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LA FORMACION DEL PROFESORADO EN LA
ACTUALIDAD

Training of teachers nowadays

Inmaculada Garciao-Martinez
Universidad de Granada
Irene Moreno-Medina

Universidad Autdbnoma de Madrid

Resumen.

El presente articulo constituye la presentacion del monogréfico. En él, se incluye una fundamentacion
tedrica sobre la formacion del profesorado, donde se especifica la concepcién actual del mismo, se
abordan diferentes modalidades formativas y se apuesta por una formacidn contextualizada, acorde con
la sociedad del conocimiento en la que vivimos. En la segunda parte del trabajo, se expone un resumen
de los distintos articulos que componen este monografico.

Palabras Clave: formacién del profesorado; educacién; mejora escolar

Abstract.

This article constitutes the presentation of the monograph. It includes a theoretical foundation on teacher
training, which specifies the current conception of the same, addresses different training modalities and
is committed to a contextualized training, in accordance with the knowledge society in which we live. In
the second part of the paper, a summary of the different articles that compose this monograph is presented.

Key words: teacher training; education; School improvement
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1 Introduccion

La formacidon del profesorado es un factor relevante en el andlisis del éxito
educativo. Numerosos autores en el dmbito internacional, han senalado
la labor docente como el factor que mas incide en el aprendizaje de los
estudiantes (Seashore-Louis, 2007; Garcia-Martinez, 2016). De este modo,
las practicas docentes efectivas que tengan en cuenta las
caracteristicas, potencialidades y limitaciones del alumnado al que van
dirigidas son garantes de mejoras y calidad educativa en las escuelas.

En este sentido, las prdacticas docentes deben ser entendidas como el
resultado de una buena formacion del profesorado, tanto inicial como
permanente. Una formacién que se adapta a los nuevos retos que la
sociedad del conocimiento planteq, situando a la innovacion (curricular
y metodoldgica) en primera plana.

Algunos autores como Marcelo (1995), consideran que cuando se hace
referencia a la formaciéon del profesorado, asi como a su importancia, se
da por sentado algunos principios como son la “Formacion del
Profesorado como un continuo; el principio de integracion de prdcticas
escolares, curriculares, y de ensenanza; la necesidad de conectar la
formacion inicial con el desarrollo profesional; integracion teoria-
prdctica; isomorfismo; individualizacion, etc.” (p.2).

Por ello, identificar la formacion del profesorado con la formacion
recibida en la Universidad a través de un grado (antiguas diplomaturas y
licenciaturas) es un craso error, pues estamos obviando aquella
formacion que se adquiere cuando el profesorado estd inmerso en sus
practicas profesionales, como resulfado del reconocimiento de sus
carencias formativas. Esta formacién permanente es la que determinard
en cierto modo, la calidad del profesor como profesional, hallando su
intferés por la mejora de su praxis, su implicacion para dar lo mejor de si a
sus alumnos, su compromiso hacia ellos, su inquietud para buscar
respuestas a las necesidades que se encuentre en el aula, asi como su
espiritu critico y reflexivo.

En esta linea, teoriza la profesora Lopez Lopez (2003), quién en una
comunicacion titulada “La formacion inicial del profesorado. ;Qué dicen
los futuros docentes?”, senald los distinfos momentos que ha vivenciado
la formacion del profesorado desde que se enfatizase en su estudio.
Como ella indica en la mencionada comunicacion, la formacion del
profesorado en tiempos de antano no correspondia con un proceso
sistematizado, sino que los aspirantes a docentes trataban de imitar las
prdcticas profesionales de los docentes experimentados. Poco después,
bajo la influencia del positivismo, se puso el acento en aquellas
habilidades que debia poseer el profesorado para conseguir ciertos
resultados académicos en sus estudiantes. Esto hizo que el profesor se
concibiese como un técnico cuyo objetivo era que sus estudiantes
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alcanzasen los resultados esperados. A continuacion, la concepcion
hermenéutica se abrid paso en el dmbito escolar, convirtiendo al profesor
en un profesional que reflexiona sobre su prdactica y crea conocimiento
que le es Util para su desempeno profesional. A partir de este momento,
han sido muchas las teorias que han surgido sobre el pensamiento del
profesorado y el tipo de formacidn que ha de recibir para convertirse en
un profesional mejor. Al mismo tiempo, también se han disenado varios
modelos formativos, influenciados por las diferentes teorias que han
ejercido su influencia en el dmbito educativo.

En el apartado siguiente, se profundiza un poco mds acerca de estas
cuestiones.

2 Justificacion

La convergencia del Espacio Europeo de Educacion Superior ha hecho
qgue desde la Unidn Europea se realicen propuestas que afectan a la
formacion del profesorado. Con vistas a conseguir que los docentes de
cada uno de los paises que conforman esta unidn, posean unas
competencias y formacioén similar que les capacite para desarrollar su
ejercicio docente de manera 6ptima, se han confeccionado una serie
de medidas que confribuyan a su mejora. Estas medidas,
fundamentalmente se identifican con la instauracion de las
competencias bdsicas en los curriculums educativos, la promocion de
innovaciones metodoldgicas, tales como el aprendizaje basado en
proyectos (ABP) y el uso de las TICs; o los sucesivos intentos de implantar
modelos de liderazgo efectivos en los centros escolares como modo de
lograr la mejora escolar en los Ultimos anos.

También, los nuevos disenos de los planes de estudios, la amplia oferta
formativa en innovaciones metodologicas, competencias o e-learning,
no terminan de convencer a aquellos docentes que consideran que los
procesos de ensenanza de antano siguen siendo efectivos aunque la
sociedad haya avanzado a pasos agigantados, pues ‘“si esto ha
funcionado siempre, con todos los alumnos, gpor qué no va a seguir

funcionando?”.

No obstante, no todo el profesorado se muestra tan reticente al cambio
y existen quiénes consideran que las innovaciones tanto en la escuela
como institucidon, como en el aula, son necesarias. Para este sector del
profesorado comprometido, existe un importante hdndicap al que
deben de hacer frente: la dificultad de trasladar lo aprendido durante sus
formaciones al aula

Tanto en un caso como en ofro, se da cuenta de un problema de integrar
las sugerencias de la Administracion Educativa, fruto de investigaciones
cuyos hallazgos arrojan luz sobre el camino que ha de seguirse y las
practicas docentes reales. Siguiendo a Sutherland, Howard vy
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Markauskaite, 2009 (citado en Monereo, 2010), nos encontramos ante “un
curriculo formalizado, de naturaleza conceptual, y un conjunto de
experiencias practicas mas o menos supervisadas. Sin embargo, ambas
vias no llegan a integrarse de una manera efectiva y eficaz” (p.151).

Tabla 1: Modelos Formativos. Fuente: Monereo (2010: 152)

Categorias Enf Métod
- nfoque étodo
Programa Significado de . q. L. y
. instruccional Técnicas
Formativo formar .
) preferido usuales
Modalidades
., Presentacion
- Modelar para | Instruccidn
Pre- Pre-definido vy . de modelos vy
. que pueda | directa de .
constructiva cerrado. . . exposicion
reproducirse. operaciones. !
dialogada.
. Andlisis de
Conflictuar .,
- Reflexion en y | casos, uso de
Re- Indefinido y | para que se N
. . o sobre la | historias
constructiva abierto. optimicen los = -
accion. profesionales y
procesos. .
anecdotarios.
Pensamiento
en
Re-describir L, voz alta,
para gue se Cesion del andlisis
Co- Acotado y control y
. - adopten ., de segmentos
constructiva negociado. s regulacion de | . .
decisiones - interactivos,
, las decisiones. . .
auténomas. sifuaciones de
docencia
compartida.

En la modalidad Pre-constructiva, los aspirantes a futuros docentes
aprenden en un programa practicamente cerrado, caracterizado porun
conjunto de actividades planificadas y desarrolladas en momentos
predeterminados. Monereo (2010), resalta que en esta modalidad “la
concepcion de fondo que se maneja es la de que formar a los profesores
es «(modelarlosy con el fin de que sean capaces de transferir de manera

fidedigna esos modelos de conducta a sus clases” (p. 153).

Por su parte, la modalidad Re-constructiva se sustenta en la importancia
gue tiene la toma de conciencia del profesor acerca de sus prdcticas
profesionales. De este modo, las tensiones entre los pensamientos
ideoldgicos del profesor y lo que verdaderamente hace en el aula, le
llevaran a reflexionar y perfeccionar su desarrollo profesional docente.

F

inalmente,

la modalidad Co-constructiva

se

sustenta en una

negociaciéon de los planes formativos con el profesorado. La finalidad de

| Y a

I
oA .
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esta modalidad es adaptar la formacion ofrecida a las necesidades
formativas, asi como a los contextos en los que viven los profesores. Sin
embargo, la formaciéon posee un cardcter asimétrico ya que el formador
tiene el poder de establecer los limites y es quién guia el proceso.

En los Ultimos anos, se viene apostando por la figura del profesor-
investigador (Cochran-Smith, 2004). Esto supone que el rol del profesor
tradicional evolucione hacia el de investigador, analizando y buscando
nuevos modos de perfeccionar su ejercicio docente, lo cual, modifica la
propia identidad profesional del profesorado. Esta nueva concepcidon del
docente, obliga a que esté confinuamente actualizando su formacion
profesional y, sobre todo, se muestre comprometido con su valor.
También es conocida la figura del profesor como intelectual
transformativo en la que docentes tienen la intencionalidad de hacer un
mundo mads justo trabajando con el alumnado para que sean
ciudadanos criticos y activos (Giroux, 2001).

Sin embargo, mirando hacia los centros educativos, esta transformacion
del rol docente hacia un investigador que reflexiona e investiga sobre su
propia prdctica, queda algo lejos todavia.

En cambio, parece ser mds asequible el diseno de la formacion del
profesorado, de acuerdo a la sociedad del conocimiento en la que
vivimos. “Planteando la informacion como un aspecto importante para
alcanzar el saber, entendida como el umbral del conocimiento.
Conjeturando el momento de utilizarla o de relacionarla con
conocimientos pretéritos, que requieren saber pensar” (Pérez Ferrq,
Quijano y Ocana Moral, 2013, p. 242).

Este nUmero contiene seis articulos. Seis frabajos de investigacion que nos
acerca y actualiza en la temdtica relacionada con la Formacion de
Profesorado.

El arficulo “Aprendizaje colaborativo a través de las TIC en educacion
superior” se acerca al dmbito universitario para explicar los beneficios del
mismo. Para ello se basan en la experiencia del Mdster de Formacion de
Profesorado de Educacion Secundaria y Bachillerato en la especialidad
de Orientaciéon Educativa.

En este articulo se promueve la reflexion sobre el uso de metodologias
innovadoras en las aulas y de las TIC y su importancia en la formacién del
profesorado para una correcta utilizacion en sus prdacticas docentes.
Ademds, se recuerda que el uso de este tipo de recursos permite que el
aprendizaje esté en disposicion para todas las personas que participan
en el proceso de ensenanza-aprendizaje.

“Representaciones de Justicia Social en profesores en formacion” es un
articulo que presenta un estudio con el objetivo de conocer las
representaciones que tienen los docentes que se estdn formando de la
Justicia Social. Para ello presentan la experiencia con la que se ha
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estudiado, a través del alumnado del Mdaster Universitario en Formacion
de Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato,
Formacion Profesional y Ensenanza de Idiomas de la Universidad
Autdnoma de Madrid.

Es esencial que para la formaciéon de docentes en Justicia Social es
bdsico tener presente cudles son sus conocimientos e ideas previas sobre
ello. Los resultados de esta investigacion, ademds, invita a repensar sobre
si se desea una educacion de calidad es esencial que la Justicia Social
también forme parte de la misma.

En el caso de “La Formaciéon Del Profesorado En Competencia Digital:
Clave Para La Educacion Del Siglo XXI”, el lector podrd disfrutar una
revision bibliografica. En este caso, sobre la formacion por competencias
a nivel estatal (Espana) y autondmico (Andalucia), teniendo especial
intferés en la competencia digital. Siendo asi, este articulo promueve la
necesidad de formacion de docentes con un gran nivel de competencia
en lo digital.

El arficulo "Actitudes del profesorado de la Universidad Veracruzana
hacia el Programa de estimulos al desempeno académico” presenta el
resulfado de una investigacion cuyo objetivo era analizar las actitudes de
los profesores hacia el Programa de Estimulos al Desempeno del Personal
Académico (PEDPA). Al no estar finalizada, el articulo es una herramienta
de reflexion sobre los programas de estimulos académicos y su nula
promocion de la calidad docente. De esta manera, refleja como es la
actitud del profesorado como albo bdsico en los diferentes tfipos de
propuestas para la mejora educativa. Haciendo que docentes sean
parte fundamental en la reflexion de las propuestas educativas y no sean
impuestas sin contar con los cambios nacidos de dichas reflexiones.

El penultimo trabajo que presenta este monografico “Trastorno por Déficit
de Atencidon e Hiperactividad: Buenas Prdcticas Docentes en Educacion
Secundaria” pretende conocer las prdcticas que desarrollan los
profesores del Instituto Rusadir de la Ciudad Autbnoma de Melilla para
dar una respuesta educativa apropiada a los alumnos con necesidades
educativas especiales, en concreto, a los alumnos que padecen TDAH.
Para lograr este objetivo se ha empleado el instrumento “Cuestionario
para el estudio de las condiciones organizativas y curriculares en las aulas
para responder a las necesidades educativas del alumnado” (Estévez,
2015).

En “La Formacién Del Profesorado En El Contexto De La Epoca Actual” se
acerca al lector a la realidad que se vive en la Republica Checa en
relacion a la formacion del profesorado de dicho pais. En este caso, se
presta especial atenciéon a la parte afectiva, social, psicolégica vy
emocional del profesorado, haciendo un llamamiento a las carencias
formativas de estos profesores, halladas en su periodo de formacion.
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Collaborative learning through in university education
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Resumen.

El aprendizaje colaborativo, tanto en la modalidad presencial como a distancia, constituye una de las
apuestas didacticas con mayor presencia en el &mbito universitario. Dicha presencia ademas se ve
fomentada por el surgimiento continuo de multiples herramientas digitales colaborativas. En este trabajo
se analizan los beneficios del Aprendizaje Colaborativo, asi como los beneficios que a éste le aporta el
uso adecuado de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC). Entre sus objetivos se
encuentra desarrollar una metodologia innovadora basada en técnicas de aprendizaje colaborativo y el
uso de las TIC. Se presenta un estudio de caso, cuya muestra de estudio es un grupo del Master de
Formacion de Profesorado de Educacion Secundaria y Bachillerato en la especialidad de Orientacion
Educativa. EI muestreo ha sido no probabilistico intencional al haber elegido un grupo de futuros
orientadores que no tienen gran conocimiento de las TIC. En los resultados obtenidos se observa la gran
valoracién que hacen los estudiantes del trabajo colaborativo. Ademas destacan las aportaciones que a
dicho tipo de aprendizaje hacen las TIC. El uso de metodologias innovadoras en las aulas y de las TIC
en los centros educativos deben ser dos temas a fomentar en las instituciones educativas. Por eso es
importante desarrollar ambas tematicas en el profesorado desde la Formacidn Inicial e ir actualizandose
a través de la formacién permanente.

Palabras clave: Aprendizaje colaborativo, Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion,
Herramientas Digitales, Metodologias Innovadoras, Formacion del profesorado, Educacion Superior,
Herramientas colaborativas, Formacidn inicial.

Inmaculada Tello Diaz-Maroto

Email: inmaculada.tello@uam.es

Paula Ldzaro Cayuso

Email: paula.lazaro@estudiante.uam.es
Marta Méndez Camacho

Email: marta.mendezc@predoc.uam.es
Universidad Autbnoma de Madrid

Abstract.

Collaborative learning, both on-site and remote learning, is one of the didactic bets with greater presence
in the university. This presence also is encouraged by the continued emergence of multiple collaborative
digital tools. In this paper the benefits of collaborative learning and the benefits that to it brings the
proper use of information and communications technology (ICT) are analyzed. Among its objectives it is
to develop an innovative methodology based on collaborative learning techniques and the use of ICT. A
case study is presented in which the study's sample is a group of Master Teacher Training Secondary
Education specializing in Educational Guidance. The sample was not intentional probabilistic as it's a
group of future counselors who don't have extensive knowledge of ICT. In the evaluation results obtained
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it is observed the great valuation that students have for the collaborative work. They also highlight the
contributions that ICT makes to this type of learning. The use of innovative methodologies in classrooms

and ICT in schools should be two issues to encourage at educational institutions. It is therefore important
to develop both themes in teachers from Initial Formation and to be updated through lifelong learning.

Key words: Collaborative Learning, Information and Communication Technology, Digital Tools,
Innovative Methodologies, Teacher training, Higher education, Collaborative tools, Initial training.

1 Infroduccion y estado de la cuestidon

Actualmente la educaciéon estd viviendo un momento de cambio, al
igual que lo estd realizando la sociedad en la que vivimos. Cada vez mdas
necesitamos metodologias de ensenanza y aprendizaje innovadoras,
basadas en el uso de nuevos recursos.

Son muchas las metodologias innovadoras puestas en prdctica
actualmente, entre las que destaca por sus beneficios y cada vez mas
aplicacion en las distintas etapas educativas, el Aprendizaje Significativo.

Ademds, nos enconframos en una sociedad digital que hace que
tengamos a nuestra disposicion un gran abanico de recursos digitales con
posibilidad de utilizarlos en el dmbito educativo.

El aprendizaje colaborativo, tanto en la modalidad presencial como a
distancia, constituye una de las apuestas diddcticas con mayor
presencia en el dmbito universitario. Buena parte de las reflexiones en
torno al aprendizaje colaborativo ya se encuentran presentes en el
marco del Espacio Europeo de la Educacion Superior (EEES), donde el
trabajo colaborativo se constituye en una de las propuestas con mayor
entidad (Herndndez-Sellés y Munoz-Carril, 2012, p.412)

En este trabajo se analizan los beneficios del Aprendizaje Colaborativo,
asi como los beneficios que a éste le aporta el uso adecuado de las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC). Se realiza para
ello un andlisis bibliografico disenando el marco tedrico que hace posible
desarrollar un estudio de casos para aplicar la teoria a la prdactica vy
obtfener resultados reales.

1.1 Aprendizaje Colaborativo

Antes de comenzar con el andlisis del aprendizaje colaborativo vemos
conveniente realizar una aclaracion terminolégica enfre aprendizaje
cooperativo y aprendizaje colaborativo. Aunque ambos términos
comprenden funciones y acciones comunes y parecidas son conceptos
diferentes. Nos formamos en cooperacion para generar y adquirir una
cultura de colaboracién. En base a esa ideaq, en los niveles de educacion
bdsica, se ha usado la cooperacion como un diseno controlado por el
docente que guia al aprendiz a interiorizar comportamientos de
colaboracién en contextos, donde la heterogeneidad de los aprendices
es un hecho relevante (Pérez, Ferndndez y Braojos, 2010, p. 165)
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El aprendizaje cooperativo, senalan Barkley, Cross y Major (2007), exige
que los estudiantes frabajen juntos en una tarea comun, compartan
informacion y se apoyen mutuamente. El profesor conserva el tradicional
doble papel de experto en la asignatura y autoridad en el aula. El
profesor preparara y asigna las tareas de grupo, controla el tiempo y los
materiales y supervisa el aprendizaje de los alumnos, observando si estos
trabajan en la tarea asignada vy si los procesos del grupo funcionan bien.
En el aprendizaje colaborativo se crea el saber cudndo alumnos vy
profesores trabajan juntos, se parte de la base de que las personas crean
significados juntas y en ese proceso se enriquecen y crecen. Mientras que
la educacidn cooperativa puede ser apropiada para ninos, el
aprendizaje colaborativo es mds adecuado para estudiantes
universitarios.

Volviendo a lo referente de este articulo, el aprendizaje colaborativo es
un enfoque que se centra en la interaccion y aporte de los integrantes
del grupo en la construccion del conocimiento. Como bien exponen
Johnson y Banny (1971), también se podria definir como un sistema de
interacciones cuidadosamente disenado que organiza e induce la
influencia reciproca entre los infegrantes de un equipo. Se desarrolla a
través de un proceso gradual en el que todos se sienten mutuamente
comprometidos con el aprendizaje de los demds, generando una
interdependencia positiva que no impliqgue competencia.

Barkley, Cross y Mjor (2007) indican que el aprendizaje colaborativo es
una actividad estructurada de aprendizaje que aborda las principales
preocupaciones relacionadas con la mejora en la forma de aprender de
los alumnos. Implica activamente a los estudiantes, poniendo asi en
practica la conclusidon predominante de medio siglo de investigacion
sobre el desarrollo cognitivo. Ayuda a los estudiantes a apreciar multiples
perspectivas y a desarrollar competencias para abordar de modo
colaborativo los problemas comunes de cara a una sociedad diversa y
compromete a todos los alumnos valorando la perspectiva que cada
uno puede aportar desde su experiencia personal.

Se considera que el aprendizaje colaborativo, es otro de los postulados
constructivistas que parte de concebir a la educacion como proceso de
socioconstruccion que permite conocer las diferentes perspectivas para
abordar un determinado problema, desarrollar tolerancia en torno a la
diversidad y pericia para reelaborar una alternativa conjunta. Los
entornos de aprendizaje constructivista se definen como un lugar donde
los alumnos deben trabagjar juntos, ayuddndose unos a otfros, usando una
variedad de instrumentos y recursos informativos que permitan la
bUsqueda de los objetivos de aprendizaje y actividades para la solucion
de problemas (Wilson, 1992, p. 27).

Por otfra parte, el aprender en forma colaborativa permite al individuo
recibir retroalimentacién y conocer mejor su propio ritmo y estilo de
12
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aprendizaje, lo que facilita la aplicacion de estrategias metacognitivas
para regular el desempeno y optimizar el rendimiento.

Ademds, este tipo de aprendizaje incrementa la motivacion, pues genera
en los individuos fuertes sentimientos de pertenencia y cohesiéon, a fravés
de la identificacion de metas comunes y atribuciones compartidas, lo
que le permite sentirse «parte deyn, estimulando su productividad y
responsabilidad, lo que incidird directamente en su autoestima y
desarrollo (Calzadilla, 2002, p. 5)

El aprendizaje colaborativo es un tipo de metodologia docente activa en
la que cada alumno construye su propio conocimiento y elabora sus
contenidos desde la intferacciéon que se produce en el aula. En un grupo
colaborativo existe, pues, una autoridad compartida y una aceptacion
por parte de los miembros del grupo de la responsabilidad de las
acciones y decisiones del grupo. Cada miembro del equipo es
responsable total de su propio aprendizaje y, a la vez, de los restantes
miembros del grupo (lborra e Izquierdo, 2010, p. 223). Ademds Luque vy
Lalueza (2013), senalan que el aprendizaje mediante la colaboracion
puede ser entendido como “descubrimiento conjunto”, pues se
confrontan puntos de vista distintos y se produce, por consiguiente, un
conflicto sociocognitivo que actia como motor del cambio. La base de
este modelo es que todos los participantes del grupo intervienen en todas
las partes del proyecto. Para ello todo el grupo de forma simultdnea tiene
que aportarideas para conseguir el objetivo del proyecto que se plantee.

Ademds de las ventajas inherentes que el aprendizaje colaborativo
(correctamente gestionado) supone para el desarrollo de competencias
especificas y para la mejora del rendimiento individual en contacto con
el grupo, cabe resaltar que el trabajo colaborativo conlleva el
enfrenamiento en competencias tfransversales de frabajo en equipo,
imprescindibles para desarrollar con éxito el futuro profesional de los
alumnos universitarios (Herndndez-Sellés y Munoz-Carril, 2012, p.412). El
trabajo en equipo no deviene Unicamente un cambio en cuanto a la
disposicion de los estudiantes sino que implica un conjunto de accionesy
estrategias orientadas a ayudarlos a gestionar el frabajo en equipo desde
el inicio del proceso (a través del establecimiento de una normativa
interna y un plan de trabajo grupal) y durante su desarrollo, fomentando
la reflexion y critica constructiva en torno a la dindmica (Pérez-Mateo-
Subird, Romero-Carbonel y Romeu-Fontanillas, 2014, p. 19)

Segun Pérez, Ferndndez y Braojos (2010) las experiencias de aprendizaje
colaborativo en entornos virtuales que analizaron indican claramente
que el uso de plataformas virtuales como optimizadoras de la
comunicacion  facilitan el aprendizaje colaborativo-cooperativo
independientemente del nivel educativo de los estudiantes. En general
todas manifestaban haber sido muy positivas para implicar mds en el
aprendizaje a los estudiantes. En particular, y refiriéndonos a otras
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variables educativas, coinciden en que han provocado mejoras en el
rendimiento académico y desarrollo de habilidades sociales para
aprender con sus iguales, adquiriendo nuevas capacidades de
competencia social y ciudadana.

Cada vez hay mds participes de experiencias educativas que apuestan
acertadamente por poner en el centro de sus acciones al estudiante,
ddndole un protagonismo que le permite llegar por si mismo al
conocimiento ayuddndose de las tecnologias, eligiendo las herramientas
que desea emplear para buscar informacion, para sintetizarla, para
editarla, incluso para publicarla (Calderero, Aguirre, Castellanos, Peris y
Perochena 2014, p. 142).

El desarrollo de las nuevas tecnologias y su utilizacidon en el proceso
educativo requiere del soporte que proporciona el aprendizaje
colaborativo, para optimizar su intervencidn y generar verdaderos
ambientes de aprendizaje que promuevan el desarrollo integral de los
aprendices y sus multiples capacidades (Calzadilla, 2002, p. 7).

1.2 Herramientas digitales en el Aprendizaje Colaborativo

En el momento histérico que vivimos se hace cada vez mds exigente la
necesidad de presentar nuevas alternativas o ideas y experiencias
innovadoras con respecto al proceso de ensenanza y aprendizaje y el
uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion. La habilidad
mas importante de la era digital que deben adquirir los estudiantes es la
de aprender a aprender. Por tal motivo el aprendizaje ha pasado de ser
una construcciéon individual de conocimiento a convertirse en un proceso
social (Marti, Heydrich, Rojas y Herndndez, 2010, p. 12).

Las nuevas tecnologias pueden proporcionar los recursos necesarios para
crear una revolucidn educativa en las aulas. “Las operaciones de
infercambio internalizan mdJltiples posibilidades de acceso a la
informacién y a las relaciones sociales, generando comunidades flexibles
que permiten componer alternativas de informacion y socializacion,
diversas y mutantes” (Balardini, 2008). Se trata de conseguir que todos
aprendan de la forma que mds se ajuste a sus necesidades, que tengan
la posibilidad de crear y aprender lo que realmente les interese de una
manera ludica y participativa.

Actualmente existen numerosas herramientas tecnolégicas que facilitan
el trabajo colaborativo entre los estudiantes.

Segun Garcia y Lopez (2014) los docentes atribuyen a las TIC una alta
potencialidad para enriquecer las actividades de tfrabajo colaborativo
entre los estudiantes y conseguir el desarrollo de competencias
transversales de gran relevancia, aunque son conscientes de las
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dificultades a las que tanto alumnos como profesores se enfrentan en |la
practica educativa.

Siguiendo la Guia de Herramientas TIC para el trabajo Colaborativo
(2012) de la Comunidad de Castilla y Ledn podemos clasificarlas en seis
grandes grupos, dentro de los cudles mostramos varios ejemplos de
aqguellas herramientas que poseen mejores prestaciones y son mas
intuitivas y eficaces.

e Herramientas web para la organizacion de proyectos:

El inicio de un proyecto colaborativo comienza con una reunion grupal.
Para concertarla resulta muy Ufil la herramienta Doodle que permite
elaborar de manera muy rdpida un cuestionario acerca de la
disponibilidad del grupo y ademds nos da la opcidn de sincronizarla con
Google Calendar, que es una herramienta de agenda que incluye la
posibilidad de compartir nuestras actividades con otros usuarios, los
cuales podrdn realizar comentarios en los eventos compartidos. Es posible
sincronizarla con la cuenta Gmail y permite el envio de mensajes de aviso
a los integrantes del proyecto. Una vez planificada la sesion de trabajo,
Skype facilita la conexion con aquellos participantes que no puedan
estar presentes fisicamente en la reunion. Desde cualquier lugar del
mundo este software nos comunica por voz, video y texto.

Desde el inicio del proyecto Trello nos facilitard la organizacion de los
diferentes aspectos de éste, mediante un tablero dividido en columnas
distribuidas de modo horizontal, en el que es posible anadir o cambiar de
lugar tarjetas que pueden contener listas de tareas, imdgenes, archivos
adjuntos, fechas de entrega, etiquetas de colores y comentarios de ofros
companeros de proyecto.

e Herramientas colaborativas para el trabajo en la nube:

Una vez perfilada la organizacion bdsica, necesitamos herramientas que
nos permitan el desarrollo del proyecto. Es posible hacer uso del
procesador de texto, hoja de cdlculo, programa de presentacion,
creacion de dibujos y editor de formularios con Google Drive vy, si en
nuestro proyecto tiene un peso importante la fotografia digital, la anfigua
Picasa que actualmente ha sido sustituida por Google Photos nos da la
opcidn de almacenar, editar y compartir fotografias en distintos niveles
de privacidad. Podemos optar por Office 365 que es un entorno
colaborativo que pertenece a Microsoft y nos ofrece a través de las
licencias universitarias almacenar hasta 1 TB de manera gratuita junto con
las versiones online de Office.

e Herramientas colaborativas para la gestion del conocimiento:

Una de las opciones mds adecuadas para plasmar el frabajo
desarrollado son las denominadas wikis, espacios web en los que varios
autores pueden editar informacion. En esta linea, Wikia es un espacio
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virtual en el que podemos crear o consultar proyectos ya realizados que
cuenta con mas de 45 millones de pdginas creadas.

Si deseamos organizar nuestro proyecto en orden cronoldgico Dipity es
un editor lineas del fiempo interactivas en la que se integran textos,
imagenes y videos.

e Herramientas colaborativas de comunicacion:

La comunicacion interna del grupo vy la externa necesita de consenso y
revision por parte de todos los integrantes, en este aspecto nos ayuda
Titanpad, un bloc de notas que permite trabajar a varias personas de
manera simultdnea sobre un mismo texto, regisfrando mediante cambios
de color las modificaciones y aportaciones de cada uno de ellos.

Si deseamos transmitir de manera mads visual optaremos por Padlet para
la creacidon de murales virtuales en los que se puede anadir elementos
multimedia y adjuntar archivos.

Una vez finalizada la edicion de nuestros documentos, es posible que
enconfremos dificultades con el envio debido a su famano. En ese caso
utilizaremos Wetransfer que permite el envio gratuito de hasta 2 Gb.

e Herramientas colaborativas de toma de decisiones:

Una de las fases que genera mds conflicto en un proyecto colaborativo
es el de la toma de decisiones. Para facilitar la adopcidén de acuerdos
tenemos disponible la aplicacion Appgree que estd disenada para
canalizar debates y propuestas. Establece tres tipos de canales que son
publico, oculto y privado. Es especialmente Util si vamos a trabajar con
grandes grupos ya que cada canal soporta miles de usuarios.

e Herramientas de generacion y edicion multimedia:

De entre las mds populares destaca Youtube que desde que se cred en
el ano 2005 ha ido poco a poco ampliando sus prestaciones hasta dar la
posibilidad de realizar grabaciones, editarlas insertando texto o subtitulos
y finalmente publicar en modo privado o publico. Mediante la creacion
de un canal los usuarios pueden ir subiendo sus proyectos.

Scratch es un lenguaje de programacion y una herramienta de creacion
de videojuegos asociada a una comunidad que comparte y edita las
creaciones publicadas. En términos generales, podemos hablar de un
incremento en el aprendizaje del alumnado al realizar préacticas
educativas colaborativas en torno a un videojuego, es decir, al realizar
actividades educativas en las que el recurso educativo principal es un
videojuego y los alumnos han de colaborar ya sea dentro o fuera del
videojuego para la realizacion de actividades de aprendizaje. (Martin,
2015)

La propia plataforma Moodle incluye herramientas para trabajar en
modo colaborativo como por ejemplo el Foro, Wiki, y Taller.
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En la pedagogia colaborativa el alumno se convierte en el centro aligual
que lo es el usuario en la Web 2.0. Si en ésta el usuario es el rey, en la
Educacion 2.0 debe serlo el alumno. El profesor, como facilitador del
aprendizaje, organiza las actividades y supervisa el proyecto que los
alumnos realizan de forma auténoma y mas flexible. Se frata, por tanto,
de un modelo constfructivista del conocimiento en el que el alumno
construye su propio aprendizaje (Lopez-vidales y Gonzalez-Aldea, 2014).

2 Material y métodos

Este proyecto llevado a cabo se basa en la aplicacidon de una
metodologia de aprendizaje colaborativo. Entre el frabajo cooperativo y
el trabajo colaborativo, ya explicados en el marco tedrico de este
trabajo, se ha seleccionad para este proyecto realizar actividades de
trabajo colaborativo en Educacion Superior.

Entre los objetivos que se plantea el proyecto, se encuentran:

e Desarrollar una metodologia innovadora basada en técnicas de
aprendizaje colaborativo y el uso de las TIC.

e Implicar al alumnado en su proceso de ensenanza-aprendizaje.

e Redlizar un proceso de ensenanza-aprendizaje mads vivencial y
aplicado a la realidad con los estudiantes.

e Intercambiar conocimientos entre los estudiantes y los
profesionales de los cenfros educativos, especialmente los
equipos de orientacion.

e Aumentar las competencias de los estudiantes para el frabajo en
equipo.

Esta innovacion ademads nos permitird controlar el tiempo que nuestros
alumnos dedican a las actividades fuera del aula, en linea con el
auténtico espiritu de los créditos ECTS de la Educacion Superior.

Del mismo modo, crearemos redes de aprendizaje interactivo entre los
participantes del proceso de ensenanza-aprendizaje (docentes,
discentes y profesionales). Para ello utilizaremos herramientas
tecnologicas libres (software libre), todas interconectadas a fravés de
Moodle.

A principios de curso el equipo de trabajo se reunié y planificd todas Ias
sesiones de clase con los alumnos, incluyendo el tiempo que los alumnos
trabajarian fuera de clase. Para comprobar que los alumnos cumplen
con las tareas propuestas siempre tenian que realizar una enfrega de
algun material de evaluacion.

Los grupos de trabajo fueron, por norma general, de fres personas,
comprobando desde el primer momento que tuvieran compatibilidad
horaria para trabajar fuera del aula. Se formaron estos grupos de frabajo
cooperativo en las primeras semanas de clase con un acta de creaciéon
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de grupo, donde los alumnos se comprometieron a trabajar de forma
interdependiente y se fijaron los espacios temporales en los que
trabajarian.

Para que los grupos de trabajo funcionasen correctamente se tfuvo en
cuenta que existiera (Johnson, Johnson y Smith, 1991):

Interdependencia positiva

Interaccioén positiva cara a cara

Exigibilidad individual / responsabilidad personal
Habilidades cooperativas

Autoandlisis de grupo

Se ha utilizado en el diseno de las sesiones de trabajo técnicas como el
‘Jigsaw’ (0 método puzzle), Tarea de Comprension, Tarea de Toma de
Decisiones Complejas, Composicion / Edicidn por Pares, Resolucion de
Problemas, Controversia Académica Estructurada y Tests de Grupo. En
funcidon de los objetivos formativos de cada sesion.

Para el diseno de las sesiones se utilizd una guia que incluye los siguientes
apartados:

Tema

Objetivos formativos

Tamano de los grupos

Materiales

Tareas de grupo

Roles

Criterio de éxito

Interdependencia positiva

Exigibilidad personal

Habilidades sociales en juego

Reflexion sobre el tfrabajo del grupo

Cronograma sobre actividades

Para la recogida de datos se ha utlizado un cuestionario con 49
preguntas tipo Likert con escala de medida comprendida entre 1 y 5.
Ademds se incluyeron fres preguntas abiertas sobre las fortalezas,
debilidades y sugerencias a mejorar en la metodologia. Las preguntas
tipo Likert se estructuran en 7 categorias: consideracion del Aprendizaje
Colaborativo, ayuda aportada por dicha metodologia, planificacion del
profesorado, constitucion del grupo, normas de funcionamiento, fipo de
trabajo y rendimiento.

3 Andlisis y resultados

Este Se presenta un estudio de caso, cuya muestra de estudio es un grupo
del Mdaster de Formacion de Profesorado de Educacion Secundaria y
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Bachillerato en la especialidad de Orientacion Educativa. Se trata de 13
estudiantes que han seguido en una de las asignaturas cursadas una
metodologia basada en el aprendizaje colaborativo a tfravés de las TIC.

El muestreo ha sido no probabilistico intfencional, pues se ha elegido este
grupo porque se frata de futuros orientadores que no tienen gran
conocimiento de las TIC. Como se ha mencionado ya en el marco
tedrico, el uso de metodologias innovadoras en las aulas y de las TIC en
los centros educativos, deben ser dos temas a fomentar en las
instituciones educativas. Una de las maneras de fomentar ambos
aspectos es desde el Departamento de Orientacion de los Centros o
incluso desde los Equipos de Orientacidon y Asesoramiento
Psicopedagdgico.

En cuanto ala caracterizacion de la muestra, el 69,2% son mujeres frente
al 30,8% que son hombres.

Sexo

Hombre
31%

Mujer
69%

Figura 1. Distribucion de la muestra en funcion del género. Fuente: Elaboracion
propia.

Se ha procedido a realizar un andlisis descriptivo de la evaluacion de los
estudiantes con respecto a las distinfas categorias de andlisis del
cuestionario, obteniéndose los resultados mostrados en el Fig. 2.
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Como se puede observar, las valoraciones de los estudiantes a las
distinfas categorias del estudio son bastantes positivas, siendo la
categoria mas valorada la “*Ayuda que le ha proporcionado la utilizacion
de la metodologia de Aprendizaje Colaborativo” con una media de 4,58
sobre 5; sequida de la categoria sobre “Trabajo realizado a través de la
metodologia de Aprendizaje Colaborativo” (4,38); de la “Consideracion
hacia el Aprendizaje Colaborativo” (4,28); y de “Mejora del Rendimiento
del Grupo” (4,02); todas ellas con medias superiores a 4.

Media (1-5)
4,58 4,38
5 428 °C 402 3,81
3,36 ’
4 3,25 2,96
3
2
1
0
S I G PR
2 N RS & fS& & <O
& LR S RN S X
5\6 ’b(\\ Q‘O (\6 ®@
(JOQ Q\ (JO Q\Q/

Figura 2. Evaluacion de los estudiantes con respecto a las categorias de
andlisis. Fuente: Elaboracién propia

Cabe destacar que la categoria menos valorada por los estudiantes de
la muestra es la que valora “Las normas de funcionamiento del grupo de
trabajo” (2,96) y es que los estudiantes decian que en ocasiones
tardaban en llegar a un acuerdo con respecto a algun tfema en
concreto.

Las categorias que han recibido una valoracion media por parte de los
estudiantes han sido las referentes a “La planificacion por parte del
profesorado” (3,25) y sobre “La constitucion del Grupo” (3,36).

La media de la valoraciéon general de los estudiantes hacia la utilizacion
del Aprendizaje Colaborativo en la Educaciéon Superior utilizando las TIC
ha sido bastante positiva, obteniendo una media de 3,81 sobre 5.

Con respecto a las preguntas abiertas, se pueden destacar los siguientes
comentarios:

e Conrespecto alas fortalezas:

- Permite aportar y compartir conocimientos, habilidades vy
actitudes.
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Favorece el buen clima y favorece la comunicacion.

Enriquece el aprendizgje.

Utilizacion de herramientas digitales para el frabajo colaborativo.
Posibilidad de repartir responsabilidades y utilizar las TIC para
trabajar de forma virtual.

Aumenta la motivacion hacia la asignatura.

Se produce enriquecimiento individual y grupal.

Fomenta valores.

Fomenta el compromiso y la complementacion de diferentes
habilidades.

Con respecto alas debilidades:

Deberia evaluarse mdas al alumnado.

Requiere mds tiempo por lo que seria necesario realizar menos
proyectos de aula.

Peligro de que algun miembro del equipo asuma menos
responsabilidades.

Si no hubiese supervision docente, se produciria inseguridad del
alumnado.

Puedes descuidar alguna parte del trabajo a la que te dediques
menos.

Con respecto a las sugerencias para mejorar:

Dedicar md&s tiempo a la reflexion y puesta en comun del grupo
grande.

Hay que concretar mucho el trabajo sobre el que investigar.

Es necesario un feed-back rdpido.

Que el profesor sirva de mediador en la toma de decisiones del
grupo.

Dejar un fiempo para que la gente de clase se conozca.
Complementar el tfrabajo colaborativo con otras metodologias.

4 Discusion y conclusiones

En sucesivas investigaciones se comprueba la necesidad de incorporar
metodologias innovadoras en las aulas de las distintas etapas educativas.
Ademdas, es patente en la sociedad en la que vivimos, la necesidad de
incorporar el uso de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion
en Educaciéon. Ambos campos de estudio, las metodologias innovadoras
y el uso de las TIC, tienen mucho en comuUn y pueden frabajarse como un
binomio complementario.

En este estudio se ha comprobado una vez mds que los estudiantes
buscan el uso de metodologias innovadoras en el aula 'y cada vez son
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mas los que prefieren trabajar a tfravés de las TIC, ya sea en el aula o de
forma virtual.

Ademds, el estudio ha sido realizado a un grupo de estudiantes que van
a formar parte del colectivo de profesionales que ejercerdn en
Educaciéon Secundaria Obligatoria, por lo que se frata de un grupo de
estudiantes que deben estar aun mds sensibilizados por estos dmbitos.

Entre los resultados obtenidos destacan ideas como:

e Los futuros docentes valoran las aportaciones positivas del
Aprendizaje Colaborativo.

e Se aprecia la gran aportacion que las TIC proporcionan al
Aprendizaje Colaborativo.

e Entre las ventajas del Aprendizaje Colaborativo destacan el
aumento de motivacion, el aprendizaje en grupo, fomento de
valores, fomento de la responsabilidad, aprendizaje significativo...

e Entre las ventajas mostradas se aprecia un mayor trabagjo y
esfuerzo por parte de profesorado y alumnado, necesidad de un
feed-back rdpido a las actividades, necesidad de moderaciéon
por parte del docente en los grupos de trabajo, necesidad de fijar
normas claras en el grupo para que todos trabajen mdas o menos
por igual...

e Lo mds valorado por los estudiantes con respecto a esta
metodologia docente, es la ayuda que le ha proporcionado la
utilizacion de la metodologia de Aprendizaje Colaborativo, el tipo
de frabajo realizado, la consideracidon hacia el Aprendizaje
Colaborativo y la mejora del Rendimiento del Grupo.

e En cuanto alo menos valorado por los estudiantes, mencionan las
normas de funcionamiento del grupo de trabajo ya que afirman
que en ocasiones tardaban en llegar a un acuerdo con respecto
a algun tema en concreto.

Estos resultados coinciden con los obtenidos por investigaciones en la
misma linea. Por ejemplo, Garcia Varcdrcel, y Loépez (2014) vya
mencionaban entre los resultados que “las principales ventajas del
aprendizaje colaborativo se han relacionado con el desarrollo de
competencias transversales que facilitan el desarrollo de habilidades
sociales, la resolucion de problemas, la autonomia, responsabilidad,
capacidad de reflexion e iniciativa, etc. Todas ellas consideradas de gran
relevancia por los docentes. En cuanto a las TIC, éstas son valoradas por
facilitar el trabajo a los alumnos, dandoles mdas autonomia, motivandoles,
captando su atencidon y adaptdndose a su nivel, lo que favorece
especialmente a los alumnos con dificultades, si bien permite a todos
mejorar el aprendizaje”.
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Asi mismo lo afirman otras investigaciones como Alfageme, 2003; Cabero
y Mdrquez, 1997; Garcia-Valcdrcel y Tejedor, 2010; Lee y Tsai, 2013, entre
otros, los cuales senalan que el aprendizaje colaborativo es una
estrategia para mejorar la adquisicion y retencion de conocimientos,
ayuda a mejorar las estrategias especificas con que el alumno se
enfrenta a los conocimientos (resolucion de problemas, expresion de
ideas y pensamientos y aumento de vocabulario). También estos autores
destacaban el alto poder motivador de las TIC para los alumnos, el
desarrollo de la responsabilidad frente a los demds y frente a su
aprendizaje y las posibilidades de integracion de alumnos con
dificultades.

En esta misma linea, hablan de los mismos beneficios del aprendizaje
colaborativo ofros tedricos importantes en este campo como Johnson
and Johnson (1986) y Waggoner (1992), quienes mencionan:

e Inferdependiencia positiva.

e Promocion a lainteraccion.

e Responsabilidad individual.

e Desarrollo de habilidades en el frabajo a la comunidad.
e Interaccion positiva.

Por su parte, Sheridan et al (1989) subrayan que este tipo de aprendizaje
prepara a los alumnos como investigadores, a través de una satisfaccion
y mofivacion; conclusion tfambién en la linea de los resultados obtenidos
en este estudio.

Son multiples las investigaciones que muestran los beneficios del
Aprendizaje Colaborativo en la ensenanza de cualquier materia en
cualquier etapa educativa. Cada vez son mds los estudios que muestran
que estos beneficios aumentan y mejoran cuando se incorpora el uso de
las TIC para el desarrollo del frabajo colaborativo.

El aumento de herramientas digitales colaborativas pone a disposicion de
docentes y discentes un gran abanico de recursos para utilizar el trabajo
colaborativo en las aulas y fuera de ellas, obteniendo un aprendizaje
significativo y compartido.

5 Referencias Bibliogrdficas

Alfageme, M.B. (2003). Modelo colaborativo de ensenanza-aprendizaje
en situaciones no presenciales. Universidad de Murcia: Tesis doctoral.
(http://goo.gl/akgfdk) (23-09-20146)

Balardini, S. (2008), De deejays, floggers y ciberchabones, en Bendit, R.; M.
Hahny A. Miranda, Los jovenes y el futuro. Procesos de inclusion social

23



d Revista Internacional de Didactica y Organizacion Educativa

*-:\'\ ."//. :\\ |
REIDOE REIL D]
y patrones de vulnerabilidad en un mundo globalizado, Buenos Aires:
Prometeo.

Barkley, E. F., Cross, K. P., y Major, C. H. (2007). Técnicas de aprendizaje
colaborativo: Manual para el profesorado universitario. Madrid:
Morata.

Cabero, J. y Mdarquez, D. (1997). Colaborando y aprendiendo. La
utilizacion del video en la ensenanza de la geografia. Sevilla: Kronos.

Calderero, J., Aguirre, A. M., Castellanos, A., Peris, R. M. y Perochena, P.
(2014). Una nueva aproximacion al concepto de educacion
personalizada y su relacion con las TIC. Teoria de la Educacion;
Educacion y Cultura en la Sociedad de la Informacion, 15(2), 131.
(http://goo.gl/XlgclC) (11-08-2016).

Calzadilla, M. E. (2002). Aprendizaje colaborativo y tecnologias de la
informacion y la comunicacion. Revista Iberoamericana de
educacion, 1(10), 1-10. (http://goo.gl/WKgOpE) (23-07-16)

Comunidad de Castilla y Ledn (2012). Guia de Herramientas TIC para el
frabajo Colaborativo. (http://goo.gl/hDOMY1) (13-09-2016).

Garcia Varcdrcel, A., Basilotta, V. y Lopez, C. (2014). Las TIC en el
aprendizaje colaborativo en el Aula de Primaria y Secundaria.
Comunicar. 21(42). doi: http://dx.doi.org/10.3916/c42-2014-06.

Garcia Valcarcel, A. y Tejedor, F. J. (2010). Evaluacion de procesos de
innovacion escolar basados en el uso de las TIC desarrollados en la
Comunidad de Castilla y Ledn. Revista de Educacion, 352, 125-148.
(http://go0.al/3dSHRX) (11-09-16)

Herndndez-Sellés, N. y Munoz-Carril, P.C. (2012). Trabajo colaborativo en
entornos e-learning y desarrollo de competencias fransversales de
trabajo en equipo: Andlisis del caso del Mdster en Gestion de
Proyectos en Cooperacioén Internacional. Madrid: CSEU La Salle. REDU,
10 (2). (http://goo.gl/QCI58y) (05-06-2016).

lborra, A. e lzquierdo, M. (2010). sCdomo afrontar la evaluacion del
aprendizaje colaborativo¢ Una propuesta valorando el proceso, el
contenido y el producto de la actividad grupal. Revista General de
Informacion y Documentacion, 20, 221-241. (http://goo.gl/MMIW52)
(03-05-2016)

Johnson, D. W., Johnson, R. y Smith K. (1991). Active Learning: Cooperation
in the College Classroom. Minnesota: Interaction Book Company.

Johnson, R. T. y Johnson, D. W. (1986). Action research: Cooperative
learning in the science classroom. Science and Children, 24, 31-32.
(http://go0.al/mbéQP3) (16-04-2016)

24


http://goo.gl/wKg0pE
http://goo.gl/3dSHRx
http://goo.gl/MMfW52
http://goo.gl/mb6QP3

Revista Internacional de Didactica y Organizacion Educativa

REIDOE REI

Johnson, V. y Banny, A. (1971). La dindmica de grupo en la
educacion. Pueblo y Educacién. La Habana. (http://goo.gl/h7zydK)
(12-03-2016)

Lee, S. W. y Tsai, C. C. (2013). Technology-supported Learning in
Secondary and Undergraduate Biologial Education: Observations
from Literature Review. Journal of Science Education and Technology,
22, 226-233. doi: http://dx.doi.org/10.1007/s10956-012-9388-6.

Lopez-Vidales, N. y Gonzdlez-Aldea, P. (2014). Audioblogs y Tvblogs,
herramientas para el aprendizaje colaborativo en Periodismo.
Comunicar: Revista Cientifica de Comunicacion y Educacion, 21(42),
45-53. doi: http://dx.doi.org/10.3916/c42-2014-04.

Lugue, M. J. y Lalueza, J. L. (2013). Aprendizaje colaborativo en
comunidades de practica en entornos de exclusion social. Revista de
educacion, (362), 402-428. doi: hitp://dx.doi.org/10.4438/1988-592X-
RE-2011-362-166.

Marti, J. A., Heydrich, M., Rojas, M. y Herndndez, A. (2010). Aprendizaje
basado en proyectos: Una experiencia de innovacion docente.
Revista Universidad EAFIT, 46(158), 11-21. doi:
http://dx.doi.org/10.4067/s0718-50062016000300005.

Martin, M. (2015). Videojuegos y aprendizaje colaborativo. Experiencias
en torno a la etapa de Educacidon Primaria. Education in the
Knowledge Society (EKS), 16(2), 69-89. doi:
http://dx.doi.org/10.14201/eks20151626989.

Pérez, H. S., Ferndndez, S. R. y Braojos, C. G. (2010). Metodologias que
opfimizan la comunicacién en entornos de aprendizaje virtual.
Comunicar, (34), 163-171. doi: http://dx.doi.org/10.3916/c34-2010-03-
16.

Pérez-Mateo-Subird, M., Romero-Carbonell, M. y Romeu-Fontanillas, T.
(2014). La construccion colaborativa  de proyectos como
metodologia para adquirir competencias digitales. Comunicar:
Revista Cientifica de Comunicacion y Educacion, 21(42), 15-24. doi:
http://dx.doi.org/10.3916/c42-2014-01.

Sheridan, J. (et. al.) (1989). Collaborative Learning. Notes from the Field.
College Teaching, 37(2). 49-53.
http://dx.doi.org/10.1080/87567555.1989.9925477.

Waggoner, M. (1992). A case study approach to evaluation of computer
conferencing. En Kaye, A. R. (Ed.). Collaborative learning through
computer conferencing. Computer and Systems Sciences, (?0). Berlin:
Springer-Verlag. doi: http://dx.doi.org/10.1007/978-3-642-77684-7_9.

Wilson, J. (1992). Cémo valorar la calidad de la enseAanza. Madrid:
Paidos.

25


http://goo.gl/h7zydK

A

REIDOE

Revista Internacional de Didactica y Organizacion Educativa

REPRESENTACIONES DE JUSTICIA SOCIAL EN PROFESORES

EN FORMACION

Social justice representations of trainee teachers

Almudena Juanes Garcia

Email: nazcaljuagar@gmail.com
Liliana Jacott Jiménez

Email: liliana.jacott@uam.es
Antonio Maldonado Rico

Email: antonio.maldonado@uam.es
Universidad Auténoma de Madrid

Resumen.!

El objetivo del presente estudio es conocer las representaciones que tienen los docentes en formacion de
la Justicia Social y de sus tres dimensiones (Murillo y Hernandez-Castilla, 2011, Jacott y Maldonado,
2012): Redistribucién, Reconocimiento y Representacion/Participacion), intentando explorar si existen
diferencias por genero, rama de estudios (Humanidades y Ciencias Sociales o Ciencias), o0 experiencia
pedagdgica o docente previa (con o sin ella). Para ello se ha disefiado y validado un cuestionario que
nos ha permitido evaluar dichas representaciones en los estudiantes del Master Universitario en
Formacion de Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional
y Ensefianza de Idiomas de la Universidad Auténoma de Madrid. Los resultados muestran que no existen
diferencias significativas en las representaciones en cuanto al género, ni en cuanto a la rama de estudios.
En cambio, si se encuentran diferencias entre los sujetos con relacion a la presencia o ausencia de su
experiencia pedagdgica previa. En el articulo, mostramos el concepto de Justicia Social desde el que
trabajamos en nuestro equipo de investigacion y la importancia de esta en la formacidn del profesorado,
como tarea urgente para su implantacion en los centros educativos. Para formar a los futuros docentes
en Justicia Social, creemos que es fundamental conocer previamente las representaciones e ideas que
tienen en este campo.

Palabras clave: Justicia Social, estudiantes para profesores, cuestionario, experiencia pedagogica.
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Abstract.

The main of the present study is to know the Social Justice representations (and the three dimensions:
Redistribution, Recognition and Representation/Participation. Murillo and Hernéndez-Castilla, 2011,
Jacott and Maldonado, 2012 ) of training teachers, trying to explore whether there are differences by
gender, type of studies (Humanities and Social Sciences or Sciences), or previous pedagogical or teaching
experience (with or without it). For this objective, a questionnaire has been designed and validated that
has allowed us to evaluate such representations in the students of the Master's Degree in Teacher
Training in Secondary Education and Baccalaureate, Vocational Training and Language Teaching at the
Universidad Autonoma de Madrid.

The results show that there are not significant differences in gender representations, nor in the field of
studies. On the other hand, there are differences between the subjects in relation to the presence or
absence of their previous pedagogical experience.

In the article, we show the concept of Social Justice from which we work in our research team and the
importance of this in the training of teachers, as an urgent task for their implementation in schools. In
order to train the future teachers in Social Justice, we believe that it is fundamental to know beforehand
the representations and ideas that they have in this field.

Key words: Social Justice, students teachers, questionnaire, teaching experience

1 Introduccion

El término Justicia Social parece estar en boga actualmente, ya que es
utilizado en numerosos discursos politicos, sociales o educativos, pero ello
no significa que haya una definicion consensuada del término, de
manera que se utilice con la misma intencidon en todos los dmbitos.
Consideramos crucial hablar y frabajar para la Justicia Social en el
entorno educativo, y por ello, en este articulo pretendemos acercarnos a
la realidad del profesorado en formacion, bajo un marco de la Justicia
Social concreto, que trabajamos desde nuestro grupo de investigacion.

Para lograr una educacion de calidad, es fundamental un compromiso,
tanto para la asignacion de recursos financieros, como para los esfuerzos
colectivos de todas las personas implicadas en el proceso de ensenanza-
aprendizaje: estudiantes, docentes, familias, medios de comunicacion y
el estado. En cuanto a los docentes, el pedagogo Juan Carlos Tedesco
(2010) argumenta que estdn en una situacion paraddjica, dado que al
mismo tiempo que se les reconoce como parte fundamental en la
calidad de la educaciéon, se aplican medidas que desprestigian su
profesion.

Una manera de evitar esta situacion, es disenando politicas integrales
para ellos que abarqguen las condiciones de su frabajo, formacion inicial
y continua, y diseno de la carrera docente. Ademds, es vital incorporar
metodologias que permitan a los estudiantes descubrir la pasidon por el
conocimiento, la experimentacion y el dominio del razonamiento légico
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Como parte de su formaciéon cientifica, siempre acompanadas de una
plena confianza en la capacidad de aprendizaje de los alumnos vy el
compromiso y la responsabilidad por los resultados por parte de los
docentes. Todo ello unido a la importancia de promover una formacion
ciudadana dirigida a potenciar el pensamiento critico, la ciudadania
global y la Justicia Social en este siglo XXI (Nussbaum, 2010; Westheimer y
Kahne, 20040q).

Por tanto, para construir una sociedad justa es fundamental apostar por
una educacion de calidad para todos. Una educacion de calidad
incluye necesariaomente la educacion en Justicia Social, como punto
clave en nuestra sociedad. El alumnado de hoy tiene que estar bien
informado y conocer las diferentes realidades que existen, para asi
adquirir sus propios criterios y actitudes en su desarrollo. Esto se hace mds
necesario si cabe, en la época actual, que con la crisis, la globalizacion
y los movimientos migratorios, estdn apareciendo un mayor niUmero de
injusticias y desigualdades (por ejemplo, en cuanto al género, clase
social, cultura, capacidad, orientacion sexual, etc.) y a su vez, estas son
mas complejas. Por suerte, también hay un aumento de la preocupacion
por lograr una Justicia Social y en definitiva, construir una sociedad mas
justa.

Asi, consideramos realmente importante conocer las ideas previas que
tienen actualmente los profesores en ejercicio y sobre todo, aquellos que
estdn en formacion, para en un futuro, partir de estas en la ensenanza. En
nuestra opinidn, es necesario empezar analizando cudles son las
representaciones que tienen los profesores sobre la Justicia Social y como
dichas representaciones pueden incidir sobre sus prdacticas educativas
para poder implementar una educacion que promueva la Justicia Social.

La escuela es la unidad principal en la educacidén, de forma que para
lograr una educaciéon en Justicia Social, son necesarias escuelas que
trabajen pory para esta justicia,

Antes de concretar en estudios relacionados con esta temdatica, es
fundamental desentranar el concepto de Justicia Social e identificar
como debe actuar una escuela para lograr esta, ya que de ello
dependen las acciones que se desarrollen en el dmbito escolar.

En nuestro grupo de investigacion, creemos que la Justicia Social debe
definirse en funcion del contexto en donde se desea desarrollar y siempre
teniendo en cuentalas circunstancias de dicho contexto, de manera que
no consideramos a la Justicia Social con un significado Unico, sino que se
debe adecuar al contexto que se esté tfratando, entendiéndola siempre
como un concepto nunca acabado (Griffiths, 2003), un proceso en
desarrollo, que siempre debe estar sujeto a reflexion y mejora.
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En este sentido, enfocamos a la Justicia Social como un proyecto
dindmico a fravés de un continuo que va desde la desigualdad hacia la
igualdad social, de manera que podemos pensar desde acciones que
mantienen o incluso aumentan las situaciones de desigualdad, hasta
acciones que conftribuyen a eliminar o reducir las desigualdades, tal y
como propone Bonnycastle (2011).

Asimismo, pensamos que la Educacion hoy en dia debe tomarse como
un proyecto siempre sujeto a cambios y en constante revision. Esto no
significa que no se intente esclarecer el concepto o que no se deba
avanzar en la educacioén, sino mds bien al confrario, significa penetrar en
estas ideas, siendo conscientes de que son temporales y que hay que ir
adaptdndose a cada revision (Murillo y Herndndez-Castilla, 2011). Por
tanto, vemos a la Justicia Social como una idea movilizadora, a la
manera de la deconstruccion de Derrida (1992), que nos impulsa a
proponer cambios recursivos en las instituciones que promuevan
sifuaciones de justicia, asi como de cara a formar a ninas y ninos en una
actitud critica que les haga conocer las desigualdades y luchar contra
las situaciones de injusticia.

Conrelacion al enfoque de la Justicia Social, por parte de nuestro grupo
de investigacion, Murillo y Hernadndez-Castilla (2011) contribuyeron a que
hubiera un marco tedrico para la Justicia Social, infegrando Ias tres lineas
qgue habian desarrollado de manera separada, autores anteriormente
para hablar de la Justicia Social, como dimensiones de la Justicia Social,
e indicando la urgente necesidad de un marco que las integre, no sélo
para las prdcticas educativas, sino tfambién a un nivel que no se suele
tener tanto en cuenta, como es el nivel de las representaciones de las
personas, representaciones que desde el presente estudio pretendemos
conocer.

Asi, consideramos a la Justicia Social, desde ftres dimensiones:
Redistribucion, Reconocimiento y Representacion/Participacion.

La Redistribuciéon estd basada en el modo en que los bienes primarios
(Rawls 1971; Beauchamp 2001), recursos (Dworkin, 1981) o capacidades
de lograr realizaciones (Sen 2010) se encuentran distribuidos en la
sociedad y sus reivindicaciones pretenden una reestructuraciéon mas justa
de estos, poniendo el foco en las injusticias econdmicas.

El Reconocimiento estd basado en el respeto cultural y la existencia de
relaciones justas en la sociedad. De esta manera las reivindicaciones de
justicia como Reconocimiento (Collins, 1991; Cole, 2000; Fraser y Honneth,
2006; Irvine, 2003; Taylor, 1993) estan enfocadas a tener un mundo que
reconozca, respete y valore las diferencias de un modo amistoso.

La tercera dimension: Representacion o Participacion (Bell, 1997; Miller,
1999; Hartnett, 2001; Lee e Hipdlito-Delgado, 2007, Fraser, 2008), sugiere
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que la justicia implica la promocidon del acceso y la equidad para
asegurar la plena participacion en la vida social, especialmente para
aqguellas personas que han sido sistemdaticamente excluidas sobre la base
de su efnia, edad, género, habilidad fisica o mental, educacion,
orientacioén sexual, situacion socioecondémica u otras caracteristicas del
grupo de pertenencia.

Nosotros entendemos estas tres dimensiones como dimensiones
interrelacionadas de la Justicia Social, de manera que creemos que ante
una misma situacion de injusticia, podemos actuar desde estas fres. Por
ejemplo, ante una situacion de una clase en una escuela, en la que haya
estudiantes que tengan mayores dificultades de aprendizaje, se puede
actuar desde estas tres dimensiones.

Asi, la Redistribucion podria darse, usando mayores recursos para que
comprendan mejor las clases (recursos que pueden ser materiales, como
libros adaptados, o personales, como profesores de apoyo, etc.).

El Reconocimiento estaria representado en la forma en la que se respete
a cada estudiante en su desarrollo personal, puedan realizarse
adaptaciones curriculares, con las diferencias individuales de cada uno
y se valore la diversidad como una oportunidad para fomentar el
intercambio entre estudiantes y con la comunidad educativa, lo que iria
muy relacionado con la Representacion, haciendo que estos participen
en las clases, hablando de sus dudas, de aguello que no entienden, etc.,
asi como de las decisiones que se tomen en la escuela.

La Educaciéon puede ayudar, y mucho, a que las personas adquieran una
vision critica de la realidad, mediante escuelas de calidad que frabajen
para la Justicia Social. En cambio, pensamos que bajo el término escuelas
de calidad se han escondido muchas prdcticas que poco tenian que ver
con el desarrollo de la Justicia Social, sino mdas bien al contrario, con
indices de calidad externos, tales como P.IS.A. que evalian las
calificaciones del estudiante relacionadas exclusivamente con el
aprendizaje memoristico de conocimientos vacios, no contextualizados y
sin ninguna visiéon critica de la realidad.

Nuestro enfoque en cambio, y por ende, el de las escuelas de calidad
hacia la Justicia Social implica que estas escuelas en primer lugar, deben
ser inclusivas, es decir, que den pleno acceso, aprendizaje vy
participacion de cualquier estudiante, sin importar la condicion social en
la que se encuentre. En este punto, rechazariamos aquellas escuelas
segregadas por género o recursos economicos de las familias de las y los
estudiantes.

Ademds, implica que estas escuelas sean eficaces, pudiendo conseguir
un desarrollo integral de todo el alumnado, en la linea de Sen (2010) y
Nussbaum (2012) de potenciar sus capacidades; democrdticas,
permitiendo el didlogo y debate de todas aquellas personas que
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formen parte de la comunidad educativa; innovadoras, mejorando |os
procesos de ensenanza-aprendizaje dia a dia, adaptdndose a la
diversidad de cada estudiante; y segin nuestro punto de vistqg,
promotoras de la Justicia Social.

Enlinea conlas tres dimensiones que para nosotros deben guiar la Justicia
Social (Redistribucion, Reconocimiento y Representacion), las escuelas
para la Justicia Social tienen que tener una distribucion justa, no sélo de
recursos en cuanto a bienes materiales, como podria ser un sistema de
becas para las familias de estudiantes con menos recursos, sino fambién
a nivel social. Creemos que la distribucidon de recursos Unicamente
materiales es una parte de la Redistribucion, pero si nos quedamos sélo
en ese campo, estariamos adoptando formas relacionadas con la
caridad y la compasidon del menos favorecido, no desarrollando la
Justicia Social, en cuanto a que no promovemos ningun cambio ni
luchamos por la desigualdad existente. En cambio, abogamos porque
esta distribucion, aunque detrds haya cuestiones monetarias, se dé
también en aspectos sociales, dedicando mds esfuerzo a aquellas
personas que mds lo necesiten, con programas y profesorado
adecuados a la diversidad de cada estudiante.

Ademds, las escuelas para la Justicia Social deben promover el
reconocimiento, respeto y valoracion de las diferencias individuales no
sélo a nivel social enfre estudiantes en el dia a dia de sus clases, sino
también a nivel burocrdtico, mediante adaptaciones curriculares que
den cuenta de esta diversidad.

Y por Ultimo, las escuelas para la Justicia Social tienen que luchar por la
plena participacion de todas las personas implicadas en el proceso
educativo, haciendo especial hincapié en dar voz y voto a las y los
estudiantes, que son las personas que se estdn formando y de cuya
opinidn, deberia valerse el profesorado para desarrollar sus clases, asi
como el equipo directivo para organizar las diferentes actividades
programadas en cada curso escolar.

De esta manera, se conseguiria crear una cultura escolar abierta, donde
se compartan valores que fomenten la participaciéon y el aprendizaje de
todas las personas y se frabaje mediante la crifica constfructiva,
denunciando situaciones injustas y luchando por la justicia.

Ademds, las escuelas en si deben ser comunidades profesionales de
aprendizaje, en las que toda la comunidad educativa aprenda, innove y
tengan un sentido de pertenencia con el cenfro (estudiantes, profesores,
familias, etc.). La Educacion no debe centrarse sélo en la adquisicion de
competencias bdsicas, sino también en el desarrollo socio-afectivo de sus
estudiantes, y en la formacion de ciudadanos orientados hacia la Justicia
Social (Westheimer y Kahne, 2004a, 2004b) fomentando a su vez el
compromiso y participacion de estudiantes y sus familias, mediante un
liderazgo democratico y distribuido.
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Todas estas ideas del papel de la Educacion bajo el marco de la Justicia
Social no solamente pueden desarrollarse a nivel practico, en el dia a dia
de las aulas, sino que pueden y deben tratarse desde la investigacion,
acercandonos al conocimiento de aquellos valores que fomenten
escuelas para la Justicia Social y escuchando las voces de todas las
personas implicadas, con el objetivo de determinar qué impacto tienen
estas escuelas asi como las situaciones de injusticia en los entornos
educativos, en ellas. Tanto la investigacion, como las prdcticas en la
ensenanza en este contexto, deberian ayudar a guiar las politicas
educativas hacia la Justicia Social.

Ademads, se hace necesaria la formacion de las y los docentes en estas
competencias, para acercarles la realidad de las representaciones de
sus estudiantes, al tiempo que conocer sus propias representaciones, tal
y como se puede deducir del trabajo de Cochran-Smith, Gleeson y
Mitchell (2010) con docentes en formacién, donde se muestra que
muchos de estos, crearon auténticas oportunidades de aprendizaje para
sus estudiantes, lo que repercutio incluso en que realizaran frabajos de
mayor calidad.

En esta linea, Jacott y Maldonado (2012) sugieren conceptualizar la
Justicia Social en Educacion como el posible resultado de actuaciones
educativas, tanto en el nivel macro-educativo como en el micro-
educativo, que tienen como consecuencia la reduccidon de las
situaciones de inequidad, mediante la promocién de una o de varias de
las tres dimensiones de Redistribucion, Reconocimiento y Representacion.
Se frataria por tanto de wun tipo de conocimiento prdctico,
fundamentado, por una parte en valores ideoldgicos profundos sobre Ia
educacion y, por ofra en la experiencia y la formacion académica. Asi
este conocimiento puede describirse como un sistema  de
representaciones en torno alas fres dimensiones de la Justicia Social que,
son ufilizadas por los docentes, a la hora de tomar una decision
educativa.

Por ello, ademds de estas tres dimensiones sobre Justicia Social, seria
preciso anadir de manera fransversal, la idea de justicia como
adquisicion de la conciencia critica. Esta conciencia critica supone una
reorganizacion del pensamiento de las personas, de manera que se dé
en ellas una reflexion profunda que lleve a la adquisicion de una visidon
critica de la realidad.

Chubbuck (2010) propone un marco de andlisis para ayudar a
conceptualizar la educacion del profesorado y ensenar prdcticas mds
justas socialmente para que los futuros profesores las implementen.

Este explica dos orientaciones que existen actualmente en la reflexion
profesional del profesorado:
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- La orientacion individual en la que el profesorado novato, alude
a las causas de las dificultades académicas o problemas de
aprendizaje del alumnado desde una reflexion rudimentaria,
entendidos como déficits del estudiante, la familia, la comunidad
o la experiencia individual del estudiante. Asi, las soluciones se
centran en un andlisis de las deficiencias como causas de los
problemas de aprendizaje, pasando por un ajuste de su déficit
instruyéndole en aquellas habilidades o contenidos en las que
muestra dichas dificultades.

- La orientacion estructural, que incluye ademds la orientacion
individual en la que el profesorado experto, cuenta con una
reflexion mas integrada sobre la ensenanza y el aprendizaje, de
manera que aparece la estructura de desigualdad
(escuela/sociedad) limitando el acceso. Asi, las soluciones,
anaden la actuacién para cambiar las desigualdades
estructurales en la escuela y la sociedad.

Por tanto, el marco de frabajo de Chubbuck (2010) para una educacion
socialmente justa debe partir de dos premisas fundamentales como parte
del trabajo docente. La primera de estas premisas consiste en que el
profesorado (y la estructura educacional) asuma y confie en que todos
los ninos pueden ser capaces de aprender, mientras que la segunda
parte del hecho de que todo el profesorado, experto y novato, muestre
una disposicion de justicia hacia cada estudiante. Todo ello llevard a los
docentes a adoptar un curriculo y una serie de politicas y prdacticas
instruccionales dirigidas a promover experiencias de aprendizaje de
equidad y socialmente justas para todo el alumnado.

Creemos que este marco es relevante para analizar la relacion entre las
concepciones y las prdcticas educativas del profesorado que promueve
la Justicia Social. En nuestro estudio, nos interesa saber en qué medida los
profesores en formacion pueden encontrarse en el camino desde Ia
orientacion individual hacia la estructural, que incluye al individuo, puesto
que a pesar de no ser expertos, se encuentran con una formacion
especifica sobre estos temas educativos en el Mdster.

2 Objetivos

Tras esta infroducciéon al campo de la investigacion en Justicia Social en
el entorno educativo, mostramos los objetivos del presente trabagjo.

En primer lugar, fenemos como objetivo la consfruccion y validacion de
un cuestionario que permita medir las representaciones de las tres
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dimensiones de Justficia Social (Redistribucion, Reconocimiento vy
Representacion) en profesores en formacion.

El segundo objetivo por tanto es conocer, a partir de los resultados
obtenidos con el cuestionario, dichas representaciones en los estudiantes
del Mdster Universitario en Formacion de Profesorado de Educacion
Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensenanza
de Idiomas de la Universidad Autbnoma de Madrid.

Esta investigacion se enmarca dentro de las desarrolladas por nuestro
grupo de investigacion, en el que queremos obtener una visibn completa
de las representaciones de Justicia Social en todos los niveles educativos,
con el objetivo de confrastar las ideas de profesorado y estudiantes e
infentar acercarnos a una posicidon que englobe ambas, de cara a
mejorar las prdcticas educativas y las relaciones estudiantes-docentes. La
idea principal de este trabajo es ver si estos estudiantes de profesores
tienen concepciones acerca de la Justicia Social, que en un futuro
podrdn aplicar en la ensenanza de sus estudiantes de secundaria, o por
el contrario no disponen de valores infegrados en estos temas.

3 Hipotesis

1. Se plantea la existencia de diferencias en las representaciones de
Justicia Social enfre los estudiantes del Mdster de la rama de
Humanidades y Ciencias Sociales y los de la rama de Ciencias. Se
piensa que aquellos de la rama de Humanidades y Ciencias
Sociales tendrdn representaciones mds cercanas a la Justicia
Social, gue aquellos de la rama de Ciencias, por haber tenido en
su formacion asignaturas mas relacionadas con este campo, asi
como un interés previo en esta formacién que se les atribuye por
su eleccion de la diferente formacion universitaria.

2. lgualmente, se espera encontrar diferencias en las
representaciones de Justicia Social entre hombres y mujeres. Esta
hipodtesis estd en la linea de los resultados obtenidos por varias
investigaciones en las que se ha observado que existen
diferencias de género en cuanto al razonamiento prosocial, de
manera que en la ninez y en la adolescencia, las mujeres tienden
a ser mas prosociales en su comportamiento, razonamiento vy
respuesta afectiva que los hombres. (Metzger, y Smetana, 2010,
Eisenberg, 2006, Jaffe y Hayde, 2000)

3. Existirdn diferencias también enfre los sujetos que fienen
experiencia docente previa y los que no, pensando en que los
primeros tendrdn mayores representaciones de Justicia Social
relacionada con su prdctica pedagdgica, frente a los segundos.
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4 Método
4. 1Participantes

Los participantes del presente estudio fueron 92 docentes en formacion,
gue se enconfraban estudiando el Mdster Universitario en Formacion de
Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato,
Formacion Profesional y Ensenanza de Idiomas de la Universidad
Autdbnoma de Madrid. De estos 92 sujetos, en la recogida de datos se
excluyeron 6 que dejaron en blanco mas del 20 % de las preguntas del
cuestionario, por lo que fueron finalmente 86 los sujetos analizados.
Cada docente en formacion estaba cursando una especialidad de las
13 que ofrece dicho Mdster, que hemos agrupado dentro de la rama en
la que se orientan, siendo Humanidades y Ciencias Sociales
(especialidades de Filosofia, Francés, Geografia e Historia, Griego y Latin,
Inglés, Lengua castellana vy Literatura, MUsica y Orientacion educativa) o
Ciencias (especialidades de: Biologia y Geologia, Dibujo, Educacion
Fisica, Fisica y Quimica y Matemdaticas). Asi, el andlisis se ha realizado
segun esta variable con los datos que se reflejan en la tabla 1.

Tabla 1. Descripcidn de la muestra en funcidn de su rama

Frecuencia Porcentaje

Humanidades y Ciencias Sociales 55 64,0 %
Ciencias 31 36,0 %
Total 86 100.0 %

Ademds, la distribucion por género fue la que aparece en la tabla 2.

Tabla 2. Distribucion por género

Frecuencia Porcentaje
Hombre 17 19.8 %
Mujer 69 80,2 %

Total 86 100,0 %
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Y, finalmente, la variable experiencia pedagdgica se codificod por el fipo
de experiencia, agrupando en dos categorias: con experiencia docente
y sin experiencia docente, tal y como muestra la tabla 3.

Tabla 3. Distribucion de los sujetos por experiencia docente

Frecuencia Porcentaje
Sin experiencia 33 384 %
Cpn . 53 61,6 %
experiencia
Total 86 100,0 %

Para observar de una manera mas clara los datos de la muestra en su
conjunto, se puede consultar la figura 1, en la que se recogen los
porcentajes de los participantes segun las fres variables analizadas:
género, rama y experiencia docente.

80

71
70 647 S
58.8 62,3
60 —
50 A —  ESin experiencia

40 ’ 37,7 Con experiencia

29 m Ciencias
30 - — —

20 - —
10 - —

O T T 1
Hombre Mujer

Humanidades

Figura 1. Porcentaje de participantes por rama, género y experiencia docente

La recogida de datos de los cuestionarios, se realizd mediante dos vias
principales: en persona durante una clase del Mdster (concertando cita
previa con el profesor que imparte dicha clase) o mediante correo
electronico, al finalizar el Mdaster, es decir, en los meses de mayo vy junio
del curso 2011-12.
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4.2 Diseno del cuestionario

El cuestionario fue disenado por un equipo mulfidisciplinar en el que se
encuentran los autores del presente artficulo, (formado por doce expertos en
psicologia, antropologia y educacion) y profesores de secundaria que a su
vez son expertos en Justicia Social en su condicion de miembros del grupo de
Investigacion G.I.C.E.

Dicho equipo trabajé en la creaciéon de diferentes dilemas en base a las tres
dimensiones del concepto de Justicia Social (Redistribucion, Reconocimiento
y Representacion/Participacion) con el fin de disenar un cuestionario para
evaluar las representaciones de la Justicia Social de estudiantes de 2°y 4° de
E.S.O. que a su vez, pudiera ser aplicado a profesores en formacion, tanto de
Educacion Infantil y Educacion Primaria como de Educacion Secundaria.

Se acordd que el cuestionario adoptara la forma de un repertorio variado de
dilemas que presentaran situaciones ficticias, pero plausibles, en las que el
participante debia tomar una decision entre fres alternativas posibles, de las
cuales una de ellas es claramente promotora de |la Justicia Social, otra de ellas
claramente se aleja de la promocion de la Justicia Social y una tercera se sitUa
en algun punto intermedio enfre las alternativas anteriores, aunque no
necesariomente de forma equidistante a ambas alternativas. Cada dilema se
constituye como un item del cuestionario.

Inicialmente se disenaron 92 dilemas, de los cuales, se seleccionaron 34
(haciendo los cambios oportunos para enfocarlos al profesorado en
formacion de nuestro estudio) concretamente: 10 dilemas de Redistribucion,
12 de Reconocimiento y 12 de Representacion. Finalmente, para este frabajo
se han escogido sélo 24 dilemas (8 de cada dimensidn) que conforman las 24
preguntas del cuesfionario. A su vez, dichos dilemas estdn cada uno
enmarcados dentro de una subdimension (discapacidad, pobrezq,
convivencia, politica, idioma, acceso a tecnologias de la informacién vy la
comunicacion, acoso escolar, diversidad familiar, religion, igualdad de
género, sanidad, altas capacidades, entre ofras).

En el diseno final del cuestionario se han intercalado las preguntas de
Redistribucion, Reconocimiento y Representacion de tal forma: Redistribucion
1 -Reconocimiento 1- Representacion 1, Redistribucion 2-Reconocimiento 2-
Representacion 2, etc., las opciones de respuesta (a-b-c como las mas justas
socialmente), las subdimensiones, y si hacen referencia a los centros
educativos, a nivel local o a nivel mas global.

Por motivos de espacio, no podemos mostrar el cuestionario completo, pero
a modo de ejemplo, explicamos uno de los dilemas, que se encuentra en el
mismo, que corresponde con la dimensidon de Redistribucién y la subdimension
de pobreza. Es el siguiente:
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En un colegio se ha planificado una excursion, de un dia a un importante museo de

la ciudad, como actividad extraescolar para dos grupos de estudiantes de 1° de E.S.O.

El equipo directivo y el equipo de profesores conocen que hay cinco estudiantes
cuyas familias no tienen dinero para pagar el coste de esa actividad. s;Qué deberian
hacere:

A) Que el colegio pague los gastos de los/as estudiantes que no tienen dinero.

B) Elevar un poco el precio de la excursion al resto de los dos grupos para que asistan
fodos.

C) Asegurarse que los chicos que no puedan ir a la excursion trabajen en el centro
sobre lo que lo que se puede ver en el museo.

Como puede observarse, en este dilema la opcion C es la menos justa de las
tres, dado que a diferencia de la A y la B, la solucidon de la C no permite que
las y los estudiantes que no cuentan con recursos econdmicos suficientes,
tengan las mismas oportunidades que los que si cuentan con estos (en este
caso, oportunidad de ir a la excursion).

En las alternativas Ay B, en cambio, se intenta recaudar dinero para que estos
estudiantes puedan ir a la excursion. La alternativa B propone que el dinero se
recaude a fravés de los alumnos y sus familias, entre quienes se distribuirian los
gastos econdmicos, para pagar la excursion a sus companeros/as. La
alternativa A, por ofro lado, plantea que sea el colegio quien asuma el pago.

Aunque a simple vista, pueda parecer que ambas son buenas soluciones,
dado que con las dos se conseguiria que estudiantes que no tienen dinero
puedan ir ala excursion como el resto, desde el criterio de la Justicia Social, es
mas justa la alternativa A.

El colegio, a través del equipo directivo y del profesorado tiene que conocer
la realidad de sus estudiantes y saber si hay estudiantes en situacion de
pobreza o desigualdad, para planificar actividades en consecuencia.
Ademds, en el ejemplo, se asume que el equipo directivo y el profesorado
conocen la situacion de estos alumnos, por lo que no deberian haber
propuesto una excursion a la que no todos pueden acceder, extendiendo asi
la situacion de injusticia y desigualdad, de la que ya parten.

Desde nuestra perspectiva de Justicia Social, es fundamental que el colegio
conozca la situacion de sus estudiantes, realizando actividades en las que
todos tengan cabida y si como en el ejemplo, la desigualdad ya se ha dado,
es el responsable de facilitar las condiciones para que puedan tener acceso
a las mismas oportunidades, en este caso, pagando los gastos. Ademds, en
este punto no estariamos hablando sélo de Redistribucion en si (en cuanto a
reparto de recursos en para los estudiantes), sino también del Reconocimiento
de los mismos derechos para todos ellos (derecho de realizar las mismas
actividades, como ir a la excursion), y la Representacion

37



o
d Revista Internacional de Didactica y Organizacion Educativa .
REIDOE REILDED

de todos en los mismos entornos (tanto en actividades escolares como
extraescolares).

Sin embargo, la alternativa C aun se da en algunas escuelas, |o que puede ser
debido a diversos motivos: falta de conocimiento de la realidad del
alumnado, falta de planificaciéon del equipo directivo o profesorado, falta de
comunicacion entre los estudiantes, familias y el personal del centro, etc., por
lo que nos parece crucial incluirla en el dilema.

4.3 Validacion del cuestionario

Se realizaron dos validaciones del cuestionario. En primer lugar para la
seleccion de 34 dilemas y posteriormente para valorar los 24 dilemas
finales que tiene el cuestionario. Fueron validaciones inter-jueces con 33
expertos pertenecientes al grupo GICE, enfre los que también se
enconfraban los miembros del equipo que elabord los dilemas. Para
realizar esta validacion, se envid a los expertos mediante correo
electronico el cuestionario (con las tres dimensiones indicadas por
separado), explicandoles el objetivo de la investigacion y pidiéndoles una
valoracion de la Justicia Social que se promoveria en cada alternativa.
Se les pidié que cuantificaran esta valoracion en una escala de 1 (menos
Justicia Social) a 9 (mds Justicia Social). También, se anadié una casilla
para sus comentarios. Cada uno de los expertos realizd una valoracion
independiente del valor de Justicia Social de cada una de las alternativas
de las 24 preguntas del cuestionario. Una vez calculado el valor medio
de Justicia Social percibida de cada alternativa, se decidi® conceder
una puntuacion de 1 a la alternativa con mayor valoracion Justicia
Social, y 0 a las otras dos alternativas de cada dilema. Como las 24
preguntas estdn agrupadas en funcion de las tres dimensiones de la
Justicia Social, se cred una escala para cada una de ellas
(Representacion, Redistribucion y Reconocimiento) de 0 a 8, dado que
cada dimension tenia el mismo nimero de preguntas en el cuestionario.

De este modo, para cada sujeto se pudieron calcular 3 puntuaciones
correspondientes a cada una de esas tres dimensiones que permitieron
comprobar su grado de representacion de las tres dimensiones de
Justicia Social.

3 Resultados

Para el andlisis de los resultados se ha utilizado el programa estadistico de
procesamiento de datos SPSS, versidn 20. Se ha analizado tanto el cuestionario
en si en base a su fiabilidad como instrumento, como las representaciones de
los participantes sobre Justicia Social, tal y como reflejaban los objetivos del
estudio.
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3.1 Andlisis del cuestionario

Se harealizado el andilisis de fiabilidad, obteniéndose una fiabilidad para todo
el cuestionario con alfa de Cronbach de a = 0,595. Al revisar el indice de
homogeneidad, se ha enconfrado que fres items afectan directamente al
valor de fiabilidad, de manera que realizando el andlisis de fiabilidad
prescindiendo de estos fres items, la fiabilidad alfa de Cronbach resulta a =
0,643. A pesar de que se trata de un valor bagjo, consideramos que es
aceptable, teniendo en cuenta la propia heterogeneidad de la naturaleza de
los dilemas presentados, vy, por ofra parte, del cardcter piloto o experimental
del cuestionario. En todo caso, George y Mallery (1995) consideran que este
valor de alfa puede considerarse aceptable en el caso de constructos
complejos, como es evidente que sucede en el caso de la Justicia Social.

3.2 Andlisis de las representaciones

Para analizar las representaciones, los 24 dilemas se agruparon en tres
variables: Redistribucidon, Reconocimiento, Representacion/Participacion.
Estas tres variables indican la suma de las respuestas de cada sujeto a las 8
preguntas relacionadas con cada una de las variables (valores de 0 a 8).
Ademds, se calculd una variable etiquetada como Justicia Social, como la
suma de las tres variables anteriores (valores de 0 a 24).

Se realizaron las tablas de frecuencias del porcentaje de respuestas a cada
una de las alternativas de cada pregunta, y las tablas de contingencias entre
dichas respuestas y las variables: género, rama y experiencia docente,
resulfando una adecuada distribucion en la eleccidon de las alternativas.

Finalmente, para obtener los datos en su totalidad en cuanto a las
representaciones sobre Justicia Social con sus tres dimensiones: Redistribucion,
Reconocimiento y Representacion/Parficipacion relacionadas con las
variables de género, rama y experiencia docente, se han comparado las
medias, mediante fres pruebas T para muestras independientes.

Los resultados obtenidos no establecen diferencias significativas entre
hombres y mujeres, ni entre docentes de la rama de Ciencias y aquellos de la
rama de Humanidades y Ciencias Sociales, para ninguna de las variables
estudiadas: Redistribucién, Reconocimiento, Representacién y el indice Globall
de la Justicia Social, puesto que los datos indican que la significacion bilateral
correspondiente en cada una de estas, fue mayor que el nivel de significacion
para una confianza del 95 % que se asumid (> 0,05). Por tanto, se rechazan
nuestras hipdtesis de partida en cuanto a diferencias posibles por género vy
rama de los docentes.
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embargo, si existieron diferencias estadisticamente significativas enfre
docentes con experiencia docente previa y sin ella, tal y como puede
apreciarse en la tabla 4. En dicha tabla vemos como mientras para la variable
Redistribucion, no se encuentran diferencias significativas entre los sujetos con
experiencia docente y sin ella, si se encuentfran estas diferencias para el resto

de las variables (Reconocimiento, Representacion y Justicia Social), lo que
confirma nuestra hipotesis inicial.

Tabla 4. Diferencias en las variables: Redistribucion, Reconocimiento,
Representacion y Justicia Social, segun la experiencia docente

Pruebas t
Redistribucion t(84) =-0.223; p = .82
Reconocimiento 1(84) =-2.177; p <.05
Representacion t (84) =-2.051; p<.05
Justicia Social 1(84) =-2.032; p <.05

* En cursiva los resultados significativos en funcion de la experiencia
docente.

En resumen, puede concluirse que para las variables estudiadas, sélo han
aparecido diferencias significativas con la variable experiencia docente. La
prueba T nos indica que estas diferencias se encuentran en Representacion,
Reconocimiento y el indice global de Ia Justicia Social.

Nos parece importante especificar en qué direccion se encuentran las
diferencias obtenidas con la variable experiencia docente en relacion a la
variable Justicia Social. Para ello, hemos calculado las medias de los valores
de la variable Justicia Social para experiencia docente.

Los resultados, tal y como se muestran en la tabla 5 y en la figura 2, indican
que los sujetos con experiencia docente previa expresan una representacion
mas cercana a la Justicia Social que los sujetos sin dicha experiencia.

Tabla 5. Medias de la variable Justicia Social para experiencia docente

Experiencia docente Media
Sin experiencia 13,8485
Con experiencia 15,2264
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Figura 2. Medias de la variable Justicia Social para género, rama y experiencia
docente.

4 Conclusiones

Se ha disenado y validado un cuestionario de representacion de Justicia Social
confiable, segun el indice de fiabilidad alfa de Cronbach del cuestionario
completo, teniendo en cuenta la variable Justicia Social, como constructo
complejo (George y Mallery, 1995). No obstante, es necesario seguir
trabajando en el diseno de cuestionarios e insfrumentos que permitan ver
diferencias mds sutiles. No se ha procedido a eliminar los fres items que
afectaban a la fiabilidad alfa de Cronbach del cuestionario completo, dado
que el hacerlo, no nos cambiaba radicalmente dicho indice. Es por ello, por
lo que se recomienda que en futuras investigaciones se profundice mds aun
en el diseno de un instrumento que permita definir dilemas fdaciles de
comprension para los participantes, teniendo en cuenta siempre que la
respuesta de mayor Justicia Social no sea totalmente obvia.

En este sentido, creemos crucial senalar la importancia de instrumentos
cualitativos para estudiar estas representaciones de Justicia Social, tanto en
profesorado como en estudiantes, ya que nos permitiria ver respuestas
espontdneas, profundizar en los argumentos de cada uno de ellos y coémo
justifican sus decisiones acerca de una injusticia planteada. Precisamente, los
autores de este trabajo, han desarrollado una enfrevista semiestructurada
para estudiantes de Educacién Primaria, con base al cuestionario aqui
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descrito y lo han aplicado de manera exitosa, por lo que seria muy inferesante
poder utilizar esta entrevista también para el profesorado.

Aun asi, el cuestionario permite conocer las representaciones de las tres
dimensiones de Justicia Social (Redistribucion, Reconocimiento vy
Representacion) de los profesores en formacion del Mdster Universitario en
Formacion de Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria vy
Bachillerato, Formacién Profesional y Ensenanza de Idiomas de la Universidad
Autdbnoma de Madrid., por lo que el presente estudio nos da un primer
acercamiento general que apunta hacia unas diferencias a nivel de
experiencia docente previa.

Pensamos que el no encontrar diferencias significativas con las variables
género y rama, puede ser debido en parte a nuestra muestra. Se frata de
estudiantes en formacion para ser profesores, a los que se les supone una
cierta motivacion e interés por dar una ensenanza de calidad. De esta
manera, es mdas probable que tengan una representacion de Justicia Social
mayor que el resto de la poblacidén, mds si tenemos en cuenta que en el
Mdaster que estudian se incluyen algunos contenidos muy cercanos a las
dimensiones de la Justicia Social, especialmente en las materias comunes y
que forman parte del nicleo psicopedagdgico comin que constituye la
primera parte del mdster, es decir el lamado mddulo genérico.

Dado que los objetivos con nuestro estudio eran por un lado, tener un primer
cuestionario piloto para poder medir las representaciones sobre Justicia Social
en profesores en formacion, y por otro, conocer dichas representaciones, no
hemos avanzado hacia el resto de la poblaciéon, pero pensamos que seria muy
interesante un posible estudio posterior comparando profesores en formacion
con ofros grupos, por ejemplo profesores en ejercicio, estudiantes de
magisterio de los Ulfimos cursos o como deciamos, estudiantes en todos los
niveles educativos.

Por ofro lado, nuestra investigacion basada en los profesores en formacion se
ha realizado con la idea de confrastar las representaciones de estos sujetos,
con las de los estudiantes de 2° y 4° de la E.S.O., para quienes se ha disenado
un cuestionario con dilemas aplicados a ellos, a partir del cuestionario de este
trabagjo.

En cuanto a la muestra, hubiese sido muy positivo fener mas sujetos varones,
asi como un mayor nUmero de sujetos estudiados, pero nos hemos visto
limitados por los sujetos existentes en el Mdaster, que al igual que en la
poblacion de profesores en la actualidad, son en su mayoria mujeres.

La investigacion nos ha servido asimismo para comprobar de primera mano
como el hecho de dar una definicion del concepto de Justicia Social es
bastante complicado y en el dmbito de la educacion, mds aun, tal y como
nos indicaban los autores (Griffiths, 2003; Murillo y Herndndez-Castilla 2011). En
nuestro diseno del cuestionario, fue costoso encontrar dilemas en los que todos
los investigadores tuvieramos de manera muy clara las alternativas de
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respuesta y los dilemas apropiados, asi como con la posterior validacion del
cuestionario por parte de los expertos. La idea de Justicia Social puede
parecer sencilla e infuitiva pero a la hora de ponerla en prdactica con
estrategias concretas, es dificil operativizarla. Por ello, creemos fundamental
hacer pensar a los futuros profesores sobre ello, de cara a sus futuras practicas.
Esto se relaciona en gran parte con la necesidad que nos indicaba Cochran-
Smith, Shakman, Jong, Barnatt, Terrell y McQuillan (2009) de redefinir el
aprendizaje, de manera que los profesores tengan en cuenta todos los
contextos de la ensenanza-aprendizaje: familia, grupos de comunidad, etc.

Igualmente, y aunque no se ha readlizado un estudio detallado en este
aspecto, nos parece que en nuestros participantes se ha observado el marco
que apuntaba Chubbuk (2010) de orientaciéon estructural (y no meramente
individual). Los sujetos en general fueron bastante participativos y estuvieron
ilusionados con la idea de formar parte de una investigacion relacionada con
sus concepciones, muchos de ellos hicieron comentarios con relacion a esto
e incluso escribieron en el cuestionario anotaciones acerca de la estructura
que debia estar mediando en la solucion de alguno de los dilemas. Sin
embargo, dado que no teniamos datos suficientes para analizarlo, puesto que
trascendia de los objetivos de nuestra investigacion, no se realizd una
codificacion y andlisis ulterior de estos comentarios.

Para finalizar, gueremos hacer hincapié en la importancia que tiene este tipo
de investigaciones en la sociedad actual. Como es bien sabido, la educacion
es uno de los pilares bdsicos de la sociedad y no podemos dejar que nos
ensenen cuestiones meramente de conocimientos escolares. Sin negar la
importancia de dichos conocimientos, pensamos que tenemos que sentar las
bases hacia una educaciéon de calidad, en la que la Justicia Social sea una
parte imprescindible.
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Resumen.

En el presente articulo se lleva a cabo una revisién sobre los hitos principales del establecimiento de la
formacién por competencias en Espafia y Andalucia, haciendo un inciso especial en la competencia
digital, una de las ocho competencias clave consideradas por la Unién Europea para el aprendizaje a
lo largo de la vida, otorgando una visién amplia y concisa sobre las principales implicaciones que tiene
esta nueva delimitacién conceptual en la formacion de docentes. Por consiguiente, se destaca la
necesidad de formar a ciudadanos altamente competentes en lo que a lo digital nos referimos para asi
promover una mayor inclusion de las personas en la sociedad actual cuyo apellido es “digital”.
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Abstract

In the present paper it is carried out a review of the major milestones of establishing competency-based
training in Spain and Andalusia, making a special point in digital skills, one of the eight key
competences considered by the European Union for lifelong learning, providing a comprehensive and
concise overview of the main implications of this new conceptual delimitation in teacher training.
Therefore, we highlight the need to train highly competent citizens in what we refer to digital, to
promote greater inclusion of people in today's society whose surname is "digital."
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1 Introduccion

La competencia digital forma parte del grupo de competencias clave
qgue cualquier persona ha de desarrollar una vez finalice la educacion
obligatoria en instas de incorporarse de manera activa y satisfactoria a
la vida adulta, al tiempo que desarrolle una estrategia formativa que
apueste por un aprendizaje permanente a lo largo de la vida (INTEF,
2017). Todo ello queda recogido en las indicaciones establecidas a nivel
europeo donde se evidencian una serie de lineas estratégicas para la
formacion por competencias y un aprendizaje inacabado que se
extiende alo largo de toda la vida (Recomendacion 2006/962/CE).

En este sentido, el desarrollo y el tfratamiento de la competencia digital
no solamente se hace necesario por fratarse de una de las lineas
estratégicas establecidas a nivel internacional, sino como medio de
inclusion en una sociedad donde predomina lo digital y donde los
avances tecnoldgicos no terminan de cesar. Por tanto, la necesidad de
formar a ciudadanos altamente competentes en lo que a lo digital se
reflere queda ampliomente avalado por los cambios acontecidos
durante los Ultimos anos en la sociedad, proporcionando una mayor
capacidad de aprovechamiento de la riqueza y posibilidades que nos
ofrecen las tecnologias digitales y, al mismo tiempo, los retos que las
mismas plantean, por lo que resulta indispensable su formacion en instas
de participar significativamente en nuestra sociedad y en la economia
del conocimiento surgida en el siglo XXI.

2 Antecedentes y origenes de la formacion por competencias

Durante los Ultimos anos hemos sido testigos de un proceso de cambio y
transicion educativa a nivel metodoldgico en el que se han redefinido
tanto los planes de estudio, como la formulacion de los mismos, las
metodologias empleadas y los resultados esperados. Todo ello forma
parte de un proceso de transformacion a nivel europeo que tuvo sus
inicios en el ano 1998 con la Declaracion de la Sorbona (1998) por
acuerdo de cuatro paises (Reino Unido, Italia, Francia y Alemania). De
dicho acuerdo surgid un ambicioso manifiesto que viniese a conseguir
un sistema educativo superior mds unificado a nivel internacional. Por
consiguiente, se declard la necesidad de extender horizontes
infernacionales, pensando no Unicamente en una Europa del
crecimiento econdmico, sino en una anadidura de una Europa del
conocimiento, entendiéndose como deber de la misma el hecho de
desarrollar y consolidar aguellas dimensiones de cardcter intelectual,
cultural, social y técnico a nivel internacional.

Asi pues, se propone una gran modificaciéon del sistema de Educacion
Superior a como veniamos estando acostumbrados. En el manifiesto se
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recogen, entfre otros muchos aspectos importantes, la nueva
estructuracion de los fitulos superiores: grado y postgrado, cuyo principal

foco se encuenfra en que la obfencidn de los mismos ha de ser
equiparable y vdlida en la Unidén Europea, para lo que establecen el
nuevo Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS), aprobado
en el ano 2003 en nuestro pais mediante el Real Decreto 1125/2003, de 5
de septiembre, por el que se establece el sistema europeo de créditos y
el sistema de calificaciones en las fitulaciones universitarias de cardacter
oficial y validez en todo el territorio nacional. En definitiva, el objetivo
final seria la unificacion de los estados miembros para la creacion de un
marco comun de referencia internacional para la mejora de la
educacion en todas sus vertientes y la oportunidad de empleo.

Posterior a este documento tuvo lugar la Declaracion de Bolonia (1999),
por lo que la Unidn Europea seguia apostando firmemente en la
creaciéon de una Europa del Conocimiento. Espana entra a formar parte
de esta revolucion de la educacion en este momento. En ella se
pueden ver los objetivos que vienen a perseguirse en los anos venideros
como, por ejemplo:

- Adopcidon de wun sistema de ftitulaciones comprensible 'y
comparable entre los miembros de la UE.

- Adopcidén de una restructuracion del sistema en dos ciclos
diferenciados: grado y postgrado, siendo la titulaciéon de grado
reconocida en todo el mercado laboral de la UE.

- Establecimiento de un sistema de créditos transferible entre las
titulaciones de grado en la UE para, de esta manera, fomentar la
movilidad y el intfercambio.

- Promocién de una Europa cooperativa en salvaguardar la
calidad del sistema y el desarrollo de metodologias comparables.

Dos anos mds tarde, en mayo de 2001, tuvo lugar una nueva reunidon en
Praga (Comunicado de Praga, 2001), con la infroduccion de cuatro
paises mdas y en la que se establecieron fres lineas preferentes de
actuacion:

- Apuesta por un aprendizaje y una formacion continua vy
permanente.

- Mejora de la Educacion Superior, tratando de que las
universidades, ofras instituciones y los estudiantes se impliquen
como miembros activos en la transformacion de la misma.

- Necesidad de favorecimiento de la imagen de la Educacion
Superior Europea, facilitando el atractivo para todos los
estudiantes europeos y de ofras partes del mundo.
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En el ano 2003 tuvo emplace la conferencia de Berlin y, aparte de tratar
de un modo mads especifico todos los aspectos recogidos en la
Declaracion de Bolonia (1999), se senald a la investigacidn como otro
de los pilares necesarios para la construccion del EEES, dando tintas
para la construccion de un Espacio de Investigacion Europeo que
ayude a consolidar la Europa del Conocimiento que viene persiguiendo
la UE.

Posterior a ella, tuvo lugar el Comunicado de Bergen (2005), en el que
se perfilan los objetivos propuestos anteriormente: establecimiento de un
marco de cudlificaciones nacional, compatible con el general
propuesto por el EEES, establecimiento de evaluaciéon por pares y ofros
criterios para la mejora de la investigacion, una mejor preparacion para
el alumnado que se inserte al mundo laboral (experiencia en movilidad,
mejor formacién, mayor nivel competencial, efc.), entre otras.

Dos anos mas tarde, con el Comunicado de Londres (2007), los ministros
vuelven a reunirse con la pretension de comprobar los progresos
obtenidos desde la celebracion de Bergen, tratando nuevamente
temas de especial interés: movilidad, marco de cudlificaciones vy
reconocimiento, estructuracion de los estudios, aprendizaje
permanente, doctorados, la garantia y certificacion de la calidad y, en
resumidas cuentas, trataron la implantacion del EEES en un mundo
global y las pricridades de trabajo para la reuniéon de 2009.

En este sentido, en el Comunicado de Lovaina (2009) participaron
paises ajenos a la UE (EEUU, México, Canadd, Brasil, Japdn e India),y se
trataron temas de gran envergadura diferenciados en cuatro ejes
fundamentales: dimension social, aprendizaje permanente,
empleabilidad y un proceso de ensenanza-aprendizaje centrado en el
estudiante. De esta manera, se pretendia favorecer la igualdad de
oportunidades de acceso a la Educacion Superior; una mejora de la
empleabiidad como parte de un proceso de formacion que
garantizase al estudiante una mejora de sus habilidades vy
competencias para insertarse en el mercado laboral; la necesidad de
renovacion conceptual y metodolodgica del aprendizaje para dar mas
protagonismo al alumno; un alumno que sea capaz de aprender
durante toda la vida.

Finalmente, la Ultima reunién tuvo como resultado la Declaracion de
Budapest-Viena (2010), haciendo énfasis en la necesidad de situar al
estudiante en el centro del proceso de formacién, para formar a un
ciudadano competente en su labor y, de esta forma, contribuir a la
mejora de la empleabilidad y la calidad de la educacion.
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2.1 Espaina y Andalucia dentro de la creaciéon del EEES: principales
implicaciones

Aungue Espana no entré a formar parte de este proceso desde sus
inicios con la Declaracion de la Sorbona, si lo hizo con la Declaracion de
Bolonia (1999), aceptando llevar a cabo todas las medidas necesarias
para la implantacion en el ano 2010 de un sistema unificado de
titulaciones y un marco de referencia europeo (EEES). Desde este
momento, el gobierno de Espana comenzd un proceso de
transformacion arduo y ambicioso de la Educacién Superior. Por aquel
enfonces, el sistema de Educacion Superior en Espana se regia por la
LOU (2001), la cual debia modificarse para hacer frente a las lineas de
actuacioén senaladas en las diferentes reuniones ministeriales europeas
creando, de esta manera, la LOMLOU (2007), en cuyo predmbulo
podemos ver recogidos los ambiciosos objetivos que se planteaban
para esta nueva etapa educativa en nuestro pais:

se frata de una “apuesta decidida por la armonizacidn de los
sistemas educativos superiores en el marco del Espacio
Europeo de Educacidon Superior, asumiendo la necesidad de
una profunda reforma en la estructura y organizacion de las
ensenanzas, basada en tres ciclos: Grado, Master y
Doctorado. Se da asi respuesta al deseo de la comunidad
universitaria de asentar los principios de un espacio comun,
basado en la movilidad, el reconocimiento de titulaciones y
la formacion a lo largo de la vida. El nuevo modelo de
ensenanzas aporta una manera diferente de entender la
universidad y sus relaciones con la sociedad. Se frata de
ofrecer una formacion de calidad que atienda a los retos y
desafios del conocimiento y dé respuesta a las necesidades
de la sociedad” (LOMLOU, 2007, p.16241).

Asi pues, las diferentes universidades, recoge la ley, deberdn adoptar
todas las medidas necesarias con el objetivo de integrar el sistema
educativo superior espanol en el EEES. Sin embargo, la accién no podia
cenirse Unicamente a la creacidén de una nueva ley orgdnica, sino que
se llevaron a cabo otras acciones de interés plasmados en diversos
documentos que se recogen en el Boletin Oficial del Estado (sistema de
créditos y calificaciones, suplemento europeo al titulo, ordenacion de
las ensenanzas,...). A su vez, destinaron un programa de ayudas para
financiar la adaptacion de las distintas instituciones universitarias de
nuestro pais hacia la convergencia europea.

Las universidades, por su parte, se tenian que ocupar de la elaboracion
de un Libro Blanco sobre el diseno de los titulos de Grado, en
cooperacion con la ANECA, que recogiese informacion sobre el perfil
profesional que demanda la sociedad acerca de un egresado. Por este
encomiendo, en los distintos documentos se recoge informacion
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referente a la afinidad entre la fitulacion nacional y las que se ofertan
en Europa, investigaciones sobre insercion y el mercado laboral de los
titulados en los Ultimos cinco anos, perfiles competenciales, efc.

Por su parte, Andalucia tenia el encargo del gobierno nacional de llevar
a cabo la reestructuracion de sus universidades hacia la convergencia.
Sin embargo, como ésta tenia plenamente trasferidas sus competencias
para hacerlo, el Consejo Andaluz de Universidades acordd fechar el
curso 2010/11 como el elegido para implantar oficialmente los primeros
titulos de Grado, habiendo establecido anteriormente los de Mdster.
Antes de la fecha, la comunidad ya habia frabajado conjuntamente en
una serie de reuniones que tuvieron como resultado la publicaciéon de
diferentes érdenes legislativas. Entre sus acciones principales, se pusieron
en marcha diferentes convocatorias para diversos fines: elaboracion de
guias docentes conforme a las nuevas exigencias, readlizacion de
experiencias piloto, innovacién de la docencia, jornadas de
infercambio, efc. (Mérida y Angulo, 2010).

Entre las reformas mds candentes que se debian llevar a cabo, dos de
las mds importantes que inciden directamente en la presente
investigacion fueron, por tanto, la reestructuracion de la formacion por
competencias y la renovacion de las metodologias docentes. En ambos
procesos, el interés se centraba en poner como centro de atencidén al
estudiante, eje principal de ambos frentes de actuacion. En el caso
primero, el objetivo principal era mejorar la relacion entre la formacion y
el mercado laboral, con la pretension Ultima de facilitar la insercion
laboral del estudiante atendiendo a la demanda de la sociedad. En el
segundo caso, el interés por la renovacion estribaba en la mejora del
proceso de ensenanza-aprendizaje, otforgando un papel activo al
alumnado para convertirlo en principal protagonista de su aprendizaje
(De Miguel, 2005).

2 La sociedad del conocimiento

Del mismo modo que comenzdbamos el apartado anterior, el
nacimiento de la competencia digital tiene otro de sus pilares bdsicos
en la transformacion estructural de nuestra sociedad, siendo algunas de
las causas principales, y de las mds importantes, la revoluciéon
tecnoldgica brotada con la llegada de las TIC, el surgimiento de un
mundo globalizado, la apuesta por una economia global, entre oftras,
(Castells, 1999; Hargreaves, 2003). Pasada la linea divisoria que
separaba a la Sociedad de la Informaciéon, surgida en la época
postindustrial, de la Sociedad del Conocimiento, esta nueva época
venia de la mano de un cambio de paradigma gracias a la
incorporacion de las TIC en todas las esferas de la vida humana.
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La revolucion tecnoldégica ha fransformado y permutado las maneras
de relacionarse las personas, de trabajar, de aprender, de convivir, de
comunicarse... Una sociedad que, segun Cabero y Llorente (2006) se
caracteriza por ser mas global, mdas dindmica e interconectada y que
gira en torno a las TIC evolucionando acuciosamente. A su vez, una
sociedad marcada por un acceso digital multiforme causando una
brecha digital inherente, una fransformacion del concepto de
“espacio” y de “ftiempo” y un enorme acceso a gran cantidad de
informacion como nunca antes habia sido posible. Surge, a su vez, la
tecnologia movil, revolucionando aun mads el concepto de movilidad,
accesibilidad, inmediatez, consumo y conectividad (Vacas, 2010).

En este escenario, el contexto educativo, como eje fundamental de
nuestra sociedad, no tarda en ver reflejados todos los avances que va
teniendo la sociedad en ftodas y cada uno de los pilares que lo
componen: sistema de organizacion, procesos de ensenanza-
aprendizaje, roles del profesorado y del alumnado, relaciones
intferpersonales, metodologias docentes, curriculum, objetivos, planes de
formacion e innovacion, etc. Y es que, segun el Ultimo Informe Sociedad
de la Informacioén en Espana (Fundacion Telefénica, 2016), la tecnologia
en general viene transformando el modo en que las personas
inferactuan con la sociedad. En datos objetivos, se recoge que casi un
40% de la poblacidn mundial ya fiene conexidn a Internet en sus
hogares estimandose, a su vez, una penetracion de la tecnologia movil
de hasta un 90% para los anos venideros, cifra que posiblemente haya
crecido con el paso de los anos hasta la fecha actual. Por su parte, el
informe llevado a cabo por la Fundacion Orange (2014) en nuestro pais,
senala que aproximadamente un 70% de los hogares espanoles pueden
acceder a Internet desde diversos dispositivos, teniendo un uso
creciente el acceso via smartphone.

Como bien senala la Comision Europea, la OCDE y el Banco Mundial, las
TIC se han convertido en un elemento esencial y estratégico para el
desarrollo econdmico y social de todos los paises. Por ello mismo, la CE
impulsé la Agenda Digital Europea dentfro de la Estrategia Europa 2020
con la pretensidn de promover el potencial que tienen las TIC para el
fomento de la innovacidén, el desarrollo econdmico, educativo y el
impacto en la mejora de la vida de los ciudadanos y de las empresas
(Comision Europea 2010). A nivel nacional, Espana también ha
impulsado una serie de medidas para confribuir a desarrollar la
economia digital y del conocimiento en todas las esferas de la
sociedad. Concretamente, el Ministerio de Industria, Energia y Turismo
puso en marcha la Agenda Digital para Espana en el ano 2013,
promoviendo espacios para la accidn en materia de inclusion,
alfabetizacion digital, mejora de Ias administraciones electronicas vy, en
definitiva, como hemos comentado anteriormente, una contribuciéon al
desarrollo de una economia digital.
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En el dmbito autondmico, Andalucia también puso en marcha acciones
encaminadas a las recomendaciones nacionales e internacionales en
TIC con la aprobacion en 2013 de la Estrategia de Infraestructuras de
Telecomunicaciones de Andalucia 2020 en concordancia con la
Agenda Digital Europea 2020. A su vez, en el dmbito educativo, la
Consejeria de Educacion llevd a cabo diversos planes para la mejora
de las TIC enla educacion como: la Mochila Digital o el Plan de Escuela
2.0.

En definifiva, Ferrari (2012) sintetizaba en fres argumentos las principales
razones de la necesaria integracion de las TIC en la educacion:

- Beneficios de las TIC para la mejora del proceso de ensenanza-
aprendizgje.

- Necesidad de adquirir una competencia digital para ser eficaz en
la Sociedad de la Informacion y el Conocimiento.

- Contribuir a la lucha y erradicaciéon de la brecha digital, de forma
que se facilite la participacion de todos los ciudadanos en la era
digital.

Parte de esas fransformaciones quedan reflejadas en diversos reportes
infernacionales sobre la inclusidon de las TIC en la educacién: el Informe
Horizon 2015 llevado a cabo por Johnson, Adams, Estrada y Freeman
(2015); o el Ultimo publicado por Johnson, Adams, Cummins, Estrada,
Freeman y Hall (2016) constando un crecimiento importante de nuevos
espacios y escenarios de aprendizaje: a distancia u online vy
semipresenciales o hibridos, asi como el desarrollo de las Ultimas
tendencias clave para la adopcion de las TIC en las universidades y
mejora del aprendizaje (flipped classrom, learning analytics,
gamificacion, Bring your Own Device, el Internet de las cosas, realidad
aumentada, programacion, robdtica, big data...) que verdn su
implantacion en nuestro sistema educativo en los anos venideros
(Cabero y Barroso, 2015). De hecho, atendiendo al Instituto Nacional de
Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado (2016) existen
una serie de tendencias y desafios a corto y largo plazo donde quedan
reflejadas las acciones a seguir en los anos venideros para abordar las
nuevas tendencias y desafios educativos hacia la inclusion de las TIC en
Educacioén Superior.
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DESAFiOS TENDENCIAS

CORTO PLAZO

> Crecimiento del Enfoque sobre la Medicién del Aprendizaje
> Incremento del uso del Aprendizaje Mixto o Hibrido

MEDIO PLAZO

> Redisefio de los Espacios de Aprendizaje
> Evolucién a enfoques de Aprendizaje
Profundo

LARGO PLAZO

> Avances en la Cultura
de la Innovacion

>
MUY DIFICILES del funcionamiento

> Equilibrio entre de los centros escolares

nuestras vidas en
linea y fuera de ella 3>

> Mantener el papel
relevante de la
Educacién

TECNOLOGIAS

Figural. Tendencias y desafios educativos emergentes en TIC

Fuente: Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del
Profesorado (2016)

Ademds de ello, senalan el incremento y la necesidad de continuar
avanzando en la creacion de recursos educativos abiertos, en el
replanteamiento de los espacios en que se lleva a cabo el aprendizaje,
asi como el imperioso reto de reducir la brecha digital y la combinacion
de aprendizajes formales e informales, gracias al acceso inmediato a la
informacién que nos proporciona la conexion mediante un dispositivo a
la red lo que, a su vez, exige una mayor competencia digital por parte
del alumnado de Educacioén Superior, en particular, y de la sociedad en
general.

Bajo tales planteamientos de la sociedad actual, la competencia digital
del ciudadano se hace mds necesaria en un mundo de confinuo
avance y transformacion tecnoldgica. La continua renovacion en TIC
queda reflejagda en los numerosas transformaciones que ha
experimentado la sociedad desde la aparicidn de este fendmeno
(Castells, 1999; Romero, Moreno y Sola, 2012). Es este, pues, el siguiente
punto que abordaremos en el presente documento.

54



o
d Revista Internacional de Didactica y Organizacion Educativa

Ny
| et ] |
AU
REI' O T

3 La formacién por competencias y la competencia digital

Para llegar a comprender y situar adecuadamente la formacion por
competencias y, especialmente, la competencia digital, era necesario
partir de referencias contextuales que faciliten su entendimiento. Por un
lado, senaldbamos la creacién del EEES como uno de los pilares bdsicos
en el nacimiento de la formacidén por competencias; por otfro lado,
tratdbamos los cambios acelerados que viene viviendo nuestra
sociedad desde hace varios anos desde la incorporacion de las TIC al
sistema mundial, asi como la evolucidon de la Sociedad de la
Informaciéon a la Sociedad del Conocimiento. En Ultimo lugar, y como
tercer puntfo indispensable en nuestra investigacion, se encuentra la
formacion por competencias y, entfre ellas, el tratamiento de la
competencia digital.

Tras esta pequena intfroduccion y como bien recogiamos en anteriores
puntos, la nueva propuesta de estructuracion de fitulaciones requeria
de una reformulacidn de los planes de estudio, disenados por
competencias para dar respuesta a la exigencia de un mercado
laboral competitivo que demanda ciudadanos altamente cualificados
y preparados para la sociedad actual (Blazquez y Sebastiani, 2010). Con
tal objetivo, a nivel internacional, se puso en marcha el proyecto Tuning
(2003), un plan llevado a cabo desde la universidad con el objetivo de
facilitar la aplicaciéon de Bolonia en el diseno de las nuevas titulaciones.
En él se recogen los primeros puntos de referencia para la elaboracion
de los grados: las competencias y los resultados de aprendizaje. Para las
primeras, el documento las separa en dos grupos diferenciados:
competencias especificas de cada titulacion y competencias genéricas
comunes a las distintas fitulaciones, como pueden ser. aprender a
aprender, diseno de proyectos, toma de decisiones, entre otfras. Ofros
documentos importantes a nivel internacional involucrados en el
desarrollo de la formacion por competencias son: el proyecto DeSeCo
(Definition and Selection of Key Competencies) y el Programa
Internacional para la Evaluacion de Estudiantes (PISA).

Sin embargo, esta fransformacion no afectaba Unicamente a la
universidad y de manera internacional, sino que sus horizontes se
ampliaban y plasmaban los resultados de las reuniones ministeriales en
las leyes educativas de nuestro sistema educativo obligatorio. En
Espana, la formacion por competencias se vio refrendada por primera
vez con la llegada de la LOE (Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de
educacion) y continué desarrolldndose, posteriormente, con la Ley
Orgdnica para la Mejora de la Calidad Educativa (Ley Orgdnica 8/2013,
de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa). A su vez,
ofros documentos de obligada referencia en nuestra investigaciéon son
el Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen
las ensenanzas minimas de la Educacion Primaria y el nuevo Real
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Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo
bdsico de la Educacion Primaria, que sustituye al anterior, asi como la
Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las
relaciones entfre las competencias, los contenidos y los criterios de
evaluacion de la educacidon primaria, la educacidon secundaria
obligatoria y el bachillerato. Del mismo modo, el ferritorio que nos
compete nos lleva a una recogida obligatoria de la LEA (Ley 17/2007,
de 10 de diciembre, de Educacion de Andalucia). Todos estos
documentos legislativos senalan la competencia digital como una de
las competencias claves y bdsicas para las ensenanzas obligatorias y, a
su vez, establecen los ejes vehiculares del curriculo bdsico: objetivos,
contenidos, criterios de evaluacion y competencias bdsicas a
desarrollar.

Asi pues, el nuevo diseno de formacion por competencias, la reciente
creacion de leyes educativas en nuestro pais como la LOMCE vy la
LOMLOU, la reformulaciéon de los planes de formaciéon docente con la
llegada de los grados o el establecimiento de ambiciosos objetivos para
los anos ulteriores, como la estrategia Europa 2020, han puesto en auge
la tesitura de una reformulacion de objefivos y planes formativos
docentes, postulados en competencias clave, para el desempeno de
una labor docente de calidad (De Miguel, 2005; Morales, Trujillo y Raso,
2015). Bajo este panorama, partimos de que la sociedad estd
demandando un nuevo perfil del profesional docente que sea capaz
de hacer frente de manera eficaz a las distintas realidades educativas
que se le presentan en su aula (mayor heterogeneidad en las aulas,
infegracion de las TIC, dominio de idiomas, una apuesta por el
aprendizaje durante toda la vida —ifelong learning-, entre otros).

De esta manera, el modo en el que se pretende atender a esas
demandas es formando a las nuevas generaciones docentes en y por
competencias (Moreno Pena, 2007; Romero Diaz de la Guardia, 2013;
Trujillo y Raso, 2010). No obstante, la problemdtica parece estribar en
que gran parte del sector educativo no termina de comprender el por
qué y en qué consiste la formaciéon por competencias (Mulder, Weiger y
Collings, 2008), de ahi el origen de la gran retficencia y oposicion
existente a esta nueva manera de formacion. A su vez, Martinez
Rodriguez (2008) comentaba que otra de las problemdaticas que supone
la apuesta de formacidon por competencias es la caducidad que
pueden suponer debido a la constante evolucion de la sociedad. Si a
ello, ademas, le unimos el apellido "“digital”, el problema se agrava aun
mas. De hecho, Gutiérrez, Palacios y Torrego (2010) afirmaban que
incluso aquellos usuarios mds habituales de las tecnologias tienden a
ignorar el gran potencial diddctico que éstas poseen, asi como las
formas de integrarlas en los curriculos. Debido a este tal desconcierto,
creemos necesario determinar, en un primer momento, a qué nos
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referimos cuando hablamos de “competencia”.
Desde hace varias décadas numerosos autores se han interesado por
delimitar la cuestion (p.e.: Bunk, 1994; Delors, 1996; Méndez, 2007;
Spencer y Spencer, 1993; etc.) y, aunque no vamos a realizar un andlisis
exhaustivo en estos momentos, parece necesario concretar este
concepto tan polemizado durante los Ultimos anos. Para ello, nos
serviremos de la definicion proporcionada por el Proyecto DeSeCo, que
la precisa de la siguiente forma:

“La capacidad de responder a demandas complejas y llevar
a cabo tareas diversas de forma adecuada. Supone una
combinacion de habilidades prdcticas, conocimientos,
motivacion, valores éticos, actitudes, emociones y oftros
componentes sociales y de comportamiento que se
movilizan conjuntamente para lograr una accion eficaz”
(Alvarez, Pérez y Sudrez, 2008, p.21).

A su vez, el proyecto indica una serie de rasgos diferenciales acerca de
las competencias: por un lado, instituyen un “saber hacer”, es decir, un
saber practico, que se aplica; por ofro lado, son adaptables a una gran
diversidad de contextos y situaciones y, por Ultimo, poseen un cardcter
integrador, que abarca conocimientos, procedimientos y actitudes
(Alvarez et al., 2008:22). La legislacién espafola entiende las
competencias como un compendio de conocimientos, actitudes,
habilidades, valores éticos y emociones, multifuncionales y transferibles
que se deben desarrollar en la escolarizacion  obligatoria (LOMCE,
2014).

Superado, de este modo, el binomio entre saber (conocimiento tedrico)
y saber hacer (conocimiento prdctico) para la definicion de
competencia, otros autores anaden a este polémico concepto un
senfido mds amplio para comprenderlo en profundidad (Bldzquez vy
Sebastiani, 2010; Marina, 2010). Estos autores entienden que el término
de competencia es un proceso que engloba adquisiciones multiples e
integradoras de saberes y capacidades diferentes permitiendo, a su
vez, su puesta en prdactica integrando conocimientos, actitudes,
capacidades, valores, apftitudes y habilidades personales que les
facilifan la resolucion de situaciones diversas. En este sentido, Diaz
(2015:52) senala este proceso de multiadquisicion en torno a cuatro
saberes fundamentales para las competencias bdsicas, como vemos en
la figura siguiente:
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Saber teérico

Apoyado en la Teoria y
el Conocimiento

Saber
practico Competencia

Saber Valores,
hacer, actitudes
saber

profesional

Saber Ser

Saber estar y
compartir
Dimension social y
emocional

Figura 1. Concepto de competencia desde la integracion de distintos saberes
Fuente: Elaboracion propia a partir de Diaz (2015)

Dentro del marco de competencias clave senaladas por la OCDE (2005)
y siguiendo las directrices aportadas por el EEES, las competencia digital
se convierte en un aspecto clave para la formacidon de los futuros
maestros. En nuestro pais, aunque la infroduccidon de las competencias
vino de la mano de la anterior ley educativa (Ley Orgdnica 2/2006, de 3
de mayo, de Educacion), en la actual se recoge y senala la
competencia digital como un elemento crucial en el desempeno de la
tarea docente y en la adquisicion de aprendizajes de los alumnos,
considerdndose ésta de cardcter trasversal en todas las dreas del
curriculum. Por ello, es absolutamente indispensable que las nuevas
generaciones docentes terminen sus estudios con un alto nivel de
competencia digital (Diez, 2012; Ferndndez, 2003). No obstante, en
palabras de Cabero vy Llorente (2006:47) “las capacidades vy
competencias requeridas no deben ser meras acciones instrumentales,
sino que deben posibilitar a los estudiantes dar el salto de la Sociedad
de la Informacion a la Sociedad del Conocimiento”.

Aungue podamos pensar que en el ambito de la formacion por
competencias, la digital sea una de las apuestas novedosas, ofros
autores ya las venian utilizando con nombres similares lo que, a su vez,
ha dado lugar a cierta confusion (Martinez y Suné, 2012). En un infento
por clarificar la nocidn de competencia digital, Diaz (2015) senala
algunos conceptos muy similares a la misma y que han sido fratados
para referirse a un fendmeno de estudio parecido pero con un Iéxico
distinto: alfabetizacion digital, informdtica, competencia tecnoldgica,
alfabetizacion informacional, en redes, etc. (Gallego, Gdmiz y Gutiérrez,
2010). Por ello mismo, es necesario realizar una aclaracion de lo que
entendemos por tal concepto.
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En este escenario, y segun la Recomendacion Europea de 2006, la
competencia digital se entiende de la siguiente forma: supone el uso
critico y seguro de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion
para el desempeno del frabagjo, el tiempo libre y la comunicacion,
apoydndose en una serie de habilidades TIC esenciales, como son: el
uso de ordenadores para rescatar, recolectar, producir, evaluar e
intercambiar informacion de multiple indole, asi como para comunicar y
participar en redes colaborativas a fravés de Internet. A su vez, el
Ministerio de Educacién de Espafia, en su Organo del Instituto Nacional
de Tecnologias Educativas y Formaciéon del Profesorado (INTEF), aporta
su propia definicion al respecto de la competencia digital docente:

“La competencia digital también puede definirse como el
uso creativo, critico y seguro de las tecnologias de
informacion y comunicacion para alcanzar los objetivos
relacionados con el frabagjo, la empleabilidad, el
aprendizaje, el tiempo libre, la inclusion y la participacion en
la sociedad™” (INTEF, 2017, p.9).

Ademds de lo senalado anteriormente, en la Orden ECD/65/2015 se
recoge en su Anexo | la descripcion de las competencias clave del
Sistema Educativo Espanol: competencia en comunicacion linguUistica;
matemdtica y competencias bdsicas en ciencias y tecnologia;
aprender a aprender; competencias sociales y civicas; sentido de
iniciativa y espiritu emprendedor; y competencia digital. Esta Ultima
competencia, a parte de lo recogido anteriormente, supone la
necesidad de adaptarse a los cambios que se van infroduciendo con la
renovacion de las TIC, la adquisiciobn de conocimientos relacionados
con un lenguaje especifico propio (textual, numérico, visual, icénico,
grdfico y sonoro), lo que requiere de unos conocimientos minimos de
aplicaciones informdticas esenciales. Implica, a su vez, el desarrollo de
destrezas y capacidades para el acceso, desarrollo, procesamiento de
la informacion y la comunicacion, la creacion de contenidos, la
seguridad y uso ético de las TIC o la resolucion de problemas. En el
siguiente grafico podemos ver las bases principales que componen la
competencia digital:
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Figura 2. La Competencia Digital: niveles, dreas y dimensiones.

Fuente: Elaboracidon propia a partir de INTEF (2017)

Por tanto, no podemos negar la omnipresencia que han tenido las TIC
desde su llegada en todas las esferas de nuestra vida (Hargreaves, 2003;
Ortega, 2011; Trujillo, Cdceres, Hinojo, Aznar y Pérez, 2010; Trujillo, Lopez y
Pérez, 2011). Por ello, desde la creacién del EEES y la reciente apuesta
de formacidon por competencias, algunos autores se han interesado ya
en conocer el grado de adquisicidon de la competencia digital por los
futuros docentes (p.e.. Cabero y Llorente, 2008; Gallego, Gdmiz vy
Gutiérrez, 2010; Gémez-Puertas, Roca-Cuberes y Guerrero-Solé, 2014;
Gonzdlez, Espuny y Gisbert, 2010; Prendes, Castaneda y Gutiérrez, 2010;
Sanchez, Ramos y Sdnchez, 2014) creando, a su vez, instrumentos para
su evaluacion (Gisbert, Espuny y Gonzdlez, 2011; INTEF, 2017).

Finalmente, tal y como recoge el Libro Verde sobre la Formacion del
Profesorado en Europa (Buchberger, Campos, Kallos, y Stephenson,
2000), necesitamos de la investigacion y de la prdctica acerca de lo
gue conocemos en la actualidad sobre la formacion del profesorado a
fin de poner en prdctica un programa de desarrollo continuo y
coherente con las exigencias de la nueva sociedad. Ademds, debido a
su reciente incorporaciéon en el sistema de formacidn universitario
espanol, y mds concretamente en Andalucia, los efectos y la eficacia
qgue estdn teniendo estos nuevos planes de formacidon son aun muy
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€sCcasos, por lo que conviene seguir profundizando en el estudio del
tema.
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HIPERACTIVIDAD: BUENAS PRACTICAS
DOCENTES EN EDUCACION SECUNDARIA

The Attention-deficit/hyperactivity disorder: Good teaching
practices in Secundary School)

Maria Tapia Vidal
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Marina Garcia-Garnica
mgarnica@ugr.es
Universidad de Granada

Resumen.

El Trastorno por Déficit de Atencién con Hiperactividad (TDAH) es, en la actualidad, uno de los
diagndsticos psicopatolégicos de mayor prevalencia en la infancia y adolescencia a nivel mundial. Los
sintomas de inatencion y/o hiperactividad-impulsividad interfieren en el funcionamiento social y/o
académico (Asociacion Americana de Psiquiatria, 2014), por lo que es de suma importancia la formacion
de los docentes para poder responder a las necesidades de los alumnos que presentan este trastorno. Por
todo ello, en este trabajo se pretende conocer las practicas que desarrollan los profesores del Instituto
Rusadir de la Ciudad Auténoma de Melilla para dar una respuesta educativa apropiada a los alumnos con
necesidades educativas especiales, en concreto, a los alumnos que padecen TDAH. Para lograr este
objetivo se ha empleado el instrumento “Cuestionario para el estudio de las condiciones organizativas y
curriculares en las aulas para responder a las necesidades educativas del alumnado” (Estévez, 2015), que
se ha administrado en versién papel. La muestra aceptante y productora de informacién esta compuesta
por 70 sujetos. Los datos recogidos han recibido un tratamiento cuantitativo, con el apoyo del software
SPSS, concretamente se han realizado andlisis estadisticos descriptivos. Los resultados hallados permiten
concluir que los docentes del IES Rusadir estdn dotados de una serie de estrategias de intervencion para
poder suplir las necesidades que este trastorno conlleva, dando lugar a una cultura inclusiva que atiende
a todo el alumnado.

Palabras clave: TDAH, Préactica docente, formacion, Educacion Secundaria.

Maria Tapia Vidal
miapiavidal@gmail.com
Marina Garcia-Garnica
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Abstract.

The Attention-deficit/hyperactivity disorder (ADHD) is, at present, one of the most prevalent
psychopathological diagnoses in childhood and adolescence worldwide. The symptoms of inattention
and/or hyperactivity-impulsiveness interfere with their social and/or academic functioning (American
Psychiatric Association, 2014) and, consequently, it is of utmost importance that teachers are to be trained
to attend the adolescents’ needs presented on a person with this disorder. Therefore, the aim of the present
study is to get to know the methods developed by the teachers of the Secondary School Rusadir in the
Autonomous City of Melilla, in order to give a proper educational response to the students with special
education needs, in particular, students with ADHD. To achieve this aim, the resource used was the
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“Questionnaire for the study of the organizational and curricular conditions in classrooms in order to
address the educational needs of the student body” (Estévez, 2015), which was provided in printed version.
The sample is composed by 70 subjects. The data collected has been quantitatively processed using the
software SPSS, specifically by the use of statistical descriptive analysis. With the obtained results, it can be
concluded that the teachers of the Secondary School Rusadir have resources as varieties of intervention
strategies which allow them to supply the needs carried in this disorder, bringing about an inclusive culture
which make teachers able to attend to all the school body.

Key words: ADHD, Teaching practice, Training, Secondary Education.
1 Introduccién

Uno de los trastornos mdas frecuentes en la infancia y adolescencia es el
Trastorno por Déficit de Atencion e Hiperactividad (TDAH). La quinta
edicion del Manual Diagndstico y Estadistico de los trastornos mentales
DSM-V (APA, 2013) considera que se frata de un trastorno del desarrollo
neurolégico, caracterizado por un patron persistente de inatencion y/o
hiperactividad-impulsividad que interfiere con el funcionamiento o el
desarrollo de la persona. En este sentido, para poder responder a las
necesidades de los alumnos que presentan este trastorno, es necesario
que tanto la familia como los profesionales del dmbito escolar lo
conozcan en profundidad. Es importante que los docentes estén
formados sobre el TDAH por numerosas razones, entre ellas, para evitar
que el alumno sea etfiquetado como inquieto, molesto o maleducado;
para que puedan orientar a los padres de estos alumnos, dotdndoles de
estrategias de intervencion eficaces; y, sobre todo, para que puedan
desarrollar su labor teniendo en cuenta la diversidad.

En Espana, la legislacion escolar se fundamenta en los principios de
inclusion, por lo que las instituciones deben poner en marcha medidas
didacticas y organizativas que respondan a las caracteristicas de todos
los alumnos y promuevan su desarrollo integral. Para el alumnado que
presentan TDAH la accion de los docentes resulta decisiva para
aumentar sus oportunidades de participacidon, reduciendo |y
extinguiendo las barreras que limitan su aprendizaje.

Segun la bibliografia revisada, existe una falta de interés por parte de los
docentes para capacitarse sobre el TDAH. Ademds, presentan numerosas
ideas equivocadas sobre este trastorno. Los profesores, que en su
prdactica se encuentren con alumnos con este problema, deben estar
dotados de una serie de estrategias de intervencion para poder suplir las
necesidades que este frastorno conlleva. En este estudio se analizan las
prdcticas que llevan a cabo los docentes del |.E.S. Rusadir de la Ciudad
Autdnoma de Melilla para cubrir las necesidades que presentan los
alumnos con TDAH, con el fin de evidenciar la relevancia de una buena
formacion y de la puesta en marcha de buenas prdcticas docentes.
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2 Trastorno por Déficit de Atencién con Hiperactividad

El concepto y la definicion del Trastorno por Déficit de Atencion e
Hiperactividad (TDAH) ha ido variando a lo largo de Ia historia (Pelayo,
Trabajo y Zapico, 2012).

A finales de la década de los sesenta, el TDAH se recoge, por primera vez,
en el DSM-II (APA, 1968) con el nombre de “Reaccioén Hiperkinétika de la
Infancia”. Posteriormente, en el DSM-IIl (APA, 1980), se cambid el nombre
a “Trastorno por Déficit de Atencion” y, mas tarde, en el DSM-III-TR (APA,
1987), a “Trastorno Hiperactivo con Déficit de Atencion”. En 2002, se
publica el DSM-IV, en el cudl se diferencian los fres subtipos del trastorno
(oredominantemente inatento, predominio de hiperactividad e
impulsividad y el de tipo combinado) y el necesario cumplimiento de al
menos 6 criterios pertenecientes a uno de los subtipos durante un periodo
minimo de 6 meses, mostrando una intensidad desadaptativa en relacion
al nivel de desarrollo. Actualmente, la quinta edicion del Manual
Diagndstico y Estadistico de los trastornos mentales DSM-V (APA, 2013)
considera el Trastorno por Déficit de Atencidon con Hiperactividad como
un frastorno del desarrollo neuroldgico, caracterizado por un patron
persistente de inatencion y/o hiperactividad-impulsividad, que interfiere
con el funcionamiento o el desarrollo de la persona.

De forma paralela, la Organizaciéon Mundial de la Salud (1993) reconoce
el TDAH vy lo recoge en el CIE-10 bagjo el nombre de “Trastorno de la
Actividad y la Atencion”, incluyéndolo en el grupo de Trastornos del
Comportamiento y de las Emociones de comienzo en la infancia y la
adolescencia, concretamente en el subgrupo de Trastornos
Hipercinéticos.

Como puede apreciarse, gracias a las numerosas investigaciones
realizadas, especialmente en las Ultimas décadas, se han ido
concretando las caracteristicas en cuanto a la sinfomatologia del TDAH,
dando lugar a un importante avance en el campo de la defeccion y la
infervencioén de este frastorno.

Pero no hay que olvidar, que en el diagndstico del TDAH no existen
marcadores biolégicos que lo faciliten. Como indica Martinez-Segura
(2007), este se basa en la observacion de la conducta del nino, llevada
a cabo en la mayoria de los casos por padres y profesores, dejando de
lado los criterios clinicos.

Al fiempo, existe una cierta controversia en cuanto al diagndstico del
trastorno, pues algunos autores (Jiménez, Guzman y Rodriguez, 2009),
afiirman que en nuestro pais el TDAH sigue siendo un frastorno
infradiagnosticado y con frecuencia fratado de forma inadecuada;
mientras ofros consideran que, por diferentes razones, el TDAH se
encuentra sobrediagnosticado. Entfre ellos, algunos inciden en que la
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causa estd en los intereses econdmicos y la incesante presion de la
industria farmacéutica (Faraone, 2010; Garcia, Gonzdlez y Pérez, 2014;
OMS, 2013), y ofros afirman que se debe mas a la mejoria de los recursos
de la psiquiatria infanfil y a una mayor concienciacion de los
profesionales de la salud mental sobre el frastorno (Buchholz, 2013).

En lo relativo a la prevalencia del trastorno, a nivel mundial, esta se situa
en forno al 5% (APA, 2002 y 2013). Mientras que, en nuestro pais, las
investigaciones establecen que el frastorno afecta, segin Atienza (2006),
a entre un 3 y un é% de los ninos y ninas y, segun Mdlaga y Arias (2010) a
entre un 4 y un 10%. Cabe destacar que estos porcentajes engrosan en
gran parte las estadisticas del fracaso escolar en Espana (Herndndez,
2012). En cuanto a la adolescencia y la edad adulta los datos son
imprecisos, aunque segun Soutullo y Diez (2007) los sinfomas de este
trastorno tienden a disminuir con la edad. En cuanto al sexo, distintas
investigaciones son concluyentes al afiirmar un predominio del sexo
masculino (Gomez, Marfinez, Pérez, Téllez y Cancino, 2014; Sdnchez-
Mdarmol y Herrera-Gutiérrez, 2010).

En definitiva, este frastorno es actualmente uno de los principales objetos
de estudio y, en lo Ultimos anos, ha dado lugar a una gran cantidad de
trabajos, que buscan explicar su etiologia. Aunque, se ha demostrado
que existen factores genéticos que favorecerian su aparicion (Soutullo y
Diez, 2017), todavia no se han determinado causas precisas sobre su
origen, que, a priori, se relaciona con un desequilibrio quimico en el
cerebro (Dopamina, Noradrenalina) (Lavigne y Romero, 2010).

Oftro dato relevante, que anade dificultad al diagndstico y el tratamiento
del TDAH, es que con elevada frecuencia se presenta acompanado de
uno 0 mas frastornos. Diversos autores (Atienza, 2006; Diez, 2006; Moreno,
2008) afirman que el 40-60% de los pacientes con TDAH presenta al menos
un frastorno comaérbido, donde los trastornos del aprendizaje ocupan el
primer lugar (Gomez et al., 2014).

3 La labor de los docentes

El papel del docente es fundamental a la hora de apoyar las
necesidades que presenta el alumno con TDAH, de modo que pueda
lograr un adecuado rendimiento académico. Entre sus responsabilidades
para atender a la diversidad, concretamente a este alumnado, se
encuentran el diseno, la planificacion, el desarrollo y la evaluacion de un
curriculum adaptado, diferenciado y significativo, que potencie un
progreso académico, emocional y social de éxito (Cubero, 2007). Soutullo
(2004) considera esencial que el profesorado conozca lo que es el
trastorno, entienda que no se encuentra ante un alumno que quiere
desobedecer o molestar en clase, y adapte los elementos pertinentes del
curriculo para dar respuesta a sus necesidades. Por tanto, no sélo la
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familia debe actuar para suplir las necesidades de los adolescentes que
presentan TDAH, sino que los docentes también deben estar formados
para saber hacerles frente; pues los jdvenes pasan una gran cantidad de
horas en el contexto escolar y es ahi donde adquieren la mayor parte de
los conocimientos que van a necesitar para su desarrollo personal y
social. Como afirman Martinez-Frutos, Herrera-Gutiérrez y Lopez-Ortuno
(2014): El principal objetivo es elaborar lineas comunes de actuacion que
permitan disminuir el fracaso escolar y mejorar las habilidades sociales y
personales de estos ninos. Se frata de que la familia y la escuela del menor
trabajen coordinadamente y en la misma direccion, para que se
desarrolle, socialice, adquiera competencias y pueda tener calidad de
vida (p.3).

Tras realizar una revision bibliografica en torno a los conocimientos que
presentan los profesores de secundaria en relacion al TDAH, se puede
concluir que estos No parecen ser suficientes para dar respuesta a las
numerosas necesidades que presenta este alumnado. Como indican
Jarque, Tarraga y Miranda (2007), esto implica que los docentes deberian
tener una formacién y unos conocimientos adecuados con los que poder
actuar ante las principales manifestaciones del trastorno. Del mismo
modo, Moreno (2008) opina que, para fratar adecuadamente a los
estudiantes con TDAH, los profesores deben adquirir conocimientos sobre
las caracteristicas del trastorno, sus consecuencias y los métodos que
resultan eficaces para hacerle frente.

Uno de los apartados mds importantes, en cuanto a las buenas practicas
por parte de los docentes, es el relativo a la evaluacion. El profesorado
debe tener especial consideracion, al respecto, con los alumnos que
presentan TDAH. La LOMCE (BOE, 2013), en su arficulo 12, hace expresa
mencidén al drea de la evaluaciéon, donde expresa que se establecerdn
las medidas mds adecuadas para que las condiciones de realizacion de
las evaluaciones se adapten a las necesidades del alumnado con
necesidades especificas de apoyo educativo, donde se incluye dl
alumnado con TDAH.

4 Problema y objetivo de la investigacion

Para que el alumno que presenta TDAH desarrolle al mdximo su potencial
en el plano personal, familiar y escolar, es necesario que se establezca
una colaboracion familia-escuela, y que desde el centro educativo se
desarrollen las acciones pertinentes para apoyar sus necesidades
educativas. Por esta razén, y conscientes de que la literatura consultada
sostiene una insuficiente formacion de los docentes para procurar una
respuesta educativa adecuada, se pretende investigar qué prdcticas
llevan a cabo los profesores en las aulas, en cuanto a las condiciones
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organizativas y curriculares, para la plena inclusion y desarrollo de los
alumnos con TDAH, concretamente en uno de los institutos de Melilla.

El objetivo general de esta investigacion es conocer las prdcticas que
desarrollan los profesores del Instituto Rusadir de la Ciudad Auténoma de
Melilla para dar una respuesta educativa apropiada a los alumnos con
necesidades especificas de apoyo educativo, en concreto, a los
alumnos que padecen TDAH. Este objetivo general se sintetiza en otros
mas especificos. En el trabajo que se presenta se frata de abordar y dar
respuesta a uno de ellos: Determinar el modo en el que se desarrolla la
practica docente en cuanto a planificacién, desarrollo y evaluacion del
curriculum.

5 Metodologia

Se ha optado por la metodologia de encuesta (Cohen y Manion, 2002;
Meneses y Rodriguez, 2011), pues se ha considerado que es la mds iddnea
para abordar el problema de la investigacion y alcanzar los objetivos
establecidos.

5.1 Participantes

La poblaciéon del estudio son los profesores que frabajan, en la
actualidad, en el Instituto de Educacion Secundaria Rusadir. Estd
compuesta por un total de 76 docentes.

Para contextualizar, el centro en cuestion presenta unas especificidades
gue lo hacen diferente al resto de institutos de la Ciudad Autébnoma de
Melilla. Enfre ellas, merecen ser destacadas su localizacion y las
caracteristicas de los alumnos matriculados. La zona donde se situa el
centro colinda con barrios que recogen a la poblacion mas
desfavorecida social y culturalmente de la ciudad, ademds de carecer
de servicios significativos de tipo social, deportivo y/o cultural. Se calcula
que en torno al 10% del alumnado presenta necesidades educativas
especiales y en torno al 5% presenta necesidades especificas de apoyo
educativo, repartidos entre los diferentes cursos. A su vez, se trata de un
centro que recibe alumnado procedente de los Centro de Menores vy el
Centro de Acogida de la Ciudad, asi como alumnos que se incorporan
al sistema educativo espanol desde la Residencia de Estudiantes
Marroquies.

Para la seleccidon de la muestra, se ha optado por un muestreo
probabilistico, en el que todos y cada uno de los elementos de la
poblacidon tenian la misma posibilidad de participar en el estudio
(Herndndez, Ferndndez y Bapfista, 2006). Finalmente, la muestra
participante y productora de informacion estd compuesta por 70
docentes. Dicho tamano resulta representativo de la poblacién, tal y
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como se ha calculado con la férmula establecida por Taglicarne (1968)
considerando una poblacion finita.

5.2 Instrumento

El instrumento empleado para la recogida de los datos es el
CUESTIONARIO PARA EL ESTUDIO DE LAS CONDICIONES ORGANIZATIVAS Y
CURRICULARES EN LAS AULAS PARA RESPONDER A LAS NECESIDADES
EDUCATIVAS DEL ALUMNADO (Estévez, 2015). Este instrumento permite
conocer las condiciones organizativas y curriculares que se dan en las
aulas para atender al alumnado y, en concreto, a los escolares que
presentan Trastorno por Déficit de Atencidn con o sin Hiperactividad, o
con algun problema de atenciéon y/o comportamiento, y ha resultado
muy adecuado para abordar los objetivos planteados en la
investigacion.

Este cuestionario, elaborado ad hoc para un frabajo de tesis doctoral,
cuenta con los criterios de rigor (validez y fiabilidad) apropiados (Estévez,
2015), requisito esencial de cualquier instrumento, asegurando la calidad
de la informacidén recogida.

En cuanto a su estructura, estd formado por cuatro bloques de
confenido, que albergan un fotal de 80 items de escala valorativa:
Creencias (7 items); Condiciones en las que desarrollo mi prdactica
docente (10 items); Planificacion, desarrollo y evaluaciéon del curriculum
(41 items); y Creacidon de entornos de aprendizajes seguros (22 items).

5.3 Procedimiento de administracion

La administracion del cuestionario se efectud durante el curso 2016-2017.
El procedimiento implicd visitas y coordinaciones previas con el centro
educativo. Se entregd al director una carta de presentacion del
cuestionario, que recogia de forma concisa el propdsito de la
investigacion y el tratamiento y uso que se iba a hacer de los datos. Tras
una reunidn con el equipo directivo, se evalud su viabilidad y se dio la
autorizacion para su administracion. La convocatoria a los docentes la
hizo el director del centro, quien repartid el total de cuestionarios e
inform& del cardcter voluntario, confidencial y anénimo de la encuesta.

Se optd por distribuir el cuestionario en version papel, con la intenciéon de
aprovechar las ventajas que reporta el contacto directo (Van Dalen y
Meyer, 1981), a pesar de los inconvenientes derivados del coste
econdmico y temporal.

5.4 Tratamiento de la informacion

Una vez recogida la totalidad de cuestionarios se procedid al andlisis
estadistico de los datos, facilitado por el software Statistickal Package for
Social Science (SPSS), en su version 22. Dadas las caracteristicas de la
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poblacidon y la muestra, se ha optado por un andlisis exploratorio de los
datos, basado en el andlisis descriptivo de |las variables.

6 Resultados

En este apartado se van a comentar los andlisis descriptivos (porcentajes
y frecuencias) realizados a los items que conforman la dimensién lll del
cuestionario (Tabla 1) que, compuesta por 40 items, engloba las
caracteristicas mas significativas de la practica docente en cuanto a la
organizacion del aula y la planificacion, desarrollo y evaluacion del
curriculum. Unos datos positivos en esta dimension corresponderian a un
perfil en el que el docente pueda garantizar una respuesta educativa
ajustada a las necesidades educativas de todos los alumnos, incluidos los
alumnos que presentan TDAH. Con el fin de clarificar la lectura y la
comprension de los resultados, se presenta una tabla con los porcentajes
y frecuencias obtenidos en cada item y una serie de graficos de barras
en el que se han agrupado los valores de la escala Likert en dos
categorias: de una parte, los valores positivos (“Frecuentemente-
Siempre”), y de otra, los negativos (“Esporddicamente-Nunca”).

Tabla 1.
Distribucion de porcentajes y frecuencias sobre cémo perciben los docentes su
labor de planificacién, desarrollo y evaluacién del curriculum.

Respuestas

ftem Nunca Esporddicamente Frecuentemente Siempre
lII.1. Planifico el proceso de  0,0% 1,.4% 31,4% 67.1%
ensenanza-aprendizaje, (0) (1) (22) (47)
teniendo en cuenta las
caracteristicas y
necesidades de mis
estudiantes.
l.2. La planificacion  0,0% 71% 30.0% 62,1%
curricular que readlizo la (0) (5) (21) (44)
reviso, concreto y detallo
cada aono escolar en
funcion del grupo
adjudicado.
lI.3. Evalto e identifico las  1,4% 11,4% 50,0% 37.1%
dificultades personales de (1) (8) (35) (26)
cada estudiante  que
limitan su aprendizaje vy le
impiden su participaciéon
en clase, para readlizar
adecuaciones  en mi
programacion.
lIl.4. Evalto e identifico las  1,4% 10,0% 50,0% 38,6%
caracteristicas (1) (7) (35) (27)

contextuales
(planificacion,  desarrollo
de la ensenanza, clima y
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organizacién del aulg,
recursos materiales y
humanos...) Que limitan el
aprendizaje del estudiante

y le impiden sU
participacién en clase
para realizar

adecuaciones en mi
programacion.

l.L5. Enseno contenidos vy
desarrollo  competencias
que tienen significado
para los escolares.

1,4%
(1)

10,0%
(7)

41.7%
(29)

47,1%
(33)

ll.6. Trabajo con distintas
metodologias de
ensenanza con los
estudiantes.

0.0%
(0)

10,0%
(7)

50.0%
(35)

40,0%
(28)

l.7. Creo y dispongo de
materiales variados
(visuales, SONoros,
manipulables...) Para que
el alumnado siga mis
explicaciones y realice las
actividades
encomendadas.

2.9%
(2)

8,6%
()

60,0%
(42)

28,6%
(20)

.8. Para presentar los
contenidos de las
unidades diddcticas
incluyo guias diddcticas
para el alumnado que
senalan los aspectos mds
relevantes, asi  como
tareas, fechas y
evaluaciones.

4,3%
(3)

8,6%
(6)

65,7%
(46)

21,4%
(15)

lIl.9. Proporciono diferentes
actividades para que todo
el alumnado pueda
participar en el proceso de
ensenanza-aprendizaje.

1,4%
(1)

71%
(5)

51,4%
(36)

40,0%
(28)

l.10. Adecuo las
actividades en grado de
dificultad, canfidad vy
requisitos de resolucion en
funcién de las
caracteristicas y
necesidades presentes en
mi aula.

0.0%
(0)

57%
(4)

45,7%
(32)

48,6%
(34)

l.11. Combino actividades
individuales y grupales.

0.0%
(0)

21,4%
(15)

38,6%
(27)

40,0%
(28)

.12. Cada grupo de
frabajo puede estar
ocupado en una actividad
diferente.

8,6%
(6)

32,9%
(23)

42,9%
(30)

15.7%
(11)

lI.13. Me aseguro de que

0.0%

4.3%

45,7%

50,0%
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todos los estudiantes estdn (0) (3) (32) (35)
participando en la

resolucion de la actividad

propuesta al grupo.

.14, El alumnado puede 1,4% 25,7% 51,4% 21,4%
asumir roles propios del (1) (18) (36) (15)
docente al desarrollar las

actividades, para

apoyarse entre si.

.15, El formato en el que  1,4% 1,4% 50,0% 47,1%
se presentan las (1) (1) (35) (33)
actividades es sencillo en

su redacciéon y estética.

lI.16. Lasinstrucciones para  0,0% 4,3% 35.7% 60,0%
realizar las tareas son (0) (3) (25) (42)
claras y de facil

comprension.

n.7. Repito las  0,0% 4,3% 21,4% 74,3%
instrucciones para (0) (3) (15) (52)
desarrollar las actividades.

l.18. Uso senalizadores, 2,9% 22,9% 47.1% 27.1%
marcadores, senales (2) (16) (33) (19)
sonoras o) cualquier

herramienta que le

permita  al  alumnado

organizar los materiales y el

inicio, desarrollo y

finalizacién de las tareas.

.19. Mantengo el  0,0% 4,3% 35,7% 60,0%
contacto ocular y empleo (0) (3) (25) (42)
senales para redirigir la

atencién de aquellos que

la pierden con mayor

facilidad.

[1.20. Superviso elavancey  1,4% 1.4% 35.7% 61,4%
el desarrollo del tfrabajo del (1) (1) (25) (43)
alumnado.

lI.21. Proveo de listas de 14,3% 21,4% 41,7% 22,9%
control a los estudiantes (10) (15) (29) (16)
sobre la secuenciaciéon de

tareas que hay que hacer

a diario.

l11.22. Permito tiempo extra  1,4% 8.6% 45,7% 44,3%
de resolucibn de la (1) (6) (32) (31)
actividad a aqguellos que

asi lo requieren.

I11.23. Estoy disponible para  0,0% 1,4% 31,4% 67.1%
responder a las preguntas (0) (1) (22) (47)

y orientar al alumnado
cuando participan en las
actividades,
proporcionando una
retroalimentacion
inmediata.
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l.24. Incentivo los logros 2,9% 71% 50,0% 40,0%
conseguidos, (2) (5) (35) (28)
concediendo  privilegios,

recompensas materiales o

de cualguier ofro tipo

cuando se cumplen los

objetivos marcados.

l.25. Reduzco las tareas 10,0% 8.6% 44,3% 37.1%
dispuestas  para  casa (7) (6) (31) (26)
siempre que el escolar asi

lo requiere.

l.26. Me aseguro de que  2,9% 12,9% 47,1% 37.1%
los estudiantes han (2) (?) (33) (26)

apuntado correctamente
los deberes y tareas para
casa, asi como cualquier
otra informacién que se
debiera tener en cuenta:
exdmenes, fechas de
realizacién o entrega de

frabajos.

1.27. Dispongo al  1,4% 10,0% 47 1% 41,4%
alumnado en el aula (1) (7) (33) (29)
teniendo en cuenta sus

caracteristicas y

necesidades.

l1.28. Mi aula estd provista  5,7% 38.6% 40,0% 15,7%
de espacios que (4) (27) (28) (17)
favorecen la

concentracion y la

atencién.

l11.29. Mi aula estd provista  17,1% 32,9% 31.4% 18,6%
de espacios que permiten (12) (23) (22) (13)
la realizacién de

actfividades  activas vy

dindmicas.

l11.30. Cercade mimesase 57% 25,7% 38.6% 30,0%
sientan aquellos ninos 'y (4) (18) (27) (21)

ninas que requieren de
mejores condiciones para

suU atencién y

concentracion.

.31, La distribucion de la  1,4% 7.1% 42, 9% 48,6%
jornada escolar es siempre (1) (5) (30) (34)

la misma, y si hay algin

cambio al respecto aviso

con antelacién.

1.32. Establezco un  7.1% 25,7% 35,7% 31,4%
calendario de exdmenes (5) (7) (25) (22)
que los estudiantes y las

familias conocen de

antemano.
l1.33. No programo mds de  4,3% 11,4% 27.1% 57.1%
un examen por dia. (3) (8) (19) (40)
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[11.34. Previo a larealizacién  0,0% 12,9% 50,0% 37.1%
de las pruebas, @ se (0) (?) (35) (26)
efectian ensayos de las

mismas.

l.35. Las evaluaciones se  2,9% 2.9% 47 1% 47 1%
adaptan en tiempo vy (2) (2) (33) (33)
desarrollo a las

caracteristicas y

necesidades que asi lo

requieren.

.36. Practico diferentes 7,1% 12,9% 40,0% 40,0%
modalidades de (5) (?) (28) (28)

evaluacién: individual o en

equipo, escritas u orales.

1.37. Los resultados  5,7% 8.6% 52,9% 32,9%
esperados admiten (4) (6) (37) (29)
distintos niveles y grados

de competencia, en

funcion de las habilidades

y caracteristicas del

alumnado.
[11.38. El alumnado dispone  4,3% 7.1% 27.1% 61,4%
de las instrucciones (3) (5) (19) (43)

necesarias para realizar las
pruebas de evaluacion
mientras las desarrolla.

11.39. Oriento al alumnado  4,3% 11,4% 37.1% 47 1%
mientras realiza las (3) (8) (26) (33)
pruebas de evaluacién.

[11.40. Doy copias o informo  10,0% 27.1% 37.1% 25.7%
de las evaluaciones (7) (19) (26) (18)

realizadas a las familias

para reforzar y mejorar las

dificultades detectadas.

.41, La evaluacién del 0,0% 8.6% 37.1% 54,3%
alumnado me sirve para (0) (6) (26) (38)
mejorar el programa

curricular y su desarrollo.

Con el objetivo de facilitar su descripcién, se va a proceder a comentar,
primero, los items que han sido mejor valorados y, después, los que han
recibido una peor puntuacion por parte de los docentes. No obstante,
hay que tener en cuenta que el conjunto de los items que componen
esta dimensidon han recibido una valoracion positiva por parfe de los
profesionales encuestados, y en ningun caso los valores negativos
(esporddicamente-nunca) superan a los positivos (frecuentemente-
siempre).

A continuacion, en la fig. 1, pueden observarse los items que presentan
los valores mds altos en la dimension |l del cuestionario.
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L1, | a3, | Heas. | neie | Heaz. | 019, | 1.20. | 11.23.
B Frecuentemente+Siempre| 98,5 95,7 97,1 95,7 95,7 95,7 97,1 98,6
i Esporadicamente+Nunca 1,4 4,3 2,9 4,3 4,3 4,3 2,9 1,4

Figura 1. Distribucion de los porcentajes mds altos, agrupados en valores
mdximos y minimos, de la dimensidn Il “Planificacién, desarrollo y evaluacion
del curriculum?”.

En elitem lll.1. se puede apreciar como los docentes, en su gran mayoria
(98.5%), suelen planificar “frecuentemente o siempre” el proceso de
ensenanza-aprendizaje, teniendo en cuenta las caracteristicas y
necesidades del grupo adjudicado.

A su vez, el 95,7% de los docentes suele asegurarse “frecuentemente o
siempre” de que todos los alumnos estén participando en la resolucion
de la actividad dentro del grupo (lll.13.) y consideran en un 97,1% que el
formato en el cual se les presentan las actividades es “frecuentemente o
siempre” sencillo en su redaccioén y estética (lll.15.). En el mismo sentido,
el 95,7% de los encuestados opina que “frecuentemente o siempre” las
instrucciones para realizar estas actividades son claras y de facil
comprension  (lll.16.). Ademdas, el 957% de ellos suele repetirlas
“frecuentemente o siempre” a lo largo de su desarrollo, tal y como se
muestra en el item IIl.17.

Por otra parte, el 95,7% de los participantes mantiene el contacto ocular
con los alumnos “frecuentemente o siempre”, ademds de emplear
senales para redirigir la atencién de aquellos que la pierden (ll1.19.). Del
mismo modo, tal y como se muestra en el item II1.20., el 97,1% del
profesorado supervisa “frecuentemente o siempre” el avance y desarrollo
del trabajo del alumnado.

En lo relativo al item 111.23., la prdctica totalidad de los encuestados
(98,5%) estd “frecuentemente o siempre” disponible para atender a las
preguntas y orientar al alumnado cuando participan en las actividades,
proporcionando asi una retroalimentacién inmediata.
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A continuacion, en la fig. 2, pueden verse los items de la dimension lll que
han obtenido valores mas bajos.

80

70

60

50

40
30 —
20 —
10

0
m.12. | .21 | n.28. | 1L.29. | 1.30. | 1.32. | 11.40.

B Frecuentemente+Siempre| 58,6 64,6 55,7 50 68,6 67,1 62,8
i Esporadicamente+Nunca 41,4 35,4 44,3 50 31,4 32,9 37,2

Figura 2. Distribucion de los porcentajes mds bajos, agrupados en valores
mMAaximos y minimos, de la dimensién Il *Planificacién, desarrollo y evaluacion
del curriculum”.

En este grdafico se puede apreciar que un poco mas de la mitad de los
participantes (58,6%) considera que “frecuentemente o siempre” cada
grupo de tfrabajo puede estar ocupado en una actividad diferente;
mientras que el 41,4% afirma que puede suceder “esporddicamente o
nunca” (lll.12.). A su vez, se puede observar como en el item Ill.21., ma&s
de la mitad del profesorado (64,6%) afima que “frecuentemente o
siempre” da a los estudiantes listas de control con la secuenciacion de
las tareas que hay que hacer a diario; mientras que el 35,4% de ellos
realiza esta accion “esporadicamente o nunca”.

Tal y como muestra el item 111.28., un poco mds de la mitad de los
docentes encuestados (55,7%) provee “frecuentemente o siempre” al
aula de espacios que favorecen la concentracion y la atencion; mientras
que el 44,3% lo hace “esporddicamente o nunca”. Ademds, la mitad de
ellos (50%) considera que su aula dispone de espacios que permiten la
realizacion de actividades activas y dindmicas, mienfras que la otra
mitad considera que no estd provista de ellos (I11.29.).

En el item 111.30., el 68,6% del profesorado “frecuentemente o siempre”
suele sentar cerca su mesa a aquellos alumnos que requieren de mejores
condiciones para su atencién y concentracion.

Por otra parte, el item 111.32. muestra como el 67,1% de los encuestados
establece "frecuentemente o siempre” un calendario de exdmenes que
los alumnos y las familias conocen de antemano; mientras que el 32,9% lo
hace "esporddicamente o nunca”.

79



o
d Revista Internacional de Didactica y Organizacion Educativa

Ny
| et ] |
AU
REI' O T

Por Ultimo, se puede observar que el 62,8% de los participantes
“frecuentemente o siempre” informa de las evaluaciones a las familias
para reforzar o mejorar las dificultades detectadas, tal y como muestra el
item 111.40.

é Discusion y conclusiones

El TDAH es uno de los trastornos mds frecuentes en la infancia y
adolescencia y sus sinfomas pueden llegar a interferir en el desarrollo
escolar del alumno. Por ello, se hace necesario informar a toda la
comunidad educativa que va a formar parte del proceso de ensenanza-
aprendizaje del adolescente, y por ende, de su desarrollo. En Educacion
Primaria, las escuelas suelen contar con maestros que han recibido
formacion especifica sobre atencion a la diversidad, concretamente
sobre el TDAH y codmo abordarlo desde el dmbito educativo. Pero alllegar
a la Educacién Secundaria, los docentes no siempre han recibido este
tipo de formacioén vy, segin Soutullo y Diez (2007), los sinfomas no han
remitido del todo al llegar a esta etapa, ya que |la hiperactividad suele
reducirse pero la impulsividad y la inatencidon son mds persistentes. Este
hecho hace engrosar en gran parte las estadisticas del fracaso escolar
en Espana (Herndndez, 2012).

Por ello, es necesario que todos los profesionales del dmbito escolar
conozcan en profundidad este trastorno, para asi poder responder a las
necesidades de los alumnos que o presentan. Ya que la accidn de los
docentes es decisiva para aumentar las oportunidades de participacion
de estos estudiantes, reduciendo y extinguiendo las barreras que limitan
su aprendizgje.

El objetivo general de esta investigacion es conocer las prdcticas que
realizan los docentes del IES Rusadir para atender de forma adecuada y
eficaz a los alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo,
en concreto, alos alumnos que presentan TDAH. Concretamente, con la
dimension Il del cuestionario se frataba de dar respuesta a uno de los
objetivos especificos planteados: “Determinar el modo en el que se
desarrolla la prdctica docente en cuanto a planificaciéon, desarrollo y
evaluacion del curriculum”. Atendiendo a los resultados obtenidos en
esta dimension, cabe destacar diversos aspectos:

Por un lado, en cuanto a la organizaciéon del aula, se observa que la
mitad de los docentes encuestados opina que su aula estd prevista de
espacios que permiten la realizacion de actividades activas y dinGmicas.
También, se observa que la mayoria de los docentes considera que la
jornada es siempre la misma y suelen avisar con antelacion de los
cambios. A su vez, estos disponen al alumnado en el aula teniendo en
cuenta sus caracteristicas y necesidades, factor muy importante en los
alumnos que presentan TDAH; lo cual se corrobora cuando la mayoria de
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los docentes afirma que cerca de su mesa se sientan aquellos alumnos
gue requieren de mejores condiciones para su atencidon y concentracion.

Por otfro lado, se encuentra la planificacion del curriculum. Los resultados
obtenidos muestran un perfil bastante inclusivo, que tiene en cuenta las
caracteristicas y necesidades de todos los alumnos. Los docentes
evaltuan e identifican las dificultades personales de cada uno de ellos
para realizar adecuaciones en la programacion. A su vez, revisan,
concretan y detallan la planificacion en funcion del grupo adjudicado y
evaluan las caracteristicas contextuales que limitan la participacion de
los alumnos.

Atendiendo al desarrollo del curriculum, se puede observar que los
participantes cuentan con estrategias metodoldgicas y organizativas,
adaptando su respuesta escolar de forma significativa a las necesidades
educativas que presenta el alumnado con TDAH. Estos docentes utilizan
una metodologia variada, incentivando los logros conseguidos y
concediendo privilegios y recompensas cuando se cumplen los objetivos
marcados. A su vez, ensenan confenidos y desarrollan competencias
significativas para los alumnos, y utilizan guias didacticas con el objetivo
de senalar los aspectos mds relevantes, asi como deberes, fechas y
evaluaciones. Ademds, los encuestados afiiman que suelen mostrarse
disponibles para responder a las preguntas y orientar al alumnado,
proporcionando siempre realimentacioén. En cuanto a la creacién de
materiales, los docentes disponen de materiales variados (visuales,
sonoros, manipulables, etc.) para que el alumno siga las explicaciones y
realice las actividades encomendadas, favoreciendo la diversidad.

Por otra parte, la evaluacion del curriculum es un factor muy importante
a tener en cuenta a la hora de frabajar con alumnos que presentan
TDAH; siendo esencial establecer metas reales para su consecucion vy
valorar el esfuerzo que cada alumno desempena por alcanzarlas. En
base a los resultados obtenidos en este apartado, podemos afirmar que
los docentes encuestados tienen en cuenta estas adaptaciones y se
involucran en modificarlas siempre que es necesario. La mayoria de los
participantes afirma que las evaluaciones se adaptan en tiempo y
desarrollo a las caracteristicas del alumnado, y que la evaluacion del
alumnado les sirve para mejorar el programa curricular, medidas
recogidas en el articulo 12 de la LOMCE (BOE, 2013).

Todas estas caracteristicas mencionadas son de suma importancia a la
hora de crear un ambiente inclusivo. Como senalaba Cubero (2007),
enfre las responsabilidades de los docentes para atender a la diversidad,
se encuentra el diseno, la planificacion, el desarrollo y la evaluacion de
un curriculum adaptado, diferenciado y significativo.

Se hace necesario anadir que estas cuestiones son muy relevantes para
la creacidon de entornos inclusivos, en los que estén cubiertas las
necesidades que puedan presentar cada uno de los alumnos, para asi
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lograr el éxito académico y un adecuado desarrollo personal y social,
factor primordial en los adolescentes con TDAH.

Tras la busqueda bibliografica realizada, la mayoria de estudios afirman
que existe una falta de interés por parte de los docentes para
capacitarse sobre el TDAH y que, ademds, estos presentan numerosas
ideas equivocadas (Jarque, Tarraga y Miranda, 2007; Moreno, 2008;
Soutullo, 2004). Aun asi, y a pesar de que solo la mitad de los participantes
afirma haber recibido formacién complementaria para atender a la
diversidad, se puede concluir que los profesores del |.E.S. Rusadir, que en
su prdctica docente se encuentran con alumnos con este trastorno, estan
dotados de una serie de estrategias de intervenciéon para poder apoyar
sus necesidades. Por tanto, es posible afirmar que en el centro existe y se
propicia una cultura inclusiva que afiende a todo el alumnado, en
especial, alos alumnos que presentan TDAH.

7 Referencias bibliogrdficas

American  Psychiatric  Association (APA). (1968). DSM-Il. Manual
Diagndstico y Estadistico de los Trastornos Mentales. Washington:
Asociacidon Americana de Psiquiatria.

American Psychiatfric  Association (APA). (1980). DSM-IIl.  Manual
Diagndstico y Estadistico de los Trastornos Mentales. Washington:
Asociacidon Americana de Psiquiatria.

American Psychiatric  Association (APA). (1987). DSM-III-TR. Manual
Diagndstico y Estadistico de los Trastornos Mentales. Washington:
Asociacidon Americana de Psiquiatria.

American Psychiatric  Association (APA). (2002). DSM-IV. Manual
Diagnostico y Estadistico de los Trastornos Mentales. Barcelona:
Masson. (Orig. 1994).

American Psychiatfric  Association (APA). (2013). DSM-V. Manual
Diagnostico y Estadistico de los Trastornos Mentales. Madrid:
Panamericana.

Atienza, J. (2006). Comorbilidad en el TDAH. Revista de Psiquiatria y
Psicologia del niho y del adolescente, 6(1), 44-55.

Buchholz, Y. (2013). El 75 por ciento del origen del TDAH es genético.
Mente y cerebro, 1, 23-25.

Cohen, L. y Manion, L. (2002). Métodos de investigacion educativa.
Madrid: La Muralla.

Cubero, C. (2007). Escuela y docencia: esenciales para el éxito
académico y personal de personas con trastornos de déficit de
atencidon. Revista electronica Actualizaciones Investigativas en
Educacion, 7 (003), 1-28.

82



o
d Revista Internacional de Didactica y Organizacion Educativa

N
| IR
REI''. .1
SN

Diez, A. (2006). Trastorno por déficit de atencion e hiperactividad (TDAH).
Revista Pediatria de Atencién Primaria, 8, Suplemento 4.

Estévez, B. (2015). La inclusion educativa del alumnado con TDA/TDAH.
Rompiendo las barreras curriculares y organizativas en los centros
escolares de Educacion Primaria. (Tesis doctoral). Universidad de
Granada, Granada.

Faraone, S. (2010). Discurso médico y estrategias de marketfing de la
industria farmacéutica en los procesos de medicacion de la infancia
en Argentina. Interface, 14(34), 83-97.

Garcia, F., Gonzdlez, H. y Pérez, M. (2014). Volviendo a la normalidad. La
invencién del TDAH y del trastorno bipolar infantil. Espana: Alianza.

Goémez, L. J., Martinez, D. G., Pérez, A. L., Téllez, M. R. L. y Cancino, J. L. P.
(2014). Caracterizacion de los Pacientes con Trastorno por Déficit de
Atencidon con Hiperactividad. Policlinico "“José Marti”, Gibara.

Herndndez, L. (2012). Aportaciones para la confeccion de un modelo de
escuela inclusiva para los alumnos con dificultades del aprendizaje.
En J. Navarro, M. T. Ferndndez, F. J. Sotos y F. Tortosa (Coords),
Respuestas flexibles en contextos educativos diversos. Murcia:
Consejeria de Educaciéon, Formacion y Empleo.

Herndndez, R., Ferndndez, C. y Bapfista, P. (2006) Metodologia de Ila
investigacion. México: Editorial McGraw-Hill.

Jarque, S., Tarraga, R. y Miranda, A. (2007). Conocimientos, concepciones
erréneas y lagunas de los maestros sobre el frastorno por déficit de
atenciéon con hiperactividad. Psicothema, 19(4), 585-590.

Jiménez, J. E., Guzmdn, R. y Rodriguez, C. (2009). Prevalencia de las
dificultades especificas de aprendizaje. Anales de psicologia. 25(1),
78-85.

Mdalaga, I. y Arias, J. (2010). Los trastornos del aprendizaje. Definicion de
los distintos tipos y sus bases neurobioldgicas. Bol Pediatr, 43-47.

Martinez-Frutos, M.T., Herrera-Gutiérrez, E. y Lopez-Ortuno, J. (2014)
Conocimientos y lagunas de los docentes sobre el TDAH: la
importancia de la formacion. En J. Navarro, M°. D. Gracia, R. Lineros
y Soto, F. J. (Coords.), Claves para una educacion diversa. Murcia:
Consejeria de Educacioén, Cultura y Universidades.

Martinez-Segura, M. J. (2007). Utilizacion de las TIC en la respuesta
educativa a las dificultades de aprendizaje atencionales.
Comunicacion & Pedagogia, 219, 8-14.

Meneses, J. y Rodriguez, D. (2011) El cuestionario y la entrevista.
Barcelona: UOC.

83



o
d Revista Internacional de Didactica y Organizacion Educativa

Ny
| et ] |
AU
REI' O T

Moreno, I. (2008). Hiperactividad infantil. Guia de actuacion. Madrid:
Pirdmide.

Lavigne, R.y Romero, J. (2010). EITDAH: sQué es?, zqué lo causa?g, ;como
evaluarlo? Madrid: Pirdmide.

Ley Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad
Educativa (BOE num. 295, de 10 de diciembre de 2013, 97858-97921).

Organizacion Mundial de la Salud (OMS). (1993). Clasificacion
Internacional de la Enfermedades (CIE-10): Trastornos Mentales y del
Comportamiento (CIE-10). Madrid: Meditor.

Organizacion Mundial de la Salud (OMS). (2013). Estadisticas sanitarias
mundiales. OMS.

Pelayo, J. M., Trabajo P. y Zapico, Y. (2012). Aspectos historicos y evolucion
del concepto de Trastorno por Déficit de Atencidn e Hiperactividad
(TDAH): Mitos y  readlidades. Cuadernos  de Psiquiatria
comunitaria, 11(2), 7-20.

Sanchez-Mdrmol, D. J. y Herrera-Gutiérrez, E. (2010). El alumno hiperactivo
y su funcionamiento académico. En A. de Pro Bueno (Coord), Il
Jornadas de los Mdster en Investigacion e Innovacion en Educacion
Infantil y Educacion Primaria (pp. 579- 598). Murcia: Universidad de
Murcia.

Soutullo, C. (2004). Convivir con ninos y adolescentes con trastorno por
déficit de atencidn e hiperactividad. Madrid: Médica
Panamericana.

Soutullo, C. y Diez, A. (2007). Manual de Diagnodstico y Tratamiento del
TDAH. Madrid: Médica Panamericana.

Tagliacarne, G. (1968). Técnicas y practica de las investigaciones de
mercado. Barcelona: Ariel.

Van Dalen, B. D. y Meyer, W. J. (1981). Manual de técnica de la
investigacion educacional. Barcelona: Paidos.

84



o
n Revista Internacional de Didactica y Organizacion Educativa

REIDOE REI LD

LA FORMACION DEL PROFESORADO EN EL
CONTEXTO DE LA EPOCA ACTUAL

The Teacher education nowadays

Veronika Muznd
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Resumen.

El articulo trata sobre la situacién actual en la formacion del profesorado en la Republica Checa, el tema
central se enfoca en el aspecto social y psicologico de la educacion de los alumnos y profesores desde el
punto de vista de pensadores como Comenius 0 Naranjo, brevemente se menciona el sindrome Burnout. Se
presenta la idea de que si la educacion de los maestros y de los nifios, que dependen uno del otro, es
apropiada para sus necesidades y para las necesidades de toda la sociedad de hoy en dia.

El articulo esta dedicado al proyecto de Competencia de beca de estudios en la Universidad de Palacky en
Olomouc: Investigacién sobre la inclusiobn de las personas con necesidades especiales
(IGA_PdF_2017_008).
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Abstract.

The article deals briefly with the current situation in teacher education in the Czech Republic. The central
theme focuses on the social and psychological aspects of the education of pupils and teachers from the point
of view of thinkers such as Comenius, Claudio Naranjo. The author presents the idea that whether the
education of teachers and children, who depend on each other, is appropriate to their needs and to the needs
of the whole society of today.

The article is dedicated to the project of the Student Grant Competition at the Palacky University in
Olomouc: Inclusion Research for People with Special Needs (IGA_PdF_2017_008).

Key words: Education, formation, gestalt, burnout, teacher, love, pupil

1 Introduccion

85


mailto:mu.veru@gmail.com
mailto:mu.veru@gmail.com

o
d Revista Internacional de Didactica y Organizacion Educativa

REIDOE REILDED

La formacion del profesorado es uno de los temas muy actuales, el
maestro no tiene una posicion facil en nuestra sociedad de hoy en dia.
La estadisticas muestran una tendencia de aumento de los casos del
sindrome burnout, donde las mujeres estdn doblemente amenazadas
comparado con los hombres (Kebza, Solcovd, 2003). Generalmente
trabaja en el campo de la educacion un nuUmero mayor de mujeres que
de hombres y asi aun mads sube el riesgo de la presencia de este
fendmeno en las escuelas.

La cuestion bdsica que se presenta, es que si la forma y el contenido de
la preparacion para la profesion del maestro, que generalmente consiste
en un estudio de cinco anos en la universidad, son suficientes y
adecuadas para nuestra época. Cabe cuestionarse sila preparacion del
profesorado es correspondiente a la situacion actual, si los profesores
estan listos para prevenir el gquemamiento, que luego va de la mano con
el quemamiento y pérdida de la motivaciéon del alumnado.

Entonces el foco de una educacion que tenga senfido lo veo en el
profesor bien preparado. Tomando en cuenta la situacion actual del
mundo, entre otfros el boom informativo, el profesor deja de ser la Unica
fuente del conocimiento. Este hecho, hay que tenerlo en cuenta y
deberia aprovecharse.

Con el desarrollo tecnoldgico de la civilizacidon estamos sobrecargados
de novedades, de informaciones y asi aumenta la tension en la
capacidad selectiva de las personas. Es intferesante que a pesar de que
actualmente en el mundo Occidental realmente no se vive una época
de escasez material, se indica que hay un nUmero ascendiente de los
suicidios consumados de adolescentes (mds a menudo se frata de
chicos) e intentos de suicidio (mds a menudo se trata de chicas). También
hoy en dia nos encontramos mds a menudo con casos de autolesion, que
es considerada como un factor de riesgo significante para un
comportamiento suicida (Sance dé&tem, 2016).

Es interesante, que haya tantos suicidios que por lo general estdn
relacionados con unos sentimientos de aislacion y abandono (Hoschl,
2003), si hoy en dia la posibilidad de un contacto interpersonal estd muy
facilitada, es posible comunicarse rapidamente a través de las redes
sociales o a través del movil.

Es necesario mencionar la situaciéon educativa actual en la Republica
Checa que estd muy influida por la inclusion, una concepto noble, pero
a la vez algo que a los profesores y alumnos “intactos” causa muchas
impresiones que no son solo positivas, son  sentimientos de caos y de
miedo de lo desconocido, y no deberian reprimirse.

Qué lugar tiene un profesor en todo esto? El profesor, al pasar mucho
tiempo con sus alumnos, tiene un gran poder en las manos, para el cual
quizds no esté demasiado preparado, porque en las universidades se
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sigue cenfrando la afencibn en adquirir unos conocimientos
enciclopédicos sobre la educacion y sobre la asignatura que el futuro
profesor va a impartir, y no se parte mucho de la experiencia. Creo que
la formacion podria ser mdas centrada en el autoconocimiento y en el
desarrollo de las habilidades sociales y lo importante es que para ello no
es necesario un cambio radical del sistema, es algo que se puede aplicar
a lo que hay, es solo acentuar, centrarse en esa parte de la
formacion/educacién que se apoya en la relacion.

En el articulo presente entonces se centrard en los conceptos de
educacion que son mds cercanos a la perspectiva de este trabajo y que
se deberian tener en cuenta en la formacion de los profesores.

2 La legislacion actual y la situacion educativa histérica de la
RepUblica Checa

El sistema educativo en la Republica Checa estd apoyado por las leyes
establecidas por el Ministerio de Educacion. Se trata sobre todo de la “Ley
escolar" 561/2004 y la ley sobre el personal docente 563/2006. También
existe la ley de las universidades 111/1998.

De esta manera podemos comprender que el futuro profesor tiene que
conseguir una calificacion profesional a través de los programas de
estudio en alguna de las universidades. En general se trata de programas
acreditados de licenciatura que duran cinco anos. Algunos programas
se estudian 3 anos y se obtiene el fitulo del diplomado (bakaldr en
checo), pero hay que seguir otros dos para cumplir las condiciones de la
ley y sacarse el fitulo de la licenciatura (magistr en checo), para poder
ejercer la profesion del profesor. Otfras carreras se estudian los cinco anos
continuamente y se saca el titulo de licenciatura directamente.

Para obtener el fitulo hay que cumplir con los requisitos que generalmente
consisten en aprobar todas las asignaturas y asi obtener los créditos
necesarios para poder presentarse en los exdmenes estatales que son los
exdmenes finales de la carrera, y, para poder defender la tesis, que
consiste en una investigacion, ante una comision compuesta por las
autoridades de la universidad concreta y de algunos profesionales
externos.

No siempre era la formacion universitaria de los profesores algo
automdtico, los las raices del sistema de educacidn moderna y la
formacion sistemdatica del profesorado en la Republica Checa se
remontan a la segunda mitad del siglo XVIll, cuando se realizaron
primeras reformas educativas incluyendo también la formacion del
profesorado. Otro hito histérico se data al final de los anos sesenta del
siglo XIX, cuando se empezd a establecer institutos de formacion de
maestros de cuatro anos, lo que debia mejorar la preparacién de los
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futuros maestros. En esta época también aparecen por primera vez las
ideas de que los maestros de las escuelas primarias deberian pasar por
una preparacion universitaria.  El establecimiento de la Republica
independiente de Checoslovaquia en 1918 no influyd tanto en la
educacion como en otras dreas, porque la Republica se hizo cargo del
sistema administrativo y el sistema legal vigente en el Imperio
Austrohungaro. Cambios significativos en la educacion se produjeron
durante los anos 20 y 30 del siglo XIX. El periodo de entreguerras segun
autores se puede considerar importante en |la historia de los esfuerzos
enfocados en la educacioén superior de los futuros profesores. Surgieron
diferentes conceptos de educacion, incluso se fundaron instituciones
docentes "de autoayuda", también aparecié Facultad Privada de
Educacion o Academia Estatal de Pedagogia. Sin embargo, durante la
existencia de la Primera Republica no se consiguié imponer la obligacion
de la formacion universitaria de los profesores en la ley. A pesar de todas
las debilidades de la educacion de aquellos fiempos Checoslovaquia de
enfreguerras es considerada como un pais de un alto nivel de educacion
(Zounek, Simdné, Knotovd, 2017, p.137).

Antes de continuar, es necesario comparar la situacion con Espana en
ese tiempo. La reforma educativa se empezd a realizar en Espana al
instaurarse la Il Republica Espanola en 1931 — en el mismo tiempo que en
la Republica de Checoslovaquia aparecieron las tendencias
reformatorias — con la diferencia en que en Espana nos encontramos con
un atraso grande frente a ofros paises europeos, habia una gran
alfabetizaciéon en esa época, sobre todo en los campos, donde la
educacion no fue posible (Cosme Sdnchez, 2013). Sin embargo, ya antes
existia la Institucion Libre de Ensenanza, fundada en el ano 1876 por
Francisco Giner de los Rios. Esta institucion funcionaba al principio como
una Universidad de educacién superior. Fue una institucion liore de
religion y de cualquier filosofia y politicamente (Altamira, 1915). La libertad
de ensenanza es algo que faltd en la Republica Checa durante la época
del comunismo, donde la educacidon pasdé a ser el medio de
implementacion de las ideas comunistas en las cabezas de los alumnos
(Zounek, 2017).

En Espana, en los anos 30, las reformas no se cenfraron tanto en la
formacion del profesorado como en que disminuyera el nUmero de las
personas analfabetas, que pasd a ser la prioridad. Durante esa época
surgid en Espana un proyecto llamado “Misiones Pedagdgicas”, fundado
por Manuel Bartolomé Cossio-alumno de Giner de los Rios, cuya finalidad
fue educar, ensenar a las personas que No fienen acceso a las escuelas.
Esa actividad era apoyada por la Institucidon liore de Ensenanza. Las
personas que ejercian ahi el papel de los maestros eran unos voluntarios
intelectuales, muchos de ellos escritores u ofros artfistas (Cosme Sdnchez,
2013).
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Me ha llamado la atencidn el valor social del proyecto, laimportancia de
una madurez social en los maestros, que no lo hacian por el dinero.

Cosme Sdanchez cita a Sanabria (2007, p.5) (...) el acto educativo como
discurso supone entonces el establecimiento de un lazo social a partir de
una oferta educativa por parte del agente y de la emergencia de una
demanda o disposicion de aprender por parte del sujeto. Este lazo social
es lo que conceptualizamos como vinculo educativo, e implica la
conjugacion de tres elementos, que pueden esquematizarse a partir de
lo que Nunez (2003) ha llamado “tridngulo herbartiano” o “tridngulo
pedagodgico*.

Continuando con la idea centrémonos en el dia de hoy; como ya se ha
afirmado, el profesor ya no es la Unica fuente de la informaciéon, tenemos
infernet que estd sobrecargado de informaciones, por lo tanto, la
motivacion del sujeto por adquirir la informacion en la escuela puede ser
baja. Sin embargo, es lo que se ofrece, el profesor lo que intenta es
transmitir una informacién al alumnado, que deberia fransformarla en un
conocimiento. Lo que el internet no ensena son justamente estas
competencias sociales, que se adquieren a fravés de un contacto
personal, cara a cara.

3 La educacidn de nuestros dias

Brezinka (1996) percibe la educacion como un infento de una influencia,
con la cual queremos alcanzar un mejoramiento en el educado. Antes
de empezar a educar tenemos que conocer los objetivos educativos y
después podemos buscar los métodos de codmo alcanzar esos objetivos.

La educaciéon informa sobre esas cualidades humanas que son
necesarias para apoyar en la gente, porque son importantes fanto para
el individuo como para la sociedad. Brezinka (1996) ve esas cualidades
sobre todo en la capacidad de una orientacion moral, religiosa e
ideoldgica. Dice que eso no es posible estudiar, sino que hay que vivir
esos valores. Hay un presupuesto de los ideales comunes como objetivos
educativos.

Las sociedades abiertas con visiones del mundo plurales se encuentran
en una situacidon bastante complicada, porque tienen también los
objetivos educativos diversos, especificos para un grupo concreto. Existe
una libertad total para criticar a los ideales, y estamos en una sociedad
individualista, cuyos miembros estéin muy fuertemente independizados en
su orientacion de valores, en su estilo de vida, en la percepcion del
mundo y en la moral.

Este Ultimo autor, anade que el problema de la sociedad de hoy es que
hay demasiado pluralismo. La sociedad no es capaz de ponerse de
acuerdo nienla cuestion de como definir el concepto “valor", y no existe
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una seguridad dada por la fé. De ahi que el pluralismo sea también causa
del nihilismo, agnosticismo y pesimismo. La cuestion es que si es posible
evitarlo o no.

Ofro objetivo de la educacioén es la conservacion de la sociedad vy su
cultura, influye en los ninos y en los adolescentes, en el futuro y en los
grupos sociales a los que esos ninos y adultos pertenecen. Asi entonces la
educacidon no es solo cosa de los padres, sino de la sociedad entera.

Desde el punto de vista de Brezinka (1996) la situacion de hoy, se cenfra
mas en lo negativo que trae una sociedad individualista, que segun él va
en desmedro con los intereses de la sociedad como grupo. Dice que
cuanto mas pluralidad hay en el mundo, mds importante es el papel de
la escuela como un sitio de ideales comunes.

Los ideales educativos que apreciamos hoy en dia podemos encontrar
ya descritos en las obras infemporales de Jan Amos Komensky, en latin
“Comenius", apodado “Maestro de Naciones”. Este vivia en el siglo XVl y
aun hoy en dia partimos en el campo educativo de algunas de sus ideas
principales. Como siguiente voy a presentar aquello de su pensamiento
gue se considera como bdsico, y que es percibido como algo muy actual
y en algunos puntos algo a lo que aun no hemos sido capaces de llegar
del todo.

Uno de sus principios bdsicos el famoso “omnes omnia omnio" que
consistia en la educacion de todos de una forma versdatil. Decia que
habia que ensenarlo todo, porque todo estaba relacionado con todo,
pero que era necesario omitir teorias y pensamientos ajenos e inutiles que
no servian para la vida. Segun Komensky (1992) no se trata de obtener los
conocimientos enciclopédicos sino que hay que entender a las
relaciones enfre los conceptos y como siguiente comprender al conjunto.
Este enfoque lo percibe como apropiado para que se forme una
personalidad harmodnica y sabia en el alumno.

Uno de los requisitos bdsicos que he mencionado mds arriba, que indica
Komensky (1992), es que la ensenanza es para todos. No distingue los
pobres, ricos, talentosos, menos talentosos, chicos ni chicas. Segun é€l,
cada persona que nace en este mundo es capaz de acceder a los
conocimientos y la eventual escasez del talento es posible equilibrarla
con la diligencia.

También indica que todo fiene su tiempo, habla de las etapas de
ensenanza que deberian respetarse.

Entre otras cosas se cenfra en la moral, dice que el profesor tiene que
reforzar los buenos modales en los alumnos, que eso es decisivo para
adquirir la sabiduria.

Asimismo comenta la forma de castigar a los alumnos, cree que no
deberian castigarse por la falta del talento, pero si por no prestar la
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atencion o por las interrupciones durante la clase. Sin embargo, los
castigos fisicos los ve como la posibilidad Ultima, que deberia prevenirse.

Destaca la sistematicidad y adecuacion de la ensenanza, subraya la
importancia de la existencia de las clases de alumnos de capacidades y
edades parecidas. Hay que empezar de lo mds facil y poco a poco seguir
alo complicado.

Ofro principio consiste en la representacion concreta de la materia — hay
que usar dibujos y modelos siendo los sentfidos la base de la cognicion.

Menciona también el principio de la actividad que consiste en que los
alumnos tienen que obtener los conocimientos a fravés de su propia
experiencia y que sepan usar los en la vida practica. Considerdndose asi
la escuela como juego, siendo este uno de los principios mds conocidos.

La escuela tiene que ser un lugar bonito, por fuera y por dentro. Deberia
estar en un lugar tranquilo, con jardin, arboles y flores. Deberia haber
espacio para pasear y para juegos. Dentro deberia haber mucha luz y ser
espaciosa y con decoraciones.

Komensky destaca la personalidad del profesor, que deberia ser amable
y gentil. Deberia atraer a los alumnos por sus opiniones, deberia alabarlos,
animarlos y recomendar. Deberia saber acceder a sus corazones y no
repugnarles con un cardcter aspero. Komensky considera como una de
las cosas mds importantes que el profesor sea un buen ejemplo
(Komensky, 1992).

Estas ideas de Komensky (1992) tienen ya unos 400 anos y a pesar de esto,
la mayoria no se consideran anticuadas. Lo que yo me pregunto es que
si las facultades de pedagogia son capaces de preparar realmente sus
estudiantes para ejercer la tarea del profesor en la practica. Conocemos
sus ideas, sabemos que la personalidad del profesor es importante, pero
ahi muchas veces se congela.

El Ultimo principio, el profesor amable y gentil como ejemplo conlleva a
que se tenga que remarcar otro de los grandes pensadores de hoy en
dia - a Claudio Naranjo - un psiquiatra, educador y escritor chileno que
en su obra habla de de la crisis de educacion. En su publicacidon Cambiar
la educacion para cambiar el mundo (2013) se ocupa de los problemas
bdsicos de la educacion hoy en dia. El problema principal lo ve en el
predominio del pensamiento patriarcal en la sociedad, por él
denominada “civilizacion”. El patriarcado, con todo lo que conlleva el
principio  masculino—brutalidad, control, fuerza, razén, ciencia,
agresividad., etc., hace siglos, era imprescindible para sobrevivir, sin
embargo parece, segun Naranjo, que la sociedad se ha quedado con
esta filosofia hasta hoy en dia. El principio femenino, la maternidad, la
empatia, el amor, la comprension, la compasion, estd ausente o muy
débil. Naranjo (2013) también menciona tercera parte de este trio — el
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nino, que es lo natural, lo instintivo, la fé en la naturaleza, lo que también
falta bastante en nuestra sociedad.

La educacion en las escuelas primarias, en los institutos y en las
universidades estd dominada por el principio patriarcal, se pone mucha
atencion en los conocimientos facticos, enciclopédicos - eso también lo
criticaba Komensky (1992), y muy poco se ocupa del interior de los
alumnos (y de los profesores!).

Lo que Naranjo considera un problema palpitante es la falta de amor y
de la fé en lo natural en el mundo. Para amar, es necesario conocerse a
uno mismo primero; para conocerse hay que darse cuenta
continuamente de lo que se siente realmente, qué es la naturaleza de
cada uno; y conociéndose a si mismo es posible amarse y asi dar el amor
a los demas.

Asi, aprovecha las teorias gestalt, siendo alumno del propio Perls, y
acentua la importancia del “aqui y ahora también en el proceso de la
educacion. Cree que el alumno deberia tener derecho de expresar sus
sentimientos durante la clase, decir que algo le gusta o no, etc. (Naranjo,
2013). El afecto y la emocion, juegan un papel muy importante en la
formacion de los alumnos. Si se sienten emociones positivas durante el
aprendizaje es mds posible que haya ganas de volver a repetir esos
momentos de aprendizaje. Y para saber que se sienten emociones
positivas, hay que saber nombrarlas, denominarlas.

AqQui nos centramos mucho en las necesidades del nino pero con todo
esto hay mucho que se pide al profesor, que segun mi opinidn no viene
con las herramientas adecuadas desde la universidad a la prdctica.
Segun mi opinidn, en las universidades nos encontramos a menudo con
una situacion parecida de las escuelas y los institutos — se subestiman las
sensaciones y las emociones, no se habla de ellos. El profesor también
deberia estar consciente de lo que siente en cada momento y asi ir de
ejemplo.

Al mismo fiempo estoy convencida de que el hecho de hablar sobre las
emociones podria servir de piedra fundamental por ejemplo en
prevencion del sindrome burnout.

El sindrome burnout fue usado por primera vez por H. J. Freudenberger en
su libro Burnout: The Cost of High Achievement. Lo define como un
apague de la motivacion y de los impulsos estimulantes en la situacion
donde el cuidado sobre el individuo y una relacion insatisfecha son causa
de un trabajo que no trae los resultados esperados. Es un estado de
agobio psiquico v fisico causado por un estrés cronico y exhaustivo. Se
trata de una devastacion total de todos los fuentes energéticos de una
persona muy trabajadora originalmente.

Los sinfomas del burnout son (Jeklovd, Reitmayerovd, 2006):
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- la presencia de los sinfomas emocionales negativos como la
depresion o agobio

- pequena efectividad del frabagjo que no estd vinculada a unas
habilidades malas del trabajador, sino con unas actitudes
negativas y un comportamiento resultante de eso

- la atencidén estd en los sinfomas psiquicos mdas que fisicos y en los
elementos del comportamiento

- el burnout estd presente en las personas que son sanas, no estd
relacionado con ninguna patologia psicoldgica.

e

Sabemos lo que es el burnout, conocemos sus sinfomas, sabemos que
deberiamos hacer una psicohigiene. Pero sabemos realmente captar el
momento clave para prevenirlo en la practica? Para el sindrome Burn-out
es fipica la frustracién, y la frustraciéon es el resultado de una situacion
donde se ha perdido de repente la posibilidad de saturar alguna
necesidad. Creo que reconociendo las emociones y poniéndoles |a
atencién podriamos trabajarla con ellas y no “dejarnos llevar” por ellas.

4 Conclusiones

La formacion del profesorado en general sigue siendo basada sobre todo
en la teoria. Opino que lo que influye mucho en la calidad del profesor
es su disposicion para serlo que ya estd dada por su personalidad y por
su vocacion, muchas veces se dice que ser profesor es una mision, mas
que un trabajo para el cual es posible prepararse por estudiar la
diddactica.

Creo que la formaciéon de los futuros profesores estd subestimada sobre
todo en el campo de la preparacion social y psicoldgica. Los profesores
son unas personas muy importantes en las vidas de los ninos, ya que éstos
pasan una gran parte de su ninez en las escuelas. Creo que para una
tarea de tanta responsabilidad que el profesor tiene se mereceria mas
atencion su formacién psicoldgica, ya que el frabajo del profesor es hoy
en dia uno de los mds estresantes y dificiles. Los psicoterapeutas, por
ejemplo, tienen que pasar por cursos de 5 anos para poder ejercer su
profesion luego, pero ellos ya vienen en contacto con las personas que
tienen algin problema. Mi opinidn es que los profesores también
deberian experimentar unos anos de infrospeccion antes de empezar a
trabajar a diario con los ninos, y justamente para prevenir esos posibles
problemas. Asi a lo mejor se ahorraria el tfrabajo de los psicoterapeutas,
donde van personas con problemas neurdticos, depresiones o también
con trastornos de personalidad, que muchas veces tienen semilla ya en
suU ninez — una de las experiencias muy tfraumdaticas puede ser por ejemplo
el bullying que muchas veces se desarrolla en las escuelas y a menudo
los profesores no estdn preparados del todo para confrontarlo.
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El amor y las emociones muchas veces estdn percibidos como algo muy
poco apropiado cuando hablamos de los temas “serios, pero segun mi
opinidn la sociedad ha alcanzado un punto muy avanzado en el
desarrollo técnico o tecnoldgico, en todo lo que se refiere a la razén, se
sabe mds de lo que cabe, pero como si al alma de los humanos no les
dio fiempo a avanzar tanto, y entonces surge ahi un hueco y una
desproporcion. Asi considero que en las escuelas y en las universidades
deberiamos reaccionar a las necesidades de la época que ahora
consisten en un desarrollo centrado en, dicho con palabras de Naranjo,
el principio del amor e instinfos.

Leyendo obras de grandes pensadores de épocas pasadas, no solo Nos
enconframos con Komensky y su concepto del profesor amable de
corazon abierto como ejemplo, pero podemos encontfrar también a
Tomdas Garigue Masaryk, el primer presidente de la Republica
Checoslovaca que dice:

“El amor no es igual a cuando se es sentimental. Somos demasiado
sentimentales y el sentimiento es el egoismo. Nos gusta mimar a los ninos,
pero no tenemos ni idea del amor consciente, sobre el cual habld
Neruda. EI amor consciente tiene que decir algo, que en el primer
momento de escucharlo asombra: Amate a ti mismo! Pero si no es nada
raro; Cristo también dijo: Ama al préjimo como a ti mismo! La astucia y el
caracter calculador aun no es amor a uno mismo. Amate a ti mismo y
cuidate...." (Masaryk, 1946, p. 59)

Masaryk creia en la fuerza del individuo, dice que tengamos la valentia
de ser nosotros mismos, que no deberiamos ocuparnos de lo que piensan
los demds sobre nosotfros, que deberidmos vivir a nuestra cuenta y nuestra
consciencia. En este punto coincide con ofro gran filésofo, Nietzsche, que
dice que uno llegue a ser lo que es (Nietzche, 1996). En la cumbre de la
piramide de las necesidades humanas, creada por Maslow, Nnos
enconframos con la necesidad de la autorrealizacion, que consiste en el
deseo de llegar a ser todo lo que la persona puede ser. Maslow acentia
que lo que una persona puede ser, lo debe ser, tiene que ser fiel a su
naturalidad (Maslow in Drapela, 2003, p.140). Y hablando de la
naturalidad y del amor podemos recordar a Claudio Naranjo otfra vez.
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Resumen.

El presente texto, muestra avances de una investigacion cualitativa que tiene como objetivo analizar las
actitudes de los profesores hacia el Programa de Estimulos al Desempefio del Personal Académico
(PEDPA) de la Universidad Veracruzana (UV), ubicada en Veracruz, México, a través de entrevistas a
profundidad. El disefio e implementacion de este tipo de programas de aumento salarial generalmente
no considera la opinion de los docentes y son ellos quienes tienen una concepcion mas objetiva de lo
acontece en las aulas y pueden reorientar sus estrategias para que se alcance un aprendizaje significativo
y se mejore la calidad educativa; sin embargo, generalmente este tipo de programas tienen una direccién
vertical, es decir, son implementados por actores superiores externos al contexto escolar.

Por ello, los primeros hallazgos de esta investigacion muestran que las principales actitudes hacia este
programa son de rechazo e inconformidad, ya que los docentes consideran que no valora la totalidad de
su practica, que es una propuesta descontextualizada y que no promueve la mejora de la calidad docente;
asimismo, se detecté el interés de continuar en el programa y conseguir resultados favorables que los
posicione en los niveles altos, pues ello implica un incremento en su salario

Palabras clave: Evaluacién, Evaluacion del profesor, Actitud del profesor, Calidad de la ensefianza,
Entrevista.

Lily Ariadna Silva Blanco
silva.blancol3@gmail.com
Griselda Herndndez Méndez
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Universidad Veracruzana

Abstract.

This paper, shows advances in a qualitative research that aims to analyze teachers' attitudes towards the
Program of stimuli to the academic achievement (PEDPA) at the University of Veracruz (UV), located in
Veracruz, México, through depth interviews. The design and implementation of such wage increase
programs generally does not consider teachers' opinions and it is they who have a more objective
conception of what happens in classrooms and can reorient their strategies so that meaningful learning

is achieved and improved Educational quality; However, generally these types of programs have a
vertical direction, that is to say, they are implemented by superior actors external to the school context.

Therefore, the first findings of this research show that the main attitudes towards this program are
rejection and nonconformity, since teachers consider that it does not value the totality of its practice,
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which is a decontextualized proposal and does not promote the improvement of Teaching quality;
Likewise, the interest of continuing in the program and obtaining favorable results was detected that
places them in the high levels, since this implies an increase in their salary.

Key words: Evaluation, Teacher evaluation, Teacher attitude, Quality of the teaching, Interview.

1introduccion

El presente texto, es producto de una investigacion mas amplia desarrollada
en la Universidad Veracruzana, ubicada en el estado de Veracruz, pais
México; en donde se considera la importancia de reflexionar en torno a lo
subyacente de los programas académicos y de los procesos de evaluacion a
partir de las opiniones de los docentes ya que escasamente son considerados
en el diseno de éstos y son ellos quienes asumen una percepcion mds objetiva
de lo que acontece en el contexto educativo.

Por lo tanto, es necesario plantearse las preguntas que todo investigador en
temas de evaluacion pretende clarificar: 3Por qué, para qué, coémo y cudndo
se evalua?

Lo protervo es que no siempre el que hace evaluacidn cuenta con la
formacion para evaluar y, por ende, no tiene sustentos tedricos y empiricos
para responder a esas preguntas, ya que generalmente la evaluacion es
visualizada solo como una norma y medida institucional de mejora de la
calidad educativa, mdas de las veces burocrdtica e impositiva.

Diaz Barriga (2014) en la conferencia magistral denominada De la evaluacion
individual a una evaluacion social-integrada: La escuela, su unidad, aludid
que:

Parte de la manera de las concepciones con la que se ha aplicado
la evaluacion en nuestro pais, es justificar las acciones de evaluacion
en el marco de un conjunto de politicas de calidad, cuando uno
pregunta gpor qué evaluar? Es porque queremos mejorar la calidad
de la educacion, pero entonces viene un problema, es que calidad
es un concepto muy polisémico, para el caso mexicano el gran
problema que tiene la conceptuacion de calidad es que ha sido
tomada del pensamiento de la administracion, ha sido tomada del
pensamiento genéricamente denominado managerista, entonces
de alguna manera tenemos autoridades educativas que nos dicen
gue lo que no se mide, se devalUua o lo que no se mide no podemos
decir en donde mejorar... (p.25).

La mayoria de las acciones que incumben al sistema educativo, se
caracterizan por tener un discurso de comprobacién de la mejora de la
calidad educativa, por medio de procesos evaluativos en todos los niveles
educativos. Cuando se hace referencia a mejorar la calidad educativa,
generalmente lo primero en lo que se piensa es en el frabajo docente y en la
necesidad de conocer como desempena éste su labor; esto se inserta en el
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campo de la evaluacion educativa, especificamente en el campo de la
evaluacion docente (Silva, 2016).

En ese senfido, en México, la Secretaria de Educacion Publica (SEP) desde
1990, cred el Programa de Estimulos al Desempeno del Personal Docente
(Subsecretaria de Educacion Superior-SEP) con el propdsito de contribuir a
elevar la calidad de la Educacion Superior, a tfravés del mejoramiento de la
calidad de la docencia, estimulando a los profesores de tiempo completo,
cuya actividad académica destaque. En dicho programa se contempla que
pueden parficipar como hacedoras de recursos todas las universidades
publicas.

Asi, la Universidad Veracruzana (UV) como institucion publica, es participe de
este recurso extraordinario del subsidio Federal, mediante la implementacion
del Programa de Estimulos al Desempeno del Personal Académico (PEDPA)
desde 1999 (Universidad Veracruzana-Direccion de Fortalecimiento
Académico, 2014). Su finalidad es estimular con una beca mensual a los
docentes que realizan con calidad sus tareas y con ello fortalecer el desarrollo
académico de la universidad.

Aunqgue en el discurso se enuncie que en dicho programa parficipa el que
deseé, “en la realidad, los docentes estdn constrenidos por la normatividad y
las exigencias de la institucion para que ésta funcione, pero la influencia es
sutil” (Herndndez, 2011a), pues como bien lo expresa Ball (1999) “Exigencias
extravagantes pueden poner en peligro posibilidades futuras” (p.138). De alli
la necesidad de acercarse a los directamente implicados en los procesos de
mejora, los evaluados, de adentrarse en el conocimiento de sus voces,
aludiendo a la analogia de Edgar Morin acerca del <<principio del topo>>,
qgue primero cava cuidadosamente su sala subterrdnea y tfransforma el
subsuelo (Herndndez, 2011b) antes de afectar la superficie, se pondera la
conveniencia de remitirse al contexto escolar para desentranar las voces de
los implicados, generalmente desconocidas por quienes intentan forjar
cambios curriculares y fransformaciones en la prdactica docente mediante la
evaluacion; ya que:

Plantear esta reforma y senalar que la evaluacion es el punto clave
habla de una estrategia decidida unilateralmente; no se proyecta
una que posibilite la incorporacion, la discusion de ideas, la
definicidn de metas compartidas, o un recurso con el fin de preparar
a todos los actores e ir hacia un cambio, cualquiera que éste seq,
sino que considera que la evaluacidon puede cumplir con este
impulso y esta orientaciéon respecto al cambio... Con relaciéon a las
acciones dirigidas a readlizar estos cambios, nuevamente la
evaluacion tiene un papel central; por ejemplo, en su importancia
para la toma de decisiones o para mejorar la calidad educativa
(Rueda, 2016, pp.17-18).
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De acuerdo con lo anterior, es necesario analizar hasta qué punto la
evaluacion favorece a la educacion y a los docentes, ya que el cambio es
constante en el sistema educativo y existe una transformacién continua de
enfoques pedagdgicos, de teorias y de sociedades a las que los profesores se
enfrentan en su contexto y deben adaptarse para cumplir con los objetivos
institucionales y de los programas externos con los que son evaluados, ya que,
desaforfunadamente, de eso depende su remuneracion econdmica, ya que
la evaluacion docente estd prioritariamente vinculada con la participacion en
los programas de mejora salarial (Rueda, 2015, p.379).

En las siguientes lineas se muestran las voces que los profesores de la
Universidad Veracruzana exteriorizan ante la evaluacidn que redliza la
institucion mediante el PEDPA; voces que fraducimos como actitudes porque
justo son muestras de sus predisposiciones de aceptacion, rechazo o
abstenciéon al programa.

Se sostiene como supuesto hipotético que las actitudes del profesorado
guardan relacion con los resultados que obtienen en la evaluacion dentro del
programa y, especificamente con los puntajes logrados en el cuestionario de
evaluacion de la docencia, que responden los estudiantes dentro del PEDPA.
Tal supuesto se intentard corroborar alo largo de la investigacion extensa, pero
por ahora en las siguientes lineas se hace ya un acercamiento analitico a esta
relacion.

A continuacion, se analizan los enfoques tedricos, la metodologia orientadora
y algunos resultados encontrados, generadores de mads reflexiones

2 Enfoques tedricos

Se sostiene que el asunto de la evaluacion docente debe analizarse desde
dos miradas tedricas que han sido contempladas como opuestas porque
desde sus raices una hereda principios de la filosofia aristotélica y la ofra de
la galileana: la teoria critica y el estructural funcionalismo, respectivamente. El
estructural funcionalismo complegue explicarnos la razén de ser de los
programas de evaluacion, cuyo fin es incentivar para la mejora, pero que no
todos los hombres y mujeres asumen, ni buscan el bien comun.

La teoria critica, por su parte, permite develar el trasfondo de dichos
programas, sus origenes y contextos socioculturales-politicos en los que se
enmarcan, en una realidad dialéctica.

Hay mucho que argumentar sobre el estructural funcionalismo, pero
sucinfamente este enfoque considera que en la sociedad existen instituciones
que cumplen funciones para tener un orden social. El fodo es a la parte, como
la parte al todo. Todos en conjunto constituyen un sistema que se requiere
para sobrevivir o adaptarse. Por supuesto, en estos breves pdrrafos se alude a
las ideas de Comte, Durkheim y Parson. Sobre todo los primeros, visualizan a
una sociedad positiva, progresista y arménica, donde los sujetos que la
infegran son ndmicos a las reglas porque asumen a la moral social como
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principios bdsicos para vivir en orden. De dlli la valia del concepto de
educacion de Durkheim (1976) al concebirla como la accidn ejercida por las
generaciones adultas sobre las que no estan maduras para la vida social. La
educacion tiene por objeto suscitar y desarrollar en el nino cierto numero de
estados fisicos, intelectuales y morales que exige de €l la sociedad en su
conjunto (p.97).

Cuando la moral estd bien asentada, los sujetos no se resisten a obedecerlq,
pues las normas y principios son para el bien comun. En ese sentido, los
programas de incentivos que coadyuvan en el incremento de la calidad
educativa, ademds de estimular econdmicamente el frabajo docente,
tendrian que ser vistos con optimismo por los profesores. Sin embargo, esto no
siempre es asi porque algunos manifiestan disgusto. Aqui vale analizar la teoria
del desvio y del conflicto: El desvio acontece cuando la interaccion entre tuy
ofro, fratese de una persona, grupo o institucion, es insatisfactoria para una de
ambas partes. Esta insatisfaccion puede ser causada por problemas surgidos
en cualquier nivel de proceso de institucionalizacion (Jeffrey, 1987, p.47).

Cuando existe esta insatisfaccion, hay una reaccioén interna de personalidad
insatisfecha que se fraduce en mecanismos de defensa como adaptaciéon (a
fortiori), negaciéon y proyeccion; esto puede derivar actitud de abandono de
obligaciones de un determinado rol asignado, ya sea en forma pasiva o hasta
en rebeldia. Lo cierto es que la actitud impacta en una reaccidon externa, y
cuando el actor abandona las actividades de su rol produce una falla en el
funcionamiento social, pues no se debe olvidar que en el estructural
funcionalismo la parte afecta la funcidon del todo. Un maestro insatisfecho
perturba a todo el sistema escolar.

Hasta aqui se deja la reflexion (aunque posteriormente recuperamos
elementos para el andlisis de las respuestas de los académicos) en torno a este
enfoque, para adentfrase, también de manera concreta, a lo que se
denomina teoria critica.

Como bien refiere su designacion, teoria critica, los autores de esta posicion
(Horkheimer, Adorno, Marcuse, Fromm enfre otros), cuestionan las
conformaciones de saberes, sistemas y organizaciones y sus formas de
estructurarse y regularse. Ellos prestan cuidado no solamente en
acontecimientos del presente, también les interesa la dindmica de los
cambios sociales en el pasado, de alli que la ciencia tenga el poder de aclarar
los procesos historicos. Segun Giroux (1992) el papel del investigador es sacar
a la luz los supuestos y premisas implicitos de la vida social que son de
naturaleza dialéctica. Como herederos del marxismo, su pretension es analizar
a la sociedad occidental capitalista -gestada bajo una realidad
contradictoria, disimil, diferenciada, etc., que posibilite a la emancipacion
razonada a través del didlogo (Habermas, 1981). Desde esta posicion es
menester preguntarse el origen de los programas de incentivos y en especial
la génesis de la evaluacion y sus infencionalidades. En el trasfondo de dichos
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programas subyace justamente el condicionamiento de respuestas
homogéneas y controladas; pero 3quién toma en sus manos ese confrole,

squién evallaq, suponiendo que sea evaluacion y no solo medicién, y con qué
bases?

Los maestros son evaluados en tiempo y bajo criterios preestablecidos, quien
cumpla serd acreedor de los incentivo, y éstos se incrementan cuanto mayor
sea la produccion. Ello andlogamente nos hace fraspalarnos a una pista de
carrera de galgos donde el que corra mas rapido atrapa la libre, o a la ya
famosa rata de Skinner, cuanto mds pedalea mds queso recibe.

La teoria critica nos invita a adentrarnos en el andlisis de los acontecimientos
en una realidad contradictoria, histdrica, sociocultural; nos revela el fondo de
la evaluacion cuyo uso es justo para el confrol de respuestas, tal como
emergid denfro de la empresa, y bajo el sustento de un conductismo
operante.

Al respecto, Kohn (1994) senala seis argumentos por los que los programas de
incentivos no logran su cometido, elevar el rendimiento o la mejora:

Primero, la paga no es una motivacion. El dinero es un satfisfactor de primer
orden, pero su incremento no garantiza mayor calidad en el trabagjo.

Segundo, los premios castigan. Los programas de incentivos someten a los
empleados a un mayor confrol, a una presion por obtener el rendimiento
deseado, que es objeto de premiacion.

Tercero, los premios resquebrajan las relaciones. La personalizacion en el
trabajo se opone a la colectividad.

Cuarto, los premios ignoran los motivos. Es posible que el bajo rendimiento se
deba a un equivocado reclutamiento de personal o a otras razones no
analizadaos.

Quinto, los premios inhiben la decision de tomar riesgos. La posibilidad de
cometer errores es un factor que inhibe la creatividad ante el temor de no
alcanzar el premio.

A estos factores que Kohn revisa se pueden agregar ofros mdas como, la
inhibicidon de hacer cosas que no son incentivadas y de adentrase en las que
si (pérdida de espontaneidad e incluso creatividad).

Una mirada critica nos lleva a desentranar que los programas de incentivos no
son las estrategias ad hoc para fomenta la productividad, pues pueden llegar
a generar competencias desleales y conflictos psicoldgicos de los
académicos. Ello lo demostré Diaz Barriga en sus investigaciones (1996).
Ademds, el salario individualizado y diferenciado, se concibe como un
instrumento de exclusion que busca justificar las politicas de excelencia
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educativa con base en la productividad de una élite universitaria (Herndndez,
2011a, p.50). Los procesos de evaluacion en educacion, desde la perspectiva
critica, responden a un grupo reducido de personas con intereses partficulares,
quienes deciden el por qué y el como de la evaluacion.

El profesorado, incluso en la situacion de fransformador critico, ofrece cierta
legitimidad a dichos procesos, ya que se encuenfra en una instifucion
estructurada y operada por cierta hegemonia, pero esto no impide que
abandone su sentfido critico, idealista y autoreflexivo, como lo plantea la
didactica critica, o como alude MclLaren (2005) en la pedagogia critica, el
docente debe preguntarse coOmo y por qué el conocimiento es construido en
la forma en que lo hace, y cdmo y por qué algunas consfrucciones de la
realidad son legitimadas y celebradas por la cultura dominante, mientras ofras
no lo son.

Hasta aqui las reflexiones tedricas para iniciar con el andlisis de las respuestas
de los maestros entfrevistados, antes se explicita la metodologia utilizada.

3 Metodologia de indagacion

La indagacioén es abordada desde una perspectiva hermenéutico-analdgica,
ya que ésta ofrece una mesurada aproximacién comprensiva-interpretativa
de las respuestas de los académicos de la Universidad Veracruzana hacia el
PEDPA. La hermenéutica [...] utiliza un proceso interpretativo mds personal en
orden a «comprender la realidad (Ruiz, 2003, p.12-13).

La infencidn de la investigacion es precisamente ser empdticos con las
opiniones de los profesores de la UV, que se constituyen en actitudes por sus
manifestaciones de agrado, desagrado, aceptacion , rechazo, apatia,
simulacion..., por lo que recuperamos las voces tal cual.

La perspectiva hermenéutica analdgica: como alternativa tanto tedrica
como metodoldgica de investigacion (...) permite crear una dimension
simbdlica que proyecta un orden de racionalidad mediante el cual podemos
comprender mejor... (Pontén, 2014, p.119).

Metodoldgicamente se procedid siguiendo algunas acompasas propias de la
etnografia, como la pertinencia de la técnica de la enfrevista a profundidad,
con el apoyo del guion de entrevista semiestructurada, para que el informante
COmo una persona que construye sentidos y significados de la realidad (Ruiz,
2003, p.171) nos relatara su mundo, su pensar y sentir. De este modo, a través
de las voces de los académicos de la UV, del recuerdo fragmentado de sus
experiencias vividas, se rescatd lo que es importante y significativo (Ruiz, 2003,
p.166).

Para cumplir con el objetivo realizé un guion de entrevista dirigido a los
docentes; el cudl consistio en 11 preguntas abiertas dirigidas a recabar
informacidn sobre la evaluacion del desempeno docente; la validez de dicho
instrumento se realizé a fravés de la técnica juicio por expertos que “se define
como una opinidon informada a fravés de personas con trayectoria en el tema,
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gue son reconocidas por otros como expertos cudlificados en éste, y que
pueden dar informacioén, evidencia, juicios y valoraciones” (Escobar y Cuervo,
2008, p. 29).

Estos autores retoman aportes de Skjong y Wentworht (2000) referidos al
establecimiento de criterios para la seleccion de los expertos, dichos criterios
son: a) la experiencia en la realizacion de juicios y foma de decisiones basada
en evidencia o experticia (grados, investigaciones, publicaciones, posicion,
experiencia y premios entre otras), b) reputacion en la comunidad, c)
disponibilidad y motivacion para participar, y d) imparcialidad y cualidades
inherentes como confianza en si mismo y adaptabilidad. De acuerdo a estos
criterios, los instrumentos utilizados en este trabagjo fueron sometidos a la
opinion de expertos para obtener la validez. Con sus opiniones se realizaron los
ajustes necesarios, hasta que quedaron los instrumentos en su forma definitiva.

Fueron 2 especialistas en la prdctica docente los que participaron en el
proceso de validacion de los instrumentos: uno de ellos colabora en la
direccion del drea de humanidades de la UV y es docente adscrito a la
facultad de pedagogia y ofra experta Investigadora del Instituto de
Investigaciones en Educacion de la UV cuyas lineas de investigacion estdan
dirigidas la  prdactica docente. Dichos  especialistas  realizaron
recomendaciones puntuales sobre el instrumento de recoleccidon de
informacion.

Después de validados los instrumentos se aplicd una prueba piloto a 2
profesores de la facultad de Biologia de la UV; el pilotaje se llevd a cabo en el
mes de noviembre del ano 2015.

Para analizar las respuestas de los docentes se realizaron transcripciones
completas de ellas para identificar las actitudes, las cudles se clasificaron por
actitudes de aceptacion, adaptacion o disimulo y actitudes de resistencia.

3.1 Muestra de académicos seleccionados

Para la seleccion de los entrevistados de la investigacion general, se utilizd un
procedimiento estadistico intencional, de manera que fueran maestros:

1. Que participan en el Programa de estimulos académicos. Se excluyen
a los que no se inscriben en éste, reconociendo que es valioso conocer
su decision de no aceptar participar.

2. Que obtuvieran puntajes bajos y altos, obtenidos en la evaluacion
conjunta del PEDPA y en especifico en la valoraciéon que realizan los
estudiantes a través del cuestionario que responden para valorar la
practica docente. De todas las dreas de formacion de la UV
(Humanidades, Ciencias de la Salud, Exactas, Econdmico Administrativa
y Bioldgico-agropecuaria), con excepcion del drea de Artes, ya que
ellos son evaluados con otros criterios.

3. Alafecha se cuenta con diez enfrevistas a profundidad, dos profesores
de cada drea, resulfando seleccionadas de forma aleatoria las
Facultades de: Ingenieria Civil, Medicina, Economia, Biologia y Derecho.
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Para este articulo, sélo se analizan las respuestas de tres académicos (elegidos
al azar), uno de Ingenieria Civil, uno de Economia, y ofro de Derecho. Por
fortuna, para las indagaciones cualitativas no interesan las generalizaciones,
pero si los datos cualitativos por la riqueza que encierran, en este caso, las
voces de los implicados: los académicos de la UV.

4 Resultados y discusidn

Para detectar las actitudes de los docentes hacia el PEDPA, las primeras
preguntas generales que se les hicieron fueron, 3Qué opina sobre el Programa
de Estimulos al Desempeno del Personal Académico? y 3Cudl es su opinidon en
torno al cuestionario de evaluacion de la ensenanza que  responden los
estudiantes?e Las respuestas fueron tan extensas como amplias son las
preguntas, por ello se irdn analizando fragmentos significativos que refieren
actitudes de aceptacion, adaptacion, rechazo, negacién, argumentacion.
Todas las fuentes son obtenidas por el Departamento de Evaluacion
Académica de la Universidad Veracruzana.
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4.1 Actitudes de aceptacion, adaptacion o disimulo. Una mirada
funcional

Como senalamos, para el funcionalismo, es importante que el sujeto se
sienta parte del todo y colabore con actitud positiva. La actitud es la
tendencia o predisposicion aprendida, mds o menos generalizada y de
tono afectivo, a responder de un modo bastante persistente vy
caracteristico por lo comun positiva o negativamente (a favor o en
contra), con referencia a una situacioén, idea, valor, objeto o clase de
objetos materiales, o a una persona o grupo de personas (Rodriguez,
1991). En ese sentido, encontramos en dos enfrevistados respuestas
favorables, que podemos denominar de aceptacion y adaptacion al
Programa de Productividad Académica de la UV, puesto que lo ven con
optimismo:

Es muy importante, es muy necesario, pero creo que todavia no
logran su estructura organizacional adecuada, pero de
entrada es muy importante, necesario y, bueno, pretende
generar ese estimulo, ese extra, ese esfuerzo del académico
para ponerle un poco mds de empeno y de ganas a su trabagjo.
(Docente de Economiaq).

Es un programa que nos impulsa a ser mejores, a ponerle ganas
a lo que hacemos. Nos compromete a hacer muchas cosas
gue nos gustan y todavia nos pagan e incentivan (Docente de
Derecho).

Ambos reconocen que el fin de dicho programa es estimular el esfuerzo
del profesor, que en palabras de la docente de Derecho “impulsa a ser
mejores”. Empero, veamos en la Tabla 1 cudles son los resultados que
obtienen tanto en el PEDPA como en el cuestionario que responden |os
estudiantes:

Tabla 1. Resultados de los académicos seleccionados, del PEDPA y de la
evaluacion docente por estudiantes
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Docente Resultados en el PEDPA  Resultado que obtienen
é Niveles (6 el mdas alto)  en la evaluacién de los
estudiantes
(escala del 1 al 100)

De Derecho 3 59
De Economia 6 90

Como es de notarse, el docente de Economia se encuentra en el nivel
mas alto del PEDPA y consigue una cdlificacion alta por parte de los
estudiantes, mientras que la docente de Derecho se encuentra en el nivel
3 y logra 59 de cdlificacion. Cuantitativamente los resultados de la
docente senalan que su actitud optimista no coincide con el propdsito
principal del PEDPA: “elevar la calidad docente”. Cabe senalar que en
el PEDPA, para subir a los niveles 4, 5 6 6, es indispensable el resultado de
la valoracion de los estudiantes. Por tal razén, es posible que esta docente
no haya alcanzado un mejor nivel. Al respecto, la docente dijo conocer
el cuestionario que responden los alumnos para valorar la docencia, pero
decide ignorarlo porque obstaculiza su espontaneidad, veamos:

Si, lo conozco, lo leo y checo en qué actividades se obtienen
mas puntos y entonces, yo hago mds cosas que me puedan
beneficiar porque hay actividades donde solo fe dan dos
puntos y entonces pues no conviene averdad? vy el
cuestionario, pues si lo conozco, pero me preocupa mMmdas la
evaluacion de todo el programa que de un cuestionario que
me limita, que me corta mi espontaneidad (Docente de
Derecho).

Sus palabras corroboran la anterior interpretacion, al hacer caso omiso al
cuestionario, los estudiantes pueden valorarla negativamente, al no
cumplir los criterios evaluativos de éste, que ella conoce pero ignora
porque no quiere perder espontaneidad dentro del aula. Sin embargo,
presta atencidon a todo lo que exige el PEDPA. La espontaneidad,
entendida como la libertad de ensenar, como se decida, es importante
porque refleja la autonomia docente; no obstante todo profesor estd
constrenido quiera o no a las exigencias pedagodgicas en boga porque
son las que estdn respondiendo a las necesidades de la sociedad
(actual) y del educando (diferente al de antano). Conviene recuperar la
nocién de desempeno docente de la Universidad Veracruzana:

El desempeno docente como conjunto de acciones, que se
realizan dentro y fuera del aula, destinadas a favorecer el
aprendizaje de los estudiantes con relacidn a los objetivos y
competencias definidas en un plan de estudios bajo los
principios del Modelo Educativo Institucional, supone que la
actividad docente involucra la coordinacion, gestion de la
ensenanza, del desarrollo de métodos de ensenanza,
actividades de aprendizaje y de evaluacion que implican
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actividades orientadas a planificar, organizar, coordinar vy
ensenar a aprender a los estudiantes, asi como evaluar su
aprendizaje. Por lo que la evaluacion del desempeno
docente representa la valoracion sistemdatica de la actuacion
del profesor, considerando su prdctica docente en la
consecucion de los objetivos curriculares del programa
educativo en el que participa (Universidad, s.f, p.3).
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La estructura del cuestionario de evaluacion docente en la UV, responde
a cuatro categorias seguidas por dimensiones, como se muestra a
continuacion:

- Competencia docente. Reconocida como la capacidad

para realizar la actividad de docencia en forma eficaz
poniendo en juego para lograrlo sus conocimientos y
habilidades. Se refleja en las dimensiones relacionadas con el
dominio de la temdtica de la experiencia educativa, la
atencion y dedicacion hacia el alumno, el fomento a la
participacion del alumno en clase y las relacionadas con el
impulso a la formacidn integral del estudiante.

Organizacion y desarrollo del proceso de ensenanza
aprendizaje. Se integra de las dimensiones de planeacion,
programacion y la evaluacion de los aprendizajes.

Elementos académicos administrativos. Tiene que ver con el
cumplimiento de requisitos establecidos que permiten
garantizar y transparentar el ejercicio docente. Se incluyen
elementos de la planeacion y programacion, asi como la
asistencia y puntualidad del academico en los diferentes
procesos de desarrollo de la experiencia educativa.
Percepcion global. Concentra el juicio de valor que el
estudiante hace del desempeno de sus docentes
(Universidad, 2011, p.6).

La docente de Derecho paraddjicamente lee y checa el cuestionario
que contestan los estudiantes para valorar la docencia, sin embargo
decide no tomarlo en cuenta en su actuar dulico. El docente de
Economia, por su parte, dijo no conocerlo:

Fijate que no conozco el instrumento, ignoro sobre qué puntos
se cenfra, cudles son sus fortalezas y debilidades. Entonces,
como no lo conozco, no me siento en condiciones de emitiruna

opinion sobre eso (Docente de Economia).

A pesar de su desconocimiento, es bien valorado por los estudiantes. Ello
puede significar varias cosas, que esté respondiendo sin saber a los
requerimientos de desempeno docente de la institucidn, o que sea
valorado por sus saberes cognitivos o por sus habilidades de ensenanza
o incluso por sus actitudes personales... tal como Campos et al. (2014),
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encontraron al enfrevistar a estudiantes de la Facultad de Medicina de
la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla con la intension de
definir un perfil docente, que los alumnos valoran el saber docente, el
cual lo identifican como el “conocimiento declarativo” y las relaciones
intferpersonales, las cuales corresponden al dmbito “afectivo™.

En torno a este docente, inferimos que su actitud es favorable-positiva
para el PEDPA en congruencia con sus resultados; mientras que la
docente de Derecho aunque mostrdé durante toda la entrevista
aceptacion, optimismo y agrado hacia el programa de productividad,
“claro, y encima me pagan” (Docente de Derecho), hay ciertas
respuestas que llevan a inferir una actitud de adaptacion e incluso
disimulo, sobre todo cuando admite hacer aquello que agencia mas
puntos y evadir lo que no es redituable.

...checo en qué actividades se obtienen mas puntos y
entonces yo hago mds cosas que me puedan beneficiar
porque hay actividades donde solo te dan dos puntos y
entonces pues no conviene gverdade (Docente de Derecho).

En cuanto a ello, por ejemplo el PEDPA otorga dos puntos a la revision de
tesis de licenciatura (prejurado), doce a un curso de veinte horas, cuatro
puntos a la exposicion de apoyo a la docencia, y quince a la
coordinacion de academia. Con la pretension de sacar provecho, un
académico puede elegir hacer unas actividades y renunciar a ofras, o
acepta hacerlas, pero quién sabe si con calidad.

La simulacién, alude al disimulo o falsedad, cuando alguien acepta
participar por beneficio propio, mas no siempre para la mejora de los
educandos o de la institucion misma.

Lo anterior, en términos del estructural funcionalismo, es resulfado de la
insatisfaccion del sujeto que trabaja en una institucion regulada por
normas no comprendidas y mucho menos asentadas. Dicha
insafisfaccion se manifiesta a fravés de mecanismos de defensa,
destacando asi las actitudes de negacidén, argumentacion y de
proyeccioén. Tales actitudes para esta perspectiva son profundamente
negativas en fanto que cobijan el abandono, la simulacion o dejadez de
la obligacién; ya sean actitudes de pasividad o de rebeldia, son sinbnimo
de letargos e impedimentos.

Desde el concepto parsoniano, (...) la recompensa es un elemento
simbdlico de prestigio. Toda actividad, rol y logro en la sociedad es
evaluado en términos de prestigio: por ello se puede decir que el prestigio
es asignado y que recurre a ciertos criterios sistematicos. El mismo objeto
puede servir como recompensa simbdlica y como disponibilidad (Jeffrey,
1987, p.52).

El PEDPA puede ser visto como un medio para obtener prestigio o
recompensas y no como un fin para mejorar la calidad educativa. Ello
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puede fraer competencias y tensiones, pues un sistema que enfatiza la
eficiencia en la asignacion sdlo puede dar recompensas por los logros.
La pregunta siempre sera: sQué ha hecho usted Ultimamentee (Jeffrey,
1987, p.61). De esta maneraq, el docente dentro del funcionalismo debe
estar atento a sus actividades y productos para mantener cierto puntaje
que lo posicione en determinado nivel, de acuerdo con sus resultados.
Asi funciona un sistema, el cumplimiento de todo y de todos, es necesario
para el logro de los fines.

Esto coincide con el estudio de Vega (2014) quién enconftrd, al aplicar un
cuestionario a profesores de la carrera de odontologia de la Facultad de
Estudios Superiores Zaragoza UNAM, que los docentes cumplen con las
actividades requeridas en el programa de estimulos de su entidad,
lomado Programa de Primas al Desempeno del Personal Académico
(PRIDE) con la intencidbn de aumentar sus ingresos econémico. 4.2
Actitudes de resistencia. Una mirada critica

La perspectiva critica, como se dijo, permite develar el frasfondo de los
programas de incentivos, sus origenes y contextos socioculturales-
politicos en los que se enmarcan, en una realidad dialéctica. Asi,
especificamente en el docente de Ingenieria se encontrd ese
pensamiento critico, e incluso una actitud contestataria de resistencia:

Es un programa fuera de la realidad que no ha logrado que se
eleve la calidad educativa, sino al contrario, ha hecho que se
ponderen unas actividades y se dejen otras y los peor que 10s
académicos se decepcionen y se fracturen las relaciones entre
ellos (Docente de Ingenieria).

Congruentemente, este académico durante toda la entrevista manifestod
actitud de resistencia hacia el PEDPA, que desde su opinidn no ha
logrado elevar la calidad. La resistencia es una perspectiva asidua de los
planteamientos de la teoria critica, que ademds de cuestionar
vigorosamente los diversos aparatos ideoldgicos que moldean la vida de
los humanos (de hecho ese cuestionamiento lo inician los tedricos de la
Reproduccion: Althusser, Bourdieu, Baudelot, entre ofros), visualiza a la
escuela como un espacio posible para la emancipaciéon, la
concientizaciéon vy la transformacion. Para Giroux (1983) las escuelas son
advertidas meramente como sitios de instruccion. Se ignora que son
también nichos culturales y politicos, y que representan espacios de
contestaciéon y lucha entre grupos diferencialmente dotados de poder
cultural y econdmico. En ese sentido, los profesores estdn en posibilidad
de accion y participacion. Veamos en la Tabla 2 como ha sido la
intervencién del docente de ingenieria dentro del PEDPA:
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Tabla 2. Resultados de los académicos seleccionados, del PEDPA y de la
evaluacion docente por estudiantes

Docente Resultados en el PEDPA Resultado que obtienen
é Niveles (6 el mas alto) en la evaluacién de los
estudiantes
(escala del 1 al 100)

De Ingenieria 6 96

Los datos muestran que se encuentra en el nivel mas alto del programa y
es bastante bien evaluado porlos estudiantes, ain con las anomalias que
pudiera tener el instrumento que contestan para valorar la docencia:

Esa evaluacion es sesgada, no refleja lo que hace el profesor.
He leido el instrumento y te voy a dar un ejemplo: Y tu estudiaste
en la prepa y llevaste matematicas, no sé si en pedagogia
llevan matemadticas, pero pueden verlo en estadistica es
aplicada. Yo doy la materia de cdiculo, cdlculo de una
variable. Y es una materia matemadtica, es abstracta. Y vienen
preguntas en el Instrumento como “zel profesor te ensend el
cuidado del medio ambiente2” O sea, con cdlculo pues es un
poco complejo poderlo trabajar, y hay muchas preguntas de
ese tipo que con una experiencia educativa tan dura es dificil
poder cumplir con esos objetivos. Es una evaluacion, como te
mencionaba, sesgada; realmente no describe lo que uno hace
en aula. Yo creo que quienes o hicieron pues son personas que
tienen buenas intenciones, pero no sé si se hayan parado frente
grupo (Docente de Ingenieria Civil).

Una caracteristica del instrumento que contestan los estudiantes en el
marco del PEDPA, es la uniformidad de sus items para todas las areas del
conocimiento de la UV, de manera que hay preguntas como: “3El
maestro te ensend el cuidado del medio? O “zhizo prdcticas de
laboratorio?”. Preguntas no oportunas para todas las experiencias
educativas de las diferentes areas formativas. Bajo esa homogenizacion
de los items, el docente de Ingenieria plantea que quien elabord tal
instrumento tuvo buenas intenciones, pero quién sabe si ha estado frente
a un grupo de estudiantes.

Aparte de cuestionar dicho instrumento, este docente visualiza
inconvenientes del PEDPA que él denomina candados:

Este programa tiene cuatro candados, en los cuales uno de
ellos es la evaluacion de alumnos, el cual es una evaluaciéon, en
mi opinidn, sesgada en el aspecto de que se trabaja después
de que evaluaste los alumnos, si a un alumno le pones diez
obviamente te va a cdlificar y te va a decir que eres un

101



o
d Revista Internacional de Didactica y Organizacion Educativa

Ny
| et ] |
AU
REI' O T

excelente maestro, pero si a ese alumno le pones cinco va a
decir que eres lo peor, (...).

Segundo candado, que estés trabajando en Cuerpos
Académicos. Yo frabajo en un cuerpo académico, pero hay
una confradiccidon porque también pertenezco al sistema
Nacional de investigadores. El SNI te obliga... o no te obligan,
pero su filosofia estd desarrollada en frabajar de manera
individual porque te evalian de manera individual vy, en
cambio, en el programa de los Cuerpos Académicos te obligan
a frabajar de manera colegiada.

Tercer candado, tiene que ver bdsicamente con consejo

técnico que valora mds unos productos que ofros y exige, pero,

por ejemplo, uno se centra en unos proyectos y dejas ofras

funciones que para ellos son importantes. Luego las multiples

tareas que hay que realizar en gestion (Docente de Ingenieria

Civil).
Es de observarse que el esquema de evaluacion se basa en el
reconocimiento de tres dmbitos que sostienen el PEDPA: el
reconocimiento y estimulo al esfuerzo extraordinario de los académicos,
la consolidacion institucional a través del desarrollo académico vy el
cumplimiento de los lineamientos dispuestos por las Secretarias de
Hacienda y Crédito PUblico y de Educacion Pdblica, y a partir de estos
dmbitos se evalua de manera integral el desempeno de los académicos
denftro y fuera del aula con base en tres referentes o criterios: Calidad,
Permanencia y Dedicacion.

Calidad: Reconocida como la capacidad de articulacion
equilibrada de las actividades académicas de docencia,
tutorias, generacion y aplicacion de conocimientos, junto
con la gestion académica y la participacion en cuerpos
colegiados. Equivale al 70% de la evaluacion.

Permanencia: Tiempo en que el académico se ha dedicado
a la docencia en los programas educativos reconocidos por
su calidad o a los programas de posgrados incluidos en el
Padron Nacional de Posgrado. Equivale al 10% de la
evaluacion y su asignacion se realiza con base en el criterio
de 10 puntos por ano de servicio cumplido, hasta un maximo
previsto de 100 puntos.

Dedicacion: Es el numero de horas de docencia
desempenadas por el académico, en los programas
educativos reconocidos por su calidad, o bien los programas
incluidos en el Padron Nacional de Posgrado. Equivale al 20%
de la evaluacion y su asignacion se realiza con base en el
criterio de 4 a 12 numero de horas/semana/mes promedio al
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bienio corresponden 100 puntos y de 13 o mas
horas/semana/mes corresponden 200 (Universidad
Veracruzana, 2014, p.21).

Lo notorio es que a pesar de sus vehementes criticas, el docente de
Ingenieria obtiene los puntajes mds elevados, ante ello, repuso:

Yo, déjame decirte, que estoy, yo tengo el nivel seis, soy nivel
seis de este programa estimulos, y dijeras sbueno si eres el nivel
seis, por qué estds hablando? Porque no porque me vaya bien
significa que un programa esté bien (Docente de Ingenieria
Civil).

Obtiene la mayor recompensa por su desempeno, pero €so no lo
imposibilita darse cuenta que el programa tiene fallas. Generalmente el
bien incentivado no manifiesta alegatos, pero él si porque mira lo que
gira alrededor del programa. Los estimulos a la productividad
representan para muchos académicos un privilegio, y mds para quienes
les interesa posicionarse en los niveles superiores; sin percatarse de que
éstos en la realidad estdn figurando como las principales estrategias
politicas de conftrol relacionadas con el salario-compensatorio.

Su aplicacion se realiza al margen de toda negociacion
bilateral, en tanto los montos econdmicos proporcionados Nos
son considerados legalmente como salario. Contemplan la
posibilidad de cancelarlos en cualquier momento o de variar
sus montos, pues no representa una responsabilidad para la
institucion (lbarra, 1991, p.48).

Y ante la crisis del estado de Veracruz y concretamente de la Universidad
Veracruzana que no ha recibido por parte de gobierno el recurso federal
a la que es acreedora, es posible que se cancele el programa de
productividad. Eso senala el docente de Ingenieria:

Ante la crisis y luego que el gobierno no quiere pagarle ala UV,
quién sabe si el programa siga.

De por si es desestimulador, en lugar de estimular desestimula a
los académicos para integrarse a ese programa, Si tu creas un
programa, la intencion es que la comunidad se integre a ese
programa, cosas que al menos aqui en la Facultad de
Ingenieria Civil es al confrario: hay muchos académicos de
tiempo completo que prefieren no ingresar a ese programa
sPor qué? Porque los estndares que manejan son o estdn
sacados fuera de la realidad (Docente de Ingenieria).

Mds adelante el ingeniero comenta que muchos de sus companeros
han decido no ingresar a este programa porque les llega a generar
estrés.
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Entonces, los profesores dicen “ssabes qué? Para qué me voy
a estar yo matando en un programa que para empezar me
estd limitando, me estoy estresado por tener puntos, y hacer
reuniones y publicar, cosa que tal vez en una asesoria técnica
yo pueda obtener el mismo recurso o mds que estar frabajando
en este programa’. De hecho, somos 14 tiempos completos. Yo
Creo que somos como cuafro o cinco que estamos dentro del
programa de productividad, los demds no les interesa y no
quieren ingresar por todas estas trabas.

Esta cita muestra que el PEDPA no es visto positivamente por todos, cuatro
de catorce profesores de ingenieria son los que participan.

Aungue no es el caso genérico para toda la UV, si llama la atencion esta
sifuacion y por supuesto, las actitudes de los docentes, como su disgusto
e incluso estrés, cuestiones que la institucion debe replantease, ya que
como plantea Rodriguez y Durand (2013) este tipo de evaluaciones
“reduce las formas de vida académica a un espectro limitado de
actividades que impiden observar con atencidon la amplitud de
funciones, procesos y resultados que desarrolla el profesorado” (p. 51).

Hasta aqui el andlisis, a sabiendas que mucho se puede escudrinar y
seguir reflexionando.

4 Conclusiones

Ante el panorama avizorado por los entrevistados, en especial por el
docente de Ingenieria, reiteramos la necesidad de reflexionar con
persistencia sobre gpor qué, para qué y como es evaluado el profesore
sRealmente los programas de estimulo a la productividad incrementan
la calidad de los docentes?

Nuestro franco articulo ya advierte que el PEDPA no ha favorecido la
mejora de la practica docente, al menos no de todos los profesores y con
ello, mejorar la calidad educativa aun queda en un ideal.

Se supone que los estimulos, como su nombre lo indican, pretenden
premiar a los académicos que cumplen con los requerimientos,
productos y acciones, que suponen calidad. Pero la calidad, a pesar de
ser bastante analizada en discursos formales, sigue siendo un concepto
polisémico y escurridizo, que debe ser ajustado a las épocas y contextos
disimiles, pues generalmente los encargados de la educacion atienden
las orientaciones de organismos internacionales y generan propuestas,
pero descontextualizadas para la realidad mexicana, porque aun no
estdn todas las condiciones de base.

En ese sentido, la diversificacidon de tareas para el profesor es una
exigencia de cardcter internacional. La cuestion es s estdn
suficientemente capacitados para el cumplimiento de todas éstas sin el
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descuido de alguna, vy si estan dados todos los escenarios para que el
profesor pueda cabalmente y sin complicaciones, hacer su tarea de
gestor, tutor, docente, vinculador, asesor, creador de conocimiento... En
especial el docente de Ingenieria argumentd que no es asi.

Como es de observarse, la acftitud del profesorado es de suma
importancia para la marcha de cualquier propuesta de mejora. El
docente de Ingenieria manifiesta una actitud critica hacia el PEDPA, lo
conoce bien y sabe cudles son las anomalias de éste porque las ha
experimentado como agente participe.

A partir de las actitudes manifestadas por los tres profesores entfrevistados,
quienes no representan el todo de la Universidad, pero si la parte de ese
todo, y atendiendo el principio hologramatico referido por Morin (2000):
“La parte estd en el todo, como el todo en la parte”; las actitudes de ellos
son muestra importante de las disposiciones de los académicos de la UV.
Y aunqgue sus opiniones exteriorizadas son diferentes, se detecta enlos tres
el interés de continuar en el programa de estimulos y obtener resultados
favorables que los posicione en los niveles altos, pues ello implica
incremento del incentivo.

El profesor de Economia y la profesora de Derecho ven con optimismo al
PEDPA; mientras que el Ingeniero argumentd que subyace en éste el
control, la dispersion de las actividades y la gestacion de estrés en los
profesores que participan, pues consideran que el incentivo no es
correspondiente con el tiempo y esfuerzo que involucra la permanencia
en el programa.

En realidad, el PEDPA, como todo programa de estimulos, supone una
regulacion del tfrabajo de los académicos, un condicionar de respuestas;
de dlli la analogia de la rata de Skinner, “obtiene mdas queso la rata que
pedalee mds rapido”, y aungue el dinero no deberia ser el satisfactor de
primer orden, puede convertirse cuando los académicos se acostumbran
a recibirlo como mesada. Sostenemos que los incentivos econdmicos no
deberian ser lo que mds incentive a los docentes a ser mejores, porque
pueden llegan a inhibir la posibilidad de cambio, fransformacion o
creatividad de los profesores, cuando se cinen a lo que se le exige por
temor a perder el premio o porque aspiran llegar a los niveles mds altos,
muchas veces irreflexivamente.

Por todo ello reiteramos que las voces de los implicados son esenciales
para el logro de cualquier propuesta de mejora. Es fundamental que
dichas voces se tomen en consideraciéon si en verdad se quiere el
incremento de la calidad educativa; ya que, como también Rizo (2014)
establece, existe una amplia brecha entre o que se estipula que deben
cumplir los docentes con lo que en realidad hacen en su prdctica.

Sin embargo, para eso, es necesario el desarrollo de la capacidad critica
del profesorado, que implica una movilizacion de esquemas. Senala
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Foucautl (2002) que el hombre estd sujetado, pero tiene libertad mads de
lo que piensa y puede actuar. Lamentablemente son los mismos
académicos, sobre todos los que se constrinen a las reglas y por ende
logran un buen estimulo econémico, quienes no refutan ni replican Ias
propuestas exdgenas e impositivas bajo el discurso de la bUusqueda de la
calidad; al contrario, muchas veces actian celosamente en defensa de
éstas, aun en detrimento de las relaciones con sus colegas.

Senalamos que la actitud es importante porque muestra ya las
disposiciones y acciones. Si algunos se percatan que el programa fiene
anomalias, pues entonces deben venir los cambios reflexionados vy
pensados en colectivo, recordemos que son los profesores los que
legitiman cualquier propuesta y también los que las pueden remover a
través de la movilizacion conjunta de transformaciones.
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