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¢QUE TIPO DE MAESTRO UALORA LA SOCIEDAD ACTUAL? VISION
SOCIAL DE LA FIGURA DOCENTE A TRAVES DE TWITTER

What kind of teacher values the current society? Social vision of the
figure s teacher through Twitter
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INTRODUCCION. El presente articulo se centra en conocer las caracteristicas de los maestros
que la sociedad valora en la actualidad. Partiendo de la efeméride del Dia Mundial del Docente,
promovido por la UNESCO y otros organismos internacionales, se examina la vision que se tras-
lada en Twitter sobre la identidad profesional de los docentes. METODO. Se utiliza una metodo-
logia mixta (cualitativa y cuantitativa) para el analisis de los 1.441 tuits originales recolectados
sobre la efeméride del hashtag #DiaMundialDelDocente. Para la categorizacion y analisis de la
informacion se han utilizado cuatro tipologias de maestros diferenciadas por los rasgos y actitu-
des que las componen: el maestro auténtico y personal, que genera relaciones educativas y perso-
nales positivas con el alumnado; el maestro transmisor de historias, que enriquece sus lecciones
y las traslada de forma apasionada y motivadora; el maestro motivador para el aprendizaje, que
domina los escenarios y recursos para implementar procesos 6ptimos de aprendizaje; y el maes-
tro como agente de cambio social, que entiende la educacion como el medio para transformar y
mejorar la realidad. RESULTADOS. Los resultados denotan una preferencia a nivel social por las
caracteristicas y rasgos del maestro auténtico y personal, donde destacan aspectos como ser un
ejemplo para el alumnado, los vinculos afectivos positivos o la vocacion como factor identitario.
DISCUSION. Los resultados obtenidos sitian al maestro auténtico y personal como la tipologia
mas valorada a nivel social, quedando el resto de arquetipos con una presencia testimonial. Este
hecho permite una reflexion sobre qué competencias, destrezas y habilidades conforman la vision
del maestro ideal para la sociedad actual con el fin de favorecer su inclusion en la formacion ini-
cial y continua de los maestros.

Palabras clave: Caracteristicas del maestro, Rol del maestro, Redes sociales, Opinion publica,
Formacion del maestro.
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Ernesto Colomo Magana y Angel Ignacio Aguilar Cuesta

Introduccion

La educacion juega un papel sustancial en el pro-
greso y evolucion de la humanidad. En este con-
texto, los maestros tienen una responsabilidad y
compromiso para la mejora de la sociedad, preci-
sando a la vez del reconocimiento y cuidado de
su labor y rol por parte del ente social. Para pro-
mover el respeto y agradecimiento hacia la figura
del maestro, el dia mundial del docente se cele-
bra cada 5 de octubre desde 1994, impulsado por
la UNESCO vy la colaboracion de UNICEE el
PNUD, la Organizacion Internacional del Traba-
jo (OIT) y la Oficina Internacional de la Educa-
cion (OIE). Durante la efeméride se homenajea a
todos los docentes que han trabajado y siguen
haciéndolo para lograr una educacion universal,
equitativa y de calidad, dando asi valor a unas
personas que encarnan, como maestros, una for-
ma de vida particular (Steiner, 2004).

No olvidemos que para ser maestros, como
apuntaba Esteve (2006), la parte actitudinal es
fundamental. Por este motivo, es preciso culti-
var y adquirir las diferentes competencias pro-
fesionales y cualidades personales necesarias
para ejercer la labor educativa. La conjuncion
de todas ellas conforma la base de la identidad
profesional docente, una realidad que se forma
y se transforma en la interaccion con el medio,
nutriéndose de las experiencias formativas y de
las relaciones interpersonales que tienen lugar
tanto en la formacion inicial y continua como
con la préactica y el desempenio docente, englo-
bando asi los multiples escenarios del contexto
escolar (Sarceda, 2017). Se trata de un proceso
personal continuo de construccién y recons-
truccion que hace que cada profesor tenga unas
caracteristicas diferentes y singulares, convir-
tiéndose en un ambito cada vez mds investigado
(Cantén y Tardif, 2018; Hong, Greene y Lowery,
2017; Kaplan y Garner, 2018). De esta manera,
mediante la identidad profesional, los maestros
se definen a si mismos y a los otros en un pro-
ceso constante de perfeccionamiento que debe
sustentarse sobre la respuesta a la pregunta
iqué quiero llegar a ser?

Estamos, por tanto, ante un factor dinamico
que evoluciona a lo largo de la carrera docente
y que permite la adaptacion a la realidad y a las
circunstancias que terminaran determinando el
modo en que se desarrolle la labor pedagogica
(Beijaard, Meijer y Verloop, 2004; Santamaria,
Torrego y Ortiz, 2018). Se compone de una serie
de principios, actitudes y aptitudes personales
(compromiso personal, valores, experiencias) y
cognitivos (conocimiento sobre la materia) que
se mantienen a lo largo del tiempo, asi como de
otros factores que estan condicionados por el
momento historico y el contexto social (politicas
educativas, economia, cultura, religion, etc.).

Hay que senalar que son estas nuevas realida-
des, que se generan en aras del progreso de la
civilizacion, las que suscitan cambios en las ne-
cesidades que la sociedad demanda a la figura
del maestro. Este hecho conlleva que la cultura
profesional docente deba evolucionar de forma
permanente (mediante la formacion) para se-
guir siendo una profesion imprescindible. En
este sentido, la preocupacion sobre como deben
ser los maestros en la sociedad actual genera un
incipiente debate en las distintas esferas a nivel
social, siendo habitual encontrar diferentes opi-
niones sobre cudles son las competencias que
deberia tener un maestro (Imbernon, 1994) o
qué tipo de docente es mejor para la realidad
educativa actual. Fruto de todo ello, la pregunta
que nos planteamos es ;como son los maes-
tros que la sociedad valora en la actualidad?

Es preciso incidir en que la sociedad tiene bue-
na consideracion sobre la profesion docente
(Pérez y Rodriguez, 2013), lo que no impide
que existan multiples opiniones y comentarios
con diferente grado de razon sobre los maestros
que necesitamos y las actitudes o cualidades
que estos deben tener. Por tanto, se trata de co-
nocer cudles son las caracteristicas concretas de
los maestros que valora la sociedad para, dentro
de lo que sea enriquecedor y positivo a nivel
pedagogico, poder fortalecer la adquisicion de
las mismas y mejorar los procesos de formacion
inicial y continua. La labor de un maestro tiene
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eco en la eternidad, por lo que si sabemos cua-
les son aquellos docentes que las personas valo-
ran y recuerdan, podremos fomentar ese tipo de
maestros en las facultades de educacion. Asi
pues, respecto a las caracteristicas y competen-
cias que debe tener un buen docente, conside-
ramos el modelo propuesto por Esteban y Mellen
(2016), donde se identifican cuatro tipologias
docentes a partir de los rasgos que las definen,
las cuales recogemos a continuacion.

La primera tipologia es la del maestro auténtico
y personal. Destaca por su empatia y por gene-
rar estrechos vinculos a nivel educativo y perso-
nal con el alumnado, cuya relacion se sustenta
en el amor desde una concepcion pedagogica.
Dicho afecto se traduce en un compromiso con
los discentes y sus diferentes necesidades, im-
plementando todos aquellos procesos educati-
vos personalizados que sean precisos para aten-
der las mismas. Ademas, siguiendo a Jorddn
(2013), estos maestros se caracterizan también
por su “esperanza-confianza en que todo alum-
no que le haya sido confiado puede cambiar
bajo su influencia” (p. 123), convirtiéndose en
modelos idealizados a los que imitar (Steiner y
Ladjali, 2005). A nivel profesional, buscan su
realizacion a través del ejercicio del magisterio,
cuidando tanto la formacion de su moral como
la de su cardcter como docentes. Este hecho les
permite poseer un alto grado de autoconoci-
miento sobre su identidad personal y profesio-
nal, factor que les permite un mayor control y
gestion de sus emociones (Shapiro, 2010; Van
den Berg, 2005) en dos sentidos: para una toma
de decisiones mas equilibrada y positiva respec-
to a sus acciones; y para ayudar en el reconoci-
miento y regulacion de las emociones ajenas
(Day, 2011).

La siguiente tipologia es la del maestro transmisor
de historias. Se caracteriza por la pasion, in-
quietud y curiosidad hacia su materia (Mufoz,
2010), permitiéndole avanzar de modo progre-
sivo en el conocimiento de su drea (Lopez,
2016) y enriquecer sus clases a través de su
bagaje cultural. Se trata, por tanto, de maestros

con una rica formacion a nivel cultural y huma-
nistica, que les hace establecer asociaciones y
sinergias entre los contenidos de su asignatura
y los de la realidad (Oakeshott, 2009), apostan-
do por una formacioén transdisciplinar. La pre-
dileccion que el docente muestra por el tema es
el factor que lo convierte en atractivo para el
discente, a quien contagia su motivacion por la
misma.

A continuacién tenemos al maestro motivador
para el aprendizaje. Tiene un alto desarrollo de
las competencias pedagdgicas, lo que le permite
abordar con éxito el proceso educativo. Se ca-
racteriza por el control y gestion sobre los pro-
cesos diddcticos-pedagogicos (Martin, Conde y
Mayor, 2014), implementando los diferentes
métodos, técnicas y estrategias que deben con-
siderarse para lograr un aprendizaje eficaz,
apostando por la innovacion, la flexibilidad y
el compromiso con el cambio (Hargreaves,
2003). De este modo, logra estimular el deseo
de aprender de los discentes al potenciar los as-
pectos creativos y ladicos (Buxarrais, Vilafranca
y Bujons, 2016), facilitando asi los procesos de
aprendizaje (Pablo, 2017).

Por ultimo, tenemos al maestro como agente de
cambio social. Son docentes que conciben el
proceso educativo como una praxis que permi-
te, siguiendo la propuesta pedagogica de Freire
(1976, 2005, 2010), la transformacion tanto del
discente como de su contexto social, convir-
tiendo el acto educativo en una oportunidad de
cambio. De esta manera, orientan su funcion a
la consecucion y mejora del bienestar social, lo-
grando asi un mundo mejor tanto para la gene-
racion presente como futura (Romero y Nufez,
2017). Los docentes con esta sensibilidad social
admiten sentir, siguiendo la investigacion de
Badia, Monereo y Meneses (2013), pasion por
la ensenanza, asumiendo el ejercicio docente
como un compromiso para con la sociedad.

Para poder conocer la opinién latente en la so-
ciedad sobre qué caracteristicas tiene un buen
docente, hemos recurrido a la vision que se
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traslada sobre esta realidad en los medios socia-
les. Se ha elegido la red social Twitter por su
potencial comunicativo y participativo (Alvi-
drez y Franco, 2016; Torrego y Gutiérrez,
2016), lo que la convierte en un vehiculo trans-
misor de ideas y opiniones en tiempo real (Tur,
Marin y Carpenter, 2017). Estamos ante un ser-
vicio de microblogging, cuyos mensajes tienen
limite de extension (240 caracteres en la actua-
lidad por los 140 originarios) y en el que las
relaciones entre usuarios se establecen median-
te menciones, retuits o seguidores y seguidos
(Romero y Robinson, 2017). Entre sus funcio-
nes para interactuar destacan los hashtags, don-
de se agrupan mensajes en torno a un tema es-
pecifico y/o de interés sobre el que los usuarios
participan (Jungherr, 2015). Siguiendo otras
investigaciones de dambito educativo centradas
en el analisis de datos y publicaciones en Twit-
ter (Motos y Aguilar, 2018; West, Moore y Ba-
rry, 2015), para este estudio se utilizé el hashtag
#DiaMundialDelDocente, obteniendo asi los
mensajes que se generaron sobre esta efeméride
en dicha red social. De esta manera, el punto de
partida para nuestro estudio sera la repercusion
e interacciones que se generen en la red social
Twitter en torno a la figura del docente durante
este homenaje.

Teniendo en cuenta todo lo expuesto, el objeti-
vo general es conocer las caracteristicas que se
valoran de los maestros en la sociedad espanola
a través de las interacciones con en el hashtag
#DiaMundialDelDocente. Para ello, en los obje-
tivos especificos se contempla: a) relacionar las
caracteristicas trasladadas en los tuits con las
diferentes tipologias de maestros y b) analizar
los rasgos mas frecuentes de cada arquetipo de
maestro.

Material y métodos

Con el fin de conocer la vision de los maestros a
través de las redes sociales, metodologicamente
se hacia necesario, primero, determinar cual, eli-
giendo Twitter por su potencial y permeabilidad

y, segundo, crear un script capaz de recolectar a
través de la API Rest todos los tuits publicados
con el hashtag #DiaMundialDelDocente (inclui-
dos ademds los del #DiaMundialDelDocente, por
las habituales faltas de ortografia en las redes so-
ciales). Todo este proceso nos ayudo a la obten-
cién de un total de 1.441 tuits del 5 de octubre
de 2018, aunque en dias anteriores y posteriores
también hubo actividad, pero al no estar dentro
de la efeméride quedaron fuera de este estudio.

F1GURrA 1. Elementos del script creado para la
extraccion de tuits

61 def process_results(results):

62 id_list = [tweet.id for tweet in results]

63 data_set = pd.DataFrame(id_list, columns=["id"]})

64

65 data_set["text"] = [tweet.text for tweet in results]
66 data_set["created_at"] = [tweet.created_at for tweet i
67 data_set["retweet_count"] = [tweet.retweet_count for t
68 data_set["favorite count”] = [tweet.favorite_count for
69 data_set["source”] = [tweet.source for tweet in result
70 data_set["user_id"] = [tweet.author.id for tweet in re
71 data_set["user_screen_name"] = [tweet.author.screen_na
72 data_set["user_name”] = [tweet.author.name for tweet i
73 data_set[“user_created_at"] = [tweet.author.created_at
74 data_set["user_description”] = [tweet.author.descripti
75 data_set["user_followers_count"] = [tweet.auther.follo
76 data_set["user_friends_count"] = [tweet.author.friends

Fuente: elaboracién propia a partir de Spyder (Anaconda).

Para el andlisis de los tuits recolectados se ha
utilizado la perspectiva nomotética con el fin de
comprender la informacion contenida en los
mensajes, utilizando como método para la ex-
ploracion el analisis de contenido junto al soft-
ware Aquad 7, por las posibilidades que ofrece
dicho programa al trabajar con categorias y
cuantificacion de resultados. Para el desarrollo
del proceso se aplicaron las consiguientes fases
del analisis de contenido (Colomo y Gabarda,
2019): a) preandlisis, donde tras la extraccion
de los tuits y el volcado al programa informati-
co Aquad 7 se realizé una lectura inicial con
cardcter exploratorio que permitiera la agrupa-
cion por contenido. Tras ello, en una segunda
lectura, se delimitaron los tuits que contenian
mensajes asociados a las caracteristicas del
buen docente; b) definicion del sistema de cate-
gorias, lo que permitié organizar los tuits para
su andlisis. Para categorizar la informacion, se
han utilizado cuatro tipologias de maestros

12 * Bordén 71 (4), 2019, 9-24, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



¢Qué tipo de maestro valora la sociedad actual? Vision social de la figura docente a través de Twitter

diferenciadas por los rasgos y actitudes que las
componen. Partimos de la propuesta inicial de
Esteban y Mellen (2016), quienes distinguian
las tipologias del maestro auténtico y personal,
el maestro transmisor de historias y el maestro
motivador del aprendizaje, a la cual incorpora-
mos la del maestro como agente de cambio so-
cial (figura 2). A partir de estos arquetipos, a
través de Aquad 7, se clasifican los tuits para
su cuantificacion y andlisis, siendo preciso su-
brayar que el arquetipo del maestro auténtico
y personal, por el volumen de tuits registra-
dos, actiia como una supracategoria, incluyen-
do de este modo subcategorias para el analisis,
entre las que encontramos el sentido bidirec-
cional del proceso educativo (entendiendo la
formacion como un encuentro enriquecedor
en el que ambos agentes se desarrollan y evo-
lucionan conjuntamente), la importancia de la
relacion entre docente y alumno (situando el
foco en los sentimientos, actitudes y com-
portamientos que se generan como fruto del
vinculo entre ambas figuras) y el papel de la
vocacion (analizandola como factor motivador
ligado a una actitud de dedicacion, servicio y
compromiso para/con el estudiante); ¢) codifi-
cacion, donde los tuits se transformaron en
unidades mas simples (codificados alfanumé-
ricamente junto con el proceso de anonimiza-
cion); y d) interpretacion de los tuits, tanto
cuantitativa (descripcion del registro de tuits
en el sistema de categorias) como cualitativa
(analisis de ejemplos ilustrativos de los arque-
tipos trabajados), en funcion de las tipologias
docentes propuestas para el estudio.

Resultados

Partir de la efeméride del Dia Mundial del Do-
cente ha generado un considerable volumen
de mensajes en torno a la figura del maestro.
El namero de tuits que interaccionaron con el
hashtag #DiaMundialDelDocente (y #DiaMun-
dialDelDocente) fue de 1.441 el 5 de octubre
de 2018, alcanzando una difusion total de
6.760 mensajes al considerar los retuits y favo-
ritos que se generaron. De la muestra obteni-
da, la primera categorizacion se realizé en fun-
cion de la finalidad del contenido del mensaje,
obteniendo cinco tipologias entre las que se
encuentran reivindicacion, homendje, caracte-
risticas del buen docente, informativo y otros.
Como dato significativo, se debe destacar que
la tipologia con mayor interacciéon ha sido la
reivindicacion. El motivo es que los usuarios
han concebido la efeméride como una oportu-
nidad para debatir y subrayar cuestiones cla-
ves para el contexto educativo. Sin perder de
vista otras tipologias que también han sido re-
levantes (ver tabla 1) para la investigacion,
pondremos el foco en la tipologia caracteristi-
cas del buen docente, la segunda tipologia en
numero de tuits recolectados.

Dentro de esta tipologia se incluian mensajes
cuyo contenido giraba en torno a rasgos defini-
torios de los docentes. Con el propdsito de
identificar caracteristicas asociadas a los dife-
rentes tipos de maestros definidos por Esteban
y Mellén (2016), se hizo una segunda categori-
zacion a partir de dichos arquetipos. De este

FIGURA 2. Sistema de categorias

Maestro auténtico y personal

e Bidireccionalidad educativa
¢ Relacion docente-alumno

transmisor de

Maestro como
agente de
cambio social

Maestro
motivador para
el aprendizaje

Maestro

historias

e Vocacion

Fuente: elaboracion propia a partir de Esteban y Mellen (2016).
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TasLA 1. Numero de tuits emitidos segiun su

tipologia
Tipologia N.° de tuits %
Reivindicacion 440 30,53%
Homenaje 302 20,96%
garacteristlcas del buen 308 27.62%
ocente
Informativo 209 14,50%
Otros 92 6,39%
Total 1.441 100,00%

Fuente: elaboracion propia a partir de tuits extraidos.

modo, del total de 398 tuits analizados, 290
(72,9%) estan asociados al maestro auténtico y
personal, quedando categorizados 84 mensajes
(21,1%) entre los otros tipos de maestros, y los
24 tuits restantes (6%) se han incluido en una
categoria denominada “no procede”, al no ser
su contenido vinculante con ninguno de los
descriptores que definen los tipos de docentes
trabajados (ver tabla 2).

TaBLA 2. Numero de tuits asociados a los arquetipos
de docentes

Tipologia N.° de tuits %

Maestro auténtico y 200 72,9%

personal

Maest‘ro como agente de 46 11,6%

cambio social

Maestrg H}othador para el 20 5,0%

aprendizaje

xaest.ro transmisor de 18 4,5%
istorias

No procede 24 6,0%

Total 398 100,0%

Fuente: elaboracion propia a partir de tuits extraidos.

Para la descripcion cualitativa de los resultados,
hemos escindido el analisis en dos partes. Por
un lado, abordaremos los mensajes en los que

se identifican las caracteristicas del maestro au-
téntico y personal y, por otro, la interpretacion
de los tuits del resto de arquetipos de maestros.
De cara a este analisis, es necesario considerar
que muchos de los mensajes emitidos durante
este homenaje parten de las experiencias vivi-
das en primera persona por los usuarios con
aquellos docentes que han formado parte de su
etapa educativa y cuyas cualidades son ensalza-
das, por lo que la polaridad positiva del discur-
so ha sido una constante en el estudio.

La vision social del maestro
auténtico y personal

Si lo que pasa en el aula se queda en la vida, la
influencia positiva que un maestro auténtico y
personal puede tener en el alumnado es signifi-
cativa. Dicha circunstancia ha motivado que el
72,9% de los tuits estén asociados a esta tipolo-
gia de maestro y a los vinculos afectivos positi-
vos que se generan durante el proceso de ense-
nanza y aprendizaje. Debido al elevado ntimero
de interacciones y mensajes, se ha generado la
necesidad de realizar una categorizacion por-
menorizada de este arquetipo, de manera que
consideraremos a la misma como una supraca-
tegoria en la que se abordaran aspectos como el
ejemplo docente, la relacion de amor pedagégi-
ca entre maestro y alumno o la vocacion, los
cuales pasamos a analizar.

Comenzaremos con los mensajes centrados en
entender la ensefianza como un proceso de en-
riquecimiento bidireccional y mutuo. Hay que
destacar que la calidad y la afectividad de las
relaciones entre docentes y estudiantes generan
en los ultimos un recuerdo positivo imborrable
del proceso educativo, una huella en sus vidas,
como recoge el siguiente tuit:

Aprende a ensenar y ensenando aprenderds
#DiaMundialDelDocente (S. 37).

Como se refleja en el mensaje, toda accion edu-
cativa por parte del profesor esta cargada de
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valores, suponiendo esta una respuesta al mun-
do y a la realidad que puede ser interiorizada o
rechazada por el alumnado. Es el nivel de iden-
tificacion del estudiante con el modo de ver y
actuar en el mundo que tiene el docente lo que
puede convertirlo en un modelo a seguir e imi-
tar, existiendo factores que pueden generar ese
deseo de parecerse a ellos, como son las leccio-
nes ético-morales, la puesta en practica de su
escala de valores, su predisposicion curiosa ha-
cia el conocimiento o su compromiso con la
construccion de una realidad mejor. Por ello, se
hace preciso poner en juego valores que mejo-
ren la conciencia ética-moral del alumnado y
permitan una evolucion positiva de su identi-
dad. Entre esos valores, destacan especialmente
dos elementos interconectados entre si, como
son el compromiso y el esfuerzo. Un esfuerzo
respecto a los diferentes retos y dificultades que
puede llevar aparejada la tarea educativa, la cual
precisa, de forma univoca, de un compromiso
del docente a nivel personal y social respecto al
desempeno de su labor. Se potencia la idea de
que no se puede ser docente exclusivamente
durante el horario lectivo, ya que ser maestro
lleva implicito una forma de vida por la respon-
sabilidad de ser ejemplo y guia de la sociedad
futura, siendo asi parte de la realidad de los
educandos. En este sentido, el siguiente usuario
de Twitter rememora el reto recibido durante
sus estudios universitarios para convertirse en
ejemplo y ayudar al alumnado a lograr sus me-
tas y suenos.

En la facultad nos dijeron: “Conseguir ser
ejemplo y llevar a un nifio de no tener nada a
tener todo y que se os caigan las lagrimas de
ver cumplir su suefio al nifio que no se veia
capaz de conseguirlo”. Formar parte de vidas.
#DiaMundialDelDocente Feliz dia a esto tan
maravilloso (S. 215).

Si ponemos el foco del anilisis, de forma por-
menorizada, en los mensajes sobre la relacion
afectiva entre profesor-alumno, encontramos
que esta se concibe como una relacion especial,
pudiendo ser considerada de amor. Amor por lo

que el alumno fue (comprension y respeto hacia
su ser, fruto de sus experiencias previas, evitan-
do prejuicios y etiquetas), es (influencia bidirec-
cional para el enriquecimiento y reconstruccion
conjunta de la identidad, sustentdndola en pila-
res civicos y democraticos) y sera (promover la
profecia autocumplida positiva para favorecer el
desarrollo de las potencialidades y capacidades
de los educandos), propiciando un acompana-
miento empatico tanto en el proceso de desarro-
llo y evolucion del individuo como del proceso
de ensenanza y de aprendizaje. Una relacion de
amor que envuelve todo lo que acontece en el
aula y forma parte de ella con docentes caracteri-
zados por su factor humano.

#soyladocenteque ama a todos los seres y ense-
res del aula porque sin amor no hay ni educa-
cion ni aprendizaje. Ama lo que, a quien y
donde ensefias y hazlo a tu manera. Mds
“amor y pedagogia” de Unamuno y menos ton-
terias #allyouneedislove #diamundialdeldo-
cente (S. 164).

En este vinculo adquiere prioridad el desarrollo
de la persona a nivel holistico y global, sin olvi-
dar la adquisiciéon de conocimiento, como se
refleja en el siguiente tuit:

#DiaMundialDelDocente Un dia para cele-
brar y poder felicitar a todos los que dia a dia
se ilusionan y ponen su corazon en la #educa-
cion.

“—¢Qué tal tu tutor este afio?

—Genial, cuando abre la puerta para entrar a
clase, primero entra un corazon y luego un li-
bro” (S. 88).

Mencion especial requiere el tuit con mayor
difusion recogido en el hashtag #DiaMundial-
DelDocente (569 veces retuiteado y 966 veces
marcado como favorito), cuyo mensaje ensalza
la importancia de promover comportamientos
que traspasan la relacion educativa, entrando
en el terreno afectivo.
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Los docentes tocamos vidas para siempre, por
eso debemos hacerlo con mucha TIC (Ternura,
Interés y Carifio). #Educacion #LasotrasTIC
#diamundialdeldocente (S. 121).

Como podemos ver, la relacion educativa es sig-
nificativa para ambos sujetos debido al influjo
bidireccional que se genera entre ambos. Esta
realidad vincula el ejercicio educativo no solo
con el terreno afectivo, sino también con facto-
res como la influencia y la eternidad, pues no
podemos predecir el efecto ni la duracion del
ejemplo docente en la vida del estudiante.

Respecto a la vocacion, se trata de uno de los
aspectos mds comentados. Esta palabra deriva
del vocablo latino voco (Illamar), vinculando su
significado a la llamada interior que recibe una
persona, en este caso, hacia el ejercicio de la
profesion docente. En los tuits analizados, se
perciben dos enfoques complementarios. Por
un lado, se erige como una actitud de amor a la
profesion, transformando la pasion que sienten
hacia la educacion en su trabajo.

Hoy celebro una de las cosas mds bellas que
me dio la vida, ser docente #DiaMundialDel-
Docente (S. 9).

Por otro lado, se vehicula con una predisposi-
cion activa y positiva hacia el desempenio de las
diferentes funciones que se deben realizar, con-
tribuyendo asi a un bien mayor.

jFeliz dia a todos los que por vocacion estdn
y estardn en esta profesion! #EsNuestroDia
#8B1A #DiaMundialDelDocente (S. 42).

Como se ha podido observar en el andlisis, la
vocacion auna pasion por seguir aprendiendo y
deseo por transmitir de forma eficaz dichos co-
nocimientos a los estudiantes, es decir, el do-
cente debe inducir en los estudiantes el amor
por lo que €l ama.

Dichas caracteristicas, propias de todo buen do-
cente, han sido otra de las tematicas a las que

mds mensaje se ha dedicado. No olvidemos que
debatir sobre las caracteristicas que definen a un
buen docente favorece un didlogo social donde
compartir diferentes visiones, y cuya cohesion
repercute positivamente en el proceso de cons-
truccion identitaria de esta profesion. Para ello,
la posibilidad de partir de un modelo de docente
como ejemplo del que poder aprender es una
opcion enriquecedora. En este sentido, en la
muestra de mensajes se ha resaltado la figura del
profesor del Premio Nobel de Literatura Albert
Camus, el senor Germain. Ha sido recurrente en
los tuits incluir un enlace a la carta de agradeci-
miento que Camus envio a su maestro tras reci-
bir el galardon. En la misiva se resalta la relevan-
cia de su labor, compromiso y amor para con su
alumnado. De este modo, el ejemplo de buen
docente que representa Germain genera un
acuerdo sobre los valores y actitudes que deben
ponerse en juego en la labor educativa acorde a
la percepcion social que se traslada en la red.

Por otra parte, es de destacar que la mayoria de
elementos que se valoran a nivel social coinci-
den con los que definen al maestro auténtico y
personal, compartiendo en muchos casos las
competencias, destrezas y habilidades que se
han recopilado en los mensajes emitidos.

iFeliz #DiaMundialDeLosDocentes! Felicida-
des a todos aquellos docentes que: 1) saben
inspirar; 2) no solo ensefian, sino que también
aprenden; 3) disfrutan de su labor y lo conta-
gian. Por un mayor renocimiento a la labor y
dedicacion del docente. [Feliz #DiaMundial-
DelDocente! (S. 63).

Otro factor a subrayar es el concebir la labor
docente como una profesion con vocacion de
servicio (Alvarez, Martinez, Gonzdlez y Buenes-
tado, 2017), siendo inherente la actitud de dar-
se al estudiante, ya que nos necesita para apren-
der y evolucionar (Imbernon, 1994). En este
mismo sentido lo expresa otro tuitero, ensal-
zando distintas acciones que caracterizan una
labor mas oculta y a la par imprescindible de la
profesion docente.
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Porque NO discriminas a tus alumnos/as. Por-
que te preocupas para que aprendan. Porque
durante las vacaciones y los “findes” trabajas
para mejorar tus clases y motivarles. Porque te
gusta tu profesion y NO te importa quedarte
mds tiempo en el cole. Feliz #DiaMundialDel-
Docente (S. 273).

Se trata de una forma de estar en el mundo, pro-
pio de la identidad del educador, en la que el
éxito es dotar al estudiante de los mecanismos y
herramientas necesarios para ser auténomo,
con el fin de que el maestro pueda desaparecer.

La vision social de los otros tipos
de maestros

Del andlisis pormenorizado de los mensajes que
formaban parte de la categoria caracteristicas
del buen docente, se obtuvieron tuits referentes
al resto de arquetipos docentes. Comenzando
por el arquetipo que ha recopilado un menor
numero de menciones, encontramos que el
maestro transmisor de historias solo ha regis-
trado un 4,5% de tuits. Dichos mensajes cen-
tran su atencion en aquellos docentes que con-
vierten sus clases en una historia viva, que son
amantes de los contenidos que conforman las
asignaturas que imparten y que facilitan una
experiencia educativa rica y transformadora
donde aprender y disfrutar es una realidad
posible.

jiNunca se olvida lo que se aprende disfrutan-
do!! jiFeliz dia a tod@s 1@s docentes!! Gra-
cias a tod@s 1@s que dedican su esfuerzo a
ensefiar y aprender con |@s demds #DiaMun-
dialdelDocente (S. 368).

Con una incidencia similar, el maestro motiva-
dor para el aprendizaje obtiene el 5% de los tuits.
En este caso, el foco recae sobre la capacidad de
los docentes para crear situaciones de aprendiza-
je enriquecedoras que permitan al estudiante
desarrollar competencias y destrezas como la au-
tonomia, la creatividad o el pensamiento critico.

Para ello se hace preciso apostar por procesos
de ensenanza y de aprendizaje innovadores, re-
quiriendo esfuerzo y compromiso por parte del
profesor para con su labor diaria.

Por aquellos que nos ayudaron a pensar por
nosotros mismos, nuestros mdestros/as profe-
sores/as #DiaMundialdelDocente #5deOctubre
(S.345).

Por ultimo, el maestro como agente de cambio
social alcanz6 un 11,6% de los tuits. Se han ge-
nerado dos ejes temdticos principales entre los
mensajes analizados de este arquetipo. Por un
lado, se subraya la idea de que la profesion do-
cente es el origen del resto de profesiones, as-
pecto que pone en valor la importancia de la
labor educativa para el desarrollo de la socie-
dad. Por otro lado, se expone que el docente
tiene una obligacion y un privilegio, de cardcter
ético y moral, para con sus estudiantes, convir-
tiendo la educacion en un medio de progreso y
evolucion de la humanidad para lograr una so-
ciedad mas justa y respetuosa.

Mi gran privilegio como docente es la oportu-
nidad de ayudar a personas que han elegido
progresar a través del esfuerzo y el conoci-
miento. Aunque sea un poquito. #diamundial-
deldocente (S. 303).

Discusion y conclusiones

Los datos obtenidos nos aportan una vision glo-
bal sobre las caracteristicas de los maestros que
valora la sociedad y permite plantear algunas re-
flexiones respecto a la formacion inicial y conti-
nua del profesorado. Comenzando por el anali-
sis de los mensajes, hay que destacar la influencia
de las vivencias escolares de los usuarios, cons-
truyéndose la concepcion ideal de maestro sobre
los recuerdos de aquellos profesionales que fue-
ron significativos durante la etapa formativa. De
esta forma, las experiencias escolares del pasado
(Flores y Day, 2000; Madrid y Mayorga, 2017,
Rivas, 2013) son determinantes para la vision
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de la figura del docente en el presente y para el
futuro. Al tratarse de una efeméride donde se
pone en alza la figura del docente, lo que mas
se recuerda y valora a nivel social no son las
distintas estrategias de aprendizaje que imple-
mentaba, ni como lograba hacer mas intere-
sante y motivadora la asignatura, sino el factor
humano que puso en juego en la relacion con
el alumnado.

Al vincular las actitudes y rasgos aparecidos en
los tuits con las tipologias de docentes, se ha
comprobado que el maestro auténtico y perso-
nal es muy valorado a nivel social, coincidien-
do con el estudio de Pérez y Rodriguez (2013),
donde un 54,3% de la muestra piensa que la
principal funciéon del docente con los estu-
diantes es ensefarles valores y a vivir en socie-
dad, cometidos vinculados a esta tipologia que
ha sido la mds comentada por parte de los
usuarios. Esta percepcion coincide con diver-
sos autores (Hogan, 2011; Romero y Nunez,
2017; Sanderse, 2013; Steiner y Ladjali, 2005),
subrayando que los docentes tienen que ense-
nar y ser ejemplo de valores, comportamien-
tos, cardcter y virtud. Su ejemplo nos permite,
siguiendo la teoria del aprendizaje social de
Bandura (1977), imitar los comportamientos y
acciones positivas y rechazar las que tienen
una connotacion negativa. Se trata de un com-
promiso clave respecto a nuestra labor ética-
moral, pues como enunci6 Adams (1951:
300): “Un profesor trabaja para la eternidad:
nadie puede predecir donde acabara su in-
fluencia”.

El resto de tipologias ha tenido un menor regis-
tro, siendo llamativo que concepciones asocia-
das al papel del maestro en la mejora y transfor-
macioén social, su conocimiento exhaustivo de
la materia o el dominio de diferentes técnicas y
métodos de aprendizaje no hayan sido tan valo-
radas.

Respecto al analisis de los rasgos mas frecuentes
de cada arquetipo, la gran cantidad de tuits cate-
gorizados en la tipologia del maestro auténtico

y personal ha permitido resaltar ciertas cuali-
dades y actitudes que son percibidas positiva-
mente a nivel social, siendo coincidentes con
la vision de los maestros que dejan huella en
otros estudios (Esteban, 2016, 2018; Esteve,
2006; Martinez, Esteban, Gonzalo y Paya,
2016). Teniendo como eje una relacion afecti-
va entre docente-alumno que se sustenta en
el carino, la empatia, el respeto, la pasion o el
amor (Freire, 1970; Unamuno, 1999), destaca
el papel relevante que adquiere en los tuits la
vocacion. Es concebida como un factor clave
en la motivacion que favorece el desarrollo de
una labor educativa cuya principal responsa-
bilidad es la formacion y educacion de los es-
tudiantes, coincidiendo asi esta percepcion
social con las propuestas de diferentes autores
(Bermudez y Laspalas, 2017; Bernal y Carde-
nas, 2009; Ibanez, 2017; Sanchez, 2003; Selig-
man, 2003). La vocacion, de este modo, inci-
de en la construccion de la identidad del
docente (Esteve, 2009) y lo arropa contra to-
das las adversidades y satisfacciones que im-
plica el ser profesor (Ruiz, 2017). No obstan-
te, la vocacion debe ser complementaria a una
formacion de calidad y a las competencias que
todo profesor debe tener adquiridas, ya que la
vocacion en si no suple la preparacion profe-
sional que necesitan los docentes (Larrosa,
2010).

El amor por los contenidos, la innovacion (Gon-
zalez y Rodriguez, 2014), el crear escenarios ri-
cos de aprendizaje o el compromiso ético y mo-
ral para con el alumnado (Méndez y Murillo,
2017, pertenecientes a las otras tres tipologias,
también se han considerado positivamente por
la muestra, aunque con una relevancia menor.

Que todas estas cualidades de los docentes ha-
yan quedado subrayas a nivel social por parte
de los usuarios que conformaron la muestra,
nos lleva a reflexionar sobre la formacion ini-
cial y continua de los docentes en la actuali-
dad, cuyos programas hay que analizar y mo-
dificar con el fin de poder incorporar la
ensenanza y desarrollo de todas estas actitudes
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y destrezas a los mismos. En este sentido, la
formacion del caracter se convierte en un fac-
tor clave en la construccion de la identidad
profesional docente (Matsuba, Murzyn y Hart,
2011), la cual debemos potenciar también en
los programas de formacion de maestros, jun-
to con otros saberes y competencias que per-
mitan dar respuesta a los retos que demanda
esta profesion en el contexto actual (Serrano y
Pontes, 2016; Timmerman, 2009). Es preciso
hacer hincapié en que no hay oficio mas privi-
legiado que el de ser maestro. Y es que el ejer-
cicio docente, como expuso Steiner (2004:
173), permite:

Despertar en otros seres humanos poderes,
suenos que estdan mds alld de los nuestros; in-
ducir en otros el amor por lo que nosotros
amamos; hacer de nuestro presente interior el
futuro de ellos: ésta es una triple aventura que
no se parece a ninguna otra.

Como limitacion, el estudio presenta restriccio-
nes respecto a la muestra, ya que al utilizar el
hashtag #DiaMundialDelDocente se han recopi-
lado interacciones de los usuarios en torno a
una efemeéride sobre la figura del docente. Este
factor incide en la polaridad de los mensajes,

Referencias bibliograficas

caracterizados por un corte positivo que realza la
figura y competencias de los mismos, cuestion
que influye en la presencia de mensajes sobre los
tipos de maestros que se recuerdan o desean y la
correspondiente ausencia (o escasa presencia) de
malas experiencias con profesores alejados de los
perfiles que se han trabajado.

Entre las lineas futuras de investigacion, si-
tuaremos el foco en el andlisis de la percep-
cion social respecto a la figura del docente en
otras redes sociales (por ejemplo, Facebook),
aprovechando la celebracion de efemérides
vinculadas al mundo educativo o la participa-
cion en grupos/colectivos cuya tematica prin-
cipal gire sobre la labor educativa del maestro.
De este modo, podremos conocer los aspectos
actitudinales, axiologicos y comportamenta-
les que son valorados o rechazados por la po-
blacion y triangular la informaciéon con los
resultados obtenidos en este estudio. También
se contempla el analisis de noticias en prensa
respecto al ejercicio docente, pudiendo traba-
jar sobre la perspectiva y enfoque de las afir-
maciones que se trasladan en este canal comu-
nicativo, con influencia social, respecto a la
labor del maestro, sus responsabilidades y
quehaceres.

Adams, H. (1951). La educacion de Henry Adams. México: Las Ediciones Botas.

Alvarez, J. L., Martinez, M. J., Gonzilez, H. y Buenestado, M. (2017). El aprendizaje-servicio en
la formacion del profesorado de las universidades espafiolas. Revista Espaiola de Pedagogia,
75(267), 199-217. doi: https://doi.org/10.22550/REP75-2-2017-02

Alvidrez, S. y Franco, O. (2016). Estilo comunicativo subito en Twitter: efectos sobre la credi-
bilidad y la participacién civica. Comunicar, 47, 89-97. doi: http://dx.doi.org/10.3916/C47-

2016-09

Badia, A., Monereo, C. y Meneses, J. (2013). Affective dimension of university professors about their
teaching: an exploration through the semantic differential technique. Universitas Psychologica,
13(1), 161-173. doi: https://doi.org/10.11144/Javeriana.UPSY13-1.adup

Bandura, A. (1977). Teoria del aprendizaje social. Madrid: Espasa-Calpe.

Beijaard, D., Meijer, P. y Verloop, N. (2004). Reconsidering research on teachers” profession-
al identity. Teaching and Teacher Education, 20, 107-128. doi: https://doi.org/10.1016/j.

tate.2003.07.001

Bordon 71 (4), 2019, 9-24, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 = 19


https://doi.org/10.22550/REP75-2-2017-02
http://dx.doi.org/10.3916/C47-2016-09
http://dx.doi.org/10.3916/C47-2016-09
https://doi.org/10.11144/Javeriana.UPSY13-1.adup
https://doi.org/10.1016/j.tate.2003.07.001
https://doi.org/10.1016/j.tate.2003.07.001

Ernesto Colomo Magana y Angel Ignacio Aguilar Cuesta

Bermudez, J. J. y Laspalas, E J. (2017). El profesor universitario: integracion entre lo personal y lo
profesional. Teoria de la Educacion. Revista Interuniversitaria, 29(2), 109-126. doi: http://dx.doi.
org/10.14201/teoredu292109126

Bernal, A. y Cardenas, A. R. (2009). Influencia emocional del profesorado en la construccion de la
identidad personal del alumnado. Bordon. Revista de Pedagogia, 61(3), 19-31.

Buxarrais, M. R., Vilafranca, 1. y Bujons, C. (2016). Los contenidos en la formacion de maestros y
su incidencia en el caracter. En E Esteban (ed.), La formacion del cardcter de los maestros (pp. 73-
88). Barcelona: Edicios de la Universitat de Barcelona.

Canton, 1. y Tardif, M. (coords.) (2018). Identidad profesional docente. Madrid: Narcea.

Colomo, E. y Gabarda, V. (2019). ; Qué tipos de docentes tutorizan las practicas de los futuros maes-
tros de primaria? REICE: Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion,
17(3), 59-78. doi: http://dx.doi.org/10.15366/reice2019.17.3.004

Day, C. (2011). Uncertain Professional Identities: Managing the Emotional Contexts of Teaching.
En C. Day y J. Chi-Kin Lee (eds.), New understandings of teachers work: emotions and educational
change (pp. 45-64). Dordrecht: Springer. doi: https://doi.org/10.1007/978-94-007-0545-6_4

Esteban, E (ed.) (2016). La formacion del cardcter de los maestros. Barcelona: Edicions de la Univer-
sitat de Barcelona.

Esteban, E (2018). Etica del profesorado. Barcelona: Herder.

Esteban, E y Mellen, T. (2016). ;Por qué quieres ser maestro? ; Como es un buen maestro? Ideas
para la formacion universitaria. Bordon, Revista de Pedagogia, 68(2), 185-198. doi: https:/doi.
org/10.13042/Bordon.2016.68212

Esteve, J. M. (20006). Las emociones en el ejercicio practico de la docencia. Revista Teoria de la Edu-
cacion, 18, 85-107.

Esteve, J. M. (2009). La formacion de profesores: bases teoricas para el desarrollo de programas de
formacion inicial. Revista de Educacion, 350, 15-29.

Flores, M. A. y Day, C. (2006). Contexts which shape and reshape new teachers’ identities: a multi-
perspective study. Teaching and Teacher Education, 22(2), 219-232. doi: https://doi.org/10.1016/j.
tate.2005.09.002

Freire, P. (1970). Pedagogia del oprimido. Madrid: Siglo XXI.

Freire, P. (1976). Educacion y cambio. Buenos Aires: Busqueda.

Freire, P. (2005). Pedagogia de la esperanza. México: Siglo XXI Editores.

Freire, P (2010). Cartas a quien pretende ensenar. Argentina: Siglo XXI Editores.

Gonzalez, M. y Rodriguez, B. (2014). La formacion inicial de los profesores de lengua extranjera: un
espacio para generar estilos de actuacion. Bordon, Revista de Pedagogia, 66(4), 69-86. doi: https://
doi.org/10.13042/Bordon.2014.66406

Hargreaves, A. (2003). Teaching in the knowledge society: education in the age of insecurity open. Phi-
ladelphia: University Press.

Hogan, P (2011). The ethical orientations of education as a practice in its own right. Ethics and
Education, 6(1), 27-40.

Hong, J., Greene, B. y Lowery, J. (2017). Multiple dimensions of teacher identity development
from pre-service to early years of teaching: a longitudinal study. Journal of Education for Teach-
ing. International Research and Pedagogy, 43(1), 1-15. doi: https://doi.org/10.1080/02607476.2
017.1251111

Ibanez, J. (2017). Horizontes para los educadores. Las promociones educativas y la promocion de la
plenitud humana. Madrid: Dikynson.

Imbernon, E (1994). La formacion y el desarrollo profesional del profesorado. Hacia una nueva cultura
profesional. Barcelona: Grao.

20 © Bordon 71 (4), 2019, 9-24, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577


http://dx.doi.org/10.14201/teoredu292109126
http://dx.doi.org/10.14201/teoredu292109126
https://doi.org/10.1007/978-94-007-0545-6_4
https://doi.org/10.13042/Bordon.2016.68212
https://doi.org/10.13042/Bordon.2016.68212
https://doi.org/10.1016/j.tate.2005.09.002
https://doi.org/10.1016/j.tate.2005.09.002
https://doi.org/10.13042/Bordon.2014.66406
https://doi.org/10.13042/Bordon.2014.66406
https://doi.org/10.1080/02607476.2017.1251111
https://doi.org/10.1080/02607476.2017.1251111

¢Qué tipo de maestro valora la sociedad actual? Vision social de la figura docente a través de Twitter

Jordan, J. A. (2013). Pertinencia social y compromiso ético en la tarea docente. En M. Esteban Villar
(coord.), El prestigio de la profesion docente en Espana. Percepcion y realidad. Informe (pp. 122-
124). Madrid: Fundacion Botin y Fundacion Europea Sociedad y Educacion.

Jungherr, A. (2015). Analyzing political communication with digital trace data. Suiza: Springer.

Kaplan, A. y Garner, J. K. (2018). Teacher identity and motivation: the dynamic systems model of
role identity. En P Schutz, J. Hong y D. Cross (eds.), Research on teacher identity. Mapping challen-
ges and innovations (pp. 71-82). Cham: Springer.

Larrosa, E (2010). Vocacion docente versus profesion docente en las organizaciones educativas. Re-
vista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 13(4), 43-51.

Lopez, E. (2016). La formacion docente del profesorado universitario: sentido, contenido y modali-
dades. Bordon, 68(4), 89-102. doi: https://doi.org/10.13042/Bordon.2016.38998

Madrid, D. y Mayorga, M. J. (2017). Construccion y reconstruccion de la identidad de los futuros do-
centes a través de sus autobiografias académicas. Revista Complutense de Educacion, 28(2), 375-389.

Martin, A., Conde, J. y Mayor, C. (2014). La identidad profesional docente del profesorado novel uni-
versitario. REDU. Revista de Docencia Universitaria, 12(4), 141-160. doi: https://doi.org/10.4995/
redu.2014.5618

Martinez, M., Esteban, E, Gonzalo, J. y Paya, M. (2016). La educacion, en teoria. Madrid: Sintesis.

Matsuba, M. K., Murzyn, T. y Hart, D. (2011). A model of moral identity: applications for education.
Advances in Child Development and Behavior, 40, 181-207.

Méndez, A. y Murillo, E J. (2017). Reivindicando la labor intelectual y transformativa del profeso-
rado en una educacion para la justicia social. Revista Internacional de Educacion para la Justicia
Social (RIE]S), 6(1), 383-399. doi: https://doi.org/10.15366/riejs2017.6.1.022

Motos, Py Aguilar, A. 1. (2018). #DialnternacionaldelPuebloGitano: una mirada a la realidad educa-
tiva de la etnia gitana a través de Twitter. Innoeduca. International Journal of Technology and Edu-
cational Innovation, 4(2), 106-113. doi: http://dx.doi.org/10.24310/innoeduca.2018.v4i2.4979

Muiioz, M. (2010). Educar desde la compasion apasionada. REICE. Revista Iberoamericana sobre
Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 8(2), 217-223.

Oakeshott, M. (2009). La voz del aprendizaje liberal. Buenos Aires: Katz Editores.

Pablo, G. (2017). Factores que favorecen la presencia docente en entornos virtuales de aprendizaje.
Tendencias Pedagogicas, 29, 43-58. doi: http://dx.doi.org/10.15366/tp2017.29.001

Pérez, V. y Rodriguez, J. C. (2013). Educacion y prestigio docente en Espana: la vision de la sociedad.
En M. Esteban Villar (coord.), El prestigio de la profesion docente en Espana. Percepcion y realidad.
Informe (pp. 33-108). Madrid: Fundacion Botin y Fundaciéon Europea Sociedad y Educacion.

Rivas, J. I. (2013). El ser humano como narraciéon histérica: aprendiendo desde la accion. Didlogos:
Educacion y Formacion de Personas Adultas, 3(75-76), 24-30.

Romero, C. y Nufiez, L. (2017). Reformular la practica a través de las filosofias educativas. En L. Nufiez y
C. Romero (coords.), Teoria de la educacion. Capacitar para la prdctica (pp. 35-55). Madrid: Piramide.

Romero, E. y Robinson, N. (2017). Laboratorios sociales en universidades: innovacion e impacto en
Medialab UGR. Comunicar, 51, 29-38. doi: https://doi.org/10.3916/C51-2017-03

Ruiz, J. A. (2017). El bienestar emocional del docente. Revista Nacional e Internacional de Justicia
Social, 9(2), 183-194.

Sanchez, E. (2003). La vocacion entre los aspirantes a maestro. Educacion XX1, 6, 203-222.

Sanderse, W. (2013). The meaning of role modelling in moral and character education. Journal of
Moral Education, 42(1), 28-42.

Santamaria, N., Torrego, L. y Ortiz, R. (2018). Identidad profesional docente y movimientos de
renovacion pedagogica. Tendencias Pedagogicas, 32, 177-192. doi: https://doi.org/10.15366/
tp2018.32.013

Bordon 71 (4), 2019, 9-24, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 = 21


https://doi.org/10.13042/Bordon.2016.38998
https://doi.org/10.4995/redu.2014.5618
https://doi.org/10.4995/redu.2014.5618
https://doi.org/10.15366/riejs2017.6.1.022
http://dx.doi.org/10.24310/innoeduca.2018.v4i2.4979
http://dx.doi.org/10.15366/tp2017.29.001
https://doi.org/10.3916/C51-2017-03
https://doi.org/10.15366/tp2018.32.013
https://doi.org/10.15366/tp2018.32.013

Ernesto Colomo Magana y Angel Ignacio Aguilar Cuesta

Sarceda, C. (2017). La construccion de la identidad docente en la educacion infantil. Tendencias
Pedagogicas, 30, 281-300.

Seligman, M. (2003) La auténtica felicidad: la nueva psicologia positiva revoluciona el concepto de feli-
cidad y senala el camino para conseguirla. Barcelona: Ediciones B.

Serrano, R. y Pontes, A. (2016). El desarrollo de la identidad profesional docente en la formacion
inicial del profesorado de secundaria. Enseiianza & Teaching, 34(1), 35-55. doi: https:/doi.
org/10.14201/et20163413555

Shapiro, S. (2010). Revisiting the teachers’ lounge: reflections on emotional experience and teach-
er identity. Teaching and Teacher Education, 26(3), 616-621. doi: https://doi.org/10.1016/j.
tate.2009.09.009

Steiner, G. (2004). Lecciones de los maestros. México: Fondo de Cultura Economica.

Steiner, G. y Ladjali, C. (2005). Elogio de la transmision. Madrid: Siruela.

Timmerman, G. (2009). Teacher educators modelling their teachers? European Journal of Teacher
Education, 32(3), 225-238.

Torrego, A. y Gutiérrez, A. (2016). Ver y tuitear: reacciones de los jovenes ante la representa-
cion medidtica de la resistencia. Comunicar, 47, 9-17. doi: http://dx.doi.org/10.3916/C47-
2016-01

Tur, G., Marin, V. I. y Carpenter, J. (2017). Uso de Twitter en Educacion Superior en Espana y Esta-
dos Unidos. Comunicar, 51, 19-28. doi: http://dx.doi.org/10.3916/C51-2017-02

Unamuno, M. (1999). Amor y pedagogia. Madrid: Espasa.

Van den Berg, R. (2002). Teachers’ meanings regarding educational practice. Review of Educational
Research, 72(4), 577-625. doi: https://doi.org/10.3102/00346543072004577

West, B., Moore, H. y Barry, B. (2015). Beyond the tweet: using Twitter to enhance engagement,
learning, and success among first-year students. Journal of Marketing Education, 37(3), 160-170.
doi: https://doi.org/10.1177/0273475315586061

Abstract

What kind of teacher values the current society? Social vision of the figure’s teacher through Twitter

INTRODUCTION. This article focuses on getting to know the characteristics that teachers valued
by society today. This is centre on the information of World Teaching Day, promoted by UNESCO
and other international organizations, examines the vision that is transferred on Twitter about
the professional identity of teachers. METHOD. Using a mixed methodology (qualitative and
quantitative) for the analysis of 1.441 original tweets collected about the event's hashtag
#DiaMundialDelDocente. Four types of teachers divided by the traits and attitudes that make
them have been used for categorization and analysis of information: the personal and authentic,
teacher generated personal and educational relations positive with students; the transmitter
master's stories, which enrich their lessons and moved them so passionate and inspirational; the
master motivator for learning, which dominates the scenery and resources to implement optimal
learning processes; and the teacher as an agent of social change, understanding the education as
the means to transform and improve the reality. RESULTS. The results show a preference at the
social level by the characteristics and traits of the master personal and authentic, which include
aspects such as example for students, the positive emotional ties or vocation as identity factor.
DISCUSSION. The results placed the authentic and personal teacher as the type most valued
socially, the remainder of archetypes with a token presence. This fact allows a reflection on what
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competencies, skills and abilities make up the vision of the ideal teacher for today's society in
order to promote their inclusion in the initial training and continuing teachers.

Keywords: Teacher characteristics, Teacher role, Social networks, Public opinion, Teacher edu-
cation.

Résumé

Quel type d’enseignant privilege la societé actuelle? Le regard social de I'enseignant sur Twitter

INTRODUCTION. Cet article vise 4 montrer quelles sont les caractéristiques des enseignants les
plus estimées par la société d'aujourd’hui. En prenant pour point de départ la célébration de la
Journée mondiale des enseignants, promue par 'UNESCO et d'autres organisations internationales,
on examine la vision concernant l'identité professionnelle des enseignants véhiculée sur Twitter.
METHODE. Une méthodologie mixte (qualitative et quantitative) a été utilisée pour I'analyse des
1.441 tweets originaux recueillis sur ’hashtag #DiaMundialDelDocente. Pour la catégorisation et
I'analyse de l'information quatre typologies d'enseignants ont été établies, différenciées en
caractéristiques et attitudes: 1'enseignant ayant un caractere propre et authentique: celui qui entame
des relations pédagogiques et personnelles positives avec les éleves; I’enseignant qui raconte des
histoires: celui qui enrichit ses lecons en les transmettant d’'une facon passionnant et motivant;
I'enseignant qui motive l'apprentissage: celui qui domine les différents scénarios et matériaux pour
mettre en ceuvre des processus d'apprentissage optimales; et, finalement, I'enseignant en tant
qu'agent de changement social, celui qui comprend 1'éducation comme le moyen pour transformer
et améliorer la réalité. RESULTATS. Les résultats montrent une préférence au niveau social pour les
caractéristiques et les traits d’un enseignant authentique et ayant un caractére propre, également
sont mis en évidence des autres aspects tels comme qu’il soit un exemple pour les éleves, soit
capable d’établir de liens affectifs positifs et sa vocation en tant que facteur identitaire. DISCUSSION.
Les résultats obtenus placent l'enseignant authentique et ayant un caractére propre dans la typologie
la plus appréciée au niveau social, restant de coté tous les autres archétypes avec une présence
testimoniale. Ce fait permet de réfléchir sur les compétences, aptitudes et capacités qui constituent
la vision idéale pour la société d'aujourd'hui sur ce qui est un enseignant afin de favoriser son
inclusion dans la formation initiale et continue des enseignants.

Mots-clés: Caractéristiques de l'enseignant, Role de l'enseignant, Réseaux sociaux, Opinion
publique, Formation des enseignants.

Perfil profesional de los autores
Ernesto Colomo Magaia (autor de contacto)

Doctor en Ciencias de la Educacion y miembro del grupo de investigacion “Ensenanza y aprendiza-
je en el marco de la innovacion y la tecnologia educativa” (Innoeduca) de la Universidad de Malaga.
Sus lineas de investigacion se centran en la educomunicacion, la formacion del profesorado, el ana-
lisis de la figura docente y la axiologia.

Correo electronico de contacto: ecolomo@uma.es

Bordon 71 (4), 2019, 9-24, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 » 23



Ernesto Colomo Magana y Angel Ignacio Aguilar Cuesta

Direccién para correspondencia: Facultad de Educacion, Departamento de Teoria e Historia de la
Educacion y Métodos de Investigacion y Diagnostico en Educacion. Avenida Cervantes 2, 29071
Malaga.

Angel Ignacio Aguilar Cuesta

Doctorando en Geografia por la Universidad Autonoma de Madrid y personal investigador en forma-
cion por la misma universidad. Sus investigaciones se centran en la aplicacion de las nuevas tecno-
logias dentro del mundo educativo y el conocimiento de los catastros historicos del siglo XVIII, con
especial atencion al Catastro de Ensenada.

Correo electronico de contacto: angeli.aguilar@predoc.uam.es

24 © Bordon 71 (4), 2019, 9-24, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577


mailto:angeli.aguilar@predoc.uam.es

LA EDUCACION DEL FUTURO: CREENCIAS DEL ALUMNADO
Education in the future: students’ beliefs

SARA CONDE VELEZY ANGEL BOZA CARRENO
Universidad de Huelva (Espaiia)

DOI: 10.13042/Bordon.2019.66473
Fecha de recepcion: 02/07/2018 « Fecha de aceptacion: 28/09/2019
Autora de contacto / Corresponding author: Sara Conde Vélez. E-mail: sara.conde @ dedu.uhu.es

INTRODUCCION. Actualmente no concebimos sentarnos a trabajar sin encender el ordenador y
conectarnos a Internet. El acceso a la informacion y la comunicacion definen la sociedad y la
educacion de nuestros dias, lo cual ha supuesto un cambio profundo de la ensefianza y del apren-
dizaje de los ultimos 30 aifios. Por ello pretendemos probar nuestras ideas sobre la educacion del
futuro proximo. Nuestro objetivo es establecer las creencias del alumnado sobre la educacion del fu-
turo examinando sus opiniones sobre el contexto tecnoldgico, el profesorado, la metodologia
docente y el alumnado. Ademas, exploramos qué relaciones entre estas dimensiones subyacen en
sus creencias. METODO. Realizamos una encuesta sobre una muestra de 431 alumnos de la Uni-
versidad de Huelva (Espafia) mediante una escala elaborada ad hoc, denominada “la educacion
del futuro”, que pretende evaluar las creencias del alumnado sobre la educacion del futuro y esta
compuesta por cuatro dimensiones: contexto tecnologico, profesorado del futuro, metodologia do-
cente futura y alumnado del futuro. Validamos la escala mediante juicio de expertos, analisis de
consistencia interna y analisis factorial exploratorio que redefinen la escala inicial. RESULTA-
DOS. El alumnado valora sobre todo la metodologia de proyectos colaborativos, seguido del
profesorado orientador sociocritico y del alumnado constructivo-social por encima del contexto
tecnologico. También comprobamos que el modelo que subyace en las creencias del alumnado
situa la metodologia basada en proyectos como centro de la educacion futura, determinando los
modelos de profesorado y alumnado, y determinada en menor grado por el contexto tecnologico.
DISCUSION. Estos resultados sefialan que los nuevos contextos transforman la metodologia
docente y que los cambios metodologicos exigen un nuevo tipo de alumnado y profesorado mas
centrados en el aprendizaje. Alumnado y profesorado también son influenciados por el contexto,
pero en menor grado que por la metodologia docente.

Palabras clave: Educacion del futuro, Contexto tecnologico, Metodologia docente de proyectos
colaborativos, Profesorado orientador sociocritico, Alumnado constructivo social.
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Introduccion

Para planificar el futuro es importante mirar ha-
cia atrds, pero sobre todo imaginar un futuro
posible a partir de las coordenadas que nos
ofrece el presente. Adams, Cummins, Davis,
Freeman, Hall y Ananthanarayanan (2017), en
el NMC Horizon Report (2017) sobre educacion
superior, indican las seis tendencias que acele-
ran la adopcion de nuevas tecnologias y que
deberian acometerse en los préximos cinco
anos: cultura de innovacion, aprendizaje pro-
fundo, cambios en la evaluacion de los aprendi-
zajes, redisefio de espacios de aprendizaje,
aprendizaje hibrido y aprendizaje colaborativo.
Nosotros nos cuestionamos la educacion del
futuro desde cuatro dimensiones: contexto tec-
nologico, metodologia didactica, modelo de pro-
fesorado y modelo de alumnado, adaptando la
propuesta de Sudrez-Rodriguez, Pérez-Sanz,
Boza y Garcia-Valcarcel (2012).

Los citados autores analizan el contexto tecno-
logico de la educacion del futuro desde los con-
ceptos de web 2.0 (flujos bidireccionales de
informacion, periodismo ciudadano, recomen-
daciones, filtrado colaborativo, clasificaciones
de usuarios, creacion comun, remezcla, inteli-
gencia colectiva, software social, redes sociales,
infobasura, aplicaciones en red, web de las per-
sonas, generacion red, blogoesfera, inteligencia
colectiva) y web 3.0 (web semantica enriqueci-
da con inteligencia artificial, web social inteli-
gente, “gran hermano virtual”). La tecnologia
esta conduciendo a cambios de gran alcance en
el mundo educativo (Vazquez, 2015). Internet
estda cambiando las metodologias didacticas:
podemos encontrar innumerables recursos do-
centes multiformato y abiertos; podemos elegir
qué estudiar, como y cuando; el aprendizaje no
estd atado a un espacio y a un tiempo; prolife-
ran aulas y campus virtuales de manera exclusi-
va o complementaria. Desarrollar modelos he-
terogéneos y colaborativos, pasar de los libros a
las app, pasar de los campus fisicos a los movi-
les y a las tabletas produce cambios en la me-
todologia docente: proyectos reales de accion e

investigacion; practicas profesionales integra-
das; aprendizaje compartido, distribuido y cola-
borativo; redes sociales como herramienta di-
ddctica; aplicaciones académicas abiertas tipo
blog y colaborativas tipo wiki; entornos perso-
nales de aprendizaje y objetos de aprendizaje
interactivos Sudrez-Rodriguez, Pérez-Sanz, Boza
y Garcia-Valcarcel (2012).

La web 2.0 ha transformado el rol del usuario de
Internet. Los procesos de colaboracion y partici-
pacion, el aprendizaje personalizado, el aprendi-
zaje activo y las experiencias compartidas se han
visto beneficiados por el uso de las redes sociales
(Pérez Alcala, Ortiz y Flores, 2015; Trujillo, Az-
nar y Caceres, 2015). Investigaciones recientes
apuntan que son apreciadas como entorno de
aprendizaje (Castano, Maiz y Garay, 2015). Rea-
lidad virtual, chatbots y aplicaciones inmersivas
han agregado mas funcionalidad y mayor poten-
cial de aprendizaje (Adams, Cummins, Davis,
Freeman, Hall y Ananthanarayanan, 2017). En
realidad, la tecnologia no puede transformar la
educacion por si sola, ya que hacen falta mejores
pedagogias y modelos de educacion mds inclusi-
vos. No obstante, lo que si produce un impacto
es como se utiliza la tecnologia. Herrera (2015)
afirma que la tecnologia cambia los campos del
conocimiento de manera muy rdpida; la educa-
cion, como disciplina, estd asumiendo nuevos
retos y desafios que merecen un estudio mas de-
tallado. En este sentido, pensamos que el con-
texto tecnologico determina la metodologia di-
dactica usada y los modelos de profesorado y de
estudiante.

Los cambios producidos afectan a todas las di-
mensiones de la educacion: curriculo, ensefnan-
za y roles de docentes y estudiantes. Progre-
samos hacia un modelo educativo que estd
caracterizado por el trabajo de proyectos de ca-
racter social, colaborativos y cooperativos. Las
universidades no seran los depositarios del co-
nocimiento y el saber, sino el nédulo de cone-
xion critico, estructurador, personalizador y do-
tador de sentido de losaprendizajes permanentes,
diversos y ubicuos que emanaran de la gran red
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comunitaria sociotecnologica de aprendizajes
(Riera, 2016).

Los modelos docentes también estan cambian-
do. Ademas de dominar su materia y ser un
buen transmisor de la misma, el profesorado
ahora es mediador y facilitador de aprendizajes
(Cano, 2009; Gargallo, Garfella, Pérez-Pérez y
Fernandez-March, 2010), organizador de expe-
riencias con base virtual y materiales digitales
(Area, 2011) y gestor de conocimientos (Baue-
rova y Sein-Echaluce, 2007). Suarez-Rodriguez,
Pérez-Sanz, Boza y Garcia-Valcdrcel (2012) se-
nalan que el profesorado 2.0 también debe ser
mas comunicativo, participar en redes sociales,
tener un blog, utilizar wikis, subir videos a la red
y realizar tutorias virtuales. Pero también descri-
ben al futuro profesor como observador critico,
investigador multidisciplinar, generador de con-
flicto cognitivo, escritor de reflexiones y expe-
riencias, gestor de contextos de aprendizaje,
orientador de proyectos personales de formacion
y disenador de objetos de aprendizaje. En defini-
tiva, tutor y orientador de personas.

Hernandez (2017) seniala el papel transformador
del docente y del alumnado en el proceso de en-
sefianza-aprendizaje. Un buen docente debe lo-
calizar y utilizar variedad de recursos, Internet y
materiales digitales: combinar trabajos indivi-
dualizados, socializadores y cooperativos, asi
como identificar, orientar, apoyar y promover en
las comunidades el proceso de formacion del
alumnado (Lopez, Gonzdlez y Ledn, 2015). Los
docentes modelan el uso de las herramientas tec-
nologicas ante su alumnado (Manrique, 2015).

Segun Suarez-Rodriguez, Pérez-Sanz, Boza y Gar-
cia-Valcarcel (2012), los modelos discentes evolu-
cionan también de espectadores a constructores,
de procesadores a investigadores, de presenciales a
virtuales, de individuales a cooperativos, de debatir
y comentar a reconstruir y crear, de lectores a auto-
res, pero ademas aventuran que el alumnado futu-
10 serd experto en procesamiento de informacion
digital multiformato y en producciones colaborati-
vas digitales publicadas en blogs individuales o en

redes de trabajo; capaces de decidir y de interve-
nir sobre la realidad; muy creativos, fruto de la
hiperestimulacion sensorial personal y académi-
ca; coproductores de conocimiento pragmatico y
contextualizado. Diaz, Cebridn y Fuster (2016)
destacan que los estudiantes afirman la relacion
existente entre las competencias TIC y las estrate-
gias de aprendizaje.

Garcia-Valcarcel y Tejedor (2017) indican que los
universitarios que usan las TIC como estrategia
de aprendizaje tienen un mayor éxito académico.
El alumnado con rendimiento alto considera las
TIC una herramienta que ayuda a mejorar sus tra-
bajos, organizar su actividad, estudio, trabajo coo-
perativo y la busqueda de recursos.

Pero no siempre el alumnado tiene esas compe-
tencias tecnologicas. Liesa, Vdzquez y Lloret
(2016) indicaron que muchos universitarios
tienen debilidades importantes en el uso de las
herramientas de Internet, a pesar de formar par-
te de la generacion digital. La mayoria usan na-
vegadores, correo electronico, mensajeria ins-
tantanea y redes sociales, pero desconocen el
resto de herramientas de Internet. La participa-
cion de los estudiantes en la educacion también
esta sufriendo cambios en relacion a los mode-
los tradicionales: de estudios presenciales a no
presenciales, dedicando horas de trabajo desde
el propio domicilio, formacion a lo largo de
toda la vida y estudiantes que tomardn cursos
de diversas instituciones, con diversas modali-
dades y estrategias (Vazquez, 2015). Hien,
Chang y Nguyet (2017) confirman que el blen-
ded learning esta significativamente asociado
con un mayor rendimiento de aprendizaje de
los estudiantes que la ensefnanza tradicional.

Objetivos e hipotesis

Se considera que las ideas sobre la educacion del
futuro de Suarez-Rodriguez, Pérez-Sanz, Boza y
Garcia-Valcarcel (2012) atun estan vigentes y se
pretende ponerlas a prueba en este trabajo pre-
guntando al alumnado si el contexto tecnologico,
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la metodologia docente, el profesorado y el alum-
nado son las dimensiones que pueden configurar
la educacion del futuro.

Por tanto, el objetivo general de este estudio es
confirmar la conexion entre el contexto tecnolo-
gico, la metodologia usada y el rol del profesorado
y del estudiante desde la perspectiva del alumna-
do. Como objetivos especificos se proponen:

e Evaluar la validez de constructo de la es-
cala “la educacion del futuro”.

e Establecer las creencias del alumnado
sobre la educacion del futuro: contexto
tecnologico, metodologia docente, pro-
fesorado y alumnado.

e Confirmar la influencia del contexto tec-
nolégico sobre la metodologia didactica
usada y de esta sobre los roles del profe-
sorado y del estudiante.

Las hipotesis que se plantean son:

e H;: el contexto tecnoldgico determina la
metodologia didactica.

e H,: la metodologia didactica pronostica
el modelo de profesorado.

e H;: la metodologia didactica pronostica
el modelo de estudiante.

El modelo explicativo a contrastar seria el que
se representa en la figura 1.

Método

Esta investigacion sigue una metodologia cuan-
titativa, tipo encuesta, y diseno transversal, ya
que los datos se recogen en un solo momento
temporal. Se puede calificar esta investigacion
como descriptiva y explicativa.

Muestra

La poblacion de estudio es el alumnado de la Uni-
versidad de Huelva, unos 10.000 alumnos. La

FiGura 1. Modelo explicativo a contrastar
de “la educacion del futuro”

CONTEXTO
TECNOLOGICO

METODOLOGIA
DE PROYECTOS
COLABORATIVOS

PROFESORADO
ORIENTADOR
SOCIOCRITICO

ALUMNADO
CONSTRUCTIVO
SOCIAL

muestra es no probabilistica, de voluntarios y
por cuota. La recogida de datos se realiz6 du-
rante unas jornadas formativas transversales y
abiertas a todos los estudiantes que tuvieron
lugar en la Universidad de Huelva. La encuesta
se entregd al alumnado en formato papel el
primer dia de las jornadas y se recogio durante
las dos semanas siguientes. El alumnado ha
participado voluntariamente, aunque se ha
respetado la presencia de diferentes titulacio-
nes de la universidad. Eso contribuye a la re-
presentatividad de la muestra, constituida por
413 alumnos (35,7% de hombres y 64,4% de
mujeres), con edades comprendidas entre los
19y 35 anos (M = 23.07; DT = 2.77). El tama-
o de la muestra alcanza un nivel de confianza
del 95% y un error muestral estimado de un
4,7%, lo que no consideramos ideal pero si ra-
zonablemente suficiente para un estudio des-
criptivo.

Como datos tecnoldgicos personales, se puede
decir que el 98,8% tienen correo electrénico,
el 96,5% navega habitualmente por Internet, el
95,1% usa plataformas de teleformacion (Moo-
dle o similar), el 93,3% usa las redes sociales
(Facebook, Tuenti, Twitter...), el 87% usa apli-
caciones en red (Gmail, Google doc, Flick...),
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el 86,5% ha publicado algo en Internet, el
86,3% usa chat y el 84,9% participa en foros,
el 75,2% usa marcadores sociales, el 72,4% ha
usado alguna herramienta wiki, un 55,2%
dice tener blog, el 51,3% comparte archivos
de audio y el 50,8% usa las tutorias virtuales,
pero solo un 31,3% tiene web personal o pro-
fesional.

TasLA 1. Poblacion alumnado y muestra

. .. Sexo
Titulacion N —_—
Hombre Mujer

Educacion Primaria 508 107 44 63

Educacion Fisica 572 38 28 10
Educacion Infantil 564 62 5 57
Grado en Psicologia 725 22 2 20
Educacion Musical 135 18 6 12
CCTT 202 18

Educacion Social 443 22 13
Enfermeria 550 2 0
Turismo 477 10 1 9
Psicopedagogia 315 63 13 50
Educacion Especial 168 14 7 7
Relaciones Laborales 439 10 6 4
Trabajo Social 415 0 1
Lengua Extranjera 275 9 4 5
Mecanica 286 4 0
Empresariales 538 1 1 0
Derecho 648 10 2 8
Ambientales 40 2 1 1
Total 7300 413 145 268
Instrumento

Para la recogida de datos se elabora una escala
tipo Likert denominada “la educacion del futu-
ro” (anexo 1), construida a partir de las ideas so-
bre la educacion 2.0 de Suarez-Rodriguez, Pérez-
Sanz, Boza y Garcia-Valcarcel (2012). Esta escala
pretende evaluar las creencias del alumnado so-
bre cuatro dimensiones: contexto tecnologico (12
items), metodologia docente futura (11 items),

profesorado del futuro (15 items), alumnado del
futuro (10 items). La escala se responde con va-
lores numéricos de 1 a 7, siendo 1 = totalmente
en desacuerdo y 7 = totalmente de acuerdo, lo
que permite una postura neutral, y tres posicio-
namientos tanto positivos como negativos res-
pecto de las afirmaciones contenidas en los
items.

Para su validacion se ha sometido a juicio de
expertos (validez de contenido), andlisis de
consistencia interna alfa de Cronbach (fiabili-
dad) y analisis factorial exploratorio (validez de
constructo).

El juicio de expertos fue realizado por 6 profe-
sores del Departamento de Educaciéon y 6
alumnos de posgrado en Educacion de la Uni-
versidad de Huelva, a los que se solicité que
evaluaran la pertinencia y redaccion de los
items, obteniendo resultados satisfactorios en la
mayoria de los items. Tan solo suscitaron algu-
nas dudas de pertinencia relativas al item PF6,
que finalmente optamos por excluir, y de redac-
cion respecto de los items que empiezan por
la expresion “Nos gustaria...” (PF3, PF4, PF5,
PF6, MD2, MD4), que mantenemos a pesar de
ello por ser afirmaciones relativas a preferencias
de futuro del alumnado sobre modelos de pro-
fesorado y metodologia docente.

Se entiende el juicio de expertos como una es-
trategia de construccion del instrumento so-
metido a la critica de expertos actuales en edu-
cacion tanto noveles como experimentados,
porque no creemos que existan expertos en
educacion del futuro en sentido estricto. El fu-
turo es impredecible, pero se puede imaginar,
incluso construir, pero desde la mirada de la
actualidad.

Finalmente, con la intencion de analizar la es-
tructura del cuestionario se ha sometido la esca-
la completa a un analisis factorial exploratorio y
posteriormente a un analisis factorial confirma-
torio. Para el analisis factorial exploratorio se ha
utilizado el programa estadistico SPSS v17 y
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para el analisis factorial confirmatorio se ha
recurrido a ecuaciones estructurales a través
del programa AMOS v18.

Resultados

A continuacion se presentan los resultados res-
pondiendo a los tres objetivos de la investiga-
cion: a) evaluar la validez de constructo de la
escala “la educacion del futuro”; b) establecer
las creencias del alumnado sobre la educacion
del futuro examinando las opiniones que estos
tienen sobre contexto tecnologico, metodologia
docente, profesorado y alumnado; y ¢) confirmar
la influencia del contexto tecnolégico sobre la

metodologia didactica usada y de esta sobre los
roles del profesorado y del estudiante desde la
perspectiva del alumnado.

Validez de constructo de la escala
“la educacion del futuro”

Para evaluar la estructura del cuestionario hi-
cimos un analisis factorial exploratorio, méto-
do de componentes principales, autovalores
superiores a 1 y rotacion Varimax con Kaiser,
suprimiendo las cargas factoriales inferiores a
.40. Los valores de KMO (0.921) y de la prue-
ba de esfericidad de Bartlett (sig < .001) son
adecuados.

TaBLA 2. Estructura factorial exploratoria escala “la educacion del futuro”

Factor

items

5 6 7 8 9

CT1

518

CT2

.607

CT3

.720

CT4

543

CT5

CTo6

484

CT7 490

CT8 .650

CT9 506

407

CTI10

.802

CT11

.750

CT12

.648

PF1 755

PF2 .651

PF3 419

.634

PF4

.616

PF5 557

PF6

.636

PF7 .652

PF8 749

PF9 752

PF10 .728
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TasLA 2. Estructura factorial exploratoria escala “la educacion del futuro” (cont.)

ftems Factor
1 2 3 4 5 6 7 8 9
PF11 .780
PF12 174
PF13 .647
PF14 .642
PF15 462 .595
ALl 438 502
AL2 734
AL3 .708
Al4 .780
AL5 731
AL6 744
AL7 429 441
ALS8 775
AL9 .849
AL10 812
MD1 .602
MD2 .696
MD3 .626
MD4 .708
MD5 .669
MD6 767
MD7 410 423
MD8 425 424
MD9 .593 402
MD10 .699
MDI11 .593

Nota: método de extraccion: andlisis de componentes principales; método de rotacion: normalizacion Varimax con Kaiser:

En el analisis factorial exploratorio (AFE) se
encuentran nueve factores que explicaban el
67,75% del total de la varianza (tabla 2). El pri-
mer factor, F1, identifica la metodologia docente,
mds concretamente aquellos items que infor-
man sobre metodologia de proyectos colabora-
tivos y esta conformado por nueve items (MD1,
MD2, MD3, MD4, MD5, MD6, MD9, MD10,
MD11). Respecto al profesorado se encuentran
dos factores: F2, compuesto por los items PF7,

PF8, PF9, PF10, PF11, PF12 PF13, PFl4 y
PF15, que definen una orientacion sociocritica
del profesorado; y F6, cuyos items definen la
tecnologia del profesorado (PF3, PF4, PF6).
En cuanto al alumnado se observan dos facto-
res: F3, constructivismo del alumnado, que
satura a los items AL2, AL3, AL4, AL5 y ALG6;
y F4, compuesto por los items AL1, AL8, AL9y
AL10, que definen el pragmatismo del alum-
nado. Respecto al contexto tecnologico los items
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se agruparon en torno a un factor principal,
F5, contexto tecnologico-social o tecnologia
del contexto, conformado por los siguientes
items: CT1, CT2, CT3, CT4 y CT12. El resto
de items no conforman factores claramente
identificables desde el punto de vista teorico
o0 se agrupan en factores con pocos items (F7,
F8y F9).

A la vista de estos resultados se puede concluir
que la estructura factorial obtenida se acerca
bastante a la propuesta en este estudio. Para el
andlisis factorial confirmatorio se decide eli-
minar aquellos items cuyo peso es alto en mds
de un factor, y a aquellos cuyas cargas factoria-
les son débiles (< .5). Igualmente, se decide
eliminar los items PF1, PF2 y PF5, cuyas car-
gas factoriales se ubican en metodologia do-
cente, lo que no es coherente con el modelo
teorico. A continuacion volvemos a realizar el
andlisis factorial forzando a una solucion de
seis factores, que coinciden con los descritos
anteriormente y que explican el 65,28% de la
varianza.

Tras definir las escalas en el analisis factorial ex-
ploratorio se calcularon las fiabilidades de ca-
da una de las seis escalas mediante alfa de
Cronbach, que proporciona valores medios o
altos de consistencia interna tanto en el total de
la escala (.94) como en cada dimension: tecno-
logia del contexto (.73), orientacion sociocritica
del profesorado (.92), tecnologia del profeso-
rado (.66), pragmatismo del alumnado (.85),
constructivismo del alumnado (.89) y metodo-
logia docente (.92).

Tras los resultados obtenidos en el analisis ex-
ploratorio, se procede a realizar un andlisis fac-
torial confirmatorio con el fin de comprobar la
adecuacion de un modelo de cuatro factores de
primer orden (metodologia docente, tecnologia
del contexto, alumnado, profesorado) y cuatro
de segundo orden (pragmatismo del alumna-
do, constructivismo del alumnado, tecnologia
del profesorado, orientacion sociocritica del

profesorado), incluyendo en el modelo de me-
dida que se representa en la figura 2 aquellos
indicadores cuyas cargas factoriales eran supe-
riores a 0.5 y eliminando aquellas que no se
explicaban suficiente en el factor o saturaban
en mas de un factor.

En el modelo se pueden distinguir los pesos de
regresion estandarizados y las covarianzas,
siendo todos significativos (p < .001). Los pe-
sos de regresion del conjunto de las variables
observables son todos superiores a .50, lo que
establece una fuerte relacion de esos items con
sus respectivas variables latentes. Ademds, se
observan valores superiores a .50 o proximos a
este valor en sus varianzas, en todas las varia-
bles observables, lo que supone que todas las
variables son explicadas por el modelo.

Respecto a las covarianzas, se pueden compro-
bar resultados elevados entre todos los elemen-
tos con valores superiores a .50 0 muy proxi-
mos a estos, exceptuando la covarianza entre el
contexto tecnologico y profesorado que es algo
mas baja (.48).

Se calcularon los siguientes indices de bondad
de ajuste del modelo: la raiz media cuadratica
residual obtenida (RMSEA = .066) denota un
buen ajuste de la escala dado que el limite supe-
rior para considerar un ajuste aceptable segin
el criterio de Kelley (1935) es de .0718; en el
desarrollo del estadistico chi-cuadrado se reco-
miendan valores inferiores a 5, en este caso se
obtiene un valor de 4.28, lo que es un valor ade-
cuado, aunque hay que tener en cuenta que este
indice es muy sensible para muestras superiores
a 200 sujetos, por lo que hay que considerar
otros indices; IFI (indice de ajuste incremental)
=.918, siendo el valor recomendado > .90; NFI
(indice de ajuste normalizado) = .896, siendo el
valor recomendado proximo a 1; CFI (indice de
ajuste comparativo) = .918, siendo el valor re-
comendado = .90. En general, los resultados
obtenidos indican que el modelo de medida
describe adecuadamente los datos.
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F1GURA 2. Analisis factorial confirmatorio. Imagen generada de Amos v18
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Creencias del alumnado sobre la educacion contexto tecnologico, la metodologia docente,
del futuro el profesorado y el alumnado de la educacion
del futuro:

A continuacion se presentan datos descripti-
vos de las creencias del alumnado sobre el
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TasLA 3. Creencias del alumnado sobre la educacion del futuro

Creencias sobre el contexto tecnologico futuro Media Desv. Tip.
CT1. Laweb 2.0 transformara el concepto y uso de Internet 4.76 1.70
CT2. Creo que pronto Internet sera una web social inteligente 5.14 1.55
CT3. Internet puede llegar a ser el “gran hermano virtual” que todo lo ve 5.13 1.78
CT4. Utilizaremos Internet para hacer periodismo ciudadano 5.28 1.49
CT12. Internet sera mas social, serd la web de las personas 4.92 1.66
Creencias sobre metodologia docente futura
MD1. Queremos realizar proyectos reales de accion o investigacion 5.84 1.39
MD2. Nos gustaria un practicum profesional integrado a lo largo de toda la carrera 6.05 1.39
MD3. Creemos en la integracion trabajo-estudio a lo largo de toda la vida 5.79 1.41
MD+4. Nos gustaria aprender con recursos diversos: textos, hipertextos, imagenes... 591 1.35
MDS5. El aprendizaje sera compartido, distribuido, colaborativo 5.71 1.42
MD6. Los recursos educativos seran abiertos 5.73 1.38
MDO9. Los profesores tendran blogs académico-profesionales 5.72 1.36
MD10. Utilizaremos objetos de aprendizaje interactivos y coelaborados 5.79 1.36
MD11. El profesor propiciara entornos personales de aprendizaje mediados 5.63 1.35
Creencias sobre el profesorado del futuro
PF3. Nos gustaria un profesor que participe en las redes sociales 5.28 1.64
PF4. Nos gustaria un profesor que elabore y suba videos a la red 5.42 1.60
PF7. Ese profesor sera un pensador, un observador critico de la realidad 5.37 1.46
PF8. Ese profesor sera un lector multidisciplinar profundo 5.21 1.53
PF9. Ese profesor sera investigador multidisciplinar que publica investigaciones 522 1.48
PF10. Nos gustaria un docente generador de conflicto cognitivo, divergente 521 1.56
PF11. Ese profesor sera un escritor de sus propias reflexiones y experiencias 5.36 1.48
PF12. Ese profesor sera un gestor de contextos de aprendizaje 5.47 1.40
PF13. Ese profesor sera un orientador de proyectos personales de formacion 5.55 1.43
PF14. Ese profesor serd un disefiador de objetos de aprendizaje 553 1.45
PF15. Ese profesor sera un tutor, un asesor, un orientador de personas 5.82 1.46
Creencias sobre el alumnado del futuro
AL2. Nos organizaremos en comunidades virtuales de trabajo 5.28 1.48
AL3. Seremos expertos en el procesamiento rapido de informacion digital 5.47 1.51
AL4. Transformaremos la informacion en producciones digitales 5.43 1.41
AL5. Publicaremos en blogs individuales o colaborativos 5.55 1.42
AL6. Trabajaremos en redes multiprofesionales 5.35 1.50
AL8. Seremos muy creativos, fruto de la hiperestimulacion sensorial 4.95 1.69
AL9. Seremos coproductores de conocimiento 521 1.58
AL10. Este conocimiento serd fundamentalmente pragmatico y contextualizado 5.04 1.55
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El alumnado caracteriza la tecnologia del contex-
to (contexto tecnologico futuro) por el uso de
Internet para hacer periodismo ciudadano y por
considerar Internet como una web social inteli-
gente, la web de las personas, e incluso como
un “gran hermano virtual”. En definitiva, creen
que la web 2.0 cambiard el concepto y uso de
Internet (tabla 3).

El alumnado imagina una metodologia docente
futura basada en un practicum profesional inte-
grado a lo largo de toda la carrera; que utilice
recursos educativos abiertos, diversos y objetos
de aprendizaje interactivos y coelaborados; que
se desarrolle mediante proyectos reales de ac-
cion o investigacion en contextos reales, pro-
moviendo un aprendizaje compartido, distri-
buido y colaborativo; que integre trabajo y
estudio a lo largo de toda la vida; y que propicie
entornos personales de aprendizaje.

El alumnado ve al profesorado del futuro como tu-
tor, orientador y asesor de personas; como orien-
tador de proyectos personales de formacion;
como disenador de objetos y contextos de apren-
dizaje; como pensador y observador critico de la
realidad; como escritor de sus propias reflexiones
y experiencias académicas; incluso como partici-
pante en las redes sociales. En menor grado, ima-
ginan al profesorado del futuro como investigador
y lector multidisciplinar, asi como un docente di-
vergente y generador de conflicto cognitivo.

El alumnado piensa sobre si mismo que en el fu-
turo publicaran sus trabajos en blogs individua-
les o colaborativos; que serdan expertos en el pro-
cesamiento rapido e intuitivo de informacion
digital multiformato, que transformaran en pro-
ducciones digitales; que trabajaran en redes y
comunidades multiprofesionales virtuales; que
serdn coproductores de conocimiento pragmati-
co y contextualizado, aunque menos creativo.

Relaciones entre tecnologia del contexto,
metodologia docente, orientacion del
profesorado y pragmatismo del alumnado

Con la finalidad de confirmar la influencia po-
sitiva del contexto tecnoldgico sobre la metodo-
logia didactica usada (H1) y esta sobre los mo-
delos de profesorado (H2) y de estudiante (H3)
a partir de las creencias del alumnado se pone a
prueba el modelo teorico de la figura 1y las tres
hipotesis de relaciones incluidas en el mismo
mediante un andlisis de ecuaciones estructura-
les, incluyendo en el modelo las variables laten-
tes definidas anteriormente (ver figura 3).

El modelo propuesto se ajusta bien a los datos,
como puede observarse en la tabla 9. Los indi-
ces de ajuste del modelo reflejan valores acepta-
bles, siendo recomendados valores proximos a
la unidad. Segun el criterio HOELTER (.05) se
indica que N critica debe ser igual o superior a

TaBLA 4. Indices de ajuste del modelo

Indices de ajuste

Valores recomendados  Valores observados

Indice de ajuste absoluto Chi-square/degrees of freedom <5.00 4.28;p <.001
) IFI (Incremental Fit Index) >.90 .98
Indice de .a]uste NFI (Normed Fit Index) > .90 .98
comparativo

CFI (Comparative Fit Index) >.90 .98
Error de aproximacion RMSEA (R.OOt Mean Square Error .06 < .08 .08

of Approximation)
Ajuste de muestra HOELTER .05 >200 301
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FiGura 3. Modelo de ecuaciones estructurales “la educacion del futuro”
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Nota: imagen generada en Amos v18.

200, en el modelo se satisface esta condicion y
se cumple rigurosamente con todos los indices
establecidos permitiéndonos confirmar el mo-
delo propuesto. Por otro lado, el modelo obtie-
ne un alto nivel explicativo, revelado a través
del RMSA. En términos de poblacion los valores

entre 0.6 y .08 se consideran un buen ajuste. El
numero de regresiones significativas que con-
forman el modelo, asi como la ausencia de co-
rrelaciones regresiones residuales, permiten la
aceptacion del modelo, aunque es susceptible
de réplica con muestras de menor tamano.
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En la figura 3 se muestra como la tecnologia del
contexto determina la metodologia docente, en
este caso a través de proyectos colaborativos (f =
.46; p <.001); es decir, se espera que los sujetos
que han alcanzado mayor puntuacién en con-
texto también manifiesten mayores puntuacio-
nes en la metodologia de proyectos. Aunque la
tecnologia del contexto no tenga una relacion
causal directa con el factor orientacion sociocri-
tica del profesorado si parece ser la causa de
que una metodologia de proyectos tenga a su
vez una relacion directa sobre el modelo de pro-
fesorado orientador (B = .67; p < .001). El mo-
delo de profesorado tecnologico viene determi-
nado tanto por la metodologia docente (B =.39;
p < .001) como por la tecnologia del contexto
(B=.13;p<.001).

Por otro lado, el modelo de pragmatismo del
alumnado viene determinado tanto por la meto-
dologia docente a través de proyectos colaborati-
vos (B =.51; p <.001) como por la tecnologia del
contexto (B =.13; p <.001), y el modelo del cons-
tructivismo del alumnado se explica mas por la
tecnologia del contexto (§ = .24; p <.001) que por
la metodologia docente (= .37; p <.001).

Por lo tanto, una metodologia diddctica de pro-
yectos colaborativos, coelaborados, fruto de un
aprendizaje compartido y distribuido, se mues-
tra como un fuerte elemento predictor o gene-
rador de un modelo de profesorado orientador
de personas y facilitador de aprendizajes. Gene-
rador de un modelo de alumnado constructivo,
comunitario y transformador de la sociedad, y
generador también de competencias de re-
flexion, creacion, remezcla, resolucion de pro-
blemas, gestion de la informacion y toma de
decisiones, competencias que son tipicas de los
contextos virtuales.

Conclusiones
A continuacion, se establecen las conclusiones

en relacion a la consecucion de los objetivos e
hipotesis planteadas.

Respecto al primer objetivo, evaluar la validez
de constructo de la escala “la educacion del fu-
turo”, la estructura factorial obtenida tras los
analisis difiere ligeramente de la propuesta teo-
rica inicial, resultando un total de cuatro facto-
res: contexto tecnologico (F5), caracterizado so-
bre todo por la web 2.0, también denominada
como social, inteligente, distribuida o web de
las personas; metodologia docente (F1), especial-
mente dirigida a la orientacion de proyectos
de aprendizaje reales, colaborativos, uso de re-
cursos diversos y abiertos, objetos y entornos
personales de aprendizaje; modelos de alum-
nado, subdividido a su vez en dos: alumnado
constructivo-social (F4), y alumnado pragmati-
co-tecnologico (F3); y modelos de profesorado,
subdividido también: (F2) profesorado orien-
tador sociocritico y (F6) profesorado tecnologico.
El contenido de la escala resultante coincide en
gran parte con las propuestas de Suarez-Ro-
driguez, Pérez-Sanz, Boza y Garcia-Valcarcel
(2012).

Conforme al segundo objetivo, establecer las
creencias del alumnado sobre la educacion del
futuro: contexto tecnologico, metodologia do-
cente, profesorado y alumnado, se han descrito
las creencias del alumnado sobre la educacion
del futuro estableciéndose como principales
factores: el contexto tecnolégico, un modelo de
metodologia docente basada en proyectos cola-
borativos; dos modelos de profesores, sociocritico
y tecnoldgico; y dos modelos de alumnado, uno
mas constructivo-social y otro mas pragmatico-
tecnologico. Estas creencias permiten confir-
mar parcialmente las propuestas de Sudrez-Ro-
driguez, Pérez-Sanz, Boza y Garcia-Valcarcel
(2012), estableciendo una jerarquia entre ellas
a partir de las creencias del alumnado.

Por ultimo, en relacion al tercer objetivo, los re-
sultados de este trabajo confirman la influencia
del contexto tecnoldgico sobre la metodologia
diddctica usada y de esta sobre los modelos de
profesorado y de estudiante; ademads, se ha po-
dido comprobar que el contexto tecnologico es
determinante de la metodologia docente de
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proyectos colaborativos y se confirma H1. A su
vez, la metodologia docente de proyectos de-
termina los modelos de profesorado y de alum-
nado y se confirman H2 y H3, aunque el mo-
delo de alumnado y de profesorado viene
definido no solo por la metodologia docente,
sino también por el contexto tecnologico, pero
en distinto nivel de importancia. Todo ello
configura un modelo lineal-divergente, con
forma trapezoidal, que tiene en su cuspide el
determinante contextual tecnologico asociado
a una metodologia de proyectos colaborativos
y que determina a la vez tanto un modelo de
profesorado orientador sociocritico y tecnolo-
gico como un modelo de alumnado construc-
tivo social y pragmatico, modelos de profeso-
rado y alumnado que no son determinantes
entre si.

Se piensa que la educacion crea contextos de
relacion humana necesariamente compartidos
y socializados. El contexto nunca ha sido neu-
tro, pero quiza ahora, fuertemente vehiculado
a través de las tecnologias, la informacion y el
conocimiento, lo es menos. De acuerdo con
el estudio realizado por Melgarejo y Rodriguez
(2014), aparecen nuevas herramientas que
transforman la concepcion de la ensenanza tra-
dicional (inclusion del acceso a Internet, los
campus virtuales, las videoconferencias, etc.),
emergiendo nuevas metodologias que afectan a
docentes y estudiantes. Asi, el contexto apare-
ce en este estudio como factor determinante
primero. Aunque lo que si sorprende como no-
vedad es su capacidad de influencia sobre la
metodologia docente (Vazquez, 2015). No in-
fluye directamente en los actores, profesorado
y alumnado, generando nuevos modelos de
estos, sino indirectamente a través de la meto-
dologia diddctica. Esta se convierte en verdade-
ra fuente o pilar del nuevo modelo de educa-
cion futura, de ahi que aparezcan cambios
significativos en el proceso educativo: mayor
protagonismo del estudiante, desarrollo de
competencias, nuevos conocimientos y habili-
dades, adquisicion de herramientas, incorpora-
cion de las TIC, comunicacién interpersonal y

trabajo en equipo, tal como senala Riera
(2016). Es la metodologia didactica, los nuevos
modos de ensenar, singularizada en el modelo
de proyectos colaborativos de investigacion e
intervencion, el determinante del cambio en
los modelos de profesorado y de alumnado, asi
como de las competencias a desarrollar por
ciudadanos duales (reales y virtuales). Por tan-
to, hay que reconocer que es la metodologia
basada en proyectos la que esta forzando al
profesorado a adoptar un modelo docente
basado en el asesoramiento, en la mediacion,
la tutoria, la colaboracion, la investigacion, la
creacion y la critica, profesorado mas centrado
en el aprendizaje que en la docencia (Lopez,
Gonzalez y Leon, 2015). De igual manera, de
acuerdo con Herndandez (2017), se comprueba
que son los cambios metodolégicos los que es-
tan exigiendo un nuevo tipo de alumnado.
Siempre se dice que el alumnado hace lo que le
propone el profesorado con sus métodos de
trabajo. Un alumnado que lee, investiga, deba-
te, critica, escribe y comparte, sobre todo en
comunidades virtuales y redes sociales, experto
en procesamiento de informacion digital, capaz
de transformarla y reutilizarla, consciente de
su identidad en la red sobre la que vuelca pro-
ducciones propias, y capaz de tomar decisiones
sobre si mismo y la realidad.

Como limitaciones del estudio se sefiala sobre
todo el constructo tedrico a probar, realizado a
partir del ensayo de Suarez-Rodriguez, Pérez-
Sanz, Boza y Garcia-Valcdrcel (2012), propuesta
prospectiva entre la realidad y el deseo. Esto ge-
nerd ciertos desajustes en el disefio del propio
instrumento, algo que no es una limitacion sino
un logro del trabajo, dado que se ha resuelto
satisfactoriamente en los procesos de validacion
del instrumento. También se sefiala como limi-
tacion el uso de una muestra incidental de vo-
luntarios circunscrita a una sola universidad, a
pesar de lo cual se considera que tiene un ta-
mano suficiente y representativo para un estu-
dio exploratorio en el que al menos se han te-
nido en cuenta las cuotas correspondientes a
sexo y titulacion.
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Por ultimo, respecto a las hipotesis que se plan-
tean, estas tienen una cierta orientacion causal
y con un enfoque correlacional (ex post facto),
como es el de las ecuaciones estructurales y, por
tanto, se hace necesario realizar futuras investi-
gaciones que empleen un disefio experimental
o cuasiexperimental en el que sea posible con-
trastar estas posibles relaciones causales.

futuro, la educacion siempre ira detras de la so-
ciedad en vez de ser vanguardia de la misma.
También conviene indicar la importancia de re-
coger datos en otros contextos, universitarios y
de secundaria, ampliar las muestras y cuidar el
muestreo. Por otro lado, este trabajo pone de
manifiesto la necesidad de que el alumnado sea
verdadero protagonista de la educacion. Ello re-

quiere que el profesorado dé un paso atras y se
atreva a permitir que el alumnado sea un verda-
dero gestor de su aprendizaje.

Como prospectiva cabe senalar la necesidad de
seguir explorando este tema. Si no prevemos el
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Anexo 1. Version original. Escala “la educacion del futuro”

Contexto tecnologico futuro

CT1. Laweb 2.0 transformara el concepto y uso de Internet

CT2. Creo que pronto Internet serd una web social inteligente

CT3. Internet puede llegar a ser el “gran hermano virtual” que todo lo ve
CT4. Utilizaremos Internet para hacer periodismo ciudadano

CT5. Utilizaremos Internet para divertirnos

CT6. Utilizaremos Internet como plataforma (sin instalar programas)
CT7. Utilizaremos Internet para hacer recomendaciones y dar opiniones y valoraciones
CT8. Utilizaremos Internet para crear en comun, remezclar y compartir
CT9. Internet permitira crear y ejercer una inteligencia colectiva

CT10. Las redes sociales seguiran siendo lo mas interesante de Internet
CT11. En Internet cada vez habra mds infobasura, basura semiotica

CT12. Internet sera mas social, serd la web de las personas

Metodologia docente

MDI1. Queremos realizar proyectos reales de accion o investigacion en contextos reales
MD2. Nos gustaria tener un practicum profesional integrado (formacion y practicas) a lo largo de toda la carrera
MD3. Creemos en la integracion trabajo-estudio a lo largo de toda la vida

MD4. Nos gustaria aprender con recursos diversos: textos, hipertextos, imagenes, sonidos...
MD5. El aprendizaje sera compartido, distribuido, colaborativo

MDG6. Los recursos educativos seran abiertos

MD7. Usaremos las redes sociales como herramienta de ensenanza y aprendizaje

MDS8. Utilizaremos portafolios-wikis compartidos

MDO. Los profesores tendran blogs académico-profesionales

MD10. Utilizaremos objetos de aprendizaje interactivos y coelaborados

MD11. El profesor propiciara entornos personales de aprendizaje mediados
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Profesorado
PF1l.  El profesor debe ser competente tecnologicamente (audio, video, PC, Internet)
PF2.  El profesor debe ser competente didacticamente con esos recursos
PF3. Nos gustaria un profesor que participe en las redes sociales
PF4.  Nos gustaria un profesor que elabore y suba videos a la red
PF5.  Nos gustaria un profesor mas comunicativo con los alumnos
PF6. Las tutorias online son mas comodas que las tutorias presenciales
PF7.  Ese profesor sera un pensador, un observador critico de la realidad
PF8.  Ese profesor sera un lector multidisciplinar profundo
PF9.  Ese profesor sera un investigador multidisciplinar que publica por interés cientifico
PF10. Nos gustaria un docente generador de conflicto cognitivo, divergente
PF11. Ese profesor sera un escritor de sus propias reflexiones y experiencias
PF12. Ese profesor sera un gestor de contextos de aprendizaje
PF13. Ese profesor sera un orientador de proyectos personales de formacion
PF14. Ese profesor serda un disenador de objetos de aprendizaje
PF15. Ese profesor sera un tutor, un asesor, un orientador de personas

Alumnado
ALl.  Ejerceremos un rol mas constructivo (debatir, leer, investigar, criticar, escribir, compartir)
AL2.  Nos organizaremos en comunidades virtuales de trabajo
AL3.  Seremos expertos en el procesamiento rapido e intuitivo de informacion digital multiformato (texto, audio,

imagenes, video)

AL4.  Transformaremos la informacion en producciones digitales
AL5.  Publicaremos en blogs individuales o colaborativos
AL6.  Trabajaremos en redes multiprofesionales
AL7.  Seremos capaces de decidir y de intervenir sobre la realidad segun la informacion
AL8.  Seremos muy creativos, fruto de la hiperestimulacion sensorial sufrida en nuestra vida
AL9. Seremos coproductores de conocimiento
AL10. Este conocimiento serda fundamentalmente pragmatico y muy contextualizado

Anexo 2. Version confirmada. Escala “la educaciéon del futuro”

Contexto tecnologico futuro

CT1. Laweb 2.0 transformara el concepto y uso de Internet
CT2. Creo que pronto Internet sera una web social inteligente
CT3. Internet puede llegar a ser el “gran hermano virtual” que todo lo ve
CT4. Utilizaremos Internet para hacer periodismo ciudadano
CT12. Internet sera mas social, serd la web de las personas
Metodologia docente
MD1. Queremos realizar proyectos reales de accion o investigacion en contextos reales
MD2. Nos gustaria tener un practicum profesional integrado (formacion y practicas) a lo largo de toda la carrera
MD3. Creemos en la integracion trabajo-estudio a lo largo de toda la vida
MD4. Nos gustaria aprender con recursos diversos: textos, hipertextos, imagenes, sonidos...
MD5. El aprendizaje sera compartido, distribuido, colaborativo
MDG6. Los recursos educativos seran abiertos
MDO. Los profesores tendran blogs académico-profesionales
MD10. Utilizaremos objetos de aprendizaje interactivos y coelaborados
MD11. El profesor propiciard entornos personales de aprendizaje mediados
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Profesorado

PF3.  Nos gustaria un profesor que participe en las redes sociales

PF4.  Nos gustaria un profesor que elabore y suba videos a la red

PF6.  Las tutorias online son mas comodas que las tutorias presenciales
PF7.  Ese profesor sera un pensador, un observador critico de la realidad
PF8.  Ese profesor sera un lector multidisciplinar profundo

PF9.  Ese profesor sera un investigador multidisciplinar que publica por interés cientifico
PF10. Nos gustaria un docente generador de conflicto cognitivo, divergente
PF11. Ese profesor sera un escritor de sus propias reflexiones y experiencias
PF12. Ese profesor sera un gestor de contextos de aprendizaje

PF13. Ese profesor sera un orientador de proyectos personales de formacion
PF14. Ese profesor sera un disefiador de objetos de aprendizaje

PF15. Ese profesor sera un tutor, un asesor, un orientador de personas

Alumnado

ALl.  Ejerceremos un rol mas constructivo (debatir, leer, investigar, criticar, escribir, compartir)

AL2.  Nos organizaremos en comunidades virtuales de trabajo

AL3.  Seremos expertos en el procesamiento rapido e intuitivo de informacion digital multiformato (texto, audio,
imdgenes, video)

ALl4. Transformaremos la informacion en producciones digitales

AL5.  Publicaremos en blogs individuales o colaborativas

AL6. Trabajaremos en redes multiprofesionales

AL8.  Seremos muy creativos, fruto de la hiperestimulacion sensorial sufrida en nuestra vida

AL9.  Seremos coproductores de conocimiento

AL10. Este conocimiento serda fundamentalmente pragmatico y muy contextualizado

Abstract

Education in the future: students’ beliefs

INTRODUCTION. We cannot conceive sitting down to work without turning on our computer
and connecting to Internet. That is why we intend to test our ideas about the education in the
future. Our goal is to establish the beliefs of students about the education in the future by exam-
ining their opinions on the technological context, teachers, the teaching methodology and stu-
dents. We also explore what relationships between these dimensions underlie their beliefs.
METHOD. We conducted a survey on a sample of 431 students from the University of Huelva
(Spain) using an ad hoc scale, called 'The education in the future', which aims to assess the beliefs
of students about the education in the future and was composed of four dimensions: Technologi-
cal Context, Future Professors, Future Teaching Methodology and future Students, We validate
the scale by expert judgment, analysis of internal consistency and exploratory factor analysis,
which redefine the initial scale. RESULTS. The students value, above all, the methodology of Col-
laborative Projects, followed by the orienting-socio-critical teachers and the constructive-social
students, above the technological context. We also see that the model that underlies student be-
liefs places the project-based methodology at the centre of education in the future, determining
teacher and student models, and determined to a lesser degree by the technological context.
DISCUSSION. These results indicate that new contexts transform teaching and that methodo-
logical changes demand a new type of student and teachers that are more focused on learning.

Keywords: Future education, Technological context, Methodology of collaborative projects,
Orienting socio-critical teacher; Social constructive student.
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Résumé

L'éducation du futur: les croyances des étudiants

INTRODUCTION. Dans l'actualité, il est impossible de travailler sans allumer 1'ordinateur
et se connecter a Internet. L'acces a l'information et a la communication définissent la société
et I'éducation d'aujourd'hui. Cela entraine un profond changement dans l'enseignement et
l'apprentissage des 30 dernieres années. C'est pour ca que nous avons l'intention de tester
nos idées sur l'éducation dans un futur proche. Notre objectif est d’établir les croyances des
étudiants sur I’éducation du futur en examinant leurs avis sur le contexte technologique,
les enseignants, la méthodologie d’enseignement et leurs pairs. De plus, nous explorons les
relations entre ces dimensions que sont dessous de leurs croyances. METHODE. Nous avons
fait une enquéte sur un échantillon de 431 étudiants appartenant a 1'Université de Huelva
(Espagne) en utilisant une échelle ad hoc, appelée "l'éducation du futur", évaluant les
croyances des étudiants sur 1'éducation du futur et est composée de quatre dimensions:
Contexte technologique, Professeurs du futur, Méthodologie de l'enseignement du futur et
Etudiants du futur. Nous validons l'échelle par un jugement d'experts, une analyse de la
cohérence interne et une analyse factorielle exploratoire, qui redéfinissent I'échelle initiale.
RESULTATS. Les étudiants apprécient avant tout la méthodologie de projets collaboratifs,
suivie par les enseignants conseilleurs a profil sociocritique et les étudiants constructifs-
sociaux, que le fait d’avoir un cadre technologique d’apprentissage. D’ailleurs, nous ratifions
que le modele éducative sous-tendant aux croyances des étudiants privilege la méthodologie
basée sur des projets (comme celui du centre de I'éducation du futur) et détermine les
modeles d’enseignant et d’étudiant, a la fois qu’il est moins déterminée par le contexte
technologique. DISCUSSION. Ces résultats indiquent que les nouveaux contextes transforment
la méthodologie d’enseignement et que les changements méthodologiques exigent un nouveau
type d’étudiants et d’enseignants plus axés sur 'apprentissage. Etudiants et enseignants sont
également influencés par le contexte, mais dans une moindre mesure que par la méthodologie
d'enseignement.

Mots-clés: Education du futur, Contexte technologique, Méthodologie d’enseignement des projets
collaboratifs, Enseignant en orientation sociocritique, Etudiant constructif social.
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INTRODUCCION. En este articulo se estudia, a nivel global, el impacto de la internacionaliza-
cion en los modelos de gestion de las revistas de historia de la educacion (HE), su evolucion du-
rante los ultimos veinticinco anos y el efecto que hoy tiene sobre estos medios de comunicacion
cientifica. METODO. Tras censar las 49 publicaciones vivas especializadas en HE, se detecta que
tan solo 12 (24,49%) estan internacionalmente acreditadas —indexadas en Web of Science y/o
Scopus—. Estas doce revistas son nuestra poblacion, de las que analizamos su evolucion durante
los ultimos veinticinco anos y la situacion actual de los elementos directamente vinculados con la
internacionalizacion, como las politicas lingiisticas, los lugares de produccion y la proporcion de
estudios comparados, internacionales, transnacionales o globales, entre otros. Se han tomado
como muestra todos los articulos de investigacion publicados en 1991, 1996, 2001, 2006, 2011 y
2016. RESULTADOS. Hay un incremento de la produccion de articulos, especialmente entre
2001-2006 y 2011-2016, que obtuvieron tasas de crecimiento del 65,95% y del 54,34%. Hay solo
nueve paises con una presencia constante en el circuito internacional de estas publicaciones, es
decir, autores de esos paises han publicado en todos los anos estudiados. Hay ademas un paula-
tino incremento de la proporcion de articulos firmados por dos o mas investigadores (29,22% en
2016), aunque esto no se correlaciona con su dimension internacional, pues son pocos los articu-
los fruto de la colaboracion entre investigadores de distintos paises. DISCUSION. Los datos
manejados revelan que podemos hablar mas de circulacion global de investigadores y de articulos
que de internacionalizacion de las formas de pensar y hacer la historia de la educacion. La am-
pliacion del marco de estudio y la inclusion de otras variables podra completar la vision global de
la situacion de la HE.

Palabras clave: Historia de la educacion, Historia global, Publicaciones, Comunicacion, Apro-
ximacion global.
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Introduccion!

El objetivo de este articulo es realizar una apro-
ximacion al impacto de la internacionalizacion
en las revistas de historia de la educacion (HE)
y conocer su evolucion durante los ultimos
veinticinco anos.

Aqui debemos entender la internacionalizacion
de dos modos distintos. Por un lado, lo hace-
mos como esa idea amplia y difusa del trabajo
cientifico, que hace referencia a la comunica-
cion y el intercambio de ideas, avances, crite-
rios y pareceres entre investigadores y pensado-
res de distintas latitudes, con marcas culturales
y trayectorias personales diversas, que determi-
nan el prisma bajo el que enfocar el problema
que motiva la indagacion y enriquecen las pers-
pectivas de la realidad, de por si variada y dina-
mica. Esto no es algo novedoso, pues siempre
ha existido tal circulacién, aunque no en todo
momento con la misma extension e intensidad,
y se ha realizado de formas diversas. Pero, du-
rante los ultimos lustros, la onda de la interna-
cionalizacion parece expandirse e intensificar-
se. Resulta de especial interés, en el ambito
disciplinar de la historia, el estudio de Conrad
(2017), que desarrolla estas ideas, plantea di-
versos modos de entender y representar la in-
ternacionalizacion, estudia las implicaciones
para la historiografia y analiza, de forma origi-
nal, el concepto de historia global. En el campo
de la HE, podemos destacar, por ejemplo, las
sociedades International Standing Conference
for the History of Education (ISCHE) y la So-
ciedad de Historia de la Educacion Latinoame-
ricana (SHELA) que operan, respectivamente,
desde 1978 y 1994; los ciclos de eventos Inter-
national Standing Conference for the History of
Education (ISCHE), que se celebran con carac-
ter anual en distintas partes del mundo desde
1979 y Congreso Iberoamericano de Historia
de la Educacion Latinoamericana (CIHELA),
que inici6 su actividad en 1996 con vocacion
bianual y, desde entonces, ha tenido lugar en
diversos paises iberoamericanos; los espacios
y tiempos creados para la HE en congresos

multidisciplinares, como los organizados por la
European Educational Research Association
(EERA), fundada en 1994; la coleccion de li-
bros Global Histories of Education, editada por
Springer-Palgrave Macmillan y patrocinada
por la ISCHE y, como veremos, un creciente
numero de publicaciones periddicas con voca-
cion internacional.

Por otro lado, aqui consideramos una de las for-
mas de materializarse todo esto en el ambito de
las revistas cientificas, vinculada a las ya gene-
ralizadas politicas de evaluacion de la produc-
cion cientifica de docentes e investigadores,
condensada en la expresion “profesionalizacion
de la gestion editorial” (Hernandez Huerta y
Cagnolati, 2015), es decir, el proceso mediante
el que, paulatinamente, se han incrementado
las exigencias de la gestion cientifica, editorial,
burocratica, técnica y de marketing de las revis-
tas cientificas hasta el punto de requerir de un
mayor nimero de profesionales cualificados y
generar la necesidad de que el equipo editorial
encargado de la construccion cientifica del pro-
yecto desarrolle ademds habilidades de este
tipo. Aun a riesgo de sacrificar matices que pue-
den ser importantes, esto se puede sintetizar
afirmando que, durante los ultimos afos, los
modelos de gestion editorial de revistas cientifi-
cas se han modificado sustancialmente. Los
avances técnicos ofrecen mayores y mds am-
plias posibilidades de comunicacion, al tiempo
que reducen los costes de edicion y distribucion
de las publicaciones, asi como los tiempos de
espera para poder acceder a las mismas. Esto
mismo ha propiciado la apariciéon de nuevos
proyectos editoriales que ya no estan sujetos
obligatoriamente a los costes que implica la pu-
blicaciéon en papel. Por su parte, las distintas
agencias de evaluacion de la calidad editorial
han precisado e incrementado sus exigencias,
elaborando guias de buenas practicas, que han
pasado a convertirse en estandares internacio-
nales de calidad de gestion editorial, lo cual im-
plica, entre otras cosas, realizar una correcta
indexacion en bases de datos y repertorios, es-
tablecer varias vias de comunicacion y difusion
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de los productos, disponer de un consejo edito-
rial abierto, contar con un amplio y sélido co-
mité cientifico internacional, publicar autores
de distintas regiones del mundo, cumplir escru-
pulosamente con la periodicidad de la revista,
respetar algunas normas de caracter formal
(por ejemplo, que titulo, resumen y palabras
clave de los textos estén en inglés o que la web
de la revista proporcione informacion clara y en
inglés), garantizar la originalidad, cientificidad
y relevancia de los trabajos publicados, la adhe-
sion expresa a los codigos deontoldgicos pro-
pios de la profesion editorial y de la actividad
cientifica y asegurar que la revision de los ar-
ticulos sea externa y realizada respetando el ano-
nimato de autores y revisores. Al mismo tiem-
po, se ha generado la necesidad de valorar la
popularidad de las revistas, para lo cual se han
establecido rankings que son tenidos en consi-
deracion para la evaluacion y promocion de in-
vestigadores universitarios.

Las principales bases de datos o agencias de ca-
lificacion de revistas de ambito global son Web
of Science (Clarivate Analytics) y Scopus (Else-
vier), que han hecho prevalecer sus guias de
buenas practicas y han consolidado sus siste-
mas de indexacion como referentes de calidad
cientifica. Estas mismas empresas han estable-
cido rankings o indices de medicion del factor
de impacto de la revista en la comunidad cien-
tifica; la Web of Science cuenta con Journal Ci-
tation Index (JCR) y Emerginng Sources Cita-
tion Index (ESCI), y Scopus con Scientific
Journal Rankings (SJR). Las revistas que han
logrado ingresar en tales bases de datos son co-
munmente valoradas, en el ambito internacio-
nal, como medios de difusion cientifica de cali-
dad editorial y, en consecuencia, los articulos
ahi aparecidos son aceptados en concursos de
méritos y programas de evaluacion de la pro-
duccion cientifica de los investigadores en todo
el mundo?.

Con este estudio se pretenden, concretamente,
cuatro cosas. En primer lugar, establecer y reco-
nocer el territorio global de revistas cientificas

dedicadas a HE —de cincuenta y siete revistas
hay cuarenta y nueve vivas—, es decir, censar
las publicaciones especializadas, localizar los
epicentros planetarios de difusion cientifica y
elaborar un perfil de los modelos de gestion
editorial existentes. En segundo lugar, delimitar
y examinar el mapa internacional de publica-
ciones periodicas especificas de HE, es decir,
aquellas revistas que se dedican exclusivamente
a estas cuestiones y estdn indexadas en Web of
Science y/o Scopus —doce proyectos editoria-
les—. En tercer lugar, tomando como poblacion
estas doce revistas, analizar tanto la evolucion
durante los ultimos veinticinco anos como la
situacion actual de algunos elementos directa-
mente vinculados con la internacionalizacion de
la HE, como son las politicas linguisticas y el es-
pacio medidtico ocupado por cada idioma, los
lugares de produccion, el peso y las vias de cola-
boracion internacionales, los focos de atencion
geopolitica de los investigadores, la proporcion
de estudios comparados, internacionales, trans-
nacionales o globales, el enfoque y la ejecucion
de los numeros especiales o secciones mono-
graficas; para esto se ha tomado como muestra
los articulos de investigacion —se han excluido
editoriales, presentaciones, entrevistas, resefias
de libros y otras— publicados en los afios 1991,
1996, 2001, 2006, 2011 y 2016. Y, en cuarto
lugar, aportar algunas reflexiones criticas sobre
algunos de estos aspectos que han sido parcial-
mente estudiados con anterioridad (Bastos, De
Quadros y Stephanou, 2015; Freeman y Kirke,
2017; Fuchs, 2014; Fuchs, Horlacher, Oelkers y
Trohler, 2015; Gatti Junior, 2015; Hernandez
Huerta, Cagnolati y Diestro Ferndndez, 2015;
Meda, 2015; Polenghi, 2015; Rogers, 2014;
Sani, 2015, 2016; Vieira y Gongalves Gondra,
2015; Vinao Frago, 2015).

El territorio mediatico global de la historia
de la educacion

La HE, entendida como area de conocimiento
singular, irrumpio en el universo medidtico cien-
tifico y académico a mediados del siglo pasado.
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En 1951 aparecio6 el primer volumen de Journal of
Philosophy & History of Education (Estados Uni-
dos), que aun pervive, vinculada a la Society of
Philosophy & History of Education. Desde enton-
ces, el territorio mediatico ocupado por revistas
especializadas se ha ido ampliando progresiva-
mente, tanto en numero como en cobertura
geocultural, especialmente a partir de mediados
de la década de los noventa, hasta alcanzar un to-
tal de cincuenta y siete cabeceras, editadas en
veinte paises distintos (véase tabla 1). Poco a
poco, fueron entrando en escena comunidades
cientificas y editoriales de distintas regiones. Ini-
cialmente, durante las décadas de 1960, 1970 y
1980, los proyectos editoriales se circunscribie-
ron mayoritariamente a Estados Unidos (1974,
1981, 1984) y Reino Unido (1960, 1961, 1968-2-,

1972-2, 1988), pero, desde finales de los seten-
ta, el panorama comenzo a ampliarse y diversifi-
carse, surgiendo revistas especializadas en Brasil
(1979), Francia (1979), Espana (1982) y Canada
(1989). Desde mediados de los noventa hasta
2017, el cosmos editorial que forman las revistas
de HE se ha expandido a un ritmo tres veces supe-
rior al de las tres décadas precedentes: quince nue-
vos proyectos en los noventa, trece en la primera
década del siglo XXI y catorce mas desde 2010. Han
aparecido mds revistas en Estados Unidos (1991,
2006, 2008, 2009, 2016), Reino Unido (2009),
Brasil (1997, 2001-2-, 2002, 2015-2-,2017), Es-
pana (1994, 1997, 1998, 2009, 2012, 2014,
2015), Canada (2000), Francia (1996, 1998). Y
en catorce paises mas se han puesto en marcha
proyectos de semejante naturaleza (tabla 1).

Tas1A 1. Evolucion de la fundacion de proyectos editoriales distribuidos por pais y década

Pais/década de edicion
(numero de revistas)

Total 1950 1960

1970 1980 1990 2000 2010

Alemania 1 1
Argentina 1 1

Brasil 8 1 1 3 3
Canada 2 1 1

Chequia 2 1 1
Chile 1 1
Colombia 2 (-1 2

Croacia 1(-1) 1

Eslovenia 1 1

Espana 8 1 3 1

Estados Unidos 9 (-3) 1 1 2 1 3 1
Francia 3 1 2

Grecia 1(-1) 1

Hungria 1(-1) 1
Italia 4 (-1) 2 2

Meéxico 1 1
Reino Unido 8 4 2 1 1

Suecia 1 1
Turquia 1 1
Venezuela 1 1

Total SVZVS;? 1 4 5 51 154 13(2)  14(D)

Fuente: elaboracion propia.
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Estos datos ponen en evidencia una paradoja
presente en la historia de la educacion: resulta
que, mientras el peso del darea de conocimiento
va disminuyendo, progresivamente, en los pla-
nes de estudio de formacion de educadores de
toda clase, en practicamente todos los lugares
del mundo, tal como se estd poniendo de mani-
fiesto en las reuniones cientificas globales, el
numero de publicaciones especializadas se mul-
tiplica®. Hay tres factores que pueden ayudar a
explicar la eclosion de estos proyectos desde
mediados de los afios noventa del siglo XX. En
primer lugar, la maduracion y la expansion de
la HE como drea de conocimiento durante los
anos ochenta y noventa, que redundé en la ocu-
pacion de espacios académicos mas amplios en
las universidades, el crecimiento del ntumero de
investigadores dedicados a tales asuntos —atin
en activo—, la constitucion de sociedades cien-
tificas nacionales y una creciente necesidad de
medios donde publicar los resultados de las in-
vestigaciones. En segundo lugar, la irrupcion de
la edicion electronica, que redujo considerable-
mente los costes de publicacion y distribucion.
Esto posibilité que revistas financiadas por so-
ciedades cientificas, grupos de investigacion y/o
editoriales universitarias publicas con recursos
economicos reducidos y limitados pudieran se-
guir publicandose, y que agrupaciones e insti-
tuciones de este tipo y pequenas editoriales co-
merciales hayan sido capaces de poner en
marcha revistas especializadas en HE. En am-
bos casos, el Open Journal Systems (OJS) — Pu-
blic Knowledge Project, una de las mas destaca-
das materializaciones de la filosofia open-access,
ha desempeniado un papel protagonista: es uti-
lizado —o lo ha sido— por veintitrés (46,93%)
revistas. En tercer lugar, la extension de siste-
mas de acreditacion y promocion de profesores
universitarios que ha introducido, primero, la
creciente necesidad de publicar —y de existen-
cia de medios para tal fin— y, después, que esto
se haga en revistas cualificadas y editoriales de
reconocido prestigio.

Hoy dia, segtin los datos obtenidos de las webs
oficiales, siguen publicandose cuarenta y nueve

revistas en diecisiete paises de América y Europa,
salvo una excepcion, una en Turquia (véase tabla
1). Brasil (8, 16,32%), Espana (8, 16,32%) y Reino
Unido (8, 16,32%) son paises que destacan por su
alta concentracion de proyectos editoriales.

A pesar de que todas las revistas comparten su
especializacion en HE, se aprecian notables di-
ferencias en dos aspectos basicos: 1) los enfo-
ques tematicos y 2) los modelos de gestion edi-
torial. En el primero de los casos, destacan tres
elementos: a) salvo proyectos decididamente
internacionales, las publicaciones suelen enfati-
zar asuntos y perspectivas con especial sentido
y significado en la comunidad cientifica del drea
geopolitica donde se editan; b) existen diez pro-
yectos editoriales que se distinguen del resto
por su interés exclusivo en aspectos concretos
de la HE: historia de las universidades (2), his-
toria de la infancia y la juventud (4), historia de
la educacion matematica (1), patrimonio histo-
rico-educativo (2) o la figura, la obra y el legado
de J. Dewey (1); y ¢) de las cuarenta y nueve
revistas localizadas de HE, seis son proyectos
hibridos, es decir, que dedican, periddica y sis-
tematicamente, una parte significativa de sus
contenidos a la HE, la cual figura entre sus se-
nas de identidad, pero compartiendo protago-
nismo con otras, principalmente teoria y/o filo-
sofia de la educacion (anexo 1).

El modelo de gestion editorial adoptado por las
revistas también ofrece un panorama diverso en
lo que se refiere al modo de acceso a los conteni-
dos (open-access/free-access), la entidad editora y
la politica linguistica. El primero de estos asun-
tos ha generado, desde hace tiempo, discusiones
en el seno de la comunidad cientifica y académi-
ca. La pregunta que suele haber de fondo es:
fpor qué, si las investigaciones son financiadas
con fondos publicos, hay que pagar para que esa
comunidad —y la sociedad en general— pueda
tener acceso a los resultados? Recientemente,
este asunto ha adquirido cierta notoriedad publi-
ca y ha trascendido los medios académicos, lle-
gando a los ciudadanos corrientes a través de los
medios de comunicaciéon (Martin, 2018). El

Bordon 71 (4), 2019, 45-64, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 » 49



José Luis Herndndez Huerta, Andrés Paya Rico y Carmen Sanchidridn Blanco

motivo es, en buena medida, que algunos paises,
especialmente Alemania, estan promoviendo
que las investigaciones financiadas por ellos sean
publicadas open-access y han decidido darse de
baja de los servicios ofrecidos por Elsevier (De
Martos, 2012). Junto a esto, ha tomado vida la
iniciativa Sci-Hub, cuya promotora, Alexandra
Elbakya, ha sido referida por los medios como la
“Robin Hood de la ciencia” (Martin, 2017). Sin
duda, esas son medidas loables e, incluso, ro-
manticas, que invitan a solidarizarse —por puro
instinto de justicia social— con ellas. Pero pare-
cen no tener en consideracion algunos posibles
efectos no deseados y omiten una parte de la rea-
lidad. Por un lado, dejar a los investigadores de
un pais o de una institucion dedicada al trabajo
cientifico sin libre acceso a los avances mas re-
cientes publicados en revistas de referencia mun-
dial puede llegar a repercutir en el rigor de ulte-
riores pesquisas o en una sencilla, pero nefasta,
pérdida de tiempo y energia, por el simple hecho
de no tener acceso a la informacion. Por otro
lado, pasa desapercibida esa otra parte del nego-
cio editorial que es, al menos, igual de digna e
importante: el trabajo desarrollado por profesio-
nales, es decir, por personas que se ganan la vida
editando y que, a fin de cuentas, hacen posible
que existan las publicaciones; si se tiene esto en
consideracion, la pregunta que también habria
que abordar, quizds antes que ninguna otra, es:
¢si todo es gratis, como se pagan los salarios de
editores linguistico-literarios, correctores, ma-
quetadores, informaticos, gestores de dominios y
hosting, impresores, transportistas, distribuido-
res, etc., sin contar el staff editorial y la red de
colaboradores, que ya hacen el trabajo cientifico
casi siempre gratis —al menos, en las dreas de
ciencias sociales y humanidades—? En algunos
casos, las editoriales han resuelto el problema
haciendo que sean los autores o las instituciones
quienes paguen por publicar el articulo en modo
open-access. Efectivamente, la investigacion esta-
ra disponible para investigadores y ciudadanos
corrientes, pero no soluciona el problema origi-
nal, que es que se sigue pagando dos veces con
fondos publicos, ahora por difundir la ciencia,
no por acceder a la misma.

Sea como fuere, en el campo de la HE, el
59,18% ofrecen sus productos open-access lo
que se explica, en buena medida, por el tipo
de entidad titular de la cabecera y responsa-
ble de la edicion y distribucion de la publica-
cion (véase tabla 2). Algo mas del 51% son
gestionadas por editoriales universitarias, bien
como unica entidad responsable (30,61%),
bien en colaboracion con una sociedad cienti-
fica (20,40%). Las editoriales comerciales, ya
sea en solitario (14,28%) o con la participacion
de una sociedad cientifica (12,24%) o centro de
investigaciones (2,04%) representan el 28,56%.
Las restantes dependen directamente de socie-
dades cientificas (12,24%) o de centros de in-
vestigaciones (8,16%). De las veintinueve so-
ciedades cientificas de HE identificadas (anexo
2), veintidos (75,86%) disponen de ese medio.
En estos casos, hay una clara correspondencia
entre el pais de edicion y la comunidad cienti-
fica a la que responde; excepciones a esto son
History of Education Quarterly y History of Edu-
cation Review, que son publicadas en Reino
Unido por editoriales comerciales, pero ali-
mentadas, respectivamente, por la History of
Education Society (USA) y la Australian &
New Zealand History of Education Society
(ANZHES).

TasLA 2. Modelo de gestion editorial: distribucion
por entidades

. . Numero de

Entidad editora .
revistas

Editorial universitaria 15
Editorial universitaria + sociedad 10
cientifica
Editorial comercial + sociedad cientifica 6
Editorial comercial 7
Sociedad cientifica 6
Centro de investigaciones 4
Editorial comercial + centro de 1
investigaciones
Total 49

Fuente: elaboracion propia.
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La politica linguistica preponderante (53,06%)
es aceptar un unico idioma para la publicacion
de originales. No obstante, el espectro lingiisti-
co de la HE es amplio y rico en matices. En to-
tal, son doce los idiomas en los que se escribe
(tabla 3). El mas aceptado es el inglés, que esta
presente en el 71,42% de los proyectos editoria-
les, seguido del espanol (46,93%), el portugués
(34,69%), el francés (32,65%) y el italiano
(22,44%).

TasLA 3. Modelo de gestion editorial: politica

lingiiistica global

Numero
Idioma de revistas

en que es

admitido
Inglés 35
Espartiol 23
Portugués 17
Francés 16
Italiano 11
Aleman 4
Catalan 3
Gallego 3
Esloveno 1
Euskera 1
Lenguas escandinavas 1
Turco 1

Fuente: elaboracion propia.

El mapa mediatico internacional
de la historia de la educacion

El mapa internacional de revistas de HE resul-
tante de la aplicacion del filtro de la profesiona-
lizacion de la gestion editorial vinculado al dis-
curso de la evaluacion de calidad de la
produccion cientifica presenta una notable re-
duccion: de las cuarenta y nueve revistas vivas,
solo quince estan internacionalmente acredita-
das —indexadas en Web of Science y/o Sco-
pus—, y tres de ellas son hibridas; esto deja

unicamente doce publicaciones especificas de
HE —nuestra poblacion— como conformado-
ras del mapa editorial internacional, que son
nuestro objeto de estudio. Como puede obser-
vase en la tabla 4, Reino Unido y Espana, a pe-
sar de registrar tasas de mortandad editorial
nada desdenables —37,5% en el primer caso y
62,5% en el segundo—, siguen siendo focos
destacados de publicacion de revistas especiali-
zadas en HE, registrandose cinco y tres proyec-
tos editoriales, respectivamente. Los casos de
Brasil y Estados Unidos son significativos por-
que albergan tasas de supervivencia editorial
especialmente bajas; en el primero, de siete re-
vistas, solo una (14,28%) permanece en el cir-
cuito internacional, y en el segundo, las seis
revistas existentes sencillamente desaparecen
del mapa —obsérvese que History of Education
Quarterly y History of Education Review se pu-
blican en Reino Unido, aunque pertenezcan a
sociedades cientificas de otros paises—. Estos
datos invitan a pensar que, quizds, haya que
buscar otros factores mas alld de correlaciones
entre nimero de altas en bases de datos y los
niveles de desarrollo economico del pais res-
ponsable de la edicion de la revista, pues, por
ejemplo, Alemania no cuenta con ninguna, Es-
pana tiene tres —todas posteriores a 2012, en
plena crisis— y Brasil una.

El tipo de acceso a los productos ofrecidos por
estas revistas ha pasado a ser mayoritariamente
(60%) de acceso restringido o de pago; no obs-
tante, se percibe una clara tendencia hacia mo-
delos open-access: Historical Studies in Educa-
tion/Revue d’histoire de I'éducation (Canadd) e
Historia da Educacdao (Brasil), fundadas en
1989 y 1997, respectivamente, han pasado de
la edicion en papel a la edicion electronica con
contenidos de libre acceso, y las tres ultimas
revistas incorporadas al mapa internacional
—Historia Social y de la Educacion/Social and
Education History; Espacio, Tiempo y Educacion;
e Historia y Memoria de la Educacion—, funda-
das en Espana entre 2012 y 2015, han apostado
directamente por un modelo de gestion edito-
rial basado en la filosofia open-access.
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TABLA 4. Revistas especificas de historia de la educacion indexadas en Web of Science y/o Scopus

Revista Ano de Pais de edicion  Sociedad cientifica  Editorial Idiomas admitidos
fundacion
gf;ygﬁ?i:‘n Society for the Study
; 2009 Reino Unido of Childhood in the Taylor & Francis Inglés
International
Past (SSCIP)
Journal
Espacio. Tiempo Espanol, francés,
pacto, POy 2014 Espana - FahrenHouse inglés, italiano,
Educacion )
portugués
Histoire de . P B
L ) 1979 Francia - ENS Editions Francés
léducation
Associacdo Sul-
Historia da . Rlo—G.randense de Universidade Federal ?Espa,no'l ’ frgnces,
. 1997 Brasil Pesquisadores em . inglés, italiano,
Educacao S . do Rio Grande do Sul )
Historia da Educacéo portugués
(ASPHE)
Historia Soagl Y Espanol, francés,
de la Educacion/ . L o ]

. 2012 Espana - Hipatia Press inglés, catalan,
Social and euskera, gallego
Education History - §aeg
Historia y Sociedad Espafiola  Universidad Nacional Espanol, francés,
Memoria de la 2015 Espana de Historia de la de Educacion a inglés, italiano,
Educacion Educacion (SEDHE) Distancia (UNED) portugués

Canadian History Canadian History
Historical Studies of Education of Education
in Education/ . Association/ Association/ 1
Revue d’histoire de 1989 Canada Association Association Francés, inglés
léducation canadienne d’histoire canadienne d’histoire
de I'éducation de I'éducation
History of
Educacion. Journal . . History of Education . .
of the History of 1972 Reino Unido Society — UK Taylor & Francis Inglés
Education Society
History of Aleman,
Education . Universita di espanol, francés,
& Children’s 2006 Italia - Macerata inglés, italiano,
Literature portugués
History of . . .
Education 1960 Reino Unido Hlst-ory of Fducation Carpbrldge Inglés
Society — USA University Press
Quarterly
Australian and New
History of . . Zealand History of ~ Emerald Group B
Education Review 1972 Reino Unido Education Society Publishing Inglés
(ANZHES)
Paedagogica
Historica: International
International . . Standing Conference . Aleman, espariol,
Journal of the 1961 Reino Unido for the History of Taylor & Francis francés, inglés
History of Education (ISCHE)
Education

Fuente: elaboracion propia.
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El perfil de la politica linguistica de este reduci-
do universo medidtico ha ido cambiando du-
rante los ultimos veinticinco anos, percibiéndo-
se una clara tendencia hacia la pluralidad de
lenguas. De las seis revistas existentes en 1995
que hoy estan indexadas en Web of Science y/o
Scopus, unicamente dos admitian varios idio-
mas; hoy, en cambio, predomina el plurilinguis-
mo y siete admiten dos o mds idiomas para la
publicacion de articulos. No obstante, el inglés
sigue siendo el idioma comunmente aceptado.

Los datos indican que el inglés es el idioma mads
utilizado por los investigadores para comunicar
sus resultados. En términos globales, este idio-
ma representa el 66,23% del total de articulos
publicados en los ultimos veinticinco anos, os-
cilando su representatividad entre el 59,23% y
el 78,87%, segun el ano; a este le siguen, a gran
distancia, el portugués (11,84%), el francés
(9,96%), el espariol (5,62%), el italiano (4,45%)
y el alemdn (1,87%). Como puede observarse
en la tabla 5, el espanol, desde 2001, ha ido am-
pliando, paulatinamente, su presencia en el cir-
cuito de publicaciones, especialmente en el
transito de 2011 a 2016, pasando de ocupar del
3,22% al 13,19% del espacio mediatico; esto
puede explicarse, en gran medida, porque du-
rante ese periodo se fundaron e incorporaron a
las bases de datos internacionales tres nuevas
revistas editadas en Espana. Finalmente, el uso

del portugués ha mantenido su presencia en
una proporcion estable.

Analisis de la produccion del mapa
internacional de revistas de historia
de la educacion

Lo primero que muestran los datos es que hay
un progresivo incremento de la produccion
de articulos, especialmente en los transitos de
2001 a 2006 y de 2011 a 2016, en los que se
registraron unas tasas de crecimiento del 65,95
y el 54,34%, respectivamente. Esto puede expli-
carse porque, durante los tultimos veinticinco
anos, el numero de revistas especializadas en
HE indexadas en Web of Science y/o Scopus ha
ido amplidndose, particularmente entre 2011 y
2016. Pero la notable discrepancia que hay en-
tre la tasa de crecimiento proporcional de nue-
vos proyectos editoriales y la de articulos publi-
cados invita a pensar que, efectivamente, no
solo se han ampliado las posibilidades de dar a
conocer los resultados de las investigaciones,
sino que también lo ha hecho la produccion
real (tabla 6).

Hasta 2011 este crecimiento ha ido acompana-
do de una paulatina, aunque timida, diversifica-
cion del espectro de paises de procedencia de
los autores y de los espacios geopoliticos y/o

TaB1LA 5. Distribuciéon por idiomas de la producciéon

Ano Aleman Espaiiol Francés Inglés Italiano Portugués
2016 3 (1,04%) 38 (13,19%) 11 (3,81%) 178 (61,80%) 11 (3,81%) 47 (16,31%)
2011 1 (0,53%) 6 (3,22%) 20 (10,75%) 131 (70,43%) 14 (7,52%) 14 (7,52%)
2006 3 (1,91%) 3 (1,91%) 19 (12,10%) 93 (59,23%) 13 (8,28%) 26 (16,56%)
2001 3 (3,19%) 1 (1,06%) 11 (11,70%) 65 (69,14%) 14 (14,89%)
1996 3 (4,22%) 12 (16,90%) 56 (78,87%)

1991 3 (5,26%) 12 (21,05%) 42 (73,68%)

Total 16 (1,87%) 48 (5,62%) 85 (9,96%) 565 (66,23%) 38 (4,45%) 101 (11,84%)

Fuente: elaboracion propia.
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TaBLA 6. Evolucion del numero de revistas internacionalmente reconocidas y del niumero de articulos
publicados, con indicacion de la tasa de crecimiento

Ao 2016 2011 2006 2001 1996 1991
. . - 12 9 8 7 6

Numero de revistas (y tasa de crecimiento) (3333%) (12.5%) (14.28%) (16.66%) (0%) 6

Numero de articulos (y tasa de crecimiento) 284 184 156 o4 1 57

(54,34%) (17,94%) (65,95%) (32,39%) (24,56%)

Fuente: elaboracion propia.

culturales sobre los que se han focalizado los
intereses de las investigaciones. Sin embargo,
de 2011 a 2016, se registra nuevamente un au-
mento significativo de la variedad de lo uno y lo
otro. En 1991, los lugares de produccion se cir-
cunscribian a veintidés paises, cifra que se
mantuvo con cierta tendencia al alza durante
las dos siguientes décadas (dieciocho en 1996,
diecinueve en 2001, veinticuatro en 2006) y ha
llegado a cuarenta y dos en 2016. En términos
absolutos, los quince paises donde se han loca-
lizado las mayores cotas de produccion durante
los veinticinco anos considerados son Estados
Unidos, Brasil, Reino Unido (Inglaterra), Espana,
Francia, Italia, Canada, Australia, Paises Bajos,

Portugal, Bélgica, Alemania, Suecia, Suiza y
Nueva Zelanda. Pero, si aislamos los datos co-
rrespondientes a 2016, el panorama cambia
sensiblemente, tanto en la composicion de la
lista como en el protagonismo de los paises que
permanecen en ella: Espana, Brasil, Estados
Unidos, Italia, Australia, Reino Unido (Inglate-
rra), Canadd, Francia, Portugal, Suecia, Bélgica,
Irlanda, Paises Bajos, Suiza, Hungria y Ucrania.
Obsérvese que algo mads del 42% de la produc-
cion global se concentra en tres paises, cada
uno de ellos con mas de cincuenta autores pu-
blicados y un peso significativo, superior al
10%: Espana (66, 15,42%), Brasil (63, 14,71%)
y Estados Unidos (51, 11,91%) (tabla 7).

TABLA 7. Pais de procedencia de los autores

Pais de procedencia Frecuencia  Total

de los autores de aparicion autores 2016 2011 2006 2001 1996 1991
Alemania 6 20 5 2 3 5 1
Argentina 5 10 3 1 2 1

Australia 6 62 28 6 11 11 1 5
Austria 1 1 1
Bélgica 5 22 8 7 1 2 4

Brasil 4 130 63 24 33 10

Bulgaria 1 1 1

Canada 6 73 17 22 10 6 11 7
Chile 3 5 3 1 1

China 2 3 1 2

Chipre 1 1 1

Colombia 1 1 1

Dinamarca 2 5 4 1
Escocia 3 6 3 2 1
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TasLA 7. Pais de procedencia de los autores (cont.)

delos amtores. - deaparicion_autores 2016 2011 2006 2001 1996 1991
Eslovaquia 1 1 1

Espana 6 91 66 14 7 1 2 1
Estados Unidos 6 150 51 27 19 17 20 16
Finlandia 5 10 5 2 1 1 1
Francia 6 87 12 24 18 16 7 10
Gales 3 2 1 2
Grecia 3 2 1 2

Hong Kong 1 1

Hungria 3 10 6 3 1

India 1 4 4

Irlanda 5 12 8 1 1 1 1
Irlanda del Norte 1 1 1
Islandia 1 1

Israel 2 5 4 1

Italia 5 78 36 22 18 1 1
Japon 1 2 2

Kenia 1 1 1
Luxemburgo 1 3 3

Macedonia 1 1 1

Madagascar 1 1 1

Malasia 1 4 4

Meéxico 2 10 4 6

Montenegro 1 1 1

No aplica (sin institucion) 1 1 1

Noruega 3 3 1 1 1
Nueva Zelanda 4 14 6 1 3

Paises Bajos 6 29 5 7 1 8 1
Portugal 5 25 11 9 2 2 1

Reino Unido 6 128 21 54 3 25 17 8
Republica Checa 1 3 3

Republica de Corea 2 4 3 1

Rusia 2 5 4 1
Sin datos 2 38 37 1
Sudafrica 1 1 1

Suecia 5 20 11 3 3 2 1
Suiza 6 17 7 1 6 1 1 1
Taiwan 1 2 2

Tinez 1 1 1

Turquia 1 4 4

Ucrania 1 6 6

Fuente: elaboracion propia.
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Como puede observarse en la tabla 7, hay un
conjunto de nueve paises, coincidente con
aquellos donde existe mas larga tradicion en el
cultivo de la HE, cuya presencia en el circuito
internacional de publicaciones periodicas espe-
cializadas —indexadas— parece ser constante,
es decir, que autores procedentes de esos paises
han publicado articulos todos los anos de la
muestra de este estudio: Estados Unidos, Fran-
cia, Reino Unido (Inglaterra), Canadd, Austra-
lia, Paises Bajos, Alemania, Espana y Suiza. A
estos hay que afadir otros nueve paises cuya
frecuencia de aparicion en el escenario editorial
se sitia por encima de la media —cuatro o cin-
co anos de los seis analizados—: Finlandia, Ita-
lia, Suecia, Irlanda, Bélgica, Argentina, Portu-
gal, Brasil y Nueva Zelanda.

Desde el punto de vista de la cooperacion cienti-
fica, encontramos que, durante los ultimos vein-
ticinco anos, hay un paulatino incremento de la
proporcion de articulos firmados por dos o mas
investigadores (7,01% en 1991, 8,45% en 1996,
7,44% en 2001, 11,56% en 2006, 20,10% en
2011), llegando a representar en 2016 el 29,22%
de la produccion global, pero esto no encuentra
su correlato en su dimension internacional, pues
el volumen de articulos que son resultado de la
colaboracion entre investigadores de distintos
paises ha sido —y sigue siendo— mucho mas
reducido, rondando el 0,14% del total de textos
publicados (3,5% en 1991, 0% en 1996, 1,06%
en 2001, 0,64% en 2006, 1,63% en 2011), ocu-
pando en 2016 el 1,76% de la produccion global.
En las escasas ocasiones en que esto ha ocurrido,
las alianzas se han establecido entre Australia/
Suecia, Bélgica/Estados Unidos, Brasil/Nueva Ze-
landa, Espana/Francia, Estados Unidos/Reino
Unido (Inglaterra), Estados Unidos/Suecia.

Los datos referidos a las regiones geopoliticas y/o
culturales sobre las que se han centrado las in-
vestigaciones son similares: desde 1991 hasta
2001 la variedad de paises objeto de estudio se
mantuvo mas o menos estable (veintitrés en
1991, diecinueve en 1996 y diecinueve en 2001).
A partir de entonces, y de forma especialmente

acusada entre 2011 y 2016, la gama de intereses
de los investigadores se ha ido ampliando, lle-
gando a cincuenta y siete el numero de paises
(veintinueve en 2006, treinta y ocho en 2011,
cincuenta y siete en 2016). En términos globa-
les, la nomina de paises y la representatividad
de estos se corresponden, en gran medida, con
las referidas a los lugares de produccion.

Desde el punto de vista de los intereses de la in-
vestigacion, destacan dos aspectos mas. El pri-
mero de ellos es que los datos indican que existe
un nada desdenable, aunque fluctuante, volu-
men de historiadores de la educacion que cen-
tran sus investigaciones sobre paises y/o regiones
distintas a su lugar de procedencia o adscripcion
institucional (22,80% en 1991, 15,49% en 1996,
17,02% en 2001, 7,05% en 2006%, 12,5% en
2011, 18,3% en 2016). El segundo es que tanto
los estudios comparados como los que adoptan
enfoques globales, regionales, transnacionales o
internacionales han tenido, y siguen teniendo,
escaso y también fluctuante protagonismo en el
computo general, especialmente en 1991, que no
lleg6 a representar ni el 3% de la produccion
(10,52% en 1991, 2,81% en 1996, 5,31% en
2001, 9,61% en 2006, 5,43% en 2011, 9,5%
en 2016). Aqui encontramos, por una parte, un
conjunto de treinta y ocho articulos (51%) que
han planteado y abordado la pregunta de investi-
gacion tomando como unidades de andlisis espa-
cios politicos transnacionales o supranacionales
y/o regiones culturales mas amplias; Europa,
bien en su conjunto (7), bien en alguna demar-
cacion concreta de la misma (5) —peninsula
ibérica, noroeste de Europa, Europa del Este,
Europa del Este y Central, Escandinavia/Reino
Unido—, la Union Soviética (10) y América La-
tina (7) son los focos de interés mas destacados,
seguidos de Gran Bretana (2), el Imperio otoma-
no (2), el Africa colonial (portuguesa) (2), el Sa-
cro Imperio romano germdnico, los paises arabes
y el Imperio britdnico. Y, por otra parte, hallamos
un grupo de treinta y dos (49%) textos que han
afrontado la investigacion desde una perspectiva
comparada tomando como unidades de andlisis
estados-nacion concretos. En los afios tomados
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como muestra para este estudio, se han produ-
cido un total de veinticuatro combinaciones de
paises distintas; las repetidas han sido Brasil/
Portugal, Gales/Inglaterra, Canadd/Reino Uni-
do y Australia/Escocia.

Finalmente, los datos apuntan a que, desde el
principio, y de forma mas o menos constante,
los editores o directores y, mas extensamente, los
equipos editoriales de las revistas han procurado
fomentar el didlogo internacional entre perspec-
tivas de analisis. Esto se manifiesta, por ejemplo,
en el planteamiento y ejecucion de los monogra-
ficos y/o nimeros especiales. Aunque esta no sea
—ni haya sido— la practica editorial mas comun
(en 2016 represento el 38,88% del total de nu-
meros publicados, y la media de los ultimos
veinticinco anos se sitta en 27,33%), mayorita-
riamente, tales secciones, aunque sean implicita-
mente, afrontan problemas de investigacion con-
cretos situandolos en un contexto geopolitico y
cultural mas amplio, estudian casos de dos o mas
paises y/o regiones transnacionales (en 2016 su-
puso el 71,42% de los monograficos, y la media
historica se encuentra en 68,29%) y cuentan con
la participacion de autores de distintas proce-
dencias (en 2016 esto fue asi en el 71,42% de los
casos, y en el computo global en 70,73%).

Consideraciones finales

El proceso de internacionalizacion vinculado a
la profesionalizacion de la gestion editorial y a
los discursos de la calidad de la investigacion
no solo reduce el espectro de la realidad, sino
que a su paso deja fuera de juego proyectos edi-
toriales consolidados, con una larga trayectoria,
que son expresion de la actividad de sociedades
cientificas particulares, responden a sus intere-
ses y gozan del reconocimiento informal, pero
igualmente real, de la comunidad de historiado-
res de la educacion.

El proceso de adaptacion a las exigencias im-
puestas por los estdndares internacionales de
gestion editorial tiende precisamente a eso, a

estandarizar los proyectos, desdibujando sus
sefias de identidad, aquello que los define y
confiere sentido y significado. El dilema de la
internacionalizacion o no de los proyectos cien-
tificos que dan vida a las revistas puede afectar
especialmente a aquellas publicaciones que res-
ponden a los intereses y necesidades de comu-
nidades o sociedades cientificas locales o nacio-
nales. Estas deberan afrontar el dilema de seguir
respondiendo a las necesidades de su comuni-
dad cientifica o apostar decididamente por la
internacionalizacion, con lo que sacrificarian,
en gran medida, la parte que ha motivado el
proyecto: su comunidad cientifica.

Finalmente, los datos manejados revelan que
algunos elementos mas intimos de la interna-
cionalizacion cientifica, tales como la colabora-
cion entre investigadores de distintos paises, el
estudio de cuestiones referidas a contextos aje-
nos a los propios o el planteamiento de los estu-
dios desde una perspectiva comparada, trasna-
cional o global, han tenido un escaso efecto en
el campo de la HE. Es mds, los historiadores de
la educacion han investigado e investigan, fun-
damentalmente, y, ante todo, asuntos del pais
donde radican. Entonces, podemos hablar mas
bien de circulacion global de investigadores y
de articulos que de internacionalizacion de las
formas de pensar y hacer la historia de la educa-
cién. Y es que, tal como sugiere Lukacs (2011):

Fue notable, y sigue siéndolo, que muchos de
los profesores y escritores de historia estadou-
nidense mds admirables [...] optaran por de-
dicarse a la egiptologia, a la historia medieval,
a la del Renacimiento o a la de la Europa mo-
derna, antes que a su propio pais y a su propio
pueblo. Esto fue, y sigue siendo, una excep-
cién en todo el mundo. Resulta natural que
un historiador se interese especialmente por
la historia de su propio pais, no solo debido
a la proximidad sino porque el interés, el en-
tendimiento y el conocimiento, que incluyen
el interés historico, el entendimiento histo-
rico y el conocimiento histérico son necesa-
riamente participantes (pp. 22-23).
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Notas

! Este articulo forma parte de una linea de trabajo desarrollada desde 2014 por Connecting History of Educa-
tion Working Group (www.connectinghistoryofeducation.com). También se incardina en la actividad de Mapping
the discipline History of Education — ISCHE Standing Working Group (http://rhe.ish-lyon.cnrs.fr/?q=mapping)
(Hofstetter, Fontaine, Huitric y Picard, 2014) y tiene su origen en una comunicacion presentada en el congreso
anual de la ISCHE (International Standing Conference for the History of Education) en Berlin en 2018, donde fue
seleccionada para publicar una version en inglés en IJHE Bildungsgeschichte - International Journal for the Historio-
graphy of Education.

* Existen otras bases de datos y agencias de calificacion de espectro internacional y que gozan de cierto reco-
nocimiento durante los procesos de seleccion y evaluacion en amplias regiones geopoliticas. Entre estas, podemos
destacar Latindex, Redalyc, ERIH PLUS, CNKI-Scholar, Sci-ELO y DOA]J, que, siguiendo la estela de Clarivate
Analytics (inicialmente, Thomson Reuters) y Elsevier, también han establecido sus criterios de seleccion y valora-
cion. Pero lo que nos interesa, aqui y ahora, es la perspectiva global, aquella en la que las conversaciones transfron-
terizas son mas posibles por dos sencillos hechos: primero, porque se tiene la certeza de que los trabajos ahi publi-
cados han pasado un riguroso proceso editorial; y segundo, porque son mas rentables para todos los investigadores
de todos los lugares del mundo. Obsérvese, asimismo, que el criterio de seleccion de las revistas objeto de estudio
responde a las evidencias de calidad de la gestion editorial (es decir, que estan indexadas en las bases de datos), no
a los indices de popularidad de la revista en el seno de la comunidad cientifica (es decir, el factor de impacto); esto
altimo no es objeto de la discusion que traemos a primer plano en este articulo, pues su valor (y poder) depende
de fluctuantes consideraciones burocraticas, y su analisis de otra perspectiva metodologica.

3 Dos casos significativos son Brasil y Espafia, que tienen las mayores tasas de crecimiento editorial. En este
ultimo pais, la historia de la educacion estd en claro retroceso, tanto en grado (Canales Serrano, Alvarez Gonzélez
y Tacoronte Dominguez, 2017) como en posgrado (Sanchidrian Blanco, 2016), llegando, en ocasiones, a sencilla-
mente desaparecer de los planes de estudio, como en el caso de la Universidad de Valladolid. Tal realidad suscita
dos preguntas: ;qué esperanza de vida tendran los proyectos editoriales espanoles volcados hacia su comunidad
cientifica, cuando los integrantes de esta parecen condenados a la extincion o a convertirse en especimenes que
deben ser protegidos?, ;cudl debera ser el espacio académico y administrativo en el que habra que desarrollar el
area de conocimiento?

* Parte del descenso registrado en 2006 puede explicarse por el hecho de que hay treinta y siete autores que
publicaron ese ano de los que no hemos podido obtener su pais de procedencia o adscripcion institucional.
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Anexos

Anexo 1. Revistas de historia de la educacion

Acta Scientiarum. Education (hibrida)

American Educational History Journal

Anali za povijest odgoja (dejo de publicarse)

Annali di Storia dell’Educazione e delle Istituzioni Scolastiche
Annali di Storia delle universita italiane (dejo de publicarse)
Cabas

Cadernos de Historia da Educacdo

Carrefours de I'éducation

CIAN-Revista de Historia de las Universidades

Cuadernos Chilenos de Historia de la Educacion

Czech-Polish Historical and Pedagogical Journal

Childhood in the Past: An International Journal

Educacio i Historia: Revista d’Historia de 'Educacio

Education & Culture (hibrida)

Education’s Histories

Encounters on Theory and History of Education (hibrida)
Espacio, Tiempo y Educacion

Heuristica. Revista Digital de Historia de la Educacion

Histoire de I’éducation

Historia da Educacdo

Historia de la Educacion Colombiana (dejo de publicarse)
Historia de la Educacion. Anuario

Historia de la Educacion. Revista Interuniversitaria

Historia Scholastica

Historia Social y de la Educacion / Social and Education History
Historia y Memoria de la Educacion

Historical Studies in Education / Revue d’histoire de I'éducation
History of Education. Journal of the History of Education Society
History of Education & Children’s Literature

History of Education Issues (dejo de publicarse)

History of Education Quarterly

History of Education Researcher

History of Education Review

History of Universities

IJHE Bildungsgeschichte / International Journal for the Historiography of Education
International Journal for the History of Mathematics Education (dejo de publicarse)
Journal of Educational Administration and History (hibrida)
Journal of Educational Media, Memory, and Society (hibrida)
Journal of Philosophy & History of Education (hibrida)

Journal of the History of Childhood and Youth (JHCY)

Journal of the Midwest History of Education Society (dejo de publicarse)
Nordic Journal of Educational History

Paedagogica Historica: International Journal of the History of Education
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Pedagogiatorténeti Szemle (dejo de publicarse)

Perspectives on the History of Higher Education (dejo de publicarse)
Revista Brasileira de Historia da Educacao

Revista de Historia da Educacdo Matemdtica (HISTEMAT)

Revista de Histoéria e Historiografia da Educacdo

Revista HISTEDBR On-Line

Revista Historia de la Educacion Latinoamericana

Revista Iberoamericana do Patrimonio Historico-Educativo

Revista Mexicana de Historia de la Educacion

Revue d’histoire de I'enfance irréguliere

Rivista di Storia dell’Educazione

Sarmiento. Anuario Galego de Historia da Educacion

Solska kronika / School Chronicle: Journal of the History of Schooling and Education
Turkish History Education Journal

Anexo 2. Sociedades cientificas de historia de la educacion

Associacao de Historia da Educacao de Portugal (HISTEDUP)

Associacao Sul-Rio-Grandense de Pesquisadores em Historia da Educacdo (ASPHE)
Australian & New Zealand History of Education Society (ANZHES)

Baltic Association of Historians of Pedagogy (BPVA)

Canadian History of Education / Association canadienne d’histoire de 'éducation
Centro Italiano per la Ricerca Storico-Educativa (CIRSE)

Education History Branch of Chinese Society of Education

Greek Society of Education Historians (GSEH)

History of Adult Education and Training in Europe — ESREA Research Network
History of Education Society — UK

History of Education Society — USA

History of Educational Thought Society (Japan)

International Standing Conference for the History of Education (ISCHE)

Japan Society for Historical Studies of Education

Japanese Society for the Historical Studies in Early Childhood Education and Care
Organization of Educational Historians (OEH)

Sektion Historische Bildungsforschung der DGfE

Service d’histoire de I'éducation (SHE)

Sociedad Argentina de Historia de la Educacion (SAHE)

Sociedad Chilena de Historia de la Educacion (SChHE)

Sociedad de Historia de la Educacion Latinoamericana (SHELA)

Sociedad Espariola de Historia de la Educacion (SEDHE)

Sociedad Mexicana de Historia de la Educacion (SOMEHIDE)

Sociedad Uruguaya de Historia de la Educacion (SUHE)

Sociedad Venezolana de Historia de la Educacion (SVHE)

Sociedade Brasileira de Historia da Educacdao (SBHE)

Societa Italiana per lo Studio del Patrimonio Storico-Educativo (SIPSE)

Society of History of Teaching Japanese

Southern African Comparative and History of Education Society (SACHES)
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Abstract

The international map of the History of Education journals

INTRODUCTION. The purpose of this article is to analyse the impact of internationalisation on
management models of History of Education (HE) journals and their evolution over the last
twenty-five years. METHOD. After having identified 49 periodic publications that specialise in
this field, we have detected that only twelve editorial projects (24,49 %) are exclusively dedicated
to HE and internationally accredited —indexed in Web of Science and/or Scopus—. Taking these
twelve journals as our population, we analyse their performance over the last twenty-five years
and the current situation of some aspects directly linked to the internationalisation of HE, such
as linguistic policies, geographical origin of the publication or proportion of comparative, inter-
national, trans-national or global studies, among others. To this end, research articles published
in 1991, 1996, 2001, 2006, 2011 and 2016 have been taken as the sample. RESULTS. According
to the data, there is a progressive increase in the production of articles, especially in the periods
2001-2006 and 2011-2016, with growth rates of 65.95% and 54.34% respectively. There is a
group of nine countries whose presence on these specialized journals remain constant. In other
words, authors from these countries have published articles every year of the sample of this stu-
dy. Besides, there is a gradual increase in the proportion of articles signed by two or more resear-
chers, accounting for 29.22% of global production in 2016, although this does not correlate with
their international dimension, as few articles result from collaboration among researchers from
different countries. DISCUSSION. It is possible to describe the current situation as a global cir-
culation of researchers and articles, rather than as internationalisation in how researchers think
and address the practice of HE. The expansion of our research focus with new variables will allow
to map the global situation of HE better.

Keywords: Educational History, Global History, Publications, Communication, Global
approach.

Résumé

Les Journaux en Histoire de U'Education sur le plan international

INTRODUCTION. Cetarticleexamine,dansune perspectiveglobale,'impactdel’internationalisation
des modeles employés pour la gestion des journaux en Histoire de I'Education (HE), leur évolution
au cours des 25 derniéres années, et l'effet que l'on percoit aujourd’hui sur ces moyens de
communication scientifique. METHODE. Aprés avoir examiné les 49 publications existantes
spécialisées en HE, on trouve que seulement 12 (24.49%) sont accréditées au niveau international
— Cest-a-dire, indexées par le Web of Science et/ou Scopus. Ces douze journaux constituent notre
corpus ; on analyse leur évolution au cours des 25 derniéres années et la situation courante
d’éléments qui sont directement liés a leur internationalisation, tels que les politiques linguistiques,
les lieux de production ainsi que la proportion d’études comparatives, internationales,
transnationales ou globales, entre autres. Comme échantillon, on utilise tous les articles de
recherche publiés en 1991, 1996, 2001, 2006, 2011 et 2016. RESULTATS. On détecte une
augmentation de la production d’articles — surtout entre 2001-2006 et 2011-2016, ou les taux
s’élevent jusqu’a le 65,95% et le 54,34% respectivement. Il n’y a que neuf pays avec une présence
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constante sur la scéne internationale pour ce type de publications — ce qui veut dire que les auteurs
prévenantes de ces pays ont publié des articles dans toutes les années étudiées—. En plus, il y a eu
une augmentation progressive dans le nombre d’articles portant le nom de deux chercheurs ou
plus : 29.22% en 2016, bien que cela ne reflete pas la dimension internationale, vu qu’il y a peu
d’articles provenant d'une collaboration entre chercheurs de différents pays. DISCUSSION. Les
données font apparaitre qu’il s’agit plus de circulation globale de chercheurs et d’articles, que
d’internationalisation des maniéres de penser et de pratiquer I'Histoire de 'Education. En étendant
le cadre d’étude et en intégrant d’autres variables, on pourrait compléter la perspective globale de
l’état de 'HE dans le cadre international.

Mots-clés: Histoire de I'éducation, Histoire global, Publications, Communication, Rapprochement
global.
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Educacion de Palencia — Universidad de Valladolid (Espana). Investigador visitante en la Universi-
dad de Buenos Aires (Argentina), Universita di Foggia (Italia), Pontificia Universidade do Rio Gran-
de do Sul (Brasil) y Universidade Estadual de Santa Catarina (Brasil). Las lineas de investigacion
especialmente cultivadas estdan centradas, principalmente, en historia de la educacion, destacando la
influencia y recepcion de Celestin Freinet en Espana; la construccion de imaginarios sociales de
la educacion en Argentina, Brasil, Espana e Italia en tiempos de cambio; la gestion editorial de revis-
tas cientificas; la internacionalizacion de la produccion y el espacio mediatico global de la historia
de la educacion. Editor de las revistas Foro de Educacion y Espacio, Tiempo y Educacion. Coordinador
del grupo de trabajo Agora de Educacioén y de Connecting History of Education Working Group.
Forma parte de las sociedades cientificas International Standing Conference on the History of Edu-
cation (ISCHE), Sociedad Espariola de Historia de la Educacion (SEDHE), Sociedad Espanola para
el Estudio del Patrimonio Historico-Educativo (SEPHE), Sociedade Brasileira de Historia da Edu-
cacao (SBHE) y Sociedad Espanola de Pedagogia (SEP).

Correo electronico de contacto: jlhhuerta@mac.com

Direccion para la correspondencia: Facultad de Educacion de Palencia. Av. Madrid, 44. Edificio D,
34004. Palencia (Espana).

Andrés Paya Rico

Profesor titular de Universidad de Teoria e Historia de la Educacion de la Universidad de Valencia
(Espana). Ha sido director del Departamento de Educacion Comparada e Historia de la Educacion
(2014-2019) y actualmente es director del Master de Psicopedagogia de la UV. Profesor consultor de
historia de la educacion social en la Universitat Oberta de Catalunya (UOC) y profesor del Doctora-
do en Ciencias de la Educacion de la Universita di Bologna (Italia). Vocal de la junta directiva de la
Sociedad Espanola de Historia de la Educacion (SEDHE). Ha publicado un centenar de aportaciones
cientificas sobre la historia de la educacion, la politica educativa y la educacion comparada. Coeditor
de la revista Espacio, Tiempo y Educacion, miembro del Consejo de Redaccion de la revista Educacio
i Historia. Revista d’Historia de 'Educacio y del Comité Cientifico de las revistas Foro de Educacion,
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Cabds. Revista digital sobre el patrimonio historico-educativo y Tendencias Pedagogicas. Forma parte de
las sociedades cientificas International Standing Conference on the History of Education (ISCHE),
Sociedad Esparola de Historia de la Educacion (SEDHE), Sociedad Espafola para el Estudio del
Patrimonio Historico-Educativo (SEPHE) y Sociedad Espanola de Pedagogia (SEP).

Correo electronico de contacto: andres.paya@uv.es

Carmen Sanchidrian Blanco

Catedrdtica de Teoria e Historia de la Educacion de la Universidad de Mdlaga (Espana) desde 1999.
Es doctora en Filosofia y Ciencias de la Educacion (Universidad Complutense, 1985). Sus vigentes
lineas de investigacion en historia de la educacion son: historiografia historico-educativa (publica-
ciones y tesis doctorales); infancia y educacion en la historia; historia de la educacion infantil. His-
toria de la infancia; Estado e Iglesia y el control de la educacion (1857 a 1975); educacion y trabajo
de las mujeres; imagenes y libros de texto; cultura material de la educacion. Estd implicada en pro-
yectos europeos (Reimagining Creative Democracy y Heads Using Professional Learning Communi-
ties) y nacionales, y cuenta con numerosas publicaciones en torno a estos temas. Integra el consejo
editorial de Historia de la Educacion. Revista Interuniversitaria. Es miembro de grupo de investigacion
Connecting History of Education. Forma parte de las sociedades cientificas International Standing
Conference on the History of Education (ISCHE), Sociedad Espariola de Historia de la Educacion
(SEDHE), Sociedad Espanola para el Estudio del Patrimonio Histérico-Educativo (SEPHE) y Socie-
dad Espanola de Pedagogia (SEP).

Correo electronico de contacto: sanchidrian@uma.es
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INTRODUCCION. La formacién de calidad se entiende como aquella que se ajusta a las necesi-
dades sociolaborales del momento. Las competencias transversales forman parte del curriculo
universitario y su relevancia estriba en su capacidad de ser generalizables y transferibles a distin-
tos contextos y actividades en el actual escenario laboral volatil y complejo. METODO. Este tra-
bajo se realiza bajo un disefio metodoldgico descriptivo y transversal que pretende valorar la
formacion en competencias transversales de los estudiantes de grado de la Universidad de Mur-
cia. Para ello, se realiza un analisis de discrepancias entre el desarrollo de las competencias, el
grado de dominio del estudiante y la importancia concedida para el desarrollo profesional, de
cuyo procedimiento multivariable se obtiene informacion sobre la satisfaccion, eficacia, funciona-
lidad y ajuste de la formacion recibida. En la investigacion participan 1.137 estudiantes de ultimo
ano de grado de las cinco ramas del conocimiento mediante un cuestionario disenado ad hoc.
RESULTADOS. Los datos muestran un grado de satisfaccion medio-bajo con la formacion recibi-
da, especialmente en Ciencias Experimentales; la eficacia de la universidad varia de unas ramas
del conocimiento a otras, de igual manera que la percepcion de utilidad de la formacion adquirida
para el desarrollo profesional, siendo los estudiantes de Ingenieria quienes obtienen las valora-
ciones mas altas en ambas variables. Ademas, se percibe un desequilibrio competencial entre
desarrollo, dominio y relevancia extensible a todas las titulaciones que, a pesar de las discrepan-
cias detectadas, muestra una tendencia positiva hacia la adecuacion de la formacion universitaria
a los requerimientos profesionales. DISCUSION. Los resultados muestran lineas prioritarias de
accion en la direccion de las tendencias actuales de innovacion e investigacion para reorientar el
sistema formativo universitario hacia un proyecto de excelencia y conexion con el mundo socio-
laboral.

Palabras clave: Educacion superior; Estudiante, Calidad de la educacion, Competencias trans-
versales.
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Introduccion

La calidad de la formacion universitaria cons-
tituye una cuestion esencial para el desarrollo
econdmico y social. Asi lo entiende la Estrate-
gia Europea 2020 presentada por la Comision
Europea que entre sus objetivos fija el fomen-
to de la calidad y la eficacia de la educacion
en todas las etapas. Su finalidad es mantener
la estabilidad de los sistemas formativos cuan-
do la sociedad y las organizaciones empresa-
riales avanzan con rapidez. Para ello, estable-
ce como ambito prioritario de actuacion el
desarrollo de competencias transversales a fa-
vor del aprendizaje permanente, la empleabi-
lidad, la innovacion, la ciudadania activa y el
bienestar.

Las competencias transversales son denomina-
das en la literatura cientifica con diferentes ad-
jetivos (key skills, core skills, essential skills, soft
skills, employability skills, etc.) que mas alld de
algunos matices hacen referencia a determi-
nados conocimientos, habilidades y actitudes
esenciales en la formacion integral de la perso-
nay el desarrollo de la empleabilidad. Para Ca-
rrizosa (2019), la Organizaciéon Internacional
del Trabajo (OIT) (2015) y Rychen y Salganik
(2003) algunas de sus caracteristicas mas desta-
cables son:

e Su caracter transversal y transferible: no
se aprenden y aplican en un unico con-
texto, sino que van a poder emplearse en
diferentes dimensiones y ambitos de la
persona.

e Su multifuncionalidad: permiten abor-
dar multiples situaciones, no solo pue-
den aplicarse en diferentes contextos,
sino que sirven para afrontar y resolver
aspectos de diversa indole.

e Su generalidad: no son especificas de
una ocupacion, sino que son necesarias
para la vida, se adquieren a partir de la
experiencia y se demuestran en el desa-
rrollo eficiente y eficaz de la actividad de
las personas.

e Su cardcter estructural y estable: no es-
tan asociadas a contenidos especificos
que puedan mutar con el paso del tiem-
po, sino que tienen un caracter mas es-
tructural y estable.

Teniendo en cuenta tanto las diferencias con-
ceptuales como sus rasgos comunes, desde este
trabajo las competencias transversales se en-
tienden como un conjunto de atributos (cono-
cimientos, habilidades y actitudes) que afectan
a distintas tareas y se desarrollan en situaciones
diferentes, siendo ampliamente generalizables y
transferibles. Su incorporacion a los titulos de
grado forma parte de las renovaciones curricu-
lares que han tenido lugar en las universidades
tras la implantacion del Espacio Europeo de
Educacion Superior y, aunque su tradicion no
es excesivamente larga en investigacion, se
constata un claro impulso en los tltimos anos
en respuesta a la nueva configuracion del profe-
sional del siglo XXI.

El informe Future work skills 2020 elaborado
por el Institute for the Future de la University
of Phoenix Research Institute (Davies, Fidler
y Gorbis, 2011) identifico las competencias
transversales entre las nuevas tendencias for-
mativas del trabajador del futuro. Concreta-
mente, The Work Economic Fourm (WEF)
(2017) considera a diez de estas competencias
las mas demandas por el escenario productivo
(resolucion de problemas, pensamiento critico,
creatividad, gestion de personas, coordinacion
con otros, inteligencia emocional, toma de de-
cisiones, orientacion al servicio, negociacion y
flexibilidad cognitiva). Dicho informe alerta
de la cuarta revolucion industrial, consecuencia de
las transformaciones en los modelos de vida y
trabajo asociados a la aceleracion de las tecno-
logias y la digitalizacion. Y, si bien la redefi-
nicion del trabajo no es nada nuevo y la adapta-
cion de los sistemas formativos a la evolucion
de los mercados también ha existido en épocas
pasadas, actualmente la diferencia estriba en la
rapidez de los cambios, lo cual se evidencia en
que el ciclo de las competencias se acorta y los
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cambios se suceden a un ritmo vertiginoso.
Tanto desde la Union Europea como a escala
mundial se insta a la formacion basada en com-
petencias en los estudiantes con la finalidad de
equilibrar la desconexion entre la formacion
impartida en las instituciones y las exigencias
del actual mercado laboral, focalizando su aten-
cion en el desarrollo de competencias trans-
versales.

La capacidad de estas competencias para con-
trolar el desequilibrio formativo percibido en
los empleadores se recoge en distintos informes
de organismos internacionales (Centro Europeo
para el Desarrollo de la Formacion Profesio-
nal [CEDEFOP], 2015; Pavlin, 2011) y na-
cionales (Consejo Social Econémico de Espana
[CES], 2015, Freire, Teijeiro y Pais, 2013), a la
vez que su utilidad para crear una fuerza de tra-
bajo adaptable y con menor riesgo de quedar
desfasada con rapidez; ambos aspectos las con-
vierten en elementos nucleares de los curricu-
los de los universitarios de cara a su proxima
insercion sociolaboral (Cid, Leguey y Leguey,
2018; Michavila, Martinez, Martin Gonzalez,
Garcia-Penialvo y Cruz-Benito, 2018; Eurydice,
2014).

Son muchas las voces de empleadores que han
reclamado a sus trabajadores con titulacion
universitaria competencias que permitan el
aprendizaje continuo, aplicar los conocimien-
tos de forma innovadora y actuar en multiples
situaciones para responder a los requerimientos
profesionales (Rodriguez-Esteban, Vidal y Viei-
ra, 2019; Eurydice, 2014; Humberg, Van der
Valden y Verhagen, 2013; Michavila, Martinez,
Martin Gonzalez, Garcia-Penalvo y Cruz-Beni-
to, 2016). Sin embargo, en Espana, el 69% de
las empresas perciben que los egresados no tie-
nen adquiridas estas competencias (Observato-
rio de Innovacion en el Empleo [OIE], 2014).

La pertinencia de la formacion en competencias
transversales en el trabajador del siglo XXI, asi
como su incorporacion a los curriculos univer-
sitarios parece incuestionable. Si bien es cierto,

diversos autores manifiestan que los nuevos
planes de estudio se han generado con deficien-
cias economicas (Michavila, 2012), organizati-
vas (Pérez, Garcia y Sierra, 2013; Villa y Poble-
te, 2011) y curriculares (Cano y Fernandez,
2016; Tejada y Ruiz, 2016; Martin, 2009) que
dificultan su desarrollo en las aulas. Lluch, Fer-
nandez, Pons y Cano (2017) analizan la opi-
nion de los propios alumnos y constatan un
desarrollo deficitario durante su itinerario aca-
démico.

El modelo formativo basado en competencias
implica cambios en la globalidad de la institu-
cion tanto en su vertiente cultural y pedagogica
como organizativa. Pese al amplio consenso
institucional y social en torno a la necesidad de
modificar en profundidad como se ensena y, so-
bre todo, como y qué se aprende, las nuevas
practicas educativas tardan en llegar a las aulas.
Los cambios en el sistema universitario promo-
vidos por la Union Europea estan ralentizados y
requieren de trabajo en equipo de los profeso-
res, disefios curriculares integrados, formacion
y motivacion de la comunidad educativa y, fun-
damentalmente, de profesores comprometidos
con la calidad del sistema (Ursin, 2017 y Har-
greaves y Fullan, 2014). Como afirma Fernan-
dez-Ferrer y Forés (2018), los docentes se ven
obligados a revisar sus propias competencias
para hacer frente al cambio sustancial que plan-
tea la inclusion de las competencias transversa-
les en los curriculos universitarios. Estos auto-
res perciben que todavia hoy el 2,9% de los
docentes se opone a su desarrollo en las aulas,
aunque la gran mayoria apoya la transforma-
cion curricular pero con grandes dificultades en
su planificacion. La voluntad de todos los que
participan en la comunidad universitaria es im-
prescindible, en especial de aquellos que armo-
nizan el cambio y funcionan como nexo de
ideas, experiencias y proyectos, favoreciendo la
innovacion.

La transferencia de un modelo educativo a otro
no fue tarea facil y fueron diversos los estudios
que aportaron en los inicios de la convergencia
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europea recomendaciones generales (Blanco,
2009; Oliveros, 2006; Villa y Poblete, 2011) y que
contintian dando soluciones creativas para su im-
plantacion definitiva (Fernandez-Ferrer y Fores,
2018; Luch et al., 2017; Villardon-Gallego, 2015),
asi como iniciativas concretas sobre el uso de me-
todologias activas, del aprendizaje-servicio por
su estrecha relacion con la sociedad y la empresa,
de estrategias para su evaluacion o pautas de or-
ganizacion en los planes de estudio (Garcia-Pe-
nalvo, 2017; Mostrom y Blumberg, 2012; Nitza,
2013; Gargallo, Garfella, Sahuquillo, Verde vy Ji-
ménez, 2015). Ademas de los antecedentes del
desarrollo de las competencias transversales en
las universidades, todos ellos subrayan las princi-
pales lineas de preocupacion y accion de la co-
munidad cientifica en torno al tema de estudio.

Desde la literatura cientifica se ha intentado res-
ponder a distintos y diversos interrogantes de la
préctica educativa a lo largo de esta ultima déca-
da, si bien la incertidumbre que genera la inclu-
sion de las competencias transversales en los
curriculos universitarios continua siendo alta.
Algunos autores asocian la complejidad de su de-
sarrollo a la ratio de alumnos, a la falta de com-
prension de los cambios y a la dificultad para su-
perar la fragmentacion disciplinar e integrar los
saberes transversales y especificos (Fernandez-
Ferre y Forés, 2018). Otros lo justifican con el
hecho de estar bajo la responsabilidad de todo
el profesorado y el mayor riesgo asociado de que-
dar en una mera declaracion de intenciones sin
traslacion real en el proceso ensenianza y aprendi-
zaje del alumnado (Pérez et al., 2013).

Todas estas razones son suficientes para identifi-
car la importancia de detenerse a conocer el efec-
to de las iniciativas llevadas a cabo hasta el mo-
mento en las universidades, es decir, obtener
posibles respuestas sobre la calidad del sistema
formativo que permitan reorientar o, al menos,
reflexionar sobre su excelencia y conexion con el
mundo sociolaboral.

Concretamente, este trabajo se centra en valorar la
formacion basada en competencias transversales

de las aulas desde la perspectiva de los estu-
diantes de dltimo ano de grado de las distintas
ramas del conocimiento. Con ello se pretende
conseguir una informacion vivencial lo mas
completa posible que evite recuerdos distorsio-
nados una vez que los estudiantes ya estdn gra-
duados vy, en el mejor de los casos, empleados.
El alumnado es uno de los principales protago-
nistas de las aulas universitarias y escuchar su
opinion puede contribuir a que la universidad
siga cumpliendo con su funcion sustancial de
formar a profesionales competentes.

La sociedad demanda a la educacion superior
respuestas adecuadas al cambio de época y el
aseguramiento de la calidad emerge como una
obligacion que requiere de una definicion obje-
tiva. Aunque numerosas investigaciones sefia-
lan la falta de consenso sobre el propio concep-
to, su definicion la identifican con la excelencia,
el cumplimiento de objetivos y la capacidad de
transformar a los estudiantes durante su proce-
so formativo (Gonzalez, 2009; Rodriguez Ruiz,
2017). La complejidad terminolégica que lleva
asociada provoca, a su vez, la aparicion de mul-
tiples métodos para valorarla (Lopez Aguado,
2018; Villa, Troncoso y Diez, 2015). En este tra-
bajo se opta por el andlisis de discrepancias en-
tre tres variables: desarrollo de las competencias
transversales en las materias curriculares, domi-
nio adquirido por el estudiante y relevancia atri-
buida para su futuro profesional.

Este procedimiento consiste en un analisis mul-
tivariable que permite construir y obtener infor-
macion sobre cuatro indicadores: satisfaccion de
los egresados con la formacion recibida, eficacia,
funcionalidad y adecuacion de la ensefianza uni-
versitaria que, como indica Pereira (2011), es
una alternativa para tratar estos parametros de
calidad educativa como variables latentes o indi-
rectas y no como variables manifiestas u obser-
vables. Cada uno de estos parametros correspon-
de a los objetivos de esta investigacion:

e Conocery analizar la satisfaccion del estu-
diante con la formacion en competencias
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transversales a partir del andlisis de dis-
crepancias entre su desarrollo en las au-
las universitarias y la relevancia atribuida
a cada una de ellas para su futura inser-
cion laboral.

e Identificar y valorar la eficacia de la for-
macion universitaria a través del estudio
de las diferencias entre el desarrollo de
estas competencias y el dominio o grado
adquirido por el estudiante.

* Indagar en la funcionalidad de la forma-
cion universitaria para el desarrollo pro-
fesional del graduado con el estudio de
las discrepancias entre el dominio com-
petencial del estudiante y la relevancia
para su futuro profesional.

e Contrastar la adecuacion formativa con
los requerimientos profesionales me-
diante el estudio de las discrepancias
existentes entre el desarrollo, el dominio
y la relevancia de las competencias trans-
versales.

Método
Participantes
La poblacion objeto de estudio corresponde al

alumnado de 4.° de grado de las cinco ramas
del conocimiento de la Universidad de Murcia.

Para la seleccion de los participantes se ha
realizado un muestreo probabilistico estratifi-
cado con el que se ha obtenido una muestra
total de 1.137 estudiantes. Los participantes
se distribuyeron teniendo en cuenta la pro-
porcionalidad de cada estrato en el conjunto
de la poblacion tal como se aprecia en la tabla
1, siendo la muestra representativa del alum-
nado de ultimo curso de grado de dicha uni-
versidad con un nivel de confianza de 99% y
un error muestral del 3,44%. Del total de los
estudiantes que han respondido al cuestiona-
rio, el 68% son mujeres y el 31% restante
hombres, y la edad media de todos ellos se si-
tia en 23 afos.

Instrumento de recogida de informacion

El instrumento de recogida de informacion
empleado ha sido un cuestionario disenado ad
hoc para la investigacion, denominado Cuestio-
nario de Evaluacion de Competencias Trans-
versales de Grado (CECTGRA). Este cuestio-
nario consiste en una escala de valoracion de
competencias con cinco opciones de respues-
ta, donde 1=nada y 5=mucho, estructurada en
tres dimensiones:

e El desarrollo de las competencias trans-
versales en las aulas universitarias.

Tab1A 1. Distribucion de los participantes por titulo y rama del conocimiento y estratificacion de la muestra.
Curso 2015-2016

% de muestra

Total de % de muestra

- Poblacion 4.° de .. estratificada o
Rama del conocimiento participantes por estratificada
grado recomendada en .
rama conseguida
n=1.137
Ciencias Sociales (CSS) 3.568 565 54% 50%
Ciencias de la Salud (CS) 1.186 181 18% 16%
Ciencias Experimentales (CE) 471 159 9% 14%
Artes y Humanidades (AH) 1.026 181 17% 16%
Ir}ger.lierias (ING) o Ensenanzas 176 51 2% 49
Técnicas
Total 6.427 1.137 100% 100%
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e El dominio o adquisicion que presenta el
estudiante.

e La relevancia que le otorga a estas com-
petencias en su desarrollo profesional.

Se compone de una escala de 57 unidades de
competencias agrupadas en las 15 competen-
cias superiores que muestra la tabla 2 e interna-
mente clasificadas en funcion del modelo que
establece ANECA (2005): instrumentales, in-
trainterpersonales y sistémicas.

TasLA 2. Escala de competencias transversales
del cuestionario CECTGRA (2018)

Escala de competencias transversales

Competencias instrumentales

1. Organizacion y planificacion

2. Comunicacioén oral y escrita

3. Uso de las TIC

4. Comunicacion lengua extranjera

5. Toma de decisiones

6. Gestion de la informacion y el conocimiento

Competencias inter-intrapersonales

7. Trabajo en equipo

8. Interaccion social

9. Compromiso ético profesional

10. Control emocional

Competencias sistémicas

11. Trabajo auténomo

12. Actitud emprendedora

13. Adaptacion

14. Motivacion

15. Investigacion

El andlisis de las propiedades psicométricas
del cuestionario se realiz6 con la misma mues-
tra del estudio. La fiabilidad de la escala de
competencias se analiz a través del alfa de
Cronbach, obteniendo una consistencia inter-
na satisfactoria que oscila entre .718 y .927 en

las dimensiones del cuestionario, como se
aprecia en la tabla 3.

Las evidencias de validez sobre la estructura inter-
na se constataron a través del Analisis Factorial
Confirmatorio (AFC) y los modelos de ecuacio-
nes estructurales, obteniendo unos estadisticos de
bondad de ajuste adecuados (ver tabla 4).

Procedimiento de recogida de informacion
y analisis de los datos

La recogida de los datos se 1levo a cabo en el aula.
Antes de la cumplimentacion del cuestionario se
informo al alumnado de su anonimato y confi-
dencialidad, ademas de solicitar su colaboracion
y consentimiento para hacer uso cientifico de la
informacion. Para el analisis de los datos se ha
recurrido a la estadistica descriptiva a través de
analisis de discrepancias entre medias; e inferen-
cial, concretamente a las pruebas no paramétri-
cas, dada la no distribucion normal de los datos
(p<.05 en todas las variables) comprobada con la
prueba Kolmogorov-Smirnoff. Para la interpreta-
cion de los datos resultantes de la estadistica infe-
rencial se asume en todos los casos un nivel de
significatividad de p<.05., y el programa estadisti-
co utilizado es el SPSS v.23 (IBM Corp., 2013).

Resultados

Satisfaccion del estudiante con la formacion
recibida

La satisfaccion del estudiante con la formacion
recibida se aprecia en la figura 1, donde se perci-
be que todas las competencias analizadas tienen
una discrepancia negativa que oscila entre -2.24
(lengua extranjera) y -0.92 (trabajo en equipo), lo
que indica que ninguna se desarrolla en el grado
deseado o de forma satisfactoria para el estudian-
te. Estas diferencias entre variables son estadisti-
camente significativas segun la prueba de Wilco-
xon con un nivel de significatividad de p=.000 en
todas las competencias.
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TasLA 3. Fiabilidad de la escala de competencias del cuestionario CECTGRA

Desarrollo Dominio Relevancia N.°
Subescalas .
o o o competencias
Competencias instrumentales 785 718 .819 6
Competencias personales .825 74 743 4
Competencias sistémicas .899 .832 .864 5
Escala global 927 .881 917 15

Fuente: elaboracion propia, 2017.

TasLA 4. Resumen de los coeficientes e indices de bondad de ajuste de las tres escalas

Estadisticos Nivel de ajuste recomendado Desarrollo Dominio Relevancia
476,957 500,162 387,478
x? p>.005 gl=87 gl=87 gl=87
p=.000 p=.000 p=.000
CMIN/DF aprox. 2-5 5.48 5.75 4.45
NFI .938 .903 951
IF1 >0.9 947 916 962
CFI 947 916 962
PRATIO 0.7 725 725 725
PNFI w 680 655 690
RMSEA <.05 (buen ajuste) .072 .074 .057
LO 90 .05 <.08 (ajuste aceptable) 066 068 051
HOELTER.05 207 201 301
>200
HOELTER.O1 227 221 331

Fuente: elaboracion propia, 2017.

El déficit formativo mads acuciante se encuentra
en el conocimiento de una lengua extranjera, la
actitud emprendedora, disenio del PPV y toma de-
cisiones, seguida esta tltima muy de cerca por el
control emocional, todas ellas con un déficit su-
perior a -1.46.

Por otro lado, en las competencias donde la discre-
pancia negativa es mas reducida, se encuentran
el trabajo en equipo, la gestion de la informacion y
el conocimiento y el compromiso ético y social. En
estos casos la universidad ha aportado una forma-
cion mas proxima a la importancia percibida por
los futuros graduados y por tanto mas satisfactoria.

Seguidamente, en la figura 2 se presenta el déficit o
discrepancia negativa detectada en las distintas ra-
mas del conocimiento, a fin de que cada facultad
pueda establecer el orden de actuacion prioritaria
mas pertinente. La rama de CSS presenta el mayor
desajuste formativo en practicamente la totalidad
de las competencias sistémicas. Los estudiantes de
CE manifiestan el desajuste formativo mas alto
en tres de las cuatro competencias que integran las
competencias personales (trabajo en equipo, inte-
raccion social y compromiso ético y social) y en cin-
co de las instrumentales, a excepcion de la compe-
tencia relacionada con el uso de las TIC, donde
los estudiantes de AH perciben el mayor déficit.
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F1GURra 1. Satisfaccion: contraste entre desarrollo y relevancia de las competencias transversales
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Independientemente de la rama del conoci-
miento, en todos los casos los estudiantes perci-
ben un desarrollo de las competencias transver-
sales insuficiente para cubrir su relevancia en el
ambito profesional, siendo los estudiantes de
CS e ING en los que se han detectado déficits
formativos mas bajos entre desarrollo y relevan-
cia, y por tanto mayor satisfaccion con la for-
macion en competencias transversales recibida.
En contraposicion se encuentran los estudian-
tes de CE, a quienes se asocia la insatisfaccion
mds alta.

Eficacia de la enseflanza universitaria

El desarrollo de las competencias transversales
percibido por los estudiantes presenta un pa-
tron de respuesta similar en la dimension domi-
nio. Ambas medidas giran en torno al valor de 3
(medio), siendo coincidentes las competencias
mas destacables tanto por exceso (trabajo en
equipo y compromiso ético y social) como por de-
fecto (lengua extranjera).

Se observa como el grado de dominio es ligera-
mente superior al grado de desarrollo en todas
ellas, lo que indica que los estudiantes podrian
estar adquiriendo estas competencias por otros
medios y la eficacia de la universidad no encon-
trase el nivel deseado. Si bien estos resultados
ponen de manifiesto que en la medida en que la
aportacion de la universidad es mayor, mas ele-
vado es el nivel que posee el futuro egresado, ob-
teniendo en todas las competencias diferencias
significativas (p=.000) entre desarrollo y domi-
nio de las competencias con un nivel de discre-
pancia que oscila entre investigacion = -0.27 y
motivacion = -0.86, como muestra la tabla 5.

En un analisis mas detallado por rama del co-
nocimiento, las respuestas de los estudiantes
siguen un patron similar, a excepcion de la
rama de Ingenieria. En este caso, la distribucion
media de los resultados difiere y se reducen las
distancias entre desarrollo y dominio de las
competencias: trabajo autonomo, adaptacion a
nuevas situaciones e investigacion, como se per-
cibe en la figura 3.
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FiGURA 2. Indice de discrepancia o déficit formativo entre desarrollo y relevancia de las competencias
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Segun la prueba Wilcoxon, en estas competen-
cias sistémicas donde los valores medios obte-
nidos estdn mds proximos entre si, no existen
diferencias significativas entre el desarrollo y
dominio de las competencias, como constata
la tabla 6. Estas competencias se dominan en la

misma medida en que se trabajan o se desarro-
llan en la universidad. De modo que se constata
la eficacia formativa en esta rama del conoci-
miento, interpretando que un incremento de su
dedicacion en las aulas supone un mayor apren-
dizaje por parte del estudiante.
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TaslLA 5. Eficacia: analisis de discrepancia entre desarrollo y dominio de las competencias transversales

Prueba de

Competencias Media Me(?ia. Diferencia Z WiICO.XO{l
Desarrollo  Dominio Sig. asintot.

(bilateral)
Organizacion y planificacion 3,06 3,61 - 0,54 -19.612° .000
Comunicacion 3,17 3,54 -0,37 -11.535" .000
Uso de las TIC 2,99 3,75 -0,76 -19.379% .000
Lengua extranjera 2,01 2,63 -0,61 -19.857° .000
PPV y toma de decisiones 2,85 3,65 -0,79 -21.981° .000
Gestion del conocimiento 3,41 3,84 -0,43 -14.617"° .000
Trabajo en equipo 3,54 4,22 - 0,67 -19.659" .000
Interaccion social 3,12 3,95 -0,83 -22.370° .000
Compromiso ético y social 3,51 435 -0,84 -22.617° .000
Control emocional 2,88 3,49 - 0,61 -18.220P .000
Trabajo autonomo 3,39 3,92 - 0,53 -17.520P .000
Actitud emprendedora 2,85 3,61 - 0,77 -21.215° .000
Adaptacion 2,85 3,29 - 0,44 -17.473" .000
Motivacion 3,30 4,16 - 0,86 -23.059" .000
Investigacion 3,26 3,53 - 0,27 -11.921° .000

Nota. ': basado en los rangos de signo negativo.

FIGURA 3. Eficacia: analisis descriptivo-comparativo del desarrollo y dominio de las competencias
transversales en la rama de Ingenieria. Medias
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TaslLA 6. Diferencias significativas entre desarrollo y dominio de las competencias transversales

en la rama de Ingenieria

Competencias Z Sig. asintot. (bilateral)
Organizacion y planificacion -3.022° .003
Comunicacion -2.939° .003
Uso de las TIC -3.408° .001
Lengua extranjera -4.728° .000
PPV y toma de decisiones -3.661° .000
Gestion del conocimiento -2.659° .008
Trabajo en equipo -4.273b .000
Interaccion social -5.436" .000
Compromiso ético y social -5.031° .000
Control emocional -3.067" .002
Trabajo autéonomo -1.403" 161
Actitud emprendedora -4.029° .000
Adaptacion -1.223% 221
Motivacion -3.448° .001
Investigacion -.599b .549

Nota. ': basado en los rangos de signo negativo.

Funcionalidad de la formacion adquirida

En lineas generales, el estudiante domina las
competencias transversales a un nivel inferior
respecto a la importancia que le concede para
su desarrollo profesional. Esto apunta a que los
futuros egresados pueden no tener adquiridas
las competencias que demanda el mercado de
trabajo, y por tanto hay un claro desajuste entre
lo que saben y lo que requiere su practica profe-
sional desde su propia percepcion. La figura 4
muestra los resultados del andlisis descriptivo
para cada una de las competencias.

Las competencias que tienen un desajuste mas
elevado son la lengua extranjera, el control
emocional, la actitud emprendedora y la adapta-
cion a nuevas situaciones, con un déficit com-
petencial que oscila entre -1.56 y -.95. Un se-
gundo grupo de competencias coincide con un
déficit entre -1 y -0.5 puntos. En este grupo se
encuentran la mayoria de las competencias

instrumentales y parte de las sistémicas. Por
altimo, las competencias en las que se percibe
un indice relativamente bajo, menor a -0.5
puntos, son el trabajo en equipo y el compromi-
so ético y social.

Destaca el hecho de que las competencias con
mayor ajuste corresponden a la tipologia inter-
personal. Por tanto, el estudiante parece tener
unos conocimientos, habilidades y actitudes
interpersonales muy proximos a los requeridos
en los empleos segun su propia percepcion.

En el analisis de los desajustes o déficit competen-
cial en relacion a la rama del conocimiento vuelve
a destacar el grupo de Ingenieria, donde se aprecia
un mayor equilibrio competencial que en el resto
de las ramas e incluso un dominio superior a la
relevancia concedida en la competencia tecnolo-
gica. Por el contrario, los estudiantes de CE obtie-
nen en gran parte de las competencias el déficit
mas elevado, tal y como refleja la figura 5.
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F1GURA 4. Funcionalidad: analisis descriptivo del déficit competencial entre dominio y relevancia
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Adecuacion de la formacion universitaria al
contexto profesional

Por ultimo, se relacionan las tres dimensiones
competenciales responsables de valorar la ade-
cuacion formativa de los futuros egresados a las
demandas del mercado laboral. Las competen-
cias que destacan en las tres dimensiones de
andlisis son coincidentes tanto por exceso como
por defecto.

Se percibe una alta importancia en estas com-
petencias, con una media que gira en torno al
valor de 4, siendo la competencia mds rele-
vante la motivacion y el compromiso ético-social
con la profesion, frente a un grado de dominio
mejorable de los estudiantes (que despuntan
también en estas dos competencias con una
media de 4.05 y 4.24, respectivamente), de
igual manera que las carencias detectadas en
su desarrollo en las aulas universitarias (con
valores medios que en ningtin caso superan el
3.54), lo que hace necesario seguir trabajando
para establecer un equilibrio entre las tres
medidas.

En la figura 6 se representan las discrepancias
existentes entre ellas y se aprecia como las
competencias mas desarrolladas coinciden con
las mds dominadas y estas a su vez con las mas

relevantes para el estudiante (trabajo en equipo,
compromiso ético y social y motivacion). Por tan-
to, estos resultados indican que, a pesar de las
diferencias, existe una tendencia positiva hacia
el ajuste competencial de la formacion universi-
taria a los requerimientos profesionales percibi-
dos por el futuro egresado.

Conclusiones y discusion

Multiples investigaciones coinciden en la re-
levancia de las competencias generalizables
y transferibles a distintos contextos y activi-
dades en el escenario laboral volatil, incierto
y complejo de nuestros dias. Concretamente,
esta investigacion valora la formacion en com-
petencias transversales en la educacion supe-
rior desde la deteccion de discrepancias entre
el desarrollo, el dominio y la relevancia de las
competencias percibidas por los estudiantes
de ultimo ano de carrera, de cuyo procedi-
miento multivariable se obtiene informacion
sobre la satisfaccion, eficacia, funcionalidad
y ajuste formativo, con suficiente rigor cien-
tifico, para crear y priorizar actuaciones diri-
gidas a la calidad del sistema. A partir de los
resultados obtenidos en cada uno de estos
parametros destacan las siguientes conclu-
siones:
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FIGURA 5. Indice de discrepancia entre desarrollo y relevancia de las competencias transversales
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Satisfaccion con la formacion en competencias
transversales

Las competencias transversales no se desarro-
llan al nivel deseado por el estudiante de la

Universidad de Murcia, lo que manifiesta un in-
dice de satisfaccion medio-bajo especialmente
acusado en las competencias sistémicas y en los
grados de Ciencias Experimentales. Este resul-
tado coincide con Michavila et al. (2018),
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FIGURA 6. Contraste entre desarrollo, dominio y relevancia de las competencias transversales

430431y - 4025 - 4534~ HH0HIE g

Relevancia
— Dominio

— Desarrollo

_ 459
T3k an4- AT 446459 436

B

quienes detectan la satisfaccion mas baja con la
formacion recibida en los estudiantes de la mis-
ma rama del conocimiento. En el lado opuesto,
se encuentran las Ingenierias y Ciencias de la
Salud, donde los estudiantes muestran el mayor
grado de satisfaccion con la formacion transver-
sal recibida, pero sin llegar a alcanzar los nive-
les deseados.

Los resultados locales de esta investigacion se
sittian en la media nacional y en la misma direc-
cion cualitativa, sin embargo, cuando el analisis
procede de la percepcion de los empleadores
existen opiniones contrapuestas. La Fundacion
Everis (2016) analiza la satisfaccion de los res-
ponsables de recursos humanos con la forma-
cion universitaria de los trabajadores y percibe
resultados similares a los obtenidos desde la
visién del alumnado, si bien detecta el mayor
indice de discrepancias en las competencias in-
terpersonales. Por el contario, Cid, Leguey y Le-
guey (2018) analizan la satisfaccion de los em-
pleadores asociados a las practicas externas de
los estudiantes de grado, manifestando una sa-
tisfaccion adecuada con la formaciéon en com-
petencias transversales de los egresados. Las
discrepancias de opiniones entre los empleado-
res indican la necesidad de iniciar futuros estu-
dios con criterios mas afines para verificar si

efectivamente empieza a hacerse visible la in-
clusion curricular de las competencias trans-
versales en el mercado laboral.

La tendencia en las valoraciones de los estu-
diantes en esta y otras investigaciones en rela-
cion al desarrollo de las competencias transver-
sales (Freire et al., 2013; Lluch et al., 2018) no
es tan positiva y continia constatando la nece-
sidad de una mejora desde la comunidad uni-
versitaria para reforzar su formacion durante la
carrera en la misma direccion de los requeri-
mientos socioproductivos.

Eficacia formativa

Poner en relacion la dimension desarrollo y do-
minio de las competencias aporta informacion
sobre la eficacia de la ensefianza universitaria.
Parece logico pensar que un grado de desarrollo
o realizacion de una determinada competencia
en la formacion universitaria implica un domi-
nio en el estudiante en el mismo nivel, sin em-
bargo, se percibe un desajuste entre variables
que indica una eficacia mejorable en el modelo
formativo.

Las competencias transversales se adquieren
mas de lo que la universidad proporciona, lo
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que pone de manifiesto que los estudiantes es-
tan complementando su formacion por otros
medios. Concretamente, el proyecto REFLEX
(ANECA, 2007) y HEGESCO (Allen y Van der
Velden, 2009) reflejan el valor de las activida-
des extracurriculares para la formacion del gra-
duado. Cuando se trata de valorar el aprendiza-
je de las competencias transversales en funcion
de la ensenanza en las aulas, esta relacion resul-
ta compleja, ya que la universidad no es el tni-
co medio por el que los universitarios pueden
adquirirlas, aunque si es el mads significativo,
como afirma Accenture y Universia (2007) y
Martinez y Gonzalez (2019). Estos autores va-
loran los ambitos que mds contribuyen a esta
formacion, situando a la universidad entre los
tres principales, junto con el estudiante por
cuenta propia (a través de experiencias formati-
vas e Internacionales) y las relaciones sociales.

Cabe destacar que las competencias mas noto-
rias tanto por exceso como por defecto son
coincidentes en ambas variables, y todas ellas
siguen una tendencia similar, de forma que las
mas dominadas son también las mas desarrolla-
das. Por un lado, se concluye con la fuerte re-
percusion que tiene la formacion universitaria
en el bagaje competencial del estudiante y su
efectividad, a pesar de las distancias encontra-
das entre desarrollo y dominio en este y otros
estudios (ANECA, 2007; Michavila et al., 2016,
2018). Por otro lado, se refleja, una vez mas, la
insuficiencia de las iniciativas, estrategias o sis-
temas utilizados para su desarrollo en las aulas
universitarias en coherencia con la percepcion
de los propios docentes (Fernandez-Ferrer y
Forés, 2018).

Aunque la educacion formal no sea el tnico
medio para adquirirlas, si parece ser uno de los
mads significativos, de ahi la importancia de se-
guir trabajando desde las instituciones de edu-
cacion superior para valorar otras vias de apren-
dizaje que el estudiante pueda alternar durante
su itinerario académico, asi como también en el
desarrollo de nuevas practicas educativas mas
activas y dinamicas que refuercen la eficacia y

mejora de la calidad de la formacion en compe-
tencias transversales que reciben los futuros
egresados.

Funcionalidad formativa

Existe ademas un desequilibrio formativo tan-
gible entre el dominio que presenta el estudiante
y el grado de relevancia atribuido. El hecho de
que la posesion de competencias expresada por
el estudiante se encuentre valorada por debajo
de la importancia que ellos le otorgan manifies-
ta un déficit competencial o escasa funcionali-
dad de la formacion adquirida, especialmente
destacable en las competencias sistémicas. Al
concluir sobre este indicador resulta inevitable
no aludir al desajuste horizontal (drea de estu-
dio-empleo) que vivencian los egresados una
vez insertados en el mercado de trabajo, con
alta relevancia entre las investigaciones de los
altimos anos. Morgado, Sequeira, Santos, Fe-
rreira-Lopes y Reis (2015), tras analizar la si-
tuacion del desajuste horizontal en 30 paises
europeos, destacan Espafia como uno de los
paises con las cifras mas altas, junto con Norue-
ga y Estonia, al igual que el informe elaborado
por Michavila et al. (2016), que muestra unas
cifras de desajuste horizontal en nuestro pais
del 27,6%. Rodriguez-Esteban et al. (2019) in-
tentan esclarecer esta situacion desde el analisis
de las variables académicas y demograficas del
graduado.

La deteccion de la funcionalidad de la forma-
cién universitaria podria ser un predictor de los
desajustes entre formacion y empleo percibidos
en el mercado laboral. Mds atn si se tiene en
cuenta que el déficit competencial se agudiza
entre los estudiantes de Ciencias Experimenta-
les, mientras que en Ingenieria se percibe mas
reducido, e incluso inexistente en el caso del
uso de las TIC, siendo en este area de conoci-
miento donde Rodriguez-Esteban et al. (2019)
perciben los mayores indices de ajuste horizon-
tal. En la interpretacion de esta conclusion hay
que tener presente que los estudiantes encuesta-
dos en esta rama del conocimiento pertenecen al
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Grado de Ingenieria Informatica, por lo que el
uso de las TIC es una competencia tanto trans-
versal como especifica del plan de estudios.
Este aspecto, a su vez, confirma la propuesta de
Fernandez-Ferrer y Forés (2018) del cambio
sustancial que necesita la formacion universita-
ria hacia la integracion curricular de las compe-
tencias transversales y especificas en una plani-
ficacion conjunta para su pleno desarrollo y
adquisicion por parte del estudiante.

Ademds, cabe destacar que los resultados de
funcionalidad formativa varian segun la percep-
cion valorada. En otros estudios, como CEDE-
FOP (2015), la Fundacion Everis (2016) y OIE
(2014), a partir de la opinion de los propios
empleadores se obtienen datos similares a los
resultantes de la vision de los estudiantes, de-
clarando que los graduados no alcanzan el gra-
do de dominio que precisan las empresas en
ninguna de las competencias analizadas. Sin
embargo, desde el punto de vista de los propios
graduados ya insertados en el mercado de traba-
jo la opinion difiere de los estudiantes, siendo
su percepcion de dominio mas elevada y, en al-
gunos casos, superior al requerido en el puesto
de trabajo, como muestra el estudio de ANECA
(2007) y el de Michavila et al. (2016, 2018).

Estos resultados podrian indicar que una vez
que el graduado desarrolla su profesion se sien-
te mds capaz que durante los estudios, desvir-
tuando sus competencias durante la formacion.
Una segunda lectura de estos datos podria ser
que los graduados se encuentran sobrecualifi-
cados para el desempenio de su trabajo y por
ello perciben un dominio superior al requeri-
do en el trabajo. El desajuste vertical es otro de
los principales problemas que afectan al colec-
tivo universitario, incrementado en los ultimos
anos (Iriondo y Pérez-Amaral, 2016; Nordin,
Persson y Rooth, 2010; OIT, 2014).

De cualquier manera, en la medida en que los
estudiantes cuentan con mas o menos compe-
tencias, incluso de las exigidas o no por el
trabajo que ocuparan, los resultados muestran

como la sociedad esta perdiendo la productivi-
dad empresarial que se alcanza cuando los gra-
duados tienen un dominio en armonia con sus
puestos de trabajo. Rodriguez-Esteban et al.
(2019) definen esta no coincidencia entre estu-
dios y desempenio laboral como un fenomeno
costoso para la economia del pais.

Adecuacion de la formacion en competencias
transversales con los requerimientos
profesionales

Por ultimo, la adecuacion formativa valorada
tras las distancias existentes entre las tres va-
riables de andlisis permite, por un lado, deter-
minar el desajuste competencial de la forma-
cion que reciben los estudiantes universitarios
respecto a la formacion requerida para su de-
sarrollo profesional y, por otro, detectar las
competencias en las que se necesita priorizar
y concentrar las actuaciones para situarlas en
el lugar deseado, como es el caso de la lengua
extranjera. En esta competencia se obtiene el
mayor indice de discrepancia, ya que su nece-
sidad en el ambito laboral no deja de aumen-
tar. Rodriguez-Esteban et al. (2019) manifies-
tan que un nivel medio o alto de idiomas
junto con la rama de conocimientos del gra-
duado son los factores que mejor predicen un
buen ajuste horizontal.

Las oportunidades laborales trascienden cada
vez mads al escenario internacional, y la obten-
cion de conocimiento de otra lengua distinta a
la materna puede ser una oportunidad para po-
tenciar la empleabilidad. Este resultado se reite-
ra en otras investigaciones, como la de Con-
chado y Carot (2013) y Cid et al. (2018), que
consideran el aprendizaje de una lengua extran-
jera, principalmente el inglés, como el punto
débil de la formacion universitaria que reciben
los graduados en Espana.

A pesar de las discrepancias detectadas, se apre-
cia una tendencia positiva hacia el equilibrio
y adecuacion de la formacion universitaria a los
requerimientos profesionales de los futuros
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graduados, dado que las competencias mas re-
levantes son también las mas dominadas y estas
a su vez las mds desarrolladas, lo que pone de
manifiesto unos indices de calidad en la forma-
cion recibida que parecen ir en la direccion co-
rrecta en la universidad objeto de estudio.

La formacion universitaria necesita seguir desa-
rrollando competencias transversales, no hay
que restar importancia a las mismas porque son
fundamentales para alcanzar los estandares de
calidad, mas atin con datos tan inquietantes
como los de esta y otras investigaciones —como
los aportados por el OIE (2014), subrayados
al inicio de este trabajo—, que manifiestan
que mas de la mitad de las empresas perciben que
los universitarios no estan bien formados en
este tipo de competencias. La misién de la edu-
cacion superior debe ir mas alla del desarrollo
de competencias especificas y contribuir a una
formacion de profesionales altamente cualifi-
cados, que actien como ciudadanos responsa-
bles y comprometidos con el desarrollo cultu-
ral, economico y social y que sean capaces de
tomar decisiones y resolver problemas que la
sociedad les plantea a corto, medio y largo
plazo. Ellos serdn quienes, en gran medida,
conciban los ajustes entre la produccion, los
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Abstract

The student’s stance on transversal competencies: a multivariable analysis

INTRODUCTION. Quality training is one that matches the social and labour needs of the
moment. Transversal competences are part of the university curriculum and its relevance lies in
its ability to be generalizable and transferable to the different contexts and activities in the
current volatile and complex labour market. METHOD. The methodological design of this
research is descriptive and transversal and aims to assess the training in transversal competences
of undergraduate students. In order to do this, an analysis of the discrepancies between the
development of competences, the student's domain and the importance granted to professional
development is established. A multivariable procedure on professional development provides
information on satisfaction, effectiveness, functionality and the adequacy of the training. The
research involves 1.137 final year students of the five areas of knowledge of the University of
Murcia, through an ad hoc designed questionnaire. RESULTS. The data show a degree of medium-
low satisfaction with the training received especially in the Experimental Sciences; the
effectiveness of the university is different in the areas of knowledge, in the same way as the
perception of usefulness of training for professional development. Engineering students obtain
the highest scores on both variables. In addition, there is an imbalance between development,
domain and relevance that can be extended to all degrees. However, despite the discrepancies
detected, it shows a positive trend towards the adaptation of university training to professional
requirements. DISCUSSION. The results show priority lines of action in the direction of current
trends in innovation and research to reorient the university system towards a project of excellence
and connection with the social and labour market.

Keywords: Higher Education, Student, Quality of education, Transversal competences.

Résumé

Analyse multivariable des competences transversales dans l'universite d’apres le point
de vue des étudiants

INTRODUCTION. Une formation de qualité est concue pour répondre aux besoins sociaux et
professionnels du moment. Les compétences transversales font partie du programme d’études
universitaire et sa pertinence réside dans sa capacité a étre généralisable et transférable aux
différents contextes et activités d’'un contexte actuel de travail complexe et instable. METHODE.
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Cette recherche est réalisée dans le cadre d'une conception méthodologique descriptive et
transversale. Elle vise a évaluer la formation en compétences transversales des étudiants de
premier cycle de I'Université de Murcie. Pour cela, une analyse des écarts entre le développement
des compétences, le degré de maitrise de 1'étudiant et l'importance accordée au développement
professionnel a été réalisée. Une procédure multivariable est utilisée et des informations sur la
satisfaction, l'efficacité, la fonctionnalité et I'ajustement de la formation recue ont été obtenues.
Ils ont participé a la recherche 1.137 étudiants de la derniere année d’études de tous les cinq
domaines du savoir a travers un questionnaire concu sur mesure. RESULTATS. Les données
montrent un degré de satisfaction de moyen a faible par rapport a la formation recue, notamment
en sciences expérimentales; L'efficacité de 1'université varie d’une spécialité a une autre, ainsi que
la perception de l'utilité de la formation acquise pour leur développement professionnel. Les
évaluations les plus élevées dans les deux variables sont obtenues pour les étudiants d’ingénierie.
En outre, on percoit un déséquilibre entre les compétences de développement, domaine et
pertinence, qui est généralisable a toutes les filieres d’études et qui, malgré les disparités
détectées, montre une tendance positive de ladaptation de la formation universitaire aux
exigences professionnelles. DISCUSSION. Les résultats montrent des lignes prioritaires d'action,
en ligne avec les tendances actuelles en matiére d'innovation et de recherche, afin de réorienter
le systeme de formation universitaire visant un projet d'excellence en connexion avec le lieu de
travail.

Mots-clés: Enseignement supérieur; Etudiant, Qualité de l'enseignement, Compétences transver-
sales.
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INTRODUCCION. El uso de la gamificacion en educacion consiste en el uso de mecanicas, dise-
no o estructuras de juegos en las aulas. Hay que destacar la diferencia entre un juego, que es en-
tendido como un producto acabado, algo concreto, y la gamificacion, que parte de un contenido
didactico, definiéndola como una actividad que contiene elementos y espiritu de juego. Mediante
esta metodologia innovadora se premia y valora el esfuerzo, no solo el logro, mediante insignias.
A través de esta metodologia, el juego se trata como elemento motivador en clase, y esta conside-
rada como una metodologia activa, ya que el alumno debe estar activo y ser el protagonista en el
proceso de aprendizaje. METODO. Este trabajo supone la traduccion y validacion de una escala
GAMEX (Gameful Experience in Gamification) que mide la experiencia gamificada en inglés y
aleman. La muestra esta compuesta por 224 participantes relacionados con la educacion y expe-
riencias gamificadas (52% docentes y 48% estudiantes). Se llevo a cabo un analisis factorial ex-
ploratorio (AFE) y un analisis factorial de confirmatorio (AFC) para corroborar la estructura di-
mensional de la escala. RESULTADOS. Los resultados muestran la complejidad de evaluar
experiencias gamificadas desde una perspectiva unica y valida, ya que entran en juego varias di-
mensiones. Hay instrumentos validos que no tienen en cuenta todas las dimensiones, y este ins-
trumento propuesto muestra niveles aceptables de ajuste con respecto al modelo original. DIS-
CUSION. Se enfatiza la naturaleza multidimensional de la experiencia gamificada y se pone de
manifiesto la necesidad de crear un instrumento para evaluarla y poder mejorar las experiencias
gamificadas futuras.

Palabras clave: Cuestionarios, Validez de constructo, Juegos educativos, Métodos de ensefianza,
Motivacion de aprendizaje.
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Introduccion

Una de las metodologias activas utilizadas en
educacion es la gamificacion. Esta consiste en uti-
lizar juegos, disenos o mecdnicas de juegos en
contextos no ludicos (Attali y Arieli-Attali,
2015; Bruder, 2015; Dale, 2014; Deterding,
2012; Deterding, Dixon, Khaled, Nacke, 2011;
Deterding, Sicart, Nacke, O’Hara y Dixon, 2011;
Gonzalez et al., 2016; Hanus y Fox, 2015; Koi-
visto y Hamari, 2014). Como vemos, muchos
investigadores se centran en esta tematica, da-
dos los beneficios e intereses que proporciona.
Mediante esta metodologia innovadora se pre-
mia y valora el esfuerzo mediante insignias, no
solo el logro.

Aunque hoy dia la gamificacion se considere
como una de las metodologias emergentes y acti-
vas en educacion, desde hace afos se viene defen-
diendo el uso del juego o elementos del mismo
como herramientas utiles y poderosas en el
aprendizaje y desarrollo de la imaginacion (Malo-
ne, 1980; Malone y Lepper, 1987; Piaget, 1962).

El uso de la gamificacion va en aumento en los
procesos de ensenanza-aprendizaje para asi fo-
mentar la motivacion entre los estudiantes
(Banfield y Wilkerson, 2014). Sabemos que
para que las estrategias de aprendizaje sean efi-
caces hay que tener en cuenta la motivacion del
alumno, ya que esta va a propiciar que trabaje
para conseguir el objetivo que se persigue (Pin-
trich y Schunk, 2006), y, ademas, hay que darle
mds importancia al alumno que al profesor en
el proceso de ensenanza-aprendizaje.

Los juegos se han usado en clase durante déca-
das, pero ahora muchos docentes convierten su
clase en un juego (Kapp, 2012). Normalmente,
mediante este tipo de aprendizaje se pueden re-
petir los juegos, con lo que los alumnos pueden
volver a experimentar una y otra vez y aprender
de los errores sin ningtin miedo (Lee y Ham-
mer, 2011). Asi, el uso de juegos digitales y
videojuegos como otra forma de adquirir co-
nocimientos queda patente y es de completa

actualidad (Asensio et al., 2014; Contreras-Es-
pinosa, 2016; Gallego, Villagra, Satorre, Com-
pan, Molina y Lorens, 2014).

Los principales elementos de las metodologias
activas senalan que los alumnos son los prota-
gonistas activos en su proceso de ensenanza-
aprendizaje, aprenden de la interaccion con los
demads y que, a través de un aprendizaje realista,
pueden ser capaces de transferir ese conoci-
miento (Bernal y Martinez, 2009). Con esto se
promoverian dos caracteristicas del aprendiza-
je, como son la sociabilidad del aprendizaje,
porque para que haya aprendizaje debe haber
interaccion con otros; y la interactividad del
aprendizaje, porque a través de las nuevas tec-
nologias se desarrollan las comunidades de
aprendizaje, fomentando la interaccion sin im-
portar el tiempo y el espacio.

Uno de los problemas en educacion es la falta
de implicacion del alumnado en las tareas aca-
démicas. Brewer et al. (2013), a través del uso
de la gamificacion en nifos de entre 5y 7 anos,
concluyeron que la gamificacion implicaba un
aumento significativo de tareas acabadas. Asi-
mismo, Wang (2015) afirma que el uso de los
juegos implica a los alumnos también en altos
porcentajes. En esta linea, Pérez-Manzano y
Almela-Baeza (2018) también confirman con
su estudio que los participantes, a través de un
entorno gamificado, aumentan significativa-
mente su interés por la tematica.

Avanzando un poco mds en la linea de resulta-
dos positivos en torno a la investigacion y los
efectos de la gamificacion, del estudio de Xiy
Hamari (2019) se desprenden resultados que
implican que la gamificacion puede tener un
efecto positivo en la satisfaccion de las necesi-
dades intrinsecas de los usuarios como, por
ejemplo, la autonomia.

Dada la importancia de la tematica, y ya que no
existia en espanol una escala de medicion de ex-
periencias gamificadas en educacion, este traba-
jo supone ofrecer a la comunidad cientifica la
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traduccion y validacion de una herramienta
como es la escala de Gameful Experience Scale
(GAMEX) usada para medir la gamificacion en
el ambito del marketing (Eppmann, Bekk y Klein,
2018), para traerla al area de educacion. Esta
aportacion es necesaria en el campo de la inves-
tigacion y vendria sustentada por Vesa y Harviai-
nen (2018), que postulan que la gamificacion es
un fenomeno de interés que va mas alla de las
intervenciones basadas en el juego y que deberia
estar mds rigurosamente expuesta a la investiga-
cién organizativa. Por lo tanto, esta investigacion
seria un avance en este sentido dentro del campo
cientifico.

Método
Diseio

Para el desarrollo de la presente investigacion
se recurre a un diseno instrumental. Este tipo
de disenos se usan, principalmente, para anali-
zar las propiedades psicométricas de los instru-
mentos. El objetivo principal de este diseno es
proceder a una validacion de un instrumento
(Ato, Lopez-Garcia y Benavente, 2013).

Instrumento

El instrumento utilizado es la escala GAMEX
(Gameful Experience in Gamification) o escala de
experiencia de juego gamificado. La escala ha sido
desarrollada y validada en inglés por Eppmann,
Bekk y Klein (2018). Las opciones de respuesta
son de tipo Likert (1= “totalmente en desacuer-
do” y 5= “totalmente de acuerdo”). Se compone
de 6 dimensiones principales en torno a la expe-
riencia de los participantes en actividades o am-
bientes gamificados.

e Disfrute/diversion: en esta dimension se
mide el grado de disfrute del usuario con
la experiencia de gamificacion. Analiza
variables como “le gusto jugar o si disfru-
t6 haciéndolo”. Compuesta por 6 items.

e Absorcion: en esta dimension se quiere
conocer el grado de absorcion en la ex-
periencia y evasioén del entorno que le
rodea, ademas de la conciencia o no de la
nocion del tiempo mientras dura la ex-
periencia. Compuesta por 6 items.

e Pensamiento creativo: analiza el grado de
imaginacion o creatividad que el usuario
percibe que desarrolla durante la expe-
riencia. Compuesta por 4 items.

e Activacion: se mide el grado de actividad
que el usuario considera que ha desarro-
llado durante la experiencia. Compuesta
por 4 items.

e Ausencia de efecto negativo: mide si los
usuarios han manifestado o sentido emo-
ciones negativas mientras jugaban, como
la frustracion. Compuesta por 3 items.

e Dominio: por tltimo, en esta dimension
se quiere conocer la sensacion de estar al
mando. Analiza el dominio o confianza
que el usuario tiene en si mismo durante
la experiencia. Compuesta por 4 items.

GAMEX ha demostrado su fiabilidad como ins-
trumento de recogida de informacion sobre ex-
periencias gamificadas (Eppmann, Bekk y Klein,
2018). Los autores originales obtienen indices de
consistencia interna del constructo muy buenos.
Ademas de alfas de Cronbach superiores a .90,
tanto para cada una de sus dimensiones como
para el total de la escala.

Traduccion del instrumento

No existen pautas claras sobre como traducir
los cuestionarios (Epstein, Santo y Guillemin,
2015), en particular cuando los test requieren
adaptaciones culturales (Muniz, Elosua y Ham-
bleton, 2013). En este caso se siguen las pautas
establecidas por Buta et al. (2016) para la tra-
duccion y adaptacion de escalas.

1. Un par de expertos bilingiies revisa la es-
tructura del documento en inglés y ana-
lizan la factibilidad de ser traducido.
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2. Los autores realizan la traduccion al es-
panol.

3. Los expertos y dos investigadores mono-
lingties revisan la traduccion y proponen
las modificaciones necesarias.

4. Los expertos bilingties traducen la escala
al espanol. Se comprueba su concordan-
cia con las traducciones anteriores y las
realizadas por los autores, obteniendo
asi una escala lo mas fielmente posible a
la original.

Procedimiento

Todos los cuestionarios se rellenaron a través de la
plataforma Google Forms. Esto permite a los par-
ticipantes acceder de una manera mucho mas ra-
pida y eficiente. Una vez recogidos todos los datos
se descarga en forma de matriz. Posteriormente se
introducen en el software de andlisis estadistico
SPSS en su version 25. Antes de proceder a los
analisis se invierten los items de la dimension “au-
sencia de efecto negativo” (Aanl, Aan2, Aan3), ya
que puntuan de forma inversa al resto.

Participantes

Los participantes de la investigacion han sido
todas aquellas personas relacionadas con el am-
bito de la ensenanza que han tenido experien-
cias gamificadas (figura 1). Se utiliz6 una mues-
tra causal o accidental no probabilistica. La
mayoria de docentes y estudiantes participantes

pertenecen a las universidades de Granada,
Jaén y Sevilla. Tras depurar la matriz de datos la
muestra queda compuesta por un total de 224
participantes. Un 48% de los participantes son
estudiantes, mientras que un 52% son docen-
tes. E1 56% de los estudiantes se encuentra ma-
triculado en una titulacion de grado. El 44% de
estos se encuentra en una titulacion de posgra-
do (master o doctorado). Respecto al sexo, un
61% son hombres y un 39% mujeres. Por otro
lado, cuando se les pregunta por una formacion
especifica, un 65% indica que no ha recibido
ninguna respecto a un 35% que si. La media to-
tal para estudiantes es de 21.51+3.2 afios, mien-
tras que para los docentes es de 33.42+12.5.

Resultados
Analisis factorial exploratorio

En primer lugar, se realiza un analisis factorial
exploratorio (AFE) de los ejes principales con
rotacion Promax (oblicua), utilizado para dimen-
siones que mantienen una correlacion (Kahn,
2006). Para determinar el numero de factores
durante el analisis se utilizan dos criterios cldsi-
cos. Por un lado, se recurre a la varianza total
explicada, siendo el umbral aceptado dentro de
las ciencias sociales un minimo del 60%. Por
otro, también se recurre a una extraccion de fac-
tores determinados (6 factores), siendo un crite-
rio util para replicar los resultados de investiga-
ciones previas (Hair, Black, Babin y Anderson,
2010).

F1GURA 1. Descripcion visual de la muestra utilizada

Estudiantes Posgrado
48% 44%

Docentes
52% 56%

Grado

Hombres Si
61% 35%

Mujeres No
39% 65%
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Los resultados para este primer criterio mues-
tran que la escala propuesta esta compuesta
por 5 dimensiones, por lo que, en adelante, se
presentaran los resultados tanto para la escala
original forzada a 6 factores (modelo A), como
para la obtenida en esta investigacion con 5
factores (modelo B), que explican un 70% de la

muestra. La diferencia entre modelos radica en
la dimensiéon “pensamiento creativo y domi-
nio”; de forma parcial, las que parecen estar
relacionadas en este ultimo muestran pesos
factoriales que no dejan lugar a duda de donde
deben situarse. Asimismo, se muestra (tabla 1)
que los items Dom1 y Actl no poseen un peso

TaBLA 1. Carga factorial para cada item con base en el modelo original

Dimensiones originales

Dimensiones obtenidas
1 2 3 4 5

Diversion

Disl- Jugar fue divertido

.834

Dis2- Me gusto jugar

969

Dis3- Disfruté mucho jugando

916

Dis4- Mi experiencia con el juego fue placentera

.848

Dis5- Creo que jugar es muy entretenido

.595

Dis6- Jugaria a este juego por mi mismo, no solo cuando se me pidiera .365

Absorcion

Ab1- Jugar me hizo olvidar donde estoy

.806

Ab2- Me olvidé de mi entorno inmediato mientras jugaba

952

Ab3- Después de jugar me senti como volver al “mundo real” después

de un viaje

.746

Ab4- Jugar “me alejo de todo”

.833

Ab5- Mientras jugaba estaba completamente ajeno a todo lo que me rodeaba .844

Ab6- Mientras jugaba perdi la nocion del tiempo
Pensamiento creativo

.590

Pcl- Jugar despert6 mi imaginacion

716

Pc2- Mientras jugaba me senti creativo

.807

Pc3- Mientras jugaba senti que podia explorar cosas

.829

Pc4- Mientras jugaba me senti aventurero

726

Activacion

Actl- Mientras jugaba me sentia activo

.290 310

Act2- Mientras jugaba me sentia nervioso

734

Act3- Mientras jugaba me sentia frenético

405

Act4- Mientras jugaba me sentia emocionado

701

Ausencia de afecto negativo

Aanl- Mientras jugaba me senti molesto

.820

Aan2- Mientras jugaba me senti hostil

942

Aan3- Mientras jugaba me senti frustrado

735

Dominio

Doml- Mientras jugaba me sentia dominante / tuve la sensacion

de estar al mando

360 394 426

Dom?2- Mientras jugaba me senti influyente

.825

Dom3- Mientras jugaba me senti auténomo

.508

Dom4- Mientras jugaba el juego me senti confiado

.605
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factorial claro, por lo que se eliminan de forma
definitiva en el modelo propuesto (modelo B).
Ademas de las cargas factoriales bajas, la elimi-
nacion del item Dom1 puede justificarse por la
interpretacion que cada sujeto hace del sentido
“dominante” que puede poseer, para algunos
sujetos, un sentido negativo. Por otro lado, el
item Actl parece redundante y demasiado ex-
plicito en la dimension a la que pertenece, sien-
do el resto de items suficientes para explicar
la dimension (Lloret-Segura, Ferreres-Traver,
Herndndez-Baeza y Tomds-Marco, 2014).

La tabla 2 muestra los valores obtenidos tras el
AFE para ambos modelos. Para el modelo A se
estima un valor KMO= .896, superior al .50 ne-
cesario para este tipo de prueba (Kaiser, 1974).
De la misma manera, el test de esfericidad de
Bartlett (y* (351)= 3,773.170, p<.001) muestra
una puntuaciéon y una significacion apropiada
para realizar un analisis factorial confirmatorio o
AFC (Burton y Mazerolle, 2011; Vallejo y Ato,
2011). Por otro lado, el modelo B presenta un
KMO= .905 y un test de esfericidad (y* (351)=
4495,775, p<.001), mostrando igualmente resul-
tados aptos para realizar un andlisis posterior.

TaBLA 2. Prueba de KMO y Bartlett para ambos
modelos

Modelo A Modelo B
Kaiser-Meyer-Olkin .896 .905
1 3,773.170 4495,775
Esfericidad gl 351 351
Bartlett Sig. .000 .000

Indices de bondad de ajuste

Para el ajuste global del modelo a través del
AFC se tienen en consideracion los siguientes
criterios bdsicos reconocidos por la literatura
cientifica (Hu y Bentler, 1999; Schumacker y
Lomax, 2010; Hoyle, 2015; Shanmugam y Mar-
sh, 2015), al igual que los valores establecidos
en la misma. El indicador RMSEA (Root Mean
Square Error of Approximation) o raiz cuadrati-
ca media del error de aproximacion junto a los
indices comparativos NFI (Normed-Fit-Index)
o indice de ajuste normativo, GFI (Goodness of
Fit Index) o indice de bondad de ajuste, TLI
(Tucker Lewis Index) o indice de Tucker Lewis,
CFI (Comparative-Fit-Index) o indice de ajuste
comparativo e IFI (Incremental-Fit-Index) o in-
dice de ajuste incremental. En la tabla 2 se
muestran los resultados en comparacion con
los establecidos en la literatura. Cabe recordar
que algunos de estos indices son sensibles al ta-
mano muestral, un ejemplo es el NFI, por lo
que se recomienda usar el valor TLI como indi-
cador (Ullman, 2001).

Los resultados muestran unos indices para el
modelo A de y* (309)= 838.01 (p<.001), x*/
d.f.= 2.710, CFI= .853, TLI= .89, NFI= .79,
GFl= .75, IFI= .86 y RMSEA= .09, mostrando
valores contrarios a un modelo con buen ajus-
te. Por otro lado, el modelo B presenta x>
(309)= 642.699 (p<.001), ¥*/d.f.= 2.080, CFl=
.92, TLI= .91, NFI= .86, GFI= .90, IFI= .94
y RMSEA= .07 que, si bien no son indicativos
de un ajuste excelente, si lo son de uno acep-
table, mas en concordancia con los resultados
obtenidos.

TaBLA 3. Resumen de los indices de bondad de ajuste y su comparacion con las indicaciones en la literatura

gl NFI NNFI/TLI CFI IF1 GFI RMSEA 12 x>/ df
Modelo A 309 .79 .83 .85 .86 .75 .09 838.01 2.710
Modelo B 309 .86 91 92 .94 .90 .07 642.69 2.080
Literatura >.90 >.90 >.90 >.90 >90 <.05-<.08 - >1 <3
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Fiabilidad en funcion de las dimensiones
detectadas y total

Para analizar la fiabilidad se recurre al alfa de
Cronbach, aunque se anaden dos indicadores
mads como son la fiabilidad compuesta (FC) y
la varianza media extractada (VME), debido a la
debilidad estadistica mostrada por el indicador
alfa (Dunn, Baguley y Brunsden, 2013), siendo
valores aceptables aquellos que superan .7 para
la FC y aquellos superiores a .50 para la VME
(Hair y Gomez Sudrez, 2010). Los valores supe-
riores a .7 se entienden como aceptables y los
superiores a .8 como ideales para el alfa de
Cronbach (Cortina, 1993).

TaBLA 4. Medidas de fiabilidad y validez en funcion
de los modelos analizados

Modelo A (6 factores) Alfa (a) FC VME

Disfrute .90 916 .650
Absorcion .93 930 .689
Pensamiento creativo 91 911 719
Activacion .75 752 447
ﬁ:g;‘j;a de efecto 80 879 707
Dominio .88 .790 490
TOTAL .92

Modelo B (5 factores) Alfa (a) FC VME

Disfrute .90 916 .650
Absorcion 93 .903 .539
Pens_arpiento creativo y 90 841 734
dominio

Activacion 75 .879 707
Auser.lcia de efecto 80 925 674
negativo

TOTAL .93

El modelo A obtiene unos valores alfa adecuados
para cada una de las dimensiones (>.80) y unos
indices superiores al que marca la literatura
(<.70). No sucede lo mismo con el valor VME que
obtiene valores aceptables en todas sus dimensio-
nes, menos en “dominio” (AVE= .490) y “activa-
cion” (AVE= .447). Para el modelo B los valores
obtenidos si se adecuan mas a valores acordes a

los establecidos, obteniendo las 5 dimensiones va-
lores superiores a .80 para la FC y .53 para la
VME. Respecto al alfa de Cronbach, obtiene resul-
tados bastante buenos para la mayoria de dimen-
siones, a excepcion de la dimension “activacion”
(0= .75) y muy buenos (0o,=.92; o=.93) para los
totales de ambos modelos propuestos.

Correlacion entre las dimensiones

Como se muestra en la tabla 5, todas las dimen-
siones estan relacionadas entre si, siendo una
muestra de la relacion entre las dimensiones y el
objetivo que busca analizar la escala. Debemos te-
ner en cuenta que una correlacion excesivamen-
te alta r>.71 es un mal indicativo (Ntoumanis
y Aggelonidis, 2004). Si una correlacion es muy
alta podria ser indicativo de que las dimensio-
nes analizadas no son tan diferentes a como se
plantean en los modelos iniciales.

La unica dimension que mantiene una correla-
cién negativa con el resto en ambos modelos es
la Aan (ausencia de efecto negativo), aunque
hay que destacar que estos items fueron rotados
en la preparacion inicial de la matriz de datos.
Es, en este caso, el modelo B el que muestra
mejores resultados respecto a las correlaciones
existentes entre las dimensiones.

Discusion y conclusiones

El objetivo del presente estudio es examinar las
propiedades psicométricas de la version en es-
panol de GAMEX con una muestra de estudian-
tes y profesores universitarios que han tenido
contacto con experiencias gamificadas. Los da-
tos analizados y los resultados han conducido a
una visualizacion mads clara de las propiedades
psicométricas de esta escala cuando se traduce
al castellano. Por consiguiente, los resultados
indican que la escala no muestra una estructura
adecuada cuando se tienen en cuenta las seis
dimensiones originales, pero si lo hace cuando
estas se reducen a cinco.
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TABLA 5. Medias, desviaciones estandar y correlaciones

Modelo A
M DE Dis Ab PC Dom Aan Act
Dis 4.41 721 - 5147 5747 460" -.248™ 3527
Ab 3.65 1.154 514" - 614" .398™ -.066 516"
PC 4.10 921 5747 614" - 558" -.170" 4247
Dom 3.37 1.031 460" .398™ 558" - -.070 488"
Aan 4.43 .873 -.248" -.066 -.170° -.070 - 173"
Act 3.53 1.071 3527 5167 4247 488" -1737 -
Modelo B
M DE Dis PC y Dom Aan Act Ab
Dis 4.41 721 - 586" -.248" 352" 5147
PCy Dom 3.73 976 586" - -.057 5177 574"
Aan 4.43 .873 -.248" -.057 - 1737 -.066
Act 3.53 1.071 352" 5177 1737 - 516"
Ab 3.65 1.154 5147 5747 -.066" 5167 -

Nota: ** la correlacion es significativa en el nivel 0,01; * la correlacion es significativa en el nivel 0,05.

Este hallazgo importante conlleva la fusion
dada entre dos dimensiones, distintas en su
planteamiento original, como son el pensa-
miento creativo y el dominio. Esta fusion ines-
perada tiene, ademds de razones estadisticas,
sentido teorico, y es que la sensacion de control
o dominancia y la creatividad han sido relacio-
nadas directamente con la motivacion intrin-
seca (Csikszentmihalyi y Wolfe, 2014; Reiss,
2004), por lo que podemos considerar este fac-
tor fusionado como uno tunico, llamado moti-
vacion o motivacion intrinseca. Este ultimo fe-
nomeno, desde una perspectiva tedrica, puede
relacionarse estrechamente con la teoria de la
autodeterminacion, en la que las personas to-
man decisiones sin ningun tipo de influencia
externa, solo guiadas por su motivacion interna
(Cheny Jang, 2010). Siendo este uno de los as-
pectos claves a desarrollar en cualquier expe-
riencia gamificada (Hanus y Fox, 2015; Xi y
Hamari, 2019).

Los indicadores de validez y confiabilidad ana-
lizados han mostrado que el modelo original

propuesto por los autores (Eppmann, Bekk y
Klein, 2018) tiene algunas deficiencias en su
planteamiento tedrico. Aunque los autores se ba-
san en propuestas ya establecidas, como la escala
GEQ (Game Engagement/Experience Question-
naire) o GExpQ (Game Experience Questionnai-
re), parece ser, segun indican los resultados,
que no se ha realizado una buena interpretacion
o adaptacion de los mismos al objetivo inicial
de la investigacion. Esto se muestra en la dife-
rencia entre las dimensiones encontradas por
estos (6) y las que se han encontrado en este
estudio (5), volviendo a ser la dificultad de es-
tablecer una dimensionalidad comun cuando
tratamos de estudiar las experiencias gamifica-
das (Norman, 2013).

Otro de los aspectos que destacan los autores es
la capacidad de GAMEX para adaptarse a otros
contextos. Los resultados vuelven a poner de
manifiesto la poca consistencia de las afirma-
ciones, ya que en un contexto puramente edu-
cativo ha sido necesario adaptar el modelo, re-
duciendo sus factores y eliminando items,
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siendo esta capacidad de adaptacion uno de los
mayores problemas en este tipo de escalas (De-
terding, Dixon, Khaled y Nacke, 2011).

Una vez mds se muestra la complejidad de eva-
luar experiencias gamificadas desde una pers-
pectiva tnica y valida. La experiencia gamifica-
da, como cualquier experiencia educativa en la
que entran en juego varias dimensiones o cons-
tructos, es compleja de medir como un todo.
Existen instrumentos que han demostrado ser
validos pero que no tienen en cuenta todas las
dimensiones, y este modelo que presentamos,
aunque no es perfecto, es un modelo que mues-
tra niveles mas aceptables de ajuste que el mo-
delo original. Aun con estos resultados, sigue
siendo dificil y, aunque se ha avanzado mucho
en el andlisis de los efectos positivos y negativos
de estas experiencias, atin queda mucho trabajo
teorico que las justifique (Van Roy y Zaman,
2019).
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Abstract

Translation and validation of the Gameful Experience Scale (GAMEX)

INTRODUCTION. Gamification in the classroom consists in the use of the game designed
mechanically and structurally to teach through game(s). It is important to note the difference
between a game and gamification. A game, which is understood as a finished product and something
concrete, unlike the gamification part of a didactic content which may be defined as an activity that
contains the elements found in a spirit of play. Through this innovative methodology, effort is
rewarded and valued, not only achievement, through the use of badges. Through this methodology,
the game is treated as a motivating element in the classroom, and moreover it is a methodology
which is considered as an active one because the student must be active and be the main character
in the learning process. METHOD. This work involves the translation and validation of a GAMEX
scale (Gameful Experience in Gamification) that measures the gamified experience in English and
German. The sample consists of 224 participants related to education and gamified experiences
(52% teachers and 48% students). Exploratory factor analysis (AFE) and confirmatory factor
analysis (CFA) were carried out to confirm the dimensional structure of the scale. RESULTS. The
results show the complexity of evaluating gamified experiences from a unique and valid perspective,
since several dimensions come into play. There are valid instruments that do not take into account
all dimensions, and this proposed instrument shows a higher acceptable level of adjustment than
the original model. DISCUSSION. The multi-dimensional nature of the gamified experience is
emphasized and the need to create an instrument to evaluate it and improve future gamified
experiences is highlighted.

Keywords: Questionnaires, Construct validity, Educational games, Teaching methods, Learning
motivation.

Résumé

Traduction et validation de l'échelle d'évaluation d'expériences gamifiées (GAMEX)

INTRODUCTION. Lusage de la gamification en éducation consiste en la conception, l'utilisation de
mécaniques ou structures de jeux dans les cours. Il est nécessaire de souligner la différence entre
un jeu, compris comme un produit fini, quelque chose de concret, et la gamification qui part d'un
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contenu didactique. Se définissant donc comme une activité qui contient des éléments provenant de
l'univers du jeu. Au moyen de l'utilisation des badges, cette méthodologie innovante prime la valeur
de Peffort plutét que la réussite. Ainsi, le jeu est considéré comme un élément de motivation a
caractere pédagogique et est considéré comme une méthodologie dite active. En effet, I'éleve se doit
d’étre actif et de jouer un role de premier plan dans le processus d’apprentissage. METHODE. Ce
travail implique la traduction et la validation d'une échelle GAMEX (Gameful Experience in
Gamification) qui mesure l'expérience gamifiée en anglais et allemand. Léchantillon est composé de
224 participants en lien avec 'éducation et la gamification (52% d’enseignants et 48% d'étudiants).
Une analyse factorielle exploratoire (AFE) et une analyse factorielle confirmatoire (AFC) ont été
effectuées pour confirmer la structure dimensionnelle de I'échelle. RESULTATS. Les résultats
montrent la complexité de 1'évaluation des expériences gamifiées d'un point de vue unique et
valable, dans la mesure out plusieurs dimensions entrent en jeu. Il existe des instruments valides
qui ne prennent pas en compte toutes les dimensions et l'instrument proposé présente des
niveaux d'ajustement acceptables par rapport au modele d'origine. DISCUSSION. La nature
multidimensionnelle de la gamification est mise en évidence, ainsi que la nécessité de créer un
instrument pour pouvoir l'évaluer et améliorer les expériences gamifiées futures.

Mots-clés: Questionnaires, Validation de la construction, Jeux éducatifs, Méthodes d'enseignement,
Motivation dans l'apprentissage.
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INTRODUCCION. En América Latina muchas reformas educativas han avanzado en definiciones
normativas sobre el derecho a la educacion. Es posible pensar que dichas reformas obedecen al
impacto del derecho internacional de los derechos humanos hacia el interior de los derechos na-
cionales. En cinco paises de América del Sur se presentd a la ampliacion de los afnos de educacion
escolar obligatoria como una politica que forma parte del contenido del derecho a la educacion.
METODO. En términos metodologicos, el disefio de esta investigacion incluye técnicas cualitati-
vas entre las que destacan el analisis juridico normativo y la consecuente generacion de tipifica-
ciones comparativas de las fuentes provenientes de los paises considerados. También se utiliza-
ron técnicas cuantitativas para el analisis de estadisticas educativas para poder dimensionar la
cobertura educativa a la luz de las inversiones presupuestarias realizadas en cada Estado. RESUL-
TADOS. En estos paises las reformas han fijado un nuevo rango de estudios obligatorios que in-
cluye toda la educacion secundaria. Entre los argumentos esgrimidos se encuentran la atencion a
las demandas educativas de los sectores que no se encontraban escolarizados; con ello se favore-
ceria el logro de una ciudadania mas efectiva en las jovenes generaciones. DISCUSION. Se revi-
san criticamente los conceptos de “derecho a la educacion” y de “obligatoriedad escolar” para
cuestionar las reformas recientes de cinco paises de América del Sur que han establecido la obli-
gatoriedad de la escuela secundaria. La comparacion transnacional se centra en las politicas de
reforma desde el enfoque de los derechos humanos. Cuestiones tales como la extension de la
obligatoriedad, la cobertura y la inversion educativa son puestas bajo analisis.

Palabras clave: Derecho a la educacion, Escuela secundaria, Reformas educativas, América del
Sur.
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Introduccion y encuadre
metodolégico

El derecho a la educacion y la obligatoriedad
escolar constituyen términos (para las ciencias
juridicas y las ciencias de la educacion) que
suelen estar vinculados en diferentes ambitos
politicos y académicos. Asi, la extension de la
obligatoriedad escolar hasta completar toda
la educacion secundaria ha sido una de las poli-
ticas que algunos Estados latinoamericanos han
llevado a cabo durante las tultimas décadas
como forma de atender las demandas educati-
vas y favorecer el logro de una ciudadania mas
efectiva. Ello permitiria comprender algunas
razones por las cuales muchas reformas escola-
res han avanzado en definiciones normativas
sobre el derecho a la educacion.

En contextos de reformas educativas, cabria
prestar atencion a como inciden las nuevas rea-
lidades espaciales en las transferencias interna-
cionales de discursos y politicas de reforma.
Dichas realidades espaciales mantienen pero
también desbordan al Estado-nacion como eje
analitico central para el estudio de la transfe-
rencia. Las dimensiones espaciales en las cuales
operan las politicas educativas revelan nuevos
modos en los que se gobierna la educacion for-
mal y su organizacion en contextos geograficos
con multiples movilidades educativas (Schriewer,
2014; Steiner-Khamsi, 2010). Algunos autores
advierten que para responder a los contradicto-
rios procesos globalizadores es preciso recono-
cer que el uso del concepto de Estado-nacion
debe ser considerado “como el explanandum,
como necesidad de explicacién mds que como
explanans, como el para qué de la explicacion
(Roberston y Dale, 2012: 112). De este modo,
cabria considerar a la educacion formal como
una educacion constituida a la luz de complejos
mecanismos de las redivisiones funcionales y
escalares (internacionales, regionales, multila-
terales) de la gobernanza educativa, asi como
también a partir de agentes locales que se inter-
pretan en funcion de las coyunturas nacionales
especificas.

En este articulo nos concentraremos en la revi-
sion de algunas de las recientes reformas de cin-
co paises de América del Sur que han estableci-
do la obligatoriedad de la escuela secundaria
como forma de garantizar un ejercicio efectivo
del derecho a la educacion. Para ello realizamos
un abordaje en el cual la comparacion transna-
cional se centra en las politicas de reforma de
nivel secundario a la luz del enfoque de dere-
chos humanos, y toma el concepto de “derecho
a la educacion” como dimension de anilisis
principal para analizar los procesos de reformas
que algunos paises de América del Sur han lle-
vado a cabo. En la seleccion de los casos hemos
considerado que un criterio de demarcacién po-
dria deberse a alguna diferenciacion regional,
politica e institucional que exista entre los pai-
ses sudamericanos. En tal sentido, entendemos
que los casos de algunos paises que integran el
Mercado Comun del Sur (MERCOSUR)! pue-
den tomarse como objeto de nuestro analisis
comparativo regional. Incluso en estos paises se
observa que el desarrollo y las dimensiones de
sus sistemas educativos reflejan caracteristicas
diversas y diferenciales en sus estructuras so-
ciales. Las marcas historicas, asi como las defi-
niciones contempordneas, se asientan sobre sis-
temas escolares muy distintos en lo que atane a
su organizacion institucional y académica, lo
cual redunda en adaptaciones particulares de
los discursos de reformas educativas que circu-
lan en la region y que los paises incluyen en sus
procesos y politicas educativas. Asi, de acuerdo
con las aportaciones de Cais (2002), se realiza
un andlisis entre paises (cross-national) a través
de la estrategia de andlisis de casos y se emplea
la comparacion de sistemas similares (en aspec-
tos culturales, historicos o economicos). En
primer lugar, nos centramos en las definiciones
conceptuales del encuadre tedrico y de los con-
ceptos analizados: derecho a la educacion y
obligatoriedad escolar. En segundo lugar, se
presentan las politicas educativas de reformas
escolares que consideran a la educacion obliga-
toria como objeto de andlisis desde un enfoque
de derechos. En tercer lugar, consideramos los
alcances que han tenido dichos politicas a la luz
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de algunos indicadores regionales sobre la ex-
pansion y cobertura escolar, asi como la inver-
sion realizada por los paises estudiados. Final-
mente, discutimos dichas politicas en funcion
de las transferencias de discursos de reformas
que han promovido la Educacién Secundaria
Obligatoria.

Definiciones conceptuales
La educacion como derecho fundamental

Reconocer la educacion como derecho humano
fundamental implica un cambio radical en el
modo en que se concibe la relacion entre suje-
tos activos de la educacion (especialmente ni-
nos/as y adolescentes) y el Estado. Esta mirada
implica avanzar hacia el estudio de la dindmica
educativa desde un enfoque de derechos, desde
el cual la labor del Estado en la provision de
servicios basicos implica un desempenio esen-
cial de construcciéon de ciudadania. Aqui ad-
quiere relevancia el principio de ciudadania, a
partir del cual la titularidad de los derechos de
los habitantes guia la politica publica en fun-
cion del marco normativo de los derechos hu-
manos plasmado en normas tanto nacionales
como internacionales (Scioscioli, 2014). El én-
fasis en la concepcion y estructura del derecho
como derecho fundamental implica el reconoci-
miento de posiciones juridicas que deben ser
respetadas tanto por particulares como por el
Estado, por medio de acciones positivas y omi-
siones®. La reconstruccion de estas posiciones
se traduce para el Estado en las obligaciones de
proteger, organizar, coordinar, disponer recur-
sos, fiscalizar el sistema educativo garantizando
al individuo que frente al incumplimiento de
las obligaciones pueda exigir su cumplimiento
por la via administrativa o judicial.

De acuerdo con el derecho internacional de los
derechos humanos, el derecho a la educacion
comprende desde el plexo normativo internacio-
nal (y también local) un importante catalogo de
obligaciones a cargo de los Estados nacionales.

Estas obligaciones, en funcion del contenido de
este derecho, pueden clasificarse como:

¢ Obligacion de respetar: esta obligacion
se observa cuando el derecho a la educa-
cion se comporta justamente como dere-
cho de prestacion negativa o no inter-
vencion.

e Obligacion de proteger: esta obligacion
exige a los Estados adoptar leyes u otras
medidas que resulten necesarias para evi-
tar o prevenir que los particulares pro-
duzcan dichos perjuicios.

e Obligacion de cumplir, realizar y garan-
tizar: este aglomerado es el mas intere-
sante en funcion del contenido social
del derecho a la educacion y de cara al
contexto de exclusion social que afecta
a los paises aqui estudiados. Esta obliga-
cion se define como la necesidad de que
los Estados reconozcan este derecho en
sus ordenamientos juridicos y que adop-
ten una politica nacional acompanada
de un plan detallado para el ejercicio del
derecho.

En educacion, el catalogo de posiciones juridi-
cas garantizadas ha sido desarrollado en el arti-
culo 13 del Pacto Internacional de Derechos
Econdmicos, Sociales y Culturales, que ha sido
objeto de una exégesis tanto por parte del Co-
mité de Derechos Economicos, Sociales y Cul-
turales (Observacion General N.° 13) como por
parte del desarrollo analitico de la Relatora Es-
pecial de Naciones Unidas sobre el derecho a la
educacion (Tomasevsky, 2001). La obligatorie-
dad escolar secundaria, entendida a priori como
la extension de los estudios generales de nivel
posprimario, accesible para todas las personas,
toca transversalmente todos los aspectos que
estructuran el contenido del derecho a la edu-
cacion como derecho humano y redefinen tam-
bién el peso de las obligaciones de los Estados
nacionales para con este derecho. El contexto
latinoamericano tiene mucho que aportar dadas
las reformas normativas que apuntaron a reco-
nocer las condiciones materiales de vigencia del
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derecho a la educacion, asi como la adopcion de
nuevas clausulas constitucionales que recono-
cieran la legitimidad del reclamo hacia el Esta-
do a efectos de que este tenga un rol mas activo
como garante de los contenidos presentes en
dicho derecho (Gargarella y Courtis, 2009). En
este esquema, la extension de la obligatoriedad
escolar se esgrime como uno de los instrumen-
tos mas concretos para combatir las desigualda-
des facticas (de redistribucion y simbolicas) de
la sociedad y que afectan particularmente a sus
grupos mas vulnerables.

La obligatoriedad escolar en el marco
de las politicas de reformas

La obligatoriedad escolar evidenci6é durante los
altimos ciento cincuenta afios una clara expan-
sion, con su prolongacion hacia edades mds tem-
pranas y también hacia edades mas avanzadas de
la vida de las personas. Esa ampliacion se debio
tanto a las politicas educativas orquestadas por
los Estados nacionales como a los instrumentos
internacionales de derecho que han regulado los
alcances y las implicaciones del derecho a la edu-
cacion, asi como a las obligaciones del Estado
para garantizar el ejercicio de ese derecho a los
habitantes de su territorio. Diversos organismos
internacionales, en la medida en que han incidido
cada vez mas en la definicion del debate politico
pedagodgico contemporaneo, han promovido re-
formas educativas en las ultimas décadas que in-
cluyen la extension de los estudios obligatorios.

Ahora bien, en la medida en que se volvié obli-
gatoria, la educacion secundaria paso a confor-
mar una educacion general de nivel posprima-
rio. No obstante, si la educacion secundaria
también es el nivel previo a la superior y se le
exigen niveles de formacion y caracter prope-
déutico-académicos, requiere niveles de exi-
gencia orientados a satisfacer la formacion ulte-
rior. He aqui uno de los mayores dilemas
pedagogicos que afrontan los desarrollos actua-
les de los sistemas educativos. Este dilema es
parte —a la vez— de la difusion de procesos de

reformas que promueven transformaciones so-
bre la escolarizacion masiva. Desde nuestra
perspectiva consideramos que la transferencia
—recepcion y traduccion— de discursos y los
proyectos politico-educativos, presentes desde
el siglo XIX, cobran nuevas formas en la actua-
lidad: el complejo y multidimensional proceso
denominado en inglés borrowing and lending y
la adaptacion de politicas educativas incluyen
nuevos agentes ademads de los Estados-Nacion
(Steiner-Khamsi, 2010). Esta reconceptualiza-
cién permite interpretar criticamente los alcan-
ces de los recurrentes procesos de reformas
educativas del nivel secundario.

Resultados: las reformas
en la educacion secundaria

El encuadre conceptual precedente nos permite
analizar la situacion de los paises aqui conside-
rados, dado que a partir de la década de los no-
venta estos han implementado diferentes refor-
mas estructurales de sus sistemas educativos
que han extendido la obligatoriedad de los es-
tudios posprimarios. Las transformaciones han
estado encuadradas en procesos de reformas de
los Estados que han respondido a presiones in-
ternacionales de organismos financieros, los cua-
les han propiciado el ajuste del costo de los apa-
ratos de los Estados como forma de resolver
crisis econdmicas y sociales. Dichos procesos de
ajuste han derivado en resultados muy disimiles,
pero en casi todos criticos sobre las formas de
regulacion y financiamiento de la educacion pu-
blica, a la par que han favorecido procesos de
descentralizacion educativa y de nuevas formas
de relacion con el sector privado de la educacion.
Las reformas iniciadas con el nuevo siglo han
modificado a su vez algunas de las orientaciones
de aquellas instrumentadas en la década previa,
pero han vuelto a modificar la estructura acadé-
mica y los rangos de obligatoriedad de los estu-
dios escolares como parte de transferencias in-
ternacionales de discursos para promover la
igualdad educativa. Las reformas contempora-
neas se asientan sobre sistemas muy distintos.
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TaBLA 1. Organizacion institucional y estructura académica de los sistemas escolares de cinco paises
de América del Sur

Indicador/ Pais  Argentina Bolivia Brasil Paraguay Uruguay
Régimen
centralizado
- con niveles de . .
Régimen de Federal descentralizacion ~ Federal Régimen Reégimen
gobierno ) centralizado centralizado
y autonomias
(Estado
plurinacional)
23 provincias 26 Estados,
Organizacién L 9 5.564 municipios 17 19
politica Yo departamentos y el Distrito departamentos departamentos
autonoma
Federal
Poblacion 43,4 millones 10,72 millones 207,8 millones 6,7 millones 3,4 millones
Poblacion 13.004.334 3.005.841 60.693.813 2.278.803 990.998
escolar
Rar}go de. 14 anos 14 anos 14 anos 14 anos 14 anos
obligatoriedad
) Afio 2010. Ano 1996.
Ano 2006. Ley de _
Ley de la . . Ano 1998. .
Ley de . Directrices Ano 2008.
Reforma . Educacion Ley General de .
. Educacion : . y Bases de la - o Ley de Educacion
educativa . o Avelino Sinani- o Educacion N. :
Nacional N. . i Educacion N.© 18.437
Elizardo Pérez . 1.264
26.206 N° 70 Nacional
: N.°9.394

Fuente: elaboracion propia a partir de las normativas educativas y datos demogrdficos de cada pais.

La tabla precedente da cuenta de las diferentes
formas organizativas de los sistemas escolares,
derivadas de los regimenes de gobierno de cada
uno de los Estados considerados. Las diferen-
cias se verifican también en las dimensiones de
cada sistema educativo, que refleja la estructura
social e institucional de estos paises. Algunas
de las leyes de reforma fueron aprobadas en la
década de los noventa (Brasil y Paraguay) y tu-
vieron modificaciones ulteriores, ademas, estdan
las aprobadas entre los afios 2006 y 2010 (Ar-
gentina, Uruguay y Bolivia). Si se atiende a la
estructura académica prevista en estos marcos
normativos, se evidencian ciertas semejanzas
en cuanto a la organizacion de los niveles, aun-
que con una clara diferenciacion en el caso de

Bolivia al contemplar diferentes subsistemas,
entre los cuales se ubica la educacion formal.
En los casos considerados, la extension de la
obligatoriedad alcanza a toda la educacion se-
cundaria, lo que es destacable a la luz de nues-
tro planteamiento en relacion con el complejo y
multidimensional proceso de transferencias in-
ternacionales de reformas que promueven la
obligatoriedad de la educacion secundaria
como parte de las obligaciones de los Estados
para garantizar el derecho a la educacion. Mas
alla de las definiciones normativas, cabe anali-
zar algunos de los efectos de estas politicas de
reformas en cuanto a los indicadores del rendi-
miento interno de los sistemas escolares y de las
inversiones realizadas.
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Discusion en funcion de los beneficios de la educacién

formal (Tedesco, 2012; Vila, 2003). Asimismo,
Indicadores en relacion con los logros constituye la premisa fundante que se encuen-
educativos tra en la base de las agendas mundiales de edu-

cacion (entre ellas las Metas educativas 2021 y
La evolucion y expansion de la escolarizacion la Agenda de educacion 2030, ODS)’. Las si-

ha permitido plantearse la finalizacion del ni- guientes tablas permiten evidenciar la evolu-
vel secundario de educacion como una meta cion reciente de algunos indicadores.

y, en consecuencia, su obligatoriedad como

un deber de los Estados en relacion con el En el andlisis global de las tablas 2, 3 y 4 puede
respeto, proteccion, realizacion, cumplimien- apreciarse que la educacion secundaria muestra
to y garantia del derecho a la educacion. Todo un panorama aun mds complejo que la educacion

TasLA 2. Tasas netas de matricula en educacion primaria y educacion secundaria, segin pais y ano.
América del Sur (paises seleccionados)

Acceso

Pais/Indicador Tasa neta de matricula en primaria Tasa neta de matricula en secundaria

2007 2016 2007 2016
Argentina 99,1 99,0 79,2 89,5
Bolivia' 95,4 91,9 73,5 77,6
Brasil 91,6 95,5 73,2 82,3
Paraguay 91,3 78,0 58,8 64,9
Uruguay 97,8 98,0 67,6 82,8

Fuente: elaboracion propia a partir de la base de datos de la CEPAL.
Nota: ! Los datos de Bolivia para el ultimo aio disponible pertenecen a 2017.

TABLA 3. Tasas de eficiencia interna y permanencia en la educacion secundaria para el altimo afno disponible,
segun pais y afio. América del Sur (paises seleccionados)

Eficiencia interna y permanencia

Pais/Indicador Alumnos con dos o0 mas aﬁf)s de retraso Tasa de jéYenes fuera de la esFuela en.edad
escolar en secundaria (%) de asistir al nivel secundario superior

2015! 2016

Argentina 32,6 8,9

Bolivia 15,5 17,6

Brasil 26,6 17,2

Paraguay 18,5 30,9

Uruguay 30,2 19,6

Fuente: elaboracion propia a partir de las bases de datos del SITEAL y de UNESCO-(UIS).
Notas: ' Los datos de Brasil y Uruguay pertenecen a 2015; los de Argentina, Bolivia y Paraguay al aiio 2014. ? Los datos de Bolivia
pertenecen al aio 2017.
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TaBLA 4. Jovenes y adultos con nivel primerio y nivel secundario completo, segiun pais y ano. Cinco paises de

América del Sur

Conclusion

Personas de 15 a 19 afnos con primaria

Personas de 20 a 24 afnos con secundaria

Pais/Indicador completa (%) completa (%)
2014 2014
Argentina' 98,4 65.6
Bolivia® 95,3 65,6
Brasil 96,2 79,1
Paraguay 93,7 61,9
Uruguay 97,9 41,6

Fuente: elaboracion propia a partir de las bases de datos del Banco Mundial, de la CEPAL y del SITEAL.

Notas: ! Los datos de conclusion de la educacion primaria y secundaria pertenecen al drea urbana. * Los datos de Bolivia pertenecen

al ano 2013.

primaria dado que los paises caminan a distintas
velocidades hacia la conclusion del nivel. El acce-
so a la educacion secundaria y su finalizacion dis-
tan mucho de las alentadoras cifras que ofrece la
educacion primaria en los mismos paises aqui
analizados. En este nivel educativo, la variabilidad
y dispersion de los datos aumenta considerable-
mente en los resultados de los distintos paises,
pero sobre todo en los datos desagregados en fun-
cion del nivel de ingresos y el drea geografica de
residencia. La tasa neta de matricula en secunda-
ria es bastante inferior que la del nivel primario,
aun cuando la secundaria forma parte de la ense-
nanza obligatoria, lo que da buena cuenta de los
elevados niveles de fracaso y abandono escolar y,
en cierta medida, de la incapacidad del sistema
educativo y de las politicas estatales para retener a
los estudiantes hasta el ultimo grado de la secun-
daria. Retomaremos estos datos sintéticamente
mds adelante.

Una vision panoramica
de la inversion educativa

La inversion educativa que los distintos paises
realizan en educacion es un claro indicador del
compromiso gubernamental con el desempeno

de sus obligaciones en términos de cumpli-
miento y garantia del derecho a la educacion en
relacion con la prestacion del servicio. Asi pues,
se hace necesario complementar el presente es-
tudio con el andlisis general de la financiacion
educativa con el objetivo de ofrecer determina-
das claves que inviten a la reflexion sobre la co-
herencia de las declaraciones y politicas nacio-
nales con los montos invertidos y los resultados
obtenidos. En la siguiente tabla se ofrece una
vision comparativa y sintética de la inversion
educativa a la luz de diversos indicadores.

Un indicador relevante a este respecto es el gas-
to del gobierno en educacion calculado como
porcentaje del PIB. Puede apreciarse que Bolivia
es el pais que mayor porcentaje de su riqueza
destina a la educacion con un 7,3%, seguido de
Brasil. De hecho, Bolivia es el pais que mayor
proporcion del PIB invierte en educacion de
América Latina (sin contar a los paises del Cari-
be). En una posicion intermedia se encuentra
Argentina con un 5,6%, y con unos porcentajes
mas discretos cierran esta ordenacion Uruguay
y Paraguay (4,5% y 4,6%, respectivamente).

No obstante, en términos absolutos, la inversion
educativa de paises como Brasil o Argentina

Bordon 71 (4), 2019, 101-116, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 = 107



Guillermo Ramon Ruiz, Sebastian Scioscioli y Miriam Lorente Rodriguez

supera extensamente a la del resto de paises estu- alumno, cuya estructura de reparto es disimil en-
diados en todos los niveles educativos, aspecto tre los distintos niveles educativos en cada pais.
que también puede evidenciarse en el gasto por Aun cuando la tendencia general es el aumento

TaBLA 5. Inversion educativa en América del Sur (paises seleccionados)*

G G Gasto
o asto por asto en % Gasto en secundaria Gasto promedio
%o l;IB del alumno educac1o(/>n como % del gasto piblicoy  del hogar en
] . gobierno o 1 como 7 gubernamental en privado educacion
Pais/Indicador  destinado dolares del gasto educacion en como %
educ:lci()n (P:izg t((izil instituciones  del gasto
y nive . S dari educativas  total de los
educativo gobierno Total ecundaria h
superior ogares
P:3.083,68 .
) Publico: 87
. 5,6 S: 4.374,00 13,6 16,8 ) : 33
Argentina Q016)  T:325820  (ole) 09 QR016) 5516 P“(V%dl‘z}')w (2012)
(2016)
P: 1.564,68 o
Bolivia 73 S: 1.206,05 16,9 27,09 (2014) 16,3 53152331 gg’; 6,7
(2014) T: ND (2014) (2014) (200'5) ’ (2011)
(2014)
P:3.162,74 o
Brasil 6,2 5:3.304.82 162 4137(2015) 184 lfr‘iﬂvjiggj 278 SR
(2015) T:5.211,04 (2015) (2015) (2007) (2008-2009)
(2015)
P: 1.444,16 .
’ Publico: 59,8
4,5 S: 1.481,30 18,2 17,1 . s
Paraguay Q016)  T:137548  ole) L2800 516 P“‘g%‘ib‘;'o’z 45 (2010)
(2016)
46 gf }'ggg’gg 41 15,1 Publico: 74,4 3,27
Uruguay Q015  Tiso4852  (olpy 331701 Q01D Prl\(fg(c)lclxs)lib (2015)
(2006)

Fuente: elaboracion propia a partir de UIS.Stat (2018); Acerenza, S. y Gandelman, N. (2017); Bottinelli, L. y Sleiman, C. (2014);
INEEd (2017); OECD (2017); OEI (2016); UDAPE/UNICEF (2008); Menezes-Filho, N. A. y Nuiiez, D. E (2012); Urquiola, M.
(2011).

Notas: ! financiamiento gubernamental de la educacion por estudiante (excluyendo las transferencias internacionales al gobierno
para educacion). Las equivalencias son P = primaria, S = secundaria, T = terciaria, ND = no disponible. ? El dato para la educacion
terciaria pertenece al aio 2010. ° El dato para la educacion terciaria pertenece al aiio 2011. * La tasa de gasto privado/PIB se refiere
a la tasa calculada a través de Pesquisa de Orcamentos Familiares (POF) 2008/2009. ° Hace referencia al total del drea urbana.
© El dato representa solamente el gasto en educacion formal, por lo que se estima serd ligeramente superior al presentado. ” El dato
considera los pagos por concepto de matriculas, cuotas y examenes en instituciones educativas. Excluye otros gastos relevantes como
materiales, libros de texto, transporte para asistir a los centros, vestimenta, campamentos o actividades recreativas vinculadas a la
finalizacion de cursos, por lo que se estima serd ligeramente superior al presentado.
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del gasto educativo a medida que aumenta el
nivel educativo, no siempre se cumple en los
paises analizados. Este es el caso de Argentina y
Paraguay, donde la inversion en educacion se-
cundaria es mayor que la realizada en el nivel
terciario.

A su vez, el porcentaje que los Estados invierten
en educacion como porcentaje del gasto total del
gobierno ayuda a situar la relevancia que tiene
este apartado dentro del conjunto de sectores en
los que invierten en un determinado afo. A este
respecto, Paraguay es el pais que dedica mayor
porcentaje del gasto total, seguido de Bolivia y
Brasil. Argentina se sitia en el extremo contrario
con un porcentaje del 13,6%, mds de 3 puntos
porcentuales por debajo del promedio regional.
Aunque Paraguay se situa en la parte alta respec-
to a este indicador, lo cierto es que el Estado ha
reducido la inversion por debajo del minimo
presupuestario en los tltimos anos (2014-2016).
En este sentido, Molinier (2016) explica que este
hecho estd vinculado con la reduccion del gasto
ejecutado en los programas de accion (particu-
larmente en los relacionados con los niveles de la
educacion obligatoria) y de inversion.

Por su parte, el INEEd (2017) plantea la espe-
cial relevancia que tiene en el caso uruguayo la
estructura poblacional en la relativizacion de la
interpretacion de que un menor gasto en educa-
cion con respecto al PIB o como porcentaje del
gasto total en comparacion con otros paises la-
tinoamericanos supone un menor esfuerzo por
parte del gobierno, dado que esta es mds similar
a la de los paises desarrollados con poblaciones
mas envejecidas donde el numero de nacimien-
tos se ha reducido considerablemente y, en con-
secuencia, desde el afio 2005 también lo ha he-
cho la poblacion en edad de asistir al sistema
escolar. Si bien es cierto, todavia distan de al-
canzar una inversion en educacion del 6% del
PIB cuya consecucion ha sido un referente en la
politica educativa en el pais.

Concretamente, si nos centramos en el esfuerzo
inversor en el tramo secundario de educacion,

que es el considerado en este estudio, puede ad-
vertirse que es prioritario en paises como Ar-
gentina y Brasil, donde recibe la mayor parte de
la inversion economica por parte del Estado en
comparacion con el resto de niveles educati-
vos. Paraguay y Uruguay se encuentran en una
posicion intermedia con una distribucion mas
equitativa entre el nivel primario, secundario y
terciario. Ademads, en el caso uruguayo la edu-
cacion secundaria es también la que recibe el
mayor monto econdémico. En el caso boliviano,
la prioridad es el nivel primario con porcentajes
similares a los establecidos en Argentina y Bra-
sil para el nivel secundario, mientras que la
educacion secundaria y superior mantienen
porcentajes similares en torno al 26% y 27%.

Asimismo, la inversion de los distintos paises
en el tramo de la educacion superior se mantie-
ne entre el 15% del gasto total en educacion en
Uruguay y el 18,4% en Brasil. La variabilidad en
este indicador es de apenas un 3%. Los niveles
de acceso y eficacia interna de la educacion se-
cundaria, en concreto de la educaciéon superior
en ambos paises (que se sitian en el extremo
inferior y superior), pueden ayudar al correcto
analisis de este indicador relativizando, en cier-
ta medida, la correspondencia entre un menor
porcentaje de gasto en el pais uruguayo y una
menor implicacion o esfuerzo del gobierno con
este nivel educativo. No obstante, si se analiza
la evolucion de este indicador en cada uno de
los paises a lo largo de los afios puede advertirse
una tendencia negativa en Uruguay desde el
ano 2005 hasta el presente (descendio cerca de
2 puntos porcentuales).

Asi pues, de los paises aqui seleccionados, solo
en Uruguay, Bolivia y Paraguay la distribucion
del gasto entre la escolarizacion secundaria su-
perior e inferior es similar para ambos niveles y
ligeramente favorable para el ultimo tramo de
la secundaria en el caso de Bolivia y Paraguay.
A este respecto, variables como las tasas brutas
de matricula, la complejidad (modalidades, op-
ciones) o la duracion de uno u otro periodo de
la escolaridad secundaria ayudarian a revelar
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algunas claves de este reparto, asi como ciertas
discordancias. Sin adentrarnos en profundidad
en este analisis que supondria una amplia diser-
tacion per se, es necesario destacar el caso boli-
viano, en el que inicialmente resulta incohe-
rente un mayor esfuerzo inversor en el nivel
secundario superior por parte del Estado cuan-
do la provision en la secundaria inferior se esti-
ma mas elevada al duplicar los afios de escolari-
dad oficial de este tramo al de la secundaria
superior (cuatro afios frente a dos anos) y ser la
tasa de matricula bruta mas elevada.

En cuanto al componente publico y privado de
la inversion educativa, es importante senalar el
alto componente publico de Argentina. De he-
cho, Bottinelli y Sleiman (2014) afirman que en
Argentina histéricamente destaca una impor-
tante contribucion del Estado en la provision
del servicio educativo. Le siguen Brasil y Uru-
guay, donde el componente privado supone
mds de una quinta y cuarta parte del gasto en
educacion, respectivamente (20,3% y 25,4%).
Estos datos sittian a ambos paises cercanos al
promedio iberoamericano, aunque sin superar-
lo (26,2%)°. Si bien es cierto, al compararlo con
el promedio de los paises de la Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Economi-
cos (OCDE), el componente privado de la edu-
cacion resulta ciertamente elevado®. El caso bo-
liviano se encuentra por encima del promedio
regional con un 33,3% de gasto privado para la
provision del servicio educativo. Este andlisis se
revela atin mas alarmante en el caso paraguayo:
el componente privado asciende al 40,2%, por
encima no solo del promedio de OCDE, sino
también del promedio latinoamericano.

No obstante, para completar el analisis de este
indicador seria necesario valorar qué parte del
gasto privado se dirige a la oferta educativa pu-
ramente privada y qué parte a la ptiblica. Para
este nivel de analisis tan especifico, solo dispo-
nemos de datos comparables para Bolivia y
Uruguay. Para el caso de Argentina se dispone
de datos parciales, no estrictamente compara-
bles, pero que nos permiten aproximarnos a la

realidad. En este sentido, basandonos en el
INEEd (2017), en Uruguay los hogares indivi-
duales e instituciones sin fines de lucro repre-
sentan casi todo el gasto privado (24,7%), pero
dicho porcentaje estd destinado a financiar la
prestacion privada de la educacion. Tan solo el
0,8% del gasto privado corresponde al esfuerzo
de las familias dirigido al servicio publico de
educacion. Sin embargo, en Bolivia, de acuerdo
con UDAPE-UNICEF (2008), este tipo de gasto
asciende al 17,4%, dato que se encuentra por
encima del ofrecido por Uruguay y que, ade-
mds, es un 1,5% mas elevado que el gasto que
las familias bolivianas destinan al sector priva-
do de educacion, lo que atane directamente a la
capacidad del Estado como provisor del servi-
cio educativo’.

Tal como adelantdbamos, en Argentina, aunque
no es estrictamente comparable con la valora-
cién previa, puede destacarse que “el 64% del
gasto que los hogares destinan a la educacion
corresponde a aranceles escolares privados”
(Bottinelli y Sleiman, 2014: 4). Asi pues, al me-
nos el 8,3% del total del gasto privado iria des-
tinado a instituciones puramente privadas, por
lo que la estructura del gasto privado se presu-
me mds equitativa que la boliviana y proxima a
la uruguaya®. Ahora bien, segun Centragolo y
Curcio (2017), para enfrentar la insuficiencia
presupuestaria muchas instituciones educativas
publicas requieren a las familias contribuciones
extraordinarias que pueden pasar de una relati-
va voluntariedad a una obligatoriedad efectiva®.

Finalmente, para ofrecer una perspectiva com-
pleta del esfuerzo inversor en educacion que
realizan las familias se ha querido analizar el
gasto promedio del hogar en educacion como
porcentaje del gasto total de los hogares. Asi
pues, en el extremo inferior se situaria Brasil
con un porcentaje del 1,6%. En una posicion
intermedia, con una proporcion ligeramente in-
ferior al promedio latinoamericano (3,7%)', se
encuentran Argentina y Uruguay. Por encima
del promedio regional esta Paraguay (el gasto
educativo de los hogares representa un 4,5% del
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gasto total). En el extremo superior se sittia Bo-
livia (este porcentaje asciende al 6,7%), muy
por encima del resto de paises estudiados.

Conclusiones

En nuestro articulo nos preguntamos si la ex-
tension de la obligatoriedad al nivel secundario
de los sistemas escolares se puede interpretar
como un reflejo de estos procesos de transfe-
rencia internacional y si ello guarda relacion
con las implicaciones efectivas que el derecho a
la educacion posee como derecho humano fun-
damental. El concepto de transferencia nos ha
resultado util en este estudio puesto que mads
que un proceso lineal y unidireccional lo hemos
considerado multidimensional, es decir, aun-
que existen influencias externas en los proce-
sos de reformas educativas, estas no son unidi-
reccionales (cambian y se resignifican con los
afios) y adquieren ademads adaptaciones dife-
renciales en cada pais y dentro de cada uno de
ellos. Esto nos ha permitido estudiar las refor-
mas educativas regionales en funcion de como
estas avanzan y retroceden entre diferentes pai-
ses y dentro de ellos, sobre todo en casos cuya
organizacion institucional es federal y compleja
(como Argentina o Brasil). Aunque este ejerci-
cio intelectual referido a la transferencia de po-
liticas de reformas también es pertinente en pai-
ses de estructura territorial unitaria (Bolivia,
Paraguay y Uruguay), ya que la aplicacion de
politicas y reformas trasvasa algunas de las ca-
racteristicas de los regimenes de gobierno. Un
primer acercamiento a este analisis puede estar
dado por uno de los conceptos mds invocados
en los procesos de reforma de la escuela secun-
daria obligatoria en la region: el derecho a la
educacion.

La configuracion histoérica del nivel secundario
en la region ha contemplado mecanismos res-
trictivos de ingreso, y la permanencia y gradua-
cion de sus estudiantes ha evidenciado un apro-
vechamiento diferencial en funcion de los
recursos y del capital social de los diferentes

sectores sociales. Asi, podriamos concluir que,
si bien aumento la cantidad de poblacion esco-
larizada, ello no redundo necesariamente en un
aumento equivalente en los niveles de gradua-
cién de la escuela secundaria. Podemos obser-
var que en primaria el acceso se encuentra prac-
ticamente garantizado en los paises analizados,
con una ligera reduccion en Bolivia y Paraguay.
Sin embargo, el acceso al nivel secundario se
reduce en torno a un promedio del 10% en Ar-
gentina, Bolivia y Brasil en comparacion con el
nivel primario, y alrededor de un 20% en Para-
guay y Uruguay. En estos dos ultimos paises los
problemas de retencion escolar y el rezago edu-
cativo se hacen mds notorios. La comparacion a
través de los anos permite destacar, en mayor
medida, el esfuerzo realizado por Argentina y
Uruguay, donde la tasa neta de acceso a secun-
daria ha aumentado en torno a un 10% prome-
dio con respecto al afio 2007.

Si se considera exclusivamente el nivel secun-
dario de educacion, la dispersion de los datos
entre paises es mds evidente con respecto al ni-
vel primario de educacion. Esta tendencia tam-
bién se nota en términos de permanencia y efi-
cacia interna, ya que existen niveles bastante
elevados de rezago escolar. De hecho, 3 de cada
10 estudiantes que asisten a la educacion se-
cundaria han repetido curso en 2 o mds ocasio-
nes en Argentina, Brasil y Uruguay, y 2 de cada
10 en Bolivia y Paraguay. El rezago existente
afecta en menor medida a la permanencia esco-
lar en Argentina y tiene mayor incidencia en
paises como Brasil, Bolivia y Uruguay. La situa-
cion mds alarmante tiene lugar en Paraguay,
donde 3 de cada 10 alumnos en edad de asistir
a la educacion secundaria superior no lo hacen.
No obstante, este ultimo indicador refleja no
solo el abandono escolar que se produce en di-
cha etapa educativa, sino que también indica
quienes ni siquiera llegaron a acceder a esta.

Igualmente, las cifras se vuelven mucho mas
desalentadoras al observar la conclusion de la
educacion secundaria en los paises del Cono Sur
estudiados. Solo Brasil presenta un escenario
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mas positivo, dado que practicamente 8 de cada
10 alumnos consiguen concluirla. Sin embargo,
la finalizacion de la educacion primaria esta
practicamente universalizada. Si se examina la
conclusion de ambos niveles combinados, pode-
mos identificar diversos perfiles de paises. En
primer lugar, Brasil posee un alto egreso en el
nivel primario y secundario. En segundo lugar,
Argentina y Bolivia tienen un egreso alto en pri-
maria y un egreso medio en secundaria. En ter-
cer lugar, Paraguay y Uruguay tendrian un alto
egreso en el nivel primario, pero bajo en el nivel
secundario. En estos tltimos solo 6 y 4 alumnos,
respectivamente, consiguen culminar la educa-
cion secundaria seis afios después de la edad de
finalizacion tedrica. Esta situacion es alarmante
en el caso uruguayo. A este respecto, segun los
estudios realizados por ANEP/TEMS (2000 y
2003) “el conjunto de expectativas, creencias
y relaciones sociales que rodean al joven [...] son

Notas

cruciales en el momento de tomar la decision de
desafiliacion. También es relevante una vez mas
la historia escolar, especificamente la condicion
de repetidor” (Aristimuno, 2009: 189).

En suma, la extension de la obligatoriedad serd
proporcional a la promocién del derecho a la
educacion en el nivel secundario en la medida
en que sea acompanada de politicas publicas
que contemplen modificaciones sustantivas de
la retencion y graduacion, asi como también
medidas que garanticen una prestacion acepta-
ble y adaptable a las necesidades educativas de
la poblacion escolar en su conjunto. Esto po-
dria suponer un camino insoslayable para la
consecucion de los objetivos derivados del de-
recho a la educacion, en particular, de aquellos
vinculados con la garantia de igualdad de opor-
tunidades real para aquellos sectores de la po-
blacion mas vulnerables.

'El MERCOSUR se constituy6 en el afio 1991 y esta integrado por Argentina, Brasil, Paraguay, Uruguay y Venezuela
(que fue suspendido en diciembre de 2016). Bolivia es uno de los Estados asociados. Se trata de un acuerdo de union
aduanera (imperfecta) que prevé otras dimensiones de integracion regional entre los Estados miembros. Entra esas di-
mensiones se encuentra la educativa.

% Segun Alexy (2008), la posicion de derecho fundamental refiere a la capacidad o competencia juridica para modi-
ficar una situacion juridica. Las posiciones tienen la propiedad de generar relaciones juridicas entre los individuos, asi
como entre los individuos y el Estado.

3 Diversos organismos internacionales, como la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEI) (2010, 2016) o la
Comision Economica para América Latina y el Caribe (CEPAL) (1997, 2010a, 2010b) o el Sistema de Informacion de
Tendencias Educativas en América Latina (SITEAL) (2010), coinciden en senalar que son doce el minimo de anos de es-
colarizacion necesarios para evitar caer en la pobreza y garantizar el futuro laboral y social de los jovenes, lo que coincide
con la finalizacion de la educacion secundaria.

*Se aclara que la falta de disponibilidad de datos oficiales actuales (sobre los indicadores incluidos en esta tabla) ha
obligado a utilizar datos de diferentes fuentes y fechas, tal como se aclara en cada caso.

>Dato extraido de OEI (2016).

©Segun la Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) (2017), el promedio de los paises que
forman parte de la OCDE es del 15,4% para el afio 2014.

"Si bien es cierto, debemos tener cierta cautela en este ultimo analisis dado que los datos relativos a Bolivia se basan
a su vez en la encuesta de hogares del ano 2005.

8Este 64% corresponderia a gastos directos en educacion privada, pero desconocemos a cuanto asciende el porcen-
taje relativo a los gastos indirectos o asociados. Asi pues, el gasto de los hogares en el sector publico todavia seria menor
al 4,7% del total del gasto privado.
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“En el caso argentino, el pago de dinero destinado a la asociacion cooperadora de la escuela “es un ejemplo de cuota
cuasi compulsiva” (Cetrangolo y Curcio, 2017: 50). En Bolivia, el pago de la matricula y las pensiones ascendia a un
2,1%. A este respecto, “aunque no deberian existir gastos directos en las escuelas publicas debido a la gratuidad de estas,
existen y estan registrados en la EH-2005. Esto podria reflejar el hecho de que algunas escuelas publicas incurren en
cobros ilegales a los padres de familia” (UDAPE-UNICEE 2008: 47).

1 Dato extraido del Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEEd) (2017).
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Abstract

Secondary Education in five South American countries: normative definitions and empirical
results from the right to education perspective

INTRODUCTION. The Latin American educational reforms have made normative definitions
regarding the right to education with diverse objectives. We discuss the topics of the right to
education and compulsory schooling since upper Secondary Education was made compulsory
because of these reforms in five South American countries. RESULTS. The increase of compul-
sory education, including all secondary schooling, has been introduced by the governments as
part of education reform policies. The main argument was that the compulsory secondary schoo-
ling would promote the right to education in these South American countries. METHOD. Data for
this research has been collected from governmental agencies of the studied countries and it has
included document analyses (legislation and curriculum designs). To analyze the data, we first
create interim case summaries, documenting the case of each country and its education reform by
drawing upon excerpts field notes. These memos were mainly descriptive, documenting the main
topic that was object of reform, including data from investment in education and statistics of
schooling. This method seeks to explain where a particular outcome varies across similar coun-
tries by identifying variables that account for this. The inclusion of the five cases only has a limi-
ted capacity in building a generalized explanation, but the variables (educational normative,
educational statistics and investment) put forward in this article can serve as a basis for future
applications on further sets of cases to advance the explanatory power of right to education.
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Thus, we track the recent trajectory of government policies for Secondary Education, which have
been modified by these countries. DISCUSSION. We discuss the meaning of compulsory secon-
dary education form a Human Rights based perspective, and the issues that are involved, such as:
educational expansion and investment among countries.

Keywords: Right to education, Secondary school, Educational reforms, South America.

Résumé

L'enseignement secondaire dans cing pays d'Amérique du Sud: définitions normatives et portée
empirique du point de vue du droit a l'éducation

INTRODUCTION. En Amérique Latine, de nombreuses réformes de I’éducation ont progressé
dans les normes normatives relatives au droit a ’éducation. On peut penser que ces réformes
auront 'impact de la sceéne internationale des droits de 'homme et de l'intérieur des marchés
nationaux. Dans cinq pays d’Amérique du Sud, I'extension des écoles obligatoires a été présentée
comme une politique faisant partie intégrante du contenu de I'enseignement. METHODE. En
termes méthodologies, le desing de cette recherche comprend des techniques qualitatives,
notamment une analyse juridique normative et la génération de typifications comparatives qui en
découle, provenant des sources des pays considérés. Des techniques quantitatives sont également
utilisées pour l'analyse des statistiques de 1'éducation afin de pouvoir dimensionner la couverture
éducative a la lumiére des investissements budgétaires réalisés dans chaque Etat. RESULTATS.
Dans ces pays, les réformes ont défini une nouvelle gamme d’études obligatoires englobant
Iensemble de ’enseignement secondaire. Parmi les arguments avancés, nous trouvons l'attention
sur les exigences éducatives des secteurs qui n'appartenaient pas a l'école. Avec cela, il s’agit de
promouvoir la réalisation d’une citoyenneté plus efficace chez les jeunes générations.
DISCUSSION. Les concepts de droit a I'éducation et d'école obligatoire de la réforme dans cing
pays d'Amérique du Sud ont été redécrits car ils ont établi le caractere obligatoire de I'école
secondaire. La comparaison transnationale se concentre sur les politiques de réforme de
l’approche des droits de I’homme. Des articles tels que 1'extension de 1'obligation, la couverture
et les investissements dans 1'éducation sont analysés.
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INTRODUCCION. Las evaluaciones de la calidad educativa permitieron indagar en los tltimos
20 anos la comparacion de los sistemas educativos. Los resultados de las pruebas PISA son los
mas utilizados como referencia. En América Latina, siete paises participan de manera recurrente
desde el afio 2000: Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México, Peri y Uruguay. METODO. Se
analiza la evolucion de estos paises en la prueba PISA y en otras evaluaciones nacionales e inter-
nacionales. Se analizan los objetivos, sesgos metodologicos y resultados comparados de estas
evaluaciones. RESULTADOS. Las tendencias que muestran los resultados de las distintas evalua-
ciones de la calidad tienen contradicciones entre si, incluso con variaciones basadas en proble-
mas metodologicos poco explorados hasta ahora. Las pruebas PISA introdujeron cambios en la
edicion de 2015 que modifica los resultados de las ediciones anteriores y hace incomparables los
resultados de las primeras ediciones (2000 y 2003). Se abren interrogantes a partir de la consta-
tacion de que los sistemas educativos que parecian haber mejorado en realidad no lo han hecho
o0 lo han logrado de manera mas reducida. Se presenta una mirada comparada de los resultados
de las evaluaciones de los siete paises analizados, constatando que hubo casos de mejora, como
el de Pertu desde un punto de partida mas bajo y el de Chile en la década de 2000, alcanzando el
punto mas alto entre los paises analizados. DISCUSION. El estudio presenta la necesidad de
discutir una “segunda dimension de la calidad educativa”, que requiere ir mas alla de las lecturas
simplificadas de los resultados de las evaluaciones, tomando diversas fuentes e indicadores edu-
cativos de manera complementaria. Esa segunda dimension funciona como un filtro epistemolo-
gico para comprender la evolucion de los sistemas educativos en América Latina y evitar lecturas
equivocadas o sesgadas de la calidad educativa.

Palabras clave: Evaluacion educativa, Politica educativa, Calidad educativa, Andlisis compa-
rado, Reescalamiento.
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Introduccion

El analisis de los aprendizajes de los alumnos en
los sistemas educativos de América Latina es una
tarea que ha cobrado un significado cuantitativo
en los ultimos 30 afos. En los afos noventa, en
casi todos los paises comenzaron a surgir los sis-
temas de evaluacion de la calidad educativa, que
en su primera etapa tenian la prioridad de diag-
nosticar el estado de los aprendizajes en areas
como lengua y matematicas (Wolf, 2004; Ferrer,
2006; Swaffield y Thomas, 2016).

En 1997 se lanzo6 la primera prueba comparada
del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion
de la Calidad de la Educacion (LLECE) de la
UNESCO para el nivel primario. En 2000 co-
menz6 el Programa Internacional para la Eva-
luacion de Estudiantes (PISA) de la Organi-
zacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Economico (OCDE), que atrajo la participacion
regular de siete paises de la region en sus suce-
sivas ediciones: Argentina, Brasil, Chile, Co-
lombia, México, Perta y Uruguay. Este articulo
parte de la prueba PISA y consolida un enfoque
integral sobre la calidad educativa en estos siete
paises a partir de la posibilidad de comparar sus
resultados a lo largo del tiempo.

La aparicion de las evaluaciones de la calidad nos
permite entender de manera sistemdtica qué
aprenden los alumnos (Morris, 2011). Arrojan
luz sobre la caja negra de las aulas y ayudan a
convertir la educacion en un derecho social que
puede ser monitoreado. Las pruebas permiten
diagnosticar problemas no conocidos de los sis-
temas educativos con precision y consistencia
(Ludtke, Robitzsch, Trautwein, Kreuter e Thme
Marten, 2007). Sus cuestionarios complementa-
rios sirven para medir las desigualdades en los
resultados y los factores asociados a la calidad
educativa, lo cual abre numerosas vias de inda-
gacion cientifica para comprender qué puede ha-
cerse para mejorar la educacion a escala sistémi-
ca. A partir del ano 2000, las evaluaciones de
muchos paises de la region pasaron a tener un
rol de alto impacto en las escuelas. Ya no solo se

trataba de medir al sistema, sino también de en-
tender qué pasaba en cada escuela. Esto permitio
aclarar la situacion de los aprendizajes, constru-
yendo asi mecanismos de apoyo para las escuelas
con mas dificultades. También, en algunos pai-
ses se combinaron las medidas de presion sobre
las escuelas con la publicacion de resultados o
incluso con beneficios econémicos condiciona-
dos por el rendimiento (Ferrer y Fiszbein, 2015).

Las evaluaciones trajeron consigo distintos ti-
pos de criticas. Algunos se centraron en el re-
duccionismo de las pruebas, que cuanto mayor
impacto tienen mds reducen el curriculo a
aquello que es evaluado, restando importancia
al resto de la ensenanza (Berliner, 2011). Otros
autores indicaron que las pruebas producen
una presion excesiva sobre las escuelas (Fuller,
Henne y Hannum, 2008) y una deslegitima-
cion constante de los docentes, que en ciertos
casos es utilizada para agitar una emergencia
educativa y aplicar reformas neoliberales de
privatizacion del sistema (Ball, 2003; Taub-
man, 2009). Las evaluaciones internacionales
desataron también una ola de criticas basadas
en el efecto colonizador de PISA, senalando
su capacidad de incidir en el curriculo nacio-
nal de los paises a partir de criterios economi-
cos (Grek, Lawn y Ozga, 2009). Varios autores
analizaron como las pruebas PISA habian co-
brado un cardcter cada vez mads decisivo en la
agenda de politica educativa de los paises par-
ticipantes (Pons, 2017; Lindblad, Pettersson y
Popkewitz, 2015; Fischman, Marcetti Topper,
Silova, Goebel y Holloway, 2018; Rautalin, Ala-
suutari y Vento, 2018; Lewis y Lingard, 2015;
Niemann, Martens y Teltemann, 2017; Meyer y
Benavot, 2013). Como resaltaron algunos de
estos trabajos, las pruebas PISA abrieron una
grieta entre un uso acritico de las evaluaciones,
que toma sus resultados de manera literal, y
una critica extrema que invita a dejar de medir
los sistemas de manera estandarizada. Este tra-
bajo se situa en una perspectiva intermedia,
buscando un uso con criterio de las evaluacio-
nes disponibles para medir la calidad educati-
va. Otros estudios ya advirtieron sobre los
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problemas de comparabilidad entre paises de
pruebas como PISA (Eivers, 2010; Kreiner y
Christensen, 2014; Cettin, 2010; Chen y Jiao,
2014) y las irregularidades que presentan dis-
tintos problemas metodologicos (Hopfenbeck
et al., 2017; Lindblad, Pettersson y Popkewitz,
2015; Ferndandez-Cano, 2016). Algunos traba-
jos previos detectaron fallas en la comparabili-
dad intertemporal de las pruebas PISA (Carnoy
y Rothstein, 2013; Freitas, Catela Nunes, Bal-
céo Reis, Seabra y Ferro, 2016; Cosgrove, 2015;
Eivers, 2010). En la region, el caso de Brasil ya
fue revisado con una critica metodologica a la
comparabilidad de los resultados (Klein, 2011;
Carnoy, Khavenson, Fonseca, Costa y Marotta,
2015). Estos estudios son antecedentes direc-
tos del presente articulo y nos muestran la ne-
cesidad de analizar rigurosamente las evalua-
ciones de la calidad para entender su validez,
tanto en términos de lo que miden como de las
posibles extrapolaciones politicas.

El objetivo de este articulo es construir una do-
ble perspectiva indisociable entre la primera
dimension de la calidad educativa, definida por
los resultados de las evaluaciones estandariza-
das, y una segunda dimension que toma distan-
cia critica revisando su metodologia y contras-
tando distintas fuentes. La hipotesis central es
que hoy no se pueden leer los resultados de las
evaluaciones sin un cuidado metodolégico ba-
sico sobre su construcciéon metodolégica.

Método

Una comparacion sistemadtica de evaluaciones
de la calidad educativa

Para cumplir este objetivo se recurrio a dos estra-
tegias metodoldgicas. La primera se centrd en el
analisis de los resultados arrojados por las sucesi-
vas ediciones de la prueba PISA. A partir de la
edicion de 2015 se constaté un cambio metodo-
logico que tuvo importantes consecuencias sobre
la comparabilidad intertemporal de los paises de
América Latina, escasamente caracterizado en el

informe de la Organizacion para la Cooperacion
y el Desarrollo Economicos (OECD, 2016a). Las
hipotesis de investigacion que se formularon para
explicar por qué este cambio afectaba solo a la
region latinoamericana permitieron enfocarse en
el modo en que los estudiantes responden u omi-
ten items en las pruebas PISA. Fue necesario ana-
lizar las respuestas a nivel de item, por alumno,
en todas las pruebas de todos los paises partici-
pantes de los ciclos 2000-2015.

La segunda estrategia metodologica consistio
en tener una vision mas amplia y sistematizar
los resultados de otras evaluaciones internacio-
nales, especialmente de las pruebas SERCE y
TERCE de la UNESCO, y de las evaluaciones
nacionales de los siete paises estudiados: ONE/
Aprender en Argentina, SAEB en Brasil, SIMCE
en Chile, SABER en Colombia, ENLACE en
Meéxico y ECE en Perd'. Estas evaluaciones tie-
nen rasgos distintos que no permiten su com-
paracion directa sin comprender sus objetivos
y estrategias metodologicas.

Nuestro trabajo consistio en sistematizar las eva-
luaciones de los paises, considerando el modo en
que estandarizan la dispersion de cada escala de
puntuacion, teniendo en cuenta las tendencias
centrales y las desviaciones estandar definidas.
Las evaluaciones de cada pais tienen objetivos
distintos a las internacionales, y la comparacion
no indica que deberian obtener resultados idén-
ticos. Incluso, en algunos casos no es clara la va-
lidez de la comparacion en el tiempo de la misma
evaluacion nacional en todas sus aplicaciones.
Lo que busca este trabajo es ofrecer una vision
mads integral del analisis de la calidad educativa
mediante el estudio de todas las fuentes disponi-
bles sobre los resultados de siete paises en distin-
tas evaluaciones. Asi, se busca abordar una se-
gunda capa de la calidad educativa, que controla
por medio de la multiplicacion de las fuentes lo
que sabemos sobre los resultados de aprendizaje
en los siete paises analizados.

No existen antecedentes de trabajos similares
en América Latina. Otros estudios analizaron
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las pruebas PISA con perspectiva iberoameri-
cana (Grupo Iberoamericano de PISA, 2010;
OECD, 2018) o latinoamericana (Bos, Elias, Ve-
gas y Zoido, 2016), existen analisis profundos
sobre las pruebas de la UNESCO (LLECE,
2014), visiones integradas de ambas evaluacio-
nes (Hanushek y Woessmann, 2012) y trabajos
que en cada pais han consolidado visiones so-
bre los resultados de las evaluaciones (Instituto
Colombiano para la Evaluaciéon de la Educa-
cion, 2017; Ministério da Educacido do Brasil,
2016). El presente articulo es original respecto
a la sintesis que realiza de estas fuentes para ob-
tener una vision panoramica de la calidad edu-
cativa en América Latina.

Resultados

América Latina en las pruebas PISA:
el problema de la comparabilidad

La prueba PISA de la OCDE se aplic6 por pri-
mera vez en el aino 2000 y evalia a alumnos de
15 afos en lengua, matematicas y ciencias. En
2015 participaron 72 paises, 35 de la OCDE
y 9 de América Latina, de los cuales 7 habian
venido participando en varias ediciones des-
de el ano 2000: Argentina, Brasil, Chile, Co-
lombia, México, Pertu y Uruguay. Sobre estos
siete paises se centrard el andlisis de los resul-
tados, dado que es posible compararlos en el
tiempo.

En la ultima edicion de la prueba PISA se in-
corporaron cambios metodologicos que busca-
ban mejorar la precision de las mediciones. Un
cambio en particular tuvo un impacto destaca-
do en varios paises de América Latina, pero no
en otros paises participantes del resto del mun-
do. Las ediciones de PISA de 2000 a 2012 con-
tabilizaban las pruebas entregadas de manera
incompleta por los alumnos como vilidas y les
asignaban la puntuacion mas baja a las pregun-
tas no respondidas. En 2015 se decidié cambiar
el criterio y considerar no valida esta falta de
respuesta (OECD, 2016a).

El cambio en la valoracion de las pruebas con
items no completados (non-reached items) del
afno 2015 puso en evidencia que este problema
estaba Unicamente presente en paises de Améri-
ca Latina. En la region, el porcentaje de items no
completados era del 11,9% en 2000 y fue dismi-
nuyendo hasta llegar al 1,9% en 2015, mientras
que en el resto de paises fue mucho mas bajo
desde un comienzo.

El cambio metodoldgico presenta tres problemas
para la comparabilidad intertemporal de los re-
sultados en América Latina. El primero es que
este cambio afecto a los resultados de algunos
paises. La tabla 1 presenta los resultados origina-
les y reescalados de los paises participantes de
América Latina®. Cabe resaltar que los resultados
reescalados son los correctos para toda compara-
cién intertemporal, dado que se basan en la equi-
paracion metodolégica de los items no comple-
tados.

En la tabla 1 se observa que las mejoras notables
de Colombia entre 2012 y 2015 fueron solo el
efecto del cambio de metodologia. En Uruguay
los resultados originales mostraban cierta estabi-
lidad, con una visible mejora en la dltima convo-
catoria, pero con los resultados calculados con
la metodologia de PISA 2015 el escenario que
se perfila es inverso. En el caso de Argentina,
que se presenta solo hasta 20123, el escenario
de mejora de los resultados con los datos origi-
nales tiende a reducirse. En Peru el cambio de
metodologia también incide, pero la tendencia
de mejora se mantiene en ambos escenarios, con
menor intensidad en los resultados reescalados.

Chile es un caso de incidencia distinta en el
cambio de la metodologia: con los resultados
originales, Chile mostraba una tendencia de
mejora en los primeros afnos (2000 a 2000),
que ahora ya no puede ser comparado con las
pruebas de los anos siguientes. Brasil y México
son los paises menos afectados por estos cam-
bios: en promedio, los resultados de las tres
areas muestran valores similares en el periodo
2006-2015.
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TasLA 1. Resultados PISA en puntuaciones originales (2000-2015) y reescalados (2006-2015), por area
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El segundo problema es comunicacional: la
OCDE hizo el ejercicio de reescalar los resulta-
dos originales con el nuevo criterio de correc-
cion de 2015, pero no los presento en sus in-
formes centrales, sino en los anexos (OECD,
2016a) y en estudios mas recientes sobre los
resultados en Iberoamérica (OECD, 2018). Asi-
mismo, en los propios informes centrales se to-
man como casos de éxito a paises de América
Latina con los resultados originales que poste-
riormente son corregidos en los anexos. Esto
ocurre con Colombia en el informe central de
PISA, mencionado como caso de éxito (OECD,
2016a: 3), y en el informe del pais, donde no se
hace ninguna mencion al ejercicio que corrige
los resultados y se resalta la mejora en los resul-
tados (OECD, 2016b: 1).

Tal es asi que el propio expresidente de Colom-
bia festejo los avances del pais en PISA cuando
se publicaron los resultados en diciembre de
2016% y los informes nacionales también toma-
ron los resultados originales sin hacer referen-
cia a las correcciones (Instituto Colombiano
para la Evaluacion de la Educacion, 2017). Es
muy probable que en varios paises analizados
aqui se estén asumiendo resultados de mejora
que no fueron tales por esta confusion comuni-
cacional.

El tercer problema es la ruptura de la compara-
bilidad de la prueba PISA para toda la serie his-
torica. El ejercicio de reescalamiento de los re-
sultados con la nueva metodologia de 2015 fue
realizado por PISA para las ediciones 2012,
2009 y 2006. Los resultados para las ediciones
2000 y 2003 ya no son comparables con esta
nueva metodologia. Justamente el ano 2000,
que sitia el punto de partida de estas mejoras,
tuvo tasas de no respuesta muy altas en todos
los paises de América Latina. ;Fueron las mejo-
ras posteriores el efecto del incremento en los
aprendizajes o solo en la tasa de respuesta?

No podemos contestar esta pregunta empirica-
mente, pero si es posible formular una hipote-
sis: a medida que las pruebas PISA tuvieron un

mayor impacto politico, crecié la presion para
que los alumnos contestaran con mayor esfuer-
zo. Este fenomeno se vincularia con la gene-
ralizacion de una cultura de la evaluacion
(Jodouin, 2014), con la expansion de las eva-
luaciones nacionales (Wolff, 2004) y de politi-
cas que conferian una gran importancia a los
resultados de las pruebas estandarizadas, asi
como con una importante repercusion mediati-
cay politica de la publicacion de los resultados
de cada edicion de PISA. Estas hipotesis provie-
nen de un estudio paralelo donde se consulto a
mas de 130 actores politicos de la educacion en
los siete paises estudiados (Rivas, 2015).

Esto gener6 una paradoja: el aumento de la tasa
de respuesta de los alumnos hizo la prueba mas
vélida (disminuyendo las tasas de no respuesta),
pero perdié comparabilidad en el tiempo, dado
que habian operado criterios de esfuerzo diferen-
tes para la prueba en las distintas ediciones.

La literatura sobre el impacto de la motivacion
de los alumnos en las pruebas (test-taking moti-
vation) senala la necesidad de diferenciar la mo-
tivacion (will) de las habilidades (skills) (Eklof,
2010). Diversos estudios muestran que en las
pruebas de bajo impacto (low-stakes), los alum-
nos realizan un menor esfuerzo (Wise y De-
Mars, 2005; Pintrich y De Groot, 1990; Mislevy,
1995; Wolf y Smith, 1995; Finn, 2015), lo cual
varia mucho segin los contextos culturales
(Wuttke, 2007; Gneezy et al., 2017). Asi se
comprueba en nuestro estudio: en América La-
tina la falta de motivacion para realizar las
pruebas PISA con el mayor esfuerzo parece ha-
ber sido mads alta en las primeras ediciones que
en paises de otras regiones.

La disminucion de la tasa de no respuesta pue-
de haber sido el efecto de la creciente presion
politica que tuvo PISA, con la amplia difusion
mediatica de sus resultados (Ravela, 2003;
Pons, 2017). Esta presion pudo haberse trasla-
dado a una mayor preparacion para la prueba
en la muestra de escuelas que recibe cada pais
seis meses antes de la convocatoria. A su vez, la
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mejora en las tasas de respuesta puede deberse
a un avance en la cultura de la evaluacion en la
region, con la implementacion ya acostum-
brada en muchos paises de pruebas nacionales
(Solano-Flores y Milbourn, 2016).

Ampliar la vision: comparacion de resultados
en otras evaluaciones

Las pruebas PISA dejan mas preguntas que res-
puestas sobre la comparabilidad intertemporal
de los resultados en cada pais. Para los fines de
este articulo, la pregunta acerca de la evolucion
de la calidad educativa en América Latina re-
quiere ampliar la vision y comparar los resulta-
dos de otras evaluaciones nacionales e interna-
cionales.

Las tablas 2 y 3 comparan todas las pruebas ana-
lizadas de los paises, que se suman a la tabla 1

con los resultados de PISA. Para simplificar al
maximo el andlisis se decidi6 tomar como para-
metro de referencia el periodo 2006-2015 con
los resultados reescalados de PISA en el nivel se-
cundario, y el periodo 2007-2013 de la prueba
SERCE-TERCE de la UNESCO para el nivel pri-
mario.

En anexo se presenta una tabla comparativa de
estructuras de niveles. Al analizar las tablas se
pueden encontrar trayectorias muy variadas de
los paises. Perti muestra mejoras en todas las
pruebas analizadas desde un punto de partida
muy bajo hasta llegar mds cerca del promedio re-
gional, tanto en primaria como en secundaria. La
prueba nacional de 2.° grado (tabla 3) perfila una
mejora muy marcada. Entre 2007 y 2015 la pun-
tuacion en lectura se incrementa 92 puntos, y en
matematicas 75 (escala con desviacion estandar
de 100 puntos). Estos resultados también se refle-
jan en las evaluaciones SERCE/TERCE (tabla 2).

Tas1A 2. Resultados de evaluaciones internacionales (PISA —resultados reescalados—,
SERCE/TERCE) por area. Paises seleccionados de América Latina, 2006-2015

SERCE/TERCE PISA - resultados reescalados

(6.° grado)*** (estudiantes 15 afnos)
Paises Lectura Matematicas Lectura Matematicas

2006 2013 Dif. 2006 2013 Dif. 2006 2015 Dif. 2006 2015 Dif.

Argentina*® 506 509 2 513 530 17 392 400 8 397 389 -8
Brasil 520 524 4 499 520 20 399 407 8 371 377 6
Chile 546 557 11 517 581 63 450 459 9 417 423 6
Colombia 515 526 11 493 515 22 421 425 4 385 390 5
México 530 529 -1 542 566 24 417 423 6 407 408 1
Peru** 476 505 29 490 527 37 383 398 15 371 390 19
Uruguay 542 532 -10 578 567 -12 427 437 10 437 418 -19

Fuente: elaboracion propia segun los datos de OREALC/UNESCO SERCE Y TERCE, y OECD- PISA.
Nota: las diferencias que son estadisticamente significativas, considerando un nivel de significacion de 0,05, aparecen en negrita.

*Los resultados de Argentina de PISA corresponden al periodo 2006-2012, debido a la baja cantidad de estudiantes representados

en la muestra de 2015.

**Los resultados de Perti de PISA corresponden al periodo 2009-2015, debido a que el pais no participé en la edicion de 2006.
***Grado que corresponde tedricamente a la poblacion de 11 afios de edad. Debido a los altos niveles de sobreedad existentes en

estos paises, también asisten a estos grados estudiantes de edad superior.
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TasLA 3. Resultados de las evaluaciones nacionales por area. Afios de estudio seleccionados.

Argentina — ONE

Paises de América Latina, 2006-2015

% de estudiantes con logros medios y altos

2007 2010 2013

6.°0ri . Lengua 66,3% 72,3% 72,0%
. primaria

P Matemticas 63,8% 64,3% 64,4%

5.0 secundaria™ Lengua 70,8% 75,6% 75,6%

’ Matematicas 35,0% 44.1% 45,8%

Brasil — SAEB

Puntuacion promedia estandarizada. Media = 250 y desv. est. = 50

2007 2009 2011 2013 2015
5.° ensefianza Lengua 176 184 191 196 196
fundamental™ Matematicas 193 204 210 211 219
9.° ensefianza Lengua 235 244 245 245 252
fundamental” Matematicas 247 249 253 252 256
3.° serie ensenanza Lengua 261 265 269 269 269
media*" Matemdticas 402 406 409 409 409

Chile — SIMCE

Puntuacion promedia estandarizada. Media = 250 y desv. est. = 50

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015

4.0 educacion ~ Lengua 253 254 260 262 271 267 267 264 264 265
basica" Matematicas 248 246 247 253 253 259 261 256 256 260
2°educacion ~ Lengua 254 255 259 259 254 252 247
media"" Matemadticas 252 250 256 265 267 265 262

Colombia — SABER

Puntuacion promedia estandarizada. Media = 300 y desv. est. = 80

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015

. Lengua 301 302 303 297 297

5.° basico™ -
Matematicas 301 294 299 292 301
L Lengua 301 307 300 297 295

9.° basico" —
Matematicas 302 302 300 296 296

Puntuacion promedia estandarizada. Media = 50 y desv. est. = 10

. . Lengua 48 47 45 49 50 46 47 47 50 50

2.° nivel medio"! —
Matematicas 46 45 44 45 50 46 50 45 50 50
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TasBLA 3. Resultados de las evaluaciones nacionales por area. Afos de estudio seleccionados.
Paises de América Latina, 2006-2015 (cont.)

México — ENLACE

Puntuacion promedia estandarizada. Media = 500 y desv. est. = 100

2006 2007 2009 2010 2011 2012 2013 2014
5.0 basico Lengua 500 509 514 545 549 548 550
.° basico
Matematicas 500 510 527 547 551 571 588

% agrupado de estudiantes con logro elemental, bueno y excelente

3 0 secundaria’ Lengua 83% 88% 85% 86% 84% 81%
’ Matematicas 54%  59%  65%  70%  72%  73%
Puntuacion promedia estandarizada. Media = 500 y desv. est. = 100
Peru — ECE
2007 2008 2010 2011 2012 2013 2014 2015
2.2 grado Lengua 500 503 536 535 541 545 568 592
primaria’ Matemadticas 500 512 519 519 523 526 560 575

Fuente: elaboracion propia segun los resultados de ONE 2007-2013, SAEB 1999-2015, SIMCE 2001-2016, SABER 2005-2016,

ENLACE 2008-2014 y ECE 2007-2015.

Nota: a continuacion se detallan las edades tedricas que corresponden a cada afio de estudio. Es relevante considerar que, debido a

los altos niveles de sobreedad existentes en estos paises, también asisten a estos grados estudiantes de edades superiores. I: 7 aios,
II: 9 anos, III: 10 anos, IV: 11 aios, V: 14 aios, VI: 16 aios, VII: 17 anos.

También se destaca la mejora en las evaluaciones
de PISA (tabla 2). Es el tanico pais que muestra
mejoras estadisticamente significativas con los
resultados reescalados de 2015. Esta mejora se
logré en un contexto de grandes avances en la
inclusion y la trayectoria de los alumnos (Rivas,
2015). Con deudas en el terreno de las desigual-
dades, Pert muestra un camino de mejoramien-
to educativo notable en el siglo XXI.

Partiendo de una situacion muy distinta, Chile
parece haber mejorado en el nivel primario, man-
teniéndose por encima de los demds paises ana-
lizados. Las mejoras en la prueba de la UNESCO
son visibles en matemadticas, mientras que en
SIMCE fueron mucho mas leves.

En el nivel secundario, los resultados de PISA
(tabla 2) muestran cierto estancamiento en am-
bas dreas, con una mejora no significativa. Cabe

senalar que las mejoras en PISA se dieron sobre
todo en el ciclo 2000-2006, que ya no puede ser
comparado con las pruebas reescaladas de
2015, dejando abierto el interrogante de si se
tratd de una mejora en los aprendizajes o en la
tasa de respuesta de los alumnos. Los resultados
en las pruebas nacionales en el nivel medio (ta-
bla 3) son contradictorios en cierto sentido, con
mejoras en matematicas y un retroceso en lec-
tura en los anos recientes. De todas formas,
Chile se mantiene por encima del resto de los
paises en los resultados de PISA.

Brasil muestra una marcada diferencia en sus
avances en la calidad educativa en el nivel pri-
mario y medio. En el nivel primario, el pais
mejord en las pruebas internacionales de la
UNESCO en matematicas (tabla 2), con un in-
cremento de 20 puntos, pero no asi en lectura.
Las pruebas nacionales (tabla 3) también
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indican un ciclo de mejora desde 2007 hasta
2015, con incrementos importantes en ambas
areas (20 en lectura y 26 en matematicas, en
una escala con una desviacion estandar de 50
puntos).

En el nivel medio, la prueba SAEB (tabla 3)
muestra mejoras leves en el noveno afo, no ast
en el ultimo ano de secundaria. Mientras tanto,
la prueba PISA (tabla 2) no muestra avances
significativos: la mejora de Brasil se identifica
mas en la primera etapa, entre 2000 y 2006 (pe-
riodo que ya no se puede comparar con los re-
sultados reescalados). Cabe destacar que estos
resultados se enmarcan en un ciclo de gran ex-
pansion del acceso a la educacion secundaria y
de reduccion de la repeticion (Rivas, 2015).

México también tiende a un comportamiento
divergente en el nivel secundario y convergente
en primaria. Lo mds notable es la mejora en ma-
temdticas en el nivel primario, tanto en las
pruebas internacionales (incremento de 24
puntos) (tabla 2) como, especialmente, en las
nacionales (tabla 3), donde crece 88 puntos en
una escala cuya desviacion estandar es de 100.
Lengua muestra, para la prueba nacional, una
mejora significativa pero mads leve, mientras
que en las pruebas de la UNESCO se mantiene
estable.

En PISA, el pais oscila con vaivenes que tienden
a un escenario de estabilidad (tabla 2). En las
pruebas nacionales (tabla 3) se observan com-
portamientos opuestos: mejoras muy marcadas
en matemadticas, mientras que en lectura hay
una leve tendencia a la caida. También México
logré un incremento de las tasas de acceso al
nivel medio, desde un punto de partida muy
bajo.

En Colombia, los resultados muestran estabili-
dad en ambos niveles educativos. Las pruebas
de la UNESCO de primaria (tabla 2) presentan
una leve tendencia a la mejora, que es estadisti-
camente significativa solo en matematicas. Las
pruebas nacionales (tabla 3), por el contrario,

se muestran invariantes en la comparacion. En
las pruebas internacionales (tabla 2) de PISA
(tras ser reescaladas para ser comparables en el
tiempo) y en las pruebas nacionales SABER (ta-
bla 2) practicamente no hay variaciones. La se-
rie de tiempo completa muestra vaivenes difici-
les de explicar, aunque lo que si destaca es un
gran avance del pais en el aumento de las tasas
de escolaridad y reduccion de la sobreedad en el
nivel secundario (Rivas, 2015).

En Uruguay, en el nivel primario se observa un
ciclo de estabilidad en los resultados de las
pruebas internacionales y una tendencia diver-
gente en secundaria. No existen pruebas nacio-
nales para contrastar estos avances. Los resulta-
dos de las pruebas de la UNESCO (tabla 2)
posicionan al pais como el tinico que no ha al-
canzado mejoras en ninguna de las dos areas
analizadas. En PISA, Uruguay muestra dos ten-
dencias opuestas: mejora leve en lectura, de 10
puntos de diferencia, que no alcanza significan-
cia estadistica, y caida en matematicas de cerca
de 20 puntos.

En Argentina hay incrementos en el nivel pri-
mario tanto en las pruebas nacionales como en
las internacionales. Mientras que en el primer
caso la mejora se observa principalmente en
lectura, en el segundo caso solo se produce
en matematicas. En las pruebas nacionales
(tabla 3) no hay posibilidad de establecer la sig-
nificancia estadistica de estas diferencias, y en
las pruebas SERCE-TERCE (tabla 2) la mejora
es relevante unicamente en matematicas (17 pun-
tos). En secundaria los escenarios también son
divergentes: en las pruebas nacionales (tabla 3)
se constatan mejoras, mayores en matematicas
que en lengua. En cambio, en las pruebas PISA
(tabla 2) hay estabilidad hasta el ano 2012,
mientras que en la prueba de 2015 su participa-
cion se anuld por un problema en el marco
muestral.

Esta breve sintesis muestra algunas de las con-
tradicciones entre los distintos tipos de pruebas
nacionales e internacionales. El estudio de las
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variaciones que se producen en cada prueba de
un afo a otro abre mds contradicciones, que no
han sido planteadas aqui por una cuestion de
espacio. Las pruebas analizadas tienen criterios
distintos, pero resulta llamativo que tengan re-
sultados divergentes en tantos casos.

Discusion

:Qué paises mejoraron la calidad de los apren-
dizajes en América Latina? ;Como sabemos si
mejoraron? Las respuestas a la primera pregun-
ta parecen simples. La aparicion de las pruebas
estandarizadas como PISA favorece una pers-
pectiva comparada de los sistemas educativos
entre paises y en su evolucion temporal. Basta-
ria leer las evaluaciones internacionales para
comparar los resultados. Algunos analistas y
tomadores de decisiones recurren a este nove-
doso recurso para abreviar al maximo la com-
pleja definicion de “calidad educativa”. Asi
pues, esto constituye la primera dimension de
la calidad educativa.

Este articulo muestra que las respuestas a la se-
gunda pregunta no son tan sencillas. Compren-
der qué miden las evaluaciones, cémo son de
fiables y cuales son sus riesgos metodologicos
nos lleva a la segunda dimension de la calidad
educativa. En este articulo mostramos que no
es posible entender qué paises mejoraron en
Ameérica Latina sin saber realmente qué miden
las evaluaciones.

El articulo estd basado en dos tipos de evidencias
empiricas. La primera evidencia empirica esta
centrada en la prueba PISA de la OECD. De
acuerdo con la reconstruccion de las tasas de res-
puesta de los alumnos de los paises de América
Latina que participan de PISA, hemos hallado la
existencia de serios problemas para garantizar
la validez metodolégica de las comparaciones in-
tertemporales de los resultados.

Un segundo tipo de evidencia empirica permite
ampliar la perspectiva a partir de la comparacion

sistematica de distintos tipos de evaluaciones
de la calidad educativa aplicadas en América
Latina. El estudio comparado de pruebas na-
cionales e internacionales nos permite mos-
trar multiples contradicciones entre los resul-
tados.

En este trabajo se presentan evidencias concre-
tas que contestan la pregunta acerca de qué pai-
ses mejoraron la calidad de los aprendizajes en
América Latina con una respuesta frustrante
pero realista: no lo sabemos de manera conclu-
yente. Necesitamos estudiar distintas fuentes
de evaluacion de los aprendizajes, desarrollar
estudios longitudinales de valor agregado vy, de
este modo, ampliar las posibilidades de aborda-
je para aproximarnos a respuestas siempre par-
ciales pero mds solidas.

Esto es importante porque las lecturas rdpidas,
sesgadas o no, de los medios de comunicacion y
de muchos analistas pueden llegar a ser erro-
neas y elaborar diagnosticos mal enfocados de
acuerdo con una informacion incorrecta.

Para entender qué paises mejoraron la calidad
educativa debemos conocer los problemas me-
todologicos de las pruebas y ampliar nuestra
vision aprovechando la multiplicacion de eva-
luaciones de estos ultimos afios. Esto es apenas
la punta del iceberg, puesto que lo que miden
las pruebas estandarizadas es una foto parcial
de lo que ocurre en la enorme complejidad de
un sistema educativo.

Como indican las perspectivas mas profundas
de la educacion comparada:

PISA es una brillante forma de gran-cien-
cia-social para mapear resultados, pero de
ninguna manera antropologica, historica o
cultural es trabajo “comparado”. Sin em-
bargo, es una contribucion a la educacion
comparada porque establece nuevos labe-
rintos antropologicos, historicos y cultura-
les acerca de qué significan esos resultados
(Cowen, 2011: 261).
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PISA y otras evaluaciones son fuentes necesa-
rias, pero no determinantes. Para leer sus resul-
tados hay que tomar precauciones metodologi-
cas, comparar diversas fuentes y seguir las
series de resultados durante varias ediciones en
el tiempo, sabiendo que en todas las pruebas
hay cambios metodologicos o de contextos de
aplicacion. La estabilizacion de los resultados
en varias pruebas nos permite establecer mayo-
res niveles de fiabilidad y confianza en la vali-
dez interpretativa de las pruebas. Asi, podemos
ver que casos como Pertt han logrado mejoras
notables en diversos registros, mientras Chile
parece haber logrado mejoras en la primera dé-
cada del siglo XXI y ubicarse por encima del

Notas

resto de los paises participantes de las pruebas
internacionales en América Latina.

Para seguir comprendiendo mejor estos procesos
es necesario apelar a estudios sobre la cultura que
rodea a los sistemas educativos (Alexander, 2001;
Carnoy, 2007) y hacia evaluaciones mas integra-
les. Es importante analizar las caracteristicas del
curriculo de cada pais y sus tradiciones culturales
y pedagogicas. Esta es la tercera dimension de la
calidad educativa que incorpora diversas perspec-
tivas metodoldgicas y realiza andlisis historicos,
culturales, sociologicos y pedagogicos de los siste-
mas educativos, buscando comprender en qué
contextos aprenden los alumnos.

! Uruguay fue el tinico pais que no tuvo evaluaciones nacionales durante este periodo.

?La OECD incluye en el informe de PISA 2015 (OECD, 2016a) los resultados de las pruebas 2006-2012 calculados
de acuerdo con la metodologia utilizada en 2015 (referidos en este documento como “resultados reescalados”. Utiliza
esta informacion para realizar estimaciones del impacto del cambio de metodologia. Sin embargo, estas estimaciones son
globales y no se detiene a analizar el caso de América Latina.

3Los resultados de Argentina de PISA corresponden al periodo 2006-2012, debido a que la baja cantidad de estudian-
tes representados en la muestra de 2015 hace que sus resultados no sean comparables.

*Santos destaca mejora en pruebas Pisa y dice que “debemos sentirnos orgullosos” de resultados (6 de diciembre
de 2016). El Pais.com.co. Recuperado de https://www.elpais.com.co/colombia/santos-destaca-mejora-en-pruebas-pisa-y-
dice-que-debemos-sentirnos-orgullosos-de-resultados.html
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Anexo
Estructura de niveles y anos de estudio
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N = Primaria L Basica Basica Primaria
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8.0 13 anos  Secundaria Secundaria . Secundaria

. Secundaria . L.
_ Basica Ciclo Basico

9.° 14 anos
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12.° 17 anos

Fuente: elaboracion propia.
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Abstract

The second dimension of educational quality: a comparative study in seven countries
in Latin America

INTRODUCTION. Educational quality assessments have made it possible to compare education
systems during the last 20 years. The Programme for International Student Assessment (PISA)
test results are the most commonly used as a reference. In Latin America, there are seven coun-
tries that have recurrently participated in this test since the year 2000: Argentina, Brazil, Chile,
Colombia, Mexico, Peru, and Uruguay. METHODOLOGY. In this study, we analyze the evolution
of the above mentioned countries in the PISA test, and other national and international as-
sessments. We examine the goals, methodological biases, and the comparative results of these
tests. RESULTS. The results of the educational quality assessments contradict each other and
have variations based on methodological issues that are relatively unexplored. The PISA tests
have introduced a methodological change in its 2015 edition that modify the results of previous
editions and made the results incomparable to those of the first editions (2000 and 2003). This
raises important questions regarding the fact that the educational systems that seem to have im-
proved -have actually not-, or at least not to such extent. This paper introduces a comparison of
the results of different assessments in which those countries participated, showing some cases
that have improved their educational quality like Peru—which had a lower starting point— and
Chile —which has shown the highest improvement- among the analyzed countries during the
2000s. DISCUSSION. The study concludes by revealing a necessity to discuss a “second dimen-
sion of the educational quality” that requires further analyses of the standardized assessment
results—not just skim reading— taking into consideration the various educational indicators and
sources in a complimentary manner. That second dimension acts as an epistemological filter to
understand the evolution of educational systems in Latin America and to avoid misreading or a
biased interpretation of the improvements achieved in the quality of education.

Keywords: Educational testing, Educational policy, Educational quality, Comparative analysis,
Re-scaling.

Résumé

La deuxieme dimension de la qualité éducative: Une étude comparée de sept pays d’Amérique Latine

INTRODUCTION. Les évaluations de la qualité de I’enseignement ont permis de comparer, au fil
des 20 derniéres années, les systemes éducatifs d’Amérique Latine. Pour cela, les résultats des
tests PISA sont la référence la plus référenciée. En Amérique Latine, sept pays participent dans
ce type de test depuis I'année 2000: ’Argentine, le Brésil, le Chili, la Colombie, le Mexique, le
Pérou et I'Uruguay. METHODE. On analyse ici 'évolution de ces pays dans le test PISA et dans
d’autres évaluations nationales et internationales. Les objectifs, les biais méthodologiques et
les résultats comparatifs de ces évaluations sont aussi analysés. RESULTATS. Les résultats
des différentes évaluations montrent des tendances contradictoires entre elles, méme avec des
variations qui reposent sur des problémes méthodologiques peu explorés jusqu'a présent. Les
tests PISA ont introduit des modifications dans 1'édition 2015 qui modifient les résultats des
éditions précédentes et ne permettent pas de comparer rendent les résultats des premieres
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éditions (2000 et 2003). On s'interroge sur le constat que les systemes éducatifs qui semblaient
s'étre améliorés ne l'ont pas réellement fait ou l'ont réalisé de maniere plus réduite qu'on ne le
pensait auparavant. Une vue comparative des résultats des évaluations des sept pays analysés est
présentée, confirmant qu'il y a eu des cas d'amélioration tels que celui du Pérou, a partir d'un
point de départ inférieur, et celui du Chili dans les années 2000 atteignant le point culminant
parmi les pays analysés. DISCUSSION. L'étude présente la convenance de postuler une «deuxiéme
dimension de la qualité éducative», au-dela de la lecture simplifiée des résultats des évaluations,
en considérant différentes sources et différents indicateurs de de maniére complémentaire. Cette
deuxieme dimension fonctionnera comme un filtre épistémologique pour comprendre I'évolution
des systemes éducatifs en Amérique Latine en évitant les lectures erronées ou biaisées sur la
qualité de 1'éducation.

Mots-clés: Evaluation éducative, Politique éducative, Qualité éducative, Analyse comparative,
Redimensionnement.
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INTRODUCCION. La familia, como agente socializador, tiene un gran peso en la construccion de
los itinerarios de ocio, ya que ejerce una gran influencia en la configuracion de las practicas ludi-
cas que experimentan sus hijas e hijos durante la etapa infantil y juvenil. Ademas, el género es un
factor significativo que incide en la esfera familiar y en el grupo de iguales, observandose diferen-
cias en el tiempo disponible, la tipologia de actividades practicadas y la configuracion del acom-
pafiamiento. METODO. Este trabajo tiene por objetivos: 1) analizar la importancia del ocio fami-
liar del alumnado de Educacion Secundaria Obligatoria en funcion del nivel de estudios de sus
progenitores y 2) estudiar la influencia del género en las practicas de ocio en familia. La metodo-
logia utilizada es de corte cuantitativo, empleando para la recogida de informacion un cuestiona-
rio disenado ad hoc, con un total de 2.187 casos validos. RESULTADOS. Los datos obtenidos in-
forman de una relacion directamente proporcional entre el nivel educativo de los progenitores y
la importancia concedida al ocio en el seno familiar, asi como de la existencia de notables diferen-
cias de género: mientras ellas se decantan por actividades artistico-culturales o ir de compras, la
practica fisico-deportiva y el uso de la tecnologia sigue estando mas masculinizada. DISCUSION.
Las conclusiones apuntan a la existencia de una brecha educativa y de género en los tiempos de
ocio familiar que perjudica especialmente a las mujeres. En estas circunstancias se proponen
como retos para la pedagogia-educacion del ocio: de un lado, revalorizar el tiempo de ocio fami-
liar como un agente clave en el transito hacia un ocio mas auténomo y saludable; y de otro lado,
educar en un ocio superador de los sesgos de género.

Palabras clave: Tiempo de ocio, Educacion para el ocio, Familia, Adolescentes, Ensefianza
secundaria, Valor.
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Introduccion

El derecho de cada persona a contar con un
tiempo propio de libre disposicion para desa-
rrollar sus gustos y aficiones ha adquirido una
gran relevancia en las sociedades del bienestar
en las ultimas décadas, constituyendo el ocio
un ambito clave en la mejora de la calidad de
vida de la ciudadania. Si bien es cierto que la
ocupacion del tiempo libre puede adoptar una
direccionalidad negativa, este trabajo pone el
foco de atencion en el fenomeno del ocio, en-
tendido como una vivencia “subjetiva, libre, sa-
tisfactoria y con una finalidad en si misma, que
se caracteriza por tener un caracter procesual,
estar integrada en valores, vivirse de un modo
predominantemente emocional, no justificarse
por el deber y estar condicionada por el entorno
en el que se vive” (Cuenca, 2013: 6). Se trata de
una perspectiva humanista del fenomeno que,
mas alld del descanso y la diversion, valora los
beneficios que reporta a los individuos y a la
sociedad.

A nivel internacional, el derecho al ocio queda
recogido en la Declaraciéon Universal de los De-
rechos Humanos en los articulos 24 (descanso
laboral, vacaciones remuneradas, etc.) y en el
articulo 27 referido al derecho a tomar parte li-
bremente en la vida cultural, a gozar de las artes
y a participar en el progreso cientifico. No obs-
tante, Cuenca (2000) indica que es a partir de la
tercera generacion de derechos humanos (dere-
cho a la calidad de vida, al desarrollo, etc.)
cuando se produce la separacion definitiva del
binomio ocio-trabajo, haciéndose posible la
fundamentacion y justificacion de la existencia
del ocio como un elemento fundamental para el
desarrollo individual y colectivo. Hacer efectivo
el derecho al ocio en la vida cotidiana significa,
por tanto, garantizar la vida comunitaria, el de-
recho a la fiesta, a los espacios naturales, a las
expresiones artisticas y culturales, a la accion
solidaria (Doistua, Lazaro, Madariaga y Lazca-
no, 2012). Un ocio que, recogiendo las pro-
puestas de la Carta Internacional de Educa-
cion del Ocio (WLRA, 1994), se reclama como

experiencia compleja, y no como mero ciumulo
de actividades para ocupar el tiempo libre.

Los efectos positivos del ocio se centran en una
triple dimension: las posibilidades de mejora
de la salud y la condicion fisica, la prevencion de
situaciones de riesgo o no deseadas vy, por ulti-
mo, la satisfaccion psicologica que genera for-
mar parte de una experiencia basada en las
propias expectativas (Cuenca, 2014; Driver y
Bruns, 1999; Maronias, Martinez y Gradaille,
2019). Junto con estos beneficios de caracter
personal, la dimension social adquiere una rele-
vancia fundamental en tanto que favorece la
adquisicion de competencias vinculadas al com-
promiso, la responsabilidad o el respeto a la di-
versidad, esenciales para el desarrollo de la ciu-
dadania. El ocio, como ambito de socializacion
de la adolescencia y juventud, constituye un
escenario propicio para crear entornos de auto-
nomia que posibiliten a los chicos y chicas for-
mar parte de experiencias en las que desarrollar
sus competencias civicas y actuar activamente
en sus comunidades de referencia. Y es que los
jovenes, como afirma Benedicto:

No se convierten en ciudadanos al llegar a
la mayoria de edad ni tampoco al alcanzar la
independencia econémica que suele pro-
porcionar la insercion en el mercado de tra-
bajo. Se hacen ciudadanos de una manera
fluida y contingente, en muchas ocasiones
de forma episodica, a través de las expe-
riencias cotidianas de presencia y protago-
nismo en los diferentes espacios de la esfe-
ra publica (2010: 33).

La configuracion del ocio se construye a lo lar-
go del ciclo vital en funcion de variables como
la edad (Cuenca, 2004), el género (Mattingly y
Blanchi, 2003), los condicionantes familiares
(Orthner y Mancini, 1990) o el espacio social
(Stebbins, 2017); una compleja evolucion que
ha despertado el interés de la comunidad cien-
tifica, al situarse como una de las lineas de in-
dagacion mas innovadora dentro de los “estu-
dios del ocio”. Se trata de conocer como se
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configuran los patrones ludicos a lo largo de la
vida, considerando el ocio desde una perspecti-
va humanista (como factor de desarrollo de la
persona), procesual (presente en las diferentes
etapas vitales) y mediado por factores indivi-
duales y sociales. Esto implica comprender la
evolucion de los estilos de vida de ocio a lo lar-
go del ciclo vital, asi como identificar los facto-
res que propician estas transformaciones, es
decir, integrar de forma coherente los elemen-
tos propios del enfoque de la psicologia del de-
sarrollo (madurez, etapa vital, salud, etc.) con
el psicosocial (aspectos culturales, socioeduca-
tivos, etc.) (Monteagudo, 2014), sin olvidar la
educabilidad del ocio.

La Teoria del Desarrollo del Ocio de Iso-Ahola
(1980) es un marco de referencia fundamental
para el estudio de los itinerarios de ocio. En ella
se explica como las personas experimentan di-
ferentes propuestas ludicas a lo largo de su vida,
alimentando una tension entre la estabilidad y
la alteridad, entre la permanencia y la buisqueda
de lanovedad; de ahi que este término se relacio-
ne con los estudios de estilos de vida —EVO—
(Rodriguez y Agullo, 1999), el aprendizaje a lo
largo de la vida o el ocio intergeneracional (Klei-
ber, 2002). Los hallazgos encontrados hasta el
momento son dispares, aunque coinciden en
senalar al menos tres aspectos: la necesidad de
experiencias novedosas es mas acusada en las
primeras etapas vitales, a partir de la edad adul-
ta tienden a estabilizarse los patrones de ocio y,
por ultimo, la existencia de equilibrio entre las
vivencias fuera de la rutina y las continuistas
son importantes para el logro de un ocio salu-
dable y satisfactorio. No obstante, y aunque al-
gunos estudios situan la edad como el factor
clave en la configuracion de las experiencias de
ocio, en muchos casos se demuestra que los iti-
nerarios responden a un complejo entramado
de variables en el que la actitud participativa a
lo largo de la vida y la educacion son aspectos
cruciales (Monteagudo y Cuenca, 2012).

En este marco, cabe destacar que la familia,
como agente socializador, tiene un gran peso en

la construccion de los itinerarios de ocio; tanto
es asi que al menos la mitad de las practicas de
ocio que realiza una persona adulta estdn in-
fluenciadas en gran medida por las experiencias
y patrones ludicos establecidos durante su in-
fancia y juventud (Iso-Ahola, Jackson y Dunn,
1994). Por todo ello, el funcionamiento interno
familiar —sumado a otras variables como el ni-
vel educativo y socioeconomico— resulta sus-
tancial para la construccion de un ocio enri-
quecedor (Valdemoros, Ponce de Leén, Sanz y
Caride, 2014).

La tension experimentada entre la permanencia
y el cambio también se ha observado en la fami-
lia, puesto que “como sistema, tiene una necesi-
dad de estabilidad en las interacciones, la es-
tructuray las relaciones, asi como una necesidad
de novedad en la experiencia, los aportes y los
desafios” (Zabriskie y McCormick, 2001: 283).
El modelo de funcionamiento del ocio familiar
ha establecido relaciones evidentes entre las ex-
periencias de ocio compartidas en familia y la
existencia de mayores niveles de confianza, co-
hesion y capacidad de reaccion al cambio (Aga-
te, Zabriskie, Taylor y Poff, 2009). Esto signifi-
ca que la relacion ocio-familia es bidireccional:
de un lado, el entorno familiar contribuye a
crear patrones de ocio deseables, especialmente
en la infancia, y, de otro, compartir experiencias
de ocio con la familia tiene consecuencias posi-
tivas en la organizacion de sus miembros y en
las relaciones de apego o afecto.

Los beneficios del ocio familiar se pueden ana-
lizar de una forma mds detallada teniendo en
consideracion la naturaleza de las actividades
de permanencia (nucleo) y las novedosas (equi-
librio). Segun este modelo, las primeras alu-
den a practicas cotidianas, poco estructuradas
y muchas veces circunscritas al hogar (ver la
television, jugar, leer, escuchar musica, etc.),
donde el ambiente comun y distendido permite
reforzar especialmente los limites, normas y ro-
les familiares, asi como mejorar la comunica-
cion, la cercania y la confianza de sus miem-
bros. Las segundas resultan experiencias mas
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esporadicas, con un grado de planificacion mas
elevado y normalmente en espacios ajenos al
hogar (vacaciones, excursiones, salir al campo,
etc.); en ella se experimentan en mayor medida
aprendizajes nuevos, la negociacion interna y la
adaptabilidad al cambio (Zabriskie y McCor-
mick, 2001).

Ademds del entorno familiar, la dimension co-
lectiva tiene una presencia notable durante la
infancia y juventud, dado que gran parte del
tiempo se ocupa en actividades que se realizan
en compania de otras personas con las que se
comparten intereses o estilos de vida. Se reco-
noce asi al grupo de pares como un “factor cla-
ve para el desarrollo y busqueda de la propia
identidad, influyendo en el comportamiento,
las actitudes, las conductas y los pensamientos”
(Kleiber, Lazcano, Madariaga y Muriel, 2017:
109), constituyendo la red de amistades otro
poderoso agente de socializacion (Alvarez, Fer-
nandez-Villaran y Mendoza, 2014).

También se ha demostrado que el género es un
factor significativo en la configuracion de las
practicas de ocio juvenil (Caballo, Varela y Na-
jera, 2017; Cherney y London, 2006), eviden-
cidndose que no es lo mismo realizar una lectura
del mismo en clave femenina que masculina.
Segun Hernando, Oliva y Pertegal (2013), exis-
ten grandes diferencias de género en los estilos
de vida y también una disminucion significati-
va, con el aumento de la edad, en variables que
conforman estilos de vida saludables: practica
de actividad fisico-deportiva, participacion en
actividades extraescolares y horas de sueno.

Con notables diferencias en la estructura y en el
tiempo disponible, el ocio de los varones se in-
clina mas hacia el deporte y el de las mujeres
hacia el ambito cultural —musica, teatro y con-
ciertos— (Benedicto, 2016), pasando, en gene-
ral, los chicos mds tiempo en juegos activos y
al aire libre y las chicas en actividades de inte-
rior y mas estdticas (Eaton y Enns, 1986; Har-
per y Sanders, 1975; Cherney y London, 2006).
Mientras ellas se retinen en sitios mas recogidos

e intimos para entablar conversaciones con su
grupo de pares, los varones se decantan por lu-
gares abiertos y amplios (Megias y Ballesteros,
2014). Cabe subrayar que estas diferencias de
género son similares entre paises, pues en las
comparaciones realizadas en torno a las princi-
pales practicas de ocio desarrolladas en la ado-
lescencia (ver la television, deporte y otras acti-
vidades estructuradas), los territorios de la
cultura occidental posindustrial —por ejemplo,
Norteamérica y los paises europeos— obtienen
resultados semejantes (Athenstaedt, Mikula y
Bredt, 2009).

Que existan diferencias en funcion del género
es relevante, pero también lo es conocer las
causas y el significado de las mismas, ponien-
do de manifiesto las barreras de acceso al ocio
que afectan a las mujeres, quienes tienen mas
limitaciones para disfrutar del ocio que los
hombres (Henderson, 2002; Samdahl, 2013).
Investigaciones recientes constatan la presen-
cia de sesgos en las libertades que padres y ma-
dres conceden a sus hijos e hijas (Megias y
Ballesteros, 2014), estando las adolescentes mas
familiarmente controladas y sometidas a ma-
yores restricciones horarias que los chicos, quie-
nes parecen elegir con mayor libertad sus
companias y horarios. En este sentido, las de-
sigualdades que anidan en el interior de los
tiempos de ocio desde el enfoque de género
resultan preocupantes.

Derivado de lo anterior, esta investigacion tiene
como objetivos analizar la importancia del ocio
familiar del alumnado de Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO) en funcion del nivel de estu-
dios de los progenitores y estudiar la influencia
del género en las practicas de ocio en familia.

Método

Este articulo toma como referencia un proyec-
to de investigacion mds amplio denominado
“Educar el ocio: realidades y perspectivas en cla-
ve intergeneracional, integral e inclusiva en una
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sociedad de redes” (EDU2015-65638-C6-1-R)".
Su objetivo general se centra en estudiar el ocio
como pedagogia social, poniendo énfasis en las
transiciones que se producen entre los tiempos
educativos y la vida cotidiana (familias, medios
de comunicacion social, etc.) en una sociedad de
redes que se pretende integradora, equitativa,
cohesionada e inclusiva. De entre los objetivos
especificos del proyecto, el estudio que se pre-
senta se orienta a:

e Conocer la importancia que las familias
le conceden al ocio en funcion del nivel
de estudios de los progenitores.

e Analizar la influencia del género en las
précticas de ocio familiar del alumnado
de ESO.

Para obtener los resultados se opté por una
muestra probabilistica estratificada mediante
afijacion proporcional, en concreto, una mues-
tra de conglomerados polietapica. En la selec-
cion de los casos a entrevistar se tomaron tres
niveles jerarquizados: en primer lugar, se obtu-
vo el numero de cuestionarios totales a realizar;
a continuacion, se llevo a cabo una afijacion
proporcional en funciéon del volumen de estu-
diantes en cada uno de los cursos de ESO; vy, fi-
nalmente, dentro de cada curso se distribuyo
proporcionalmente el nimero de cuestionarios
en base al habitat de residencia, definido por el
volumen de poblacion del ayuntamiento de lo-
calizacion del centro escolar.

Tas1A 1. Ficha técnica de la muestra

Alumnado de Educacion Secundaria

Universo . . o
Obligatoria (ESO) de Galicia
Probabilistico estratificado, mediante
afijacion proporcional in el

Muestreo ljacion proporcionat segun ¢
numero de alumnos/as de cada uno
de los estratos

Muestra 2.187 cuestionarios validos recogidos

Error absoluto  2,3%

Nivel de
confianza

95% dado el supuesto de p=q=0.5

La seleccion de los centros siguio criterios de
disponibilidad y colaboracion, asi como de dis-
persion geografica. La aplicacion se realizo en la
comunidad auténoma de Galicia en el curso
2017-2018 (de noviembre a febrero) por parte
de los miembros del equipo investigador duran-
te el transcurso de la jornada lectiva.

El cuestionario se elabor6 ad hoc a fin de cono-
cer la percepcion de los chicos y chicas acerca
de su tiempo libre y qué significa para ellos en
su dia a dia. Los cinco bloques tematicos de los
que consta el cuestionario se refieren a: datos
de identificacion; practicas de ocio; satisfaccion
con las practicas de ocio; ocio intergeneracional
y familiar, y ocio escolar y actividades extraes-
colares. En concreto, dentro de los bloques
tematicos “datos de identificacion” y “ocio in-
tergeneracional y familiar”, se emplearon los
siguientes items para la elaboracion de este
trabajo:

e Sexo: informa del sexo (mujer/hombre)
de quien responde al cuestionario.

e Nivel de estudios de los progenitores: posi-
bilita conocer el nivel de estudios (pri-
marios, secundarios, superiores, sin es-
tudios) de los padres.

e Importancia que la familia le concede al
ocio: los adolescentes especifican el gra-
do de relevancia que su familia le otorga
al ocio mediante una escala tipo Likert
(nada, poco, bastante, mucho).

e Con quién realizan actividades de ocio: in-
forma sobre quién o quiénes acomparian
a los adolescentes en su tiempo de ocio.
Para su estudio se presenté una bateria
de 15 actividades de ocio en la que los
informantes debian indicar con quién
solian realizar las mismas. Las alternati-
vas de respuesta en cada caso fueron: “en
solitario”, “amistades”, “padre”, “madre”,
“padre y madre”, “hermanos” y “diferen-
tes familiares”.

e Las actividades de ocio mds importantes
que realizan en familia: informa de las ac-
tividades de ocio familiar que los jovenes
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consideran prioritarias, clasificadas por or-
den de relevancia. Se estudiaron un total de
15 actividades: ver la television; leer; ir al
cine; ir a centros comerciales o de compras;
pasear, estar en la calle o en el parque; salir
al campo o ir de excursion; asistir a espec-
taculos deportivos; hacer deporte; ocio
digital (navegar por Internet, chatear,
WhatsApp, etc.); asistir a actos culturales o
artisticos (musica, pintura, etc.); realizar
actividades artisticas o culturales; partici-
par en asociaciones, voluntariado; salir de
fiesta por la noche; viajar, y juegos de mesa.

Tanto para analizar la importancia del ocio fa-
miliar en funcion del nivel de estudios de los
progenitores como para estudiar la influencia
del género en las actividades de ocio que reali-
zan en familia se utilizo la prueba chi-cuadrado,
siendo realizado el tratamiento estadistico me-
diante el software informatico SPSS (version
22.0 para Windows).

Resultados

A continuacion se presentan los principales re-
sultados obtenidos. La exposicion se ha dividido

en dos grandes bloques de contenido: de un
lado, el que alude al valor que la familia le con-
cede al ocio en funcion del nivel de estudios de
los progenitores; y, de otro, el referido a la tipo-
logia de practicas ludicas realizadas por el
alumnado gallego escolarizado en ESO en fun-
cion del género.

Importancia del ocio familiar segun el nivel
de estudios de los progenitores

La prueba chi-cuadrado de Pearson informa de
una relacion altamente significativa entre el ni-
vel de estudios tanto de la madre (=85.020;
p<0.001) como del padre (=70.927; p<0.001), y
la valoracion que se realiza del tiempo de ocio
en el seno familiar. Al observar los estadisticos
referidos a esta cuestion los datos reflejan una
tendencia general en la que, a mayor nivel edu-
cativo de los progenitores, la relevancia otorga-
da al ocio es mayor. Tanto es asi que cuando las
madres cuentan con estudios superiores, el
85,6% del alumnado participante manifiesta
que en su familia el ocio es muy o bastante im-
portante, mientras que el porcentaje desciende
hasta el 61,5% en el caso de las madres sin estu-
dios (ver figura 1).

F1GURA 1. Importancia familiar concedida al ocio y nivel de estudios de la madre (%)
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F1GUuraA 2. Importancia familiar concedida al ocio y nivel de estudios del padre (%)
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Una realidad similar muestran los datos en el
caso paterno, ya que cuando ellos cuentan con
estudios superiores la importancia del ocio es
mucha o bastante en el 86,1% de los casos,
mientras que cuando tienen estudios primarios
se limita al 63,8% (ver figura 2).

Ocio familiar en clave de género

Las actividades de ocio familiar consideradas
mas valiosas para la muestra de jovenes estudia-
da difieren en funcion del género. El estudio de
los datos descriptivos (figura 3) refleja diferen-
cias en la tipologia de actividades: mientras que
en las actividades artistico-culturales (realizar
actividades artistico-culturales, asistir a espec-
taculos artistico-culturales y leer) la presencia
femenina es mds elevada, en las actividades re-
lacionadas con la practica fisico-deportiva (rea-
lizar deporte y asistir a espectdculos deportivos)
los chicos tienen un mayor protagonismo; con
todo, son ellas las que se decantan en mayor
medida por practicas relacionadas con el espar-
cimiento y el contacto con el medio (salir de
excursion, pasear). También son destacables las
diferencias existentes en las actividades de ocio
mediadas por las tecnologias de la informacion

14,3

56,9 56,1

30

22,7
17,8

2,6 2,6

Secundarios Superiores

Bastante M Mucha

y comunicacién (TIC), ya que si bien para am-
bos tiene un gran peso ver la television, en la
categoria “ocio digital” (6,06% hombres, 1,37%
mujeres) se produce una brecha de género
notable.

En este sentido, mientras que las chicas sittian
entre sus tres practicas de ocio familiar mas re-
levantes “viajar” (25,1%), “ver la television”
(16,84%) e “ir a centros comerciales o de com-
pras” (16,50%); los chicos priorizan “ver la te-
levision” (22,01%), “viajar” (19,07%) y “hacer
deporte” (11,21%).

El analisis del acompanamiento del ocio fami-
liar también evidencia diferencias relevantes en
funcion del género; esto significa que los jove-
nes comparten su ocio con diferentes personas
del nucleo familiar segtin sean chicas o chicos.
De hecho, de las 15 actividades de ocio sobre
las que se ha preguntado, la prueba chi-cuadra-
do de Pearson informa de una relacion altamen-
te significativa en 8 casos que se describen a
continuacion.

En un andlisis mds detallado (tabla 2) se obser-
va que los chicos ven la television en solitario
en mayor medida que las chicas, aunque ambos

Bordon 71 (4), 2019, 135-150, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 = 141



Laura Varela Crespo y Andrea Maroiias Bermiidez

FiGura 3. Actividades de ocio familiar y género (%)
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la visualizan mayoritariamente sin presencia
adulta, ya sea solos o con sus hermanas/os
(¥*=51.615; p<0.001). Con respecto al ocio di-
gital también se aprecian diferencias significati-
vas (¥*=38.885; p<0.001), siendo residual la
presencia familiar en este tipo de practica, pues
las adolescentes suelen realizar esta actividad en
solitario, mientras que los adolescentes prefieren
compartirla con sus amistades. Por su parte, la
lectura es la actividad de ocio que se experimen-
ta por excelencia en solitario (91,8% de las mu-
jeres lectoras y 83,7% de los hombres lectores),
aunque se trata de una practica mas familiar para
ellos que para ellas (*=26.771; p<0.002).

La poblacion adolescente suele ir a centros comer-
ciales 0 de compras habitualmente, aunque las
personas con las que comparten esta actividad

22,01

10

15 20 25 30

W Mujer

difieren segun el género (3*=36.502; p<0.001).
Los datos ponen de manifiesto la relevancia del
grupo de iguales y, en el ambito familiar, desta-
ca la figura materna (33,1% en el caso de las
chicas y un 25,6% en el de los chicos) frente a
un residual protagonismo paterno (1,5% vy
2,9%, respectivamente). La presencia de las
madres también es relevante en la asistencia a
espectaculos artistico-culturales (3?=26.486;
p<0.001), aunque en general la poblacion ado-
lescente acostumbra a acudir en solitario o con
sus amistades a este tipo de eventos, sobre todo
en el caso femenino (30,6% de las chicas y
23,1% de los chicos).

En cuanto a la categoria “asistir a espectaculos
deportivos”, las diferencias en el acompanamien-
to segun el género vuelven a ser importantes
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TasLA 2. Diferencias de género en el acompainamiento de ocio familiar I (%)

Ver la TV M H Ocio digital M H Leer M H

En solitario 25,1 34,6 En solitario 64,7 50,5 En solitario 91,8 83,7
Amistades 1.8 2,7 Amistades 27,5 38,9 Amistades 2.9 58
Padre 3,2 5 Padre 0,2 0,2 Padre 0,9 1,7
Madre 11,6 52 Madre 0,6 0,8 Madre 2,1 3,6
Padre y madre 20,1 18 Padre y madre 14 13 Padre y madre 0,4 13
Hermanos/as 27,3 21,3 Hermanos/as 2.7 3,7 Hermanos/as 1,1 2.7
Otros familiares 10,9 13,2 Otros familiares 29 46 Otros familiares 0,6 0,9

TasLA 3. Diferencias de género en el acompanamiento de ocio familiar II (%)

Ir a centros comerciales

Asistir a espectaculos

o de compras M H artistico-culturales M H
En solitario 0,3 2,1 En solitario 457 441
Amistades 23 21 Amistades 30,6 231
Padre 1,5 29 Padre 1,8 2.8
Madre 33,1 25,6 Madre 39 6,4
Padre y madre 228 29,9 Padre y madre 6,0 9,5
Hermanos/as 4,1 2,6 Hermanos/as 6,6 6,2
Otros familiares 15,2 15,9 Otros familiares 48 7.9
TasLA 4. Diferencias de género en el acompanamiento de ocio familiar IIT (%)
Asistir‘a Salir al campo
espectaculos M H Hacer deporte M H L M H
deportivos o de excursion
En solitario 2.1 3 En solitario 28,7 225 En solitario 5 8,2
Amistades 47,5 427 Amistades 52,6 60,3 Amistades 68,2 67
Padre 12 19,5 Padre 4 39 Padre 1,5 2.8
Madre 4 32 Madre 3 0,6 Madre 43 25
Padre y madre 16,8 15 Padre y madre 1,6 13 Padre y madre 6,9 7.4
Hermanos/as 79 4,5 Hermanos/as 7,1 5,9 Hermanos/as 3,6 23
Otros familiares 9.8 12,1 Otros familiares 3,1 5,6 Otros familiares 10,6 9,9

(x*=21.569; p. 0.001), ya que aunque las amis-
tades vuelven a tener relevancia, la tendencia
descrita para las actividades artistico-cultura-
les se invierte. Esto significa que pese a que
la opcion “madre y padre” es la mas senalada,
los padres asisten con sus descendientes a

espectaculos deportivos en mayor medida,
mientras que las madres suelen estar ausentes.
De igual modo, la poblacion adolescente acos-
tumbra a practicar deporte en solitario o con sus
amistades, siendo escasa la presencia materna
en este ambito (¥*=32.110; p<0.001). En otras
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actividades como “salir al campo o ir de excur-
sion” (x*=36.502; p<0.001) siguen siendo pre-
dominantes las amistades, aunque la presencia
conjunta de ambos progenitores, “madre y pa-
dre”, es mayor (x*=36.502; p<0.001).

Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos senalan la existencia
de relaciones entre la importancia que las fami-
lias de los estudiantes de ESO le conceden al
ocio y el nivel educativo de los progenitores, de
modo que a medida que se asciende en la escala
formativa de los padres se incrementa el valor
concedido al ocio compartido en familia. En
este sentido, como se ha constatado en otros es-
tudios (Caballo, Varela y Najera, 2017; Ferreira,
Pose y De Valenzuela, 2015; Lopez-Sintas,
Ghahraman y Pérez Rubiales, 2017), cabe su-
poner que los entornos familiares de nivel
educativo alto generan contextos mas estimu-
lantes para el desarrollo de experiencias que
sienten las bases de itinerarios de ocio valioso.
El estudio de Gomez Granell y Julia (2015)
pone en evidencia que el nivel educativo de
los padres y de las madres tiene una inciden-
cia determinante en la realizacion de activida-
des compartidas de tipo cultural y educativo.
Tanto las madres como los padres con estu-
dios universitarios realizan mas actividades de
este tipo con sus hijos e hijas que los progeni-
tores con niveles educativos mas bajos. Una
cuestion fundamental teniendo en considera-
cion la notable influencia de los patrones la-
dicos de la infancia y juventud en las practicas
de ocio de la etapa adulta.

Desde esta perspectiva, se pone de manifiesto la
existencia de una preocupante brecha educativa
en los tiempos de ocio de los adolescentes que
genera una distancia ludico-formativa entre
quienes habitan en entornos familiares cultu-
ralmente empobrecidos y quienes viven en con-
textos cultural y educativamente mas enrique-
cidos. De hecho, en el caso de los jovenes en
dificultad social, se constata que su tiempo de

ocio esta condicionado significativamente por
la realidad contextual en la que viven: abando-
no escolar, precariedad laboral, maltrato, etc.,
encontrando en las tecnologias una oportuni-
dad de evadir la compleja situacion personal
por la que muchos atraviesan (Vasco-Gonzalez
y Pérez Serrano, 2017).

Entre los retos de la politica educativa actual
se encuentra el garantizar una oferta de activi-
dades formativas y de ocio de calidad (Save the
Children, 2016), dado que es a través de ellas
como el alumnado disfruta de una socializa-
cion complementaria que da acceso a la cons-
truccion de habilidades consideradas funda-
mentales en la sociedad de la informacion: la
comunicacion, las relaciones interpersonales,
el trabajo en equipo, la resolucion de conflic-
tos, etc.; de ahi que en términos de igualdad de
oportunidades la garantia del derecho al ocio
no pueda depender de las capacidades econo-
micas o del nivel formativo de las familias.
Asimismo, la promocion de experiencias de
ocio en familia constituye un desafio funda-
mental para las politicas socioeducativas de
nuestros dias a fin de incentivar sus efectos
positivos (ocio saludable y satisfactorio, rela-
ciones afectivas, educacion en valores, etc.)
no solo durante las primeras etapas educativas
—infantil y primaria—, sino también en la
educacion secundaria.

Por otra parte, se constata la influencia del gé-
nero en la tipologia de actividades realizadas en
familia y en las personas que —dentro de la
unidad familiar— acompanan a los adolescen-
tes durante su realizacion, destacando la pre-
sencia de diferencias con una clara marca de
género: son las chicas quienes sitian entre las
tres practicas de ocio familiar mads relevantes el
“ir a centros comerciales o de compras” y los
chicos el “hacer deporte”. También la variable
género influye en quiénes acompanan a los va-
rones y a las mujeres en las actividades de ocio
que realizan en funcién de su tipologia, desta-
cando la figura materna en las actividades vin-
culadas a salir de compras y la paterna en la
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asistencia a eventos deportivos. La socializacion
de género sigue teniendo una amplia presencia
e influye en las actividades que chicos y chicas
comparten con cada uno de los progenitores,
aunque hay una tendencia a la corresponsabili-
dad familiar en los tiempos de ocio compartidos
(Gomez Granell y Julia, 2015; Marofias, Marti-
nez y Varela-Garrote, 2018).

A nivel general, cabe destacar que el ocio vincu-
lado al consumo —ir a centros comerciales o de
compras— y ver la television constituyen las
actividades en las que ambos progenitores tie-
nen mayor presencia, de ahi la necesidad de en-
riquecer los tiempos compartidos en familia.
Las conclusiones del estudio evidencian la ne-
cesidad de una revalorizacion del ocio familiar
en la etapa de Educacion Secundaria Obligato-
ria para mejorar tanto las condiciones que lo
dificultan (discordancias entre las exigencias
académicas, familiares y personales) como los
facilitadores que lo posibilitan (actividades ex-
traescolares, oferta de actividades dirigidas al
publico familiar, etc.), contribuyendo al reco-
nocimiento social de las potencialidades de un
tiempo compartido por los adultos y adolescen-
tes en actividades libremente elegidas que favo-
recen su desarrollo integral como personas, am-
pliando sus oportunidades futuras para contar
con una vida de calidad.

El transito de la infancia a la adolescencia es un
periodo especialmente sensible en materia de
ocio y tiempo libre puesto que, en muchas oca-
siones, las nifas y nifos pasan de tener pauta-
dos y sobreprotegidos sus tiempos a no saber
qué hacer y como gestionar su ocio, tanto es
asi que en la edad de los 12 a los 16 aros se
identifica una disminucion importante de las
experiencias ludicas, aumentando considera-
blemente el tiempo dedicado a las tareas aca-
démicas o formativas (Caballo, Caride y Gra-
daille, 2012). Ademas, la disminucion de
determinadas practicas, como la actividad fisi-
co-deportiva en el caso de las mujeres, se pre-
senta como una cuestion preocupante (Maca-
rro, Romero y Torres, 2010; Beltran et al., 2017)

que debe ser abordada desde niveles inferiores a
la educacion secundaria, a fin de prevenir las
barreras (educativas, sociales, etc.) que limitan
las posibilidades de las adolescentes de mante-
ner un estilo de vida activo.

Ante este panorama, resulta de interés el desa-
rrollo de nuevas investigaciones que aborden
los tiempos de ocio compartidos en familia en
Educacion Secundaria Obligatoria para profun-
dizar, entre otros aspectos, en: los beneficios del
ocio familiar para el desarrollo adolescente, las
barreras de acceso al ocio en funcion del género
segun las libertades que padres y madres conce-
den a sus hijos, la influencia del ocio familiar en
el éxito escolar de los adolescentes, etc. Tampo-
co se pueden obviar en este andlisis los cambios
que se han producido a nivel macro, en tanto
que han transformando las pautas para la orga-
nizacion de los tiempos sociales, incluyendo los
de ocio (Duran y Rogero, 2010). Entre ellos son
destacables los vividos en la dimension laboral:
la crisis socioeconémica y la precarizacion la-
boral ha derivado en peores condiciones y pres-
taciones en el trabajo remunerado (vacaciones,
horarios, salarios, etc.) (Lallement, 2007); y la
masiva incorporacion de la mujer al mercado
laboral no ha sido acompafiada de un mayor
protagonismo masculino en la esfera doméstica
y de cuidado, dificultando el encuentro fami-
liar y disminuyendo asi la disponibilidad para
compartir tiempos de ocio, sobre todo para las
mujeres adultas que trabajan y tienen descen-
dientes a su cargo (Gradaille y Merelas, 2011;
Sintes, 2010).

Si bien la familia ejerce una influencia notable
en la configuracion de los habitos de ocio de la
poblacion adolescente, en esta etapa vital las ac-
tividades de ocio compartidas con las amistades
son fundamentales, por lo que como linea futu-
ra de investigacion seria interesante profundizar
en este aspecto. Ademas, desde un enfoque cua-
litativo, se podria indagar en los significados
que los adolescentes atribuyen al ocio como ex-
periencia compartida (vivencias, beneficios, ba-
rreras o dificultades percibidas, etc.). Asimismo,
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resultaria interesante establecer posibles dife-
rencias dentro de la etapa evolutiva de los 12 a
los 16 anos para complementar los datos que se
presentan en este articulo.

Por ultimo, cabe destacar que la educacion del
ocio ha de jugar un papel privilegiado en la in-
tegracion de iniciativas compartidas en las fa-
milias que fomenten la consolidacion de itine-
rarios de ocio diverso y enriquecedor. El ocio,
como afirma Cuenca (2013), “es un camino que
se va completando al andar”, que adquiere

un significado y un valor distinto en cada perso-
na. En este sentido, los retos a los que se enfrenta
la pedagogia del ocio no son menores, pues estan
relacionados con la transformacion del modelo
social; la erradicacion de los estereotipos de gé-
nero; la oferta de actividades extraescolares y las
alternativas de ocio en la etapa de secundaria; o
el necesario replanteamiento de la corresponsa-
bilidad familiar, debiendo orientarse hacia un
enfoque integrador que permita mejorar la cali-
dad de los tiempos de ocio compartidos entre la
poblacion adolescente y sus familias.

Nota

! Proyecto de investigacion financiado por el Ministerio de Economia y Competitividad del Gobierno de Espana en
el marco del Plan Estatal de Investigacion, Desarrollo e Innovacion Orientada a los Retos de la Sociedad y por los fondos
FEDER de la Union Europea, del que son IP los Dres. José Antonio Caride y M.? Belén Caballo.
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Abstract

The analysis of Compulsory Secondary Education students’ family leisure time in Galicia

INTRODUCTION. The family, as a socializing agent, has a great weight in the construction of
leisure itineraries; since it exerts a great influence on the configuration of the recreational
activities that its children experience during the infant and juvenile stage. In addition, gender is
a significant factor that affects the family sphere and the peer group; differences are observed in
the time available, the type of activities carried out and the configuration of the time spent
together. METHOD. This paper's objectives are: 1) to analyse the importance of Compulsory
Secondary Education students’ family leisure time according to their parents’ level of education
and 2) to study the influence of gender in family leisure practices. The methodology used is
quantitative, using a questionnaire designed ad hoc to collect information, with a total of 2,187
valid cases. RESULTS. The data obtained report a directly proportional relationship between the
educational level of the parents and the importance given to leisure within the family, as well as
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the existence of notable gender differences: while girls opt for artistic-cultural activities or
shopping, physical-sports practice and the use of technology continue to be more male-biased.
DISCUSSION. The conclusions point to the existence of an educational and gender gap in family
leisure time that is especially detrimental to women. In these circumstances, the following are
proposed as challenges for the Pedagogy-Education of Leisure: on the one hand, to revalue family
leisure time as a key agent in the transition towards a more autonomous and healthy leisure; and
on the other hand, to educate in leisure that overcomes gender biases.

Keywords: Leisure time, Education for leisure, Family, Adolescents, Compulsory Secondary
Education, Value.

Résumé

Le loisir familial des éleves du secondaire en Galice

INTRODUCTION. La famille, en tant qu’agent de socialisation, a un poids important dans la
construction d’itinéraires de loisirs; car il exerce une grande influence sur la configuration des
pratiques ludiques vécues par leurs filles et leurs fils pendant leur étape infantile et juvénile. Le
genre est aussi un facteur important qui affecte la sphére familiale et le groupe de pairs en obser-
vant des différences dans le temps disponible, la typologie d’activités pratiquées et la configura-
tion de l'accompagnement. METHODE. Ce travail a pour objectifs les suivants: 1) analyser
Pimportance du loisir familiale pour les éleves du secondaire par rapport au niveau de formation
de leurs parents; et 2) étudier I'influence du genre sur les pratiques du loisir en famille. La
méthodologie utilisée est quantitative, a 1'aide d'un questionnaire con¢u ad hoc pour la collecte
d'information, avec un total de 2.187 cas valables. RESULTATS. Les données obtenues indiquent
une relation directement proportionnelle entre le niveau d'instruction des parents et l'importance
accordée pour les familles au loisir, ainsi que l'existence de différences notables dans le choix
entre les sexes: lorsque les femmes ont tendance a préférer des activités artistiques ou culturelles
ou faire du shopping, les pratiques physique-sportives et l'utilisation de la technologie restent
encore comme de pratiques masculins. DISCUSSION. Les conclusions soulignent 1'existence
d'un fossé éducatif et de genre dans les temps des loisirs familiales, ce qui nuit particulierement
aux femmes. Dans ces circonstances, ils sont proposés comme des défis pour la Pédagogie-Edu-
cation pour le loisir: d'une part, la revalorisation du temps de loisir familial, en tant qu'agent clé
dans la transition vers un loisir plus autonome et plus sain et, d'autre part, 'éducation pour un
loisir qui élimine les préjugés sexistes.

Mots-clés: Loisir, Education pour le loisiy; Famille, Adolescents, Enseignement secondaire, Valeur.
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INTRODUCCION. El juego libre infantil se valora, desde un marco constructivista y ecolégico,
como un derecho y una necesidad en el desarrollo integral del nino. El estudio pretende conocer
la percepcion de los maestros e identificar el camplimiento de este derecho en la escuela. METO-
DO. Es un estudio descriptivo en el que se aplica una metodologia mixta. En la investigacion se
disena un cuestionario ad hoc a partir del analisis cualitativo de los resultados obtenidos en dife-
rentes Focus Groups (FG). Posteriormente se realiza la validacion del mismo, y finalmente se
administra a maestros de educacion infantil y primaria de Barcelona. RESULTADOS. El proceso
de analisis de los resultados finales pone de manifiesto cuales son las creencias de los maestros
sobre la incorporacion del juego libre en la intervencion educativa y las influencias que ejerce el
contexto educativo y social en su implementacion. Las dificultades que se dan en la escuela para
favorecer la incorporacion del juego libre se evidencian en algunos de los datos que atafien a las
propias creencias de los maestros, a la rigidez de los horarios escolares, a la presion curricular y
a la direccién y/o titularidad. DISCUSION. Se concluye el informe subrayando que si se pretende
mejorar la calidad de las experiencias educativas, es preciso reivindicar, a través de la formacion
de los maestros, el valor del juego en la escuela.

Palabras clave: Juego, Derechos del nino, Educacion infantil, Educacion primaria.
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Introduccion

La presente investigacion parte de un marco
constructivista y ecologico, concretamente de
las aportaciones tedricas de Piaget (1967), Vi-
gotski (1994), Bruner (1986), Bronfenbrenner
(1987) y también, en referencia a la educacion,
de las aportaciones de Malaguzzi (2001), Mon-
tessori (1987) y Tonucci (2012), entre otros.
Desde este marco tedrico se interpreta el juego
como una actividad libre y natural, favorecedo-
ra del desarrollo integral del nino, que debe
transcurrir en contextos donde se ofrezca la po-
sibilidad de ejercitar la autonomia, la capacidad
de decision y la resolucion de conflictos. Una
actividad que no tiene otra finalidad para los
ninos que no sea el propio juego, en el cual se
ponen a prueba sus competencias emocionales,
fisicas, cognitivas y/o sociales. El juego permite
al nifo manifestarse de acuerdo con su desarro-
llo y sus intereses, aprender de forma significa-
tiva y desarrollar la socializacion y la adquisi-
cion de valores (Bondioli, 1996, 1999). Asi, el
juego facilita la asimilacion de la propia cultura,
ya que en €l los ninos recrean los modelos ob-
servados en los adultos, ejercitando su autono-
mia resuelven conflictos cognitivos y sociales y
afirman, en consecuencia, su propia personali-
dad (Nelson y Seidman, 1989). Es una actividad
en la que proyectan sus conflictos emocionales
y relacionales, en la que aprenden que la adap-
tacion al mundo implica limites y normas (Win-
nicott, 1971).

Brazelton y Greenspan (2005) defienden el jue-
go como una necesidad basica en la infancia y
lo recomiendan con una periodicidad diaria, en
compaiia de otros ninos y la familia. Linaza ex-
plica como el juego nos ayuda a reconocer la
forma especifica con la que los nifios abordan
la realidad, sea fisica, social o intelectual y “en la
medida en que es necesario para alcanzar nues-
tra condicion humana, se convierte en un dere-
cho” (2013: 104). En este sentido, el Comité de
los Derechos del Nifio (2013) publica la “Ob-
servacion General n.° 17 sobre el derecho del
nino al descanso, el esparcimiento, el juego, las

actividades recreativas, la vida cultural y las ar-
tes”, complemento del articulo 31 de la Con-
vencion de los Derechos del Nino (1989).

Situados en el contexto donde se desarrolla el
estudio, en la zona metropolitana de Barcelona,
cabe sefialar que, aunque se manifiesta un reco-
nocimiento por la infancia, no se garantizan las
condiciones necesarias para favorecer el juego
libre de los nifos. En los hogares a menudo no
hay suficiente espacio para el juego, los nucleos
familiares suelen ser reducidos, los nifios tienen
pocos comparfieros de juego y coexisten una
gran cantidad de dispositivos tecnologicos
(Healey y Mendelsohn, 2019). Escasean las
oportunidades de relacion de forma natural; la
calle, principalmente en las zonas urbanas, no
lo favorece, y la escuela tiende a menudo a prio-
rizar las actividades que parecen incentivar el
éxito académico (Paya, 2018).

Tanto en la educacion infantil como en la edu-
cacion primaria atin existe la creencia de que,
avanzando en los aprendizajes de tipo académi-
co, los ninos conseguirdn un mayor éxito es-
colar. Asi, se encuentran a menudo prejuicios
sobre el juego en la escuela, considerandolo una
pérdida de tiempo, ya que no se valora como
una actividad formativa y a la cual el nifio tiene
derecho. El mismo documento del Comité de
los Derechos del Nino (2013) senala como pro-
blemas a superar la falta de reconocimiento de
la importancia del juego, la necesidad de en-
contrar un equilibrio entre riesgo y seguridad
en las actividades infantiles, la dificultad para
acceder a contextos naturales, las exigencias
académicas, los horarios estructurados y pro-
gramados en exceso, el incremento de medios
digitales y la comercializacion del juego y los
juguetes. Concretamente en el contexto escolar,
Paya (2007) plantea diferentes hipotesis que
pueden explicar las dificultades para incorporar
el juego en la escuela. Entre ellas destacan las
limitaciones del espacio fisico y temporal, el
miedo del maestro a perder el control sobre los
ninos y también el hecho de considerar priori-
tario el ritmo de aprendizaje académico.
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De hecho, plantear el valor del juego en la es-
cuela puede cuestionar creencias muy asumidas
socialmente, lo que limita las posibilidades de
cambio. No obstante, los profesionales de la
educacion deberian asegurar el cumplimiento
de los derechos del nino y, de acuerdo con el
ambito tratado, garantizar unos espacios y
tiempos de juego de calidad en la escuela. En
este sentido, Marin (2009) incide en el valor
educativo que tiene asegurar un tiempo diario,
unos espacios y unos comparneros para el juego.
Lester y Russel (2010) indican que para poder
reconocer el derecho del nifio al juego es nece-
sario comprender su naturaleza y los beneficios
que comporta. En el contexto escolar, Ortega
(1996), Jiménez y Munoz (2012) y Jover y Paya
(2013) defienden la importancia de dar a cono-
cer el valor del juego infantil desde el propio
curriculum en la formacion de maestros. Tam-
bién Vendrell (2009) facilita herramientas que
permiten argumentar y evidenciar la gran canti-
dad de aprendizajes que, a través del juego, los
ninos realizan de forma espontanea.

Desde el reconocimiento del valor del juego y
defendiendo la importancia de esta actividad en
el contexto escolar, los objetivos que han orien-
tado esta investigacion son, en primer lugar,
conocer la percepcion que tienen los maestros
sobre el juego en la escuela, en las etapas de
educacion infantil y primaria; y en segundo lu-
gar, identificar el grado de cumplimiento del
derecho al juego en ambas etapas.

Método

Se desarrolla un estudio descriptivo en escuelas
de la zona metropolitana de Barcelona, dirigido
a educacion infantil (0-6 anos) y a educacion
primaria (6-12 afios). Con el fin de dar respues-
ta a los objetivos planteados se propone meto-
dolégicamente un proceso mixto en el que se
incluye el uso de técnicas de recogida y analisis
de datos de tipo cuantitativo y cualitativo. Cook
y Reichardt (1986), Anguera (2009) y Goetz y
Lecompte (1984), entre otros, defienden la

complementariedad entre estos modelos de
investigacion.

El estudio se desarrolla en dos fases: en la primera
se elabora el instrumento (ad hoc) y en la segunda
se aplica. Durante todo el proceso se enfatizo el cui-
dado en la aplicacion de los principios éticos que
rigen los trabajos de investigacion: confidenciali-
dad, privacidad, respeto, justicia y no maleficencia.
Asi, tanto en la fase I como en la fase II del estudio
se respeto la opinion de los participantes, se garan-
tiz6 su anonimato y se solicité que consintieran el
uso de los datos obtenidos y la voluntad de partici-
par en este estudio. Cabe destacar que este estudio
se aprobo por el Comité de Etica e Investigacion de
la Facultad de Psicologia, Ciencias del Deporte y la
Educacion Blanquerna (FPCEE Blanquerna-URL).

Fase I: Diseno y validacion del cuestionario

El objetivo de esta fase es la elaboracion y vali-
dacion del cuestionario que se precisa para al-
canzar el objetivo final de la investigacion. Con
el fin de determinar el contenido del cuestiona-
rio se aplico la técnica de Focus Group (FG) en
dos grupos de participantes (n=20), profesiona-
les de educacion infantil y de educacion prima-
ria, de escuelas de titularidad publica y privada
situadas en diferentes contextos sociocultura-
les. Posteriormente, en base a los resultados ob-
tenidos se elaboro el cuestionario.

Las sesiones de FG se realizaron siguiendo los
criterios organizativos, temporales y de registro
indicados por Quintanilla y Garcia (2012). Se
pauto el contenido del debate con diferentes
preguntas que, de forma flexible, garantizaban
la presencia del contenido. Una vez transcritas
las sesiones se procedié a la definicion de las
categorias que facilitaron el analisis del conte-
nido. Las categorias resultantes son: concepto
de juego libre, tipologias de juego, beneficios
para el desarrollo infantil, planificacion y eva-
luacion del juego, rol del maestro y formacion y,
finalmente, calidad y cantidad de tiempo de
juego libre que se ofrece al nifo en la escuela.
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A partir de los resultados obtenidos se elaboré
el cuestionario. Consta de 3 partes: en la prime-
ra se informa del proyecto de investigacion, su
objetivo y el procedimiento a seguir. Asimismo,
se formulan las preguntas identificativas del
participante (género, edad, afios de experiencia
en educacion, etapa en la que trabaja y tipologia
de escuela). En la segunda parte se incluyen 25
afirmaciones (items) a valorar en una escala
tipo Likert de 4 opciones (totalmente en des-
acuerdo, en desacuerdo, de acuerdo, muy de
acuerdo). Estas afirmaciones se presentan en
dos bloques, en el primero se encuentran 12
afirmaciones conceptuales, focalizadas en las
creencias del maestro sobre el juego. En el se-
gundo se encuentran 13 afirmaciones que inci-
den en como se incluye el juego en el ejercicio
profesional del maestro. Finalmente, en la ter-
cera parte se plantean 3 preguntas abiertas op-
cionales sobre las experiencias de juego en la
escuela.

La validacion del cuestionario se inicia con la va-
loracion del contenido (Gomez-Benito, 1997).
Se consulto a cuatro profesionales y profesores
universitarios expertos en el tema. Gracias a sus
respuestas se definieron mejor algunas de las
preguntas formuladas inicialmente, mejorando
la coherencia del cuestionario y su claridad.
Con el fin de dar continuidad a la validacion del
instrumento, se recogieron datos de una mues-
tra de conveniencia de 150 participantes que
respondieron al cuestionario. El procedimiento
empleado fue a través de un formulario de Goo-
gle. Para realizar los cdlculos de validacion se
utilizo el programa estadistico IBM SPSS 24
(Aldrich, 2018). La validez de constructo se
analizo a través de un Andlisis Factorial Explo-
ratorio (AFE). Se aplico el estadistico de Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) para conocer la propor-
cion de varianza en las variables obteniendo un
0.837, que al ser cercano al 1.0 indica la utili-
dad del AFE. Asimismo, el test de esfericidad
de Barlett (p<0.001) confirma la conveniencia de
realizar este analisis. De acuerdo con Ferrando
y Anguiano-Carrasco (2010) se aplico la rota-
cion Oblimin directa. La solucion factorial

resulta de los 2 factores que explican un 37,45%
de la varianza total. A partir de los resultados
obtenidos y con la finalidad de obtener una ma-
yor fiabilidad del instrumento, se decidi6 elimi-
nar un item del primer bloque (cuanto mayor
es el alumno, menos necesita el juego) y tres
items del segundo bloque (vigilar el tiempo de
juego sin participar, ensefiar a jugar, compren-
der siempre la dindmica del juego). Sin estos
items se calculo de nuevo la fiabilidad mediante
la prueba de alfa de Cronbach (Gomez-Benito,
1997), siendo el coeficiente resultante de a=0.880.
De manera independiente se calculo la consis-
tencia interna del primero y del segundo bloque
de preguntas. Se obtuvieron los coeficientes de
0=0.742 en el primer bloque y a=0.787 en el
segundo bloque de preguntas, resultado que de
nuevo muestra una buena consistencia inter-
na independiente entre los dos. Finalmente, el
cuestionario se configuro con 11 items en el pri-
mer bloque y 10 en el segundo.

Fase II: Administracion del cuestionario a los
maestros

El objetivo de esta segunda fase es conocer la
percepcion que tienen los maestros sobre el
cumplimiento del derecho del nifio al juego li-
bre en la escuela de educacion infantil y de edu-
cacion primaria de la zona metropolitana de
Barcelona. Con esta finalidad se aplica el cues-
tionario, que consta de 21 items y 3 preguntas
abiertas, combinando las técnicas cuantitativas
y cualitativas.

Los participantes (n=285) son maestros de escue-
las de educacion infantil y de educacion primaria,
tanto de escuelas privadas como de escuelas pu-
blicas de diferentes contextos socioeconémicos de
la zona. La concrecion de la muestra se determina
a través de la técnica de muestreo no probabilisti-
co de tipo intencional, bajo un tnico criterio: que
todas las escuelas sean acogedoras de estudiantes
en précticas de los grados en Educacion y partici-
pen en actividades formativas de la FPCEE Blan-
querna (Barcelona).
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TaslLA 1. Niveles de participacion segun los ciclos educativos

Nivel educativo Edades Participacion (%)
Educacion infantil: escuela infantil 0-3 anos 33
Educacion infantil: parvulario 3-6 anos 38
Educacion primaria: ciclo inicial 7-8 anos 15
Educacion primaria: ciclo medio 9-10 afios 7
Educacion primaria: ciclo superior 10-12 afios 7

Fuente: elaboracion propia.

Las caracteristicas demograficas de los partici-
pantes manifiestan como resultado mas signifi-
cativo y diferencial el género. De 285 partici-
pantes, un 90,5% son mujeres y solo un 9,5%
son hombres, hecho que concuerda con otros
estudios, como el realizado por el Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte (2017) en el cur-
so escolar 2017-2018, donde la suma de los
maestros de educacion infantil y de educacion
primaria indica la presencia de un 18,9% de
hombres y un 81,1% de mujeres. También es
reveladora la distribucion de los participantes
segun el ciclo educativo. A pesar de ofrecer el
cuestionario de forma equitativa, el numero de
respuestas decrece segin aumenta la edad de los
ninos (ver tabla 1).

Durante el proceso de recopilacion de datos se
procede de acuerdo con los criterios éticos in-
dicados, otorgando a cada cuestionario un co6-
digo para garantizar su confidencialidad, y se
informa de la posibilidad de abandonar el es-
tudio si asi se desea. Se ofrecen dos modalida-
des excluyentes para emitir las respuestas, el
cuestionario en papel o en formato digital. La
informacion a los maestros participantes y el
proceso de recogida de datos se lleva a cabo a
través de los estudiantes en prdcticas en cen-
tros educativos de la zona metropolitana de
Barcelona.

El analisis de los resultados obtenidos se realiza
mediante dos técnicas distintas. Los datos

cuantitativos se analizan con el programa esta-
distico IBM SPSS 24, y los datos cualitativos se
analizan mediante la creacion de un sistema de
categorias (Hernandez, Ferndandez y Baptista,
2006).

Resultados

Los resultados cuantitativos y cualitativos se
presentan por separado. Los primeros corres-
ponden a los items del cuestionario y los se-
gundos a las respuestas de las preguntas
abiertas.

Los resultados derivados del analisis cuantitati-
vo se dividen en dos bloques. El primer bloque,
de indole conceptual (items 1-11), corresponde
a las representaciones y creencias de los maes-
tros sobre el derecho del nifio al juego libre en
la escuela. Este bloque se responde a partir del
siguiente enunciado: “En relacion al juego li-
bre, en general, crees que...”. El segundo blo-
que del cuestionario, de indole aplicada (items
12-21), corresponde a aspectos relacionados
con la intervencion educativa. Este bloque se
responde a partir del siguiente enunciado: “En
cuanto al ejercicio como maestro, conside-

”

ras... .

En la tabla 2 se presentan los resultados del
conjunto del cuestionario, indicando los por-
centajes para cada uno de los items.
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TaBLA 2. Respuestas de los maestros de infantil y primaria expresado en tanto por ciento (%)

) Totalmente En De Muy de
Items en
desacuerdo acuerdo acuerdo
desacuerdo
Primer bloque de indole conceptual
1. El juego surge de forma espontanea y natural 1,05 2,1 31,22 65,61
2. El juego comporta placer y bienestar 0,35 () 15,43 84,21
3. Se deberfrece_r all qlumno espacio de tiempo 035 1.75 21.75 76,14
para el juego individual
4. E% juego comporta pode'r, elegl'r con qué se juega, o 421 31,57 64.21
como se juega y con quién se juega
5. El]uego permite, c'le forma natural, tener o 14 19.29 79.29
experiencias de éxito y fracaso
6. En el juego lo importar'lt.e es el aprendizaje 1,05 0.12 41,05 48,77
y el desarrollo que posibilita
7. El zillumno nece§ita, como minimo, dos horas 421 12,08 37.89 44.91
de juego cada dia
8. El juego favore‘ce la socializacion y-la creacion 035 0.47 90,17
de relaciones diversas entre companeros
9. El juego posibilita la construccion de la propia identidad 0,35 20,35 79,29
10. Lps materiales de juego que se ofrecen al alumno 5.96 40.7 533
tienen que responder a sus intereses
11. La observacion del juego permite al maestro 035 o 1473 84.91
conocer al alumno
Segundo bloque de indole aplicada
12. Inglulr en las programaciones las propuestas 0.7 21 49.82 4736
de juego que se quieren ofrecer
13. Ac'tu.ar. como un observador siguiendo 035 1.05 40 58.59
la iniciativa infantil
14. Entepder que 'd(ar opciép al juego comporta 21 10,87 38,59 48.42
una intervencion profesional
15. Aumentar el rigor de las observaciones 245 631 48,07 43,15
del juego de los alumnos
16. Ampliar la formacion para entender mejor la importancia 0.7 21 435 53.68
del juego para el desarrollo de los alumnos
17. Presgndlr c’le lAa rigidez de 195 horAarlos para 0.7 8,77 3543 55,08
destinar mds tiempo y espacio al juego
18. Aprovechar las §V1denc1as del juego para mostrar 14 0.7 38.04 58.94
su valor formativo
19. Explicar a las fgmilias ya la sociedad en general 035 0.7 20.12 69.82
el valor formativo del juego
20. Tener el soporte incondicional de la direccion y del
equipo del centro en el momento de incluir el juego 0,35 0,35 26,31 72,98
en la practica profesional
21. Conseguir, a diario, un tiempo para el juego 2.8 2.8 27,01 67,36

Fuente: elaboracion propia.
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En el andlisis de los items conceptuales, se ob-
serva que los porcentajes mads elevados corres-
pondientes a la opcion “muy de acuerdo” son
los items 2, 5, 8,9 y 11. Asi, los maestros valo-
ran el juego como una actividad placentera,
que permite la socializacion, la construccion
de la propia identidad, la experiencia de éxito-
fracaso y permite al maestro conocer a sus
alumnos.

En sentido contrario, el item que obtiene ma-
yor porcentaje entre las opciones “totalmente
en desacuerdo” y “en desacuerdo” es el nu-
mero 7, con un 17,19%, resultado del suma-
torio de las 2 opciones. Se deduce por su con-
tenido que el espacio de tiempo dedicado al
juego, de dos horas como minimo, obtiene
una mayor divergencia de respuestas entre los
participantes.

En el analisis de los items que hacen referencia
a la intervencion educativa, los items 20, 19 y
21 son los que tienen mayor porcentaje en la
opcion “muy de acuerdo”. Los maestros tienen
tendencia a considerar el escaso soporte de la
direccion, la opinion de las familias y la pre-
sion de los horarios escolares como obstaculos
para facilitar el juego libre en la escuela, sien-
do todos ellos factores externos de dificil mo-
dificacion.

En sentido contrario, los items que obtienen
mayor porcentaje en las opciones en desacuer-
do son el 14, 17 y 15. Se manifiesta en ellos
menor implicacion del maestro en el juego, en
la observacion y en la valoracion del mismo
como actividad educativa.

De forma global, atendiendo al conjunto del
cuestionario, destaca la ausencia de respuestas
en las modalidades “totalmente en desacuerdo”
(items 4, 5, 8,9y 10), y “en desacuerdo” (items
2 y 11) tnicamente en el bloque conceptual.
También se manifiesta la gran divergencia de res-
puestas entre el bloque conceptual y el bloque

aplicado entre los items 11 y 15. Asi, los
maestros valoran la observaciéon como una es-
trategia importante para conocer a sus alum-
nos (item 11) alcanzando un 84,91% de la
opcion “muy de acuerdo”, pero solo la mitad
aproximada indica que es necesario aumentar
el rigor de dichas observaciones (item 15),
con solo un 43,15%.

A continuacion se presentan los resultados para
cada bloque del cuestionario de manera inde-
pendiente y teniendo en cuenta la separacion
entre los maestros de educacion infantil (EI) y
educacion primaria (EP). En la tabla 3 de la pa-
gina siguiente se presentan los resultados del
primero de indole conceptual.

Los datos indican una mayor convergencia en-
tre los maestros de las dos etapas educativas en
los items 8, 9, 11 y 6, en sintonia con los resul-
tados analizados en la tabla 3.

Si se observan diferencias entre los maestros de
las dos etapas educativas en los items 1 y 4,
siendo en educacion infantil mas evidentes en
la opcién “muy de acuerdo”. Estos resultados
muestran la importancia del juego espontianeo
como manifestacion de la competencia y capa-
cidad natural del nifio para el aprendizaje, asi
como para poder elegir a qué, como y con quién
se juega.

No obstante, la mayor divergencia entre los
maestros de las dos etapas educativas se da en el
item 10, en la opcion “muy de acuerdo”, siendo
los maestros de educacion infantil los que ob-
tienen un mayor porcentaje. Este item alude a
la importancia de considerar que los materiales
de juego deben responder a las necesidades del
alumno. Los datos indican la prioridad en edu-
cacion infantil de responder a los intereses del
alumno. Aunque en educacion primaria tam-
bién se valora, no se da con la misma valoracion
dados los resultados obtenidos en la opcion “de
acuerdo”.
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TasLA 3. Resultados del primer bloque de preguntas del cuestionario (%)

Totalmente En De Muy
ftems desa::er do desacuerdo acuerdo de acuerdo
El EP El EP El EP El EP
1. El juego surge de forma espontdnea y natural 049 24 0,99 481 26,73 42,16 71,78 50,6
2. El juego comporta placer y bienestar o 12 (9] 9] 10,39 27,72 89,6 71,08
3. Se debe.ofrece.r a! glumno espacio de tiempo 049 @ 049 481 1831 30.12 8069 65.06
para el juego individual ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’
#. El juego comporta poder elegir con qué se ©  © 297 722 2475 4819 7227 4457
juega, como se juega y con quién se juega
5. El juego permite, de forma natural, tener o o 148 12 1633 26.5 8217 7228
experiencias de éxito y fracaso ’ ’ ? ’ ’ ’
6. En el juego lo importante es el aprendizaje 049 24 1080 481 3762 4939 5099 4337
y el desarrollo que posibilita ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’
7 i ?Lueg‘;‘c’agzcgf:a’ como minimo, dos horas 445 3,61 1039 1927 36,13 42,16 49 3493
8. Eljuegq favore'ce la socializacion y la creacion o o 049 © 04 063 90.09 9036
de relaciones diversas entre companeros ’ ’ ’ ’ ’
. Elj ibilita la construccion de
’ El éﬁgﬁfﬁg;d ) ® © 049 © 1782 265 81,68 73,49
10. Los materiales de juego que se ofrecen al o o 445 063 3168 6265 6386 27.71
alumno tienen que responder a sus intereses ’ ’ ? ’ ’ ’
11. La observacion del juego permite al maestro o 12 @ o 1188 21,68 8811 77.1

conocer al alumno

Fuente: elaboracion propia.

En la tabla 4 se presentan los resultados del
segundo bloque del cuestionario que corres-
ponden a la intervencion educativa.

Los datos indican una mayor convergencia entre
los maestros de las dos etapas educativas en los
items 15, 14, 18 y 16, items que inciden en la
importancia de la implicacion del profesional, en
la importancia del rigor de la observacion del
juego, en la formacion continuada del docente y
en la evidencia de que el juego es un espacio de
aprendizaje, a pesar de obtener un porcentaje
de acuerdo global menor (ver tabla 2).

La mayor diferencia entre los maestros se sitia
en los items 21, 13, 20 y 19, a pesar de ser los
que manifiestan mas acuerdo en la valoracion
global (ver tabla 2). Los items inciden en la im-
plicacion no directiva del maestro en el juego, en

la conveniencia de explicar a las familias su im-
portancia, en la necesidad de apoyo de la direc-
cion y del equipo docente vy, finalmente, en la
necesidad de conceder un tiempo diario para el
juego. Se deduce que el profesional de educacion
infantil valora el juego como un espacio formati-
vo rico para el desarrollo del alumno y que preci-
sa en algunos contextos del apoyo del equipo
docente y la direccién del centro para poder ex-
plicar este hecho a las familias y a la sociedad.

Resultados derivados del analisis cualitativo

Las respuestas de las preguntas abiertas del cues-
tionario aportan la informacion suficiente para de-
finir unas categorias de analisis. Siguiendo a Her-
nandez, Ferndndez y Baptista (2006), se revisa el
codigo creado y las reglas de codificacion implicitas
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TaBLA 4. Resultados del segundo bloque de preguntas del cuestionario (%)

Totalmente en En Muy de
. De acuerdo
items desacuerdo desacuerdo acuerdo
El EP EI EP El EP El EP
12. Inc-lulr en las programaciones las propuestas 099 0 148 361 4445 62,65 5297 33.71
de juego que se quieren ofrecer
13. Actuar como un observador siguiendo la 049 @ 099 12 31,68 6024 6683 38,55
iniciativa infantil
14. Entender que dar opcion al juego comporta
. s . 247 1.2 10,89 10,84 34,65 48,19 51,98 39,75
una intervencion profesional
15. Aumentar el rigor de las observaciones del 207 12 504 722 4504 5542 46,03 3614
juego de los alumnos
16. Ampliar la formacion para entender mejor
la importancia del juego para el desarrollo de 049 1,2 247 1.2 39,1 5421 57,92 43,37
los alumnos
17. zresgndlr gle l.a rigidez de 10‘5 hor'arlos para 099 693 1325 3217 4273 5999 4337
estinar mas tiempo y espacio al juego
18. Aprovechar las eVldenc1gs del juego para 148 12 0 24 3514 4819 6336 48,10
mostrar su valor formativo
19. Explicar a las familias ya la sqc1edad en 049 0 0 24 202,77 4457 7673 5301
general el valor formativo del juego
20. Tener el soporte incondicional de la direccion y
del equipo del centro en el momento de incluir 0,49 @ (0] 1,2 19,8 42,16 77,7 56,62
el juego en la practica profesional
21. Conseguir, a diario, un tiempo para el juego 297 24 0,49 843 1881 46,98 77,72 42,16

Fuente: elaboracion propia.

durante el proceso mediante el acuerdo entre jue-
ces. Se definieron un total de 21 categorias.

Cabe senalar que los datos obtenidos no se
corresponden a los 285 cuestionarios, ya que
las preguntas abiertas eran opcionales. El
analisis se realizo sobre 201 respuestas, tanto
de la primera como de la segunda pregunta.
La tercera pregunta —anadir alguna aporta-
cion relevante sobre el juego libre en la escue-
la que no se presente en el cuestionario— se
descartdé por la gran heterogeneidad de las
respuestas. Los resultados que se muestran
corresponden al computo total de maestros
de educacion infantil y de educacion prima-
ria. Se observa que en las tablas 5y 6, el com-
puto total supera el numero de 201 respues-
tas, dado que algunas respuestas computan
en dos o0 mds categorias.

En relacion a la primera pregunta: “Explica, por
favor, una situacion que hayas vivido en la es-
cuela que evidencie la valoracion positiva del
juego del alumno”, se dan los resultados ex-
puestos en la tabla 5.

Como se puede observar, las categorias apren-
dizaje (56) y socializacion (83) obtienen las fre-
cuencias mas elevadas, dandose un consenso
muy amplio en esta valoracion. Sorprende la
alta frecuencia de respuestas nulas (34), enten-
diendo por nula la respuesta que no respondia a
la demanda solicitada, y la escasa frecuencia
(23) de la valoracion del juego como herra-
mienta para conocer el desarrollo del nino.

En relacion a la segunda pregunta: “Indica, por
favor, los inconvenientes y/o las dificultades
que consideres que se pueden dar en la escuela
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TasLA 5. Categorias obtenidas en el analisis de la pregunta abierta: “Explica, por favor, una situacion que

hayas vivido en la escuela que evidencie la valoracion positiva del juego del alumno”

Codigo  Categoria Frecuencia
Al Bienestar (placer, gozo) 14
A2 Aprendizaje 56
A3 Socializacion 83
A4 Motivacion 2
A5 Adquisicion de valores 18
A6 El juego informa sobre el desarrollo del nino 23
A7 Adquisicion de normas 6
A8 Autoconcepto y autoestima 11
A9 Creatividad 9
AlQ Autonomia 11
All Habilidades comunicativas 13
Al2 Gestion y conocimiento de las emociones 7

Respuestas nulas 34

Fuente: elaboracion propia.

TABLA 6. Categorias obtenidas en el analisis de la pregunta abierta: “Indica, por favor, los inconvenientes
y/o las dificultades que consideres que se pueden dar en la escuela para garantizar el derecho
del niiio a jugar libremente”

Codigo  Categoria Frecuencia
Bl Rigidez de los horarios 78
B2 Espacios reducidos 41
B3 Posicionamiento del equipo directivo 5
B4 Creencias de los maestros y equipo docente 26
B5 Materiales 14
B6 Contenido curricular 72
B7 Opinion de las familias y la sociedad 11
B8 Ratio de alumnos en las clases 31
B9 Diferenciacion entre la escuela de 0-6 anos, 6-12 anos, 12-16 anos 7

Respuestas nulas 31

Fuente: elaboracion propia.

para poder garantizar el derecho del nifo a ju-
gar libremente”, se dan los resultados siguien-
tes (ver tabla 6).

Los inconvenientes o limitaciones que se sefia-
lan con mas frecuencia son la rigidez de los

horarios (78) y el contenido curricular (72), ca-
tegorias muy relacionadas entre si, asi como la
ratio de alumnos por aula (41). Sorprende de
nuevo la alta frecuencia de respuestas nulas
(31) y la valoracion de las creencias de los pro-
fesionales y el equipo docente (26).
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Destacamos el hecho de que las categorias mas fre-
cuentes, percibidas como inconvenientes para ga-
rantizar el juego libre en la escuela, son factores
externos como los horarios, el curriculo y las ra-
tios. En este sentido se da una coincidencia con los
datos obtenidos en el cuestionario, concretamente
con algunos items del segundo bloque de pregun-
tas, las relacionadas con la intervencion educativa.

Conclusiones y prospectiva

En primer lugar, se subraya la notable diferencia
en la participacion de maestros de educacion in-
fantil respecto a los de educacion primaria (ver
tabla 1). Este dato nos permite deducir una ma-
yor sensibilidad, formacion y valoracion del jue-
go entre los maestros de educacion infantil.

Cabe recordar que la finalidad del presente es-
tudio es conocer la percepcion de los maestros
sobre el derecho al juego libre en la escuela e
identificar el cumplimiento del mismo en la
educacion infantil y en la educacion primaria. A
partir de los resultados obtenidos se extraen las
conclusiones siguientes:

e La valoracion positiva del juego por ser
un espacio que posibilita la socializa-
cion, el aprendizaje y la propia identidad
del nino, ddandose una gran coincidencia
entre las respuestas cuantitativas y cuali-
tativas obtenidas.

e Ladificultad en otorgar al juego un espa-
cio de tiempo suficiente dentro del hora-
rio escolar. Es necesario, pues, contem-
plar este juego como una actividad que
posibilita el desarrollo y la educacion de
los alumnos, no solo su descanso y su
diversion.

e La necesidad de mejorar algunos aspec-
tos contextuales, como el escaso soporte
de la direccion de la escuela, la opinion de
las familias y la presion de los horarios
escolares, ya que se perciben como
obstaculos en los proyectos de juego
libre en la escuela. Se observa también

a través de las respuestas cualitativas la
necesidad de reflexionar sobre la presion
del contenido curricular y la disminu-
cion de la ratio de alumnos por aula. Es-
tos resultados coinciden con los publica-
dos por el Comité de los Derechos del
Nifo (2013), organizacion que identifi-
ca estas dificultades en la aplicacion del
derecho del nifio al juego.

Se constata un desfase entre las concep-
ciones teoricas y la intervencion educati-
va, basicamente en las respuestas de la
opcion “muy de acuerdo”. La evidencia
mas significativa de esta discrepancia se
manifiesta entre la conviccion de la nece-
sidad de observar el juego (item 11) y la
practica de dicha observacion (item 15),
disminuyendo su porcentaje de forma os-
tensible dado que muchas respuestas deri-
van de la opcion “muy de acuerdo” a la
opcion “de acuerdo”. Este hecho nos lleva
a concluir que mientras las concepciones
tedricas se manifiestan de forma clara y
contundente (ver la ausencia total de res-
puestas en las modalidades "totalmente
en desacuerdo" y "en desacuerdo") en 7
de los 11 items conceptuales, las respues-
tas sobre la intervencion educativa son
diversas y estan matizadas al estar condi-
cionadas por el ejercicio profesional.

Una de las diferencias mas notorias entre
las creencias y las intervenciones educati-
vas de los maestros participantes se en-
cuentra en el valor otorgado al juego es-
pontdneo y a la importancia de poder elegir
a qué, como y con quién se juega. Creen-
cias que aluden a la competencia del nifio y
el uso de su libertad y de su autonomia.
Asimismo, se senala que el material de jue-
go debe cubrir las necesidades del nifio.
Frente a este posicionamiento de los maes-
tros de educacion infantil, los maestros de
educacion primaria dan menor valor al jue-
go libre y espontaneo, otorgando al maes-
tro un rol mds directivo. Sorprende que a
medida que el nifio crece se le concede me-
nos libertad y autonomia.
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e Se manifiesta la necesidad, expresada
por los maestros de las dos etapas edu-
cativas, de la formacion continuada.
Una formacion que permita aumentar la
calidad y el rigor de las observaciones
del juego de los alumnos, hecho que
ofrecera un mayor conocimiento del
mismo y los argumentos necesarios para
debatir entre el equipo docente y con las
familias. Esta necesidad se refuerza al
observar los elevados resultados de res-
puestas nulas en las preguntas abiertas
del cuestionario y las bajas frecuencias
obtenidas en las categorias que tratan so-
bre el juego como espacio motivador pa-
ra la adquisicion de aprendizajes, de nor-
mas, valores y gestion emocional.

Los resultados del presente estudio plantean la
necesidad de reflexionar sobre las concepciones
y las posibilidades educativas del juego en la es-
cuela. Este dato incide en la conveniencia de
ampliar la formacion de los maestros tanto en la
universidad como en los centros educativos;
formacion que debe incluir el conocimiento de
estrategias de valoracion de los aprendizajes
que se dan en el juego, conclusiones que coin-
ciden con el estudio de Jiménez y Munoz
(2012), donde se destaca la necesidad de dar a

Nota

conocer, desde el curriculum, la importancia
del juego.

Finalmente, se plantean futuras investigaciones.
En primer lugar, obtener una muestra suficien-
temente representativa de la poblacién que per-
mita analizar las diferencias entre escuelas pu-
blicas, privadas y concertadas, de ambito rural
y urbano y entre los ciclos de educacion infantil y
educacion primaria, teniendo en cuenta la edad
de los ninos, el contexto escolar y la formacion de
los profesionales. En segundo lugar, disenar
instrumentos de valoracion del juego infantil
con el fin de facilitar los procesos de observa-
cion del mismo. Y, finalmente, hacer estudios de
tipo comparativo entre escuelas donde ya se dé
un espacio para el juego en los diferentes niveles
educativos y otras donde no se contemple, obte-
niendo datos suficientes que evidencien los be-
neficios del juego en el desarrollo infantil y en la
adquisicion de aprendizajes escolares.

Es indudable que los nifios deben tener un es-
pacio para el juego libre, es una necesidad y es
su derecho. El deber de los investigadores es am-
pliar el conocimiento sobre el mismo ofreciendo
argumentos para su defensa y obteniendo re-
cursos y estrategias que favorezcan el cumpli-
miento de este derecho.

' Investigacion financiada por APR-FPCEE Blanquerna 1516/07.
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Abstract

Teachers’ perception of the right to free play in Early Childhood Education and Primary Education.
A study carried out in Barcelona (Spain)

INTRODUCTION. From a constructivist and ecological perspective, a child’s free play is
considered a right and a need in a child comprehensive development. This study aims to find out
the teachers’ perception on the children’s right to free play and to identify how this right is met
at school. METHOD. This is a descriptive study with a mixed method. An ad hoc questionnaire
was designed for the research using the qualitative analysis of results from different focus groups
(FG). Then, the questionnaire was validated and administered to Early Childhood Education and
Primary Education teachers in Barcelona. RESULTS. The analysis of the final results show the
teachers’ beliefs concerning the incorporation of free play into the educational intervention, and
the influences that the educational and social context have on the implementation. The difficulties
in schools to promote the incorporation of free play are apparent in some of the data connected
with the teachers’ beliefs, strict school schedules, curricular pressure, and the school’s managing
team and/or ownership. DISCUSSION. The study concludes by highlighting that, if the aim is to
improve the quality of educational experiences, then it is necessary to reclaim the value of play
at school through the expansion of the teachers’ initial training.

Keywords: Play, Children’ rights, Early Childhood Education, Primary Education.

Résumé

La perception des enseignants de maternelle et du primaire du droit a jouer librement. Etude
réalisée a Barcelone (Espagne)

INTRODUCTION. Le jeu libre des enfants est analysé d'un point de vue constructiviste et
environnemental et considéré comme un droit et une nécessité pour le développement intégral de
I'enfant. Cette recherche vise a connaitre la perception des professeurs et a vérifier l'application
de ce droit a 'école. METHODE. 11 s'agit d'une étude descriptive qui applique une méthodologie
mixte. Pour réaliser la recherche, un questionnaire adapté a été réalisé a partir de l'analyse
qualitative des résultats qui ont été obtenus dans différents groupes de discussion (‘focus groupes’,
FG). Ensuite, le questionnaire a été validé et finalement réparti a des enseignants de maternelle
et du primaire a Barcelone. RESULTATS. Le processus d'analyse des résultats finaux met en
évidence les croyances des enseignants en ce qui concerne l'incorporation du jeu libre dans la
pratique éducative, mais aussi les influences que le contexte éducatif et social exerce sur son
application. Les difficultés qu’on constate dans les écoles pour favoriser l'utilisation du jeu libre
apparaissent dans certaines données qui concernent les croyances des enseignants, la rigidité des
emplois de temps scolaires, la pression du programme scolaire, la direction et/ou l'action des
enseignants titulaires. DISCUSSION. En conclusion, I'étude souligne la nécessité de défendre la
valeur du jeu a I'école et de l'incorporer dans la formation des enseignants, si on veut améliorer
la qualité des expériences éducatives.

Mots-clés: Jeu, Droits de l'enfant, Education maternelle, Education primaire.
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Recensiones

MILLS, MARTIN AND MCCLUSKEY, G-
LLEAN (eds.) (2018). International
Perspectives on Alternative Educa-
tion: Policy and Practice. London:
Institute of Education Press, Uni-
versity College, 246 pp.

The book provides valuable exam-
ples that evidence the diversity of
Alternative Education (AE) (Alter-
native Provision, Flexi-Schools
and Second Chance Schools). It
introduces the dichotomies that
are present in this modality of ed-
ucation: from the particularities of
the population to the strategies in
teaching used with “learners on
the margins”. According to the au-
thors, it is a socially just educa-
tional approach to mitigate the ef-
fects of a traditional education
gone wrong. The debt that is to be
paid to students in vulnerable sit-
uations, who have dropped-out or
pushed-out for academic or be-
havioral difficulties, tries to make
good through the AE offering. For
many, this is the only opportunity
at attaining a high school educa-
tion.

The book takes the reader into the
AE reality of eight countries de-
scribed in 17 chapters which looks
at AE’s roots, manifestations and
current challenges. The value of
this compilation, with 27 contribu-
tors, authors and educators, is their
diversity as well as the writing from
the perspective of educators on the
front line of the AE in their respec-
tive countries. The book is sepa-
rated into three parts: Approaches
to Alternative Education (Den-
mark, England, Indonesia, South
Korea and United States); Alterna-
tive Education in the International
Context (Australia, England, Scot-
land and South Korea) and Alterna-
tive Education in the Mainstream
(Germany and other examples).

The issues are the matters of gov-
ernment accountability versus

the need to be flexible within the
context of a vulnerable popula-
tion; non-fee paying versus fee-
paying at risk of making AE ex-
clusive; and how to best support
the work of AE teachers. All the
while, highlighting the necessary
shift “away from the need to
change students and concentrate
instead on changing the schools
themselves... fostering a better
understanding of the young peo-
ple they serve and broader defini-
tions of success” (p. 4).

Most essays describe their student
population in detail, which is nec-
essary since the authors point out
that the AE model varies according
to student need. This variance con-
templates student refugees (South
Korea), student immigrants, from
vulnerable urban or rural settings
(Indonesia); those who require
special attention to social, emo-
tional and behavioral needs (SEBN)
(Scotland); and the overwhelming
representation of cultural and eth-
nic groups, such as the African-
American and Hispanic (US) and
the aboriginal (Australia) and its
implication for structural violence
and racism.

The pillars of AE are based on the
holistic view of education which
includes smaller scale schools,
smaller class sizes, conscious rela-
tionship-building between teach-
ers and students, greater focus on
the socio-emotional dimension
of education and an emphasis on
a democratic, non-coercive and
non-violent approach to school-
ing, as essential practices (p. 1806).
Most offer a focused curriculum
on numeracy and reading skills.
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Some schools have surpassed ex-
pectations in order to better equip
students with tools for life. The
case of a school in South Korea,
which provides accommodation,
meals for immigrant students, most
of whom have endured difficult
journeys resulting in malnutrition
and diabetes. They address the psy-
chological impact of their new real-
ity of living without families by
providing music and art therapy,
sports, counseling as well as mental
and physical rehabilitation.

Although there are students who
need AE education, however, they
are not keen on participating. Such
is the case of Indonesia, where AE
practices are starkly different from
the official education. For example,
the flexible learning schedule to ac-
commodate students is mistaken
for a sense of informality and un-
certainty (p. 95). These “reluctant
stayers”, create a disparity in their
expectations versus the reality of
AE and its positive results.

Another common issue across the
case studies comes under the guise
of quality and accountability. Many
AE schools are subject to evalua-
tion policies which run counter to
the developmental education they
seek to promote. State pressure rep-
resents an effort to include AE ini-
tiatives under mainstream criteria
regardless of AE’s particular stu-
dent population and diverse mis-
sion. “Quality as accountability...
not only leads to but also justifies
practices of exclusion” (p. 56).
This poses the question, if AE is
necessary because students... do

not enter (or stay) in mainstream
schooling, then what happens if AE
becomes aligned with, and ac-
countable to, mainstream’s notions
of quality? (p. 58).

For the editors and authors, AE
represents hope for the thousands
of disenfranchised students. Their
practices and policies are innova-
tive and their positive results with
young people have mainstream ed-
ucation taking note and applying
these in regular schools (Germa-
ny). As can be assessed from the
real life examples, AE is not a re-
placement for mainstream school-
ing, but rather a socially just com-
plement that opens up new
pathways for learning and allows
disadvantaged students to establish
and achieve their educational
goals.

This book differs from previous
works by the editors and authors
Mills and McGluskey, since it
brings into play the international
panorama. Their previous works
have focused on the variations of
AE, historically, philosophically
and in terms of policy issues that
help or hinder its advancement. So
in this book, we have a sense of ex-
pansion and growth of AE in the
international scenario, making it a
true contribution by the authors to
the current international discus-
sion of Alternative Education in the
context of social justice in educa-
tion useful to educators, students,
academics and policy workers.

Andrea Barrientos Soto
Universidad de Granada
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VILAFRANCA, L. Y ViLanou, C. (eds.)
(2018). Giner i la Institucion Libre
de Enseianza des de Catalunya. Cent
anys després de la mort de Francisco
Giner de los Rios (1839-1915). Bar-
celona: Edicions de la Universitat
de Barcelona, 280 pp.

El 3 de diciembre de 2015 se cele-
bro, con motivo de la conmemora-
cion del centenario de la muerte de
Francisco Giner de los Rios, una
jornada seminario organizada a ini-
ciativa del Grupo de Investigacion
en Pensamiento Pedagogico y So-
cial (GREPPS) y titulada “Giner i la
Institucion Libre de Ensenanza des
de Catalunya. Cent anys després de
la mort de Francisco Giner de los
Rios (1839-1915)”. Como resulta-
do de esa jornada aparecio, tres
anos después de su celebracion, el
libro que ahora recensionamos.

Da inicio a la obra una presenta-
cion firmada por Isabel Vilafranca y
Conrad Vilanou, editores ambos de
la misma. En esta presentacion, y
tras dejar constancia del intento
por parte del franquismo de liqui-
dar toda la herencia krausista e ins-
titucionista del ambiente cultural
de la época, los editores constatan
—y justifican con ello la elabora-
cion del libro— la importante hue-
lla pedagogica que dejo Giner y la
ILE tanto en la Universidad de Bar-
celona —a través de las figuras de
Joaquin Xirau y el que fuera su dis-
cipulo, Joan Roura-Parella— como
en Cataluna a través de instancias
pedagogicas de la talla de 'Escola
Normal de la Generalitat y el Insti-
tut-Escola.

Tras un texto un tanto enrevesado
escrito por Josep Monserrat, deca-
no de la Facultad de Filosofia de la
Universidad de Barcelona, en el
que se pone de manifiesto las rela-
ciones historicamente problemati-
cas entre Cataluna y Espana, el pro-
fesor Daniel Izquierdo nos ofrece,
condensada en un capitulo, la que
sin duda fue la mayor experiencia

poética de la jornada. A través de
ella el profesor Izquierdo se centro
en retratar, en una espléndida pro-
sa poética, tanto la figura de Giner
—acompanada, naturalmente, por
el nacimiento de la ILE— como las
relaciones, a caballo entre lo fami-
liar y lo institucional, de Giner y
Machado, quien fue, como es bien
sabido, hijo pedagogico de la insti-
tucion.

Nos parece importante mencionar
el capitulo del profesor Juan Ma-
nuel Fernandez-Soria, de la Uni-
versitat de Valencia. Su plantea-
miento inicial, de corte orteguiano,
y que hizo sonar en un tono euro-
peistico la solucion a la crisis fini-
secular espanola —recordemos
aquel “Espana era el problema y
Europa la solucion”— enlazo per-
fectamente con sus exposiciones
acerca de las relaciones, en ocasio-
nes de naturaleza también familiar,
de Giner de los Rios con Inglaterra
asi como de la adopcion por parte
de la institucion de lo que se veia
como el ideal formativo inglés
(ejemplificado perfectamente por
la figura del gentleman, asi como
por las public schools).

No podemos dejar de mentar,
también, un texto firmado por los
profesores Jordi Garcia y Oscar
Jiménez de la Universidad de Bar-
celona, acerca de la relacion ple-
nairista —si se nos permite la re-
significacion— establecida entre
Agusti Calvet (conocido como Ga-
ziel) y Francisco Giner de los Rios.
En este capitulo, en el que se retra-
ta muy bien la importancia educati-
va del excursionismo y la predi-
leccion pedagogica y paisajistica
que el rondeno sentia por la sierra
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de Guadarrama, los autores nos
ofrecen una interesante vision de la
ILE entendida como una “escuela
de la sensibilidad que ensefiaba a
mirar el paisaje” (p. 85).

Por su lado, Joan Soler Mata, pro-
fesor de la Universidad de Vic y
Conrad Vilanou, quien firmara
otros dos capitulos mas, seran los
coautores de un relato que, po-
niendo de nuevo sobre la mesa las
relaciones Cataluna-Espana de ini-
cios del siglo XX, plantearan la
existencia de “dos lineas contra-
puestas de interpretacion en torno
al concepto de renovacion pedago-
gica” (p. 108) representadas por
Alexandre Gali, por un lado, y Joa-
quin Xirau, por el otro. Con vistas
a superar esta dicotomia, los profe-
sores, especializados ambos en his-
toria del pensamiento pedagogico,
realizan un ejercicio de historia
conceptual de la educacion que, a
fin de hallar nuevas interpretacio-
nes, y sin dejar de advertir “la exis-
tencia de los rasgos distintivos de
la renovacion pedagogica catalana
en su relacion con el resto de Espa-
na” (p. 121), les permite concluir
que al “enfatizar la importancia de
la historia intelectual [...] se puso
de manifiesto los lazos y las cone-
xiones entre Cataluna y la Institu-
cion Libre de Ensenanza que, por
diversas vias, favorecio el movi-
miento catalan de renovacion pe-
dagogica” (p. 122).

Cabe referirse también a la es-
pléndida semblanza personal de
Maria de Maetzu elaborada por
Isabel Vilafranca y Antonieta Ca-
rrefio, ambas profesoras de la
Universidad de Barcelona. Orte-
guiana hasta la médula, anglofila

y decididamente feminista,
Maeztu sera la encargada de la di-
reccion de la Residencia de Sefio-
ritas y de presidir el Lyceum Club
Femenino de Madrid. Su obra, si-
tuada entre el feminismo —como
“postura de accion vital” (p. 198)—
y la pedagogia social —no en
vano introdujo la pedagogia so-
cial de Natorp en Espana—, se
preocupo, como no dejan de re-
marcar las autoras del capitulo,
por conferir un giro comunitario
a la pedagogia, huérfana hasta la
fecha de una mirada que incluye-
se lo social.

Nuestra recension debe terminar
aqui no sin antes dar cuenta de la
valoracion global de la obra. Si bien
un tanto desigual, nos parece muy
ajustado afirmar que el libro que
tenemos entre manos es una obra
valiente y necesaria. Valiente por-
que frente a algunas lecturas un
tanto tendenciosas que podrian lle-
gar a darse de la persona y la obra
de don Giner de los Rios, todos los
trabajos recogidos demuestran, sin
embargo, y pese a la diversidad
de sensibilidades, una profunda y
agradecida admiracion por el padre
de la Institucion Libre de Ensenan-
za. Necesaria porque son muchos
los aspectos de la compleja figura
de Giner, de la institucion y de sus
relaciones con Cataluna las que de-
ben ser objeto, quizas con el propo-
sito de airear los viejos prejuicios,
de una siempre renovada interpre-
tacion. El lector juzgara si el libro
le parece un buen ejemplo de ello.
Por nuestra parte no nos cabe la
menor duda.

Laura Fontan de Bedout
Universitat de Barcelona
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TORREGO SEJJO, JUAN CARLOS Y MON-
GE LoPEZ, CARLOS (coords.) (2018).
Inclusion educativa y aprendizaje
cooperativo. Madrid: Editorial Sin-
tesis, 299 pp.

La escuela actual necesita modelos
de atencion a la diversidad que ver-
daderamente apuesten por la inclu-
sion social y educativa. Cada vez
hay una mayor consciencia y evi-
dencia del fracaso que conllevan
ciertos modelos que unicamente
apuestan por el éxito académico de
unos pocos, a pesar de la existencia
de sistemas educativos destinados a
todos los alumnos y no unicamente
a unos pocos. Por ello, es funda-
mental apostar por modelos inclu-
sivos en y desde los centros educa-
tivos. Asi, bajo esta premisa, Juan
Carlos Torrego y Carlos Monge
(grupo de investigacion Inclusion y
Mejora Educativa: Convivencia y
Aprendizaje Cooperativo de la Uni-
versidad de Alcala) coordinan la
obra titulada Inclusion educativa y
aprendizaje cooperativo, donde par-
ticipan ciertos autores de reconoci-
miento nacional e internacional en
pro del aprendizaje cooperativo
como estrategia de inclusion.

Esta obra se compone de diez capi-
tulos que proporcionan al lector
recursos teoricos y practicos del
disefio, desarrollo y evaluacion del
aprendizaje cooperativo para la in-
clusion educativa. En los dos pri-
meros capitulos del libro se ofre-
ce un marco tedrico que justifica
apropiadamente la necesidad de
apostar por un modelo inclusivo en
las escuelas. En primer lugar, Juan
Manuel Escudero trata la relacion
entre inclusion, justicia y equidad
como elementos fundamentales
para la mejora educativa, aportan-
do datos que evidencian el fracaso
de politicas actuales (p. ej., el apro-
ximadamente 20% de estudiantes
que vienen abandonando prematu-
ramente el sistema educativo). Y,

por su parte, Amador Guarro reco-
ge algunos elementos que dificul-
tan el éxito pleno de todos los
alumnos (p. ej., la seleccion de la
cultura escolar o la estructura so-
cial de participacion), lo que le lle-
va a realizar una propuesta basada
en la coherencia institucional que
se debe construir bajo estas premi-
sas: no se debe ni se puede impo-
ner; debe construirse en equilibrio
entre lo institucional y lo personal;
debe ser una practica de democra-
cia real; debe concebirse como un
proceso participativo de toma de
decisiones donde el consenso guie
la construccion de un proyecto es-
colar comun.

A continuacion, se presentan dos
capitulos que abordan dos puntos
claves para la inclusion educativa:
el liderazgo inclusivo y la forma-
cion del profesorado. En el primero
de ellos, Antonio Bolivar y Jesus
Domingo muestran algunos resul-
tados del proyecto de investigacion
Identidad de la Direccion Escolar:
Liderazgo, Formacion y Profesio-
nalizacion, donde concluyen que
los equipos directivos que ejercen
este tipo de liderazgo facilitan en
mayor medida las culturas y practi-
cas inclusivas, asi como la capaci-
dad profesional del profesorado, la
colaboracion entre los distintos co-
lectivos de la comunidad educativa
y el capital social en las institucio-
nes educativas. Y, en cuanto a la
formacion del profesorado para la
inclusion educativa, los propios
coordinadores de la obra y Yolanda
Murnoz ofrecen un detallado pro-
grama formativo en el marco del
proyecto de investigacion Inciden-
cia del Aprendizaje Cooperativo en
la Inclusion de Alumnos con Altas
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Capacidades de la Comunidad de
Madrid, donde abordan cuestiones
tan fundamentales como el disefio
de unidades didacticas cooperati-
vas o la evaluacion desde una pers-
pectiva cooperativa.

En los siguientes dos capitulos se
aborda y discute el impacto del
aprendizaje cooperativo. En primer
lugar, David W. Johnson y Roger T.
Johnson (dos de los grandes auspi-
ciadores del aprendizaje cooperati-
vo a nivel internacional) sintetizan
algunos resultados de investigacio-
nes previas en torno al rendimiento
académico, respaldo social, autoes-
tima y salud mental a partir de cinco
elementos basicos del aprendizaje
cooperativo: interdependencia posi-
tiva, responsabilidad individual, in-
teraccion promotora, habilidades
sociales y procesamiento en grupo.
Y, a continuacion, David Durin
muestra algunas evidencias de me-
jora en los alumnos, pero no de los
que reciben ayuda para el aprendi-
zaje, sino de aquellos que la ofrecen.

Por su parte, Juan Carlos Torrego y
Angeles Bueno llevan el aprendiza-
je cooperativo al terreno de los
alumnos con altas capacidades in-
telectuales, en cuanto que suelen
ser los grandes olvidados cuando se
trata de atender a la diversidad. La
siguiente propuesta aborda una
cuestion tan compleja como es la
investigacion sobre estas tematicas,
donde Laura Rayon y Juan Carlos
Torrego argumentan la idoneidad

de utilizar disefios mixtos y ofrecen
distintas herramientas para llevar-
los a la practica. Seguidamente, en
el marco del programa Cooperar
para Aprender/Aprender a Coope-
rar, José Ramon Lago, Jestus Solde-
vila y Verénica Jiménez muestran
distintos recursos para el desarrollo
de tres dimensiones basicas a la
hora de instaurar el aprendizaje
cooperativo en los centros educati-
vos: dinamicas de cohesion gru-
pal (ambito A), trabajo en equipo
como recurso (ambito B) y trabajo
en equipo como contenido (ambito
C). Finalmente, los propios edito-
res cierran la obra con un capitulo
sobre una propuesta de asesora-
miento para la implantacion del
aprendizaje cooperativo como es-
trategia de inclusion, pues seria hi-
pocrita que los docentes exigiesen
a sus alumnos aprender cooperati-
vamente si los propios profesores
son incapaces de colaborar con sus
companeros para coordinar los
procesos de ensefianza para sus
alumnos.

En definitiva, el libro supone un re-
curso con interesantes propuestas
practicas para aquellos interesados
en implementar el aprendizaje coo-
perativo, pero también para los in-
vestigadores que pretenden estu-
diar el impacto de esta estrategia de
inclusion.

Patricia Gomez Hernandez
Centro Universitario
Internacional de Madrid
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NavarrA, A. (2019). Devaluacion
continua. Barcelona:

280 pp.

Tusquets,

En el amplio mercado editorial dis-
ponemos de infinidad de libros que
nos descubren la educacion como
actividad y como campo de conoci-
miento, pero, ciertamente, son me-
nos los que describen la educacion
como ambito de realidad. Y esto es
precisamente lo que hace Andreu
Navarra en Devaluacion continua,
atomizar el estado de la educacion
cotidiana actual (basandose en su
experiencia como profesor de insti-
tuto).

Lo primero que se puede destacar es
que no nos presenta la educacion
como “algo” incontrolable (“El apo-
calipsis cada dia” es el titulo de uno
de los subcapitulos en el que critica
el pesimismo con el que se afronta el
tema de la educacion desde muchos
foros), sino como una suma de pe-
quenias situaciones en las que, si
bien no existe ni cima ni centro, si
que hay un conglomerado de acon-
tecimientos, reflejo de la educacion
real, esto es, de aquella practica que
tiene lugar en las aulas de los cen-
tros un dia si 'y otro también.

El libro es una formidable muestra
histérica, social y personal en la que
su autor no asume una graduacion
axiologica de la educacion (como
subsistema social): “la escuela no se
ha de plegar a las angustias de la
época, sino precisamente tratar
de corregirlas, convirtiéndose en la
Unica institucion estable en un
mundo inestable. Y si se localizan
llagas y lastres, lo mejor es discutir
soluciones, no tapar los problemas
detras de cortinas de aires” (p. 21).
En consecuencia, el libro apunta,
durante el desarrollo de los diferen-
tes apartados, las insuficiencias fun-
cionales del sistema, los elementos

externos de su propia dindmica, el
exceso de burocracia a la que se so-
mete al profesorado, etc.

Aquello que se va describiendo se
convierte en una excelsa cronica de
un tiempo, el actual, en el que “a
veces parece que el alumnado viva
en una fiesta feliz perenne, y me
causa pavor y sufrimiento que lle-
gue el dia en que deban empezar a
buscar el sustento o tengan hijos”
(p. 248). A partir de anécdotas y
situaciones vividas en los institutos
en los que el autor ha sido profesor,
se elabora un relato que se va cons-
tituyendo en un vestido con par-
ches donde cada costura se ocupa
de evidenciar alguno de los proble-
mas que tiene hoy la educacion.

El libro pone de manifiesto que la
relacion educativa es una intersec-
cion en la que compartimos, ya que
llevamos a cabo una puesta en con-
tacto (interhumano), que implica
que el profesorado se encuentre
con la necesidad de gestionar espa-
cios, afectos, relaciones e intereses
muy diversos. No solo se aboga por
la accion seguidora como funcion
nuclear de la educacion, sino tam-
bién por una accion anticipadora
que, en cierta manera, es prescripti-
va y exigente, pero que se erige en
la base para poder alejarse de aque-
llas conductas y aquella “amalgama
de topicos con que se trata de sedu-
cir y neutralizar al profesorado, ya
que carecen de verosimilitud y pro-
ponen medidas drasticas que no
han sido testadas” (p. 107), y anade
que “en algunos casos los paraisos
pedagogicos no son mas que boni-
tas plataformas digitales sin ningu-
na conexion con el mundo real”
(pp. 106-107).
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Encontramos reflexiones, tanto del
autor del libro como de otros (Enk-
vist, Francisco Esteban, etc.), que
buscan aclaraciones sobre determi-
nadas situaciones que se dan en el
dia a dia de los institutos, y tam-
bién aparecen preguntas que recla-
man inquirir la logica de unas poli-
ticas educativas que se presupone
que deberian dedicarse a mejorar la
educacion del futuro. Todo ello en
un contexto en el que “se nos invita
a que cedamos al espiritu de los
tiempos, al futuro” (p. 192) y en el
que “hay centros en nuestro pais
en los que dar clase es practica-
mente imposible, porque ganan el
caos, la agitacion y el ruido exter-
no” (p. 237).

Segun avanzamos en su lectura, el
libro se reafirma en la necesidad de
que el profesorado pueda generar
decisiones con sentido profesional,
y también en la creencia de que co-
rresponde a todos y cada uno de los
ambitos de la sociedad la fundamen-
tacion de pautas de comprension y
transformacion de la intervencion
pedagogica que se desarrolla en los
centros educativos. se trata de una

demanda segun la cual la accion
educativa se deberia afrontar desde
la relacion entre hecho-valor-herra-
mientas-decisiones politicas-con-
senso social y pedagogia, en defini-
tiva.

Estamos ante un libro escrito desde
la proximidad, que rechaza el senti-
mentalismo pero que, a la vez, nos
hace participes de lo que describe
y de lo que proyecta, que es un
cierto optimismo, ya que “afortu-
nadamente, aun resulta posible
estimular la capacidad creativa de
los grupos clase” (p. 193). Y este
optimismo deviene la antesala de
las decisiones y/o las soluciones
que la educacion “espera”, de cara
al futuro, como agua de mayo. Asi
que, en estas circunstancias, pode-
mos tomar la demanda de solucio-
nes de Devaluacion continua como
un clamo a la esperanza, porque,
como escribio Sanchez Ferlosio,
“lo mas sospechoso de las solucio-
nes es que se las encuentra siempre
que se quiere”.

Marc Pallares Piquer
Universidad Jaume 1
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POLITICA EDITORIAL DE LA REVISTA BORDON

1) Bordon acepta trabajos cientificos de tematica multidisciplinar dentro del campo de la educa-
cion. Los trabajos presentados podran utilizar cualquier método cientifico aceptado en nuestras
ciencias. Bordén y la SEP protegen la investigacion no empirica (teorica, filosofica e historica)
siempre que se destaque por su rigor cientifico en el tratamiento del tema en cuestion.

2) Todos los trabajos, con independencia de su naturaleza, deben incluir: una revision significati-
va y actualizada del problema objeto de estudio que abarque el panorama internacional (como
orientacion y con las excepciones justificadas por el tema de estudio, al menos el 30% de las
referencias seran de los cinco tultimos anos. Ademads, un porcentaje significativo de las citas
provendran de otras revistas cientificas de impacto de ambito internacional), asi como una des-
cripcion precisa de la metodologia adoptada. Igualmente deben incluir los hallazgos principales,
discutir las limitaciones del estudio y proporcionar una interpretacion general de los resultados
en el contexto del drea de investigacion.

3) En el resumen debe presentarse una sintesis de los aspectos citados ajustandose al formato
IMRyD! (Introduccion, Método, Resultados y Discusion), tal y como se especifica en las nor-
mas de colaboracion. El equipo editorial ha decidido adoptar el formato IMRyD porque permite
dotar de sistematicidad a los resimenes en todos articulos publicados en Bordon, adoptando un
formato internacional multidisciplinar para comunicar resultados de la investigacion. Por otra
parte, favorece enormemente la capacidad de citacion de cada articulo particular y de la revista
en general. Responde, finalmente, a las recomendaciones de la FECYT para las publicaciones con
sello de calidad, como es Bordon.

4) Se aceptaran trabajos de corte historico, comparativo o filosofico. Se consideraran igualmente
estudios empiricos asi como trabajos de revision y meta andlisis sobre la investigacion realizada
en relacion con un problema o drea particular:

1 El equipo editorial es consciente de que no todas las metodologias de estudio se ajustan, por su naturaleza y por
tradicion, a este formato de restumenes, por lo que es flexible en su utilizacion en determinados casos. No obstante, toda
investigacion, mas alla de su metodologia y planteamientos epistemologicos, parte de un problema o unos objetivos
para llegar a unos resultados que no necesariamente son cuantificables, pero si identificables, y para ello se ha debido
utilizar algun método (que no necesariamente corresponde con el método experimental ni con métodos estadisticos; por
ejemplo, la Historia, la Teoria, la Filosofia, etc., tienen sus propios métodos de investigacion). Asi, de modo general y
aplicable a cualquier drea cientifica, la INTRODUCCION busca identificar el planteamiento del tema objeto de estudio,
los objetivos o preguntas que lo guian. El METODO, los métodos, fuentes, instrumentos o procedimientos utilizados
para responder a los objetivos. Los estudios empiricos incluiran siempre en este apartado el tamano de la muestra, los ins-
trumentos y las técnicas de analisis. Los RESULTADOS aportaran los hallazgos principales que puedan atraer a la lectura
del articulo a un potencial investigador que esté realizando una busqueda bibliografica en bases de datos. La DISCUSION
confrontara los resultados o conclusiones a los que se ha llegado con los obtenidos por otros autores, teorias o posiciones,
senalando las fortalezas y limites propios.
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Los trabajos de corte historico, comparativo o filosofico deben mostrar que han sido con-
ducidos con sistematicidad y rigor, conforme a la metodologia propia de este tipo de estu-
dios.

Los trabajos de revision deben adoptar los estdndares convencionales de una revision sistema-
tica reproducible tanto como sea posible. En todo caso las revisiones tienen que:

Justificar la revision en el contexto de lo que ya se conoce sobre el tema.

Plantear de forma explicita la/s pregunta/s que se desean contestar.

3. Describir la metodologia usada: fuentes de informacion (p.e. bases de datos), criterios de
elegibilidad de estudios, estrategia de busqueda, trabajos finalmente incluidos y excluidos
con detalles de las razones, etc.

N

Serédn rechazados los trabajos teoricos que propongan un mero resumen de la literatura sobre
un tema sin objetivos especificos de indagacion ni precisiones metodologicas.

Los estudios empiricos (ya sean cuantitativos o cualitativos) deberan especificar con clari-
dad la muestra utilizada y el método de seleccion de la misma, los instrumentos utilizados y
sus caracteristicas psicométricas cuando sea pertinente, asi como las fuentes de recogida de
informacion. Siempre que sea factible, se indicara el tamano del efecto ademads de los datos
de significacion estadistica. Los estudios descriptivos y correlacionales de enfoque cuanti-
tativo basados en muestras pequenas, sesgadas o de cardcter local (por ejemplo, estudiantes
universitarios de una unica titulacion o universidad) tienen menores probabilidades de ser
considerados para su publicacion. En todo caso deberan incluir una justificacion suficiente
sobre su aportacion al conocimiento del problema estudiado; de otro modo, seran desestima-
dos. Igualmente se desestimaran trabajos que supongan meras réplicas de trabajos existentes
si no se justifica convenientemente su necesidad y el valor anadido que aportan al area de
investigacion.
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NORMAS PARA LOS AUTORES
REDACCION, PRESENTACION ¥ PUBLICACION
DE COLABORACIONES

10.

Todos los articulos publicados en la revista Bordon son previamente valorados por dos revisores ex-
ternos segun el sistema de revision por pares (doble ciego). En caso de discrepancia, el Editor podra
solicitar la revision a un tercer evaluador.

Los trabajos deben ser originales y no deben estar siendo evaluados simultaneamente en otra publi-
cacion. El incumplimiento de esta norma se considera falta muy grave e implicara la imposibilidad de
volver a publicar en Bordon en el futuro.

Etica de publicacion: dadas las relaciones histéricas de la Sociedad Espanola de Pedagogia y la revista
Bordon con el Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC), la Sociedad Espanola de Peda-
gogia adopta el Codigo de Buenas Practicas Cientificas aprobado por el CSIC en marzo de 2010. Asi,
los articulos publicados en Bordon deben atenerse a los principios y criterios éticos de este Codigo
(disponible en espanol e inglés en http://www.csic.es/web/guest/etica-en-la-investigacion).

Idioma de publicacion: Bordon acepta articulos originales en espafiol e inglés, publicandose en el idio-
ma de envio. Excepcionalmente se aceptaran articulos originales en portugués; los autores interesados
en publicar en portugués deberan ponerse en contacto previamente con la Secretaria de la revista.

Los trabajos deben ser enviados exclusivamente a través de la Plataforma de Gestion de Revistas RE-
CYT, de la Fundacion de Ciencia y Tecnologia: http://recyt.fecyt.es/index.php/index/login. Los nuevos
usuarios (autores, revisores) disponen de unas orientaciones en la web de la revista que les ayudard a
registrarse adecuadamente en la plataforma.

Los autores redactaran el articulo de forma que los revisores no puedan deducir por las autocitas
quiénes son los autores del mismo; por ejemplo, se evitaran expresiones del tipo “como dijimos an-
teriormente (Pérez, 2015)” o “segun nuestro trabajo (Pérez, 2015)”, etc. También se eliminaran las
etiquetas de identificacion del archivo que crea por defecto el formato Word en el menu [archivo -
preparar - inspeccionar un documento - propiedades del documento].

El equipo editorial comprobara si los articulos cumplen con los criterios formales y si se ajustan a la
politica editorial de Bordon. En caso positivo, los articulos pasaran al proceso de evaluacion por pares
de acuerdo con los criterios de evaluacion de la revista Bordon (ver ficha de evaluaciéon). En caso
contrario, los articulos podran ser directamente desestimados.

Una vez evaluado el articulo, el Director de Bordén o persona en quien delegue informara al autor de
contacto de la decision de los revisores, pudiendo solicitarse modificaciones o correcciones tanto
de forma como de contenido para proceder a su publicacion. Los autores tendran un plazo maximo de
un mes para enviar las modificaciones sugeridas.

La extension de los trabajos, que deberan ser enviados en formato Word, no sobrepasara las 6.500
palabras en total, exceptuando tnicamente las traducciones del resumen y de las palabras clave.

En un documento independiente se enviara la hoja de datos que se subira a la plataforma como fi-
chero complementario en el que NO se accionard la orden “Mostrar fichero a los revisores”, con los
siguientes datos:

1. Titulo del articulo.
2. Autores, en el orden en el que apareceran en la publicacion.
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

3. Para cada autor: nombre y apellidos, filiacion, categoria o puesto de trabajo, direccion pos-
tal, teléfono, e-mail y breve curriculum vitae de los ultimos cinco aios (maximo 5 lineas).
4. Autor con el que se establecera la correspondencia sobre el proceso de evaluacion.

Se enviara el articulo en un documento cuyas paginas estén numeradas consecutivamente, que debe
ajustarse a la estructura siguiente.

1. TITULO DEL ARTICULO EN ESPANOL

2. TITULO DEL ARTICULO EN INGLES

3. RESUMEN EN ESPANOL (entre 250 y 300 palabras y en formato IMRyD). Se rechazaran los

articulos que no cumplan esta norma. Tanto en espanol como en inglés, se seguira el forma-

to IMRyD (Introduccion, Método, Resultados y Discusion/Introduction, Method, Results,

Discussion), con la flexibilidad indicada en la politica editorial. Estas palabras se indicaran

como apartados en MAYUSCULAS dentro del resumen, seguidas de un punto y seguido.

PALABRAS CLAVE: Las palabras clave (entre 4 y 6) seran extraidas originalmente del y se

traduciran al espafiol.

RESUMEN EN INGLES (ABSTRACT).

KEYWORDS, extraidas del Tesauro de ERIC.

TEXTO DEL ARTTCULO.

NOTAS (si existen).

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.

0. Las TABLAS, GRAFICOS o CUADROS, cuando puedan ir en formato Word, deberan ir en
el lugar que le correspondan dentro del articulo, con su correspondiente titulo y leyenda
y numerados correlativamente. Cuando sea necesario utilizar otros formatos (tipo imagen
jpg, tif, etc.), se enviaran en archivos aparte, indicando en el texto el lugar y namero de la
tabla, grafico o cuadro que debera insertarse en cada caso. La calidad de las ilustraciones
debera ser nitida y en escala de grises.

11. SOLO a los articulos que resulten finalmente aceptados, se les pedira traduccion del titulo,

resumen y palabras clave al FRANCES, que deberan entregar en el plazo de una semana.

SooNOw &

Al RESUMEN, en su caso, podra anadirse otro en cualquiera de las lenguas oficiales del Estado
espanol.

Las NOTAS ACLARATORIAS al texto, numeradas correlativamente, se indicaran con superindices y
se incluirdn al final del texto bajo el epigrafe de Notas.

Las referencias en el texto, las referencias bibliograficas finales, las citas textuales, etc., seguiran el for-
mato de la ultima edicion de las normas APA. Recuérdese la obligatoriedad de incluir el DOI siempre
que exista.

Las pruebas de imprenta de los articulos aceptados para su publicacion se enviaran al autor de con-
tacto para su correccion. Las pruebas deberan ser devueltas en un plazo de tres dias a la editora de la
revista. Las correcciones no podran significar, en ningan caso, modificaciones considerables del texto
original.

Cada autor recibira un ejemplar electronico de la revista en la que haya salido publicada su colabora-
cion, estando obligado a respetar el periodo de embargo de la revista.

Las RECENSIONES DE LIBROS, cuya fecha de publicacion no podra ser anterior al afio previo de
la fecha de envio (es decir, si se envia en 2014 no podra haberse publicado el libro antes de 2013),
también deben ser enviadas exclusivamente a través de la Plataforma de Gestion de Revistas RECYT
seleccionando la seccion de recensiones (no como articulo). Deberan ajustarse a la siguiente estruc-
tura:

1. Apellidos del autor del libro, Iniciales (Afio de publicacion). Titulo del libro. Ciudad de
publicacion, Editorial, nimero de paginas del libro.

TEXTO de la recension del libro (extension maxima de 900 palabras).

NOMBRE Y APELLIDOS del autor de la recension.

Filiacion del autor de la recension.

Datos del autor de la recension (nombre, correo electronico, direccion postal y puesto de
trabajo).

D el

El Consejo Editorial se reserva el derecho de introducir las modificaciones pertinentes, en cumpli-
miento de las normas descritas anteriormente.

Aceptado un articulo para su publicacion, tendran prioridad en la fecha de publicacion aquellos
articulos en los que todos los autores sean miembros de la Sociedad Espanola de Pedagogia o que se
hagan miembros en el plazo de un mes una vez recibida la carta de aceptacion.
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LA SEGUNDA DIMENSION DE LA CALIDAD EDUCATIVA: UN ESTUDIO COMPARADO EN SIETE PAISES DE
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PRIMARIA. ESTUDIO DESARROLLADO EN BARCELONA (ESPANA) / TEACHERS’ PERCEPTION OF THE RIGHT
TO FREE PLAY IN EARLY CHILDHOOD EDUCATION AND PRIMARY EDUCATION. A STUDY CARRIED OUT IN
BARCELONA (SPAIN)
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DEXED Iy

Indexed in EMERGING

scopus { o

Bordon, desde 1949

ISSN: 0210-5934
e-ISSN: 2340-6577



	ARTÍCULOS /
	ARTICLES
	¿Qué tipo de maestro valora la sociedad actual? Visión social de la figura docente a través de Twitter
	What kind of teacher values the current society? Social vision of the figure´s teacher through Twitter
	ERNESTO COLOMO MAGAÑA(1) Y ÁNGEL IGNACIO AGUILAR CUESTA(2)


	LA EDUCACIÓN DEL FUTURO: CREENCIAS DEL ALUMNADO
	Education in the future: students’ beliefs
	SARA CONDE VÉLEZ Y ÁNGEL BOZA CARREÑO


	EL MAPA INTERNACIONAL DE LAS REVISTAS DE HISTORIA 
DE LA EDUCACIÓN (1990-2016)
	The international map of the History of Education journals 
(1990-2016)
	JOSÉ LUIS HERNÁNDEZ HUERTA(1), ANDRÉS PAYÀ RICO(2) Y CARMEN SANCHIDRIÁN BLANCO(3)


	ANÁLISIS MULTIVARIABLE DE LAS COMPETENCIAS TRANSVERSALES EN LA UNIVERSIDAD DESDE LA VISIÓN DEL ESTUDIANTE
	The student’s stance on transversal competencies: a multivariable analysis 
	PILAR MARTÍNEZ CLARES Y NATALIA GONZÁLEZ MORGA


	TRADUCCIÓN Y VALIDACIÓN DE LA ESCALA DE EVALUACIÓN 
DE EXPERIENCIAS GAMIFICADAS (GAMEX)
	Translation and validation of the Gameful Experience Scale (GAMEX)
	M.a ELENA PARRA-GONZÁLEZ Y ADRIÁN SEGURA-ROBLES 


	LA EDUCACIÓN SECUNDARIA EN CINCO PAÍSES DE AMÉRICA DEL SUR: DEFINICIONES NORMATIVAS Y ALCANCES EMPÍRICOS DESDE LA PERSPECTIVA DEL DERECHO A LA EDUCACIÓN
	The Secondary Education in five South American countries: normative definitions and empirical results from the right to education perspective
	GUILLERMO RAMÓN RUIZ(1), SEBASTIÁN SCIOSCIOLI(2) Y MIRIAM LORENTE RODRÍGUEZ(3) 


	LA SEGUNDA DIMENSIÓN DE LA CALIDAD EDUCATIVA: UN ESTUDIO COMPARADO EN SIETE PAÍSES DE AMÉRICA LATINA
	The second dimension of educational quality: a comparative study in seven countries in Latin America
	AXEL RIVAS(1) Y MARTÍN SCASSO(2)


	EL OCIO FAMILIAR DEL ALUMNADO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA OBLIGATORIA EN GALICIA
	LAURA VARELA CRESPO Y ANDREA MAROÑAS BERMÚDEZ

	Percepción de los maestros sobre el derecho al juego libre en educación infantil y educación primaria. Estudio desarrollado en Barcelona (España)1 
	Teachers’ perception of the right to free play in Early Childhood Education and Primary Education. A study carried out in Barcelona (Spain)
	ROSER VENDRELL MAÑÓS,  Àngels GEIS BALAGUÉ, NÚRIA ANGLÈS VIRGILI 
	Y MARIONA DALMAU MONTALÀ


	_Hlk21862452
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	Página en blanco



