
una relacién estadfsticamente significativa en la percepcién del logro. DISCUSION. Los
resultados tienen unas implicaciones practicas de gran importancia con objeto de mejorar la
insercién laboral de los estudiantes universitarios. Entre los contenidos prioritarios a
abordar se contempla la incorporacién de acciones de orientacién profesional en los planes
de estudios universitarios.

Descriptores: Empleo; Expectativa de logro; Mercado laboral; Estudiantes universitarios.

The objective of this investigation has been to analyze achievement perception with
reference to sex, degree and employment situation. METHOD. 297 students have
participated in different levels of the Education Department of the University of Murcia.
The tools that have been applied seek to explore skills and abilities expressed by the
participants, and the perception (belief) of personal and professional conditions required by
employers with reference to a potential job hiring. RESULTS. University students not only
perceive that certain personal characteristics are necessary, but they also consider the
requirements of their social and labor context. Also tested the existence of a statistically
significant relation among employability perception and achievement expectations.
DISCUSSION.The results have highly important practical implications aiming to improve
the university students” employability. Priority should focus to address the incorporation
of vocational guidance in university plans of studies.

Keywords: Employ; Achievement; Labor market; University students.

Introducciéon

El incremento de las tasas de desempleo, en los tltimos afios, ha aumentado la preocupacién por
el empleo de los titulados universitarios derivada por el acceso, cada vez mayor, de la poblacién
a la Educacién Superior y de la incapacidad del mercado laboral de absorber a los nuevos
titulados. Las dificultades de los universitarios para encontrar un empleo lo han convertido en
un colectivo altamente vulnerable que, en ocasiones, puede verse abocado a la exclusién social
(Izquierdo, Escarbajal y Latorre, 2016).
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Las nuevas demandas del mercado laboral exigen a los estudiantes universitarios no sélo una
adecuada formacién y adaptacion al puesto de trabajo, sino también una adecuada percepcién que
determinard, sin lugar a dudas, su insercién laboral. La percepcién que tienen sobre las
habilidades adquiridas en la formacién adquirida, es clave para el logro laboral (Pepe, Farnese,
Avallone & Vecchione, 2010). En ocasiones, segtin Alvarez, Garcefa, Gil y Romero (2015), la
formacién con la que acceden al trabajo muchos egresados universitarios es probablemente mas
elevada de la que requiere el perfil competencial de esos puestos. En un estudio reciente con
estudiantes universitarios, Bernal e Izquierdo (2014, p.809) sostienen que es importante “una
adecuada percepcion sobre su futura (inmediata) entrada en el mercado laboral. Para ello, es
necesario que conozcan y tengan consciencia de los principales requisitos esperados por los
empleadores que los contratardn”.

En el contexto universitario espafiol, diversos trabajos (Bernal, Farfas e Izquierdo, 2014
Corrales y Rodriguez, 2003; Izquierdo y Bernal, 2013; Lorences, 2005; Sdnchez, Gémez y Pérez-
Vacas, 2009; Martinez, 2009) recogen la percepciéon del alumnado universitdrio ante las
demandas del mercado laboral, variando segtin la rama de conocimiento, el drea geografica y los
requisitos exigidos por los empresarios. Conectando con esta idea, Paz, Betanzos y Uribe (2014)
afirman que el mercado laboral marca una gran diferencia en la contratacién de los jévenes
dependiendo de la carrera estudiada, pues hay ciertas carreras donde hay mayor probabilidad
que sus titulados formen parte del grupo de desempleados.

Para afrontar esta situacién es necesario indagar, ademads de la percepcién de logro, las variables
que ejercen mds influencia y, por tanto, qué elementos habria que cambiar para que las
posibilidades de insercién laboral de los universitarios al finalizar sus estudios sean més altas.
Por ello, es preciso respaldar este tipo de estudios con modelos teéricos basados en la evidencia.
En este ambito se han desarrollado distintos modelos explicativos, principalmente desde el
enfoque sociocognitivo.

En el estudio de Cajide et al. (2002) se identifican, en opinién de los empresarios, aquellos
factores mas influyentes en la percepcién del logro, destacando aspectos como la flexibilidad,
resolucién de problemas, capacidad de comunicacién, establecimiento de relaciones, motivacién
e interés por las tareas, aptitudes para seguir aprendiendo, confianza en si mismo, etc. Estos
aspectos muestran las divergencias existentes entre la formacién universitaria y las exigencias
de los empresarios.

En esta misma linea conceptual, se enfatiza por tanto que al estudiar la expectiva de logro no
s6lo se deberfa tener en cuenta el bagaje de los conocimientos especificos (competencias del
personaje laboral) del potencial postulante, y los conocimientos inespecificos (que llamaremos
recursos generales culturales), sino también cémo inciden aquellas aptitudes adquiridas y
desarrolladas, sobre la actitudes concretas que le facilitan o dificultan al sujeto su entrada y
posterior permanencia en el mercado laboral. Al mismo tiempo, estas variables se articulan
siempre con las caracteristicas y circunstancias contextuales contingentes del mercado y de la
situacién externa, con las que se encuentra la persona del postulante y sobre las que éste no tiene
responsabilidad directa. Es aqui donde entra a jugar la capacidad de adaptacién activa situacional
derivada del estilo de personalidad (Farfas, 2013).

Por tanto, se sigue que la expectativa de logro dependera de factores objetivos y subjetivos. No
s6lo es una cuestién de motivacién positiva, sino de una correcta autoevaluacién de las
potencialidades y la competéncia del candidato, estudiante avanzado o egresado ya de su carrera
professional.
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Se fundamenta la presente investigacién, que deviene del marco teérico referencial
sociocognitivo al que adherimos, sobre la base de que determinadas variables condicionan los
resultados del logro posterior. En consecuencia, este estudio tiene como propésito conocer la
escala de percepcion del logro, teniendo en cuenta también determinadas variables. A través de
los resultados de la escala se plantean el siguiente objeto: Explorar determinadas caracteristicas
como el género, la titulacién y la situacién laboral en relacién con la expectativa de logro de los
estudiantes universitarios.

Método

En el presente apartado se aborda el trabajo empirico utilizando una metodologia cuantitativa,
de caracter descriptivo y transversal, siguiendo el objetivo planteado. Este tipo de metodologia
permite conocer determinadas opiniones, actitudes y comportamientos en la muestra de estudio,
utilizando mayormente el cuestionario como técnica de recogida de informacién. Con este fin se
describen los participantes en la investigacion, el instrumento de recogida de informacién y el
procedimiento seguido.

Particpantes

En esta investigacion han participado 234 estudiantes de la Facultad de Educacién de la
Universidad de Murcia. La franja de edad de los participantes comprendia de los 18 a los 60 afios,
siendo la media de 22.36 (DT: 6.02). En relacién al sexo, 64 (27.4%) eran chicos y 170 (72.6 %)
eran chicas. Por titulaciones, el 29.5 % eran estudiantes de Educaciéon Primaria, el 32.1 % de
Educacién Social, el 16.7% de Pedagogia y el 21.8 % de la titulaciéon de Psicopedagogia. Respecto
a la situacién laboral, el 20.1% de los participantes desempefian una ocupacién frente al 79.9%
que, en la actualidad, se encuentran sin empleo.

Instrumentos

El instrumento de recogida de datos utilizado en esta investigacién consta de dos partes;
primeramente se incluyen preguntas generales como el sexo, la titulacién y la situacién laboral
y, seguidamente, se aplico la escala que media la percepcién del logro en la insercién laboral.
Esta escala (Izquierdo, 2008) consta de 12 {tems sobre la percepcién del logro en la insercién
laboral. Los diferentes ftems de la escala hacen referencia a una serie de percepciones sociales
que son consideradas como caracteristicas determinantes de los procesos de seleccién. La escala,
segin el autor, presenta una estructura factorial que recoge caracteristicas formativo-
profesionales, condiciones socioeconémicas y, por ultimo, caracteristicas personales. El
coeficiente alfa de cronbach obtenido fue de .85. La prueba se puede aplicar tanto individual como
grupalmente, siendo el tiempo de realizacién aproximado entre 10 y 20 minutos. En cada ftem
los participantes deben indicar una de las 5 opciones de respuesta en un intervalo desde “muy en
desacuerdo” (1) hasta “muy acuerdo” (5).

Procedimiento

Los cuestionarios se cumplimentaron online, a través de la aplicacién ‘encuestas’ de la
Universidad de Murcia, en aulas de informdtica de la Facultad de Educacién. La participacién
fue voluntaria y anénima, y tras explicar a los estudiantes los objetivos de la investigacién y las
instrucciones para la cumplimentacién, el tiempo promedio para la realizacién de los
cuestionarios fue de 25 minutos. Los datos obtenidos con la escala de empleabilidad y la escala
de percepcién del éxito fueron analizados con el software estadistico PASW STATISTICS 22
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Resultados

Los datos obtenidos se analizaron atendiendo al objetivo de la investigacién, utilizando
estadisticos descriptivos para presentar el nivel de percepcién del logro mostrado por los
participantes. Para el andlisis de las diferencias en percepcién del logro respecto al sexo y
situacién laboral, tras comprobar que los ftems del cuestionario presentan una distribucién
normal, se ha utilizado la t de student para muestras independientes y para la variable titulacién
se ha utilizado el analisis de varianza de un factor (ANOVA).

En la escala de percepcion del logro (Cuadro 1) se obtienen puntuaciones superior a 3 en todos
los items, destacando la experiencia laboral (M =4.28; dt=.94), la formacién complementaria (M
=4.29; dt= 1.03) y la formacién profesional (M =4.11; dt= .91) como los principales baluartes
para superar los procesos de seleccién de personal y, en consecuencia, lograr un puesto de
trabajo. En estos tres items la media ha sido superior a 4.

Cuadro 1. Escala de percepcién del logro

N Minimo Maximo Media |SD
Experiencia laboral 234 1 5 4.28 944
Especializacién profesional 234 1 5 4.11 .945
Cualidades personales 234 1 5 3.85 .982
Formacién complementaria (idiomas, informaética, )
etc.) 234 1 5 4.29 1.084
Situacion econémica 234 1 5 2.64 .994
Nivel cultural 234 1 5 3.55 1.102
Sexo 234 1 5 3.82 1.233
Edad 234 1 5 3.76 1.064
Formacién profesional 234 1 5 4.11 917
Tiempo en desempleo 234 1 5 3.09 .985
Responsabilidades familiares 234 1 5 3.28 1.209

Situacién de percepciéon o no de prestaciones o 954 )

n
©
—
[}

. qe .884
subsidios por desempleo

Fuente: Elaboracién propia

Se obtuvo la media aritmética de cada uno de los items de la escala de percepcién del logro para
el total de los participantes (n=234), siendo la puntuacién media 6.79 (SD= .64) y 3.62 (SD=.53)
respectivamente. A continuacién se calculé el coeficiente de correlacién de Pearson con respecto
a las variables estudiadas, obteniéndose un valor superior a .8 en todas, lo que indica que existe
una relacién alta entre las diferentes vairables y la percepcién del logro en estudiantes
universitarios.

Conclusiones

Se concluye que la percepcién del logro de un puesto de trabajo correlacionan, significativa y
positivamente, en los estudiantes universitarios. Si bien no existen estudios previos que
relacionen esta escala con variables de interés, estudios previos como el de Herndndez, Ramos,
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Negrin, Ruiz y Hernadndez (2011) apoyan la hipétesis de que la capacidad de ser empleable se
relaciona con otros conceptos como la autoeficacia o la prediccién del logro.

Como limitaciones del estudio, cabe destacar que el uso y aplicacién de escalas validadas y
adaptadas a los constructos evaluados en el presente estudio es atin muy limitado. Por eso, en
estudios posteriores, serfa importante disefiar nuevos instrumentos que permitan conocer la
percepcién del logro en otros grupos y contextos universitarios.

De estos resultados se derivan una serie de implicaciones précticas en relacién a trabajar la
expectativa en los programas de insercién laboral para incrementar en los universitarios las
probabilidades de insercién laboral. Si se quiere reducir la alta tasa de desempleo de los
universitarios desde la orientacién profesional se debe favorecer un ajuste real entre la formacién
recibida del estudiante y las funciones que desempefiard en el mercado laboral. Considera
Climent (2010) que es razonable plantear la aplicacién transversal de acciones de orientacién
profesional en los planes de estudio universitarios, al considerar la orientaciéon profesional como
una herramienta bésica para definicién profesional del estudiante.

A nivel préctico, se hace necesario trabajar estos aspectos derivados de los resultados en los
diversos programas de insercién laboral para que las caracteristicas percibidas por los
estudiantes universitarios se problematicen criticamente y eventualmente se modifiquen, si fuera
necesario, para incrementar las posibilidades reales de insercién laboral. Un buen sistema para
estos objetivos son los “talleres tematicos de discusién critica” o “talleres de analisis de opinién”,
donde los estudiantes pueden intercambiar percepciones y confrontarlas criticamente. Estos
talleres son guiados habitualmente por moderadores expertos en orientaciéon laboral y pueden
considerarse como parte de la formacién extra-empresarial para el empleo.

La formulacién de propuestas de mejora en los programas de orientacién profesional ha sido el
propésito de numerosos estudios de investigacién encaminados a incrementar la insercién
laboral (Izquierdo & Moya, 2014). Se debe seguir potenciando, tal y como se destaca en la
revisién documental de Sudrez (2014), la colaboracién de las universidades con empleadores y
asociaciones profesionales para el disefio de los planes de estudios con la finalidad de optimizar
la insercién laboral de los universitarios. Para ello, desde el punto de vista del profesorado, la
metodologia docente tendria que incorporar actividades formativas que promuevan el desarrollo
de competencias profesionales que desarrollaran como futuros profesionales (Gonzilez,
Fernandez y Martin, 2008). La utilizacién de estas metodologias puede convertirse, segin
[zquierdo (2015), en herramientas eficaces para el aumento de las oportunidades de ingreso o
retorno al mercado laboral.

Para finalizar, se hace necesario impulsar en los profesionales de las instituciones universitarias
nuevos estudios que permitan detectar las debilidades de los planes de estudios que impliquen
buenas practicas profesionales que ayuden al alumnado en su futura inserciéon laboral y les
permitan afrontar, con mayores garantias de éxito, los nuevos retos que plantea el mercado
laboral.
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Competencias para la Sostenibilidad en los Equipos de
Orientacién Educativa Andaluces: Un Estudio de Casos

Competencies for Sustainability in Andalusian Educational Guidance
Service: A Case Study

Maria de F4atima Poza-Vilches
Abigail Lopez-Alcarria
Nerea Mazuecos-Ciarra

Universidad de Granada, Espafia

Actualmente, todos los miembros de la comunidad educativa tienen un papel relevante en el
desarrollo de competencias profesionales sostenibles en estudiantes. Esta afirmacién se
apoya en los resultados obtenidos por diferentes investigaciones realizadas en diferentes
pafses y que muestran la necesidad de caracterizar y evaluar la préctica de los equipos de
orientacién educativa (EOE) como agentes clave en la capacitacién y el asesoramiento de
profesores sobre temas de sostenibilidad que, a su vez, es el objetivo de este estudio. Para
abordar esto, hemos realizado un estudio exploratorio basado en el estudio de caso de
miembros de un EOE en el drea metropolitana de Granada (Espaiia) que nos ha ayudado a
perfilar la practica profesional de sus miembros en el desarrollo de competencias
profesionales en Educacién para el Desarrollo Sostenible (ESD). Se han investigado las
respuestas a un cuestionario proporcionado por 43 maestros que estdn vinculados al EOE,
ademds de una entrevista a 6 miembros formales del equipo. Los resultados evidencian que
la transmisién de algunos valores frente a otros se correlaciona positivamente con el tipo de
competencias para la sostenibilidad que promueven; por lo tanto, esto evidencia la
interrelacién de estas competencias con el proceso de ensefianza-aprendizaje y, en
consecuencia, con la promocién de una educacién para la sostenibilidad. Concluimos que el
asesoramiento sobre metodologfas participativas, el trabajo sobre valores, competencias y
sostenibilidad curricular, asf como la naturaleza transversal del contenido que se imparte,
son las formas mas efectivas de estos servicios de orientacién docente para promover el
desarrollo de competencias profesionales vinculado a la sostenibilidad en las escuelas.

Descriptores: Equipo de orientacién educativa; Competencias para la sostenibilidad;
Educacién para el desarrollo sostenible; Desarrollo profesional docente; Caso de estudio.

Currently, all members of the educational community have a relevant role in the
development of professional competences on sustainability of students. This is supported
by the findings obtained by different researches carried out in different countries and which
show the need to characterize and evaluate the practice of EGS as key agents in the training
and counseling of teachers on sustainability topics which, in turn, is the goal of this study.
To address this, we have conducted an exploratory study based on the case study of EGS
members in the metropolitan area of Granada (Spain) that has helped us to profile the
professional practice of its members in the development of professional competences in
Education for Sustainable Development (ESD). Answers to a questionnaire provided by 43
teachers who are linked to the EGS have been investigated, in addition to an interview to 6
formal members of the EGS. Results evidence that transmission of some values over others
correlates positively with the type of competencies for sustainability that they promote;
therefore, this evidences the interrelation of these competences with the teaching-learning
process and, consequently, with the promotion of an education for sustainability. We
conclude that counseling on participatory methodologies, working on values, competences
and curricular sustainability, as well as the cross-curricular nature of the content that is
imparted, are the most effective ways from which these teacher guidance services can
promote the development of professional competences linked to sustainability in schools.

Keywords: Educational guidance service; Sustainability professional competences,
Education for sustainability development; Professional development; Case study
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Introducciéon

La Educacién para el Desarrollo Sostenible (EDS) es un concepto clave para la educacién en el
nuevo milenio porque proporciona un enfoque distintivo para abordar una serie de aspectos
importantes de la educacién en su conjunto; incluyendo el acceso a ella, la relevancia de las
habilidades adquiridas o la equidad y la inclusién. Para abordarlo, se necesitan ciertas
competencias clave que los estudiantes deben adquirir para participar de manera constructiva y
responsable en la sociedad cara a producir una transformacién social (Leal, Manolas y Pace,2015;
Wiek et al., 2015; Wiek, Withycombe y Redman, 2011).

Estas competencias incluyen elementos cognitivos, motivacionales, afectivos y de procedimiento
(Cebrian y Juyent, 2014; Murga-Menoyo, 2015; Wiek et. al., 2015; Wiek et al,, 2011) y, para su
adquisicién, se necesita una metodologia innovadora que combine la adquisicién de
conocimientos con su aplicacién adecuada a la practica educativa, al mismo tiempo que aborde
los criterios éticos de justicia social, equidad, solidaridad y respeto por el medio ambiente, con
modelos educativos centrados en la practica o en el método basado en proyectos.

Frente al desarrollo de estas competencias, la orientacién educativa se revela como una
estrategia clave y como un vehiculo transformador e innovador que contribuye a la integracién
de la EDS en el sistema educativo. En Espana, los equipos de orientacién son responsables tanto
de la orientacién educativa como de la promocién y el apoyo en el desarrollo de diferentes
programas educativos. Estos asesores se organizan en equipos de orientaciéon educativa (EOE)
y tienen la capacidad de promover la adquisicién de conocimientos, habilidades, actitudes y
recursos que los maestros necesitaran para abordar la reconceptualizacién del proceso educativo
que se estd defendiendo en este trabajo (Aramburuzabala, Cerrillo y Tello, 2015; Evans,
Stevenson, Lasen, Ferreira y Davis,2017; Howlett, Ferreira y Blomfield,2016; Leal et al.,2018).
Pero el EOE no solo trabaja con maestros, sino que también tiene un marco de actividades que
cubre a toda la comunidad educativa. Esta gran responsabilidad es también una gran ventaja, ya
que, al analizarla desde el paradigma de la sostenibilidad, coincide con la idea de actuar en su
totalidad no solo de manera local, sino también global y valorando las interrelaciones que existen
entre todos los miembros de la comunidad educativa (Chinedu y Wan-Mohamed, 2017).

Bajo esta légica, se presenta esta investigacién de corte descriptivo y exploratorio basada en el
estudio de casos que tiene como objeto analizar la EDS desde la mirada de los EOE, asf como las
competencias clave que tanto el equipo de orientadores como profesorado vinculado al mismo,
seflalan como referentes para el desarrollo de su practica profesional.

El EOE objeto de esta investigacién pertenece a la provincia de Granada (Espaifia) y se compone
de 5 orientadores/as, contando con el apoyo de otros 2 orientadores/as que comparten destino
con otros equipos, y una educadora social. Atienden de forma sistematica a 15 centros educativos
de educacién infantil y primaria (12 Centros de Educacién Infantil y Primaria, 2 Centros de
Educacién Infantil y 1 Colegio Publico Rural) y de forma no sistemdtica a 6 centros de educacién
secundaria (4 Institutos de Educacién Secundaria y 2 Centros Docentes Privados).

Partiendo de este andlisis contextual y atendiendo a nuestro tépico de investigacién, los
objetivos que hemos considerado a nivel general son: i) Analizar la préctica profesional
(creencias, actitudes, inclusién de contenidos, dificultades) de los miembros del EOE y equipo
docente investigado vinculado al desarrollo de competencias profesionales en Educacién para la
Sostenibilidad; ii) identificar fortalezas y acciones para la mejora vinculadas a la Educacién para
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la Sostenibilidad desde la perspectiva del equipo de orientacién y profesorado receptor de la labor
de este EOE. Ambos objetivos se operativizan a través de otros mas especificos, tales como: OE1)
analizar creencias y actitudes de miembros del EOE y equipo docente sobre EDS; OE2)
diagnosticar las carencias vinculadas a la inclusién de contenidos relacionados con la EDS; OE3)
identificar las competencias de sostenibilidad que tanto orientadores como profesorado fomentan
en su préctica profesional; OE4) caracterizar las dificultades que orientadores y docentes
perciben para incorporar y desarrollar competencias clave vinculadas a la EDS; OE5) identificar
fortalezas y propuestas de mejora, tanto desde el equipo de orientacién como desde la practica
docente, que canalicen el desarrollo de competencias profesionales en el ejercicio de acciones en
pro de la sostenibilidad.

Método

El estudio de casos basado en una metodologia exploratoria y descriptiva se confirma como el
enfoque metodolégico desde el que trabajar esta investigacién porque las cuestiones y objetivos
de investigacién se van a abordar desde el andlisis detallado de la informacién ofrecida por
diferentes fuentes de informacién relacionadas con el caso estudiado (Hancock & Algozzine,
2016; Yin, 2017).

Respecto a las estrategias de recogida de informacién se han disefiado dos instrumentos:

1. Cuestionario: Para analizar la percepcién del profesorado de la zona, receptor de las
acciones del EOL, se ha disefiado un cuestionario en escala Likert (ver Cuadro 1).

Cuadro 1. Dimensiones y escala del cuestionario

VARIABLES DEPENDIENTES

IND‘I;II\’IIE?I;BII;EI?TES (82 ITEMS + 2 CUESTIONES ABIERTAS)
5 DIMENSIONES

Sexo Creencias y actitudes sobre educacién para el desarrollo sostenible
Edad Carencias vinculadas a la inclusién de contenidos relacionados con la
Afios experiencia docente ESD
Formacién académica Competencias docentes en materia de sostenibilidad
Centro educativo en el que Dificultades
trabaja Fortalezas y propuestas de mejora para incluir la EDS en la practica
Materia/s que imparte profesional

Escala:
1) totalmente en desacuerdo, 2) en desacuerdo, 3) no sabe-no contesta, 4) de acuerdo, 5) totalmente de

acuerdo

Fuente: Elaboracién propia

Para el disefio del instrumento se ha partido de un cuestionario ya validado por expertos y
utilizado para medir estas dimensiones, asi como de referentes teéricos relacionados con la
tematica (Cebridn & Junyent, 2014; Murga-Menoyo, 2015; UNESCO, 2017).

2. Entrevista: Para obtener informacién por parte de los miembros del EOE se ha disefiado
una entrevista semiestructurada, partiendo de un guion preestablecido con 18 preguntas
abiertas referentes a las mismas 5 dimensiones de estudio referidas en el cuestionario,
pero variando en el enfoque, pues se profundiza en la perspectiva desde la orientacién.
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La poblacién objeto de investigacién son los miembros de uno de los EOE de la provincia de
Granada y el profesorado de Educacién Primaria de los centros atendidos por este. El muestreo
utilizado es no probabilitico accidental. La muestra estd compuesta por 6 orientadores y 43
profesores de Primaria.

Se ha entrevistado a 3 orientadoras y 3 orientadores, con edades comprendidas entre los 31 y 53
afios como se detalla en el Cuadro 2.

Cuadro 2. Caracterizacién de los miembros del EOE

TIEMPO DE TIEMPO DE

INICIALES SEXO EDAD EXPERIENCIA FORMACION
EXPERIENCIA EN ESTE EOE

A.JM.M. Hombre 38 10 afios 7 anos Doctor en Psicologia

Licenciada en

Psicologfa, Master
Profesorado de
Secundaria

RM.R. Mujer 31 8 meses 4 meses

Licenciada en
Pedagogia, Méster de
intervencién
psicopedagégica y
Mister animacion
sociocultural e

M.A.C.H. Mujer 42 8 afios 5 meses

intervencién
socioeducativa
Diplomatura

M.A.S.S. Mujer 47 18 afios 5 anos Magisterio y
Licenciatura Psicologia

M.L.B. Hombre 53 25 afnos 3 anos Licenciatura Psicologia
Magisterio Primaria,
Licenciatura

J.A.CB. Hombre 44 19 afnos 2 afios Psicopedagogfa,
Historia del Arte
(cursando)

Fuente: Elaboracién propia

Por otro lado, el cuestionario se ha aplicado a 43 profesores/as de Primaria, con edades
comprendidas entre los 34 y los 57 aiios, pertenecientes a 8 Centros de Educacién Infantil y
Primaria (CEIP) de la zona atendida por el EOE; siendo 58% mujeres y el 42% hombres; con
edad media de 43,6 afios y la media de sus afos de experiencia como docentes de 17,2 afios.

La mayor parte del profesorado ha cursado los estudios de Magisterio de Educacién Primaria
(98 %), aunque se aprecia una pequefia muestra (7%) de profesorado con otros estudios
(Magisterio Inglés o Magisterio Francés + Religion).

Para el cuestionario, se han realizado analisis descriptivos a través del paquete informatico SPSS
v.22 y para analizar las respuestas a las dos preguntas abiertas que concluyen el cuestionario se
ha realizado un anélisis de contenido.

En relacién a los criterios de calidad de los datos cuantitativos, la fiabilidad del cuestionario se
ha calculado a través del Alfa de Cronbach, obteniendo un 0771, lo que nos indica que es
aceptable. Por otro lado, se ha calculado la fiabilidad con las dos de las cuatro sub-escalas que
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componen el cuestionario y que son el eje central de este articulo, sub-escala “valores” y sub-
escala “competencias”; obteniendo un valor agrupado de 0.912 (muy alta).

En cuanto a la informacién cualitativa se ha realizado un anélisis del contenido de las entrevistas
a través del NVivo v.10, resaltando los aspectos maés relevantes que interesan para esta
investigacién atendiendo a las 5 dimensiones definidas en el estudio.

En el cumplimiento de los criterios de calidad en la investigacién, hemos uiltizado el proceso de
triangulacién (ver Figura 1) como requisito bésico de credibilidad de los hallazgos obtenidos y
como técnica de contraste que ha permitido complementar y poner de manifiesto la convergencia
de la informacién aportada por las distintas fuentes y técnicas (Hussein, 2015; Bekhet y
Zauszniewski, 2012).

2
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Figural. Proceso de triangulacién
Fuente: Elaboracién propia

Resultados y discusion

Con este trabajo de campo se ha pretendido comprobar la pertinencia e idoneidad de que la
orientacién es una de las vias desde la que potenciar la EDS y, con ello, avalar el desarrollo de
competencias clave vinculadas a la sostenibilidad. Para ello se presenta los resultados y discusién
atendiendo a los objetivos del estudio:

e OE1: entre los miembros del EOE existe una actitud mas positiva hacia la EDS, pues la
respuesta ha sido undnime: “la ESD es muy importante, se debe promocionar desde la
Educacién Formal y es susceptible de ajustarse a todas las materias” (AJMM). En
cambio, la respuesta del profesorado ha sido mas diversa. Si bien muestran una actitud
positiva hacia la idea general de que los estudiantes deberfan aprender sostenibilidad,
cuando se especifica si deberfa fomentarse desde la Educacién Formal la respuesta es
muy heterogénea, desvelando que hay una parte del profesorado que piensa que sélo
deberfa promocionarse desde los ambitos educativos no formales e informales (media:
3.08; DT: 1.28). También ha quedado patente que no todo el profesorado piensa que
todas las materias sean susceptibles de ajustarse a la EDS (media: 3.39; DT: 1.18).

e OE2: Se expone una tendencia heterogénea respecto a enmarcar contenidos de
sostenibilidad en la EDS por parte del profesorado encuestado (media: 2.59; DT:1.29).
Esta tendencia se debe, en parte, a la no familiarizacién con el concepto EDS. De igual
forma, se observa una dificultad general a la hora de trabajar la transversalidad.
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e OEs3: El profesorado manifiesta que trabaja todos los valores acordes a la EDS mientras
que los miembros del EOE muestran opiniones diversas, pero coinciden en sefalar que,
en su opinién, el trabajo en valores llevado a cabo por el profesorado es puntual y
anecddtico. El hecho de que el profesorado coincida en afirmar que trabajan todos los
valores de manera profunda coincide con que el trabajo en valores lleva mucho tiempo
siendo promovido tanto social como legislativamente (ej: normas de convivencia —
media: 4.81; respecto al medio ambiente — media: 4.7).

e Para los miembros encuestados del EOE, el profesorado no estd lo suficientemente
formado. En cuanto a su aportacién como orientadores al trabajo por competencias,
varios coinciden en afirmar que una de las mejores vias es el asesoramiento sobre
metodologias que permitan y fomenten la promocién de estas competencias.

e OE4: hallamos diferencias importantes. Los orientadores coinciden en sefialar que la
mayor dificultad que tiene el profesorado para incluir la EDS es el exceso de carga
curricular y las suyas propias corresponden a la falta de tiempo y el exceso de las tareas
prescriptivas que bloquean en numerosas ocasiones la capacidad de ser mas flexibles.
Por el contrario, el profesorado ha dado unas respuestas al cuestionario muy
heterogéneas. Este dato resulta curioso pues la rigidez del curriculum suele ser una queja
comn por parte del profesorado, pero cuando se presenta como posible dificultad para
incluir la EDS muchos no la perciben como tal. En cambio, han sefialado como mayores
dificultades la falta de tiempo (media 8.81) y el excesivo ntimero de alumnado por clase
(media 8.51).

e OE5: tanto miembros del EOE como profesorado coinciden en sefialar que necesitan
formacién especifica, mencionando varios de ellos la formacién en metodologias;
principalmente el asesoramiento, haciendo especial hincapié en metodologias
cooperativas que fomenten la EDS. También sefialan la dotacién de recursos materiales
y programas concretos.

Por ultimo, en nuestro caso de estudio se evidencia un mapa correlacional de competencias y
valores que deja patente cémo este profesorado trabaja la EDS en su aula. En este sentido, este
hallazgo puede ser el punto de partida para caracterizar la préctica profesional de profesores y
orientadores atendiendo a los valores que transmiten desde el trabajo de competencias para la
sostenibilidad. Y, por otro lado, también expresa las debilidades y fortalezas en EDS que los
profesores de nuestro caso de estudio tienen en este ambito de trabajo. Se afianza la idea de que
el trabajo transversal e integral que supone incorporar la sostenibilidad en el aula es todavia una
tarea pendiente por parte de los profesores y que aunque existen competencias de sostenibilidad
que este profesorado trabaja de forma transversal a través de los valores que transmite en
competencias como “Normativa” o “Anticipacién” hay otras, que la ausencia de esos valores
denota que las competencias son trabajadas de forma lineal y puntual, como la competencia
“Colaboracién” o “Resolucién de problemas”.

Conclusiones

El principal hallazgo de esta investigacién ha sido expresar numéricamente la correlacién que
puede existir entre los valores socioambientales que se trabajan en el aula y las competencias
para la sostenibilidad con el fin de generar un marco de accién interrelacionado, un mapa de ruta
desde el que se generen nuevas investigaciones que ayuden a perfilar la practica docente en
sostenibilidad en otros contextos similares.
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Por otro lado, se pone de manifiesto que la capacidad holistica, perspectiva zonal y amplia
formacién pedagégica que tienen los miembros del EOE es una fortaleza que ha de ser exprimida
al méximo para realizar procesos de asesoramiento educativo que incluyan la EDS.

Ha quedado probado mediante la revisién tedrica y el andlisis de la opinién de profesorado y
orientadores, que la implementacién de metodologias innovadoras y cooperativas es percibida
como una de las vias mds eficaces para la promocién de la EDS, pues posibilitan la
transversalidad y mejora la educacién en todos sus aspectos y dimensiones. Es en este sentido,
que se sugiere el desarrollo de investigaciones futuras que validen y amplien estas premisas.
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Este trabajo es un estudio exploratorio que se abordé bajo un enfoque interpretativo. En
este enfoque, el disefio de la investigacién fue abierto, flexible y emergente sobre los
recursos que las Universidades del Suroeste de Europa, Universidad de Huelva (Espaiia),
Universidad del Algarve (Portugal) e Instituto Técnico Superior de Beja (Portugal), utilizan
para la prevencién de riesgo para la salud en sus universitarios. El método utilizado en este
trabajo responde al modelo de investigacién por encuesta, elaborandose un protocolo de
entrevistas realizdndose a los responsables de los grupos de investigacién, a los de los
programas sobre adicciones y prevencién y a un grupo de discusién llevado a cabo en las
tres Universidades del estidio para conocer y describir la realidad, concienciar a toda la
comunidad universitaria a fomentar el desarrollo de hébitos saludables y a disminuir los
posibles darios derivados de las conductas de riesgo. Los resultados revelan que los recursos
de prevencién no se dan por igual en las tres Universidades, llegando a la conclusién que la
prevencién de riesgo para la salud en universitarios necesita de mejoras futuras.

Descriptores: Prevencién; Riesgo para la Salud; Recursos; Estudio exploratorio;
Entrevista.

This work is an exploratory study that was approached under an interpretative approach.
In this approach, the research design was open, flexible and emergent on the resources that
the Universities of Southwest Europe, University of Huelva (Spain), University of Algarve
(Portugal) and Higher Technical Institute of Beja (Portugal), use for the prevention of
health risk in their university students. The method used in this work responds to the model
of investigation by survey, elaborating a protocol of interviews being carried out to the
people in charge of the groups of investigation, to those of the programs on addictions and
prevention and to a group of discussion carried out in the three Universities of the study to
know and to describe the reality, to conscientize all the university community to foment the
development of healthy habits and to diminish the possible damages derived from the
conducts of risk. The results reveal that prevention resources are not the same in the three
Universities, reaching the conclusion that the prevention of health risks in university
students needs future improvements.

Keywords: Prevention; Health Risk; Resources; Exploratory study; Interview.

Introducciéon

Este trabajo forma parte de una investigacién enmarcada bajo la denominacién de VIVE2 e
integrado en el Proyecto Transfronterizo 12TEP Estudio y andlisis de materiales, recursos y
actividades formativas como herramientas imprescindibles en la prevencion de riesgo para la salud en el
alumnado de la Ensefianza Superior, siendo fruto de la colaboracién entre las Universidades de
Huelva (Esparfia), Universidad del Algarve (Portugal) y el Instituto Politécnico Superior de Beja
(Portugal), habiendo sido financiado por el Fondo Europeo de Desarrollo Regional (FEDER).
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La Comunidad Educativa es un contexto privilegiado para actuar desde las etapas tempranas del
desarrollo, con programas dirigidos a la prevencion y al refuerzo de factores de proteccién que
limiten o, al menos, disminuyan las posibilidades de aparicién de conductas de riesgo,
especialmente aquellas relacionadas con los trastornos adictivos. La educacién juega un papel
fundamental, ya que constituye la base del conocimiento y permite el desarrollo de las destrezas
que habilitan al estudiante para tomar decisiones y ser responsables en materia de salud
(Sanabria, Rodriguez-Cabrera, Contreras y Perdomo, 2013). Ademas, el disefio de los planes de
estudio, permite trabajar de forma continuada con grupos de alumnos, adaptando el objetivo y
las estrategias a cada etapa evolutiva y a las caracteristicas diferenciales de cada grupo. Se sabe
que no parece una tarea ficil predecir las acciones humanas pues se necesita una discusién
epistemolégica seria sobre el comportamiento humano (Pérez-Bernardes y Silva, 2015). Las
actuaciones preventivas dirigidas al conjunto del dmbito educativo, pretenden lograr objetivos
como la promocién de la salud y la formacién de actitudes positivas hacia la misma, retrasando
en lo posible la edad de inicio en el uso de alcohol, tabaco y otras drogas y favoreciendo una
actitud critica y responsable ante los riesgos que conlleva su uso. Con este fin, los distintos
programas incluyen el desarrollo de diferentes acciones educativas: informacién sobre las
drogas, promocién de hédbitos saludables, fomento del autocontrol emocional, entrenamiento
para afrontar con éxito los problemas de la vida cotidiana y resistencia a las presiones sociales
hacia el consumo incluyendo aquellas circunstancias que afectan el equilibrio entre los
requerimientos del medio y los recursos psicolégicos, (Gilbert, 2012; Larsman, Eklof'y Térner,
2012), as{ como la valoracién que cada individuo hace acerca del impacto de los eventos.

En Esparnia los estudios sobre el consumo de sustancias en el &mbito universitario, segin Nieves
(2010), comienzan a finales de la década de los 70 instigados por la formacién de grupos de
universitarios consumidores de sustincias pero no existe un interés especifico por la poblacién
universitaria como objeto de estudio en cuanto a consumo de sustancias (Oliver, Fabregas, Lerin
y Nieves, 2012). EI conocimiento de los recursos formativos y de apoyo a los estudiantes de la
propia universidad constituye un paso mas hacia la concrecién del plan preventivo que cada
Universidad ha de asumir (Vega, 2004).

Para contribuir a una cultura preventiva eficaz es necesario impulsar desde los centros
educativos, que instauren métodos de trabajo seguros junto con una concienciacién y el
conocimiento de los principales factores de riesgo, de ahf, la importancia de la prevencién de
riesgo en la educacién, en un doble sentido (Heinz y Beat, 2003): concienciar en el alumnado la
importancia de la prevencién e inculcar al profesorado de la importancia y la necesidad de
plantear la seguridad y la salud como un elemento de ensefianza.

Nuestro estudio partié del supuesto de conocer la situacién sobre los recursos como herramienta
imprescindible en la prevenciéon de riesgo para la salud en el alumnado de la Universidad de
Huelva (Espana), Universidad del Algarve (Portugal) y del Instituto Técnico Superior de Beja
(Portugal).

El objetivo principal fue analizar los recursos que se llevan a cabo en las tres Instituciones
Universitarias participantes en la investigacion, en materia de prevencioén de riesgo para la salud
de los estudiantes en los 4ambitos de las adicciones a las drogas, a los nuevos medios tecnolégicos
y alas enfermedades de transmisién sexual. El disefio fue transversal y de corte cualitativo.
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Método

El método utilizado en este trabajo responde al modelo de investigacién por encuesta. Este
método es capaz de dar respuesta a problemas tanto en términos descriptivos como de relacién
de variables (Buendfa, 1997).

La investigacion se abordé bajo los enfoques exploratorio y descriptivo. Exploratorio porque se
partié del supuesto de conocer los recursos como herramientas imprescindibles en la prevencién
de riesgos para la salud en el alumnado universitario. Descriptivo porque se realizé una
descripcién de los elementos més relevantes en la recogida de informacién. La investigacién fue
cualitativa para comprender la perspectiva de los participantes, profundizar en sus experiencias,
opiniones y significados (Hernandez, Ferndndez y Baptista, 2010).

Las fases que se siguié fueron las siguientes: planteamiento del problema de investigacién
(durante esta fase se organizaron diferentes sesiones de trabajo); establecimiento de un marco
tedrico (se hizo una profunda revisién bibliografica); formulacién de objetivos; metodologia y
disefio (se recurrié a la encuesta, con un disefio transversal y una metodologia cualitativa);
entrevistas exploratorias (entrevistas estructuradas y semiestructuradas); conclusiones (se
concretaron las conclusiones finales obtenidas a partir del instrumento de recogida de la
informacién del estudio).

Mauestra

El muestreo fue no probabilistico denominado opinatico o intencional. Se seleccionaron
intencionalmente los sujetos de las Universidades del estiidio. La muestra estuvo compuesta por
un grupo de discusién compuesto por estudiantes de diferentes titulaciones perteneciente a la
Universidad de Huelva, Universidad del Algarve (Portugal) y al Instituto Técnico Superior de
Beja (Portugal) y por los responsables de los diferentes servicios de cada Universidad.

Cuadro 1. Responsables de los diferentes servicios universitarios

UNIVERSIDAD DE

UNIVERSIDAD DEL

INSTITUTO TECNICO

HUELVA ALGARVE SUPERIOR DE BEJA
Responsables de los Servicios Profesorado del Area da Administrador dos Servigos
de Riesgos Laborales Educagio de Acgio Social.

Reponsables de los Servicios
de Televisién, Radio

Profesorado del Area da Satide

Docentes del Instituto, del
Coordenador do Gabinete
de Apoio a Actividade
Desportiva.

Responsables del Servicio de
Atencion a la Comunidad
Universitaria.

Presidente do Conselho
Pedagégico da Escola Superior
de Educagio e Comunicagio.

Coordenadora do Curso de
Educac¢io Bésica.

Responsable del Servicio de
Neumonologia.

Subdiretor da Escola Superior de
Educagio e Comunicagio.

Presidente do Conselho
Pedagégico, de la
Coordenadora do Curso de
Servigo Social.

Profesores pertenecientes a los
diferentes Grupos de
Investigacién.

Presidente do Conselho
Pedagégico da Escola Superior
de Saude.

Membros da Direcgdo das
Consultas de Satde.

Directora de la Unidad de
Tabaquismo.

Presidente da Associagdo
Académica.

Representante del Servigo de
Agido Social.

Rpresentante del Gabinete de
Psicologia.
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Coordenador cientifico do Projeto
DROG@S.

Fuente: Elaboracién propia.

Instrumento

El instrumento de recogida de datos utilizado en esta investigacién fue la entrevista exploratoria.
Al alumnado que intervino en el grupo de discusién, se le realizé entrevistas semiestructuradas
y las estructuradas fueron realizadas al resto de los participantes de la muestra.

Se elaboré un sistema de categorias de caracter inductivo. Las entrevistas se planificaron de la
siguiente manera (Taylor y Bogdan, 1994): delimitacién de los objetivos de la entrevista (los
objetivos de las entrevistas fueron coherentes con el objetivo establecido en la investigacién);
seleccién de los sujetos para obtener la informacién; desarrollo de las entrevistas (la entrevista
realizada al grupo de discusiéon duré alrededor de una hora y la de los restantes sujetos
seleccionados tuvo una duracién maxima de treinta minutos).

El protocolo de la entrevista que se hizo al grupo de discusién tuvo como fin saber si el alumnado
conocfia la existencia de recursos de prevencién en su Universidad (Cuadro 2):

Cuadro 2: protocolo de entrevista realizada al grupo de discusién

UNIVERSIDAD DE HUELVA , UNIVERSIDAD DEL ALGARVE,
INSTITUTO TECNICO SUPERIOR DE BEJA

Responsable:

Correo electrénico:

TIf.:

Soporte de la entrevista:
- Solicitar permiso para grabarla (audio).

- Tomar notas durante la entrevista y completar después de realizarla.

- ¢Tenéis conocimiento sobre programas, talleres, cursos que la Universidad oferta sobre la prevencién
de las adicciones?

- ¢Habéis estado matriculado en algiin/os programas, talleres, cursos sobre alguna de estas temdticas?

- ¢Conocéis algtn tipo de campana sobre la prevencién de alguna adiccién donde la Universidad haya
participado y ofertado? ;Cudl/es?

- ¢Hacéis uso de diferentes recursos teleméaticos pertenecientes a la Universidad para informaros sobre
los factores de riesgo referente a las adicciones? (blogs, paginas Web, redes sociales: Facebook, Twitter,
tutorfas virtuales, Uniradio, UniTV).

- ¢A través de qué medio tenéis conocimiento de los diferentes cursos, talleres y programas que oferta
vuestra Universidad en relacién al tema de la prevencién de las adicciones?

-¢Han cambiado vuestros hébitos relacionados con la temética a partir de la informacién y de la formacién
recibida? ;En qué medida?

- ¢Qué valoracién hacéis de los diferentes sistemas de informacién que oferta la Universidad en relacién
a los factores de riesgo de las diferentes adicciones?

-¢Hay alguna cuestién que no se ha preguntado y que le gustarfa comentar?
iMuchas gracias!

Fuente: Elaboracién propia.

Asimismo, se realizé otros protocolos a los demds sujetos seleccionados, adaptiandolos a las
funciones que desempefiaban en la Universidad.
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El instrumento fue sometido al analisis de expertos, pertenecientes al Equipo Educativo del Area
de Métodos de Investigacién y Diagnéstico en Educaciéon (MIDE) del Departamento de
Pedagogia de la Universidad de Huelva, para ser validado.

Resultados

Se procedi6 a realizar un andlisis descriptivo de los recursos y, para ello, se utiliz6 el programa
informatico de tratamiento de datos cualitativos MAXQDA 10.

Las tres Universidades coincidieron que eran necesario proyectos, programas, cursos, camparias,
encuentros sobre prevencién de alcoholismo, tabaco y drogas. Los programas y talleres que
ofertan como recursos son sobre tabaquismo, ademas de existir algunos sobre drogas, en general.
Los recursos de los proyectos se desarrollan a través de DVD, unidades méviles y seminarios,
contando con la colaboracién de otras instituciones. Hay proyectos y cursos que son
proporcionados por los Institutos Provinciales sobre Drogas y Toxicodependencia. Como
medidas de actuacién de los recursos, se realizan campafias sobre alcohol; campanas de
publicidad sobre las drogas a través de Internet, carteles y folletos, asi como diferentes
investigaciones de las cuales algunas son publicadas. También realizan una formacién del
alumnado para prevenir el consumo.

Los recursos para informar sobre las enfermedades de transmisién sexual estdn basados en
proyectos y campafias mediante posters, carteles, flyers, unidades moéviles. Los recursos de
sensibilizacién se apoyan en jornadas, congresos y/o seminarios, as{ como unos sondeos de
bisqueda del VIH, en las cuales se recogen muestras de sangre para ser analizadas.

Los recursos que proporcionan los Medios Tecnolégicos e Internet son proyectos como el
transfronterizo online StopDrog@s el cual trata la prevencién y el asesoramiento de drogas,
tabaco y alcohol y el VIVE1, también online, que investiga sobre nuevas formas de adicciones.
Los Medios de Comunicacién Audiovisual de la Universidad de Huelva, como la radio y la
televisién (las Universidades de Portugal no cuentan con estos Medios) son recursos claves para
la informacién y el conocimiento de las adicciones en los jovenes universitarios. Otros recursos
son las colaboraciones de instituciones internas y externas. Suelen tener una buena acogida las
acciones que realizan la Unidad de Tabaquismo en colaboracién con las Nuevas Tecnologias
sobre hébitos de vida saludable y los recursos que utilizan van desde el cooximetro, hasta un
cafién para realizar proyecciones, un pendrive, ordenadores, un reproductor DVD y los propios
DVD.

Discusién y conclusiones

Las conclusiones obtenidas de los resultados de la investigacién fueron:

- La Universidad de Huelva destaca, en lo relativo a la prevencién, por la existencia de una
emisora de radio en la que se tratan temas relacionados con todas las adicciones y la coexistencia
de una cadena de televisiéon en la que se proyectan cortos sobre dicha temédtica. En la Universidad
del Algarve, la prevencién en universitarios se lleva a cabo a través de la colaboracién de las
asoclaciones, como la del tabaco y el cannabis. En cambio, el Instituto Técnico Superior de Beja
se caracteriza por formar a los docentes y funcionarios sobre las adicciones 