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PRESENTACION

Con la publicacion del volumen 18.1 de Fuentes. Revista de la Facultad de Ciencias de la Educacion,
se abre una nueva etapa en la ya amplia trayectoria editorial de nuestra publicacién. Por primera vez,
la gestién integral del proceso editorial se ha realizado a través de la plataforma Open Journal
Systems (O]JS), automatizando los procesos de revision y edicién de los articulos académicos. Por
otro lado, ya estin disponibles en la plataforma de la revista todos los contenidos anteriores de
Fuentes. Esta labor, ardua pero gratificante, no hubiera sido posible sin la colaboracién y el intenso
trabajo de un equipo editorial renovado, que se ha marcado como objetivo mejorar la visibilidad y
el impacto de los articulos publicados. Este renovado espiritu trae con51go ademas, una nueva
imagen, y un afan por internacionalizar la publicacién, como muestra la version en inglés dela web.

A este volumen le seguira, en diciembre de 2016, un monografico dedicado a la ensefianza de
las segundas lenguas, y que sera coordinado por la Dra. Dimitrinka G. Nikleva, de la Universidad de
Granada. El siguiente nimero miscelineo sera publicado en junio de 2017, para el que ya son
bienvenidos articulos y estudios del ambito de las ciencias de la educacién que se ajusten a la
politica editorial de la revista.

En este nimero se incluyen trabajos cientificos que muestran, como suele ser habitual, la
vitalidad y la amplitud de las investigaciones pertenecientes al campo de las Ciencias de la
Educacién El mimero actual se abre con un trabajo de Fatima Romera Hiniesta, de la Universidad
de Sevilla, que realiza un estudio de las Organizaciones inteligentes de Andalucia. La adaptacion a
las nuevas tecnologias y la apuesta por la innovacién son factores fundamentales para superar el
actual contexto de crisis. Estos elementos contribuyen al éxito de la formacién en el seno de la
empresa, convirtiendo la mera instruccion en aprendizaje organizativo. El trabajo finaliza con una
propuesta y modelo de actuacién para la construccién de planes formativos empresariales a medida
de las necesidades de estas.

Marfa Dolores Ferniandez Alex, del Centro de Magisterio Virgen de Europa, adscrito a la
Universidad de Cadiz, analiza las practicas TIC en un conjunto de centros de enseflanza primaria y
secundaria de la provincia gaditana. De su estudio se revela que los maestros y profesores que
utilizan las TIC en su labor docente no siguen un modelo educativo tnico, sino que hacen uso de
diversos paradigmas (ecolégico, competencial, mediacional, etc.). Las TIC, no obstante, se
entienden como herramientas basicas que permiten cambiat los procesos educativos y facilitar la
atencion a la diversidad de alumnos.

Manuel Hijano del Rio (Universidad de Malaga) y Manuel Ruiz Romero (Universidad de
Sevilla) analizan las leyes educativas promulgadas durante la primera legislatura autonémica
andaluza (1982-1980), que sirvieron para construir el marco legal necesario para la implantacion del
sistema educativo regional, y su repercusion en la alfabetizaciéon de los andaluces. Se trata, en
definitiva, de un campo de experimentaciéon educativa, que culminarda con la aprobacion de la
LOGSE a nivel nacional en 1990. Estas leyes, ademas, se caracterizan por garantizar el acceso de
los ciudadanos a todos los niveles de sistema educativo, fomentar la identidad andaluza, mejorar la
calidad dela ensefianza y conseguir una mayor patticipacion de la comunidad educativa.

Yolanda Abellan Toledo y Rosario Isabel Herrada Valverde, de la Universidad de Murcia,
presentan los resultados de un estudio sobre las percepciones, ideas y vivencias de un grupo de
docentes de educacién secundaria adscritos al area de Lengua castellana y su literatura sobre los
aspectos que interfieren en la innovacién docente y en el uso de metodologias activas y
participativas en clase. A pesar de las multiples dificultades que se dan para incorporar estos
elementos, el estudio desvela el importante papel que juega el profesor en el éxito de la innovacién
docente.

Por dltimo, David Herrera Pastor, de la Universidad de Sevilla, y José Manuel De Ofia Cots,
de la Universidad de Malaga, analizan los elementos pedagdgicos utilizados para revertir la situacion
de marginalidad y criminalidad de un adolescente argelino. Describen como, centrando la atenciéon
en las relaciones y el clima psicosocial creado durante el proceso de ensenanza-aprendizaje, el joven
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12 Presentacién

Omar se convierte en educador especializado en la proteccién de menores, confirmando la
versatilidad y adecuacion de los enfoques ecolégicos en educacion.

La atencién a las novedades bibliograficas es otra de las seflas de identidad de nuestra revista.
Por ello, cietran el presente volumen tres reseflas que analizan obras académicas que se convertirin
en referencia ineludible en el campo de la educacién. Salvador Reyes de Cézar presenta un nuevo
volumen sobre inteligencia emocional, aspecto de gran relevancia en la dltima década. Por su parte,
Natividad Gutiérrez Quijada resefia un informe sobre el sistema universitario espafiol en
comparacién con otros sistemas europeos, en un momento en el que el debate sobre la
estructuracion de los estudios superiores vuelve a estar de actualidad en Espafa. Por dltimo, Irene
Garcia Lazaro analiza un volumen sobre alfabetizacion y diversidad, en el ambito de la ensefianza
de las lenguas.

El Consejo Editorial
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Estudio sobre las organizaciones inteligentes en
Andalucia

Study on intelligent organizations in Andalusia

Fatima Romera Hiniesta
Universidad de Sevilla
Recibido: 31/12/2015
Aceptado: 19/05/2016

ABSTRACT

The present paper indudes a study on Intelligent Organizations in Andalusia. In this study we analysed the changes
thatare ocurring todayand that have their impact on companies and their workers, but we understanding themin
relation to organizational learning. We also analyse important elements in the development of the organization,
such as management, training and innovation; discovering if the economic aisis that have passed the Andalusian
companies and sodety in general, affects organizations and identifying the factors that have helped overcome it.
We presented distinguishing three blocks of content: First, the theoretical framework, in which we contextualize
tesearch in Information Sodety and Knowledge for, from there, analysing change, foaised primarily on the
company and the consequent need for innovation, and how it training is essential to m ake these changes in
learning, and we know as organizational learning. Second, the empirical study that oaupies the central part of the
study is presented. It covers the entire research process: object of study, process followed, sample, methodology,
instrument used, data analysis and results Finally, condusions are presented, trying to provide data to enrich the
training within companies through management models based on organizational learning and knowledge
management, and in turn leaving open lines of future research in this area.

KEY WORDS: Organizations, Knowledge, Enterprises, Learning, Cultural change, Training.

RESUMEN

Eltrabajo que presentamos abarca un estudio sobrelas Organizadones Inteligentes en Andaluda. En este estudio
analizamos los ambios que se estan produdendo en la actualidad y que tienen su repercusion en las empresas y sus
trabajadores, pero los analizaremos entendiéndolos en reladén con el aprendizaje de la organizadén. También
analizamos elementos importantes en el desarrollo de la organizaddén, tales como la gestién, la formadén y la
innovadén; desaubriendo si la arisis econémica por la que han pasado las empresas andaluzas y la sodedad en
general, reperaute en las organizadones e identificando los factores que las han ayudado a superatla. Lo
presentamos distinguiendo tres bloques de contenido: En primer lugar, el marco tedrico, en el que
contextualizamoslainvestigadén en la Sodedad dela Informadén yel Conodmiento para, a partir de ahi, analizar
el cambio, centrado sobre todo en la empresa y la consecuente necesidad de innovadén, y cdmo ésta hace
impresdndible una formadén que convierta estos cambios en aprendizaje, y que conocemos como aprendizaje
organizativo. En segundo lugar, se presenta el estudio empirico que ocupa la parte central del estudio. Abarca todo
el proceso de investigadén: objeto de estudio, proceso seguido, muestra, metodologfa, instrumento utilizado,
analisis de los datos y resultados obtenidos. Finalmente, se exponen las condusiones, intentando aportar datos que
enriquezan la formadoén dentro de las empresas a través de modelos de gestion basados en el aprendizaje
organizativo y la gestién del conodmiento, y a su vez dejando abiertas lineas de investigad6n futuras en este
ambito.

PALABRAS CLAVE: Organizad6n, Conodmiento, Empresa, Aprendizaje, Cambio Cultural, Formadén.

Direccién de correspondencia:
Fatima Romera Hiniesta, Departamento de Diddctica y Organizacién Educativa, Universidad de
Sevilla. e-mail: fatimaromera@yahoo.es



16 Fatima Romera Hiniesta

1. Introduccién

Mejorar el capital humano impulsa la actividad innovadora en las empresas, lo que se traduce
en aumento de la productividad y la competitividad, el circulo se cierra con la influencia (también
positiva) de la competitividad en el capital humano.

Es aqui donde consideramos que la formacién juega un importante papel como mediadora y
facilitadora del cambio. No hablamos de cambios superficiales, nos referimos a transformaciones
desde la base, modificar conciencias y esquemas ya establecidos para comenzar a trabajar con otros
totalmente nuevos. Consideramos que s6lo a través de la formacion es la Gnica manera de conseguir
este cambio cultural que pretendemos.

Nuestra sociedad estd expuesta a grandes cambios, que estan transformando la forma de vida
de nuestra sociedad desde los cimientos. La incorporacién de la mujer al mercado de trabajo, la
introduccién de las Nuevas Tecnologfas, la ilimitada cantidad de informacién a nuestro alcance, la
necesidad de actualizacion continua, la movilidad laboral, los nuevos entornos laborales, la
flexibilidad espacial y temporal, hacen que trabajar no sea hoy lo que era hace unos afios. El cambio
es una variable presente en nuestra vida laboral y hay que estar preparado para ello, debemos
aprender de él.

Los/as profesionales de la formacion, tienen mucho que hacer en estos momentos de
cambio, en los que la informacién y el conocimiento son los motores que accionan todos los
mecanismos, y donde la adquisicién y el desarrollo de competencias, son el eje principal de la
adaptaciény los que posibilitan el correcto funcionamiento.

2. Sociedad de la informaciéon y conocimiento

Cuando hablamos de Sociedad de la Informaciény el Conocimiento, nos referimos a uno de
los cambios mas relevantes desde la Revolucién Industrial, a2 un nuevo modelo de desarrollo
tecnologico, econémico y social que ha impactado -y continda haciéndolo crecientemente- en la
vida de los individuo. Este cambio exige a las personas nuevas competencias que les ayuden a
desenvolverse en esta nueva realidad.

Todos estos cambios que la Sociedad de la Informacién y el Conocimiento han supuesto,
han significado también, una nueva forma de ver la empresa y su gestion y han visto la luz nuevos
modelos organizativos, basados en la gestién del conocimiento y la ética en las organizaciones. Se
persigue un ideal: las organizaciones inteligentes, donde lo primordial sean las personas, el capital
humano, y su capacidad de aprender e innovar.

La formacién en la empresa, el aprendizaje permanente y situado en la organizacién, son los
elementos basicos del cambio cultural.

Por tanto, las empresas demandan, aun sin sabetlo, esta formacién, este aprendizaje
organizativo. Se considera que una organizacién aprende cuando promueve el aprendizaje de sus
miembros y lo aprovecha para mejorar e innovar permanentemente; es decir, cuando concibe el
aprendizaje como un medio para adaptarse a los procesos de cambio.

En resumen, #mnovacion y cambio son dos conceptos que van de la mano, y que definen una de
las caracteristicas de la cultura y sociedad actual Debemos ver las crisis como contextos en los que
florece la innovacién, aunque sea doloroso. Sianteriormente no ha habido innovacién es porque no
ha habido necesidad de ella. No tenemos asumida la importancia de la innovacién, ya que no da
frutos de un dia para otro. Es una inversion a largo plazo y dificil de mantener

3. Modelos de organizacion
Podemos afirmar que en la actualidad conviven distintos modelos organizativos en funcién
de diversos factores. Siguiendo la clasificacién que propone Mintzberg podemos diferenciar entre:

Revista Fuentes

2016, 78 (1), 15-32



Estudio sobre las organizaciones inteligentes en Andalucia 17

a) La estructura simple, es eso, simple, informal, flexible. Son empresas pequenas y medianas en
que las actividades giran alrededor del director general que realiza la supervision directa de
los empleados. (Ej. Tienda de zapatos)

b) La burocracia maquinal, en este tipo de organizaciones, se da una proliferacion de reglas,
normas y comunicacién formal. El poder de decision esta centralizado en el apice
estratégico y posee una elaborada estructura administrativa. (Ej. Oficina de correo)

o) La burocracia profesional. Todas cuentan con las habilidades y los conocimientos de
profesionales operativos para funcionar y todas producen bienes y servicios normalizados.
(Ej. Universidad)

d) En el caso dela organizacién divisional o diversificada se presenta una estructura basada en
divisiones autébnomas, cada de ellas con una estructura propia, débilmente acopladas bajo
una direccién administrativa unica. (Ej. Multinacionales)

e) La adhocracia significa cualquier estructura altamente flexible capaz de adaptarse
continuamente a las condiciones cambiantes del ambiente. Es una organizacién fluida,
descentralizada, de equipos multidisciplinarios coordinados mediante adaptacién mutua,
con directivos integradores y estructura matricial. En este tipo de organizacién se fomenta
la innovacién por lo que suecle presentarse en el mundo de la alta tecnologia. (Ej.
Productora cinematografica)

4. Objeto de estudio
El objeto de estudio, que nos ha guiado alo largo de toda la investigacion, abarca, en primer
lugar, “conocer los factores que influyen en los cambios producidos en la empresa andaluza tras su
incorporacion a la Sociedad de Ia Informacion y el Conocimiento”. Esto supone un primer nivel,
superficial, macro, que nos ha ayudado a configurar un esquema amplio y general. Y ademds, nos ha
servido como punto de partida que nos permite profundizar hasta un nivel mas concreto y
especifico para “detectar tipologias de empresas en funcion de estos factores”.
Ambos objetivos nos conducen a un tercero y concluyente, que ha supuesto ‘“Grear wuna
herramienta autodiagnostica para las empresas que les permita conocer a qué tipologia de empresa pertenecen
'y las oriente hacia un itinerario formativo determinado”.
Para abordar estos objetivos generales, se plantearon una serie de objetivos especificos. Los
expondremos en relaciéon con cada uno de ellos:
a) Conocer los factores que influyen en los cambios producidos en la empresa andaluza
tras su incorporacion ala Sociedad de la Informacién y el Conocimiento.
1. Descubrit qué ha supuesto la incorporacién del ordenador e Internet a las
empresas andaluzas.
2. Identificar los componentes de la cultura de las empresas: innovacion, gestién de
Recursos Humanos, clima laboral, formacién, TIC, responsabilidad social
corporativa; considerados elementos claves de las empresas que propician o
pueden llegar a propiciar el cambio cultural.
Identificar qué factores son mas valorados enlas organizaciones.
4. Analizar si existe un cambio cultural en la empresa propiciado por las TIC e
Internet.
5. Descubrtir qué papel juega la formacién en la empresa andaluza.
6. Conocer qué medidas o factores se consideran fundamentales para superar la
actual situacion de crisis econémica.

e

b) Detectar tipologias de empresas en funcién de estos factores.
1. Obtener el perfil medio de las empresas andaluzas.
2. Analizar los conglomerados de empresas resultantes en funcién de los factores
principales del estudio (gestién, formacién, cambio cultural, innovaciéon y crisis
econdémica).
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3. Representar graficamente estas agrupaciones de empresas.

¢) Crear una herramienta autodiagnostica para las empresas que les permita conocer a qué
tipologfa de empresa pertenecen y las oriente hacia un itinerario formativo determinado.
Dotar a las empresas de una herramienta simple, de facil aplicacién, que les
permite conocer su posiciéon dentro de las tipologias del empresariado andaluz y
que les conceda una cierta autonomia para optar por unitinerario formativo.

2. Desarrollar un itinerario formativo general, con pautas sencillas que permita a las
empresas realizar sus propios planes de formacion adaptados a sus necesidades
pero conociendo en qué niveles de profundidad deben situarse en cada uno de los
factores estudiados.

3. Concienciar de la importancia de estructurar y planificar la formacién, de acuerdo a
las pautas que marquen el mercado, la sociedad y las necesidades de los propios
implicados en el proceso formativo.

Estos objetivos van a lograrse a través del estudio de:

a) I/ cambio cultural propiciado por la introducciéon de nuevos componentes, tales como las
TIC, Internet y la incorporacién de la mujer

b) El papeldela formacién como agente mediador y facilitador del cambio.

c) Lagestion empresarial

d) Los factores de crisis econdémica

e) La distinta percepcion que tienen las empresas de los factores estudiados en funcién de
diferentes rasgos intrinsecos de las mismas y de sus miembros (edad, sexo, cluster de
pertenencia...).

f) El poder discriminante que tienen los factores analizados

Ademas de la comprobacion de estos planteamientos de partida, también estudiaremos los
componentes de la cultura, que hemos considerado indicadores del cambio. Valorando la
importancia que la empresa da a cada uno. Con todo ello obtendremos las diferentes tipolo gias de
empresas que en la actualidad se dibujan en nuestra comunidad auténoma y propondremos los
distintos itinerarios formativos que deberan marcarse para cada una de ellas.

4. Proceso de investigacion
De esta forma el proceso seguido ha sido el siguiente:

a) Partiendo dela contextualizacién dela realidad, a través del andlisis teérico de los temas,

b) Optamos por una metodologia de caricter descriptivo / analitico para nuestro estudio
empirico.

¢) Paralo que empleamos como instrumento de recogida de datos, un cuestionario realizado
ad hoc para las empresas, ya que pretendiamos estudiarlas en su contexto sin someterlas a
manipulacién alguna. El cuestionario estd formado por 130 items agrupados en 8
dimensiones: Datos personales, datos profesionales, el empleo de las TIC en la empresa,
gestién, formacidn, innovacién, factores de cambio cultural en la empresa y factores de
crisis econdmica y su repercusion en la empresa.

4.1. Muestra

En este estudio se pretendia trabajar con toda la poblacién. Finalmente el nimero de
cuestionarios recibidos, aunque no muy alto proporcionalmente, nos parecié relevante para poder
trabajar. Ademads con este numero de cuestionarios pensdbamos que se podian cubrir los objetivos
de la investigacién. No pretendemos generalizar estos resultados a todo el conjunto de la poblacién,
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Estudio sobre las organizaciones inteligentes en Andalucia 19

puesto que el nimero de empresas con las que hemos trabajado no nos permite hacer una
generalizacién de todos los resultados.

El proceso seguido fue el siguiente: Se decidid contactar por correo electronico con las
empresas. Tras un arduo trabajo de obtencién de los correos electrénicos de contacto de la
muestra, obtuvimos un listado que nos permitié contactar con dichas empresas y hacerles llegar el
cuestionario del estudio. Asf pues se decidié pasar al envio de los cuestionatios, acompafiados de
una carta explicativa del estudio que estibamos llevando a cabo y la importancia de su colaboracién.
Los cuestionarios fueron enviados por correo electrénico, ya que su formato digital hace mas
cémoda y rapida su cumplimentacion. Este proceso fue lento y requiso un seguimiento continuado
de los cuestionarios, recordando la importancia que para nosotros tenfa que colaborasen y nos
devolviesen el cuestionario completado en un tiempo prudencial. Finalmente, logramos recuperar
un total de 140 cuestionarios, de los que sélo 125 eran validos y son los que componenla poblacién
real del estudio:

e Nosencontramos con una edad adulta media, con una media predominante de edad entre
(30 — 50 anos).

e Aproximadamente tres cuartas partes de las personas que han contestado el cuestionario
son hombres.

e Esun dato significativo para nuestra investigacion el comprobar cémo la formacién es un
valor reconocido en las empresas, al menos para acceder alos puestos de responsabilidad,
ya que mas del 70% de la muestra recogida posee estudios universitarios.

e Las carreras técnicas encabezan con gran diferencia (60°8%) la tipologia de estudios de los
encuestados, seguidos a gran distancia de las Ciencias Sociales (20°8%). Poco
representativos son los porcentajes obtenidos para el resto de ramas o especialidades.

e Misdeun tercio (36%), posee estudios de posgrado, lo que nos indica el nivel de
cualificacién existente en nuestras empresas y el valor que se le daa la misma. La
formacién continua del resto se apoya en la empresa, tanto en la formacién que se ofrece
dentro de la misma (36’8%), como el aprendizaje que le posibilita la propia experiencia y
los conocimientos de los compafieros (18°4%).

e En nuestra empresa, aun es escaso el porcentaje de trabajadores que ha adquirido una
formacién continua en el extranjero (4°8%).

e En nuestra muestra podemos observar como aproximadamente la mitad de los
encuestados comparte a parte iguales la responsabilidad familiar.

e El nacimiento de los hijos en muchas ocasiones se convierte en un factor determinante,
sobre todo para las mujeres, en lo relacionado con su carrera profesional.

e A veces se relaciona con el abandono del trabajo o la retirada temporal del mundo laboral,
reduccion de jornada, menor disponibilidad y movilidad geografica.

e  Un alto porcentaje de encuestados aun no tiene hijos (27°2%), aunque lo mas habitual en
nuestra muestra parecen set las familias con dos hijos, representando este dato mas del
40% de la misma.

e Existe una amplia representacién de puestos, que nos posibilita una vision desde multiples
petspectivas y ademads en su mayorfa con una amplia experiencia profesional.

4.2. Metodologia

Como punto de partida de la investigacion se ha realizado un analisis tedrico de los temas
objetos de estudio, asi como de la situacién actual, analizando opiniones de expertos y casos y
situaciones concretas que nos ha ayudado a contextualizarnos en la realidad a estudiar.
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Para el estudio empirico se ha aplicado una metodologfa de caracter descriptivo/analitico, y
como instrumento de referencia hemos empleado un cuestionario que nos ha ayudado a obtener
informacién relevante dela muestra de empresas andaluzas.

Nuestro objeto de estudio, las empresas andaluzas, han sido analizadas y estudiadas en su
entorno, sin someterlas a intervencion o manipulacion alguna.

Hemos empleado un cuestionario ad hoc, disefiado especificamente para el estudio y en
version on line que nos ha permitido recabar la informacién de un modo agil y ha posibilitado a las
empresas cumplimentarlo de un modo cémodo y rdpido.

El resultado final ha sido un cuestionario que se compone de 130 items agrupados en 8
dimensiones: Datos personales, datos profesionales, el empleo de las TIC en la empresa, gestion,
formacién, innovacion, factores de cambio cultural en la empresa, factores de crisis econdémica y su
repercusion en la empresa.

Cuando analizamos la validez de nuestro constructo a través de una reduccién de datos con
analisis factorial explicando el método de componentes principales con una rotacion varimax cada
una de nuestras escalas obtiene una alta varianza a través del menor nimero posible de
componentes.

En cuanto a la evaluacién de la fiabilidad de nuestras escalas, nos desprende unos resultados
muy positivos, obteniendo que tanto la escala de Gestién, como la de Formacién e Innovacién
tienen una coeficiente Alpha superiora 0.9 por lo que su calificaciéon es excelente.

Las escalas de cambio cultural y factores de crisis econdémica, obtienen un resultado por
encima de 0.8, lo que calificarfa a ambas escalas como buenas.

5. Analisis de datos

Recogidos todos los datos nos dispusimos a pasar a su analisis a través del programa
estadistico SPSS. Los datos los pasamos a una matriz de respuestas que analizaba 160 variables. Los
datos fueron sometidos a diferentes analisis estadisticos en funcion del objetivo al que pretendian
dar respuesta.

Pasaremos a describir detalladamente el plan de trabajo metodolégico desarrollado para tal
fin:

Objetivo 1:

Para la consecucién de este objetivo, los analisis llevados a cabo a los datos obtenidos en el
estudio han sido, en primer lugar, la realizacion de estadisticos descriptivos que nos permiten
describir y representar graficamente, a través de porcentajes, la realidad estudiada.

Posteriormente, se han aplicado tablas de contingencias, que nos han permitido analizar
alounos datos en funcién de otros, para asi poder realizar contrastes que nos han posibilitado
conocer la influencia en los resultados de aspectos tales como la edad o el sexo de la persona
encuestada.

La prueba de chi-cuadrado de Pearson, también empleada en el estudio, analiza la relacién
entre dos variables categéricas. Esto indicara si existe una diferencia estadisticamente significativa
entre los dos grupos. La importancia indica la probabilidad de que la diferencia se debe ala variable
predictora y no al azar.

Objetivo 2:

Para la consecuciéon de este segundo objetivo, las pruebas empleadas han sido diferentes
pero complementarias a las antetiores, lo que nos ha permitido pasar de un nivel de andlisis macto,
general y descriptivo, a un nivel de mayor profundizacién, centrado en aspectos mas concretos y
basado mas en el contraste, la factorizacién...es decir mas en la clasificacién que en la descripcion.

Enumeramos las pruebas realizadas: ANOVA, Kruskal- Wallis, U de Mann Whitney,
Analisis Factorial, Conglomera de K medias, Discriminante.

Objetivo 3:
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Para este objetivo nos hemos basado en los resultados extraidos de algunas de las pruebas,
para la realizacion de la herramienta autodiagndstica, que es un cuestionario Excel que
automaticamente calcula la media de las puntuaciones concedidas a cada item dentro de un factor,
obteniendo asi un valor medio, que también de forma automatica se pasa a un grafico en el que
aparecen ya representados previamente los tres cluster o conglomerados obtenidos en el estudio.
Esto nos permitira la ubicacién de nuestra empresa en uno u otro conglomerado vy, por tanto, la
recomendacion de optar por uno u otro itinerario formativo de los recomendados.

6. Resultados
Todas estas pruebas, han dado lugar a una serie de resultados, que pasaremos a exponer de
formar organizada en funcién de los distintos factores:

6.1. Incorporacién de las nuevas tecnologias

Respecto a la incorporacion de las nuevas tecnologias el andlisis realizado de la empresa
andaluza nos indica que éstas estin practicamente extendidas por todas ellas, siendo habitual la
existencia de un ordenador por cada puesto de trabajo y estando generalizado el uso de Internet
para contactar con clientes y proveedores.

El uso delas TIC ha facilitado la flexibilidad de tiempos y espacios en el trabajo, provocando
el uso de internet cambios tanto en la cultura como en la productividad de la empresa.

Son los mismos trabajadores los que lo reconocen, mas del 70% afirman que hay un cambio
en la cultura dela empresa por el uso de Internet.

Es significativo como a mayor edad, mayor es la percepcion de que ha tenido lugar un
cambio en la empresa por eluso de Internet.

Mis del 80% de los encuestados lo corrobora que el uso de las TIC en la empresa facilita la
flexibilidad de tiempos y espacios en el trabajo.

Internet también ha supuesto cambios en la productividad y asi lo confirman el 752%.

Nuevamente la edad juega un papel significativo e interesante. Los datos nos ponen de
manifiesto como a mayor edad del trabajador mas reconocen los cambios que han tenido lugar en
la productividad de la empresa, ya que ellos los han ido viviendo.

Usos concretos de Internet:
a) Para los negocios: no existe excesivo temor a la inseguridad informatica y que eso no limita
el uso de Internet para los negocios, al menos para el 68% de la muestra.

b) Para contactar con proveedores y clientes: es un uso con el que estin de acuerdo la mayoria
(88% de la muestra).

c) DPara el e-comercio: Comprar y vender sin movernos de nuestro sitio: podemos observar
cémo es algo que poco a poco se va extendiendo en las empresas. E146°4% afirma usarlo
para comprar y vender.

d) Parala colaboracién entre empresas con negocios comunes: el uso de Internet parala
colaboracién entre empresas con negocios comunes esta cada vez mas extendido.

Cuando les preguntamos por otros usos de las tecnologfas, encontramos:
a)  Redes internas: la Intranet. Observando los resultados, concluimos que entre sus usos los mas
importantes son la comunicacion entre servicios (52’8%) y la facilitaciéon de la participacion
del personal en la gestion de la empresa (48’8%).

Revista Fuentes

2016, 18 (1), 15-32



22 Fatima Romera Hiniesta

b)  Nuevos elementos, nuevas posibilidades: utilidades del Blog. E1 Blog no es una herramienta tan
generalizada, mas de la mitad de las empresas aun no disponen de ella (52°8%). Los que s
lo han incorporado ya, lo usan mayoritariamente para publicidad (19°2%) y para la
comunicacién con los clientes (17°6%).

¢)  ¢INos sentimos dominadores o dominados por los programas informaticos? Aproximadamente la mitad
de la muestra (42°4%) afirma dominar los programas informaticos.

Llegados a este punto, podemos decit que afirmamos la primera hipétesis que nos
planteamos de partida: “Si en la cultura empresarial introducimos nuevos componentes, que
conllevan en sf mismos el concepto de innovacién y cambio, éstos deben provocar un cambio
cultural en las empresas”.

Cuando analizamos los factores de cambio cultural en la empresa, vemos como existen una
serie de afirmaciones que alcanzan un alto grado de acuerdo en la gran mayoria de las empresas. A
continuacién los exponemos por orden de mayor acuerdo:

e Laempresa tiene medidas equiparadoras de los dos sexos pata el acceso y promocion en el
trabajo.

e Ladirectiva/o tiene capacidad de trabajo en equipo.

e Ladirectiva/o transmite la informacion dentro de la organizacién y se preocupa de que
circule convenientemente por unidades y personas.

e Lareduccién dela jornada laboral para cuidar a hijos menores de 6 afios no influye en las
oportunidades de promocién enla empresa.

Las posibilidades de conciliacién, son unas de las caracteristicas mas significativas del
cambio cultural:

Hemos podido observar cémo las mas comunes en la mayorfa de empresas son el horatio
flexible (44%) y el teléfono moévil (33°6%). Lo siguen de cerca las posibilidades que les ofrece el
contar con ordenador portatil (27°2%), el permiso de paternidad (25’6%) y la jornada intensiva los
viernes (24’8%). Las medidas menos frecuentes son la maternidad y periodo de lactancia ampliados
(176%) y el ADSL en casa (10°4%).

6.2. Formacién

Otro importante factor estudiado, ha sido la formaciéon. En la actualidad en las empresas
andaluzas consultadas, la existencia de un departamento de formaciéon propio, sélo se da en algo
menos de un tercio de las mismas (28'4%). Aunque no es muy abundante la presencia de
departamentos de formacién en las empresas, si es cierto, que los existentes cuentan, en la mayorifa
de los casos, con una amplia experiencia, ya que practicamente la mitad de los mismos (41°8%)
tienen una existencia superior a los 10 afos. Estos departamentos dependen en la mayor parte de
los casos directamente de la Direccién General (47°8%) o en su defecto, de Recursos Humanos
(3777%).

Los resultados nos muestran que, aunque esta bastante equilibrado, despunta la formacién
proactiva (56’2%), es decir aquella que se anticipa y se realiza antes de los cambios previstos, frente
a la formacién reactiva (43’8%), que se entiende como aquella que reacciona ante las exigencias del
momento y se realiza después.

Por otra parte cuando hablamos de formacién en la empresa, hablamos de una formacién
para todos, pensada y dirigida hacia todos los empleados de la organizacién, realizindolas con un
total al menos de 30 a 50 horas de formacién al afio (82°5%).

Lo mas habitual es que no existan muchas dificultades para sensibilizar al personal hacia la
formacién, pero en la cuarta parte de las empresas, sf encontramos esa dificultad (24’8%). Cuando
esta situacion se da, las causas principales, por orden de importancia son:
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a) Tiempo escaso para destinar a formaciéon (muy importante para el 31°8%),

b) Horario fuera de la jornada laboral (considerado causa de mayor imp ortancia para el
27°3%),

¢) No percepciénde la necesidad de formacién (lo valoran como la primera causa, el 20°9%).

Deberia ser lo habitual que las empresas organizasen su formacion en un plan anual, donde
partiendo de una deteccién de necesidades previas se marcasen objetivos para cubrirlas. Pero el
analisis resultante de los datos recogidos, nos muestra que la realidad no es ésta para todas las
empresas y a pesar de predominar una formacién proactiva, mas de la mitad de las empresas
(56°6%) afirman no poseer plan de formacion.

En las empresas que cuentan con un plan de formacién anual para todos los trabajadores,
podemos afirmar que éste se basa sobre todo en la competitividad de la empresa (30%) y en las
necesidades de los trabajadores (20%0).

También es un dato llamativo que el 35% de los encuestados desconoce en funcién de qué
se basa el plan de formacion continua de su empresa, lo que arroja datos de la falta de
conocimiento por parte de los trabajadores y de la falta de transmisién por parte de la empresa de
todo lo relativo ala formacion.

Hemos considerado de interés conocer dentro de la formacion empresarial en Andalucia qué
areas son las que mds interesan para el desarrollo profesional de sus trabajadotes, obteniendo como
resultado del estudio, que con gran diferencia sobre el resto, destacan los conocimientos técnicos
(51%),

Es destacable que mas de la mitad de los encuestados nos afirman que no existe diferencias
por ninguna modalidad formativa (56%).

Esta breve vision panordmica de la forma de organizar los planes de formacién anuales de las
empresas u organizaciones andaluzas, podemos concluirla con lo que las empresas han considerado
los tres pilares bésicos a los que otientan su formacion:

a) eclevar el grado de formacién general del personal (52°5%),
b) desarrollar la polivalencia en el puesto de trabajo (23°2%),
©) v facilitar los cambios técnicos (19°2%).

Hemos querido profundizar mas en este aspecto y preguntar directamente a las empresas
acerca de una serie de afirmaciones que ponen en relacién ambos conceptos, formacién y cambio
cultural, y les hemos pedido que nos las valoren. Estas afirmaciones nos ayudaran a visualizar una
petspectiva global real de la situacién de nuestras empresas entorno a estos dos conceptos:

Entre todas las afirmaciones, las que reciben un mayor acuerdo en un alto porcentaje de las
empresas estudiadas son:

e Laformacion recibida puede aplicarse en el trabajo diario.

e Laformacion propicia el desarrollo de nuevas habilidades en los trabajadores.

e Laempresa posibilita el desarrollo profesional de sus trabajadores dentro de la compaiifa.
La empresa da la oportunidad a sus trabajadores de tomar la iniciativa de su propio
desarrollo profesional.

e  Sec valoran los esfuerzos delos trabajadores por mejorar sus puntos débiles.

e Se valorala formacién en la empresa, aprovechando la experiencia y el conocimiento
distribuido.

e Sc atienden alas propuestas de formacién individuales dentro de la organizacién.
Valoramos la formacién que ofrecen organismos especializados.

e  Se realizan esfuerzos por parte de los superiores para identificar sus fortalezas y debilidades
de sus subordinados.
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En dltimo lugar, y no por ello menos importante, hablando de cambio y formacién es
importante no olvidar la evaluacién del impacto, medir y valorar el cambio concreto que la
formacién ha propiciado. Cuando les hemos pedido que nos digan con sus propias palabras por
qué es importante la formacién continua en su empresa, éstas son las respuestas obtenidas:

e Actualizacién

e LDxigencias del mercado

e Adquisicién de habilidades

e Desarrollo personal

e Desarrollo profesional
Apuesta por el talento

e  Mejora productividad
Competitividad

e  Mejora empresarial

e Incremento capacidades
Mejora calidad

e Mejora servicio
Incremento de la eficacia y eficiencia

e  Mantener vivo el conocimiento

e Alcanzar excelencia
6.3. Gestion

Cuando pasamos a analizar otro de los factores de estudio como esla GESTION vemos que
la visién que tienen los/as directivo/as sobre el trabajo colaborativo es muy alta. E1 78°4% de ellos
afirman que se sienten totalmente identificados/as con la visién de la empresa y un 72% se define
por tener una conciencia colectiva otientada hacia la atencién al cliente. El 67°2% de los/as
Ditectivos/as estan de acuerdo con que dentro de su Departamento se comparten los objetivos.

a) La gestion de los Recursos Humanos. En las empresas andaluzas representadas en nuestra
muestra podemos afirmar con un amplio porcentaje de apoyo que la gestién de los
recursos humanos se basa en una negociacion con los individuos (72’8%).

b) sQué se valora mids en nuestras organizaciones? E1 59°2% de las empresas estudiadas afirman estar
de acuerdo o absolutamente de acuerdo con que en su empresa se trabaja por objetivos.
q p ja p ]
Para el 52% de las empresas, los incentivos se relacionan con el logro de objetivos. En el
73’6% de las empresas se reconocen y se valoran las aptitudes de los trabajadores. Un
porcentaje similar (76’8%) de las empresas reconocen y valoran las actitudes laborales.

6.4. Innovacién

Si comenzamos a indagar acerca del factor innovacién podemos observar cémo la
innovacién también requiere formacién, actualizacién de conocimientos. Si intercalamos formacién
e innovacién, y preguntamos qué temas en la formacién de directivos relacionadas con la
innovacién son los que mas se promueven en su empresa, los resultados nos indican que destacan
porigual la formacién en creatividad y liderazgo (30°4%) seguidos de la gestién del iempo (23°2%).
La responsabilidad social corporativa (16’8%) y la sociedad de la informacién (12%) no forman
parte de las tematicas mas promovidas. En este apartado hemos encontrado diferencias
significativas en funcién dela edad, como puede observarse en el grafico.

Incidiendo aun mas en la innovacién, nuestro andlisis desvela cémo sélo el 47°3% de las
empresas andaluzas afirman participar en proyectos de I+D y apenas un 35’8% afirman haber
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establecido convenios de colaboracién con universidades para proyectos de I+D, pero es
destacable que en un 73’1% de ellas estin de acuerdo en que se estimula la iniciativa de los
trabajadores. Dato muy importante por las consecuencias positivas que de ello puede derivarse,
tales como la motivacion laboral.
Afirmaciones sobre la innovacién en las empresas andaluzas, arrojan a la luz algunos datos
muy interesantes. Afirmaciones tales como:
e Suempresa aprovecha de forma sistemadtica las sugerencias ylas quejas de sus clientes para
generar mejoras e innovaciones de producto o de proceso.
e Suempresa invierte regularmente en tecnologia (maquinaria, bienes de equipo,
ordenadores...) para conseguir ventajas competitivas.
La empresa ha optado por la gestién de la calidad total.
e Laestrategia de su empresa tiene en cuenta la innovacién y la considera como un factor
clave para su éxito.
e Lainnovacién en su empresa contempla ademas del desarrollo de nuevos productos o
setvicios, la mejora de los procesos.
e Son las que alcanzan al mayor grado de acuerdo en todas las empresas.

6.5. Factores de la crisis econdémica y su influencia

Podemos concluir, que se estd llevando a cabo una gestibn empresarial en la empresa
andaluza orientada al cambio y que esto estd cambiando la forma de gestionar los recursos
humanos, la forma de concebir la innovacién y la valoracién de ciertos “nuevos elementos” dentro
de la empresa (iniciativa, colaboracion, capacidades, actitudes, formacién...), y todo ello estd
revirtiendo en un buen clima empresarial.

Hemos considerado interesante para nuestro estudio contextualizarlo en el momento
econbémico y social que estamos viviendo. Es por eso, que es de especial interés conocer los
factores de crisis y la influencia que estan teniendo en la empresa. Muchas empresas reconocen que
se han producido cambios en la empresa como consecuencia de la crisis, y uno de ellos ha sido la
reducciéon de plantilla (56’5%). Es muy significativo destacar como un altisimo porcentaje de
empresas indican que han sido la innovacién y la formacién algunas de las medidas tomadas para
adaptar la empresa a las nuevas circunstancias econémicas (88’9%).

6.6. Organizando la realidad pata darle un sentido: tipologfas de empresas andaluzas

Respondiendo al Objetivo 2 de nuestro estudio, las pruebas realizadas han posibilitado la
agrupacion de todas las empresas analizadas, asi como la obtencién de un perfil medio de las
mismas. Nos encontramos con empresas donde la gestion llevada a cabo es lo més valorado.

Comienza a vislumbrarse cierto protagonismo de la formacion y la innovaciéon comienza a
despuntar. El cambio cultural todavia no se concibe como una realidad presente en nuestras
empresas, donde muchos aspectos todavia son abordados desde una perspectiva tradicional, sobre
todo los relacionados con la estructura jerarquizada y con la concepcion de que mayor
productividad del trabajador equivale a mayor presencialidad de tiempo en la empresa.

La crisis econémica parece que no ha tenido graves repercusiones en las empresas analizadas
y en los casos que sf lo ha hecho ha sido combatida normalmente con respuestas que han
provocado mejoras en las empresas (innovaciones, mas formacion....).
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Figura 1. Grafico de representadén de la distribudén del perfil medio de empresas en fundén de la media de
los dneo componentes estudiados: Gestién, formadon, innovadén, embio ailtural e influenda de la cisis
econémica.

Aplicando la prueba del analisis de conglomerados (Figura 2) se refleja que existen tres tipos
de agrupaciones de empresas:

a) Las empresas del conglomerado 1 son empresas con una buena valoraciéon de la gestion
(3’56) y una aceptable consideraciéon de la formacién (2’98). La innovacién todavia no es
considerada importante en su practica diaria (1’49) y los factores de cambio cultural (0°54) y
de crisis econémica (0’74) parecen no haberle alcanzado, pasando practicamente
desapercibidos.

b) Las empresas del conglomerado 2 son empresas donde la innovacién (0°08) y el cambio
cultural (0°00) son practicamente imperceptibles. Poco afectadas por la crisis (0°26), no
tienen en la formacién (0°38) uno de sus pilares fundamentales, y perciben que la gestion
(1°81) atn tiene muchos elementos que mejorar.

c) Las empresas del conglomerado 3 son empresas con una alta valoracion de la gestion
(#07), y con una adecuada puesta en practica de la formacién (3°74) y la innovacién (3°80)
en su quehacer diario, en las que los factores de la crisis econémica (2°42) no han afectado
demasiado pero pueden detectarse algunas influencias de la misma y en las que a pesar de
que se va petcibiendo el cambio cultural, ain queda bastante por trabajar en él (2°14).
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Figura 2. Prueba del andlisis de conglomerados

En nuestro estudio podemos decir que las variables innovacién y formacién son las que
ejerce mayor influencia en la formacién de los conglomerados, mientras que la variable factores de
la crisis es la que menos influye. Los resultados obtenidos, mostrados en la figura 3, indican el
nimero de casos perteneciente a cada conglomerado. Asf en el conglomerado 1 tenemos 29 casos,
en el conglomerado 2 encontramos 22 casos y, finalmente, en el conglomerado 3 tenemos 74
Casos.
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Figura 3. Prueba del andlisis de conglomerados por variables
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Para concluir la exposicion de resultados de nuestro estudio, hemos considerado de interés
plantearnos como problema de analisis probar si existen diferencias significativas en los principales
conceptos estudiados en las organizaciones en funcién de diferentes rasgos de la muestra: Sexo,
edad y cluster o conglomerado de pertenencia. Para ello hemos aplicado a nuestros datosla prueba
U de Mann-Whitney. Podemos afirmar que en funcién del sexo no hay diferencias. Por otra parte,
también hemos aplicado la prueba de Kruskal-Wallis, que es una extensién de la de U de Mann-
Whitney cuando existen mas de dos muestras. Como resultado de la misma, podemos afirmar que
en funcién de la edad se confirman las hO (p>0.05), y no existen diferencias. Dado que las
caracteristicas personales de las personas que han contestado el cuestionario no son influyentes en
sus percepciones sobre los diferentes aspectos abordados en el estudio, hemos considerado
interesante realizar el analisis en funcién del cluster de pertenencia de cada empresa. En funcion del
cluster de pertenencia se confirman las h0 (p<<0.05), y si existen diferencias.

Confirmadas nuestras hipotesis, y obteniendo como resultados que las empresas tienen
distinta percepcion de los factores estudiados en funcion del cluster al que pertenecen, hemos
considerado de interés realizar otro nueva prueba estadistica que nos ayude a verificar la validez de
esta clasificacion de las empresas y nos permita una representacion grafica del resultado que nos
aporte una vision global de la agrupacién de empresas en nuestra comunidad.

Vemos que se ha clasificado correctamente el 91°2%. El alto porcentaje (91°2%) de las
empresas que han sido clasificadas correctamente por medio de las funciones discriminantes
canbnicas, demuestra que éstas poseen un alto poder discriminante y pueden ser utilizadas para
futuras pruebas de clasificaciéon de empresas nuevas.

6.7. Construccion de nuestra propia herramienta

Nuestro Objetivo 3 consistia en la construccion de nuestra herramienta autodiagndstica para
las empresas que les permitiese posicionarse en un grafico y comprobar su situacion en funcioén de
los tipos de empresas resultantes del estudio, para a partir de ahi, orientarse hacia un itinerario
formativo determinado.

Vemos representada una imagen de dicho cuestionario online (Figura 4), disefiado para el
envio telematico a las empresas y que permita su rdpida y comoda cumplimentacién y les permita
obtener de la misma forma la representacion grafica de su empresa en relacién con los tres tipos
principales, identificados en el estudio:

FORMULARIO PARA LA DETECCION DEL GRUPO DE PERTENENCIA DE SU EMPRESA Y LA CONSECUENTE DERIVACION A UN PLAN
DE FORMACION A SU MEDIDA

PUMTUE DEL 1 AL 5 EM FUNCION! DE:: (1 TOTALMENTE EN DESAILERIO), 1 EN DESACUERDO, 3 M DE ACUERDO M EN DELKIVERDD, 5 TOTALMENTE DE AILERDDY

l_m IRNCVLTION | CAMEDD CIATIRAL | FROTCRES CHISIS ECOMOMICA
FICEEOS CON L 0E Lt EMPRESS

Figura 4. Formulario para la detecdén del grupo de pertenenda
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7. Conclusiones
Tras los resultados expuestos nuestras conclusiones pueden resumirse asi:

a) Una formacién empresarial entendida segin este esquema, coloca en una posicién
central al trabajador como objeto y objetivo de la misma, pero sin olvidar en el
contexto en el que se haya inserto, y los resultados que se esperan obtener, que van
mis alla de la mera adquisiciéon de conceptos o conocimientos, atendiendo tanto al
desarrollo personal como empresarial y se define como aprendizaje organizacional.

b) Plantear un plan de formaciénno es algo puntual sino que debe realizarse dentro del
plan organizacional de toda la empresa, entendiendo asf la formacién como un eje
estratégico fundamental de la empresa, capaz de propiciar grandes mejoras,
promover profundos cambios y generar enormes beneficios.

Uno de los puntos de partida de nuestro estudio, fue descubrit qué ha supuesto la
incorporaciéon del ordenador e Internet a las empresas andaluzas. Como podemos comprobar en el
capitulo de resultados de la investigacién, y como se observa en el mapa arriba representado, la
introduccién de estos nuevos componentes que llevan asociado en si mismos la innovacién y el
cambio, han propiciado una pequefia revolucién a muchos niveles:

e Lainformaciény la comunicacion se han visto positivamente afectadas.

e Laproductividad ha mejorado en muchos sentidos.

e Ll trabajador puede beneficiarse de cierta flexibilidad laboral.

e  Se refuerza el concepto de confianza en el trabajador.

e Laformacién continua produce un reciclaje profesional que beneficia enormemente a la
empresay asus trabajadores.

Pero en nuestro estudio no sélo interesaba conocer qué ha supuesto la incorporacion del
ordenador e Internet a las empresas andaluzas sino ademas identificar los componentes de la
cultura de las empresas: innovacion, gestion de Recursos Humanos, clima laboral, formacién, TIC,
responsabilidad social corporativa; considerados elementos claves de las empresas que propician o
pueden llegar a propiciar el cambio cultural.

Tras nuestro analisis podemos concluir que los principales elementos que estan posibilitando
el cambio cultural en las empresas andaluzas son:
a) Lagestion
b) Laformacién
©) Y el uso de Internet y las TIC, que nos encaminaba a analizar si existe un cambio
cultural en la empresa propiciado por estas tecnologias.

En torno a estos elementos, hay opiniones dispares, pero todas ellas apuntan hacia el cambio
cultural de una u otra forma. Gracias a ellas, se percibe el cambio en aspectos tales como:

e  FHlexibilidad
Responsabilidad Social Corporativa

e Estamos viendo pues, que todo esto sefiala hacia unas nuevas cualidades en la direccién
La comunicacién adquiere un peso importante en la organizaciéon

e Se propicia un desarrollo tanto a nivel empresarial como personal:

Una formacion entendida de esta forma es también considerada un recurso econdmico en un
doble sentido. Por una parte, necesita de inversidon, sobre todo en aspectos tales como la
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investigacion y el desarrollo, pero a su vez, produce resultados, también algunos beneficios
econ6émicos, por lo que se hace muy necesaria una permanente medicion de la transferencia o del
impacto de la formacién que se realiza.

Con estas aportaciones obtenidas del andlisis de las respuestas de nuestras empresas
podemos decir que en gran medida, aunque a veces de forma inconsciente, los trabajadores
apuestan por nuevas politicas de Recursos Humanos dentro de las empresas que se asienten en
modelos de gestion basados en el aprendizaje organizativo y la gestion del conocimiento.

¢Y cual es nuestro papel dentro de este entramado? ¢Qué puede aportar un pedagogo? Pues
bien, personalmente considero que la clave del cambio estd en las personas que forman la empresa.
Si las personas que constituyen la empresa, perciben la necesidad del cambio y van intentando poco
a poco ir transformando aquello que es necesario, van innovando su cultura, su forma de gestionar,
su forma de organizarse, hacia formas mds concienciadas, mas pensadas para todos, con mas
responsabilidad social y personal, la empresa sera otra totalmente nueva aunque siga produciendo y
comercializando el mismo producto que iniciaron sus abuelos. Aqui pienso que estd nuestro papel.
Dentro del nicleo de las personas, dentro de ese area de Recursos Humanos, un area importante
porque gestiona el activo mas importante de las empresas, a las personas; y ademas porque de ella
partiran los elementos mas importantes para ese aclamado cambio: la formacién, la motivacién
laboral, la responsabilidad social corporativa, el salario, la negociacion. ..

7.1. Propuesta

Finalmente, nuestra propuesta y modelo de actuacién, es incitar a todas las empresas a
disefar y desarrollar su plan de formaciéan anual. Proponer un plan de formacion genérico para
todas las empresas de Andalucfa no es una propuesta realista, ya que cada empresa cuenta con sus
peculiaridades, sus necesidades y sus caracteristicas que la hacen tan unica, que la mejor formacién
es aquella que se hace a medida para ella.

Partiendo del analisis de necesidades de las personas y de la organizacién deben marcarse los
objetivos. Nunca se pueden marcar unos objetivos formativos sin tener en cuenta las necesidades,
porque de ese modo, dificilmente seran realistas y en la mayorfa de los casos, perderan el interés de
las personas que deberan formarse, puesto que no partiran de una necesidad y eso les desmotivara.
Posteriormente, es necesario adaptar las estrategias que se llevaran a cabo. Adaptarlas a los
contenidos, a las personas y sus necesidades, al espacio, al tiempo. Estrategias funcionales que
motiven y faciliten la consecucion de los objetivos y la asimilacion de los contenidos. Esto nos lleva
a realizar una formacién a medida. No pretendamos desarrollar cursos estandar, validos para todos.

Con todos estos condicionantes previos resueltos podemos producir los contenidos. Unos
contenidos que den respuesta a todo lo anterior. En este punto nos encontramos que ya tenemos
“el curso”, pasemos a la puesta en practica, la realizacién de la formacién. Con unos formadores,
expertos tanto en conocimientos técnicos como en didacticos. Poseer un amplio conocimiento de
la materia pero no saber transmitirla no sirve de nada. Tan importante como el desarrollo de los
contenidos, es la elecciéon del formador que los transmita y ayude a su asimilacion.

En muchos casos, aqui se pone el punto y final a la formacién. Un curso finaliza cuando
concluye la dltima sesién formativa, pero no es asi. Si cerramos la formacién asi, sin mds, nos falta
un apartado muy importante del proceso formativo y de un buen plan de formacion: el seguimiento
y la evaluacién. La retroalimentacién. Es necesario conocer si la formacién ha funcionado, si ha
cumplido los objetivos y cubierto las expectativas. Si ha dado una respuesta a las necesidades de
partida, provocando los cambios y mejoras buscados.

Este seguimiento y evaluacion son los que nos daran las pautas para continuar con la
formacion.
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lan de
rmacion

Figura 5. Diagrama plan de formadén
7.2. Aportacion final
Para terminar como aportacion final decir que casi con total seguridad me atrevo a afirmar

que Educacion, Innovacién y Estimulacion Empresarial seran las claves y retos del futuro.
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ABSTRACT

Knowledge and Information Sodety poses new educational challenges, schools must train dtizens for the 21st
century. It is not possible to develop the necessary skills from traditional approaches; we will have to tadkle
innovations and changes to make them possible. Information and communictions technology (ICT) offers
enormous potential for changein education. In order to realize the use of ICT thatit should bemade in order to
undertake the necessary innovations, we analyse different experiences with ICT developed in primaty and
secondary schools. The expetiences analysed were nine and they ate located in seven centres in the provinee of
Cadiz. The teachers responsible for the teaching practices were conducted narrative interviews that were analysed
using the qualitative analysis programme ATLAS.ti (v. 6.2). From the data obtained, we connected the
characteristics of each experience with the characteristics of what a good teaching practice with ICT would be.
Afterwatds, a global analysis that would allow us to find matching elements between them was aarried out. From
these winddences, we outline the most common model practice amongst the analyzed experiences, a model that
marks the trend to which teachers that make use of ICT approximate, identifying the direction of change from
eduacational practice approach.

KEY WORDS: Good educational practices, educational model, educational innovation, Knowledge Sodety,
eduational methodology

RESUMEN

ILa Sodedad del Conodmiento y la Informadén plantea nuevos retos eduativos, la escuela, debe apadtar a
dudadanos del siglo XXI. Desde los planteamientos tradidonales no es posible desatrollar las competendas
necesatias, hay que abordar innovadones y cambios que las hagan posible. Las Temologias de la Informadén yla
Comuniadén (TIC) ofrecen enormes posibilidades de cambio en los procesos eduativos. Con el objetivo de
concetar el uso que de las TIC se deberfa realizar para con ellas acometer las innovadones necesarias, analizamos
distintas experiendas con TIC desarrolladas en centros de primariay seaundaria. Las experiendas analizadas fueron
nueve, loalizadas en siete centros de la provinda de Cadiz. A los profesores responsables de las practicas
eduaativas se les realizaron entrevistas narrativas que fueron analizadas con el programa de analisis cualitativo
Atlas. Ti (v. 6.2). A partir de los datos obtenidos, reladonamos las caracteristicas de cada experienda con las
aractetisticas de lo que serfa una buena practica docente con TIC, pasando después a un analisis global que nos
permitiera encontrar elementos cinddentes entre ellas. A partir de estas coinddendas, esbozamos el modelo de
practica mas comun entrelas experiendas analizadas, modelo quenos maraala tendenda a la que se aproximan los
docentes quehacen uso de las TIC, identificando asi el sentido del ambio desdela practica educativa.
PALABRAS CLAVE: Buenas practicas docentes, TIC, Modelo Eduativo, Innovadén eduativa, Sodedad del
Conodmiento, Metodologfa educativa.
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1. Sociedad del Conocimiento y la Informacion: reto educativo

La Sociedad del Conocimiento y la Informacién ofrece un mundo lleno de posibilidades,
hacerlas realidad pasa por afrontar el reto de aprender a vivir en ella. Es necesario formar
ciudadanos del siglo XXI y para ello, la escuela debe ofrecer procesos educativos innovadores que
lleven a la mejora y al cambio educativo. La cuestion que se plantea es hacia dénde nos debemos
dirigit y qué procesos se deben iniciar. En esta linea, la UNESCO (2004) también considera
primordial proveer a los alumnos de los conocimientos y herramientas necesarias para el siglo XXI,
su propuesta es que los sistemas educativos de todo el mundo se enfrenten al desafio de utilizar las
nuevas Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC).

El proceso de incorporacién de las TIC iniciado hasta el momento en los procesos
educativos responde mas a intereses puramente comerciales, tal como Gutiérrez y Tyner (2012)
afirman, no llega a suponer una integracién y cambio a nivel curricular. Habria que reconsiderar los
objetivos y contenidos educativos que actualmente se trabajan en la escuela, tal como Coll (2007)
apunta, plantear nuevas formas de alfabetizaciéon que faciliten el desarrollo de las competencias
acordes a las demandas que la sociedad actual plantea, que capacite para hacer un uso critico de
TIC.

Distintos son los términos que se utilizan para hacer referencia a esta nueva alfabetizacion, la
alfabetizacion  del sigle XXI, todos ellos, segin plantea Garcia (2012), estarfan relacionados:
alfabetizacion digital o informatica, multimedia o en medios, informacional y la multialfabetizacion.
La alfabetizacion informacional es el término que Gonzalez (2012) utiliza para referirse a un proceso
que irfa mas alld de la alfabetizacién digital, ya que implicaria integrarse en un conjunto de
alfabetizaciones, mediatica, tecnolégica, informatica, social, critica, etc., en beneficio de la
formacién del usuario en las competencias que le son basicas en la sociedad actual. Este proceso de
alfabetizacién, para Areay Pessoa (2012), exige de un modelo educativo integral y globalizado.

Este es un desafio que se debe abordar de forma clara y prioritaria, aunque sin obviar que, tal
como advierten Castillo y De Benito (2008), las transformaciones en el ambito educativo se
producen a menor velocidad que las sociales. El hecho de que las practicas de enseflanza no vayan
acorde a las innovaciones tecnolégicas, no puede suponer un freno al cambio.

Valverde, Garrido y Sosa (2010) reconocen dos visiones de la pedagogfa: una, mas
tradicional, que relacionan con la sociedad industrial; y, una segunda, mas progresista, relacionada
con la Sociedad del Conocimiento y la Informacién. La vision mas tradicional otorga al profesor un
papel mas prescriptivo y al alumno un papel pasivo en los procesos de aprendizaje; la docencia se
planifica para el gran grupo favoreciendo un aprendizaje individualizado y reproductivo, los grupos
se consideran homogéneos. Por su parte, la vision mas emergente le otorga protagonismo al
alumno, las actividades son determinadas por este, se generan dinamicas de trabajo en equipo, el
aprendizaje es productivo, el docente organiza la docencia en pequefios grupos y el trabajo se
genera en equipos de profesores.

El éxito o fracaso de las innovaciones educativas depende, en gran parte, tal como Gonzalez
(2008) senala, de la forma en la que los diferentes actores educativos interpretan, redefinen, filtran y
dan forma a los cambios propuestos. Las innovaciones en educacion tienen ante sf como principal
reto los procesos de adopcién por parte de las personas, los grupos y las instituciones.

Desde la segunda mitad del siglo XX, tal como apuntan Aparici y Silva (2012), se viene
realizando una seria critica al modelo pedagdgico transmisor caracterizado por la unidireccionalidad
o una seudobidireccionalidad basada en los modelos funcionalista de comunicacion. Se convierte en
un reto desarrollar e implementar modelos y practicas basadas en la interactividad, porque afecta a
los principios de construcciéon del conocimiento, al establecimiento de nuevas formas de aprender y
de ensefiar.

Esteve (2009) identifica un desfase entre la potencialidad de las TIC que se han incorporado
en las aulas y la escasa renovacién en los procesos pedagdégicos.

Por su parte, Garcfa-Valcarcel, Basilotta y Lopez (2014) plantean como imprescindible la
transformacién de las practicas educativas hacia modelos que promuevan proyectos colaborativos
apoyados en el uso de las TIC, ya que facilitaran un canal de comunicacién e informacién necesario
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en escenarios de aprendizaje abiertos, interactivos, motivadores para el alumnado y centrado en el
desarrollo de competencias.

Esta transformacién la hacen posible las Buenas Practicas Pedagégicas con TIC. El poder
identificar y hacer visibles estas Buenas Practicas va a permitir, tal como Zabalza (2012) apunta, que
los docentes mejorar su practica educativa. Para alcanzarlas, el primer paso es definirlas, tarea que
resulta compleja. De Pablos y Gonzalez (2007) las conciben como

La actuacion o conjunto de actuaciones desarrolladas en un centro escolar para facilitar
procesos de integracién de las TIC, sistematizadas y experimentadas que supongan un
posicionamiento por parte de quién las implementa sobre el objetivo educativo que
persigue y sobre el papel que juegan las TIC en la consecucion del objetivo planteado. (p.
11)

Contrastando esta definicion con la de otros autores, encontramos elementos coincidentes, el
mas destacado, el suponer una mejora en el proceso educativo, (Palomo, Ruiz y Sanchez, 2005;
Marqués, 2005; De Pablos y Gonzalez, 2007; De Pablos y Jiménez, 2007, Gonzilez y Rodriguez,
2010); seguido de la influencia del contexto (De Pablos y Gonzalez, 2007; Gonzalez y Rodriguez,
2010; y Zabalza, 2012); y pot dltimo, ofrecer un modelo de actuaciéon (De Pablos y Gonzailez, 2007;
Marqués 2005; Zabalza, 2012).

Para que la incorporacion de las TIC suponga una Buena Practica Pedagdgica que mejore los
procesos educativos, habria que tener en cuenta los principios en los que se deberfa apoyar dicha
practica. Chickering y Gamson (1987) y Chickering y Ehram (1996) concretan siete principios a
tener en cuenta en la incorporacion de las TIC en las aulas como son que estimula el contacto entre
profesor y alumno, las TIC incrementan el acceso del estudiante al profesor, ayuda a los mas
timidos, facilita la comunicacién asincrénica; desarrolla la reciprocidad y la cooperacién entre
estudiantes; usa de técnicas de aprendizaje activo, las TIC aportan herramientas y recursos pata
aprender haciendo; proporciona un feedback inmediato; permite la realizacion de tareas en los
tlempos previstos ya que las TIC motivan, facilitan el acceso a recursos; implica comunicar
expectativas positiva a todos los alumnos; respeta la diversidad de capacidades y modos de
aprendizaje, las TIC ofrece distintos modos de acercar a todos los alumnos a los contenidos.

A estos siete principios, Olalla y Primo (2006) anaden seis mas: usar las TIC sin que implique
una pérdida de contenidos; adaptar las TIC a la ensefianza y no al revés, incorporar las TIC sin
ninguna finalidad especifica puede llevar a un proceso educativo centrado en las TIC y no en el
aprendizaje del alumnado; no canalizar los procesos de ensefianza-aprendizaje a través de las TIC,
suponen un recurso, pero si este recurso llega a ser el unico canal, se corre el riesgo de no alcanzar
los obijetivos propuestos; evitar el activismo tecnoldgico, si llegamos a perder la referencia del
objetivo a alcanzar se puede correr el riesgo de quedarnos en la tarea a realizar, no llegando a
alcanzar los objetivos perseguidos; no utilizar las TIC para “evadirse” de los problemas reales de la
clase; la formaciéon permanente del profesorado, acompanando el ritmo de las innovaciones
educativas.

Todos los principios presentados podrian complementarse con algunas recomendaciones
que Area (2007) presenta para la actuacién y uso de las TIC en el aula. Un profesor o profesora
debe ser consciente de que las TIC no tienen efectos magicos sobre el aprendizaje ni generan
automaticamente innovacién educativa. Es el método o estrategia didactica junto con las
actividades planificadas las que promueven un tipo u otro de aprendizaje; con un método de
enseflanza expositivo, las TIC refuerzan el aprendizaje por recepcion, con un método de ensefianza
constructivista, las TIC facilitan un proceso de aprendizaje por descubrimiento. ILas TIC pueden ser
utilizadas tanto como herramientas para la bisqueda, consulta y elaboracién de informacién como
para relacionarse y comunicarse con otras personas. Es decir, debemos propiciar que el alumnado
desarrolle con las TIC tareas tanto de naturaleza intelectual como de interaccién social. Usar las
TIC no debe considerarse ni planificarse como una accién ajena o paralela al proceso de ensefianza
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habitual, es decir, las actividades de utilizacién de los ordenadores tienen que estar integradas y ser
coherentes con los objetivos y contenidos curriculares que se estin ensefiando.

La postura que Duran, Estay-Niculca y Alvarez (2015) defienden es clara, la incorporacion
de Buenas Practicas Educativas permite dinamizar los procesos educativos.

2. Proceso de investigacion

El proceso de investigacién que desarrollamos persigue conocer en qué medida la
integracién de las TIC en los procesos educativos estain formando a alumnos competentes para
desenvolverse en la Sociedad del Conocimiento y la Informacién, esta posibilitando herramientas
para la Sociedad del Siglo XXI. El trabajo realizado se ha centrado en los objetivos que a
continuacién detallamos.

a) Analizar qué modelo de enseflanza y aprendizaje apoyan las Buenas Practicas
Pedagdgicas que se constaten asi como relacionarlas con la concepcién educativa en
las que se sustentan.

b) Identificar cuales de las practicas localizadas en los centros de primaria y secundaria
del Campo de Gibraltar se ajustan al concepto de Buenas Practicas Docentes con
TIC.

¢) Reconocer las innovaciones que se han producido en los procesos de aprendizaje-
enseflanza tras la incorporacién de las TIC en las iniciativas educativas identificadas
como Buenas Practicas Pedagégicas.

La investigacién que presentamos es un estudio de caso centrado en experiencias educativas
desarrolladas en las etapas de educacién obligatoria de los centros del Campo de Gibraltar.
Optamos por el estudio de casos porque nos va a permitir comprender el objeto de nuestro estudio
desde las variables del contexto que lo hacen particular y complejo (Stake, 2005; Yin, 1989).

Tras seleccionar las experiencias educativas que formatia parte del estudio, pasamos a
analizarlas para conocerlas en profundidad, asi como visibilizarlas para que puedan ser referentes
para los nuevos centros que se planteen la incorporacién de las TIC. A los docentes responsables
de dichas experiencias se les realizaron entrevistas narrativas permitiéndoles asi reflexionar y
compartir el proceso de incorporacién de las TIC en su centro y en su aula. En estas entrevistas
narran motivaciones, intenciones, decisiones, acciones... que van a posibilitar hacer presente el
proceso de cada experiencia.  Perseguimos constatar a través de lo narrado los cambios que la
incorporacién de las TIC han provocado en los procesos de ensefianza y aprendizaje, intentando
identificar qué modelo de enseflanza y aprendizaje era el perseguido por cada docente e identificar
las innovaciones educativas que se estin desarrollando para concluir en qué medida se ajustan a una
Buena Practica con TIC.

2.1. Muestra del estudio

Las experiencias educativas en las que se ha centrado el estudio son experiencias
desarrolladas en centros de educaciéon primaria y secundaria del Campo de Gibraltar. La seleccion
de los centros se hizo en colaboraciéon con el Centro de Profesores del Campo de Gibraltar siendo
el criterio de referencia que fuesen centros que estuvieran desarrollando practicas innovadoras con
TIC con clerta trayectoria en su implantacién, evitando asi experiencias puntuales. Este primer
contacto lo tuvimos a principios del curso 2008-09. Aun no se habia implantado el programa
Escuela TIC 2.0, y la realidad que el coordinador TIC del CEP nos hizo llegar es que solo habia un
centro en la zona centros que cumplieran esas condiciones. Algunos centros estaban iniciando
alguna experiencia en ese curso, pero nada consolidado, no contaban con una trayectoria en la
implantacién de las TIC. Este hecho nos obligé a ampliar la zona de estudio a la provincia de
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Cadiz, contactando con otros CEP de la provincia, en concreto con el CEP Cadizy CEP Jerez de la
Frontera. Siete fueron finalmente los centros que formaron parte de nuestro estudio: CEIP
Erytheia (San Fernando), CEIP Ruiz Enciso (Medina Sidonia), CEIP Los Bateles (Conil de la
Frontera), IES Saladillo (Algeciras), IES Caleta (Cadiz), CEIP Andalucia (Rota), IES Fernando
Quifiones (Chiclana de la Frontera).

2.2. Metodologia de investigacion

Tal como hemos mencionado anteriormente, el estudio se trata de un estudio de caso en el
que hemos analizado las practicas educativas de nueve docentes de siete centros educativos
distintos. A cada docente se le realizaron entrevistas narrativas en dos momentos: un primero para
establecer el primer contacto; y un segundo para profundizar en alguno de los aspectos sefialados.
Los datos obtenidos en estas entrevistas fueron analizados con el programa de analisis cualitativo
Atlas.ti (v.6.2).

La narrativa como enfoque de investigacion, segun Bolfvar (2012), permite identificar las
pautas y formas de construir sentido a partir de acciones temporales personales, por medio de la
descripcién y analisis de los datos biograficos. También es una reconstruccion de la experiencia,
porque mediante un proceso reflexivo, se da significado a lo sucedido o vivido convirtiéndolo en
una trama argumental, secuencia temporal, personajes y situacion. Esta narrativa cumplirfa, para
Huchim y Reyes (2013), una tarea central como es la de comprender la historia de una persona. Al
tratar de contar su historia en palabras, reflexionando sobre su vida y explicarlo a los demas, el
texto se convierte en el elemento mas importante que implica recontar e intentar revivir esa historia.

Para Bolivar, Segovia y Fernandez (2001) la investigacién narrativa se ha legitimado como
una forma de construir conocimiento en la investigacion educativa y social, un lugar de encuentro e
interseccién entre diversas dreas sociales, que relaciona diversos saberes, como la teorfa lingiifstica,
historia oral e historia de vida, la antropologifa narrativa y la psicologfa.

Sin querer obviar que la informacién obtenida nos sitda en la realidad de cada contexto,
pensamos que serfa interesante contrastar la informacién obtenida de los distintos docentes a fin de
establecer posibles coincidencias y acercarnos a un perfil comun entre ellas.

2.3. Resultados de la investigacion

Tras analizar las distintas entrevistas realizadas, de cara a poder constatar en qué medida cada
una de las experiencias suponen una Buena Practica con TIC, asf como reconocer las innovaciones
educativas que plantean, pasamos a detallar los elementos de Buenas Practicas que han sido
identificados por los distintos docentes entrevistados. Elementos de BBPP en relacién al alumnado
(ver cuadro 1), en relacién al profesorado (ver cuadro 2), en relacién a la metodologia (ver cuadro
3), en relacion al centro (ver cuadro 4) y en relacidn a los recursos (ver cuadro 5).

Cuadro 1
Elementos de BBPP en relacion al alumnado

ELEMENTOE
CENTROS 1 c2 3 4 5 L) 7

EXPERIENCIAS | E1 E2 [E3 [Ea |Es |Es [E7 |Es |ES

ELEMENTOS
ALLMNOYS

Autonomia = »; » - - = "
Persevernncin >
Imiplica *
Responsabilidad = = »
Cooperacion =
Buen cluma =
Al investipador =

Alumnmo motivado
Aln'nnd activo = * = -

Craahvidad a
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Cuadro 2
Elementos de BBPP en relacion al profesorado

ELEMENTOS BEFP

CENTROS Cl cC2 | C3 C4d |C5 | C6 c7

EXFERIEMNCIAS Et |E» |E3 |E4 |E5 |E6 [E7 |ES |E®

ELEMENTOS

PROFESORADD

Cambio culhara docente ®

Trabajo en equapa/cooperat. | = * M x X ® u x .
| Muevo pol facilstador X L L] X

Motivacion del profeiorado " = b

Inweshigacidn neo e ®

Elsboracibn material’ ree M L ] X

Compartir matenal rec % % = ®

Fanmaceon contmuapeniin, ® ® ® ®

Tnciativa

Accesibilidad

Cuadro 3
Elementos de BBPP en relacion a la metodologia

CENMTROS Cl |C‘3 |IE'3 |IE'4 | |El5 | c7

c3
EXPERIENCIAS [E1 |E? [E3 [E4 |ES |Es [E7 |ER [E9

ELEMENTOS

| METODOLOGLA
Aprendizaje nusd - =
Aprendomje fumcicnal = =
Aprendirige contexhzhzad L E E #
Aprendizaje sipnificative L
| Aprendreaje conpemtiva -
Autoaprendsza) -
Sepmnento del slunu =
Aprend comgel vivir /sociedsd =
Muevos proc. Metodolégicos = = x
Flesabulorar procesos M

=

i

W

w

Evalusicshin proceso
Nfejores resaltados
Mobvacedn
Atencaim a la daversadad X X -: =
Tee Al servecie de ks ensefian

Vanedad recursos

Cuadro 4

Elementos de BBPP en relacion al centro

ELEMENTOS BBEFP

CENTROS cl e |3 [N [
EXPERIENCIAS |Ex |Er |E5 [E4 |ES |E6 |E7 |Es |ES

ELEMEXNTOS
CENTROS
| Aporyo squipo disectivo =
ﬁ.gw e » - » M
Cosprdmacatn M
Compartir sxpensncias ®
Antenoimnia del centro ®
Vinculaciin entre centro x
Orferta de formaciim o
| Girupes: de imbajo = - |-

Cultura centro

| Experancia prévia
Detencrin v difusion

T o
Sostenabilidad
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Cuadro 5

Elementos de BBPP en relacion a los recursos

ELEMENTOS BBFP

CENTROS Cl |C |C3 C4 |C5 | Ca Cc7
EXPERIENCIAS El |E2 |E3 |4 |55 |E6 |E7 |ES |EO
ELEMENTOS

RECURSOS

Elaboracion material ® % * ¥ ®
Compartr mateniales * % X
Reutilizar

Racionalizar

Adaptar recursos x

Recursos diversidad X X X ® X x *
Read da ordenacion X

En relacién al alumnado, el perfil de alumno que encontramos en estas pricticas educativas
es el de un alumno motivado con el uso de las TIC, porque las reconoce como facilitadoras del
aprendizaje, y que las utlliza para convertirse en un alumno que se implica en los procesos de
aprendizaje Marqués, 2005), participativo y activo, y que le llevan a ser un alumno investigador,
responsable de su aprendizaje donde elabora sus propios materiales y recursos (Gallego, 2011;
Casanova y Pavén, 2010). No se identifica a ningtin alumno que el uso de las TIC le haga ser mas
petseverante y creativo (Marqués, 2005). Tampoco identificamos a un alumnado que comparta esos
materiales que elabora y con los que trabaja (Casanova y Pavon, 2010).

Como elemento emanado del analisis, encontramos que las TIC han favorecido procesos de
aprendizaje cooperativos y que han generado un buen clima de clase.

El perfil docente que encontramos es un docente motivado, que trabaja en equipo y de
manera cooperativa (Marqués, 2005; DECOM 2009; Casanova y Pavén, 2010). Uno de los centro
ha creado un grupo de trabajo con TIC que apoya el estudio e implantacién de las TIC en el aula.
De este modo, un docente con un nuevo rol, se convierte en facilitador y mediador de los
aprendizajes, con un alumnado mds accesible al que se le puede realizar un mayor seguimiento con
ideas que se aproxima a un nuevo modelo cultural (Dulac, 2004; Matrqués, 2005; Valverde, 2011).
Por lo tanto, son docentes con disposicién a la formacién permanente como necesidad de cara a la
innovacién (Dulac, 2004). Se convierte asi, en un docente que no solo selecciona los medios y
recursos existentes, sino que también elabora sus propios materiales y recursos (Dulac, 2004). No
solo se conforman con crear los materiales, sino que los comparten con compafieros del centro y
de otros centros, creandose asf relaciones de trabajos con otros. Por ello, coinciden en impulsar en
mayor medida el uso de las TIC, para asi convertirse en el motor del cambio del centro. Valverde,
(2011) sefiala un aspecto que no ha sido destacado como es que el uso de las TIC genere altas
expectativas en el profesorado sobre el aprendizaje del alumnado.

En relacién a la metodologia, uno de los aspectos marcados por los docentes es la
posibilidad de atender a la diversidad, de permitir ajustar a la ensefianza los ritmos y necesidades de
los alumnos. Y asi, de este modo, poder flexibilizar los procesos de aprendizaje y los contenidos, y
diversificar las actividades a partir de procesos de evaluacion continua (Marqués, 2005; Goémez,
2011; y, DECOM, 2009). Como consecuencia, posibilitan los procesos de enseflanza centrada en la
vida del alumno y para la vida (DECOM, 2009).

Esta metodologia estd enfocada a conseguir un aprendizaje autébnomo, funcional,
contextualizado, un aprendizaje significativo, aplicado y que fomenta el autoaprendizaje. Esto
permite que se generen nuevos procesos de enseflanza, que facilitan el contacto y seguimiento del
alumno.
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Continuando con la metodologfa, dos son los aspectos sefialados desde los autores y no
identificados en las practicas analizadas, como son: aprender de forma interdisciplinar (Gallego,
2011); y, favorecer el aprendizaje critico (Valverde, 2001).

Los centros se caracterizan por contar con gran apoyo por parte del equipo directivo, asi
como por parte del coordinador TIC (De Pablos y Gonzalez, 2007). La cultura que se identifica es
de trabajo coordinado de profesorado, ya que crean grupos de trabajo, en las que se comparten las
experiencias TIC y se establecen relaciones con otros centros (Cebridn de la Serna, 2011; DECOM,
2009; y, De Pablos y Gonzalez, 2007). Se considera que la formacién del profesorado es una
necesidad detectada por los centros de cara a la implantacién de las TIC (Dulac, 2004; DECOM,
2009).

) Todos los centros que han iniciado el trabajo con TIC siguen desarrollando la experiencia,
sin plantearse, a pesar de las posibles dificultades, abandonar el proyecto (De Pablos y Gonzilez,
2007).

A pesar de esto, algunos aspectos sefialados desde la teorfa no han sido identificados en las
practicas analizadas como son la autonomia de los centros de cara a la flexibilidad curricular
(Comisién Europea Education and Training, 2003), y la deteccidon y difusién de las Buenas
Practicas, (Azpetia, Monge y Ovelar, 2005; y, MEC, 2004), por lo tanto, al ser una actividad que no
se ha identificado en las practicas, setfa un aspecto a potenciar.

Aunque algun centro ha nombrado que las TIC han favorecido la relacién con otros centros,
no es una practica comun (De Pablos, 2012; DECOM, 2009; De Pablos y Gonzalez, 2007; vy,
Marqués, 2005), por lo que serfa necesario reforzar redes de apoyo y participacion y llegar a ser
comunidades de aprendizaje.

Por otra parte, algunos aspectos a identificar desde una de las practicas analizadas es la nueva
relacién que el uso de las TIC favorece entre el centro y la administracion. Asi como, otro aspecto
no recogido hasta el momento, en otra de las practicas, es la creacién en el centro de la figura del
tutor TIC para responder de mejor manera al seguimiento, orientaciéon y apoyo alos docentes en la
implantacién de las TIC. Esta accién la hizo posible la motivacién e implicacién del profesorado
del centro. Un dltimo aspecto serfa el trabajo con las familias, ya que la mayorfa de los centros
sefialan el trabajo con las familias como un elemento clave. Consideraban que es necesario que los
padres sean conscientes de la posibilidad de que las TIC ofrece, esto ha llevado a que desde los
centros se responda a esta necesidad ofreciendo jornadas formativas.

Para terminar, se constata una gran variedad en los recursos utlizados. Los profesores
entrevistados han elaborado sus recursos y materiales, y muchos de ellos los han compartido (Area,
San Nicolas y Farifia, 2010; MEC, 2004), aunque habria que difundirlos mas de lo que lo hacen.
Reconocen que reutilizan los materiales, al ponerlos a disposiciéon de sus compafieros (Azepetia,
Monge y Ovelar, 2005).

Por lo tanto, se considera importante destacar que, la finalidad del uso de las TIC es
educativa y su uso debe ser como herramientas de ensefianza y aprendizaje y no como mera
finalidad (DECOM, 2009).

Relacionando los aspectos identificados con las recomendaciones de Area, (2007), podemos
decir que si evidencian su preocupaciéon porque reconocen que lo importante es lo educativo y las
TIC solo son herramientas que buscan con su uso en el aula un aprendizaje activo y responsable
por parte del alumno, es decir, pretenden buscar un aprendizaje cooperativo. Las TIC estan
integradas en el desarrollo de las distintas materias, destacando solo un centro la formacién
especifica en TIC acorde a las finalidades del centro.

Tomando como referencia el paradigma desde el que se enfocan la mayoria de actividades y
tareas descritas, dos de ellas se enmarcarfan en el paradigma conductual, como son la Experiencia 4
(CEIP Los Bateles) v la Experiencia 8 (CEIP Andalucia); otros dos se situarfan en el paradigma
cognitivo, como son Experiencia 3 (CEIP Los Bateles), Experiencia 5 (IES Saladillo); y, tres de ellas en
el paradigma ecolégico, Experiencia 1 (CEIP Erytheia), Experiencia 2 (CEIP Ruiz Enciso) y
Experiencia 6 (IES Caleta). Las dos experiencias restantes, la Experiencia 7 (CEIP Andalucia) y la
Experiencia 9 (IES Fernando Quiflones) son dificiles de enmarcar, ya que comparten de manera
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equilibrada caracteristicas de dos paradigmas, podrfamos decir que estan situadas en el paradigma
cognitivo en evolucioén al paradigma ecolégico. Constatamos, por tanto, que el mayor peso lo tienen
las experiencias ecolégicas (paradigma centrado enla vida y en el contexto) siendo lo que el alumno
vive lo que provoca los procesos de aprendizaje. En este sentido, las necesidades formativas del
alumno respecto a la sociedad que vive estarfan cubiertas. No podemos olvidar que seguimos
identificando modelos desde paradigmas mas desfasados en el tempo pero la tendencia mayor se
sitia en paradigmas mas actuales.

Los modelos y enfoques de enseflanza identificados son los que plantean una linea de trabajo
coherente con los paradigmas en los que han sido enmarcados. Es decir, las experiencias situadas en
el paradigma conductual se identifica con un modelo de ensefianza de proceso-producto y en un
enfoque centrado en la transmisién cultural. El modelo de ensefianza, es mediacional en las
experiencias situadas en el cognitivo, y ecoldgica en las experiencias del paradigma ecolégico-
contextual. En relacién a los enfoques de enseflanza no encontramos una clara diferenciacion, y es
que, tanto los que se situan en el paradigma cognitivo como en el ecolégico o en proceso entre uno
y otro, identificamos enfoques que por momentos se centran en el entrenamiento de habilidades, o
en el fomento del desarrollo natural o en la produccién de cambios conceptuales. En las
expetiencias ecolégicas, identificamos una preocupacion por el contexto, asi como por promover
en las aulas un alumnado activo y responsable.

3. Conclusiones

Tras conocer y analizar distintas experiencias desarrolladas en centros de primaria y
secundaria de la provincia de Cadiz, podemos afirmar que tal como apuntibamos con anterioridad,
cada experiencia es unica y singular por los aspectos del contexto que la determinan y por el
planteamiento educativo desde el que cada docente desarrolla sus clases. Es este dltimo punto el
que nos interesa conocer y analizar: los modelos de enseflanza y aprendizaje que cada uno
desarrolla con el apoyo de las TIC. Por eso, siguiendo la clasificacion de los paradigmas educativos
realizada, encontramos un elemento comun en todas ellas, y es que ninguna de las experiencias
refleja caracterfsticas de un tunico paradigma, sino de distintos que se complementan. El
planteamiento es coherente en todos los casos porque supone enfocar las actividades desde
distintas perspectivas y, de esta forma, se enriquecen los procesos.

Ninguna de las experiencias se ajusta a las caracteristicas que definen los paradigmas y
modelos educativos, aunque si que identificamos caracteristicas mas préximas a uno de ellos.
Siguiendo la clasificacién de Roman Pérez (1990), dos de las experiencias se podrian enmarcar en el
paradigma competencial, tres en el paradigma ecolégico, dos en el paradigma mediacional. Las dos
restantes las situamos entre el paradigma mediacional y el ecoldgico, ya que vemos que el d ocente
en ocasiones asume el rol de mediador y en otras de gestot.

En relacién a los modelos de ensefianza de Pérez Gomez (2000), identificamos que dos
centros claramente siguen el modelo relacional, otros dos se sitdan en el de proceso-producto, y el
resto en el ecolégico o con la intencién de llegar a serlo.

Independientemente del paradigma o modelo en el que sitien, encontramos dos aspectos
coincidentes entre los distintos docentes: uno, reconocen las TIC como herramientas que ofrecen la
posibilidad de cambiar los procesos; y, dos, que las TIC permiten flexibilizar los procesos
educativos y facilitan asf la atencién a la diversidad de los alumnos.

En relacién al “nuevo modelo de escuela”, hemos tenido como referencia el modelo que
presentamos en el cuadro 6, en el que diferenciamos aspectos caracteristicos en relacion al
alumnado, profesorado, aprendizaje y ensefianza. Podemos constatar que el uso de las TIC en el
aula ha provocado cambios en el alumnado, en el aprendizaje, en el profesor y/o en la ensefianza
respecto al modelo tradicional en todas las experiencias.

o En relacién al alumnado, encontramos en la mayorfa de experiencias un nuevo rol de

alumno, ya que pasa a ser un alumno awfdnomw en sus procesos de aprendizaje, activo en
todos los procesos que se desarrollen y constructor de su aprendizaje. Y al mismo tiempo,
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Cuadro 6

Maria Dolores Fernandez Alex

asume las tareas como responsable de las mismas, es decir, su aprendizaje va a depender de
sus decisiones y acciones.

En relacién al aprendizaje, identificamos experiencias en las que el aprendizaje es
contexctualizado, parte de la vida del alumno y/o la integra en los procesos. En la mayoria
de los casos, el aprendizaje se desarrolla de manera social y compartida, dirigido por el
propio alumno, que, como antes dijimos, es responsable de su aprendizaje pero con
otrosy junto a otros, de manera colaborativa.

En relaciéon al profesorado, identificamos un nuevo rol docente como elemento de
innovacién. Las experiencias nos evidencian docentes preocupados por ser gwia en el
proceso de aprendizaje, pasando de ser transmisor en el aula a ser facilitador del proceso.
En relacién a la nueva enseiianza, todas las experiencias coinciden en hacer un uso de las
TIC con fines pedagégicos, superando su uso como un mero recurso en el aula. Las TIC
posibilitan a los docentes que la actividad del alumno sea la base en la construccién del
conocimiento. También se convierten en herramientas que hacen posible la atencién a la
diversidad en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Elementos del “nuevo modelo de escuela”

NUEVAESCUFLA

ALUMNO APRENDIZAJE
Auténomos Conprension conceptual
Competentes Analisis v reelaboracion
Criticos Proceso natural
Responsables Contextualizade
Constructores de conocimiento Constractivo
Reflexivos Social’compartido
Toman decisiones Autedingido
Creatrvos Autecontrolado
Colaboradores Colaborativo

Commmdades de aprendizaje

PROFESOR ENSENANZA
Tutor
Dmamizador del aprendizaje Centrada en el aprendizaje
Guia Flexible
Trabaje colaboratmo En colaboracion
Creador de ambientes docente-alunmo
aprendizaje Prima la actvidad y Construccion
Facilitadores de aprendizaje del conocimiento
Creatrvo Uso pedagogmeo de las TIC
Innovador
Competente

Estas son las innovaciones que de manera mas repetida hemos constado en las distintas

experiencias de los centros estudiados. Hemos encontrado también elementos del nuevo modelo de
escuela acorde a la sociedad que vivimos, pero no todos, ya que hay aspectos que no hemos
identificado en las experiencias y que marcan el camino a seguir en este proceso de innovacién con
el uso delas TIC. Pasamos a concretatlos.
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o En relacién al alumno, los aspectos a alcanzar serfan /z bisqueda de alumnos criticos,
reflexcivos y creativos.

o En relacién al proceso de aprendizaje, aproximarnos mas a alcanzar un proceso nzis
natural en el que los conceptos son claves construidos desde la comprensiin, el andlisis y la
reelaboracion. Como elemento mas clave, cabria destacar un aprendizaje que se produce en
comunidad, es decir, en la que todos estan implicados y todos forman parte.

o En relacién al profesorado, constatar que ninguno de ellos se identifica como docente
innovador, y setfa positivo que lo fueran para que, a su vez, pudieran asumir el papel de
innovadores de sus centros. Un punto a alcanzar serfa el que fuesen docentes mas
preocupados por la creacion de los ambientes de aprendizaje, que hemos podido ver pero no
de manera mayoritaria entre los docentes entrevistados.

o Y por dltimo, en relacién a la ensefianza, dar el paso definitivo a centrarse en el aprendizaje
de los alummnos y no en su enserianza, y en la medida de lo posible, poder generar procesos de
colaboracion entre ellos y los alumnos.

En un segundo lugar, pasamos a concluir si las experiencias estudiadas se podtian identificar
como buenas practicas docentes con TIC, si se ajustan al concepto de Buenas Practicas Pedagdgicas
centrandonos en el alumnado, en los docentes y en la metodologfa de ensefianza y aprendizaje que
se desarrolla en cada una de ellas. Las conclusiones a las que llegamos son las siguientes.

o En relacién alumnado, el perfil de alumno que encontramos en estas practicas
educativas es el de un alummo motivado con el uso de las TIC y que las reconocen como
Sacilitadoras del aprendizaje. Se observa a un alumno que se wplica en los procesos de
aprendizaje, de manera participativa y activa, y que le llevan a ser un alumno nvestigador,
responsable de su aprendizaje y que elabora sus propios materiales y recursos. A pesar de ello, no
identificamos a un alumno que el uso de las TIC le haga ser mds perseverante y
creativo y tampoco genera dinimicas para compartir los materiales que elabora con los
que trabaja.

o El perfil docente que encontramos tras el analisis es un docente motivado, que trabaja en
equipo y de manera cooperativa. En algunos de los centros, esta dindmica de trabajo ha
promovido la creacién de un grupo que ha centrado su trabajo en la implantacién de
las TIC en el aula. Un docente con un nuevo rol se convierte en facilitador y mediador
de los aprendizajes con un alumnado mas accesible al que se le puede realizar un mayor
seguimiento, por lo que se traduce en ideas que se aproximan a un nuevo modelo
cultural. Se consideran docentes con disposicion a la formacién permanente como
necesidad de cara a la innovacién. Es un docente que no solo selecciona los medios y
recursos existentes, sino que también elabora sus propios materiales y recursos. No les
basta solo con crear los materiales, sino que los comparten con compafieros del centro
y de otros centros, creandose asi relaciones de trabajo con otros. De este modo,
coinciden en impulsar en mayor medida el uso de las TIC y se convierten en el motor
del cambio del centro.

o En relacién a la metodologia, uno de los aspectos sefialados por los docentes es la
posibilidad de atender a la diversidad y de ajustar la enseflanza a los ritmos y necesidades de
los alumnos. Con esto se consigue flexibilizar los procesos de aprendizaje, los contenidos, asi
como diversificar las actividades a partir de procesos de evaluaciéon continua. De esta
forma, posibilitan que los procesos de enseflanza se centren en la vida del alumno y se
constituyan en aprendizajes para la vida. La metodologfa esti enfocada a conseguir un
aprendizaje antdnomo funcional, un aprendizaje contextualizado, un aprendizaje significativo,
aprendizaje aplicado; todo esto estimula lo el autoaprendizaje. Asi mismo, se generan
nuevos procesos de ensefianza, que facilitan el contacto y segnimiento del alummo. También
apuntan que las TIC han favorecido procesos de aprendizaje cooperativos y que han
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generado un buen clima de clase. Por otro lado, dos aspectos no senalados por los
docentes, pero sf identificados como elemento de Buwena Prdctica serian favorecer el
aprendizaje interdisciplinar y el aprendizaje critico.

Los centros se caracterizan por contar con gran apoyo por parte del equipo directivo, asi como por
patte del coordinador TIC. La cultura que se identifica es de #rabajo coordinado de profesorado, que crean
grupos de trabajo, comparten las experiencias TIC y se vinculan con otros centros. La formacién
del profesorado es una necesidad detectada por los centros para favorecer la implantacién de las
TIC. Todos los centros que han iniciado el trabajo con TIC siguen desatrrollando la experiencia, sin
plantearse a pesar de las posibles dificultades, abandonar el proyecto. Los aspectos que no
identificamos en relacibn a una Buena Practica son la autonomia de los centros en relacién con la
flexibilidad curricular y la deteccion y difusiéon de las Buenas Prdcticas. Aunque algin centro ha
nombrado que las TIC han favorecido la relacién con otros centros, no es una practica comun, por
lo que serfa necesario reforzar redes de apoyo y participaciéon para que los centros lleguen a ser
comunidades de aprendizaje.

En sentido contrario, encontramos también en lo narrado por los docentes aspectos que no
se recogen en el modelo de Buena Practica que hemos presentado, pero que las experiencias nos lo
muestran y son la nueva relacién que el uso de las TIC establece entre el centro y la administracién
y la creacion en el centro de la figura del tutor TIC para realizar de mejor manera el seguimiento y
orientacion y apoyo a los docentes en la implantacion de las TIC, labor que facilité la motivacién e
implicacién del profesorado. Un ultimo aspecto serfa el #rabajo con las familias. La mayoria de los
centros sefialan el trabajo con las familias con un elemento clave, porque es necesario que los
padres sean conscientes de las posibilidades que las TIC ofrecen; esto ha llevado a que desde los
centros se responda a esta necesidad ofreciendo jornadas formativas, idea esta que coincide con la
propuesta de Pérez Gémez y Sola (2010) de crear escuelas de padres para la formacién en el uso y
posibilidades de las TIC.

Para terminar, constatamos una gran variedad en los recursos utilizados. Los docentes han elaborado
sus propios materiales, los han compartido con sus compafieros dandoles una mayor difusién, porque
consideran necesario dar a conocer sus experiencias.

Relacionando los aspectos identificados con las recomendaciones de Area (2007), podemos
decir que s{ evidencian su preocupacién porque lo importante es lo educativo. Las TIC son
herramientas que buscan con su uso en el aula un aprendizaje activo y responsable por parte del
alumno, es decir, un aprendizaje cooperativo. Las TIC estan integradas en el desarrollo de las
distintas materias, destacando solo un centro la formacién especifica en TIC y que se utilizan
acorde a las finalidades.

De manera global, podemos afirmar que el conjunto de practicas analizadas cumplen con los
principios de una Buena Prictica sefialados por Chickering y Gamson (1987) y Chickering y Ehram
(1996), ya que estas practicas han facilitado el contacto y seguimiento del alumno, han favorecido el
aprendizaje cooperativo entre los alumnos generando un buen clima de clase, fomentando también
el aprendizaje activo, con un mayor seguimiento de las tareas del alumno y permitiendo atender la
diversidad de capacidades y modos de aprendizaje. Por consiguiente, con esto se ha conseguido que
el alumno y docente hayan estado mas motivados. Los docentes no han hecho alusion ni a si se
realizan las tareas en los tiempos previstos ni que las TIC hayan implicado la comunicacién de
expectativas positivas al alumno.

En relacién a los principios de Olalla y Primo (2000), los docentes entrevistados no sefialan
que el uso de las TIC en el aula implique pérdida de contenidos, ni que las utilicen como modo de
evasién de los problemas del aula, pero si que reconocen las TIC como herramientas, y no como
una finalidad, por lo que son las TIC las que deben adaptarse a la ensefianza. Es decir, no utilizan
las TIC como unico recurso sino que hacen uso de recursos variados en el aula, adaptados estos
siempre a las necesidades de los alumnos. Asi mismo, plantean como necesario la formaciéon
permanente del profesorado para hacer un buen uso de las TIC.
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ABSTRACT

This artide analyzes the political lines emanating from the educational legislation passed by the Andalusian
government and the result of their application through some statistical data. This objective is of particular interest
because Andalusiabecomes those years in the rehearsal for the educational policy of the Spanish sodalism that will
aulminate with the approval of the LOGSE in 1990. They wete mainly consulted and studied decrees, orders and
resolutions regulatory system Andalusian and Spanish between 1982 and 1986. This work is accompanied by the
necessary statistics to understand the context of this regulation. With these statistical and doaumentary sources, it
has been possible to analyze how from Andalusia understood and applied Artide 27 of the Constitution, with
particular regard to the right to education and freedom of education. During these four years an Andalusian
eduational policy based on four main axes starts: ensuting aaess of dtizens at all levels of the education system,
promote Andalusianidentity, im prove the quality of education and ensure greater partidpation of theeducational
community.

KEY WORDS: Eduational policy, cultural policy, comparative education, illiteracy, adult education,
decentralization, education system.

RESUMEN

Este articulo pretende analizar las politicas publicas emanadas de la legisladéon educativa aprobada por los
gobiernos andaluces durante la primera legislatura del Parlamento de Andaluda, y el resultado de su aplicadén a
través de algunos datos estadisticos. Este objetivo resulta de espedal interés debido aque Andaluda se convierte en
esos afios en el lugar de diseflo y ensayo para la politica educativa del sodalismo espafiol que tendra su culminadén
con la aprobadén de la LOGSE en 1990. Para ello, se han consultado y estudiado fundamentalmentelos dearetos,
6tdenes y resoludones reguladores del sistemaandaluz y espafiol entre 1982 y 19806. El trabajo se acompafia de las
estadisticas necesarias para comprender el cntexto de esta normativa. Con esas fuentes estadistiaas y
doaimentales, se ha podido analizar cdmo desde Andaluda se entiende y aplica el articulo 27 de la Constitudén,
atendiendo espedalmente al derecho a la educadén yla libertad de ensefianza. Durante estos auatro afios se inida
unapolitica educativa andaluza sustentada en cuatro ejes prindpales: garantizar el acceso de los dudadanosatodos
los niveles de sistemaeduativo, fomentarlaidentidad andaluza, mejorarla calidad de la enseflanzay conseguir una
mayor partidpadén dela comunidad educativa.
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descentralizadén, educadon de adultos, sistema eduaativo..
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1. Introduccién

En Andalucfa, el analisis de su proceso autonémico ha sido objeto de especial atencién a lo
largo de estos dltimos quince afios. Las peculiaridades de éste -como, por ejemplo, aprobar su
Estatuto por la via del articulo 151 de la Constitucién de 1978- dotan a estos trabajos de un interés
distinto al que pudiera suponer profundizar en esta cuestién en otras comunidades (Ruiz Romero,
2007).

El estudio de la politica educativa en los afios de la Transicién cuenta con trabajos recientes y
relevantes que nos han acercado a una realidad con unas significativas caracteristicas. Asf, debemos
mencionar los de Juan Catlos Hernandez Beltran (2008), o los articulos de los monograficos sobre
Transicién democratica y educaciéon de las revistas Historia de la Educacién (Gonzalez, 2002) y
Educaci6 i historia (Mayordomo, 2011). Anterior a éstas, es destacable el monografico de la revista
Anales del Centro de Alzira de la UNED, dedicado a la educacién en Espafia entre 1978 y 1988
(Puelles, 1989).

Sin embargo, aunque el listado y calidad de dichos trabajos es extensa (Laudo, 2002), se
considera que atn faltan estudios de indole autonémico que completen con detalle esa vision
general. Sobre todo, si se tiene en cuenta que en la década de los ochenta en Espafia se procede al
cambio fundamental de administracién y gobierno del sistema educativo, al pasar de una gestién
totalmente centralizada a otra descentralizada a favor de las nuevas comunidades auténomas. Se
conocen, para el caso andaluz, publicaciones elaboradas primordialmente con una metodologia
cuantitativa, desde una perspectiva sociolégica en muchos casos, y apoyadas por el Gobierno de la
Comunidad, tales como Delgado (1999), Requena y Cantén (2007) o la Consejerfa de Educacion,
Cultura y Deporte (2014). Estas publicaciones aportan unos datos estadisticos abundantes, muy
relevantes y son una aproximacién muy acertada a la realidad del sistema.

A estos trabajos generales, cabe afladir otros mas puntuales, sobre aspectos especificos de la
politica educativa, tales como Garcia, Criado y Cafial (2013), Hidalgo e Hijano (2011-12), Lassabille
y Navarro (1997), Luengo, Luzény Montes (1998), Pascual (1993), Mancila y Leiva (2011), o Sevilla
(2001), entre otros.

Sin embargo, a estas referencias es aun necesario aportar un estudio politico educativo
general, de conjunto, que aborde las actuaciones del gobierno andaluz en esta materia tras asumir
las competencias -a partir de 1982- y descubrir las lineas directrices que marcaron la ruta de inicio
de la gestién. Son los afios en los que se materializa el consenso constitucional conseguido en esta
materia y el desarrollo normativo del conocido articulo 27 de la Constitucién (Puelles, 2002). En
palabras de Alejandro Mayordomo, “se remata la obra politico-juridica de la transicién en el terreno
educativo, regulando principios y objetivos que (...) se venfan manifestando desde 19707
(Mayordomo, 2002, p. 47).

Ese es el objetivo fundamental de este trabajo: abordar, sistematizar y analizar
principalmente desde la 6ptica legislativa, cuales son los principios sobte los que se “(te)construye”
la ensefianza en Andalucfa en los primeros afios de la Transicion democratica. Como es bien
sabido, el sistema andaluz retine unas caracteristicas politicas peculiares: cuantitativamente por su
nimero de estudiantes y profesorado, el mas importante de Espafia y, ademads, el primero que
asume el mayor grado de competencias en esta materia, dentro del marco de la Constitucién de
1978, sin poseer un segundo idioma oficial (Caballero e Hijano, 2009). Igualmente, hay que afadir
la extensiéon geografica de su territorio donde la dispersién e importancia demografica de sus
municipios es muy significativa.

2. Fechas importantes

Superado el primero de los escollos del procedimiento para un autogobierno por la via del
articulo 151 de la Constitucién, Andalucia necesita ahora la ratificacién popular de su voluntad
autonémica (Ruiz Romero, 2004). Para ello, se utiliza una Ley Reguladora de Referéndums que
exige unas duras condiciones para superar satisfactoriamente esta consulta: el voto afirmativo de la
mitad maés uno de su censo electoral en cada una de sus ochos provincias. La mayorfa centrista y
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socialista habfan rechazado, durante la redacciéon de la citada norma, cualquier posibilidad de
enmienda a esas rigidas condiciones presentadas por andalucistas y comunistas. Hasta tal punto
que, pese a las advertencias estos, acerca de que si la suficiencia no se alcanzase en una sola
provincia se condicionaba al resto, eso setfa finalmente lo acontecido en Almeria y por veinte mil
votos. Ademas, UCD cuando la Ley va camino del Boletin Oficial del Estado, cambia su actitud
inicial einvoca la abstencién en el referéndum razonando su apuesta en favor de la via del articulo y
de estatus politico del 143 de la Carta Magna: es decir, un autogobierno meramente administrativo.

Asf pues, Andalucia pierde el referéndum del 28 de febrero de 1980 con la Ley en la mano.
No obstante, la crispacién y la movilizacién ciudadana son tan intensas, entre otras cuestiones ante
los enganos del partido centrista y con el abierto boicot del ejecutivo de Suarez a la consulta que se
precipita una salida juridica y politica al bloqueo. Aun a muy distinto ritmo y empuje, mediante
diferentes iniciativas parlamentatias en Cortes acompafiadas un respaldo/denuncia a lo acontecido
desde las corporaciones locales y la junta preautonémica, las fuerzas parlamentarias pactan
conjuntamente en octubre de 1980 un acuerdo politico para desbloquear una situacién que se habia
convertido en una crisis de Estado, cuando no es el principio del declive politico del conductor de
la Transicién. Convalidados los resultados de febrero por la solicitud en dicho sentido de los
parlamentarios almerienses, el proceso estatutario sigue su camino y la Asamblea de Parlamentarios
Andaluces, reunida en Cérdoba dias después del intento de golpe de Estado del 23 de febrero de
1981, eleva su Proyecto articulado estatutario alas Cortes (Hijano y Ruiz Romero, 2001).

Despejado el procedimiento a seguir hacia la autonomia, el proceso andaluz continia su
marcha con normalidad institucional (Ruiz Romero, 2005). Finalizados los tramites que
corresponden a toda ley basica del Estado, la norma comienza a ser aplicada. Las primeras
elecciones autonémicas se celebran el 23 de mayo de 1982. La campafia da como resultado la
mayorfa absoluta del PSOE en el primer Parlamento de la historia de Andalucfa (66 escafios del
total de 109 con un 52,56 % de votos); pero ademas, servirfa de prélogo a los profundos cambios
electorales que tendrian lugar en el Estado. El resto de formaciones que obtienen representacion
consiguen los siguientes escafios y porcentajes: UCD: 15 diputados (13,05% del total de votos);
PCA: 8 parlamentarios (8,53%); y finalmente, los nacionalistas del PSA: 3 escanos (5,38%). El 14
de junio de 1982 se constituye -aun sin sede propia- el primer Parlamento de Andalucfa en el
recinto del Alcazar hispalense. Comenzaba el periplo autonémico.

3. El marco legal: Estatuto de Autonomia y las primeras transferencias

Obviamente, las actuaciones en este periodo tienen su origen en dos documentos clave para
entender lo acontecido posteriormente. Por un lado, el Estatuto de Autonomfa y, por otro, el
Dectreto que aprueba el acuerdo de la Comisién Mixta de Transferencias de Andalucfa (febrero,
1982).

El Estatuto de Autonomia Andaluz de 1981, en su articulo 19, fija como competencia en
materia educativa de la Comunidad Auténoma “la regulacién y administracién de la ensefianza en
toda su extensiéon niveles y grados, modalidades y especialidades en el ambito de sus competencias”,
(Art. 19, LO 6/1981, de 30 de diciembre). La redaccion de este articulo es practicamente igual al
articulo correspondiente al articulo 15 del Estatuto Catalan, al 16 del Vasco y al 31 del Gallego.
Sélo en el texto andaluz, se afiade un apéndice donde se solicita prestar especial atenciéon a “las
realidades, tradiciones, problemas y necesidades del pueblo andaluz”.

El segundo documento mencionado, RD 3936/1982, de 29 de diciembre) es mucho mas
complejo, detallado y sirve para conocer y evaluar en profundidad los limites juridicos bajo los que
se desenvuelve la futura Consejeria de Educacion.

Sin duda, este acuerdo reflejado en el Decreto, deja entrever la flexibilidad y amplitud de
ambas partes negociadoras a la hora de desarrollar en el marco autonémico. El documento muestra
como las autoridades educativas del momento empiezan a vislumbrar lo que supondria el futuro de
la organizacién politica sistema educativo espafiol. Ademds, recoge no sélo la cesién de las
competencias correspondientes a las Direcciones Provinciales, o de las Inspecciones Provinciales de
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Educacién Basica del Estado, o las del Ministerio respecto a los centros privados; sino también la
titularidad de los centros docentes de todos los niveles educativos no universitarios o las politicas
de todo el personal funcionario del sistema.

A esta relacién, se une la nada desdefiable competencia de la regulacién de los niveles,
grados, modalidades y especialidades de ensefianza y de normas y orientaciones pedagdgicas. El
acuerdo se completa con la relacién de competencias reservadas para la “Administracion Central
del Estado” y la correspondiente valoracion “provisional” de las cargas financieras de los servicios
traspasados.

A partir de este momento, una vez conseguido el apoyo normativo suficiente en estos
primeros afios, practicamente la totalidad de las actuaciones de la Consejerfa de Educaciéon estan
dirigidas a la construccién o reforma del sistema educativo andaluz. En unos casos, para
modificarlo de acuerdo con los nuevos tiempos democraticos y, en otros, para dar los primeros
pasos encaminados a poner en marcha los ejes de una politica educativa propia, con fines
pedagégicos distintos a épocas anteriores.

4. Inicios de una administracién educativa andaluza

Bajo este epigrafe, se encuadran las medidas que construyen una administracion educativa
andaluza. Entre noviembre de 1982 y a lo largo de 1983 el gobierno aprueba el primer organigrama
de la primera Consejeria de Educacién andaluza. En ese momento, se dota de una Viceconsejerfa y
tres Direcciones Generales (Ordenacion Académica, Promocion Educativa y Renovacion
Pedagbégica y Planificacién y Financiacién Educativa), ademads de una Secretarfa General Técnica.

La relevancia del estudio de la estructura planteada trasciende del ambito puramente
organizativo o de gestion, puesto que esta normativa apunta las bases fundamentales de la actuacion
politica del gobierno “encaminadas a la mejora de la calidad de la educacién en la Comunidad
Auténoma” (Art. 5D 128/1982, de 13 de octubre). Desde ese momento, el concepto de calidad de
la ensefianza se define a través de cuatro lineas fundamentales: la lucha contra el analfabetismo por
medio de la educacion de adultos, la formacién y perfeccionamiento del profesorado, promover la
investigacion e innovacion educativa y la compensacién de las desigualdades sociales, geograficas en
el ambito educativo. En los afios posteriores, son estas lineas las que definen la actuacion politica de
la Consejerfa.

Efectivamente, en 1984, la Consejerfa concreta sus objetivos generales para planificar la
enseflanza. Aprovechando la Ley Reguladora de los Consejos Escolares, en sus articulos 2 y 3, se
detallan cuatro: por un lado, pretende conseguir el acceso de todos los andaluces a la educacién
para su realizaciéon personal como social, paliando las desigualdades; en segundo lugar, incrementar
y fomentar la conciencia andaluza por medio de la difusién e investigacién de sus sefias de
identidad: cultural, lingiifstica e historica. Estos valores deben estar en estrecha relacién con el
entorno geografico del centro. En tercer lugar, fomentar la participaciéon de la comunidad educativa
y, por ultimo, “mejorar la calidad de la ensefianza en sus aspectos mas esenciales” (LECE 4/1984,
de 9 de enero).

El siguiente paso es la conversién de las Direcciones Provinciales de educacién en
Delegaciones Provinciales de la Consejerfa, a cuyo frente, el Delegado Provincial ejerce las
competencias de representacion, direccién y coordinacién de la politica de la Consejerfa en su
tetritorio. (D 16/1983, de 26 de enero). En cada provincia solo sobreviven los “directores
comisionados” cuya funcidén es gestionar las escasas competencias aun vinculadas al Ministerio del
ramo en Andalucia (RD 1223/1983, de 4 de mayo). Los Delegados Provinciales, designados
directamente por el titular de la Consejetfa, son definidos como los ejecutores de una “labor
trascendental en la gestion educativa”.

A la desconcentracion de funciones en el ambito de las suministros y construcciones
escolares, se le afiaden posteriormente funciones decisorias sobre actividades extraescolares,
comedores, transporte, educacién compensatoria entre otros. También asumen competencias de
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interlocutores con los servicios centrales de la Consejerfa y para velar por el cumplimiento de la
normativa aprobada (D.269/1983, de 21 de diciembre).

En 1985 se considera como terminada la etapa de descentralizacién del sistema en Andalucia
iniciada en los afios preestatutarios. En esta Comunidad, la administracién educativa ministerial
queda integrada en el organigrama autonémico, con lo cual se confirma la tesis planteada por Foces
Gil (2015) sobre la conformacién de una administraciéon periférica que justifica un periodo de
transicién. La Consejerfa de Educacién andaluza pierde la oportunidad de buscar otro modelo
organizativo bajo el principio de descentralizacién a favor de las provincias, de los centros
educativos o incluso, tal y como se contempla en el Estatuto de Autonomia, de las comarcas. Se
opta, sin embargo, por la copia del modelo de administracién heredado de la década de los setenta,
vigente atin hoy en dia.

5. Democratizacion del sistema educativo

Ante la ausencia de una legislacién marco sobre la participacién y democratizacién de los
centros escolares, el gobierno andaluz en la temprana fecha de octubre de 1982 regula por medio de
un decreto el denominado Consejo Asesor de Educacion. Este se concibe como “superior 6rgano
consultivo y de participacién de la comunidad educativa y de la sociedad andaluza en la Consejeria
de Educacion” (Art. 1 D 104/1982, de 15 de septiembre).

Este Consejo nace para asesorar desde los primeros instantes de “(re)construccion” del
sistema y cuenta con la participaciéon de representantes del profesorado de los centros publicos y
privados de todos los niveles no universitarios, de las familias y alumnos, de los directores de
centros y titulares de los privados, de los sindicatos y, por dltimo, personas de prestigio designadas
por la Consejeria.

La reorganizacion del sistema y su democratizacién también incluye a los centros. Como
objetivo del gobierno, se plantea la necesidad de “crear las condiciones mas convenientes que
permitan una mayor eficacia en el funcionamiento de los centros docentes andaluces”. (Preambulo
O 72/83 de 29 de agosto). El ejecutivo andaluz entiende la democratizacion de la ensefianza no
sélo por medio de la participacién de la comunidad educativa -“estamentos”’- en los érganos
colegiados del centro, sino también, asi se menciona en la normativa, de la “autonomia” de los
mismos.

Pero la iniciativa de estos aflos mas relevante en este ambito es la Ley de Consejos Escolares
de 1984, cumpliendo con los articulos 27 de la Constitucién y 12 del Estatuto de Autonomia. Su
importancia se justifica porque en este texto, la Consejerfa asume la participacion en la gestion del
sistema como una aspiracioén de los sectores implicados, mds “dinimicos”, ya que se han heredado
unos servicios burocraticos y pocos teceptivos a los intereses de la sociedad. También el gobierno
andaluz concreta el principio de democratizacion por medio de dos conceptos: representacion y
competencia. Entiende el primero como intervencién e interlocuciéon social para garantizar la
vertebracién de los colectivos vy, el segundo, como medio para detallar y delimitar los ambitos de
cada sector (. 4/1984,de 9 de enero).

Otro aspecto reformado en este sentido y cuya repercusiéon va mas alla de lo puramente
simbdlico, son los nombres de los centros; asi como las nuevas direcciones de los mismos,
cambiadas por los ayuntamientos democraticos. Se puede observar cémo la normativa regula no
solo la asignacion de codigos a cada centro, sino también sus denominaciones y callejero. En la
normativa de estos aflos (1984-86) aparecen numerosos ejemplos de estos cambios. En agosto de
1983, se aprueba el calendario de evaluaciones de septiembre, el uso delos libros de escolaridad o el
calendario escolar del curso 83/84 (O 70/1983 de 12 de agosto y R 53/1983 de 22 de junio) donde
se otorga una gran “flexibilidad” a la hora de delimitar horarios de mafiana o tarde, asi como de
inicio y finalizacion del curso.

También se acomete la labor de la formacién constitucional de los estudiantes. En agosto de
1983 se prorroga lo establecido “en las disposiciones vigentes”, completadas con la “especial
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atenciéon” al “tema autondémico y en concreto al Estatuto de Andalucia” (O 72/1983 de 29 de
agosto).

A partir de 1983, los centros docentes andaluces celebran el Dia de la Constitucion. La
Consejerfa busca la implicacién del profesorado a la hora de fomentar en los alumnos su
conocimiento y respeto a los valores democraticos. Entre otras actividades, se destaca como
obligatotio el izado de la bandera de Espafia, junto a la de Andalucia (O 93/1983 de 16 de
noviembre).

La formacién constitucional se completa con el Programa de Cultura Andaluza, iniciado en
esta primera legislatura. El Decreto regulador anuncia la necesidad de relacionar los contenidos de
las ensefianza con las tradiciones y problemas de Andalucfa. Para ello, es necesario dictar
contenidos y objetivos educativos integrados en este Programa con la finalidad de “impulsar la
busqueda y promocién de todas las raices de nuestra cultura”, siempre y cuando este tratamiento se
realice bajo la perspectiva de una comunidad histérica dentro de los pueblos de Espafia (D
193/1984 de 3 de julio). Esta labor se completa con la creaciéon de los Gabinetes Pedagogicos de
Bellas Artes, encargados de transmitir el legado cultural y artistico andaluz. Conformado por
docentes de varios niveles educativos, planificaran visitas y actividades pedagdgicas en museos o
lugares de interés del patrimonio (D 269/1985, de 26 de septiembre).

Este conjunto de medidas logran iniciar la democratizacién del sistema educativo andaluz. Se
insertan los valores de la recién aprobada Constitucién de 1978 en la vida cotidiana de las aulas por
la via del obligado cumplimiento de la legislacion. Asi, la educacién andaluza a finales de la primera
legislatura, ya cuenta con los 6rganos colegiados para la participacién en su gestiéon y, por otro lado,
los contenidos emanados de la Carta Magna empiezan a encontrar su sitio en todos los espacios y
elementos educativos de un sistema que aun se encuentra regulado por una ley marco proveniente
de la dictadura franquista (LGE).

6. Renovacion pedagogica

Otro eje de la actuacion politica de la Consejeria es la renovacién pedagogica y la inclusion
de métodos educativos innovadores, en un sistema educativo que cuenta con nuevas bases
democraticas. Prueba del apoyo institucional, en este sentido, es creacién de la ya mencionada
Direccién General. Se asume la labor realizada desde 1970 por medio de los centros piloto o
experimentales y se reconvierten en centros de régimen ordinario. Con ello se pretende que la
innovacién, renovacion o transformacién pedagoégica no se circunscriba exclusivamente en unos
centros determinados sino “la experimentacién pedagégica y la innovacidon educativa podra
realizarse en cualquier centro no universitario de la comunidad auténoma de Andalucia”; y que sea
cualquier docente -individualmente o en equipo- quien realice un proyecto de innovacion (Art. 2 D
129/1983, de 22 de junio).

Meses mas tarde, Andalucia se incorpora a la reforma del Ciclo Superior de la Educacién
General Bisica y las Ensefianzas Medias (O 48/1984 de 2 de mayo). En un documento posterior, la
Consejerfa evalia la situacién del Bachillerato y revela conclusiones extrapolables a todo el sistema:
elevadas tasas de fracaso escolar, desmotivaciéon y cansancio del profesorado, métodos pedagdgicos
no renovados, exceso de teoricismo en el Bachillerato, entre otros. En definitiva, el gobierno
andaluz considera necesario plantear un nuevo sistema, mejor vinculado a la sociedad y la nueva
realidad democratica. (Consejerfa de Educacién y Ciencia, 1987).

En los primeros aflos, comienzan a trabajar los equipos de promocién y otientacién
educativa destinados a orientar y asesorar al profesorado; prevenir y disminuir las tasas de fracaso
escolar, y orientar al alumnado tanto escolar como personalmente. Estos equipos pretenden
clarificar y unificar las funciones de los multiples servicios dedicados parcial o totalmente a esta
labor en Andalucia. Hasta ese momento, coexisten servicios de orientacién para el Curso de
Orientaciéon Universitaria (COU), servicios de orientacién escolar y vocacional provinciales para
EGB, equipos de orientaciéon educativa familiar e institutos de orientacién educativa y profesional.
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Todos ellos quedan integrados en estos nuevos equipos cuya finalidad se resume en tres
aspectos: orientacion al alumnado, apoyo al profesorado para el ejercicio de su labor y, por dltimo,
diagnéstico e integracién del alumnado “en los casos que proceda” (D 238/1983, de 23 de
noviembre).

Este ambito de la innovacién pedagdgica cobra especial relevancia a la luz de los resultados
obtenidos por el sistema educativo andaluz en estos afos. Para ello, el gobierno andaluz ya
manifiesta su preocupacion por el fracaso escolar. Aunque dicho concepto ha variado notablemente
en cuanto a su definicién consensuada, y no se encuentran con facilidad las cifras correspondientes
a lo que hoy se entiende como “abandono educativo temprano”; para este estudio se ha
identificado “fracaso escolar” con la tasa obtencién o no del graduado escolar para los estudiantes
del dltimo curso de la EGB. Asi, se considera “fracaso” no conseguir el graduado escolar y, por
tanto, solo el “certificado de escolaridad™.

En este sentido, y en comparacién con la cifra espafiola y las restantes comunidades
autbnomas, se observa como Andalucia estd por encima de la media, aunque no llega a ocupar los
ultimos puestos. También se puede observar una gran dispersion de los datos, ya que nos
encontramos tasas del 6% para Navarra, frente a un 34% de Asturias (Tabla 1)

Tabla 1.
Porcentage de estudiantes de 8 de EGB gue obtienen certificado de escolaridad o graduado escolar al finalizar el curso
1986/87. Elaboracién propia a partir de Ministerio de E ducacion y Ciencia (1989).

Graduado Escolar Certificado de escolaridad

Espafia 75,6 246
Andalucia 72,1 279
Aragén 81,5 18,5
Asturias 65,3 347
Baleares 76,9 231
Canarias 70,5 295
Castilla Mancha 772 228
Castilla Leon 86,7 13,3
Catalufia 71,4 28,6
Cantabria 82,7 17,3
Valencia 70,5 295
Extremadura 77,9 221
Galicia 73 27

La Rioja 85,7 14,3
Madrid 86 14

Mutcia 80,1 19,9
Navarra 941 5,9

Pais Vasco 73,6 26,4
Ceuta y Melilla 76,9 231

Pero donde se hace mas hincapié desde la Consejerfa para la mejora del sistema educativo es
en la formacién permanente del profesorado. La preparacion se basa en la revisién constante de su
tarea y con la necesidad de adecuar la ensefanza a los nuevos conocimientos cientificos,
adecuandolos a las nuevas metodologias. Con el Programa de Formacién y Perfeccionamiento del
Profesorado de niveles no universitarios, el gobierno andaluz proporciona un marco de actuacién
unico a las distintas experiencias habidas hasta ese momento, como son los Institutos de Ciencias
de la Educacién, Seminarios, Movimientos de Renovacion Pedagogicas, entre otros. Este programa
logra unificar esas iniciativas y fija unas categorfas para su desarrollo (cursos, grupos de trabajo o
reuniones) (O 54/1984 de 15 de mayo).
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Un punto de inflexién en este asunto es la creacion de los Centros de Profesores.
Redundando en los objetivos de convertir la educacion andaluza en un sistema renovado al servicio
de los valores democraticos, se plantea cambiar también la formacién de los docentes por medio de
una via institucional que propicie intercambio de informacién pedagégica. Para este objetivo, se
crean en 1985, al final de esta primera legislatura, los Centros de Profesores con la finalidad de
convertirse en la “instituciéon basica” del perfeccionamiento de los docentes. Esta labor se realiza
por medio del intercambio de experiencias, reflexion sobre la ensefianza y fomento de programas
de innovacion.

La Consejetfa, con estas iniciativas, asume un papel muy relevante para coordinar y tutelar la
renovacion pedagogica en Andalucfa, ya que con la creaciéon de estos centros y la normativa
mencionada, centraliza esta labor en la administracién, no asumiendo otros modelos de formacién
e innovacion basados mas en la iniciativa de los equipos docentes o de los centros educativos (D

16/1986, de 5 de febrero).

7. Analfabetismo y educacion de adultos

Uno de los problemas mas importantes de Andalucia en la década de los ochenta es la
existencia aun de elevadas tasas de analfabetismo. Enmarcado en un nuevo tiempo democtatico y
con la experiencia de movimientos alternativos en la educacion de adultos (Groves, 2010), la nueva
administraciéon educativa, desde octubre de 1983, disefia el denominado “Programa de Educacién
de Adultos de la Junta de Andalucia”. Posteriormente, tras meses de experiencias piloto por medio
del nuevo “Programa de Alfabetizacién y Educacién de Adultos”, la Consejeria intenta coordinar a
todas las instituciones implicadas bajo este conjunto de iniciativas. El1 Programa prevé unos planes
interdepartamentales de la Junta, asesoramiento al profesorado para la elaboracion de materiales
didécticos especificos, fomentar la investigacion en el ambito de la educaciéon de adultos y facilitar el
paso de la alfabetizacién ala educacion de adultos (O 80/1983, de 26 de septiembre).

El Programa se basa en los siguientes principios rectores (Consejerfa de Educaciéony Ciencia,
1991):

a) accion selectiva, frente a accibn masiva. Se trata de seleccionar y subvencionar
experiencias piloto que puedana continuacién ser implantadas en toda Andalucfa.

b) nuevos planteamientos metodolégicos. Implantaciéon de un método global sintético
frente al silabico.

¢) formacién del profesorado especializado en educacién de adultos y preparado para
trabajar en grupo.

d) municipalizacién del programa. Se trata de captar el apoyo de los ayuntamientos.

Posteriormente, se aprueba un nuevo disefio curricular con caracter experimental para el
curso 85-86 en esta materia. Segin sostiene la Consejerfa, la educaciéon de adultos andaluza ha
heredado “una estructura curricular poco realista, muy académica y excesivamente rigida” y esta
circunstancia obliga a reformular estas enseflanzas. La Consejerfa busca un proyecto cercano a la
realidad de los andaluces adultos y transformador de los objetivos, contenidos, estructura,
evaluacion, horarios, jornadas, agrupamientos, entre otros elementos. Concretamente este disefio
nace con tres objetivos:

a) satisfacer las demandas de la sociedad
b) responder alas necesidades delos colectivos implicados en la ensefianza de adultos
c) y obtener un curriculum adaptado a las situaciones reales de estos estudiantes.

Este disefio redefine la educacién de adultos y la entiende como una labor transversal que
comprende el desarrollo integral del individuo, la formacién y capacitaciéon laboral y la preparacién
para participar en la vida social para su transformacién (O 119/1985 de 28 de noviembre).
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La realidad muestra lo acertado de la decisién, ya que el porcentaje de personas analfabetas
en Andalucia es muy elevado en la década de los ochenta. (Tabla 2).

Tabla 2
Porcentajes analfabetismo en Espaia en poblacion mayor de 10 arios (1970, 1981 y 1991). Elaboracion propia a
partir de Vilanova_y Moreno (1992) y Ministerio de Edncacion y Ciencia (1992).

1970 1981 1986
Andalucia 15 12 10
Aragbn 6 4 3
Asturias 4 2 2
Baleares 10 7 5
Canarias 13 8 7
Cantabtia 2 2 1
Castilla Leon 4 3 2
Castilla la Mancha 15 11 10
Catalufia 6 5 4
Extremadura 14 12 10
Galicia 9 7 5
Madrid 4 3 3
Murcia 14 10 7
Navarra 3 2 2
LaRioja 4 3 2
Valencia 10 6 6
Pais Vasco 3 2 1
Espafia 9 6 5

Las cifras demuestran como efectivamente los esfuerzos politicos en cierta medida son
recompensados conla disminucién de la tasa de analfabetismo en Andalucfa en este perfodo (Tabla
2). Ahora bien, ese éxito en la gestién debe ser enmarcado en la tendencia general de todas las
comunidades. Con esta tabla se puede observar la evolucién de las cifras no sélo andaluzas, sino
también de todas las comunidades y la general espafiola. La conclusién es evidente: a pesar del
descenso en las cifras, Andalucia, en 1986, ain permanece en el grupo de comunidades con mayor
analfabetismo de Espafia y no logra abandonar ese trio compartido con Extremadura y Castilla La
Mancha donde los iletrados superan el 10% de la poblacién mayor de 10 afios.

8. Derecho a la educacion

Otro clemento significativo del incipiente sistema educativo de Andalucia es la enseflanza
privada y, consecuentemente, la forma de entender el derecho y la libertad de educacién por el
gobierno socialista andaluz. A lo largo de 1983 se suceden 6rdenes reguladoras de la nueva
situacion administrativa, por medio de las cuales se autorizan “definitivamente” su apertura, en el
marco dela aprobacién del Decreto ley del gobierno central del 23 de agosto de 1980. (Hernandez
Beltran, 2008). Aunque las referencias son numerosas, a modo de ejemplo, se puede mencionar la
Otden de diciembre de 1984 en la que se alude a la “demanda social de puestos escolares” y a
garantizar el derecho constitucional de las personas fisicas y juridicas de libertad de creacién de
centros docentes (O 5/85 de 5 de diciembre).

En Andalucfa se entiende la necesidad de contar con estos centros, en cuanto a la presencia
de la ensefanza privada en Andalucia, segin la Tabla 3, resulta cercana en los niveles obligatorios, al
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25% de los estudiantes. Se observa una presencia mayoritaria de la ensefianza publica, incluso muy
superior a la media espafiola a lo largo de estos afios (1981-1986). Ademas, en estos afios la
educacién primaria publica incrementa su representacion en todos los niveles del sistema (Tablas 3

y4).

Tabla 3
Porcentaje de estudiantes matriculados en la enseiianza primaria (EGB) piiblica (1981-1986). Elaboracion propia a partir de:
Ministerio de Educacidn y Ciencia (1989), Ministerio de Educacidn y Ciencia (1985) y Heredia y Parejo (2007).

1981/82 1982/83 1983/84 1984/85 1985/86
Espafa 63,5 63,6 63,8 64,2 64,7
Andalucia 74,1 74,1 74,3 74,5 75,1

Tabla 4
Porcentage de estudiantes escolarizados en centros piiblicos/ privadoes. Educacion primaria. Andalucia (1981-1986).
Elaboracion propia a partir de: Consejo Escolar de Andalucia (2014).

Curso Primatia Infantil Bachillerato Formacién Profesional
1981-82 74,1 69,2 75,0 56,9
1982-83 74,1 70,8 74,8 59,2
1983-84 743 73,4 75,1 57,0
1984-85 74,5 74,4 76,1 593
1985-86 75,1 75,9 779 63,1

La necesidad de extender la ensefianza publica en Andalucfa, ademas obliga a la aprobacién
de normativa tanto en el sentido de evitar el absentismo escolar, como a la creaciéon de
“extensiones” de los Institutos de Bachillerato. Estas se convierten en el primer paso para acercar la
enseflanza secundaria no obligatoria a las pequefias poblaciones y, en paralelo, la Consejerfa
requiere de la implicacion de los ayuntamientos para erradicar el absentismo facilitando el
transporte escolar, comedor y la Escuela Hogar. (D 253/1985, de 4 de diciembrey D 24/1986, de
12 de febrero).

Tras reseflar las actuaciones mas destacadas de esta etapa inicial de la politica educativa
andaluza, cabe indicar cémo en el periodo tan limitado de estos cuatro afios se ponen las bases de
una programacion general de la ensefianza, que perdurara en el tiempo. Esta accion de gobierno
configura unos ejes sobre los que rotan las normas mas importantes:

a) facilitar el acceso a todos los niveles del sistema educativo de todos los andaluces
para compensar las desigualdades existentes y garantizar el ejercicio del derecho a la
educacién. Las medidas contra el analfabetismo y el apoyo a la educaciéon de adultos
son un buen ejemplo.

b) fomentar la conciencia de identidad andaluza, ensayando un modelo que no
pretende la creacién de un sentimiento nacionalista, sino al contrario, de pertenencia
a Andalucia parala construccién de una Espafia democratica.

€) ganar en participacién y democratizacién del sistema educativo. La Consejerfa de
Educaciéon logra establecer un marco normativo que garantiza y regula la
participacién de los sectores de la comunidad educativa por medio de los consejos
escolares.

d) garantizar una ensefianza de calidad como sintesis de los puntos anteriores. El
gobierno andaluz ya en los afios ochenta plantea la necesidad de incrementar no sélo
cuantitativamente los indicadores o resultados del sistema, sino también mejorar
cualitativamente su funcionamiento.
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La valoracién y discusion de estas actuaciones adolecen de los necesarios estudios
comparativos que podrfan sin duda ampliar el campo de reflexién. A pesar de ello, se observa cémo
a pesar de los esfuerzos realizados por el gobierno andaluz por superar los lastres de una herencia
recibida, también en el dmbito educativo, las actuaciones podrian haber sido mds audaces. Asi,
quedaron para otro momento una plena descentralizacién de la gestién del sistema, garantizar la
autonomia plena de los equipos o movimientos de renovacién pedagdgica o la busqueda de
modelos alternativos para la lucha contra el analfabetismo. Sin embargo, se ha de valorar lo ingente
dela labor acometida. Una administracién compuesta en gran medida por politicos catentes de una
larga trayectoria en la gestién politica-educativa se vieron en cierto modo abrumados por la enorme
responsabilidad de construir una estructura totalmente inédita en la Historia de la Educacién de
Andalucia y de Espafia.

9. Conclusiones

Este trabajo demuestra el interés del estudio de la labor desarrollada por el primer gobierno
autonémico andaluz (1982-1986). No sélo por las caracteristicas propias de su sistema educativo ya
enunciadas -cuantitativamente, el mayor de Espafia y la primera comunidad auténoma donde se
gjercen las competencias en educacion sin tener un segundo idioma oficial y de las de mayor
dispersiéon geografica-, sino también porque Andalucia es el territorio donde dos realidades
educativas historicas siguen siendo una realidad: el analfabetismo y el absentismo escolar. Estos
condicionantes deben ser tenidos en cuenta a la hora de valorar la actuacion politica. El estado dela
enseflanza que hereda la Junta de Andalucia, la Consejerfa de Educacion, es paupérrimo. A falta de
unos estudios mas precisos sobre esta transicién, se puede justificar que a pesar de los esfuerzos
realizados hasta ese momento, con mayor o menor interés o intensidad por parte de las
administraciones educativas, esta Comunidad aun tenfa cifras mas semejantes a las de “paises en
vias de desarrollo” que a paifses candidatos a la incorporaciéna la Comunidad Econémica Europea.

En Espafia se viven esos afnos convulsos de la Transicion cuando el gobierno central esta en
manos de un partido en descomposicion (UCD) en un periodo de interinidad, a la espera de unas
elecciones generales (1982) que daranla victoria al Partido Socialista.

Con el contexto politico de estos afios, en Andalucfa se pone en prictica el recién
conseguido consenso constitucional en materia educativa. Es mas, la aplicacién de esa normativa
por parte de un gobierno socialista (PSOE) con mayorfa absoluta parlamentaria, se complementa
con el necesatio acuerdo con el resto de fuerzas parlamentarias y los representantes sociales de
todas las tendencias de la comunidad educativa. Esta circunstancia exige la busqueda de lugares
intermedios especialmente en el ejercicio de los dos conceptos fundamentales, como el derecho a la
educacién o la libertad de ensefianza.

Por un lado, las fuerzas politicas y sociales de derecha/centro-derecha andaluzas, se ven
obligadas a admitir el papel preponderante de la enseflanza publica. Asi, las medidas adoptadas por
el gobierno van encaminadas no sélo a incrementar la calidad de estas ensefanzas, entendida ésta
desde la éptica “socialista”, sino también a aumentar los porcentajes de estudiantes escolarizados en
el sistema “estatal” en todos los niveles educativos. La implantaciéon de un sistema regulador del
acceso ala ensefianza sostenida con fondos publicos -es decir, incluida la concertada- es un ejemplo
también de la cesidon ideoldgica del entorno conservador.

Pero los partidos y fuerzas encuadradas en el ambito de la izquierda/ centro-izquierda, deben
aceptar ese 25% -aproximadamente- de presencia de la ensefianza privada laica/religiosa y la
aplicacion flexible del articulo 27 de la Constitucién en cuanto a la libertad de creacion de centros
docentes. L.a normativa de estos afios traduce la voluntad del gobierno andaluz de aceptar, aprobar
y apoyar -incluso econémicamente- la labor de estos colegios.

Andalucia es un escenario donde se ponen las bases de una politica educativa socialista, que
se traslada a todo el Estado a partir de la victoria del PSOE en las elecciones generales en octubre
de 1982. La normativa sobre democratizacién del sistema o sobre el derecho a la educacién
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demuestra como en esta Comunidad se aprueban medidas que, posteriormente, se adoptaran en
todo el Estado.

Con un analisis cuantitativo, la evolucién del nimero de disposiciones legales relevantes en
materia educativa revelan dos periodos en los afios analizados. Estos periodos coinciden con la
dimisién del Rafael Escuredo (febrero 1984) y el nombramiento de Rafael Rodriguez de la Borbolla
como presidentes andaluces. Es nototrio cémo el segundo Presidente de la Junta impone un nuevo
tempo legislativo, mas pausado, a la accién de gobierno.

El analisis de la legislacién y su ejecucién demuestran el interés del gobierno del PSOE en
aplicar sus principios ideol6égicos fundamentales en esta materia, basados en compensar
desigualdades, la formacion de los docentes y la renovacién pedagdgica.

El primer gobierno, en cuanto a la desigualdad en educacién se refiere, debe atender a un
territorio con altisimas tasas de analfabetismo y, por tanto, baja escolarizacién. También en este
sentido, Andalucia representa un lugar distinto a otras comunidades, puesto que cuenta con sistema
educativo publico todavia en fase de crecimiento, donde no han llegado los esfuerzos de los afios
setenta para garantizar el ejercicio pleno del derecho a la educacion. Durante este periodo, se logra
con éxito aminorar la lacra del analfabetismo, aunque en paralelo con otras comunidades y
aprovechando la tendencia iniciada diez afios atrds. Las cifras demuestran cémo a finales de la
década de los ochenta, ain Andalucia se encuentra entre las comunidades con mas de un 10% de
analfabetos entre su poblacién de mas de 10 afios, duplicando la media espafiola.

La renovacién pedagdgica es un aspecto esencial para en materia. Las nuevas libertades
democraticas facilitan el desempefio en las escuelas de métodos educativos mas acordes con la
nueva sociedad espafiola. Ya, en los aflos ochenta, habfan surgido numerosos grupos de trabajo -
auspiciados o apoyados por diferentes administraciones o independientes- cuya labor innovadora
comenzaba a sobresalir en Andalucfa. La Consejerfa de Educacién decide recoger todas esas
iniciativas y, ademas, ampliar las posibilidades de trabajar en este sentido a la totalidad de los
docentes andaluces. Se decide pasar del aislamiento, de la iniciativa deslavazada a la generalizacion.
Otro aspecto desarrollado en este petiodo es la formaciéon permanente del profesorado. Son los
aflos iniciales de un nuevo sistema de preparacién de los docentes que aun continda vigente hoy
dia.

Este conjunto de iniciativas centradas en el “como” ensefiar, mas que en los resultados,
intentara trasladar los tiempos democraticos a la vida cotidiana del aula, a la labor del sistema
educativo.

Referencias bibliograficas

Caballero Cortés, A., & Hijano del Rio. M. (2009). El analfabetismo en los discursos del Parlamento
Andaluz desde la primera legislatura (1982-1986). En R. Berruezo Albéniz y S. Conejero
Lopez (eds.), E/ largo camino hacia una educacion inclusiva: la educacion especial y social del siglo XIX a
nuestros dias (pp. 381-390). Pamplona: Universidad Puablica de Navarra.

Conscjerfa de Educacion y Ciencia, (1987). La reforma de las enseiianzas medias en Andalucia. Sevilla:
Consejerfa de Educacion y Ciencia.

Conscjerfa de Educacién y Ciencia, (1991). La educacion de adultos en Andalucia. Sevilla: Consejetia de
Educacién y Ciencia.

Consejerfa de Educacion, Cultura y Deporte, (2014). 3 décadas autonomia educativa Andalucia (1983-
2013) Informe sobre el estado y situacion del sistema educativo en Andalucia. Sevilla: Consejerfa de
Educacién, Cultura y Deporte.

Consejo Escolar de Andalucia, (1993). Informe sobre el estado y situacion del sistema educativo en Andalucia.
1983-1992. Huelva: Consejo Escolar de Andalucia.

Revista Fuentes

2016, 78 (1), 49-63



Descentralizacion educativa y comunidades antonomas: el caso andaluz (1982-1986) 61

Delgado Valbuena, C. (1999). La educacién primaria y secundaria en Andalucia. En E. Moyano
Estrada y M. Pérez Yruela, Informe Social de Andalucia (1978-98). Dos décadas de cambio social,
(pp- 189-222). Cérdoba: CSIC e IESA.

Foces Gil, J. (2015). La Politica y adpministracion de la educacion en el estado antondmico (1978-2014).
Designaldades regionales y cobesion del sistema educativo. Estudio de un caso singular: Castilla y Leon.
(Tesis doctoral). Universidad Nacional de Educacion a Distancia.

Garcia Carmona, A., Criado, A., & Cafial de Ledn, P. (2013). ¢:Qué educacién cientifica sugiere el
curriculo oficial de Andalucia parala etapa de Infantil? Investigacion en la escuela, 79, 87-103.

Groves, T. (2016). Paulo Freire, la educaciéon de adultos y la renovacion pedagdgica (1970-1983).
Tendencias Pedagdgicas, 27, 161-176.

Heredia, V. & Parejo, A. (2007). Estadisticas histricas de educacion y cultura en Andalucia. Sevilla:
Instituto de Estadistica de Andalucfa.

Hernandez Beltran, J.C. (2008). Politica y educacién en la transicién democratica espafiola. Foro de
educacion, 10, 57-92.

Hidalgo Gonzalez, A. & Hijano del Rio, M. (2011-12). El gasto publico en educacién del gobierno
andaluz (2000-2008). Cuestiones pedagdgicas. Revista de ciencias de la educacion, 21,357-389.

Hijano del Rio & Ruiz Romero, M. (2001). Documentos para la historia de la antonomia andalnza (1882-
1982). Malaga: Sarria.

Instituto Nacional de Estadistica. (1985). Estadistica de la enseianza en Espasia, 1981/82. Madrid:
Instituto Nacional de Estadistica.

Lassibille, G. & Navarro Gémez, M.L. (1997). Un analisis de los gastos privados de educacion en
Andalucia. Revista de Estudios Regionales, 49, 65-86.

Laudo, X. (2002). La educacién y la transicién democratica. Bibliografia. Historia de la Educacion, 21,
307-310.

Luengo Navas, J.J., Luzén Trujillo, A., & Montes Moreno, S. (1998). La educacién infantl en
Andalucia: de la LGE a la LOGSE. En V. Llorent Bedmar, Atencidn a la infancia y espacios
educativos: aspectos comparados (pp. 543-560). Sevilla: Universidad de Sevilla.

Mancila, I. & Leiva Olivencia, J.J. (2011). Revision critica de las politicas y practicas educativas
interculturales en Andalucia. En F.J. Sadio Ramos (coord.), Tendiendo puentes hacia la
intereulturalidad, (pp. 135-142). Granada-Malaga.

Mayordomo Pérez, A. (2002). La transicién ala democracia: educacién y desarrollo politico. Historia
de la Edncacion, 21,19-47.

Mayordomo Pérez, A. (2011). L'educacio6 al'¢poca de la transicié a la democracia. Educacid i bistoria,
18, 9-11.

Ministetio de Educacién y Ciencia. (1989). Estadistica de la Enseiianza en Espania, 1986/ 87. Madrid:
Ministerio de Educaciéony Ciencia.

Ministerio de Educacién y Ciencia. (1992). E/ sistema educativo espaiiol. Madrid: Ministerio de
Educacién y Ciencia.

Pascual Acosta, A. (1993). La educacién de adultos en Andalucfa. En J.A. Ortega Carrillo (coord.),
La educacion de adultos: sitnacion actual y perspectivas de futuro (pp. 25-34). Madrid: Fundacién
Educacién y futuro.

Puelles Benitez, M. (1989). Una década de politica educativa (1978-1988). Anales del Centro de Alzira
de la Universidad Nacional de Educacion a Distancia, 5,57-72.

Puelles Benitez, M. (2002). Pacto escolar constituyente: génesis, significacion y situacién actual.
Historia de la Educacion, 21, 49-66.

Requena, A. & Cantdn, F.J. (2007). E/ sistema educativo andalng; y su impacto social: un estudio longitudinal.
Sevilla: Centro de Estudios Andaluces. Consejetfa de la Presidencia.

Ruiz Romero, M. (2004). E/ referéndum para la ratificacion antondmica de Andalucia: el 28F como batalla
meedidtica. Sevilla: Fundacién Centro de Estudios Andaluces. Consejerfa de Presidencia.

Ruiz Romero, M. (2005). La conquista de la autonomia andaluza (1975-1982). Sevilla: IAAP.

Ruiz Romero, M. (2007). Guia bibliogrdfica sobre la Transicion Andaluza. Sevilla: Fundacién Centro de
Estudios Andaluces. Consejeria de Presidencia.

Revista Fuentes

2016, 78 (1), 49-63



62 Manuel Hijano del Rio & Manuel Ruiz Romero

Sevilla Merino, D. (2001). La educacién infantil en Andalucfa: logros y limitaciones de una politica.
Bordin, 3, 443-452.

Vilanova y Ribas, M. & Moreno Julia, X. (1992). Atlas de la evolucion del analfabetismo en Espana de
1887 a 1981. Madrid: Ministerio de Educacién y Ciencia.

Legistacion

Decreto 104/1982, de 15 de septiembre, pot el que se crea el Consejo Asesor de Educacion. Boletin
Oficial de la Junta de Andalncia, de 2 de octubre de 1982, num. 25. 399-401.

Decreto 128/1982, de 13 de octubre, por el que se desarrolla el Decreto 45/1982, de 4 de agosto,
sobre estructura organica de la Consejerfa de Educacion. Boltin Oficial de la Junta de Andalucia,
5 de noviembre de 1982, num. 29. 450-452.

Decreto 16/1983, de 26 de enero, sobre Delegaciones de Educacién de la Junta de Andalucia.
Boletin Oficial de la Junta de Andalucia, de 4 de febrero de 1983, num. 10. 86.

Dectreto 129/1983, de 22 de junio, por el que se convierten en Centros de Régimen Ordinatio los
actuales Centros piloto creados al amparo del Dectreto 2343/75 de 23 de agosto, y Bases para
la Experimentacién y la Innovacién Pedagégica en los Centros de Régimen Ordinario en el
marco territorial de competencias de la Comunidad Auténoma de Andalucia. Boketin Oficial de
la Junta de Andalucia, de 8 dejulio de 1983, nim. 54. 727-728.

Decreto 238/1983, de 23 de noviembre, por el que se crean los Equipos de Promocion y
Orientacion Educativa. Boletin Oficial de la Junta de Andalucia, de 3 de diciembre de 1983, nim.
98. 1406-1407.

Decreto 269/1983, de 21 de diciembre, sobre modificacién de la estructura organica de la
Consejeria. Boletin Oficial de la Junta de Andalncia, de 10 de enero de 1984, nim. 3. 24-25.
Decreto 253/1985, de 4 de diciembre, por el que se amplia el Convenio con diversos
ayuntamientos de la provincia de Malaga para la realizacién del programa de reduccién del
absentismo escolar. Bolktin Oficial de la Junta de Andalncia, de 28 de enero de 1986, nim. 7.

256-257.

Decreto 269/1985, de 26 de septiembre, por el que se crean los Gabinetes Pedagdgicos de Bellas
Artes. Boletin Oficial de la Junta de Andalncia, de 12 de enero de 1986, nim. 5. 103.

Decreto 16/1986 de 5 de febrero, sobre creacion y funcionamiento de los Centros de Profesores.
Boletin Oficial de la Junta de Andalucia, de 21 de febrero de 1986, num. 15. 486-488.

Decreto 24/1986, de 12 de febrero, por el que se regulan las extensiones de los Institutos de
Bachillerato en la Comunidad Auténoma de Andalucia. Bolketin Oficial de la Junta de Andalucia,
de 18 de febrero de 1986, nim. 14. 440-441.

Ley Otrganica 6/1981, de 30 de diciembre, de Estatuto de Autonomia para Andalucia. Boletin Oficial
del Estado, 11 de enero de 1982, nim. 9. 517-524.

Ley 4/1984, de 9 de enero, de Consejos Escolares. Boletin Oficial de la Junta de Andalucia, de 10 de
enero de 1984, num. 4. 47-49.

Orden de 9 de marzo de 1983, por la que se desarrolla el Decreto 128/1982, de 13 de octubre,
sobre la estructura organica de la Consejerfa de Educacion. Boktin Oficial de la Junta de
Abndalucia, de 15 de marzo de 1983, num. 22. 200-203.

Otrden de 12 de agosto de 1983, por la que se regula el calendario de evaluaciones del mes de
septiembre y la utilizacién del libro de escolaridad en los centros de Educacién General
Basica. Boletin Oficial de la Junta de Andalucia, de 2 de septiembre de 1983, mim. 70. 929-930.

Otden de 29 de agosto de 1983, por la que se establecen normas basicas de organizacién y
funcionamiento de los centros docentes no universitarios para el curso académico 1983-84.
Boletin Oficial de la Junta de Andalucia, de 9 de septiembre de 1983, nim. 72. 984-985.

Ordende 16 de noviembre de 1983, de la Consejerfa de Educacién, por la que se daninstrucciones

para la celebracién del Dia de la Constituciéon en los centros docentes de Andalucia. Boltin
Oficial de la Junta de Andalncia, de 22 de noviembre de 1983, num. 93. 45.

Revista Fuentes

2016, 78 (1), 49-63



Descentralizacion educativa y comunidades antonomas: el caso andaluz (1982-1986) 63

Orden de 26 de septiembre de 1983, por la que se desarrolla la Estructura Organica del Programa
de Educacién de Adultos de la Junta de Andalucia. Boletin Oficial de la Junta de Andalucia, de 7
de octubre de 1983, num. 80. 1117-1118.

Ordende 2 de mayo de 1984, sobre la incorporaciéon de la Comunidad Auténoma de Andalucia al
proceso de reforma del ciclo superior de Educacién General Basica y de las Ensefianzas
Medias. Boletin Oficial de la Junta de Andalncia, de 15 de mayo de 1984, nim. 48. 746.

Otden de 15 de mayo de 1984, por la que se establece el Programa de Formaciéon y
Perfeccionamiento del Profesorado de niveles no universitarios de la Comunidad Auténoma
de Andalucia. Boletin Oficial de la Junta de Andalncia, de 29 de mayo de 1984, nim. 54. 922-923.

Orden de 5 de diciembre de 1984, sobre modificaciones en Centros privados de Preescolar,
Educaciéon General Bésica y Educacion Especial en la Comunidad Auténoma de Andalucia.
Boletin Oficial de la Junta de Andalucia, de 18 de enero de 1985, nim. 5. 80-81.

Ordende 28 de noviembre de 1985, por la que se autoriza alos centros de educacién de adultos de
la Comunidad Auténoma de Andalucfa a aplicar un nuevo disefio curricular, con caracter
experimental, durante el curso 1985-86. Boktin Oficial de la [Junta de Andalucia, de 14 de
diciembre de 1985, nim. 119. 344.

Real Decreto 3936/1982, de 29 de diciembre, sobre traspaso de funciones y servicios de la
Administracién del Estado a la Comunidad Auténoma de Andalucia en materia de
Educacién. Boletin Oficial del Estado, 22 de enero de 1983, nim. 19. 1663-1664.

Real Decreto 1223/1983, de 4 de mayo, sobre medidas de reorganizacién de la administracién
periférica del Estado. Boktin Oficial del Estado, 17 de mayo de 1983, nim. 32. 13674.

Resolucién de 22 de junio de 1983, de la Direccién General de Ordenacién Académica, por la que
se establecen criterios para la confeccién del Calendario Escolar en la Comunidad Autbénoma

de Andalucia. Boletin Oficial de la Junta de Andalncia, de 5 dejulio de 1983, nim. 53. 722.

Para citar este articulo

Hijano del Rio, M, & Ruiz Romero, M. (2016). Descentralizacién educativa y
comunidades auténomas: el caso andaluz (1982-1986). Revista Fuentes, 18(1), 49-63.
[Fecha de consulta: dd/mm/aa].

doi: doi: http://dx.doi.org/10.12795 /revistafuentes.2016.18.1.03

Revista Fuentes

2016, 18 (1), 49-63



Revista Fuentes

2016, 18 (1)



© 2016 Editorial Universidad de Sevilla

Revista Fuentes IS.SN.: 1575-7072 e-1.S.S.N.: 2172-7775
2016, 18(1), 65-76 http:/ /dx.doi.org/10.12795 /revistafuentes.2016.i18.04

Innovacion educativa y metodologias activas en
educacion secundaria: la perspectiva de los
docentes de lengua castellana y literatura

Educational innovation and active methodologies in secondary
education: the perspective of teachers of Spanish language and
literature

Yolanda Abellan Toledo

Rosario Isabel Herrada Valverde
Universidad de Murcia

Recibido: 11/02/2016
Aceptado: 19/05/2016

ABSTRACT

In the aurrent educational context they are undertaking actions to improve teaching through new ways of acquiring
knowledge and active involvement by students. The aim is to prepare dtizens to actively partidpate in sodety and
to be able to respond to different situations that they might encounterin the future. Innovations in the educational
context could enhance theseactions, espedally if teachers, students, families, and Educational Administration were
involved in the process. In this paper we analyze the perceptions, ideas and personal expetiences of a group of
secondary school teachers assigned to the Department of Spanish Language and Literature in order to determine
the aspects that could fadlitate orhinder the eduational innovation and theim plementation of teaching-learning
active methodologies. Among the issues disaussed are collaboration among teachers, changes in the subject of
Spanish Language and Literature, or the relationship among teachers, students and families. From the results
obtained, it is conduded that the teacher is a key player in the success of eduational innovations implemented in
secondary schools.

KEY WORDS: eduational innovation; active methodologies; Spanish language and literature; secondary
eduaation; teachers.

RESUMEN

En el contexto eduativo actual se estan llevando a abo acdones encaminadas a mejorar la ensefianza a través de
nuevas formas deadquisidén del conodmiento y de la implicadén activa por parte del alumnado. Conello setrata
de preparar a la dudadanfa para que partidpe activamente en la sodedad y sea capaz de responder a las distintas
draunstandas que se le planteen en el futuro. Las innovadones en el contexto educativo podtian favorecer dicha
mejora, sobre todo sise implicaran en ello todos los agentes involuarados: el profesorado, el alumnado, las familias,
y la Administradén Eduativa. En el presente articulo se analizan las percepdones, ideas y vivendas personales de
un grupo dedocentes de Educadoén Secundaria adscritos al Departamento de Lengua Castellana y Literatura acerca
de algunos aspectos que podrian fadlitar o dificultar la innovadén educativa y la implementad6n demetodologias
activas de enseflanza-aprendizaje. Entre los aspectos que se analizan encontramos la wlaboradén entre el
profesorado, los cambios en la materia de Lengua Castellana y Literatura, o la reladén del profesorado con el
alumnado ycon las familias. A partir de resultados obtenidos, se conduye que el docente es un agente fundamental
para el éxito de las innovadones eduaativas que se emprendan en los centros eduativos.

PALABRAS CLAVE: innovadén eduativa; metodologfas activas; lengua astellana y literatura; educadon
seaundaria; profesorado.

Direccién de correspondencia:

Yolanda Abellan Toledo, Universidad de Murcia. Dpto. Didactica y Organizacién Escolar. Campus
de Espinardo s/n, 30100 (Murcia). E-mail: yolanda.abellan@um.es

Rosario Isabel Herrada Valverde, Universidad de Murcia. Dpto. Didéctica y Organizacién Escolar.
Campus de Espinardo s/n, 30100 (Murcia). E-mail: therrada@um.es



66 Yolanda Abellan Toledo & Rosario Isabel Herrada Valverde

1. Introduccién

La Lengua Castellana y Literatura constituye una de las materias mas importantes del
curriculo de Educacién Secundaria Obligatoria. Asi, mientras que en la etapa de Educacién
Primaria se promueve que los alumnos adquieran habilidades lingtifsticas tales como leer, escribir o
hablar, en la etapa de Educacién Secundaria se favorece que los alumnos afiancen sus competencias
de comunicacién lingtifstica, tanto oral como escrita (Lépez y Martinez, 2012).

Diferentes estudios, como el informe PISA (MECD, 2013) han concluido que muchos de
los estudiantes que finalizan su etapa de Educacién Secundaria carecen de las competencias de
comprension lectora. Resulta evidente la necesidad de implementar medidas especificas que
aborden dicha problematica, siendo fundamental que los agentes educativos se impliquen en ello. A
esto se une las altas tasas de abandono escolar (Casquero y Navarro, 2010), que hacen que el
docente deba promover acciones encaminadas a favorecer el “enganche” del alumnado (Gonzalez,
2010) en su proceso de enseflanza-aprendizaje, y en las diferentes materias que componen el
curriculo. Para ello, dichos docentes podrian adoptar diversas medidas innovadoras en el aula. En
este sentido, cabe indicar que gran parte de las investigaciones relativas a la innovacion en el aula se
han focalizado en el analisis de los rasgos personales del profesorado que podrian favorecer la
innovacién (Monge, Montalvo, y Goémez, 2015). Ademds de esos rasgos personales, algunas
investigaciones destacan que el discurso sexista/ideolégico del profesorado de Lengua Castellana y
Literatura puede influir en sus relaciones conlos alumnos (Lépez, Madrid, y Encabo, 1998).

El presente trabajo analiza la vision general de un conjunto de docentes del Departamento
de Lengua Castellana y Literatura de dos IES publicos situados en la Region de Murcia sobre el
desarrollo de la materia y de cara a implementar acciones innovadoras en el aula, a la vez que se
analiza la predisposicién/uso de metodologias activas de enseflanza-aprendizaje (aprendizaje
cooperativo, etc

2. Innovacion Educativa

La innovaciéon educativa surge en el contexto de la investigacion y se desarrolla como “un
elemento de creacién de nuevos conocimientos, productos y procesos” (Grosy Lara, 2009, p. 225),
de ahi que adquiera multiples significados segun dénde se situe. En este sentido, Gonzilez y
Escudero (1987) senalan que la innovacién es algo mas que un cambio superficial y que pretende
alterar ideas, concepciones y practicas, entre otras cuestiones, con el fin de renovar el sistema
educativo. Por su parte, Gros y Lara (2009) opinan que:

La innovacién no puede ser una practica aislada. Un proyecto de innovacién responde a
una necesidad de diferenciacion estratégica. La diferenciacién es la meta y la innovacion es
el proceso para conseguirla. Por consiguiente, para que una organizacion sea innovadora ha
de sistematizar y ejecutar de forma consciente y controlada su desarrollo estratégico. Los
términos riesgo, confianza, colaboracién, diferenciacion, sostenibilidad, valor, calidad, son
parte indisociable de la innovacién. (p. 227)

Martinez Bonafé (2008) sitia el punto de mira sobre el docente, como protagonista de la
innovacion:

El deseo que mueve a un docente a intentar mejorar su practica profesional, mas alld de
una técnica o una teorfa y siempre acompafiado de una finalidad educativa [...] la
innovacién es un proceso histérico y politico, problematizador, individual pero también
cooperativo y con significados diversos e incluso a veces contradictorios entre si. (p. 78)

Asf pues, la innovaciéon educativa implicaria la introduccién de cambios para la mejora, bien
relacionados con el sistema educativo en general, y con la practica docente en particular. Ademas,
existen ciertos factores a considerar que podrian favorecer o dificultar el éxito de las innovaciones
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(Carbonell, 2001). Entre los factores que promueven el éxito se encuentran los siguientes: equipos
docentes fuertes y estables; comunidad educativa dispuesta al cambio; ambiente de bienestar; y
creacién de oportunidades y posibilidades para que las innovaciones se vivan con intensidad. En
cambio, algunos factores que dificultan las innovaciones son: el pesimismo y malestar docente; las
rutinas del profesorado;los efectos perversos de las reformas; y las paradojas del doble curriculo.

Por otra parte, para delimitar el concepto de innovacion, es preciso también diferenciarlo de
otros conceptos que suelen ser utilizados como sinénimos, generando confusién. Para ello,
clarificaremos modernizacion y mejora en relacién con el concepto de snnovacion.

En lo que respecta al concepto de muodernizacion, en el ambito escolar se relaciona con la
instalacion de ordenadores, realizacion de talleres, etc. De esta forma, una innovacion en el aula
puede conllevar la modernizacién de la misma, pero una modernizacién no tiene por qué implicar
una innovaciéon. De hecho, segin Carbonell (2001), una modernizacién de la escuela (incluir
ordenadores enlas aulas, cultivar un huerto, etc.) no tiene por qué modificar las concepciones sobre
enseflanza-aprendizaje, y podria derivar, en ultima instancia, en ofertas de marketing o falsas
innovaciones para atraer al alumnado y estar a la moda. El verdadero cambio, segtin este autor, serfa
conseguir que el profesorado pusiera en entredicho sus pensamientos, actitudes y habitos.

Algunos autores advierten de cierta confusién entre el concepto de modernizacion y el de
innovacion, y centrandose en el ambito de las nuevas tecnologias, consideran que su uso no tiene por
qué conllevar a una innovacién: “no podemos pensar que esta [innovacién| se produce solo a partir
de la incorporacién de la tecnologfa, concepto este muy arraigado en el ambito educativo que ha
conducido a enormes errores de apreciacién y desarrollo” (Gros y Lara, 2009, p. 235).

Por otra parte, refiriéndonos especificamente al concepto de #ora, y teniendo en cuenta que
se considera que el centro educativo debe ser el centro de los procesos de cambio, la mejora de la
escuela supone, segun Murillo (2002):

(...) el incremento de los resultados de los alumnos y los docentes [...] Para los alumnos,
los resultados deberfan ser: pensamiento critico, capacidad para aprender, autoestima, etc.,
tanto como mejora en los examenes o en los resultados de pruebas externas. Para los
docentes podrian ser el incremento del trabajo en equipo, las oportunidades para el
aprendizaje profesional y un aumento de la responsabilidad. (p. 17)

En Espafia, segin este autor, ha habido poco movimiento para la mejora educativa, sobre
todo debido a la escasa autonomia de los centros a la hora de tomar decisiones, a la ausencia de
politicas de apoyo y a la falta de compromiso interno. No obstante, hemos pasado de un sistema
educativo en el que el centro apenas tenfa poder de decision, a otro donde el centro dispone de
cierta autonomia en determinados campos, como, por ejemplo, en la iniciacién de un proceso de
cambio a partir de la reflexiéon sobre el curriculo, el cambio en la organizacién o en cuanto a la
formacién del profesorado.

Por tanto, volviendo a la delimitacién entre conceptos, una zgora se puede “planificar y es
posible predecir los resultados de una forma bastante precisa. En cambio, innovar se trata no solo
de mejorar un proceso o un producto sino que implica generar un verdadero cambio. [...] implica
asumir riesgos” (Grosy Lara, 2009, p. 225).

Es importante considerar a los docentes para llevar a cabo acciones innovadoras, pues si
parten de este colectivo tendrdn mds probabilidades de tener éxito. De hecho, cuando la innovacién
parte inicamente de la iniciativa de la Administracién Educativa corre el riesgo de quedar relegada a
“tomar las medidas necesarias de politica educativa y dotar a la escuela publica de los recursos
suficientes para que el profesorado pueda llevar a cabo las innovaciones bajo las necesarias
condiciones de calidad” (Carbonell, 2001, p. 12). Una innovacién educativa debe llevarse a la
practica y, por lo tanto, los promotores mas directos para su éxito van a ser los docentes, que
precisan contar con el apoyo de la Administracién Educativa y de otros organismos para que
propicien dicha innovacién de forma indirecta.
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Por otro lado, es necesario favorecer el cambio de perspectiva del profesorado, que lleve a la
transformacién de sus actitudes, de la organizacién en el sistema educativo y del trabajo de los
docentes en las aulas. Este cambio es determinante, mas teniendo en cuenta que tanto la Ley
Organica de Educacion (LOE, 2006) como la Ley Organica parala Mejora dela Calidad Educativa
LOMCE, 2013) se plantean la educacién por competencias, y por tanto es preciso que los
educadores se centren en la comprensiéony el manejo de los procesos de cambio educativo, mejora
e innovacién escolar.

También hay que tener presente que desde los propios centros educativos deben favorecerse
procesos de reflexion, coordinacion, participaciéon y consenso que propicien la puesta en marcha y
desarrollo de innovaciones educativas, en las que se implicarfa el profesorado y otros agentes
educativos. Michavila (2009) opina que tanto los profesores como los centros en su conjunto son
decisivos para realizar las innovaciones educativas pertinentes y necesarias. Asf, un trabajo
coordinado del profesorado, incluyendo la participacién de la comunidad educativa y del centro en
su conjunto, hard que los alumnos puedan disfrutar de un proceso de enseflanza-aprendizaje
enriquecedor, motivador y significativo. Ciertamente, una mayor colaboraciéon entre docentes
posibilitara mayores oportunidades para que la innovacidon desarrollada sea exitosa, si bien no
podemos obviar que existen diferentes tipos de colaboracion entre el profesorado, asi como de
trabajo colaborativo, como pot ejemplo la denominada docencia compartida (Duran y Giné, 2011).

Por otro lado, el uso de nuevos recursos didacticos también potencia una docencia mas
innovadora, pero siempre que las Tecnologias de la Informacién y de la Comunicacién (TIC) se
utilicen para que el alumno amplie, exprese y comunique a otros lo aprendido. Para ello, es
fundamental la integracion de las TIC junto con los demas elementos curriculares, y en particular,
incorporar las TIC en la metodologia docente de manera que se traduzcan realmente en
experiencias innovadoras y no en simples herramientas expositivas o transmisoras de la
informacién. Adell (2004) sefiala tres metaforas basicas: Internet como biblio teca; Internet como
imprenta; Internet como canal de comunicacién y plataforma de relacién. Por consiguiente el
docente debe conocer estas funciones para ofrecer oportunidades para el desarrollo de la
competencia digital entre el alumnado, establecida tanto en la LOE (2006) como en la LOMCE
(2013).

No obstante, autores como Fuentes, Ortega y Lorenzo (2005) afirman que existe cierta
tecnofobia entre los docentes a la hora de aplicar las nuevas tecnologfas en sus clases y que estos
suelen tener escasa formacién inicial en medios y tecnologfas.

3. Metodologias Activas

Entre los diversos aspectos que podtian favorecer el cambio o mejora en el sistema
educativo, podemos destacar el papel de las metodologias activas. Tradicionalmente se han
promovido metodologias de ensefianza en las que el profesor es emisor y transmisor de los
conocimientos, mientras que el alumno es quien recibe y asimila dichos conocimientos, actuando de
forma pasiva en su proceso de aprendizaje. En cambio, cuando se implementan metodologias
activas, el alumno se convierte en el protagonista, involucrandose e interviniendo en su proceso de
aprendizaje, mientras que el docente actuarfa como mediador, tutor, apoyo, gufa, etc. Segin
Fernandez March (2006, p. 39) “el perfil apropiado del estudiante viene caracterizado por los
siguientes elementos: aprendiz activo, autdbnomo, estratégico, reflexivo, cooperativo, responsable”.
De hecho, el aprendizaje activo otorga mayor importancia a la aplicacién de conocimientos en
contextos significativos, lo que estarfa en consonancia con los actuales planteamientos de las
competencias-clave, también recogidas en la actual ley de educacion.

Entre las metodologias activas mas utlizadas y conocidas se encuentra el aprendizaje
cooperativo, que se caracteriza por el uso de grupos reducidos de alumnos que trabajan de forma
unificada para mejorar su propio aprendizaje y el de los demas. Los docentes evaldan el trabajo
cooperativo bajo determinados criterios, que segun Johnson, Johnson y Holubec (1999) deberfan
especificar los objetivos de la clase, tomar una serie de decisiones previas a la enseflanza, explicar a
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los alumnos la tarea y la interdependencia positiva, supervisar el aprendizaje, entre otros aspectos.
Estos autores también afirman que, al cooperar, el rendimiento de los alumnos es mas elevado que
cuando se utilizan métodos competitivos o individualistas, ya que el alumnado desarrolla un nivel
de razonamiento superior, pensamiento ctitico y mayor motivacion intrinseca. Pujolas (2004) sefiala
algunas ventajas del aprendizaje cooperativo, entre ellas, el desarrollo de relaciones interpersonales;
la aceptacion de diferencias; la toma de perspectiva social; el desarrollo de la creatividad y la
autoestima

4. Innovacién educativa y metodologias activas en la materia de lengua castellana y
literatura en Educacién Secundaria

Centrandonos en el area de Lengua Castellana y Literatura, Nufiez (2002) apunta que el
objetivo principal en la educacién lingiiistica de la enseflanza obligatoria es mejorar los usos
discursivos de los estudiantes a través de una serie de destrezas que las personas suelen utilizar de
manera usual en la vida cotidiana para comunicarse. Por consiguiente, si se le esta pidiendo al
alumnado que se adapte a un perfil comunicativo, es légico que también cambie el papel del
profesorado. Esto implica redefinir algunos aspectos tales como su propia funcién, la
responsabilidad sobre el contenido, la relacién alumno-profesor, la metodologia, incluso la
planificacion, siendo necesario el trabajo colaborativo entre docentes para que tomen decisiones
conjuntas respecto a las estrategias metodoldgicas y criterios de evaluacién.

Asl pues, se necesita un cambio, una innovacién metodolégica en el area de Lengua
Castellana y Literatura en Educacién Secundaria, pues los contenidos suelen ser los mismos, y el
cambio se ha centrado bastante en el formato (Carbonell, 2001). En concreto, el uso de las TIC ha
favorecido cambios a la hora de plantear las tareas, por ejemplo, permitiendo que alumnos hagan
uso de plataformas virtuales para descargar actividades, subir las soluciones, etc.

En la rama de la materia centrada en la Literatura, se puede apreciar que se centra mas en la
adquisicion de unos datos memoristicos en el ambito educativo. En contraposicién, Margallo
(2012) considera fundamental al “lector literario”, que implica favorecer habitos lectores para
comprender los textos literarios de forma significativa. Desde esta perspectiva, esta autora
(Margallo, 2012, p. 140) afirma que “este desplazamiento exige a su vez una renovacioén
metodolégica, puesto que las actividades centradas en la reproduccién memoristica y en la
aplicaciéon de técnicas de comentario de texto no parecen las mas adecuadas para la formacién de
lectores literarios”.

Por otra parte, hay que recordar el auge de las TIC, gracias a las cuales se estan llevando a
cabo numerosos proyectos de innovacién en los centros educativos. Un ejemplo es “Caza del
Tesoro. Aprendo a navegar...por el Club de Lectores Kirico”, de Zayas y Pérez Esteve (2010).
Ademis, hay que subrayar que las TIC han ayudado a crear nuevas actividades que son de interés
para el alumnado, propiciando que lean y/o que escriban.

En cuanto a la rama de la materia centrada en Lengua, el foco de atencién de la didactica
lingtiistica suele estar en la forma de ensefiar la gramatica, que tradicionalmente se ha abordado
desde una perspectiva centrada en la descripciéon de categorfas gramaticales y en el analisis
sintdctico, empleando actividades repetitivas y poco motivadoras para el alumno. Con todo,
actualmente se pretende elegir un camino que lleve hacia la competencia lingiifstica y comunicativa
de los estudiantes. Como sefiala Zayas (2012, p. 76), “el objetivo no es estudiar gramatica, sino
reflexionar sobre el modo de usar la lengua para hacer determinadas cosas, como componer el
prélogo de una antologia de poemas, un programa de mano para un recital poético, una critica
teatral, etc”.

Cabe destacar que algunas investigaciones han analizado la implementacién de metodologfas
activas en este contexto. Asi, Sierra (2012) propone una serie de actividades en las que el alumnado
de segundo curso de enseflanza secundaria obligatoria pongan en marcha una radio online con
contenidos curriculares de la asignatura Lengua Castellana y Literatura, haciendo uso de un podcast,
cuyos contenidos seran accesibles a través de un blog. El objetivo de esta propuesta es que los
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estudiantes trabajen de forma cooperativa en grupos heterogéneos, asumiendo diferentes roles y
responsabilidades individuales, para llegar a alcanzar objetivos comunes. En otra investigacion,
Caro (2014) sefiala que la educacién literaria es una ciencia social humanista que favorece un
aprendizaje cooperativo y creativo. Dicha autora propone un modelo didactico orientado a la
adquisicion de competencias en el que se combina el aprendizaje basado en proyectos de
innovacién con tareas de lectura significativa. Dicho modelo es validado a través del desarrollo de
varias experiencias en Educacion Primaria y Secundaria.

5. Marco metodolégico

En el presente estudio se pretende conocer como se implementan las innovaciones
educativas y las metodologias activas de los docentes de Lengua Castellana y Literatura de los
Institutos de Educacién Secundaria (IES) de la Regiéon de Murcia. De manera especifica, los
objetivos de esta investigaciéon han sido los siguientes:

- Identificar qué saben los profesores de Lengua Castellana y Literatura de los IES acerca de
la innovacion educativa.

- Identificar qué saben estos profesores sobre metodologfas activas.

- Analizar los cambios que han producido o deberfan producirse en la materia de Lengua
Castellana y Literatura en los ultimos afios en lo que respecta a innovaciéon educativa y
metodologias activas, desde la experiencia de sus protagonistas.

- Determinar la influencia de ciertos factores para el éxito o no de la innovacién educativa
y/ o de metodologfas activas, segun los participantes en esta investigacion.

Este estudio se sitia dentro del enfoque cualitativo, y en particular en el paradigma
fenomenolégico o etnografico puesto que se pretende “comprender lo que ocurre en diferentes
contextos humanos en funcién de lo que las personas interpretan sobre ellos y los significados que
otorgan a lo que les sucede” (Martinez Gonzalez, 2007, p. 31). Ademas, se ha optado por un
estudio de casos, bastante propio de las Ciencias Sociales, que se refiere al estudio de un caso
singular para llegar a comprender su actividad en circunstancias concretas (Stake, 1999). Ademas se
utiliza este método porque se pretende comprender y entender lo que ocurre en el ambito
educativo, en este caso, para poder mejorar los procesos educativos (Martinez Gonzalez, 2007).

Como instrumento de recogida de informacion se optd por una entrevista semi-estructurada,
para la que se cre6 una guia que fue sometida a juicio de expertos. Entre los temas que se
preguntaban se encuentran la relacién actual del docente con el alumnado, las familias y la
Administracién Educativa; los cambios producidos en la materia de Lengua Castellana y Literatura;
la innovacién y la colaboracion docente; y las metodologias tradicionales en contraposicién con las
activas.

En cuanto al contexto y a los participantes, en este estudio de casos se ha contado con dos
IES publicos de la Region de Murcia. El primero esta situado en una poblacién rural que centra su
actividad econémica mayormente en las labores agricolas. De este centro han participado todos los
tres docentes (dos mujeres y un hombre) del Departamento de Lengua Castellana y Literatura.

El segundo centro se encuentra en el casco urbano de una ciudad industrial. Respecto a los
participantes, también se ha contado con los cuatro docentes (tres mujeres y un hombre) que
componen el Departamento de Lengua Castellana y Literatura de este Instituto.

Cabe sefialar que todos los docentes han participado de forma voluntaria en esta
investigacion, y que se realizaron entrevistas individuales, que fueron grabadas en audio con el
consentimiento de los informantes.

Tras la recogida de informacién se optd por el analisis de contenido, en el que se realizé un
analisis textual basado en la traduccién de los discursos, utllizando dos procedimientos: la
descripcién y la trascripcion. En este analisis textual se pretende recuperar todos los matices del
discurso, de ahf que se base en el andlisis de contenido como instrumento que recoge informacién
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mediante el método cientifico, pues como sefiala Abela (2002, p. 2) “debe ser, sistematica, objetiva,
replicable y valida”. Con todo, lo que pretende el analisis de contenido es analizar lo observado y lo
producido, ademas de la interpretaciéon o analisis de los datos.

Seguidamente se ha clasificado la informacién obtenida en categorias, creando grupos
tematicos con estos datos siguiendo un criterio de analogia. Hay que sefialar que las categorfas de
analisis definidas en un principio experimentaron ciertos cambios a medida que se desarrolld el
proceso de analisis de la informacién. El sistema definitivo de categorias, y dentro de ellas, de
subcategotias, es el que ha estructurado los resultados y el analisis de datos, que son presentadas en
el siguiente apartado.

Con objeto de mantener el anonimato de los participantes y cefiirnos a los objetivos
planteados, y puesto que no se pretende hacer un estudio comparativo entre centros, cuando se
hagan referencia a estos informantes se identificaran como Entrevistado N, por ejemplo,
Entrevistado 1, Entrevistado 2, etc.

6. Resultados

En este apartado, se explicaran y analizaran los resultados obtenidos a partir de las categotias
tematicas resultantes de este estudio, y que son las siguientes: alummado, familias y Adpunistracion
edncativa, cambios en la materia de Lengna Castellana y Literatura; innovacion y colaboracion docente; y
metodologias activas frente a metodologias tradicionales.

La primera categorfa es la relacién que mantiene el docente con el alumnado, las familias y la
Administraciéon Educativa. Respecto a la relacién entre el profesor y el alumnado, segiin nuestros
informantes, se ha deteriorado bastante por la falta de respeto y de disciplina del alumnado. El
Entrevistado 1 sefiala: “ahora los alumnos son mas disruptivos”; el Entrevistado 3 afirma que
existen “muchos problemas de indisciplina y los alumnos cada vez saben menos”. Esto puede
deberse a los constantes cambios sociales que suelen dejar de lado los principios y los valores, 0 a
que los alumnos no encuentren conexién entre lo que aprenden en el centro educativo y lo que
viven en su dfa a dia (Torrego, 2012). El Entrevistado 7 afirma que: “hay una serie de problemas
sociales que dificultan el proceso de ensefianza y aprendizaje para los alumnos”.

En cuanto a la relacién entre las familias y el profesorado, existe cierta dejadez y escasa
implicacién por parte de las familias, y cuando hay implicacién suele ser para reprochar algo al
profesor. Tal y como afirma el Entrevistado 5: “las familias de ahora parece que estin deseando
pillarnos en alguna falta (...) muchas veces incluso nos sentimos inseguros’. Estos docentes
demandan una mayor colaboracién de las familias en los centros, pues este serfa uno de los factores
clave para el éxito de esa innovacién educativa de la que habldbamos con anterioridad. Los
docentes también declaran estar cansados de los constantes cambios en la legislaciéon educativa,
porque consideran que perjudican al alumno, sobre todo por los recortes que se han producido en
educacion, lo que ha causado que se hayan suprimido muchos apoyos y la ratio profesor-alumnos
haya aumentado, entre otros aspectos. Ademas, segiin afirma el Entrevistado 7, “en la legislacion se
dice de una cosa yluego en la practica se hace otra”.

Por consiguiente, en este malestar podrfan estar influyendo los cambios legislativos que se
quicren llevar a cabo en el sistema educativo y que dificilmente serdn asumidos por todos los
docentes, tal vez porque no los consideran imprescindibles o por no disponer de las condiciones
laborales adecuadas para llevarlos a cabo. Esto conlleva que no exista una base sélida sobre la que
comenzar a innovar.

La segunda categorfa esta relacionada con los cambios en la materia de Lengua Castellana y
Literatura. Segin nuestros informantes, los contenidos siguen siendo los mismos que hace diez
afios. El Entrevistado 1 echa en falta que el alumno trabaje mas con los textos y no con la historia
de la literatura siguiendo un modelo de “lector literario”, en el sentido propuesto por Margallo
(2012). Por otro lado, algunas opiniones se centran en los cambios que se han producido en los
ultimos diez afios en los criterios de evaluacion. Por ejemplo, el Entrevistado 6 y el Entrevistado 7,
que se decantan por aplicar metodologfas mas innovadoras en las aulas, son también mas criticos y
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consideran importante evaluar el proceso de ensenanza-aprendizaje y tener en cuenta el desarrollo
integral del alumno, por lo que afirman que si que han cambiado estos criterios a lo largo del
tiempo. En cambio, los docentes que aplican metodologfas mads tradicionales en las aulas, tales
como el Entrevistado 3 y el Entrevistado 5, afirman seguir evaluando igual que lo solian hacer,
centrandose sobre todo en el resultado final, y afirman que no se han producido cambios en este
sentido. Hay que destacar que el principal cambio que los docentes observan en la materia de
Lengua Castellana y Literatura es la introduccion de las nuevas tecnologfas, como por ejemplo, la
pizarra digital o el uso de ordenadores en el aula. Como afirma el Entrevistado 5, “algunos aspectos
han evolucionado, sobre todo por las nuevas tecnologias”. Por tanto, los cambios mas destacados
han sido en cuanto a medios didacticos, haciéndose notar el uso de las TIC, que han pasado de ser
solo recomendables a ser imprescindibles (Delgado, Gomis y Sanchez, 2013).

La tercera categorfa hace referencia a la Innovacién y la Colaboracién docente, en la que se
puede destacar que la mayoria de informantes confunden el término de innovacién con el uso de las
nuevas tecnologias, es decir, con el concepto de modernizacién, en el sentido al que aludia
Carbonell (2001). Tal es el caso del Entrevistado 2 que alude: “yo he vivido la pizarra de tiza, luego
he pasado a las pizarras de vikda y ahora tenemos las pizarras digitales. Eso podtfa considerarse una
innovacién”. Algunos docentes parecen no tener claro cémo integrar las TIC en el aula para que se
conviertan en una experiencia innovadora. De hecho, mas bien utilizan los medios tecnolégicos
como otra forma de exponer los contenidos, tal es el caso del Entrevistado 3: “ya no hacemos
fotocopias, sacamos los textos en las pizarras digitales”. En este sentido se podria decir que los
docentes no utilizan las TIC de forma innovadora (Fuentes, Ortega y Lorenzo, 2005).

Respecto a la colaboracién docente y la colaboracién entre Departamentos, se suele centrar
en actividades extraescolares, dejando de lado otro tipo de colaboracién, por ejemplo en cuanto a
programaciones didacticas. Algunos docentes conocen y en ocasiones se han implicado en otro tipo
de colaboracién, como la que se deriva de los proyectos de innovacion, en los que el papel del
equipo docente en su conjunto son decisivos para el éxito del proyecto (Escudero, 1988). El
Entrevistado 6 menciona: “aqui tenemos proyectos en comun. Este afio yo no colaboro, pero el
afio pasado si estuvimos entre Historia y Lengua. Mi compafiera creo que si colabora este afio, y
tienen un proyecto que va realizando un grupo de trabajo durante todo el curso, con ayuda del
Centro de Profesores y Recursos”.

Por otra parte, los docentes sefialan que no suelen participar en cursos de formacién del
profesorado por diversas razones, entre las que se encuentra el no tener tempo suficiente para
realizarlos, lo que conlleva que no se actualicen en este sentido. El Entrevistado 7 indica que el
profesorado no tiene la formacién necesaria para abordar los problemas actuales: “el profesorado
no ha recibido una formacién didactica especifica, sino que directamente después de obtener su
titulo o su licenciatura, se ha puesto a dar clase y lo ha hecho como buenamente ha podido y ha
aprendido a lo largo de los aflos”. Los profesotes que no se actualizan tampoco pueden
comprender o llevar a cabo los cambios necesarios en el sistema educativo, puesto que los alumnos
y la sociedad en su conjunto estd en continuo cambio. En cualquier caso, el docente podria
actualizarse, ya que tiene a su disposiciéon los mencionados cursos de formacién que ofrecen los
CPR, o podria participar en proyectos de innovaciéon docente.

Teniendo en cuenta lo expuesto hasta ahora, dificilmente podra desarrollarse con éxito una
innovaciéon educativa, ni implementarse adecuadamente metodologfas activas o desarrollar
proyectos innovadores, pues, como afirma Nufez (2002) no es solo el alumnado el que debe
adaptarse, sino que el profesorado revise el papel que desempefia, su responsabilidad sobre el
contenido, e incluso la planificacién que debe desarrollar para favorecer esa colaboracién entre
docentes.

Por dltimo, vamos a referirnos al uso de metodologias tradicionales frente a metodologfas
activas. Algunos docentes opinan que siguen predominando las metodologias tradicionales por
diversos motivos: porque el curriculo no demanda otra clase de metodologfa (Entrevistado 1); por
desconocer otra metodologifa que no sea la tradicional (Entrevistado 3); por la elevada ratio
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profesor-alumnado lo que hace que no se pueda utilizar otra metodologia (Entrevistado 4); y por
preferir aplicar dnicamente metodologias tradicionales (Entrevistado 5).

En contraposicion, algunos docentes combinan metodologifas tradicionales e innovadoras
segun la situacion y las necesidades (Entrevistado 2 y Entrevistado 6), mostrandose interesados en
adecuar la enseflanza para que los alumnos aprendan utilizando estrategias diferentes, motivandoles
a aprender y presentandoles la materia de forma mas atractiva (Entrevistado 6 y Entrevistado 7). El
Entrevistado 6 afirma que en sus clases le estd dando muy buenos resultados trabajar en grupos, y
que los alumnos se tutelen por parejas, entendiendo que el cambio estd en hacer que aprendan entre
ellos de manera activa. Esta es una técnica cooperativa que se apoya en el aprendizaje cooperativo,
y que se denomina “tutorfa entre iguales” (Duran y Vidal, 2004). El Entrevistado 7 aplica en clases
el trabajo de los contenidos de forma deductiva yla realizaciéon de debates.

7. Conclusiones e implicaciones

Teniendo en cuenta el analisis de de datos y los objetivos propuestos en la investigacion,
podemos hacer referencia a algunas conclusiones e implicaciones que son expuestas a continuacion.
En primer lugar, los docentes de Educacion Secundaria de Lengua Castellana y Literatura a los que
se refiere este estudio apenas estin implementando innovaciones educativas y metodologias activas
en las aulas, y en ello parece tener cierto peso la escasa formacion psicopedagogica del profesorado
y la necesidad de una mayor colaboracion entre el profesorado yla comunidad educativa en general.
Hay que tener en cuenta que para propiciar la innovacién educativa es fundamental el papel del
docente, y es preciso que conozca y se forme en aspectos relacionados con metodologias
innovadoras.

Sin embargo, del analisis de los datos se desprende que la mayoria de estos docentes
confunden el concepto de modernizacién con el de innovaciéon educativa, que algunos estin
interesados en los proyectos de innovacién educativa y en las metodologias activas, pero que la
mayorfa no llega a implicarse del todo. Todos enfatizan la falta de interés de los estudiantes por la
materia de Lengua Castellana y Literatura. Puede que una de las razones sea que el estudiante no
encuentre conexion entre lo que estudia y su dia a dia fuera de las aula. Quiza el uso de
metodologias activas, podrian mejorar la motivacion y el interés del alumno en este sentido.

En segundo lugar, otra conclusién obtenida es que los cambios legislativos desorientan a
estos docentes. Ademads, ciertos entrevistados afirman que no pueden llevarse luego a la practica
estas reformas por falta de apoyos, ratio elevada de alumnos, etc. Todo ello hace que exista cierto
malestar en este sentido, y los cambios legislativos no parecen estar calando del todo en las
practicas desarrolladas por estos docentes.

En tercer lugar, todos los entrevistados coinciden en mostrar cierto interés por el uso de los
nuevos medios didacticos en las aulas, y por una mayor colaboracién entre el profesorado. No
obstante, aiin es necesario avanzar en este sentido, pues el interés por los nuevos medios didacticos
se reduce al cambio de formato en la presentacion de la informacién, mientras que a la
colaboracion entre Departamentos parece estar centrada en las actividades puntuales. En todo caso,
la participacion en proyectos de innovacién parece estar favoreciendo una mayor implicacion entre
Departamentos.

Asimismo, en el area de Lengua Castellana y Literatura, la innovaciéon entre los docentes
sigue siendo escasa, a excepcién de algunos docentes que, por ejemplo, estan implementando
técnicas vinculadas al aprendizaje cooperativo en sus aulas, mostrando asi cierto interés hacia
metodologias mas participativas y activas. En este sentido se podtia decir que se aprecia un cambio
en algunos docentes, que estd evolucionando hacia una enseflanza-aprendizaje adaptada a los
tiempos actuales.

En definitiva, y para finalizar, cabe sefialar que la labor del docente es clave para el éxito de
las innovaciones educativas. Este es el tronco del que germinarfa una mayor colaboracién entre
profesores, un mejor uso de metodologfas activas, el conocimiento necesario para atender lo que
demanda el alumno actual, la intervencion de las familias en los centros y la realizacién de proyectos
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de innovacién, todo ello contando con el apoyo de la Administracién Educativa. Posiblemente la
clave sea favorecer el cambio de mentalidad del docente para que pueda llevar a cabo su labor en
colaboracion, siendo su principal objetivo el alumno. Todo esto podria potenciarse en la practica si
el docente conoce, aplica y se implica en las innovaciones educativas, en proyectos educativos o en
metodologfas activas.

Por dltimo, cabe mencionar que el estudio aqui presentado abre una interesante puerta en
futuras investigaciones para comprender y entender lo que estd sucediendo en los Institutos de
Educacién Secundaria, y en particular, en lo que respecta al 4rea y profesorado de Lengua
Castellana y Literatura, de cara a establecer mejoras en los procesos educativos.
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ABSTRACT

This paper comes from a biographical research about Omar’s history, an Algerian adolescent who was sentenced to
a Rehabilitation Process in Spain for drug trafficking. During that process different dracamstances came together
for him to turn his life round: when he was on probation he started working in a foster house, where he keeps
nowadays (mote than a decade ago), lately as an educator. This artide pays attention to some of the elements which
contributed in that change. Spedfically, it focuses in the Learning Environment (which is one of the main aspects
in the Learning process). Educational relationship and psico-sodal dimate emerged as two key elements in that
sense. The research daims an ewlogial pedagogy. In anyeduational action is necessary to considerevery element:
objectives, contents, methodology, etc, but also those which are part of the learning environment, since they
surround the first ones and have an essential transcendence to thelearning process development.

KEY WORDS: Learning Process; Learning Environment; Educational relationship; Psico-sodal dimate;
Ewlogical Program.

RESUMEN

El presente articulo se destila de una investigadén biografica desarrollada en torno a la historia de Omar, un
adolescente argelino que fue sentendado a un proceso de Reforma Juvenil en Espafia por cometer un delito de
trafico de estupefadentes. A lo largo de dicho proceso se dieron una serie de draunstandas que le permitieron dar
un giro a su vida: terminando lalibertad vigilada empezé a trabajar en un piso tutelado de proteadén de menores,
donde contindatrabajando en laactualidad (hace m4as de unadécada), ahora ya como educador. En este artfaulo, se
presta atendén a algunos de los elementos pedagbgicos que contribuyeron a que se produjese aquel giro.
Concretamente, se fija la miradaen un aspecto del proceso de ensefanza-aprendizaje (E-A) que fue fundamental: el
Ambiente de aprendizaje. Y, conaetamente, se pone el foco sobre las reladones y el dima psicosodal estableddos
duranteaquel proceso, pues, segin los datos, fueron dos elementos dave en ese sentido. Tras el estudio realizado,
se reivindica una pedagogia ecwldgica que atienda, adecuadamente, a todos los elementos que se ponen en juego en
ada intervendén. Por supuesto a los objetivos, contenidos, metodologia, etc, pero también a todos aquellos
aspectos que conforman el ambiente de aprendizaje, ya que envuelven a los primeros y tienen una transcendenda
fundamental para el desarrollo del proceso E-A.

PALABRAS CLAVE: Proceso de Ensefianza-Aprendizaje; Ambiente de Aprendizaje; Reladén pedagogica; Clima
psic-sodal; Programa Eclégico.
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1. Introduccién

El presente articulo se destila de una investigacién biografica desarrollada en torno a la
historia de Omar, un adolescente Argelino que querfa cambiar de vida y que, para ello, empezé a
trabajar para una mafia que pasaba drogas a Espafia. A través de ella consiguié migrar de manera
irregular a dicho pafs, donde sigui6 participando de aquella actividad. Meses mas tarde fue detenido
y puesto a disposicion judicial. Como era menor de edad se le impuso un Proceso de Reforma
Juvenil de dos afios, que se dividié en dos medidas judiciales: la primera, internamiento en centro y,
la segunda, libertad vigilada. A lo largo de dicho proceso se fueron dando una serie de
circunstancias (sobre todo, durante la primera medida) que le permitieron dar un giro a su vida:
antes de terminar la libertad vigilada empezé a trabajar en un piso tutelado de Proteccién de
Menores. En la actualidad, continda trabajando alli (hace ya mas de diez afios), ahora como
Educador, y tiene una situacién completamente regularizada.

En este articulo, se quiere prestar atenciéon a algunos de los elementos pedagdgicos que
contribuyeron para que se produjese ese cambio. Concretamente, se fija la mirada en un aspecto del
proceso de Enseflanza-Aprendizaje (E-A) muy importante, al que a veces no se le presta toda la
atencién que se debiera: el Ambiente de Aprendizaje. De manera concreta, se pone el foco sobre
dos de los aspectos que constituyen dicho ambiente y que en este caso se revelaron, de manera
clara, como elementos fundamentales para que la historia de Omar evolucionase como lo hizo: las
relaciones y el clima psicosocial. Para analizar dichos elementos en la investigaciéon se tomé como
gufa el modelo Ecolégico propuesto por Doyle. En este articulo nos centraremos, concretamente,
en uno delos pilares de lo que él denomina la Estructura Social de Participacion.

Para desarrollar la Historia de Vida se entrevisté al protagonista del caso (en diversas
ocasiones y con distintos propésitos) y a 17 personajes clave [Jueza, Subidrector del Centro de
Internamiento de Menores Infractores (CIMI), Trabajadora Social del CIMI, tutores, monitores
(también de Libertad Vigilada), amigos, familia, etc.]. Todos ellos y todas ellas jugaron un papel
significativo en el desarrollo de la biografia sujeta a estudio. También se tuvo acceso a Expedientes
personales del Menor en dos organismos oficiales fundamentales para la materializacion del proceso
de reforma. Se consiguié un registro iconografico que resulté muy ilustrativo. Ademas hubo otras
fuentes y se emplearon otras técnicas de recogida de datos. A partir de toda la informacién
recabada se construyé una narrativa exhaustiva y compleja que ilustraba de manera polifénica la
trayectoria vital de Omar, poniendo la lupa sobre el proceso de reforma juvenil.

Tras el estudio realizado, se reivindica una pedagogia ecolégica que atienda a todos los
elementos del entramado que comprende cada intervencion. Por supuesto, hay que prestar atencién
a los elementos clasicos que conforman la estructura de la accién pedagégica (objetivos, finalidades,
contenidos, metodologfa, evaluacién, etc.), pero al mismo tiempo, hay que atender a todos aquellos
elementos de la esfera social que los envuelve, ya que median de manera significativa en el
desarrollo del proceso E-A. Ademas de dicha reivindicacién, se plantean algunas consideraciones en
relacion al modelo de Doyle con el propésito de hacerlo mas abierto y versatil, para que pueda ser
tenido en consideracion e implementado en otros escenarios de aprendizaje.

2. Metodologia de investigacion

Para construir la biograffa de Omar se utilizaron distintas técnicas de recogida de
informacioén y se recurrié a diversas fuentes. Ademas de entrevistar a Omar varias veces con
distintos propésitos, se entrevistaron a los siguientes personajes! que jugaron un papel relevante en
el desarrollo su historia:

1 A continuadén, se reladonan doce personas, pero hay varios de ellos que jugaron un doble rol, por eso se
arentan 17 personajes. Por ejemplo: Celia Betanzos, en prindpio fue Trabajadora Sodal del Centro de
Internamiento, pero después se convirtié en su jefa, en su actual trabajo. En dichos csos, las entrevistas se
realizaron atendiendo a esa doble reladén que tuvieron con Omar.
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e Awur Hermano de Omar).

e Carolina (Jueza que llevo el caso).

e Felpe [Subdirector del Centro de Internamiento Menores Infractores (CIMI) Jazmin|.

o Cilia Betanzos (Trabajadora social del CIMI vy, posteriormente, Jefa de Omar en la
asociacion ‘Estrella Polar’?).

e Fernando (Educador y Tutor de Omar en el CIMI).

o Francisca (Bducadora en el CIMIy, posteriormente, integrante de un Equipo Técnico?3).

o Joaguin Leandroy Meme (Monitores del CIMI y en la actualidad amigos de Omar).

e [udia (Personal de Servicio Doméstico del CIMI y, posteriormente, Madre de Acogida de
Omar).

o Melisa (Educadora y Tutora de Omar durante la medida de libertad vigilada).

e Ciriaco (Técnico de medio abierto).

e Dioni (Compaifiero de trabajo, piso y amigo de Omar).

En total, un compendio de informantes clave importante que proporcionaron tesimonios
que permitian hacer un recorrido por toda su vida, desde su infancia hasta el momento en el que se
realizaron las entrevistas, y que, de manera particular, permitieron conocer por dentro su proceso
de reforma juvenil.

En relacién a las fuentes documentales, las mas destacadas fueron: su expediente en el
Juzgado de Menores y el expediente que sobre él se abrié en la Direccion General de Reforma
Juvenil (entidad publica encargada de materializar las medidas judiciales). También se ha utilizado la
“Ley del Menot” vigente durante el caso (LO 5/2000). Ademas se recabaron mas de 200
fotografias, la mayorfa de ellas correspondientes al periodo que experimenté durante la medida de
internamiento en centro.

Para tratar de ayudar al lector, a hacerse una composicion de lugar al respecto, a
continuaciéon se presenta un cuadro-resumen con todas las fuentes de informacion y técnicas de
recogida de datos empleadas:

2La asodad6n ‘Estrella Polar’ es donde nuestro protagonista trabaja en la actualidad.

3 El equipo témiwm es un 6rgano de la administradén de justida juvenil, completamente independiente, que
esti conformado por un/a psicdlogo/a, un/a eduaador/a y un/a trabajador/a sodal. Entre sus tareas, debe
evaluar a el/la menor en primera instanda y asesorar al Juez y/o al Ministetio Fisal aiando se le demande.

4 Un/a Témico de Medio Abietto es un/a educador/a o monitor/a que desempefia su labor profesional en
una medida no privativa de libertad.
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- Entrevistus Beograficus
5 en pemmern persona a Omar

En tercera persana a 17 personajes sigmixativos

DAFOx 12
Regastro Iconogritico Omar (mis de 200 fotografias) + Entrevista
Informacsdn mespensda. - Manuscrito elaborado por Omar {*Sigmlicado trabajo™) + Enlrevista

Fuentes documentales

Expedvente en el Juzgado de Menores

Expediente en la Direccedn General de Refooma Juven:d
Leguslacion Vigente

Ley Organica 32000, de 12 de encro de 2000, Reguladors de s Responsabilidad Peral
e los Menores (LORRPM)

- Cuademo del mvestigador
- Frutos de Ja persistercs: - Informe Tutor CIMI (14 Mayo 2001)
- Devolucion peelimivar (8 Omar en dos ocasiones v ua al resto de personajes secundanos)
* Materiales elaboradas
Biograma

Sociograma -+ Entrevista

Tabla 1.- Cundro-resumen: Fuentes de mformacion y técndcas de recogida de datos

El método de relatos cruzados (no consecutivos)s, que fue el que se empled en este caso, ha
proporcionado la oportunidad de elaborar un relato biografico coral que ha permitido un desarrollo
completo y complejo de la historia. Como dicen Waller y Simmons (2009), se trata de ver al sujeto y
sus circunstancias En este caso, el protagonista ofrecfa la trama central y el resto de relatos e
informaciones la complementaban y/o contrastaban. Lo que se ha traducido en una construccion
poliédrica, intersubjetiva y exhaustiva de la realidad sujeta a estudio.

Entre otras cosas, la historia de vida da la oportunidad de visualizar el proceso de Reforma
Juvenil desde su interiorS, conociendo los entresijos de las distintas medidas que lo conforman, las
distintas actividades que se ponen en juego, las estrategias pedagogicas, el ambiente de aprendizaje,
etc. Y todo ello a partir de quienes lo viven en primera persona.

3. Fundamentacion tedrica

En este apartado aparecen aquellos aspectos pedagdgicos que, en virtud del articulo
planteado, se consideré necesario revisar desde una perspectiva tedrica. De manera concreta, el
articulo pone el foco sobre la necesidad de plantear el proceso de intervencion’ desde una
perspectiva ecolégica. En concreto, se presta atencion al ambiente de aprendizaje en el que se

5 “Los hijos de Sinchez”, de Osar Lewis, es considerada la obra de referenda dentro del modelo de relatos
auzados. En Espafia, la obra de referenda de dicho modelo es “La historia de Julidn. Memoria de heroina y
delincuenda” del profesor Juan Gamella.

¢ Dice Mead que “la historia de vida, mas que ninguna otra témica (posiblemente con la excepdon de la
observadén partidpante) puede dar signifiado a la well-worn valorada nodén de proceso” (en Roberts,
2002, p. 19).

7 En el ambito de los Menores Infractores el programa de intervendén se denomina: Programa
Individualizado de Ejeaudén de Medida (PIEM).
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enmarca dicho proceso y, de manera particular, a la dimensién del clima psicosocial y las relaciones
que se establecen en el proceso de aprendizaje.

3.1. Programa ecolégico

El programa, y la intervencién que le da cuerpo, deben comprenderse como un espacio
ecologico donde los distintos elementos que la componen y los elementos de las distintas acciones
que en €l se pongan en marcha estén interrelacionados, vayan en la misma linea y persigan los
mismos fines.

Tomamos como referencia el modelo que plantea Walter Doyle para comprender las partes
que componen una acciéon pedagdgica o un programa de intervencion educativo. Elegimos su
modelo, porque 1) lo plantea de manera ecolégica, atendiendo las relaciones que se establecen entre
los elementos que lo conforman. 2) Atiende a distintos aspectos ambientales. Dice Tomlinson
(2005, p. 51) que el ambiente “es un factor muy importante para el logro de las metas de
aprendizaje”; y 3) porque establece dos estructuras como fundamentos del mismo que parecen
satisfacer la idea de intervencién que se plantea como necesaria para casos como el que se estd
analizando en este articulo. Cada estructura es un conjunto de elementos organizados con sentido
que cuando se conjugan dan cuerpo a la intervencion.

Si bien es cierto que Doyle, lo presenta para el contexto escolar, parece que dicho modelo
también se puede adaptar a otros ambitos. De hecho, parece que su propuesta puede permitir el
desarrollo de, practicamente, cualquier programa pedagogico.

Las dos estructuras que para Doyle conforman el programa de intervencién son: la
Estructura de Tareas Académicas (ETA) y la Estructura Social de Participacion (ESP). Segtn
entiende el autor, ambas conforman el esqueleto de ese espacio ecoldgico que comprendera el
proceso de aprendizaje.

Dice Pérez Gémez (2000) que:

(...) entre ambos subsistemas se establecen fuertes relaciones de dependencia y
potenciacion. De modo que para entender e interpretar el flujo complejo de intercambios y
significados en [el proceso pedagdgico] y asi detectar los efectos en el aprendizaje a corto,
medio y largo plazo es imprescindible el andlisis holistico de esta realidad compleja y
sistémica. (p. 273)

La Estructura de Tareas Académicas, comprende los elementos fundamentales que suelen
conformar el nucleo del proceso de aprendizaje: objetivos, finalidades, contenidos, metodologfa,
recursos y evaluacion. Para que se alcancen los propésitos que se planteen, dichos elementos
necesitan articularse buscando el equilibrio entre ellos y prestando atencién a su interrelacion. Cada
programa, y cada accion que conforme el programa, poseera una estructura de tareas singular que
pondra en liza aquellos elementos que considere oportunos. Por su parte, cada acciéon que se ponga
en marcha debe pretender la coherencia con el conjunto dela intervencién programada.

La Estructura Social de Participacién “es un importante factor mediador de los mensajes y
los significados que se intercambian [en el espacio de aprendizaje]. Define el sentido de los
intercambios personales y las reglas de juego” (Ibid, 272). Dicha estructura se operativiza,
principalmente, en torno a cuatro ambitos:

- Las formas de gobierno y estrategias de poder que rigen los intercambios en el aula.

- El clima psicosocial que se establece y que define las relaciones horizontales y verticales.
- Los patrones culturales que determinan los habitos, generalmente inconscientes, de
conducta.

- La definicién de roles y estereotipos individuales y grupales en torno a los cuales se
establecen las expectativas ylos comportamientos propios y ajenos. (Id.)
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En esta revision, nos vamos a detener sobre uno de ellos, ya que, de acuerdo conla biografia
analizada, parece que constituyé una pieza fundamental de la evolucién experimentada en el caso
sujeto a estudio. En concreto, vamos a tratar de ahondar sobre el clima psicosocial y las relaciones
que se establecen en torno al proceso pedagdgico.

“Diversas investigaciones demuestran que el apoyo social de una o mas relaciones cercanas
es una de las mayores garantias para prevenir y evitar conductas disociales” (Garrido Genovés,
2005, p. 1906). Por eso es tan importante establecer con-tacto humano entre las partes que
conforman el programa de intervencion. Entendido éste como una manera de tocarse con
sensibilidad, desde el respeto y la comprensiéon de las circunstancias que acarrea cada una de las
personas con las que se quiere poner en marcha un programa educativo. Dificilmente se podra
empezar a trabajar pedagégicamente con un menor de estas caracteristicas si originalmente no se
establece una relacién que le ubique en un dominio seguro de convivencia®.

Los profesionales que trabajan con personas menores de edad, desde una perspectiva
pedagégica, deben tener en cuenta la importancia de crear una relacién educador- educando
satisfactoria para el proceso pedagdgico, de lo contrario, si no se establece una relaciéon adecuada
con el aprendiz diffcilmente se lograran los objetivos que se persigan. Vygotski dijo que “«nas alld
de todos los procesos mentales, permanecen las relaciones entre las personasy” (en Fernandez-
Baena y Escobar, 2012, p. 216)°.

Un elemento fundamental en el establecimiento de esa relacién es lo que en este trabajo se
ha venido a denominar: sintonia, que no es mas que el proceso de adecuacién entre educador y
educando para poder establecer dicha relacion. En muchos casos supondra la adaptacion, por parte
de uno y otro (sobre todo del primero) y de aquellos elementos que posibiliten la interaccién
pedagégica. En ese sentido, es posible que haya que modificar el estilo personal y educativo, las
formas, el lenguaje, etc. Ese proceso de ajuste debe hacerse con conocimiento de causa, pero
manteniéndose fiel a uno mismo.

Las relaciones que se establecen en el escenatio donde se vaya a llevar a cabo el programa de
intervencion tienen un papel fundamental en la creacién del clima, que es otro elemento importante
que adquiere una especial importancia en el contexto de aprendizaje. Las condiciones ambientales
en las que se pueda llevar a cabo el conjunto de interacciones pedagégicas juegan un papel
fundamental en el desarrollo del programa. Se podria decir que relaciones y clima se retroalimentan
la una a la otra. En virtud de las relaciones educador- educando, asi se configura un clima u otro.
Dicen Giné y Parcerisa (2003, p. 16) que “lo que se aprende proviene mas del contexto, del clima
emotivo y del escenario ambiental, que delos programas”.

La creacién de un ambiente de aprendizaje favorable es uno de los grandes desafios de los
educadores. Y dicha creacién dependerd de numerosos factores, entre ellos, establecer un sistema
de relaciones adecuado y optimizar el clima en el que el proceso de aprendizaje se desarrolle’®.
Sendos elementos, dependen en gran medida de la disposiciéon del educador ante el programa
pedagégico. La actitud del profesional es un elemento que tiene una transcendencia muy
importante en la configuraciéon del ambiente de aprendizaje.

8 En el estudio realizado por Garda-Vita y Melendro (2013, p. 45) se dice que, para llevar a abo una
intervendén pedagégica satisfactotia en un ambito privativo de libertad, resulta necesatio arear un ambiente
propido y que para ello “las reladones interpersonales [entre profesionales e internos] suponen un elemento
central”.

9 Dice Garrido Genovés (Op. Cit, p. 196) que “por endma de teotfas y teéricos, es fundamental cuidar la
reladén (...) joven-eduador, como eje fundamental del proceso de cambio”.

10 En la investigadén desatrollada por Melendro, Génzalez y Rodriguez (2013, p. 105), se dice que para que
las estrategias de intervendén educativa con adolescentes en situadén de tiesgo sodal sean eficaces hacen

. «

falta las siguientes “herramientas™: “el vinaulo, la empatia y la proximidad afectiva”.
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4. Interpretacion de los datos
A continuacién se interpretan y analizan los datos mas significativos recabados en virtud
del foco de investigaciéon planteado en este articulo.

4.1. Caracteristicas ambientales del Centro de Internamiento de Menores Infractores (CIMI) Jazmin

Omar cumplié la medida de internamiento en el CIMI Jazmin, un centro de menores que
llevaba a cabo medidas de internamiento de régimen semiabierto.

Originalmente aquel centro se construyé como centro de protecciéon de menotes!l, labor que
estuvo desarrollando tras la Guerra Civil Espanola a lo largo de varias décadas. Originalmente el
propésito del centro era atender las necesidades basicas de muchos nifios y adolescentes que en
aquella época se encontraban a merced de las deplorables circunstancias en las que se encontraba el
pais.

En los ochenta el centro fue reubicado administrativamente y asignado al departamento de
Justicia Juvenil. A partir de entonces se convirti6 en un CIMI (Centro de Internamiento de
Menores Infractores), déonde se habian de materializar medidas privativas de libertad. Aquella
transformacién suponfa un cambio en la naturaleza y en las funciones a desempefiar, sin embargo,
su genética y desarrollo histérico seguia impregnando su practica profesional. Dice la Jueza
encargada de hacer el seguimiento de la ejecuciéon de medida de Omar que cuando éste ingres6 en
el centro de internamiento las actuaciones que allf se ponfan en marcha eran mas propias de un
centro de proteccion (en el que el objetivo es proteger a los nifios y las nifias, velar por su adecuado
desarrollo y crear un ambiente familiar) que de un centro de reforma (que tiene un caricter mas
punitivo). Lo que, por las caracteristicas particulares del caso, tuvieron un efecto favorable en la
evolucién del sujeto.

El centro no era un centro con medios de contencidn, era un centro muy abierto, un
centro que tenfa una tradicién como centro de proteccién no como centro de reforma,
entonces Omar se adapté muy bien a ese perfil mas de proteccion que de reforma.
Entonces recuerdo una evolucién muy adecuada. (Jueza, Biografia, p. CCX)

Cada recurso o institucién encargada de materializar una medida judicial posee una
personalidad genuina. No todos los centros de internamiento de un mismo régimen se adecuan de
la misma manera a cada menor. ¢Habrfa prosperado la medida de internamiento (y el proceso de
reforma) de la misma manera si Omar hubiese ingresado en otro centro?

Omar era un nifio que desde el primer momento conecta muy bien con los miembros del
centro, que yo entiendo que conecta por las caracteristicas especiales que tiene ese centro y
por las caracteristicas que trae ese nifio, no es un nifio con un perfil delictivo, sino un niflo
que se encuentra mas con un centro de proteccién en ese momento, que un centro de
reforma. La ley ademads acababa de entrar en vigor hacfa muy poquito!2 y estaban..., o sea,
seguia un poco la maquinaria de la proteccién mas que de la reforma. De hecho luego el
centro ha tenido muchos problemas por no saber adaptarse a que eran un centro de
reforma, llegd a ser el centro con mas fugas de Andalucia y uno de mds fugas de Espafia
porque se entendfa eso, dentro era un poco como una familia, pero eso sitve para perfiles
de nifios como Omar, pero no para el perfil del nifio que es delictivo y que tiene un
comportamiento distuptivo. (Jueza, Biografia, pp. CCX-CCXI)

11" Protecdén de Menores es un setvido que, generalmente, propordona el departamento de Asuntos
Sodales, para proteger y salvaguardar a aquellos/as nifios/as y adolescentes (menotes de diedocho afios) que
se enauentran en situadén de tiesgo o desamparo.

12 Cuando Omar ingresé en el centro de internamiento la LO 5/2000, reguladora de la Responsabilidad Penal
de los Menores, llevaba vigente poco mas de un aflo.
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La idiosincrasia del centro se adecuaba, perfectamente, a las caracteristicas y necesidades de
Omar. En virtud de los datos, parece ponerse de relieve que para el adecuado desarrollo de un
proceso pedagdgico, resulta importante que encajen las caracteristicas del sujeto y del centro que va
a llevar a cabo la intervencién. Aunque en este caso estemos hablando de centros de internamiento,
parece que esta idea se podtfa extrapolar a cualquier ambito de intervencién con menores.

A continuacion, la Jueza cuenta la historia de otro chico que refuerza el argumento que se
viene defendiendo: la importancia de buscar la maxima compatibilidad entre el menor y la entidad o
recurso donde se habra de materializar la medida.

Yo no creo que el sistema sea ése, el sistema de simplemente la disciplina sin la cercania, a
mi me parece que salen mucho mas adelante los chavales con los que se establece una
cercanfa que los que se quedan sélo en la fase de disciplina. El otro dia, en ese respecto, un
mont6én de sanciones de un centro impuestas a un chaval. Una era por lo siguiente, en un
partido de futbol le hacen una mala entrada, entonces ¢l se vuelve y dice: «como me
vuelvas a hacer mas esa entrada voy a ir yo a por ti», €so en un contexto externo pues una
cosa absolutamente normal entre chavales de catorce afios, bueno pues eso habifa sido
calificado como amenaza, como sancién grave y se le habia impuesto como sancidén:
separacién de grupo. La separacién de grupo es una barbaridad y estd prohibida por el
tribunal europeo de los derechos humanos, porque es hasta una forma de tortura y sin
embargo la colaron en el reglamento del menor. Yo en cuanto vi eso digo: «por supuesto
esto tiene que quedar sin efecto, esto es una barbaridad, esto es una barbaridad». Bueno,
pues en un total de cinco sanciones que le habfan impuesto a ese chico por diversas
circunstancias tuve que dejar sin efecto todas, porque eran cuestiones absolutamente
absurdas. Otra de las cosas que habia hecho el chico era, como duermen en literas, habia
llegado a la conclusién con su compafiero que mejor dividian la litera y hacfan dos camas y
se arreglaban ellos la habitacién, bueno pues eso se habia calificado como un destrozo
intencionado del mobiliario, dafios al centro..., una cosa también absolutamente salvaje,
con una sancién absolutamente salvaje (...). Desproporcionado. Ese nifio esta hoy en otro
centro, porque era un tema que estibamos hablando esta mafiana a la hora de preparar la
medida yo estaba en esta situaciéon y ordené el traslado a otro centro diferente. No ha
tenido ni una sancion, en el dlimo mes ni una sancién y los informes estan cambiando
completamente, de ser un menor malisimo disruptivo, tal, tal, tal, tal, estd pasando a ser un
menor muy infantil, es un nifio de catorce afios, pero un nifio que se le puede llevar
petfectamente, ¢qué diferencia hay entre un centro y otror, pues que en este segundo
centro es muy dificil que haya expedientes disciplinarios porque prefieren el sistema de
llegar a acuerdos con los chavales, un sistema de créditos, un sistema de si t lo haces bien
vas a ganar créditos y te vas a meter la ‘play’ en el centro y si lo haces mal no, silo haces
mal te voy a quitar créditos. Y ese sistema funciona mucho mejor que el sistema de
simplemente dureza y disciplina. Lo digo sin ningtin conocimiento cientifico, lo digo porlo
que veo dia a dfa, nada més”. (Entrevista Jueza, 19/ Julio/2007)

A pesar de ser recursos tebricamente iguales, en cuanto que implementaban la misma medida
(con el mismo régimen), la evolucién del chico variaba radicalmente de un centro a otro. En esta
ocasién se pone de manifiesto que los modelos pedagdgicos pueden variar sustancialmente entre
una entidad y otra. Se reitera, por tanto, el argumento de que, en lo posible, es necesario hacer
encajar a los educandos en las instituciones que mejor se acoplen a sus caracteristicas y necesidades
personales.

En el caso de Omar asf se entendié y por eso trabajaron para que se quedara en el CIMI
Jazmin. De hecho, la cantidad de droga conla que le pillaron habfa sido tan importante que se le iba
a sentenciar a una medida de internamiento en centro, pero de régimen cerrado, es decir, mucho
mias restrictivo y disciplinario.
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Algunos profesionales pensaban que no era el recurso mas adecuado para él. Entendfan que
lo mas adecuado era que permaneciese en el CIMI Jazmin. En consecuencia, previa a la fase judicial
de audiencia, su tutor envié a los organismos competentes un informe de seguimiento muy
favorable, en el que, entre otras cosas, se solicitaba, de manera justificada (argumentaban la buena
adaptacién que éste habia tenido al centro, su buen comportamiento, su enorme evolucién durante
el periodo cautelar, etc.), que se le condenase a una medida de internamiento en centro de régimen
semiabierto y que permaneciese alli para cumplir dicha medida.

A él le echaron dos afios, yo me acuerdo que tuve que hacer un informe porque se lo
llevaban a un centro cerrado, creo que a ‘El Junco’ y alli le iban a echar un afio o un afio y
medio. Por muy buenos abogados que ¢l tuviera eso se lo iba a comer alli. Entonces, era
una pena que se lo llevaran a un centro cerrado cuando este chiquillo perfectamente
funcionaba en nuestro centro, no era necesario incrementarle el nivel de seguridad, era un
absurdo, por muchos kilos que llevara de hachis. Porque en cautelar estaba en el Jazmin, el
juicio sali6 después y en el juicio fue cuando se barajé esa posibilidad de un cerrado.
Entonces yo para el juicio, como era tutor de €L, él ya estaba en [la seccién de] ‘Pequefios’,
pues tuve que hacer un informe. Le hice un informe muy favorable, tampoco dije ninguna
mentira, el objetivo era que no se lo llevaran. (Tutor de Omar en Centro de Internamiento,

Biografia, p. CCXX)

Pensamos que serfa muy positivo en el ambito educativo que este menor no estuviera en un
ambito mas cerrado, ya que en nuestro Centro demuestra que es muy trabajable y que
puede aprovechar su estancia en éste. Pensamos que el aspecto educativo deberfa tenerse

en cuenta en las decisiones judiciales de acuerdo con el espiritu de la nueva ley. (Informe de
Seguimiento-Mayo 2001, Biografia, p. CCXV)

En virtud de lo expuesto, cabe preguntarse: sesta garantizando (la entidad publica) el sistema
de justicia juvenil que el proceso de asignacién de recurso (es decir, la ubicacién del menor en la
institucién que habra de poner en marcha su medida) sea el mas adecuado? La asignacion de
recurso no debe ser un mero tramite, por el contrario, tiene una trascendencia significativa, de ella
depende en gran parte que la medida se desarrolle de manera favorable. En consecuencia, resulta
indispensable que se articule atendiendo a los preceptos establecidos en la ley en tal sentido y a
criterios pedagdgicos.

Para que la asignacién de recurso pudiera articularse adecuadamente, la entidad publica
deberifa conocer de manera exhaustiva: en primer lugar, las caracteristicas particulares de las
instituciones que posee a su disposicion para materializar las medidas y, en segundo lugar, las
caracteristicas singulares de cada sujeto pendiente de ubicaciéon en recurso. En el primer caso, la
entidad publica depende de si misma para alcanzar ese proposito, siempre puede realizar un estudio
interno que le proporcione esa informacion. Pero en el segundo, necesita de un asesoramiento
experto que le permita conocer las singularidades de cada individuo, ¢no serfa sensato que el
Equipo Técnico le asesorase al respecto?, o, en el caso de que el menor sea sometido a una medida
cautelar, ¢no deberfan ser los profesionales del recurso quienes asesorasen en ese sentido? ¢Esta
formalizado ese procedimiento?

Son conocidos los diversos factores que, a veces, impiden la realizacidon de las asignaciones
de la manera mas idénea (por ejemplo, la saturacién de algunas instituciones, la ausencia de
determinadas infraestructuras, la necesidad de una mayor cantidad de recursos humanos, etc.). De
todos modos, la derivacion de un menor hacia un recurso deberfa hacerse en todo momento de
manera justificada, siguiendo criterios educativos y manteniendo en mente la busqueda del superior
interés del menor.
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4.1.1.- Confianza, clave para que la relacion pedagdgica y el clima psicosocial favorezcan la labor pedagdgica.

Otra de las caracteristicas destacadas del Centro de Internamiento de Menores Infractores
(CIMI) Jazmin era el tipo de relacién que, de manera genérica, el personal intentaba establecer con
los internos. Y el clima que, como consecuencia, se trataba de trasladar a la vida de la institucién.
Animados por la idiosincrasia singular del centro y porque el director asi lo indicaba: educadores,
monitores y demas profesionales del CIMI trataban, desde el primer momento, de construir un
vinculo con los menores basado en la confianza. Se entendia que entablar relaciones basadas en ese
sentimiento favorecia el desarrollo de la labor pedagégica que se habia de llevar a cabo.

Téngase en cuenta que cuando los chicos ingresan en el centro de internamiento,
generalmente, estan desubicados, asustados y desconfifan de todo, ya que no conocen a nadie, se les
obliga a estar en un sitio extrafio, alejados de su entorno habitual y seres queridos, restringiendo su
libertad, etc. Por lo que, al principio, la tarea consiste en romper la coraza que se ponen para tratar
de protegerse. Ese paso resulta fundamental para poder empezar a trabajar con ellos. Para ello hay
que construir una relacién que permita quitar esa armadura y el desarrollo de la accion pedagogica.

En el caso de Omar se dio una circunstancia que puso a prueba esa premisa. El no queria
que sus padres se enterasen de la situacidén en la que se encontraba (cumpliendo una sentencia del
sistema de justicia). Desde que ingresé en el centro de internamiento se le insistia para que llamase a
su familia y les informase de su situacion. El joven Omar, que no querfa dar ese disgusto a su
familia y que desconfiaba de todo el mundo al principio, llegd a amenazar con fugarse si aquellas
personas hacfan saber a su familia la situacién en la que se encontraba. Aquella reaccién fue
valorada por los profesionales del centro, quienes comprendieron que sus padres desde Argelia no
iban a poder hacer mas de lo que ya hacfan si conocian la situaciéon de su hijo. Y a los profesionales
del centro de internamiento lo que les interesaba era establecer una relacion adecuada con Omar
para trabajar con él pedagdgicamente. Asi, que no le forzaron a hacer aquella llamada y respetaron
sus desecos de mantener a su familia al margen. En otras palabras, tuvieron en cuenta las distintas
circunstancias y actuaron en virtud de la mencionada premisa.

Al principio de estar ingresado en el centro de internamiento, “yo no me fiaba de nadie. Yo
estaba muy cerrado, ellos lo notaban, porque era como chocar contra la pared y volver,
cada pregunta rebota y vuelve. Unlibro cerrado. No querfa soltar nada porque no me fiaba
de nadie, no conocia, no sabia nada, absolutamente nada. Crefa que toda esa gente tenfa un
vinculo conla policia. No sabfa que eso es un mundo y... Al no saber nada, no me fiaba de
nadie. Empecé de a poquito a coger confianza con esa gente. Creo que ellos también
vieron que era conveniente.

Estuve quince dias sin llamar a mi casa porque yo nunca he estado en un centro, no sabia
de qué iba todo aquello. No me fiaba en llamar desde alli, que se quedaran con mi nimero
y que llamaran a mi casa. Si yo me habia ido de mi pais para no dar problemas en mi casa
sabiendo que voy a hacer algo que no estd bien, pues no era cuestién de que al final,
cuando pasa lo que pasa, acaben enterandose. ;Entonces para qué me he venido hasta
aqui?

Un dia Celia Betanzos, la trabajadora social, que ya estd jubilada, hablé conmigo y le dije:
«Mira que si, que voy a llamar. Pero si que te voy a dejar una cosa clara que quiero que
entiendas, yo no quiero que se sepa en mi casa nada de lo que me estd ocurriendo, si ti
tienes algo que hablar, ahf estd mi abogado, habla con éllo que quieras. Sobre mi o de mi
familia, yo te puedo explicar lo que quieras, pero conectar conmi familia... Primero que no
hay ninguno que habla en espafiol. Y segundo, lo que vas a hacer es preocuparles, y no
quiero. Si encuentras a alguien que habla Arabe que llame, hable con ellos y que ellos se
enteren, te prometo que no paso mas de veinticuatro horas aqui. Asi que si ti realmente
quieres que yo pague por lo que hice, o que rehaga mi vida de nuevo y hacer las cosas bien,
no vayas a hacerlo porque te lo cargarias todo. Si, porque yo me iré para demostrarle a mis
padres que lo que td has dicho no es asi». «Bueno, bueno». Y se quedé asi. Entonces, yo
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después llamé a mi casa y estuve hablando con ellos. Les dije que estaba mas ocupado y
que no podia llamar [conla misma frecuencia]”. (Omar, Biografia, pp. LX-1LXI)

En general, los profesionales solian ser muy respetuosos con cada chico, trataban de tener
una actitud cercana y empatica, no les presionaba, respetaban la evolucién singular de cada uno,
intentaban proporcionarles serenidad y sosiego. De ese modo, pensaban, que los muchachos se
irfan abriendo progresivamente.

Yo tengo con él esa primera entrevista, ¢l me da sus datos, yo me quedo con sus datos y
empiezo a indagar sobre sus datos. Cuando él ve que no lo voy a traicionar, empieza a
decirme cémo era. Tengo que hacer una defensa a la direccién del centro y al personal que
trabaja alli, que somos bastante respetuosos, que no significa que tapemos al chico, lo que
vamos dejando que el chico vaya expresandose, cogiendo confianza en nosotros porque si
en el momento empezamos a decitle: TG eres asi, ti eres asao», no conduce a nada, y para
la direccién de entonces lo importante es que el chico fuese tomando confianza en
nosotros y era la manera que de verdad se puede ayudar. Si td los dejas tranquilos y serenos
y confiando en ti, terminan ellos confesando, sabiendo ellos que td no los vas a traicionar
que es lo importante. (Trabajadora Social Centro de Internamiento, Biografia, p. CXCIII)

Aunque era necesario realizar una serie de tramites durante la etapa de ingreso, en la practica
resultaba mas importante alcanzar a establecer esa relacién que se viene demandando. Por eso, no
le presionaban, querfan que se sintiese tranquilo y seguro. La estrategia era tratar de suavizar la
situacién, hacer que se fiara de los profesionales que le rodeaban y tratar de crear una relaciéon
solida para poder ir configurando unas condiciones que favoreciesen el desarrollo de la labor
pedagégica. Y parece que funciond porque en cuanto que empezd a confiar en ellos empezd a
hacer progresos.

4.2. El Centro de Internamiento de Menores Infractores (CIMI) era considerado como un colegio
interno

A lo largo de la biografia se pueden encontrar numerosos testimonios en los que diversos
personajes se referfan al CIMI utlizando el término ‘colegio’ y entendiéndolo como tal. A
continuacién podemos ver varias evidencias donde eso se pone de manifiesto:

Estando de libertad vigilada volvia al colegio a terminar los estudios porque me quedaba el
curso del PGS por terminar. (Omar, Biografia, p. CXVI)

Después yo recuerdo otra etapa con él, la etapa de cuando él se fue del colegio. (Meme,
Biografia, p. CCCV)

El centro de internamiento de menores infractores Jazmin era considerado como un colegio
interno. Interno porque los usuarios del mismo tenfan que vivir alli durante el transcurso de la
intervencién que con ellos se habia de llevar a cabo. Y colegio porque se intentaba que,
aparentemente, predominase el cariz “educativo” sobre el judicial. Los profesionales del CIMI, que
eran quienes se encargaban de trasladar esa imagen, entendian que era mas adecuado poner el
énfasis en el aspecto pedagdgico que en el punitivo.

Se entendia que otorgar aquella consideraciéon al centro de internamiento y crear esa
atmosfera a su alrededor favorecia el trabajo formativo con los muchachos. Que éstos tuviesen la

13 PGS: Programa de Garantfa Sodal (actualmente se denominan programas de Formadén Profesional
Basica).
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sensacion de encontrarse en un colegio en vez de cumpliendo una condena pretendia mejorar su
disposicién de cara a la intervencion y alas tareas. No es lo mismo que la persona sujeta a la medida
se sienta delincuente que educando. En virtud de cémo signifique su situacién se podra realizar la
labor de una u otra manera. Tampoco es lo mismo para los/as profesionales del ambito formativo,
cuya predisposicion también puede variar sustancialmente.

Aquella consideracion pretendia transformar la practica a la hora de materializar la medida.
Los muchachos eran conscientes de que se encontraban sometidos por la justicia, pero poniéndolo
de esa manera se podia interpretar como un escenario en el que prevalecian otros elementos. En
consecuencia, la relaciéon psico-social de cada chico con y en aquel contexto se establecia desde
otros parametros.

En definitiva, parece que el planteamiento buscaba la creacién de un ambiente que
estimulase un sistema de relaciones y una serie de actitudes mas acordes con la tarea pedagbgica,
que se pensaba que habfa de primar sobre la accién punitiva que de manera implicita acarreaba la
medida. Una tarea pedagdgica caracterizada por promover: aprendizaje, fundamentalmente, para no
volver a cometer los mismos quebrantamientos; acompafiamiento educativo; desarrollo de criterios
fundamentados; autonomia; etc.

Hay que dejar claro que adoptar esa postura no debe llevar a los profesionales a perder el
norte en la realizacién de su funcién ni promover paternalismo sobzre los sujetos.

5. Conclusiones

Cada medida que el sistema de Justicia Juvenil imponga se ha de traducir en un programa de
intervencién con finalidad pedagégica. Desde nuestro punto de vista y en virtud del analisis
realizado, dicho programa de intervencién debe elaborarse desde una perspectiva ecolégica, es
decir, teniendo en cuenta todos aquellos elementos que lo conforman, ya sea de la Estructura de
Tareas, como de la Estructura Social de Participacién. El modelo ecoldgico tiene una naturaleza
holistica e integral que tiene en cuenta, de manera compleja, todos los aspectos que forman parte
de la realidad sobre la que se va a intervenir. Por un lado, atiende a todos los elementos propios del
proceso educativo y, por otro, a las condiciones del ambiente en el que éste se desarrolla, que es un
factor fundamental para el desarrollo de aprendizajes.

Resulta fundamental ubicar al menor en la institucién que mejor pueda responder a sus
necesidades. La asignacién de recurso tiene una trascendencia importante en el desarrollo de la
intervencion. De ella depende, en buena parte, que el educando evolucione de manera favorable.
Delo contrario, si se envia al chico aun organismo que no se adapte a sus caractetisticas, se corre el
riesgo de que éste no avance o incluso empeore. Por tanto, entendemos de vital importancia que
dicha asignacion se realice atendiendo a criterios pedagdgicos manifestados por profesionales que
participen de la intervencién (tales como el Equipo Técnico; el tutor, psiclogo, trabajador social,
etc., del menor durante los primeros compases de ésta) y que conozcan de primera mano el caso y
las necesidades que en él se plantean. Como se ha expuesto en el apartado 3.1., en el caso de Omar
fue determinante el informe argumentado que hizo su tutor para que se quedase en aquel centro de
internamiento.

Cuando se pone en marcha un proceso educativo como el que se puso en marcha con
motivo de la medida judicial a la que debfa someterse Omar, parece recomendable tratar de adecuar
la consideracién que todos los agentes que forman parte del mismo tiene al respecto. No es lo
mismo que el sujeto infractor afronte la experiencia consideraindose, o siendo considerado,
delincuente, que como educando. Tampoco es lo mismo afrontar la medida como castigo, que
como proceso de aprendizaje o como oportunidad de desarrollo que puede brindar nuevas
posibilidades. La relacién que se establezca con la medida (también por parte de los profesionales)
tendra una trascendencia fundamental en el desarrollo del proceso de aprendizaje.

Que educando y profesional establezcan una relaciéon de confianza, (fundamentalmente, que
el primero se fie del segundo) favorece la adecuada evolucién de la intervencion.
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En esta linea, y para que se pueda configurar una relaciéon pedagdgica adecuada, es necesatio
desarrollar lo que en esta investigaciéon se ha venido a denominar wnfonia, que consiste en realizar
los ajustes necesarios entre educador y educando (sobre todo, por parte del primero) y de aquellos
elementos que rodeen y posibiliten la interaccién educativa. En este sentido los esfuerzos de
adaptacion del educador a la singularidad de cada chico, el respeto al espacio y el iempo personal
delos educandos y la puesta en practica de un estilo personal facilitador que reconozca en el otro su
capacidad para tomar decisiones sobre su vida podran ser cuestiones que promuevan un buen
ajuste dela relacion.

Por su parte, que el educando sienta que la intervencion se lleva a cabo en un ambiente en el
que se encuentre seguro beneficia la labor a realizar.

Doyle plantea su modelo pensando en el contexto escolar, pero dicho modelo también se
puede adaptar a otros ambitos de intervencién. De hecho, parece que su propuesta puede dar
cuerpo y/o permitit el desarrollo de, pricticamente, cualquier programa pedagdogico,
independientemente del contexto en el que se quiera implementar.

Como su planteamiento se realizé pensando en el ambito escolar, la terminologfa de una de
las dos estructuras planteadas (de la Estructura de Tareas Académicas), resulta adecuada para dicho
ambito, pero no para otros espacios de intervenciéon (como el ambito de la educacion social). Por
eso, a partir del estudio realizado, se plantea una reformulacién del nombre de dicha estructura
(manteniendo la idea que comprende y los elementos que la constituyen), para hacetla més versatil y
adecuada a cualquier ambito de intervencién. En virtud de ello, se plantea como alternativa: “Esfera
de la Accién Pedagégica” (EAP). A continuacién, se explicita, brevemente, los motivos que llevan a
denominarla de esa manera: Esfera, porque los elementos que la constituyen no tienen que estar,
necesariamente, organizados de manera fija, rigida, lineal y/o jerirquica, por el contrario, son
dinamicos y pueden fluctuar e ir adaptandose unos a otros en virtud del desarrollo del programa y
de las circunstancias. Accidén, se pueden crear espacios de aprendizaje sin que, necesariamente,
medie una tarea. Se pueden posibilitar acciones o expetiencias con dicho propésito. Pedagédgica,
porque pone el acento en lo pedagdgico, que es mas amplio que lo académico vy, por tanto, abre la
accién a cualquier tipo de proceso “educativo” y de ambito de intervencion.

Como ya se ha apuntado, este investigador entiende que tanto la EAP como la ESP, deben
ser consideradas como esferas y que la primera conforma el nicleo del programa de intervenciéon vy,
por tanto, que se encuentra dentro de la Esfera Social de Participacién, que da cobertura a los
elementos ambientales en el que la accién pedagdgica se lleva a cabo.
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La inteligencia emocional es un tema que ha tenido un importante desarrollo tedrico en la
ultima década y, de manera especial, ha adquirido gran relevancia en la actualidad. Asi, los
profesores y psicélogos José Miguel Mestre Navas (Universidad de Cadiz) y Pablo Fernandez
Berrocal (Universidad de Malaga), coordinan el libro que aqui se presenta y que constituye un
extenso manual de inteligencia emocional (IE), para lo que han contado con la participacién de
numerosos autores nacionales e internacionales, todos expertos en el ambito de la IE.

Ambos profesores poseen una larga trayectoria en el estudio de las emociones, lo que otorga
al libro un caricter riguroso y exhaustivo. Fruto de la experiencia y de analisis cientificos, el libro
permite explorar en profundidad todas las cuestiones relativas a la inteligencia emocional. Este es el
primer manual, escrito en lengua castellana, que sostiene el fundamento de que la IE es un conjunto
de habilidades que facilitan a la persona la incorporacién de las emociones en su sistema inteligente.
Se concibe como una capacidad del ser humano y, por ende, puede ser desarrollada y potenciada
mediante el aprendizaje, otorgando a la escuela un papel protagonista en tanto principal agente
encargado de dicha labor.

La escritura, fundamentalmente formal y académica, denota un disefio del libro orientado,
principalmente, a profesionales de las ciencias sociales y la salud, aunque al tratarse de un manual
puede ser util para cualquier persona que esté interesada en indagar en el estudio de las emociones,
su regulacion, los estados de humor y los sentimientos.

El libro esta estructurado en 10 capitulos que hacen un recorrido del concepto de
Inteligencia Emocional: origenes, medicion, aplicaciones existentes en otras areas de conocimiento,
hallazgos producidos a lo largo del tiempo, etc. Los autores concluyen la obra proponiendo un
modelo de cuatro habilidades mentales que subyacen y configuran la inteligencia emocional
(percepcion y expresion de emociones, uso de las emociones para la facilitacion del pensamiento,
comprension de las emociones y regulacion de las mismas). Cada capitulo termina con un apartado
de conclusiones, donde se recogen las ideas principales a modo de sintesis, ofreciendo una
informacién clara y concisa. La utilizacion constante de citas y aclaraciones concede una lectura mas
completa y enriquecida.

El sentido y orden de los capitulos no es caprichoso o azaroso, mas bien responde a una
coherencia apropiada para alguien que se adentra (por primera vez o no) en el mundo de la
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inteligencia emocional, empezando con las nociones mas basicas para acabar desarrollando los
puntos clave que llevan a conocer el tema de estudio en profundidad.

El libro cuenta con una gran variedad de imagenes a lo largo de todo el volumen (graficos,
tablas, resimenes, fotografias, etc.) que permiten una mayor comprension del estado de la cuestion.
Ademas, el contenido se sustenta en utiles y practicos ejemplos que proporcionan mayor claridad a
las ideas que se exponen.

Por dltimo, cabe mencionar las dos grandes aportaciones que realizan estos autores. Por un
lado, se presenta un analisis exhaustivo del instrumento de medida Mayer Salovey Caruso Emotional
Intelligence Test MSCEIT), que, aunque cuenta con diversos estudios que respaldan su adecuacion y
aplicabilidad, los autores destacan la necesidad de llevar a cabo mas investigaciones que puedan
medir la validez del test. Por otro lado, se profundiza en el modelo tedrico que examina la
inteligencia emocional como un conjunto de habilidades interrelacionadas e implicadas en la
percepcion, el uso, la comprension y la regulacion de las emociones. Esto ultimo supone la
inteligencia emocional como una habilidad susceptible de entrenamiento y perfeccionamiento, lo
que resulta revelador para aquellas disciplinas que se encargan del desarrollo de las capacidades de
las personas.

En conclusién, estamos ante una obra de gran nivel cientifico, que destaca por su naturaleza
rigurosa y exhaustiva, su profundidad en el desarrollo de los conceptos y por las aportaciones que
ofrece. Un manual de inteligencia emocional util tanto para consulta de los profesionales, como
paralos estudiantes de las areas relacionadas con el concepto y, en menor medida, para las personas
no especializadas.
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El informe Comparacion Internacional del sistema universitario espasiol, cuyo objeto de estudio es la
educacién superior, nos presenta con claridad y, mediante un andlisis descriptivo, una comparativa
entre el sistema universitario espafiol y otros sistemas europeos seleccionados a conciencia para este
estudio. Su lectura nos permite acercarnos al conocimiento de los diferentes sistemas en asuntos tan
relevantes como el perfil de los estudiantes graduados, el gasto destinado a ayudas al estudio e I+D
o el mimero de estudiantes internacionales en cada uno de ellos. Sitvan de ejemplo estos tres
indicadores para que el lector se haga una idea de la amplitud vy significatividad de este trabajo que
centra su actuacibn en tres 4ambitos fundamentales: 1la rendicién de cuentas, 2la
internacionalizacion y globalizacién de la educacién supetior y 3.el papel de las universidades. Sin
duda, este tipo de investigacién resulta imprescindible en un contexto global como en el que se
desarrolla el proyecto europeo sobre educacién superior, compartido por numerosos paises a fin de
integrar practicas que conduzcan a la mejora general del sistema y procurando, a su vez, mayor
homogeneidad y movilidad entre los paises que forman parte del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES).

Un estudio de esta magnitud requiere ser presentado por profesionales con amplio
conocimiento, experiencia e implicaciéon en la educacién superior, como ocurre en este caso. Sus
tres autores forman parte del equipo de trabajo de la citedra Unesco de gestién y politica
universitaria. Concretamente, el catedratico Francisco Michavila es director de la misma y entre sus
numerosos méritos cabe destacar su contribucién a la creacion del Espacio Europeo de Educacién
Superior (EEES) del que forman parte los sistemas universitarios estudiados en el presente
informe. Igualmente, Jorge M. Martinez y Richard Merhi, subdirector e investigador de la catedra
respectivamente, han orientado sus lineas de investigacién hacia aspectos como la financiacién de la
educacién superior, la planificacién estratégica de las universidades o el analisis cuantitativo y
cualitativo del sistema universitario espafiol, estrechamente relacionados con las cuestiones
analizadas y recogidas en esta monografia.
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Estos tres expertos en la materia se unen en este proyecto a CRUE Universidades Espafiolas
para desarrollar un estudio de dimensién europea que permita comparar detalladamente distintos
sistemas universitarios, siendo este informe el resultado de la primera parte de este gran proyecto.
Su lectura pues, resulta necesaria para comprender qué esta ocurriendo en otro paises permitiendo
al mismo tiempo un mayor conocimiento sobre el sistema universitario espafiol al tomar como
referencia datos de nuestro entorno mas cercano. La calidad de este trabajo no esta refiida con la
sencillez, pues su lenguaje y sus numerosas ilustraciones en forma de graficos, que acompafan a
cada uno de los apartados, permiten entender y apreciar con claridad los resultados obtenidos.

Perfectamente estructurado de principio a fin, los autores oftrecen al inicio del informe, su
presentacion, organizacién y justificacién de los indicadores, asi como los niveles y campos de
estudio seleccionados, lo cual facilita al lector su posterior comprensiéon. Asimismo, recogen las
fuentes que fundamentan este trabajo y cuya relevancia cabe destacar. Se tratan de publicaciones de
organismos tan destacados como la OCDE, UNESCO o la Comisién Europea, ademas de otros
estudios de indole internacional.

Habiendo descrito con éxito el contenido del informe, los autores se adentran en el analisis
de cada uno de los aspectos investigados. Con buen criterio se detienen en el estudio del entorno de
la comparacién como primer punto, delineando los instrumentos que aportan homogeneidad al
proyecto al tratarse de paises que forman parte del mencionado EEES, por lo que tienen en comin
una setie de caractetisticas (denominacién de los estudios, uso de créditos...) que facilitan la
comparaciéon de los 12 paises seleccionados. Ademas, se explicita aquellos paises mas similares a
Espafa en esta materia.

El segundo capitulo nos ayuda a conocer el peso de la educacion superior en cada pais a
partir del conocimiento del nimero de personas formadas en estos niveles y diferenciadas por
rangos de edad.

Siendo conscientes de la estructura y participacién en educaciéon superiot, los autores nos
ofrecen un tercer capitulo enfocado a la demanda. A lo largo de esta seccién podremos descubrit
las caracteristicas de dichos demandantes, con especial mencién a la diferencia por sexos, pero
también las titulaciones mas solicitadas en cada pafs. De igual modo resulta muy interesante
conocer qué tipo de estudios son mas demandados, encontrando grandes y, en ocasiones,
sorprendentes diferencias entre los dos niveles de estudio analizados en este informe. Se estudia
también el nimero de estudiantes internacionales y participantes del programa Erasmus en funcién
de las titulaciones. Es momento entonces de analizar las ayudas destinadas a este tipo de becas.
Cabe destacar la contribucién espafiola situindose como primer importador y exportador de
estudiantes Erasmus.

Junto a los fondos destinados a dichas ayudas, el capitulo IV recoge la inversién que cada
pais hace en educacién superior y qué porcentaje del mismo se emplea para la retribucién de sus
profesores y demds trabajadores. El profesorado vuelve a ser protagonista en los sucesivos analisis,
incorporando tanto el rango de edad de los mismos como la ratio profesor-estudiantes.

Ademas de la docencia, la actividad investigadora supone una tarea fundamental en estos
niveles, por ello el capitulo V estudia tanto los recursos humanos como econémicos destinados a
ella y analiza variables como el perfil del investigador.

El dltimo capitulo, como no podia ser de otra forma, ofrece una descripciéon del impacto
cientifico y los principales ranquines que no son mas que una evaluacién de los diferentes sistemas
universitarios en sus tres dimensiones: formacidn, investigacién y transferencia social. Le gustara
saber al lector que algunos de los paises aqui estudiados cuentan con Universidades posicionadas
entte la 1 y la 20. En cuanto a Espafia, se ofrece informacién detallada respecto de sus
universidades y diferentes ranquines en los ultimos afios.

Ante tal cantidad de informacién los autores hacen un esfuerzo por reunir en las Gltimas
paginas las conclusiones, las cuales reflejan de manera concisa aquellos aspectos en los que el
sistema universitario espafiol se asimila o difiere de los demds sistemas del contexto europeo,
facilitindonos a modo de radiografia acercarnos a aquellos aspectos que caracterizan nuestro actual
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sistema universitario. Todo ello seguido del conjunto de tablas y estadisticas que han permitido la

realizacion de las graficas ofrecidas a lo largo de la lectura.
Sin mas, animar al lector a adentrarse en el conocimiento de los fundamentos del sistema

universitario espafiol y su situaciéon respecto los sistemas vecinos a través de esta monograffa. Su
claridad en el lenguaje, su organizacién y estructuracién marcada por un hilo conductor que enlaza
los diferentes capitulos de manera logica y necesaria, y su sencillez en la representacion de los datos,
permitiendo la identificaciéon de los resultados mas significativos a golpe de vista, hacen de este
informe un estudio apto para todos los publicos, especialmente para aquellos con un interés en la
Educacién Supetior.
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Academic Literacy
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The Case for
Indlusive Practice

Lrsula Wingate

Irene Garcia L.azaro
Universidad de S evilla

Nadie puede discutir la importancia que la universidad, forma de educacién superior
predominante, posee actualmente. De hecho, varias cuestiones como la alfabetizacién académica asi
como la inferencia en términos de lectura son considerados elementos de importancia capital a
desarrollar en las aulas. Se busca asi la comprensién y produccion de literatura especifica en este
campo, el cual necesita cambiar la direccién que sigue actualmente la enseflanza proporcionando a
los alumnos las suficientes herramientas para una justa participacién en la comunidad educativa.
Para lograr este propésito, es necesatio que la alfabetizacion académica pase a ser el eje vertebral
sobre el que gjecutar el curriculum de forma que se atienda a la profesionalizacion de ciertas
habilidades indispensables para un aprendizaje fructuoso.

En Reino Unido, pafs angléfono, la tarea de lograr que el conjunto universitario, donde un
porcentaje llamativo proviene de otro pafs, reconozca, asimile y produzca escritos académicos
coherentes —sin importar su nacionalidad de origen —parece ser una tarea que queda pendiente. En
torno a esta cuestion escribe Ursula Wingate, profesora titular en el King’s College London, cuya
obra Academic Literacy and Student Diversity. The case for Inclusive Practice presenta exhaustivamente un
modelo inclusivo que tiene como punto de partido a la alfabetizacién académica universitaria. La
aportaciéon fundamental del texto es la propuesta de dicho modelo de una manera practica,
sitviendo de ayuda a metodologias pedagdgicas comprensivas en la materia. La innovacién en este
manual se produce al proponer una forma accesible, inclusiva y sencilla de poner en marcha
recursos utiles en la lectoescritura frente a lo que ofrece el sistema actual, se aleja de este modo de
un enfoque puramente teérico, sin posibilidad de cambios visibles en el terreno educativo.

La autora ademas de ser actualmente profesora en varios niveles de enseflanza dentro del
campo universitario, fue editora en la revista Learning Langnage Journal asi como en otras
publicaciones en relacién a la educacién superior. Sus principales intereses son plasmados en este
ensayo pues giran en torno a modelos y teorfas pedagdgicas que apoyan la alfabetizacién académica.
Una de sus publicaciones mds recientes ha sido el titulo que aqui se presenta: Alfabetizacion académica
9 la diversidad del alumnado: el caso de la practica inclusiva, donde durante los primeros capitulos, asi como
en contadas ocasiones en el resto del libro, se aprecia cémo se hace un llamamiento al campo
politico en términos educativos para que se produzca un posible cambio en el curriculum nacional,
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de forma que la alfabetizacién académica sea ¢/ guid de la cuestion. Al mismo tiempo, ellibro anima
al profesorado, investigadores y profesionales de la educacién, a que abandonen la metodologia
que hoy dia se persigue. Ese afan personal por contribuir a la ensefianza de idiomas, especialmente
del inglés, ha llevado a Wingan a desarrollar este modelo inclusivo que subyace el manual que se
resefia, y que plantea la colaboracién entre expertos de la lengua y expertos de diferentes disciplinas
académicas dentro de la universidad para lograr asi el propésito planteado.

La autora revisa sintéticamente en los cuatro primeros capitulos la literatura de las dltimas
décadas sobre la enseflanza de idiomas, mostrando asi qué teorfas y aproximaciones enmarcan
dicha ensenanza. El enfoque utilizado en el libro parte de una visién global y comprensiva del
género, la nacionalidad o el ambito socio-politico como factores influyentes en la alfabetizacion
académica de los estudiantes.

Encontramos en esa primera parte como la inclusién del alumnado, la diversidad de éste y
los diferentes elementos culturales y linglisticos intervienen en el proceso de aprendizaje. Wingate
propone considerar estos factores como el centro de la actual ensefianza en pro de la mejora de la
escritura y comprension de textos académicos. Su propuesta evita la estandarizacion del alumnado,
de la élite homogénea que persiste en las aulas tradicionalmente y que da prioridad a la lengua
materna angl6fona ante un incompatible panorama multicultural.

En una segunda parte del libro se aboga por la integracién de la lectura y escritura como ejes
ptioritarios para que el alumnado reconozca e internalice de manera holistica la matetia.
Concretamente, en los capitulos cinco y seis se sefiala que es de vital importancia asistit a
estudiantes que conforman el espectro universitario de forma que sepan diferenciar qué caracteriza
un nivel avanzado de conocimiento en términos lingiifsticos, amparandoles ante posibles dudas o
desconocimientos durante esta etapa. Lo que la autora propone es apoyar y preparar al alumnado
para que, en el mas amplio sentido de la palabra, pueda tener acceso a la participacion activa en la
comunidad educativa gracias a la lectura y escritura de material académico.

Finalmente, en los capitulos siete y ocho, Wingate presenta y desarrolla cémo es el modelo
que podtia reestructurar la actual concepcion de la cuestién. Se centra pues en las aproximaciones
pedagégicas, contenido y evaluacién de este modelo inclusivo dirigido a la mejora de la
lectoescritura en términos de comprension, critica y analisis, completando asi el posterior desarrollo
de textos académicos.

Dirfamos que la contribucién de este titulo es servir como manual para los diferentes
expertos de la comunidad educativa siendo de igual forma un recurso util para futuras
investigaciones y puestas en practica del modelo inclusivo descrito con anterioridad. Se hace de este
modo un llamamiento al profesorado universitario para que tenga presenta la pedagogia que
apuesta por lograr uniformidad de habilidades y recursos para la diversidad de estudiantes, lo que
puede entenderse como igualdad de oportunidades en la formacién y apoyo ante la falta de una
asistencia real en esta area. Debe entenderse que la apuesta por incluir en el curticulum estatal la
alfabetizacién académica es cuando menos novedosa por la inversién que supone en personal,
organizacién y cambios estructurales que posibiliten la concienciaciéon del profesorado hacia un
cambio en la metodologifa de clase, especialmente si hablamos en términos de clase tedrica.

Para concluir, definitivamente no se trata s6lo de la incorporacion de nuevos elementos, sino
de una revision y modificacién del sistema actual que suponga un aumento de la utllidad y
satisfaccién en los estudiantes. Sin embargo, al mismo tiempo, la autora expone un modelo viable,
practico, que engloba a la totalidad del alumnado en sus filas.
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