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EDITORIAL

Ocio: Escenario educativo v social

Leisure: Educational and Social Situation

derecho con enorme trascendencia para el desarrollo humano, dado que

impregna los ambitos individual, colectivo, cognitivo y emocional, lo que
conlleva mas oportunidades para la realizaciéon de experiencias de ocio necesita-
das de un serio compromiso pedagdgico que reclama a la formacién docente.

En la sociedad que inicia el siglo XXI, el tiempo de ocio se establece en un

La World Leisure and Recreation Association, fundadora de la Carta Internacio-
nal para la Educacion del Ocio (1993), considera fundamental el fomento v el
desarrollo de valores, actitudes, conocimientos y habilidades que atiendan tanto al
ambito personal como a los modos de socializacion de los individuos.

Desde este compromiso educativo y social surge el monografico que se presenta,
constituyéndose los articulos que lo configuran en un muestrario de las principales
aportaciones de acreditados autores y grupos de investigacién que crecen en con-
tinua reflexiéon en torno a la formacion del profesorado en el fenémeno del ocio.

Se inicia el volumen con el articulo de Fraguela, Varela y Caballo que lleva por
titulo Percepcién del profesorado de Ensenianza Secundaria Postobligatoria
sobre el papel de la escuela y sus tiempos en el ocio del alumnado, y que exa-
mina la percepcion de este colectivo sobre la funcién de la escuela en la educacion
del ocio, su apertura fuera del horario lectivo y la influencia de la jornada escolar
en los tiempos del alumnado.

La segunda aportaciéon corresponde a Alonso, Valdemoros y Ruiz-Omeriaca,
quienes analizan la preocupacién del docente por el ocio nocivo de su alum-
nado, destacando como mayor inquietud el consumo de alcohol y subrayando
que son las profesoras y los docentes de la zona de Levante y la del Sur quie-
nes manifiestan méas desasosiego por la inseguridad y la violencia en las calles,
sugiriendo futuras lineas de investigacion que optimicen la formacion del
profesorado.

Contintian las profesoras Gradaille, Varela y de Valenzuela con una contribucion
que también indaga en las preocupaciones del profesorado sobre los tiempos es-
colares y de ocio del alumnado, asi como en las inquietudes de las familias al
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respecto, concluyendo la existencia de factores que entorpecen un desarrollo mas
integral de nuestros jovenes, como la falta de obligaciones y responsabilidades, los
usos nocivos del tiempo libre o las dificultades existentes para emanciparse y
construir un proyecto de vida futuro.

Ofrece, igualmente, enorme interés la aportacion de Saenz de Jubera, Ponce de
Ledn y Sanz en la que se describe una valiosa experiencia llevada a cabo con es-
tudiantes de los Grados de Educacién, futuros docentes de la Sociedad Red, en la
asignatura de Trabajo Fin de Grado, que pretende vincular el ocio saludable a una
metodologia de aprendizaje-servicio a través de un modelo formativo que le otor-
ga un valor afadido.

La quinta propuesta, autoria de Cuenca, Garcia y Eizaguirre, nos ofrece una inte-
resante reflexion sobre dos ambitos tradicionalmente opuestos, el ocio y el mundo
empresarial, desde la 6ptica de las personas mayores y de cobmo un proceso de
mentoring, entendido como experiencia de ocio educativo y social, puede repor-
tar beneficios tanto para el mentor como para el mentorizado vy la organizaciéon
para la que trabaja.

Léazaro y Doistua reclaman la figura del docente como facilitador del binomio
aprendizaje y disfrute, enfatizando la necesidad de impulsar la formacién a lo lar-
go de la vida, con el objeto de conseguir una ciudadania mas activa, ofreciendo
oportunidades de inclusién, evolucién y crecimiento personal, asi como de desa-
rrollo social y cultural.

El desarrollo de las tecnologias digitales e Internet, que genera un escenario fun-
damentado en conexiones, ha cambiado los modos de aprender y, por ende, la
forma de ensenar. Asi lo justifican en su manuscrito Vifals y Cuenca, reivindican-
do al profesorado como agente fundamental que ha de acompanar al alumnado
en su proceso de aprendizaje, dado que la tecnologia por si sola no es suficiente
como guia.

Cruz y Moréan analizan las valoraciones de profesorado y alumnado sobre la orga-
nizacién e incidencia de la jornada lectiva en el rendimiento y las competencias
académicas, las necesidades psicobiologicas v la realizacion de actividades relacio-
nales, evidenciando una vision optimista, a la vez que desvelando inconsistencias
y cuestionamientos imprescindibles para la reflexion.

Cierra el monogréafico el articulo cuya autoria corresponde a De la Torre, Luis,
Escolar, Palmero y Jiménez-Eguizabal, quienes ponen en valor la formacién del
profesorado como componente humano fundamental en el ecosistema empresa-
rial, y revalorizan el papel de la educacién en la formacién de competencias em-
prendedoras, concluyendo que el éxito de los futuros emprendedores esté ligado
a la capacidad y los conocimientos que sus docentes posean e impartan.
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Presentamos sugerentes aportaciones desde una perspectiva que recoge lo maés
valioso de la tradicion en el campo objeto de estudio, pero con una mirada reno-
vada que esboza nuevos retos al fenémeno del ocio como escenario educativo y
social, enfatizando la figura del docente, que se instituye en pieza clave para la
educacion del ocio en sus multiples contextos, con el fin ultimo de que el ocio siga
cimentando el crecimiento personal y social de las personas.

El Consejo de Redaccion
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RESUMEN

Este estudio examina la percepcion del profesorado de Ense-
fianza Secundaria Postobligatoria sobre el papel de la es-
cuela en la educacion del ocio, su apertura fuera del horario
lectivo vy la influencia de la jornada escolar en los tiempos
del alumnado. Se aplico un cuestionario a 516 docentes de
toda Espaia. Los resultados indican que menos de la mitad
del profesorado tiene una actitud positiva hacia lo educa-
cién de ocio desde la escuela v la apertura de las instalacio-
nes fuera del horario lectivo. Consideran que la jornada es-
colar fiene escaso efecto sobre el tiempo social del alumnado.
Se estudia si las caracteristicas del profesorado (sexo, edad,
afios de experiencia) y la fitularidad del centro tienen efecto
sobre los resultados.

PALABRAS CLAVE: Opiniones del profesorado, Educa-

cién para el ocio, Ensefianza Secundaria.

Post-Compulsory Secondary Education Teachers’
Perceptions Regarding the Role of School and
School Time in Students’ Leisure

ABSTRACT

This study examines postcompulsory secondary education teachers’ perceptions regarding
the role of school and school time in students’ leisure, the use of school facilities during out-of-
school hours and the influence of the school day on students’ free time. A questionnaire was
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applied to 516 Spanish teachers. Findings revealed that less than half of the teachers had o
positive attitude fowards leisure education from school and the use of school facilities during
outof-school hours. They consider that school time has little influence on students’ free time. The
effects of gender, age, experience and school administration (public vs private) were studied.

KEYWORDS: Teacher opinions, Leisure education, Secondary education.

Introduccién

La importancia de la escuela como agente clave en la educacion del ocio de la
ciudadania ha sido reivindicada en la literatura especifica, especialmente durante
las ultimas tres décadas (Puig y Trilla, 1996; Cuenca Cabeza, 1999). Sin embar-
go, la forma de concretar esta educacién desde el sistema educativo resulta con-
trovertida, situando al profesorado en el centro del debate, con una postura con-
tradictoria respecto a esta tematica. A pesar del avance en el reconocimiento del
ocio como experiencia vital y objeto de consumo en nuestra sociedad, y de su
relacién con problematicas que afectan tanto a la infancia como a la juventud, no
existe una posicion clara del profesorado sobre el papel que debe desempeniar la
escuela ante el fenémeno del ocio.

Son muchas las variables a tener en cuenta, ya que no se trata de abordar una
cuestibn Unicamente académica, sino que afecta al desarrollo de actividades no
lectivas y al funcionamiento general de los centros educativos. Los horarios esco-
lares y de realizacion de las tareas académicas interactiian y condicionan la orga-
nizacién y vivencia del resto de los tiempos del alumnado (Caride, Lorenzo y Ro-
driguez, 2012).

En funcién de la etapa educativa a la que se haga referencia, se reconoce al
centro educativo un papel distinto en relacion al ocio de su alumnado. Durante el
segundo ciclo de la Educacién Infantil y en toda la Educacién Primaria, se solicita
de la escuela ayuda a las familias en el cuidado-custodia de los estudiantes, de ahi
que los servicios o programas escolares sean el segundo recurso al que acuden
cuando no pueden cuidar a sus hijos fuera del horario lectivo, solo por detras de
la ayuda de sus familiares (Fraguela, Lorenzo y Varela, 2011; Caballo, Gradaille y
Merelas, 2012). A medida que aumenta la edad del alumnado y disminuye la de-
manda social de soporte a las familias, el papel de la escuela en relacién al ocio se
va difuminando. Esto ha provocado que el interés de la investigacion en el bino-
mio escuela-ocio se haya centrado principalmente en la escolaridad obligatoria
(infancia y adolescencia temprana) y en la dimensién no lectiva de esta relacion
(servicios escolares de apoyo a las familias). La informacién disponible sobre el
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papel que juegan los centros en la educaciéon del ocio del alumnado en etapas
educativas posteriores, en las que la funcidon de custodia no es tan relevante, es
relativamente limitada. Por este motivo el presente estudio pretende conocer la
percepcion que tiene el profesorado de la Educacion Secundaria Postobligatoria
(estudios de Bachillerato, Formacién Profesional de Grado Medio y Programas de
Capacitacion Profesional Inicial -PCPI-) sobre tres aspectos centrales en la interac-
cién escuela-ocio: el papel que debe jugar la institucién escolar en la educacién del
ocio de su alumnado (perspectiva académica), la apertura de los recursos escola-
res en periodos no lectivos (perspectiva no lectiva o extracurricular) y la interac-
cion entre los tiempos escolares y el resto de tiempos sociales del alumnado
(perspectiva social).

Respecto a la perspectiva académica, se ha defendido la necesidad de aplicar
los principios de la educacién del ocio que se recogen en los curriculos escolares
e incorporarlos en los casos en que no se haga referencia a esta educacion (Chang
vy Hung, 2011). Los estudios que exploran los elementos clave para desarrollar
una educacién del ocio efectiva en cualquier contexto destacan como tales a la
educacion escolar, la formacién del profesorado y la incorporacion al curriculo
escolar (Min y Wonhyungjoong, 2011). Con respecto a la opinién del profesora-
do, por un lado se reconoce la importancia de esta educaciéon para el alumnado,
tanto a nivel general como desde perspectivas especificas, como la Educacién
Fisica (Park, 2010) o la Educacién Especial (Park, 2012). Por otro lado, se reco-
noce cierta inconsistencia entre la teoria y la practica. Destacan como limitacio-
nes la escasa formacion especifica de los docentes, la rigidez de los tiempos esco-
lares y la inadecuacion y reducida disponibilidad de los espacios de los centros
educativos (Kim, 2008; Hee, 2010). La inclusiéon de una educaciéon del ocio en la
formacion inicial del profesorado se viene reivindicando desde hace décadas (Se-
nent, 1988), sin que las reformas recientes de los planes de estudio hayan supues-
to cambios positivos en esta direccion. La creciente burocratizacion de la estruc-
tura de los centros educativos no facilita la flexibilizacion de espacios y tiempos
escolares, y solo en aquellos casos en los que se alina el liderazgo de los equipos
directivos, la disposiciéon favorable del profesorado vy la voluntad de la administra-
ciéon es posible desarrollar proyectos educativos distintos, donde la educacion del
ocio durante el horario lectivo se hace mas viable.

Con respecto a la perspectiva extracurricular, este trabajo se centra en la
opinién del profesorado sobre la apertura de las instalaciones educativas des-
pués del horario lectivo, con las implicaciones que este hecho tiene en la oferta
de servicios de ocio para el propio alumnado y la comunidad en general. En el
actual contexto de crisis econémica, los acuerdos de uso compartido (joint use
agreements) entre escuela y comunidad han demostrado ser una opcién efecti-
va para aumentar la participacién en los programas sin un incremento impor-
tante del coste econémico (Lafleur et al., 2013; Kanters et al., 2014). Sin
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embargo, este uso compartido no se ha generalizado y su aplicacién es desigual,
dependiendo de ciertas caracteristicas de los centros (Jones y Wendel, 2015).
La infrautilizacion de muchas instalaciones escolares tiene su explicaciéon en la
existencia de barreras que dificultan su apertura a la comunidad. Spengler, Con-
naughton y Ko (2011) disefiaron una escala para detectar las barreras que difi-
cultan el uso comunitario de las instalaciones escolares, destacando tres factores
principales: la seguridad, la existencia de recursos y el apoyo social. Este traba-
jo estudia el dltimo de los factores. Es fundamental el apoyo de toda la comuni-
dad educativa, especialmente de los equipos directivos y del profesorado, para
conseguir un uso compartido de los recursos escolares. La opinién de los docen-
tes sobre esta apertura es un buen indicador del apoyo social que recibirian las
iniciativas de uso compartido.

En tercer lugar, y ocupandonos de la perspectiva social de la educaciéon del
ocio en la escuela, hay que destacar la abundante informacion existente sobre la
interaccion entre las distintas modalidades de jornada escolar, principalmente la
continua y la partida, y su repercusion en el resto de tiempos sociales del alumna-
do, derivada del debate sobre la jornada escolar en distintos territorios de nuestro
pais en las Ultimas décadas (Fernandez Enguita, 2001; Caride, 2005; Sanchez
Pérez, 2007; Vazquez Recio, 2007; Lazaro Herrero, 2012; etc.). Las aportacio-
nes de la investigacién informan de una clara y relevante influencia de los calen-
darios y horarios escolares en la organizacion de los tiempos de los alumnos, es-
pecialmente los de ocio. El profesorado ha sido y es parte interesada en el debate
sobre la jornada escolar, ya que esta cuestion repercute en sus horarios de trabajo
y, por lo tanto, en sus condiciones laborales. Cuando opinan sobre la influencia
de los tiempos escolares en los tiempos personales del alumnado, hay que recor-
dar que se trata de una cuestion que afecta a sus propios tiempos personales y
familiares. En este sentido, es interesante comprobar en qué medida las percep-
ciones del profesorado sobre esta cuestion se aproximan a la realidad descrita por
la investigacion.

Tomando en consideracion las cuestiones planteadas anteriormente, los obje-
tivos que nos planteamos para este estudio son los siguientes:

e Conocer la percepcién que tiene el profesorado de Ensefianza Secundaria
Postobligatoria (ESPO) sobre el papel de los centros educativos en la educacion
del ocio de su alumnado.

e Estudiar el grado de acuerdo de los docentes con la apertura de las instalaciones
del centro educativo al entorno (fuera del horario lectivo).

e Analizar las valoraciones del profesorado sobre la influencia de la jornada esco-
lar en los tiempos sociales de su alumnado.
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Método

Este estudio forma parte de una investigacion sobre los tiempos educativos y
sociales de los jovenes esparioles que cursan estudios en Educaciéon Secundaria
Postobligatoria. Se enmarca en un proyecto coordinado en red realizado por sie-
te grupos de investigacion de otras tantas universidades espariolas (proyecto de
investigacion De los tiempos educativos a los tiempos sociales: la construccion
cotidiana de la condicién juvenil en una sociedad de redes. Problemdticas es-
pecificas vy alternativas pedagdgico-sociales -RESORTES-), cofinanciado por el
Fondo Europeo de Desarrollo Regional (FEDER, 2007-2013) y los Ministerios de
Educacion y Ciencia y de Economia y Competitividad (codigo EDU2012-
39080-C07-00 a 07), en el marco del Plan Nacional de [+D+i; del que es inves-
tigador principal el profesor Dr. José Antonio Caride Gémez, de la Universidad
de Santiago de Compostela.

Participantes

Para la seleccion de la muestra se realiz6 un muestreo aleatorio simple a la
poblacion de profesorado de ESPO de régimen general de centros publicos y
privados del territorio espariol (Bachillerato, Formacién Profesional de Grado Me-
dio y Programas de Capacitacion Profesional Inicial -PCPI-). Posteriormente, se
hicieron afijaciones proporcionarles por estratos considerando la regién (Comuni-
dad Auténoma), el tipo de estudios, la titularidad de centro, el sexo y curso. En
total, participaron 516 docentes (52,4% mujeres y 47,6% hombres), con una
edad media de 47,37 anos (DT: 8,67) y una experiencia docente de 18,45 arnos
(DT: 9,51), de centros publicos (84,4%) vy privados (15,6%). La participacion fue
elevada, quedando garantizada la representatividad de la muestra con un error del
4,3% y un nivel de confianza del 95%.

Instrumento

Se elabor6 un cuestionario ad hoc sobre la gestion de los tiempos escolares en
los centros educativos y sobre el tiempo de ocio del alumnado. Esta herramienta
se configurd en los siguientes bloques: datos de identificacién del centro educa-
tivo; datos del profesorado; planificacion v gestion del tiempo escolar; los
tiempos escolares y el ocio de la juventud; estudios de mercado laboral en el
futuro, formacién del alumnado vy valoracién general. En este articulo se mues-
tran los resultados correspondientes a los bloques de identificacién del centro
educativo, del profesorado, del tiempo escolar y del ocio de la juventud, concreta-
mente lo referido a las siguientes variables:

e Titularidad del centro: publica o privada.
e Datos del profesorado: sexo, edad y afios de experiencia docente.
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e Tipo de estudios: Bachillerato, Ciclo Formativo de Grado Medio, PCPIl y otros
estudios.

e Modalidad de jornada escolar preferida: se indica la modalidad de jornada
escolar que el profesorado cree que es mejor para si mismo y también para el
alumnado. Tuvieron que elegir entre «tener las clases solo por las mafianas»,
«repartir las clases entre todas las marfianas y una tarde», «repartir las clases
entre todas las marfianas y varias tardes», «repartir las clases entre todas las ma-
nanas y todas las tardes», «tener las clases solo por las tardes», «otra, ;cual?» y
«me resulta indiferente».

e Participacién de la escuela en la educacién del ocio de la juventud: el pro-
fesorado expres6 su grado de acuerdo sobre si la escuela debe educar el ocio de
su alumnado, si realmente esto se esta haciendo v si es necesario contar con
otros profesionales para desarrollar esta labor. Expresaron su nivel de acuerdo
a través de una escala tipo Likert de 5 puntos (1=nada, 2=poco, 3=algo,
4=bastante, 5=mucho).

e Apertura del centro al entorno: el profesorado informé de su opinién respec-
to a la apertura de las instalaciones del centro durante la semana y los fines de
semana (escala tipo Likert de 5 puntos: 1=nada, 2=poco, 3=algo, 4=bastante,
5=mucho).

e Influencia de la jornada escolar en los tiempos sociales de los alumnos: los
docentes valoraron si los tiempos escolares limitan el disfrute del tiempo libre
de sus alumnos, si estos estan agobiados los dias de clase o tienen una jornada
agotadora (escala tipo Likert de 5 puntos: 1=nada, 2=poco, 3=algo, 4=bastan-
te, 5=mucho).

Para garantizar la validez de contenido del cuestionario se someti6 al juicio de
catorce expertos externos. Se realiz6 una aplicacion piloto a 140 sujetos de ocho
comunidades autbnomas para realizar el ajuste final del instrumento.

Procedimiento

Se informé a los participantes de los propésitos de la investigacion y su parti-
cipacion fue voluntaria. La aplicacion del cuestionario se llevo cabo en los centros
educativos durante el horario lectivo. El trabajo de campo se realiz6 entre los
meses de octubre de 2014 y febrero de 2015.

Analisis de datos

Se realizaron anélisis estadisticos descriptivos e inferenciales. Dada la categoria
nominal y ordinal de la mayoria de las variables analizadas, se utilizaron pruebas no
paramétricas para la comparacién entre dos muestras independientes (U de Mann-
Whitney), entre dos muestras relacionadas (prueba de rangos de Wilcoxon) y corre-
laciones bivariadas de Spearman. Se utiliz6 el software informaético SPSS 20.0.
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Analisis vy discusion de resultados

Responsabilidad de la escuela en la educacioén del ocio de la juventud

La opinién de que la escuela tiene responsabilidad en la educacion del ocio del
alumnado esta bastante extendida, aunque no es mayoritaria (40% del profesora-
do se muestra bastante o muy de acuerdo). El grado de acuerdo desciende mucho
cuando se trata de valorar si realmente esta educacion se esté realizando (19,5%).
A través de la prueba de rangos de Wilcoxon se compara si ambas opiniones di-
fieren significativamente. Los resultados de la prueba indican que existen diferen-
cias altamente significativas (Z=-10,79, p<0,001). Una parte importante del pro-
fesorado cree que la escuela debe realizar esta funciéon, pero muchos menos
consideran que se esté realizando esta labor en los centros educativos. Sobre la
necesidad de incorporar a otros profesionales a los centros educativos para edu-
car el ocio juvenil, el profesorado se muestra mayoritariamente de acuerdo (bas-
tante o muy de acuerdo: 57,6%).

Las dos primeras cuestiones se encuentran relacionadas con la edad y expe-
riencia del profesorado (tabla 1). Cuanta mas edad y experiencia tienen los docen-
tes, menor es su creencia de que la escuela deba y esté realizando labores de
educacion del ocio. No se mantiene la misma tendencia con la tercera cuestion,
va que las respuestas de los docentes son similares en distintas edades y afios de
experiencia.

Edad Experiencia
Responsabilidad en educacion del ocio de la juventud -0,143* -0,133*
Escuela educa al alumnado para su tiempo de ocio -0,167** -0,162*
Necesidad de incorporar otros/as profesionales 0,000 -0,010

TaBLa 1. Correlacion de la valoracion del papel de la escuela en la educacion del ocio
con la edad v la experiencia docente del profesorado (r de Spearman).

#p<0,01

El tipo de centro educativo también es determinante a la hora de estudiar esta
cuestion (tabla 2). Los centros privados expresan mayor concienciacion e implica-
cién en la educacion del ocio de su alumnado que los publicos. Los docentes de la
escuela publica se muestran méas de acuerdo que los de la escuela privada en la
necesidad de incorporar a otros profesionales para educar el ocio de sus alumnos.
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De
acuerdo! N z
Publica 37,6%
Responsabilidad en educacion del ocio de la juventud 483 -2,112*
Privada 48,7%
Publica 17,9%
Escuela educa al alumnado para su tiempo de ocio 483 -2,615*

Privada 25%

Publica 58,9%
Necesidad de incorporar otros/as profesionales 480 -2,148*
Privada 46,1%

TaBLA 2. Papel de la escuela en la educaciéon del ocio. Comparativa entre centros
publicos y privados. U de Mann-Whitney.
*p<0,05, *p<0,01

1 Porcentaje de profesorado que se muestra bastante o muy de acuerdo.

Nos encontramos ante una situacién bastante comun en la valoraciéon de la
relacion escuela-educacion del ocio. Coincidiendo con estudios como los de Park
(2009), realizados con profesorado de Educacion Fisica, existe una predisposicion
positiva hacia el desarrollo de una educacién del ocio en la escuela desde una
perspectiva conceptual; pero cuando se trata de valorar la puesta en préactica de
esa educacion, se reportan problemas y limitaciones que justifican que no se esté
desarrollando en los centros educativos. Puede afirmarse que en esta etapa edu-
cativa el desarrollo de una educacién del ocio desde el ambito escolar es reducido
y que, aunque una parte importante del profesorado considera que deberia reali-
zarse, no es una cuestion prioritaria para la mayoria. Este es un factor de gran
relevancia, yva que la actitud de los docentes respecto al ocio influye sobre los
comportamientos de sus alumnos. Por ejemplo, Ramos, Valdemoros, Sanz y Pon-
ce de Leodn (2007) encontraron que el profesorado, los progenitores y el propio
alumnado otorgaban a los docentes un gran poder de influencia sobre la actividad
fisico-deportiva de la juventud durante su tiempo de ocio.

La lectura de la influencia de la edad y los afios de experiencia docente puede
realizarse desde una doble perspectiva: por un lado, el profesorado mas joven
puede estar dispuesto a incorporar a su docencia aspectos relativos a la educacion
del ocio e incluso poseer recursos didacticos novedosos que le ayuden a ello. Por
otro lado, su menor experiencia puede provocar que no esté tan familiarizado con
las barreras y limitaciones que se va a encontrar para desarrollar esta educacion
dentro de la estructura escolar, sobre todo en centros educativos sin un apoyo
decidido por parte de la comunidad educativa.
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Otro elemento relevante de los resultados es la significativa diferencia existen-
te entre los centros publicos y privados respecto a la educacion del ocio desde la
escuela. La propia dinamica de los centros privados obliga a una mayor diversifi-
cacién de las actividades que ofertan a sus alumnos, también fuera del horario
lectivo. Su profesorado suele estar implicado tanto en las tareas lectivas como en
las actividades de ocio que oferta el centro, lo que repercute sobre sus condiciones
laborales. Esta situacion explicaria en parte la mayor concienciacion y desarrollo
de labor formativa respecto al ocio en los centros privados y también una menor
percepcion de necesidad de nuevos profesionales que se incorporen para dinami-
zar la educacién del ocio.

Apertura de las instalaciones escolares al entorno

Casi la mitad del profesorado se muestra de acuerdo con que los centros abran
sus instalaciones fuera del horario lectivo los dias de clase (47,7% bastante o muy

de acuerdo), pero no durante los fines de semana o en periodos vacacionales
(29%).

De acuerdo! N Z
Dias lectivos 47.7%
503 -11,953**
Fines de semana y vacaciones 29%

TaBLa 3. Apertura de las instalaciones escolares al entorno. Comparativa entre los
dias de semana v los fines de semana-vacaciones. Prueba de rangos de Wilcoxon.
**p<0,001

I Porcentaje de profesorado que se muestra bastante o muy de acuerdo.

El profesorado parece concebir la apertura del centro educativo como un re-
curso para su propio alumnado, muy vinculado a las actividades extraescolares y
al complemento de las actividades lectivas. No aprueba mayoritariamente (52%
poco o nada de acuerdo frente a un 29% bastante o muy de acuerdo) una exten-
sion de las instalaciones educativas como equipamiento comunitario en jornadas
no lectivas, que seguramente implicaria la participaciéon de colectivos distintos al
de estudiantes.

El género es un factor relevante en esta cuestion, ya que existen divergencias
significativas entre la opinién de profesores y profesoras, tanto en la apertura los
dias de clase (U de Mann-Whitney: Z= -4,033, p<0,001) como durante los fines
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de semana y vacaciones (Z= -3,766, p<0,001). Las profesoras tienen una postu-
ra menos favorable a la apertura de los centros educativos fuera del horario lectivo
que los profesores, tanto los dias lectivos (bastante o muy de acuerdo; profesoras:
40,1% vs profesores: 56,1%), como los no lectivos (22% vs 36,5%).

Ninguna de las dos cuestiones se encuentra relacionada con la edad (r de
Spearman. Dias lectivos: p=0,047, p>0,05 vy fines de semana-vacaciones:
p=0,011, p>0,05), ni con los afios de experiencia docente (r de Spearman. Dias
lectivos: p=0,073, p>0,05 vy fines de semana-vacaciones: p=0,024, p>0,05).

Tal y como se refleja en la tabla 4, la opinién del profesorado de los centros
publicos y privados sobre la apertura de las instalaciones al entorno es similar.

De acuerdo! N Z
Publica 46,5%
Dias lectivos 478 -0,405
Privada 48.7%
Publica 28,6%
Fines de semana y vacaciones 475 -0,481
Privada 30,3%

TaBLA 4. Apertura de las instalaciones escolares al entorno. Comparativa entre cen-
tros publicos y privados. U de Mann-Whitney.

I Porcentaje de profesorado que se muestra bastante o muy de acuerdo.

El profesorado puede interpretar que una apertura del centro mas alla del
horario lectivo le obligaria a implicarse en la organizacién o supervision de las
actividades no académicas, lo que supondria un replanteamiento de sus horarios
de trabajo. Si a esta reticencia a la apertura de los centros mas alla de las jornadas
lectivas unimos la conviccién expresada anteriormente de que la educacion del
ocio debe ser abordada por otros profesionales, se percibe una baja disposicion
del profesorado a asumir directamente esta labor. Esto explicaria también por qué
las mujeres son mas reticentes que los hombres a esta apertura de las instalacio-
nes, ya que disponen de menos tiempo libre (Setiéen, 2000; INE, 2010, 2011) y
presentan mayores dificultades para conciliar su vida laboral y familiar que los
hombres (Tobio, 2002; Rivero, 2005; Maganto, Etxeberria y Porcel, 2010), por
lo que un incremento o diversificacion de su horario laboral seria especialmente
problemético para ellas.

26 ISSN 0213-8646 e Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 86 (30.2) (2016), 17-31



Percepcion del profesorado de Ensefianza Secundaria Postobligatoria. ..

Si anteriormente se comentaba que los servicios escolares eran la segunda
opcion de las familias para conciliar sus tiempos laborales y familiares cuando no
podian cuidar a sus hijos en la etapa de Educaciéon Primaria, en la ESO las activi-
dades extraescolares caen al tercer puesto y la apertura del centro educativo en
vacaciones o durante los fines de semana ocupan los Ultimos lugares del listado
(Fraguela-Vale, Lorenzo-Castifieiras, Merelas-Iglesias y Varela-Garrote, 2013). A
medida que el alumnado tiene mas edad, la extension de la jornada escolar deja
de ser una necesidad para la mayoria de familias y en el caso de la ESPO se iden-
tifica como un servicio para los propios discentes (y no de apoyo a sus progeni-
tores) que la mitad del profesorado percibe como prescindible o no prioritario,
mucho mas cuando se trata de los fines de semana.

Jornada escolar y tiempo libre del alumnado

Los docentes consideran mayoritariamente que la mejor modalidad de jornada
lectiva para el profesorado es tener clases solo por las mananas (91,3%) v que
esta también es la mejor opciéon para el alumnado (86,7%). Estos datos coinciden
con la tendencia senalada para el profesorado en los estudios sobre jornada esco-
lar, en los que esta modalidad de jornada es, con mucha diferencia, la preferida
por el colectivo docente (Caride, 2005; Sanchez Pérez, 2007).

El profesorado considera que la jornada lectiva no tiene un gran impacto so-
bre los tiempos de su alumnado. Perciben mayoritariamente (grafica 1) que los
tiempos escolares no limitan el disfrute del tiempo libre de su alumnado, que no
esta agobiado los dias de clase y que su jornada no es agotadora.

60
50
40
30
20
10 |:|
0
Tiempos escolares limitan ~ Dias clase alumnos Jornada agotadora

disfrute TL agobiados

®Pocoonada BAlgo DBastante o mucho

GrAFIcA 1. Percepcion de la jornada escolar del alumnado.
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La consistencia de estas respuestas entre los distintos colectivos del profesora-
do es muy alta (tabla 5). No se encuentran diferencias significativas en las opinio-
nes de hombres y mujeres, ni entre docentes de centros publicos y privados.
Tampoco se encuentra correlacion de las variables estudiadas con la edad o los
anos de experiencia.

U Mann-Whitney (Z) Spearman (p)
Sexo Titularidad Edad Experiencia
Tiempos escolares limitan disfrute TL -0,019 -0,367 -0,005 0,000
Dias clase alumnos agobiados -0,172 -0,059 -0,058 -0,049
Jornada agotadora -0,818 -1,151 0,034 0,049

TaBLA 5. Percepcién de la jornada escolar del alumnado. Comparativa por sexo y titu-
laridad del centro. Correlacién con edad vy arios de experiencia.

Independientemente de las caracteristicas del profesorado que contesta, existe
una opinién mayoritaria de que la jornada escolar no agobia al alumnado, ni tampo-
co interfiere en el disfrute de su tiempo libre. Esta opinion contrasta con los resulta-
dos de la investigacion sobre tiempos escolares y sociales, que sittia la jornada esco-
lar como un referente para la organizaciéon y disfrute de los demas tiempos sociales,
tanto del alumnado de las distintas etapas educativas como de sus propias familias
(Moran y Caride, 2005; Gimeno, 2008; Caride y Gradaille, 2009; Green, Smith y
Thurston, 2009; Moréan, 2009, etc.). Tobio (2009) llega a calificar los horarios esco-
lares como un punto negro en la conciliacion de las familias. Estos estudios suelen
tomar como referencia las opiniones del propio estudiantado y de sus progenitores,
por lo que se puede hablar de cierta divergencia entre la perspectiva del alumnado y
sus familias y la del profesorado. En esta linea, Green et al. (2009) informan de que
el profesorado de secundaria tiene un conocimiento parcial de lo que hace el alum-
nado en su tiempo libre, a caballo entre la realidad y los estereotipos.

Conclusiones

Para la redacciéon de las conclusiones de este trabajo se han tomado como
referencia los objetivos del mismo:

e Un porcentaje importante del profesorado (40%) considera que la escuela tiene
responsabilidad en la educacién del ocio de su alumnado, pero esta cifra des-
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ciende cuando se pregunta sobre si realmente se estd realizando esta labor
(19,5%). Los docentes de mas edad y experiencia se muestran menos de acuer-
do con estos aspectos que sus comparieros mas jovenes. Consideran que otros
profesionales deberian incorporarse a los centros educativos para desarrollar la
educacion del ocio del alumnado. Los centros privados tienen una actitud mas
positiva y proactiva hacia la educacion del ocio que los publicos.

e Casi la mitad del profesorado esta bastante o muy de acuerdo con que los cen-
tros abran sus instalaciones fuera del horario lectivo de lunes a viernes, y un
tercio de ellos opina favorablemente de que también se haga los fines de sema-
na. Solo la variable género determina diferencias en esta cuestién. Las mujeres
se muestran menos de acuerdo en esta apertura, tanto los dias de clase como
los fines de semana.

e El profesorado considera que la jornada lectiva no tiene un gran impacto sobre
los tiempos de su alumnado y que no limita el disfrute de su tiempo libre. Se
detecta cierto alejamiento del profesorado de la realidad de su alumnado, ya
que la investigacion sobre los presupuestos del tiempo informa de que los ho-
rarios escolares son un condicionante fundamental en la organizacién y disfrute
del tiempo libre en estas edades.

Para finalizar, se propone como futura linea de trabajo estudiar en qué medida
la doble implicacion del profesorado en la jornada lectiva y no lectiva del alumna-
do (como ocurre en algunos centros privados), sin duda beneficiosa para los dis-
centes en términos de educacién del ocio y coherencia de la oferta del centro
educativo, repercute en la satisfaccién del profesorado. Satisfaccion referida a sus
condiciones laborales, el disfrute de su ocio y la conciliaciéon de su vida laboral y
familiar.
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RESUMEN

El articulo tuvo como obijetivo identificar la preocupacion del
profesorado espafiol de Educacion Secundaria Postobligato-
ria sobre las distinfas experiencias de ocio nocivo de su
alumnado y su vinculacion con ciertas caracteristicas perso-
nales del docente, asi como con algunas caracteristicas pro-
fesionales. Se utilizaron pruebas paramétricas T de Student y
varianza de un factor (ANOVA|) con una muestra de 516
profesores. Lo que més preocupa a los docentes espaioles
es el consumo de drogas de sus estudiantes, més en concre-
to de alcohol. Las mujeres, asi como los docentes del drea
de levante y del drea Sur, muestran mdas desasosiego por la
inseguridad y la violencia en las calles. Los docentes con
una experiencia de enfre 13y 24 afios estdn mds inquietos
ante el consumo de alcohol. Se considera prioritario que in-
vestigaciones futuras analicen conductas nocivas practica-
das por el alumnado de esta efapa para formar al docente
adecuada y eficazmente.

PALABRAS CLAVE: Palabras clave: Ocio nocivo, Ado-
lescentes, J6venes, Profesorado.

Teachers’ Concern Regarding Post-Compulsory
Secondary Education Students’ Harmful Leisure.

ABSTRACT

Related Factors

The purpose of this study was fo identify the concern of Spanish postcompulsory secondary
education teachers regarding harmful leisure experiences of students and their relationship with
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some personal and professional characteristics of feachers. TStudent parametric tests and one-
factor ANOVA were conducted on a sample of 516 teachers. The main concern of Spanish
feachers is students’ drug consumption and, more specifically, alcohol consumption. VWomen
and feachers in the east and the south of Spain are more concerned about insecurity and
violence in the streets. Teachers with an experience between 13 and 24 years are more worried
about alcohol consumption. It is a priority for future research to analyze harmful behaviors of
students af this educational level in order to train teachers adequately and effectively.

KEYWORDS: Harmful leisure, Adolescents, Youth, Teacher.

Introduccién

En la sociedad del siglo XXI las instituciones educativas deberian educar en, para,
con y desde el ocio, a través de una perspectiva critica que capacite a las personas
para entender el mundo en el que se tendran que desenvolver y, de este modo,

puedan vivir su vida méas plenamente (Caballo, Caride y Gradaille, 2012; Caride,
2012; Cuenca, 2004; Ferreiro, Pose y De Valenzuela, 2015).

~ El ocio es un derecho fundamental asociado al crecimiento personal y social
(Alvarez, Fernandez-Villaran y Mendoza, 2014; Caride, 2012; Carrera, 2009;
Clerton de Oliveira, Francileudo e Ibiapina, 2014; Cuenca, 2009, 2013, 2014;
Otero, 2009; World Leisure and Recreation Association, 1994) que se asocia a
valores como la satisfaccion, la libertad y la voluntariedad (Cuenca y Govtia,
2012), por lo que es trascendente para el desarrollo humano en lo individual, lo
colectivo, lo cognitivo y lo emocional (Caride, 1998; Cuenca, 2009; Quintana,
1991, Stebbins, 2012).

Cuando las experiencias de ocio resultan perjudiciales para sus practicantes,
asi como para el entorno fisico y social en el que viven, se revelan como un «ocio
nocivo» (Cuenca, 2006) que constituye una de las principales preocupaciones de
las sociedades del desarrollo; la busqueda de soluciones a algunos de los proble-
mas que en ellas se plantean, caso del botellén, el consumo de sustancias noci-
vas, las ludopatias o las conductas delictivas, pasa por el ejercicio de un otium
cum dignitate -ocio con dignidad- acomodado a los nuevos tiempos (Cuenca,
2002). Un ocio que pone en peligro valores juveniles como la autorrealizacion, la
responsabilidad o la autogestién obliga a profundizar en la realidad de los jovenes
y a ofrecer recursos que hagan frente a estas probleméticas (Valdemoros, Ponce
de Leén, Sanz y Caride, 2014) e implica, a su vez, la necesidad de adquirir un
serio compromiso pedagdgico (Valdemoros, Sanz y Ponce de Ledn, 2014) que ha
de ser coordinado vy participado conjunta y responsablemente por todos los agen-
tes socializadores involucrados en la educacion de la persona (familia, escuela,
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grupos de iguales, comunidad educativa, politicos, centros de salud, etc.) aunando
esfuerzos vy adaptandose a las demandas sociales, politicas y culturales del mo-
mento (Niederer et al., 2009); en este contexto, el profesorado se establece en
agente educativo fundamental por el influjo que sus valores, actitudes, habitos o
comportamientos ejercen en los educandos.

El presente estudio se centra en el profesorado, especialmente en aquellos que
ejercen docencia en la etapa postobligatoria, dado que este colectivo actiia como
agente socializador en un entorno privilegiado en el que trabaja con personas que,
por su edad, estan en el momento evolutivo y receptivo idéneo para consolidar
héabitos adecuados, para fomentar espacios que dispongan a la reflexion y al de-
bate, asi como para promover procesos intervinientes en la toma adecuada de
decisiones; de modo que se consiga establecer y afianzar, durante la etapa de la
adolescencia intermedia o tardia, la base de su identidad aunque, al tratarse de un
dilatado periodo de tiempo, puede conllevar reformulaciones posteriores a lo lar-
go de la adultez (Schwartz, 2007). Ademas, las instituciones educativas se convier-
ten en uno de los escenarios efectivos por excelencia (Zacarés, Iborra, Tomés y
Serra, 2009), con claras competencias para tratar de asumir los riesgos que afec-
tan a la salud en la juventud actual, como el consumo de sustancias nocivas, la
violencia o las conductas delictivas que conllevan consecuencias negativas tanto a
nivel social como individual.

Los docentes comparten a diario un tiempo con los jovenes, lo que les confie-
re la oportunidad de observarles en distintos contextos que acontecen en el aula,
los periodos de descanso o las situaciones sociales (Sansanwal, Derevensky, Lupu
y Lupu, 2015), por lo que representan una figura fundamental en la busqueda de
signos en las conductas de riesgo o en la identificacién de alumnos que ocupan su
tiempo libre de forma nociva (Derevensky, St-Pierre, Temcheff y Gupta, 2014),
asi como en la aplicacion de medidas preventivas; si bien esto depende, en parte,
de la conciencia y percepciéon de los docentes ante conductas que supongan un
comportamiento de riesgo para la juventud (Sansanwal, Derevensky, Lupu y
Lupu, 2015). Asi, el profesorado es una pieza clave para la promocion de la salud
de su alumnado (Dewhirst et al., 2014); la relacion interpersonal entre profesores
y estudiantes, en un ambiente que permita a los jobvenes experimentar un sentido
de respeto, cuidado y pertenencia, puede actuar como factor de protecciéon para
los alumnos, reduciendo la frecuencia de actividades de riesgo como el consumo
excesivo de alcohol y otras drogas (Grossman, Chan, Schwartz y Rhodes, 2012;
Dickson, Derevensky y Gupta, 2008); incluso puede presentar un impacto positi-
vo en la asistencia escolar, la motivaciéon, la autoestima, el éxito académico o el
ajuste del comportamiento (Allen, Pianta, Gregory, Mikami y Lun, 2011; Eccles
v Roeser, 2011; Derevensky, 2014; Morales, 2002), asi como en las relaciones y
en las expectativas positivas de su alumnado (Cotnoir, Paton, Pretorius y Smale,
2014).
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La literatura cientifica internacional evidencia preocupaciéon por parte del pro-
fesorado hacia el ocio nocivo de su alumnado; asimismo, los docentes consideran
necesario implementar programas de prevenciéon de consumo de sustancias noci-
vas, como el alcohol, tabaco y otras drogas (Ladouceur, Ferland, Coté y Vitaro,
2004), por estimar este habito de alto riesgo (Derevensky, St-Pierre, Temcheff y
Gupta, 2013). Otros comportamientos apreciados como graves guardan relacion
con las conductas violentas, las relaciones sexuales inseguras o los trastornos en
la alimentacion.

Sin embargo, en el estado espariol, estudios como el de Caballo, Caride y
Gradaille (2012) constatan una alta proporciéon de docentes de secundaria des-
preocupados por la educacién del ocio de su alumnado, a pesar de que consideran
que los adolescentes no saben cémo gestionar ni aprovechar sus tiempos libres.

Si bien la investigacién previa certifica que la preocupacion del profesorado
por el ocio nocivo de su alumnado puede aumentar las posibilidades de identificar
dichas experiencias y prevenirlas, son escasos los estudios nacionales al respecto,
lo que sugiere la necesidad de explorar el tema mas a fondo. Se plantea como
objetivo de la presente investigacion examinar la preocupacion que los docentes
esparioles de la etapa de Educacién Secundaria Postobligatoria manifiestan hacia
las experiencias de ocio nocivo de su alumnado, vinculandola con ciertas caracte-
risticas personales del docente (género y edad) y con algunas variables profesiona-
les (afios de experiencia docente, titularidad del centro y &rea geografica en la que
trabaja). Este diagnostico facilitara el establecimiento de lineas para la reflexion y
la accion en la educacion del ocio, dirigiéndolas hacia fines preventivos, de afian-
zamiento de conductas saludables o con propédsito rehabilitador.

Metodologia
Participantes

La poblacion estuvo constituida por los 254.828 profesores de Educacion
Secundaria Postobligatoria del estado espariol censados durante el curso 2013-
2014. El tamano muestral previsto, para un error muestral de +4 y un nivel de
confianza del 95%, debia ascender a 595 sujetos. Tras la aplicacién de los instru-
mentos y la validacién de la muestra, el tamafio muestral definitivo ascendi6 a 516
con una mortalidad del 13.27%.

De los 595 docentes, el 52.4% eran mujeres (n=271) y el 47.6% hombres
(n=245). Un 72.5% contaba con mas de 40 afos de edad (n=374) y un 27.5 era
menor de 40 afios (n=142); la gran mayoria (84.4%; n=435) ejercian en centros
de titularidad publica y el 15.6% en centros privados (n=81).
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Se realiz6 un muestreo aleatorio simple de la poblacion, tratando de mantener
una afijacion proporcional en cada una de las 6 areas en las que se dividi6 al te-
rritorio espanol, mas Ceuta y Melilla. Las 6 areas fueron las siguientes:

Denominacién/

N Comunidades y/o provincias
Localizacién yop

Al-Noreste Catalufia, Aragon (excepto Teruel) y Baleares
AZ2-Levante Comunidad Valenciana, Murcia y Albacete
A3-Sur Andalucia, Islas Canarias, Ceuta y Melilla

Madrid, Castilla-La Mancha (excepto Albacete), Castilla-Le6n (excepto

Ad-Sur Leo6n, Palencia y Burgos), Céceres y Teruel
Ab-Noroeste Galicia, Asturias y Ledn
A6-Norte Cantabria, Pais Vasco, La Rioja, Navarra, Burgos y Palencia

TaBLA 1. Agrupacion territorial para la muestra.

Fuente: elaboracion propia

Instrumentos

A cada uno de los participantes se le pregunt6 a través de un cuestionario
sobre su grado de preocupacioén ante las siguientes realidades de ocio nocivo en
relacion con su alumnado: drogas, alcohol, consumismo, inseguridad y violencia
en la calle, y conductas delictivas. A dicha cuestion, el profesorado debia respond-
er a través de una escala tipo Likert de 5 puntos con los siguientes valores: 1.
nada, 2. poco, 3. algo, 4. bastante, 5. mucho.

Asimismo se contemplan otras 5 variables, todas ellas sociodemogréficas del
docente, que son:

e Género del profesor: variable dicotémica que identifica si el encuestado es hom-
bre o mujer.

e Edad: variable dicotbmica que precisa si el participante tiene menos de 46 arios
0 46 afnos o mas.

¢ Afos de experiencia docente: es una variable intervélica que recoge si el docen-
te lleva ejerciendo: 12 afios o0 menos / entre 13 y 24 afos / mas de 24 afnos.

e Titularidad del centro en la que desarolla su funcién docente: variable dicotémi-
ca que senala si el centro en el que imparte sus clases es de titularidad publica
o privada.
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e Area geografica en la que trabaja el profesor: registra 6 categorias diferenciadas
en las que se ha distribuido el territorio del estado esparol, ya descritas al pre-
sentar la muestra.

Procedimiento

La aplicacién del cuestionario se realizé de forma aleatoria entre los docentes
de los distintos centros educativos de cada una de las seis areas geograficas del
estado espariol. Antes de la aplicacion del instrumento se solicité permiso tanto al
Director General de Educacién de cada Comunidad Autébnoma como a los direc-
tores de los centros educativos, y se les informé de los pormenores de la investi-
gacion. Para la aplicacion de los instrumentos, dos investigadores debidamente
formados acudieron personalmente a cada centro para informar directamente a
los profesores sobre la cumplimentacion del cuestionario, reduciendo asi la mor-
talidad experimental.

Analisis de resultados

Dos fases definen el analisis de los datos realizado. En la primera de ellas se
efectud un andlisis descriptivo sobre el grado de preocupacion del profesorado
frente al ocio nocivo en relacién con su alumnado: drogas, alcohol, consumismo,
inseguridad y violencia en la calle y conductas delictivas. Para cada una de las
variables se calcul6 la media y su desviacion estandar.

En la segunda fase se llevo a cabo un andlisis inferencial a través de dos pruebas:

e La prueba paramétrica T de Student para muestras independientes, con la fina-
lidad de determinar si existian diferencias en la preocupacion de los profesores
ante cada uno de los ocios nocivos (drogas, alcohol, consumismo, inseguridad
y violencia en la calle y conductas delictivas) en relaciéon con el género, la edad
o la titularidad del centro en el que ejerce el profesorado.

¢ La prueba de varianza de un factor (ANOVA de un factor) que permitié6 com-
probar la existencia de diferencias en la preocupaciéon de los profesores ante
cada uno de los ocios nocivos (drogas, alcohol, consumismo, inseguridad y
violencia en la calle y conductas delictivas) en funciéon de los afos de experien-
cia docente o el area territorial en el que ejerce. En todo anélisis de varianza se
probé la homogeneidad de las varianzas con el fin de acreditar los supuestos de
normalidad y homocedasticidad. Finalmente, se efectuaron contrastes median-
te comparaciones multiples post-hoc; como en todos los casos, el estadistico de
Levene que asumio varianzas iguales se emple6 la prueba HSD Tukey.

El nivel de significatividad considerado en todo momento fue p<0,05.
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Resultados

Todas las experiencias de ocio nocivo analizadas preocupan a los profesores
de Educacion Secundaria Postobligatoria del estado espariol (obteniendo una me-
dia en todos los casos por encima de 3 sobre 5). El consumo de alcohol de sus
estudiantes es lo que mas les intranquiliza (x=4.23 +0.980) y el consumo de
drogas (x=4.13 +1.048) es la otra experiencia de ocio que les inquieta bastante

(tabla 2).

x

El alcohol 4.23 + 0.980
Las drogas 4.13 +£1.048
El consumismo 3.88 £ 1.002
Las conductas delictivas 3.45 + 2.679
Las malas companias 3.42 + 1.450
La inseguridad y violencia en las calles 3.26 + 1.244

TaBLa 2. Estadisticos descriptivos: Preocupacién del profesorado ante el ocio nocivo.

Fuente: elaboracion propia

El analisis inferencial muestra que la preocupacion con los distintos ocios no-
civos no difiere entre profesoras y profesores excepto ante la inseguridad vy la
violencia en las calles, donde la diferencia estadisticamente significativa (p=0.016)
sefiala que las profesoras (x=3.38 +1.229) se muestran mas inquietas que los
profesores (x=3.12 +1.246) ante la inseguridad y violencia en las calles (tabla 3).

La prueba paramétrica T de Student para muestras independientes refleja que
no hay diferencias estadisticamente significativas en cuanto a la preocupacion
ante el ocio nocivo por parte del profesorado en relacién a su edad (tabla 4).

En lo que se refiere a la relacion entre la preocupacion ante el ocio nocivo y
la titularidad del centro en la que ejerce el profesorado tampoco se desprenden
diferencias estadisticamente significativas (tabla 5).

Los resultados del ANOVA de un factor muestran que la preocupacion por el
alcohol presenta diferencias significativas al menos entre dos tramos de afios de
experiencia (tabla 6).
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F p! T gl 2] X
Las drogas 668 414 291 510 771 ppde=404:0999
Mujer= 4.28 + 0.952
El alcohol .165 685 1.337 510 182 Hombrez 4.16 « 1.009
. Mujer= 3.93 + 0.961
El consumismo 2727  .099 .960 510 .338 Hombrez 3.84 « 1.048
La inseguridad vy 048 827 2418 509 016" Mujer= 3.38+ 1.229

violencia en las calles Hombre= 3.12 + 1.246

Las malas Mujer= 3.49 + 1.184
companias 836 361 1.192 508 234 Hombre= 3.34 + 1.694
Las conductas Mujer= 3.43 + 1.411
delictivas .886 .347  -.085 507 .932 Hombroz 3.45 + 3.502

TaBLa 3. Resumen T de Student para muestras independientes: Preocupacién ante el
ocio nocivo en relacién con el género del profesorado.

I Prueba de Levene: p>0.05 en todos los casos luego se asume la igualdad de las varianzas.
Fuente: elaboracion propia

F p! T gl j2) X

<46 anos=4.11 + 1.071

Las drogas 227 634 -103 483 918 C oanos=dllxlO7]

<46 anos= 4.22 + 0.984
El alcohol 048 827 096 483 924 C,08nos=nrZe008%
El consumismo 260 610 796 483 426 <46anos=3.93x1.000

=46 afos= 3.86 = 0.994

<46 anos= 3.18 + 1.287
=46 afos= 3.25 = 1.191

La inseguridad y

) : 1.840 176 -.619 483 .536
violencia en las calles

Las malas <46 afos= 3.48 + 1.694
comparifas 1.095 296 1.241 483 .215 246 afiose 3.32 + 1.196
Las conductas <46 anos= 3.32 + 1.405
delictivas .817 366 -.780 481 1436 246 afiose 351 + 3.591

TaBLA 4. Resumen T de Student para muestras independientes: Preocupacion ante el
ocio nocivo en relacién con la edad del profesorado.

I Prueba de Levene: p>0.05 en todos los casos luego se asume la igualdad de las varianzas.
Fuente: elaboracion propia
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F p! T gl P X (Segun el tipo de centro)
Las drogas 1235 267 353 482 724 poedomniaE L0
El alcohol 180 672 804 482 .42 [rvedomnZSE 10O
El consumismo 646 422 338 482 736 prvodo=391=00%0
Lainsequidady =~ 5341 127 1350 481 178 phedodas e 1d2
comparis 404 525 643 480 521 pueeen 2SO
Las conductas 003 958 049 479 961 Privado= 3.47 + 1.536

delictivas Publico= 3.46 + 2.914

TaBLA 5. Resumen T de Student para muestras independientes: Preocupacién ante el
ocio nocivo en relacion con la titularidad del centro en la que ejerce el profesorado.

I Prueba de Levene: p>0.05 en todos los casos luego se asume la igualdad de las varianzas.
Fuente: elaboracion propia

Grado de., Estadistico Suma de | Medida
g; e:cupa clon de Levene p cuadrados 8 cuadratica p
.052 .950 Intergrupos 2.157 2 1.078 976 .378
Las drogas Intragrupos 543.811 492 1.105
Total 545968 494
.193 .824 Intergrupos 6.175 2 3.087 3.216 .041
El alcohol Intragrupos 472.262 492  .960
Total 478.436 494
3.287 .038 Intergrupos 1.443 2 722 715 490
El . Intragrupos 496.524 492  1.009
consumismo
Total 497.968 494
La inseguridad 915 401 Intergrupos .149 2 .075 .049 .952
y violencia en Intragrupos 751596 492 11.528
las calles Total 751.745 494
.686 .504 Intergrupos 3.100 2 1.550 729 483
Las malas
. Intragrupos 1043.540 491 2.125
compariias
Total 1046.640 493
L J .699 .497 Intergrupos 10.995 2 5.498 746 475
as conductas Intragrupos ~ 3609.840 490  7.367
delictivas
Total 3620.836 492

TaBLA 6. Resumen ANOVA de un factor: Preocupacion ante el ocio nocivo y anos de
experiencia del docente.
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Al profundizar en estas diferencias significativas a partir de comparaciones
multiples mediante HSD de Tukey, en referencia a la preocupacion por el consu-
mo de alcohol, los docentes con una experiencia de entre 13 y 24 afios (x=4.19)
muestran una mayor inquietud que sus comparieros con menos de 12 afios de
experiencia (x=4.03) con un valor de p= .031.

(I) Arios de (J) Anos de Diferen'cia Error
T L de medias . P
experiencia experiencia (1J) tipico
Entre 13 y 24 anos -272°F .107 .031
12 arios 0 menos
Mas de 24 anos -.130 .109 .457
Entre 13 y 24 anos Mas de 24 anos 141 .107 .386

TaBLa 7. Comparaciones multiples mediante HSD de Tukey: Andlisis de la preocupa-
cioén por la inseguridad y violencia en las calles en funcién de los anos de experiencia
del docente.

P<.005

Los resultados del ANOVA de un factor muestran que la preocupacion por la
inseguridad y violencia en las calles y por las malas compariias presentan diferen-
cias significativas al menos entre dos areas territoriales (tabla 8).

Al profundizar en estas diferencias significativas a partir de comparaciones
multiples mediante HSD de Tukey, en referencia a la preocupacion por la inse-
guridad vy violencia en las calles los docentes del area de levante (x=3.39) y del
area sur (x=3.43) muestran una mayor inquietud que sus comparieros del no-
reste (x=2.67) con unos valores de p=.024 y .013 respectivamente. Entre el
resto de areas no existen diferencias significativas.

En cuanto al anélisis de la preocupacion por las malas companias en fun-
cion del éarea territorial en la que ejerce el docente, las comparaciones multi-
ples mediante HSD de Tukey sefialan que solo los profesores del area de le-
vante (x=3.79) muestran una mayor preocupacion que los docentes del area
noreste (x=2.92) con un valor de p=.019. Entre el resto de areas no existen
diferencias significativas.

(Ver tabla 9 y 10 en p. 44).
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Grado de” Estadistico Suma de Medida
II;O re;)cupa con de Levene p cuadrados cuadrdtica p
.669 .647 Intergrupos 4.905 5 981 .892 486
Las drogas Intragrupos 557.345 507 1.099
Total 562.250 512
.990 1423 Intergrupos 6.737 5 1.347 1.408 .220
El alcohol Intragrupos 485.033 507 957
Total 491.770 512
1.167 .324 Intergrupos 2.725 5 .545 .540 746
El Intragrupos 511490 507 1.009
consumismo
Total 514.214 512
1.637 .148  Intergrupos 19.156 5 3.831 2.512 .029*
La inseguridad
v violencia en Intragrupos 771.774 506 1.525
las calles
Total 790.930 511
1.616 154 Intergrupos 26.790 5 5.358 2.587 .025*
Las ma~1c’zs Intragrupos 1045.750 505 2.071
compaiiias
Total 1072.540 510
.697 .626  Intergrupos 64.039 5 12.808 1.799 111

Las conductas

delictivas Intragrupos 3587.924 504 7.119

Total 3651.963 509

TaBLa 8. Resumen ANOVA de un factor: Preocupacién ante el ocio nocivo y drea te-
rritorial en la que ejerce el docente.

Discusioéon v conclusiones

Todas las conductas de ocio nocivo analizadas preocupan a los profesores de
Educacion Secundaria Postobligatoria, siendo el consumo de alcohol de sus estu-
diantes lo que mas les intranquiliza seguido del consumo de otras drogas. Dos
aspectos de relevancia mundial, ya que son identificados por su alto riesgo entre
los adolescentes tanto por docentes de paises vecinos, como Inglaterra (Derevens-
ky, St-Pierre, Temcheff y Gupta, 2013), como por profesores de paises mas leja-
nos como Canada (Ladouceur, Ferland, Cété y Vitaro, 2004).
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p . Diferencia Error

() Area (J) Area de medias (I-J) tipico p
A2- Levante -727* 233 024
A3- Sur -.766* 232 .013
A1l- Noreste A4- Centro -.579 220 .092
Ab5- Noroeste -.603 .262 .195
A6- Norte -497 259 390
A3- Sur -.039 173 1.000
AD-L " A4- Centro .149 157 .833
evante A5- Noroeste 125 212 971
A6- Norte .230 .208 781
A4- Centro 187 155 .833
A3- Sur Ab- Noroeste .163 .210 971
A6- Norte .269 206 781
Ad- Cont Ab- Noroeste -.024 197 1.000
entro A6- Norte .082 193 998
Ab- Centro A6- Norte .106 .239 1998

TaBLa 9. Comparaciones multiples mediante HSD de Tukey: Andlisis de la preocupa-
cién por la inseguridad vy violencia en las calles en funcién del area territorial en la
que ejerce el docente.

P<.005
p . Diferencia Error

() Areg (J) Area de medias (I-J) tipico p
A2- Levante -.865* 272 .019
A3- Sur -529 .270 .369

A1l- Noreste A4- Centro -.494 257 .387
Ab5- Noroeste -.288 .305 .934
A6- Norte -.336 .302 .877
A3- Sur .336 .202 .557

A2- Levante Ad4- Centro 371 .183 .331
A5- Noroeste 576 .246 181
A6- Norte .529 .243 .253
A4- Centro .035 181 1.000

A3- Sur Ab5- Noroeste .240 .244 .923
A6- Norte 193 241 .968
A5- Noroeste .206 .229 .947

Ad- Centro A6- Norte 158 226 982

A5- Centro A6- Norte -.048 .280 1.000

TaBLa 10. Comparaciones multiples mediante HSD de Tukey: Andlisis de la preocu-
pacion por las malas compariias en funcién del area territorial en la que ejerce el
docente.

P<.005
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El grado de preocupacién por el consumo de drogas de estos estudiantes es
independiente de las caracteristicas personales y profesionales del docente; sin
embargo, el consumo de alcohol es percibido como menos preocupante por quie-
nes llevan menos afos de experiencia docente, lo que abre un nuevo interrogante
para futuros estudios: ¢los adolescentes de hoy consumen mas alcohol o es el
aumento de distancia generacional lo que hace que se perciba este habito como
maés perjudicial?

Se manifiesta una mayor inquietud de los docentes de la zona de Levante por
las malas companias y por la inseguridad y violencia en las calles, frente a sus
colegas del Noreste. Los profesores de la zona Sur también presentan mayor
preocupacion por la inseguridad y violencia en las calles que los de la zona Nores-
te, lo que lleva a plantearse si en esta zona se incrementan las conductas violentas
entre este colectivo.

En base a los resultados obtenidos puede aventurarse que los programas de
prevenciéon e intervencion ante conductas de ocio nocivo podrian ser comunes
para todas las areas geograficas del estado espariol, si bien podria intensificarse la
intervencion sobre las conductas violentas en las areas de Levante y del Sur.

Los resultados obtenidos sugieren la necesidad de lineas futuras complemen-
tarias que contrasten la percepcién del profesorado sobre el ocio nocivo de sus
estudiantes con los comportamientos reales de estos tltimos, con el fin de cono-
cer el grado de ajuste entre la percepcién de los agentes educadores y la realidad
experimentada por los jovenes. Estos datos serian sustento de efectivas propues-
tas de intervencion social que aumentaran la sensibilidad y conciencia del profe-
sorado sobre los riesgos reales del ocio nocivo juvenil actual (Derevensky, 2014),
dotandoles de recursos para la intervencion.

Es necesaria una formacién docente que comprenda actividades practicas y
modos de abordar situaciones controvertidas, que proporcione tiempos para la
reflexion, para el intercambio de informaciéon y para la promociéon de una con-
ciencia social sobre los dafios relacionados con el ocio nocivo (Derevensky, 2014),
va que son muchos los docentes que tienen dificultades para implicarse en las
conductas asociadas al ocio nocivo de su alumnado (Méndez y Cerezo, 2010).

ISSN 0213-8646 e Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 86 (30.2) (2016), 33-48 45



Rosa Ana Alonso-Ruiz, Maria Angeles Valdemoros San Emeterio y Jests Vicente Ruiz Omefiaca

Referencias bibliograficas
Allen, J.P., Pianta, R.C., Gregory, A., Mikami, A.Y. y lun, J. (2011). An interaction-based

approach to enhancing secondary school instruction and student achievement. Scien-

ce, 3331(6045), 1034-1037.

Alvarez, M., FemnandezVillaran, A. y Mendoza, L. (2014). Ocio como dmbito de socializa-
cién juvenil. En C. Ortega y F. Bayén (coords.), El papel del ocio en la construccién

social del joven. Bilbao: Universidad de Deusto, 97-123.

Caballo, M.B., Caride, J.A. y Gradaille, R. (2012). Entre los tiempos escolares vy los tiempos
de ocio: su incidencia en la vida cotidiana de los adolescentes que cursan la Educo-
cién Secundaria Obligatoria en Espafia. Educar em Revista, 45, 37-56. Curitiba,
Brasil: UFPR.

Caride, J.A. (1998). Educacion del ocio y del tiempo libre. En Beas, M. y Garcia, J. (coords.),
Afencién a los espacios y tiempos escolares. Granada: Grupo Editorial Universitario,

17-31.

Caride, J.A. (2012). Lo que el tiempo educa: el ocio como construccion pedagégica y so-

cial. Arbor, 188, 301-313. DOI: 10.3989/arbor.2012.754n2001.

Carrera, E. (2009). Asociacionismo en el tiempo libre. En J.C. Otero (ed.), La pedagogia del
ocio: Nuevos desafios. lugo: Axac, 9-23.

Clerton de Oliveira, J., Francileudo, FA. e Ibiapina, L. (2014). El tiempo de ocio para el
esfilo de vida contempordneo: significados a lo largo de la vida. En C. Ortega y F.
Bayén (coords.), El papel del ocio en la construccion social del joven. Bilbao: Publica-
ciones de la Universidad de Deusto, 61-77.

Cotnoir, C., Paton, S., Peters, L., Preforius, C. y Smale, L. (2014). The Lasting Impact of In-
fluential Teachers. htip://files.eric.ed.gov/fulllext/ED54562 3. pdf.

Cuenca, M. [2002). La educacion del ocio. Ambitos de accién futura. Revista de Educacion,
nomero extraordinario, 149-167.

Cuenca, M. (2004). Pedagogia del Ocio: modelos y propuestas. Bilbao: Universidad de Deusto.

Cuenca, M. (Coord.) (20006]. Aproximacién Multidisciplinar a los Estudios de Ocio. Bilbao:
Universidad de Deusto.

Cuenca, M. (2009). Ocio humanista. Dimensiones y manifestaciones actuales del ocio. Bil
bao: Universidad de Deusto.

Cuenca, M. [2013). Ocio valioso en tiempos de crisis. La crisis social y el estado del bien-
estar: las respuestas de la pedagogia social. Oviedo: Universidod de Oviedo, 5-20.

Cuenca, M. (2014). Ocio valioso. Bilbao: Universidad de Oviedo.

Cuenca, M. y Goytia, A. [2012). Ocio experiencial: antecedentes y caracteristicas. Arbor,
188, 265-281. DOI: 10.3989/arbor.2012.754n2001.

Derevensky, J.L., StPierre, R.A., Temcheff, C.E. y Gupta, R. (2013). Teacher awareness and

affitudes regarding adolescent risky behaviours: Is adolescent gambling perceived to
be a problem? Journal of Gambling Studies, 30 (2) 435-451. DOI: 10.1007/
s10899-013-9363z.

46 ISSN 0213-8646 e Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 86 (30.2) (2016), 33-48



Preocupacién del profesorado por el ocio nocivo de su alumnado. ..

Dewhirst, S., Pickett, K., Speller, V., Shepherd, J., Byme, J., Aimond, P., Grace, M., Hartwell,
D. y Roderick, P. (2014]. Are frainee teachers being adequately prepared to promote
the health and well-being of school children? A survey of current practice. Journal of

Public Health, 36 (3), 467-475 DOI: 10.1093/pubmed/fdt103.

Dickson, L., Derevensky, J.L. y Gupta, R. (2008). Youth gambling problems: examining risk
and protective factors. Infernational Gambling Studlies, 8 (1), 25-47.

Eccles, J.S. y Roeser, RW. (2011). Schools as developmental contexts during adolescence.

Journal of Research on Adolescence, 21 (1), 225-241.

Ferreira, J.P., Pose, H. y De Valenzuela, A.L. (2015). El ocio cotidiano de los estudiantes de
Fducacién secundaria en Espaiia. Pedagogia Social. Revista Interuniversitaria, 25,

2549 DOI: 10.7179/PSRI_2015.25.02.

Gonzdlez, G., Huéscar, E. y Moreno, J.A. (2013). Safisfaccién con la vida y ejercicio fisico.
European Journal of Human Movement, 30, 131-151.

Grossman, J.B., Chan, C.S., Schwartz, S.E. y Rhodes, J.E. (2012). The test of time in school-
based mentoring: the role of relationship duration and re-matching on academic out

comes. American Journal of Community Psychology, 49 (1-2), 43-54.

Lladouceur, R., Ferland, F., Céte, M.A. y Vitaro, F. (2004). Teachers’ knowledge and training

needs regarding youth gambling. School Psychology International, 25, 472-479.
DOI: 10.1177,/0143034304048780.

Méndez, |. y Cerezo, F. (2010). Bullying y factores de riesgo para la salud en estudiantes de
secundaria. Furopean Journal of Education and Psychology, 3 (2), 209-218.

Morales, P. (2002). La evaluacién de los valores y de las actitudes. En Diez de Santos (ed.),
la educacion para la salud en el siglo XXI: comunicacién y salud. Madrid: Diez de

Santos, 6/-88.

Niederer, |., Kriemler, S., Zahner, L., Birgi, F., Ebenegger, V., Hartmann, T., Meyer, U,
Schindler, C., Nydegger, A., Marques-Vidal, P. y Puder, ]J. [2009). Influence of a
lifestyle infervention in preschool children on physiological and psychological param-
eters (Ballebeina): study design of a cluster randomized controlled trial. BMC Public

Health, 9: 94 DOI: 10.1186/1471-2458994.
Otero, J.A. (2009). la pedagogia del ocio: nuevos desafios. lugo: Axac.

Quintana, J.M. [1991). El tiempo libre como dmbito humano y cultural. En Quintana, J.M.,
Iniciativas sociales en educacién informal. Madrid: Rialp, 402-415.

Sansanwal, R.M., Derevensky, J.L., lupu, I.R. y lupu, V. (2015). Knowledge and Attitudes
Regarding Adolescent Problem Gambling: A Cross-Cultural Comparative Analysis of
Romanian and Canadian Teachers. International Journal of Mental Health and Addlic-
tion, 13 (1], 33-48. DOI: 10.1007/s11469-014-9507-0.

Stebbins, R.A. (2012). The idea of leisure. First principles. New Jersey: Transaction Publishers.

Schwartz, S.J. (2007). The structure of identity consolidation: Multiple correlated constructs or
one superordinate constructe Identity, /, 27-49.

ISSN 0213-8646 e Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 86 (30.2) (2016), 33-48 47



Rosa Ana AlonsoRuiz, Maria Angeles Valdemoros San Emeterio y Jests Vicente Ruiz Omefiaca

Valdemoros, M.A., Ponce de ledn, A., Sanz, E. y Ramos, R. (2007). El valor de la salud en
las experiencias de ocio fisicodeportivo de j6venes y adolescentes: conceptualizacion
y estado de la cuestién. Confextos educativos, 10, 117-132.

Valdemoros, M.A., Ponce de ledn A., Sanz, E. y Caride, J.A. (2014). la influencia de la
familia en el ocio fisicodeportivo juvenil: nuevas perspectivas para la reflexion y la
accion.  Arbor, 190 (770): al192. DOI:  hitp://dx.doi.org/10.3989/
arbor.2014.770n6013.

Valdemoros, M.A., Sanz, E. y Ponce de ledn, A. (2014). Funcionamiento interno familiar,
condicionante de acciones educativas que fomenten la participacion de los estudi-
antes. En F. Veiga (coord.), Afas do | Congresso Infernacional Envolvimento dos alunos
na escola: perspetivas da psicologia e educagéo. Lisboa: Instituto de Educagdo, 749-
761,

Weinstein, E. y Rosen, E. (2000). Teaching children about health: A multidisciplinary ap-
proach. Englewood: Morton Publishing Company.

World Leisure and Recreation Association [1993). International Charter for Leisure Education.
Furopean Leisure and Recreation Association (ELRA), Summer 1993, 13-16.

Zacarés, J)., lborra, A., Tomds, J.M. y Serra, E. (2009). El desarrollo de la identidad en la
adolescencia y adultez emergente: Una comparacion de la identidad global frente @

la identidad en dominios especificos. Anales de psicologia, 25 (2), 316-329.

48 ISSN 0213-8646 e Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 86 (30.2) (2016), 33-48



ISSN 0213-8646

Preocupaciones del profesorado v de las familias
sobre los tiempos escolares vy de ocio del alumnado de
Educaciéon Secundaria Postobligatoria *

Rita GRADAILLE PERNAS
) Laura VARELA CRESPO )
Angela DE VALENZUELA BANDIN

RESUMEN

Datos de contacto:

Rita Gradaille Pernas Las confribuciones del articulo inciden en las principales pro-

Teléfono: 881813817 blematicas que el profesorado v las familias identifican en
Email: rita.gradaille@usc.es relacién a los tiempos escolares y de ocio del alumnado de
Laura Verela Crespo Educacién Secundaria Postobligatoria (16-18 afos) en Espa-
Teléfono: 881813748 fia. En este senfido, se valoran diversos aspectos que —bajo
Fmail: laura.varela@usc.es la perspectiva de los padres y del profesorado— dificultan un
Angela de Valenzuela Bandin. desarrollo mas integral de los jévenes de nuestra sociedad,

Teléfono: 881813753.

A enfre los cuales destacan la falta de obligaciones y respon-
E-mail: angela.devalenzuela@usc.es

sabilidades, los usos nocivos del tiempo libre y las dificulta-

Las autoras pertenecen al des existentes para emanciparse y consfruir un proyecto de
Departamento de Teorfa de la vida futuro
Educacion, Historia de la Educacion )
Pedagogia Social de la
Uymversigog de Santiago de PALABRAS CLAVE: Adolescencia, Profesorado, Fami-
Compostela. Faculiad de Ciencias |ig, ESCU6|O, Ocio.
de la Educacion (Campus Vidal).
Ria Xosé Maria Sudrez Nofez, s/n.
15.782 Santiago de Compostela

Recibido: 17/1/2016
Aceptado: 24/5/2016

El trabajo que presentamos se vincula al proyecto de investigacién De los tiempos educativos
a los tiempos sociales: la construccién cotidiana de la condicién juvenil en una sociedad de
redes. Problematicas especificas y alternativas pedagégico-sociales (Proyecto coordinado
EDU2012-39080-C07-01 a 07), cofinanciado en el marco del Plan Nacional de I+D+i (2010-
2015) con cargo a una ayuda del Ministerio de Economia y Competitividad del Gobierno de
Espania, y por el Fondo Europeo de Desarrollo Regional.

ISSN 0213-8646 e Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 86 (30.2) (2016), 49-62 49



Rita Gradaille Pernas, Laura Varela Crespo y Angela de Valenzuela Bandin

Concerns of Teachers and Families Regarding School
and Leisure Time for Students in Post-Compulsory
Secondary Education

ABSTRACT

The contributions of this paper are related to the main problems that teachers and families
identify in relation to the school and leisure time of students in postcompulsory secondary
education [16-18 years) in Spain. In this regard, several aspects (from the perspective of
parents and feachers), such as the lack of obligations and responsibilities, the misuse of leisure
time and the difficulties in leaving home and building a future life project, hinder a more
holistic development of young people in our society.
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Introduccién

Los jévenes de todas las épocas han tenido que hacer frente a cambios y a nuevas
situaciones y decisiones en su dia a dia, pero las tensiones a las que se enfrentan
actualmente les plantean importantes desafios en su vida cotidiana, dejando atras
la concepcidon de la juventud como un periodo de transito —relativamente estable—
a la vida adulta para dirigirse hacia recorridos vitales cada vez méas impredecibles
y desdibujados. En la actualidad, la debilitaciéon de los viejos indicadores que mar-
caban el paso a la adultez (finalizar los estudios, obtener un empleo permanente
y ser independiente financieramente, dejar el hogar familiar, etc.) pone en cues-
tion los significados atribuidos a este transito vital como una ruta lineal, y coloca
en el centro del debate politico y social el fenémeno de la prolongacion de la ju-
ventud en las sociedades mas avanzadas (Mary, 2014).

Coincidiendo con los inicios del desarrollo del Estado del Bienestar en Espania,
desde los anos ochenta del pasado siglo, las probleméticas asociadas a la condi-
ciéon juvenil han sido fuente de preocupacién de la comunidad educativa y de
quienes —dentro y fuera de los centros escolares— han estado comprometidos con
su formacién académica y ciudadana, bajo la idea de acompanar y construir un
mejor futuro con y para los jovenes (asociaciones juveniles, entidades de ocio y
tiempo libre, voluntariado, etc.). Si bien en los ultimos treinta afios las transforma-
ciones acaecidas en los usos del tiempo que realiza la juventud resultan evidentes
(sirva de ejemplo la utilizacién que realizan de las tecnologias de la informacion y
la comunicacién en comparaciéon con las generaciones precedentes), frente a la
idea preconcebida por los adultos de situar a los jévenes en una posicién de con-
fort definida por una mejora incesante en su calidad de vida, el actual escenario
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de crisis econémica y social ha puesto de manifiesto que —junto a las viejas dificul-
tades propias de esta franja de edad- surgen nuevas problematicas econémicas,
laborales, formativas, sociales, etc. que inciden en la falta de expectativas y acen-
tian los impedimentos que los chicos y chicas han de sortear para construir un
proyecto de vida futuro (Hurrelmann y Quenzel, 2015).

Son numerosas las investigaciones que hacen mencién a las limitaciones y
amenazas a las expectativas de los jovenes, asi como a sus posibilidades de repli-
car las condiciones de vida de sus padres (Roberts, 2012; Ayllon, 2014; Mary,
2014; Williamson, 2014); entre ellas cabe mencionar el desempleo, el empleo
precario, los bajos salarios, la reduccion de las ayudas publicas para hacer frente
a los gastos de los hogares (educacién, crianza de los hijos) y un largo etcétera. Un
escenario de dificultades que afecta especialmente al colectivo juvenil en &mbitos
tan cruciales para la integraciéon social como el laboral, del que se ven privados o
al que acceden en condiciones de gran precariedad. En este sentido, no solo el
desempleo expande la exclusion social, sino que la ocupacion precaria contribuye
decisivamente a su incremento (Lorenzo, 2014).

Un contexto de vida que genera un gran desanimo y malestar entre los jévenes, y
que provoca un mayor cuestionamiento respecto a si el esfuerzo que reclama el
aprendizaje escolar ha merecido la pena, al erosionarse el valor tradicionalmente
atribuido a la educacién como una «salida de la minoria hacia la mayoria de edad, una
salida al exterior (Barcena, 2014: 445). No obstante, en el informe Panorama de la
Educacién 2015 (OCDE, 2015a) se indica que el nivel educativo determina tanto las
posibilidades de conseguir un empleo como el nivel salarial al que se aspira. Si bien
un 85.5% de los jovenes esparioles entre 15 y 19 afios estaba estudiando en 2014
—en linea con el promedio de la OCDE (86.3%)-, el porcentaje de jovenes que no
realizaba ningiin tipo de estudio y estaba desempleado era de un 6.3%; es decir, el
doble de las cifras registradas en el promedio de los paises que integran la OCDE y de
la UE-21. En el informe mencionado, se afirma que las personas con mayor nivel de
formacién tienen una tasa de empleo mas alta y un nivel salarial mas elevado; al tiem-
PO que se destaca la dificultad de reintegrar a los jbvenes que ni estudian ni trabajan
porque pueden haber salido del radar de los sistemas educativos, sociales y laborales.

Ante este panorama, no es de extrafiar que las generaciones mas jévenes expe-
rimenten en su vida cotidiana una suerte de presente continuo, con la sensacién de
vivir en una época de grandes incertidumbres (Innerarity, 2013; Bauman y Bordoni,
2016) que les conduce a percibir el futuro como algo indeseable en si mismo (Lec-
cardi, 2014). Bajo estas circunstancias, las instituciones tradicionalmente encarga-
das de los procesos de socializacion (familia y escuela) han ido perdiendo su hege-
monia, debiendo compartir sus funciones con otros agentes y bienes de consumo
(internet, redes sociales, moéviles, musica, ropa, etc.) que, hoy en dia, se presentan
como esenciales en el proceso de construccion de la identidad de los jovenes.
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Son numerosas las investigaciones que han subrayado el valor de las experiencias
de ocio para el colectivo juvenil (Caldwell y Witt, 2011; Provonost, 2013; Roberts,
2014; Gobmez-Granell y Julia, 2015) en tanto que contribuye al desarrollo de la iden-
tidad, la autonomia, el sentimiento de logro o el compromiso social, destacando este
periodo de la vida como particularmente apropiado para descubrir nuevos intereses
y afirmar los valores personales y otros ideales sociales (Roult, Toyer, Auger y Adiji-
zian, 2016). Frente al ocio nocivo v a las practicas de riesgo asociadas cominmente
a los jévenes (consumo de drogas, uso excesivo de dispositivos digitales, etc.), ha de
sefialarse la relevancia de las experiencias vinculadas al ocio valioso o serio, asi
como los beneficios individuales y colectivos que comporta (Stebbins, 2012).

Es en este marco donde se sitia el presente trabajo, que centra sus argumen-
tos en analizar el grado de preocupacion del profesorado de Educacion Secunda-
ria Postobligatoria y de las familias en relacion a diversas probleméticas que afec-
tan a la vida cotidiana del alumnado.

Metodologia

La informacién que presentamos a continuacién se enmarca en una investiga-
cién orientada al estudio de los tiempos educativos y sociales del alumnado, de
entre 16 y 18 arios, que cursa Educacion Secundaria Postobligatoria en el contex-
to espariol; con el objetivo de estudiar la naturaleza y alcance que estos tienen en
la construccion de la condicién juvenil, analizando de qué forma y en qué grado
inciden en la vida cotidiana de los jovenes pertenecientes a distintos contextos y
realidades. Ademas, trata de identificar sus problematicas especificas v las alterna-
tivas que deberan adoptarse para contribuir al desarrollo integral de su personali-
dad y al pleno ejercicio de sus derechos civicos.

En concreto, se trata del proyecto coordinado RESORTES (EDU2012-
39080-C07), financiado por el Ministerio de Economia y Competitividad con
Fondos FEDER, en el marco del Plan Nacional de [+D+i (2012-2015); un pro-
yecto conformado por seis subproyectos adscritos a otros tantos grupos de in-
vestigacién pertenecientes a las Universidades de Barcelona, Burgos, Deusto,
La Rioja, Santiago de Compostela y UNED. De este modo, teniendo como
horizonte un mismo objetivo, se parte de un enfoque multidisciplinar que garan-
tiza una mayor riqueza y complementariedad de la informacién obtenida.

A continuacién presentamos una breve descripcion de los cuestionarios, ela-
borados ad hoc, para el profesorado y las familias del colectivo objeto de estudio;
ya que, aunque también se aplicaron otros instrumentos (cuestionarios al alumna-
do, entrevistas, grupos de discusion, anélisis de dietarios, semanarios y/o agendas
personales, buenas préacticas...), en este trabajo nos interesa confrontar la vision
del profesorado y de las familias respecto de sus alumnos/hijos:
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e Cuestionario para el profesorado: tiene como finalidad obtener informacién
acerca de las practicas docentes, las representaciones y expectativas relaciona-
das con la organizacion, distribucion y el uso del tiempo escolar. Estos cuestio-
narios fueron aplicados a los docentes de los mismos centros educativos del
alumnado objeto de la muestra. El célculo muestral atendié a un margen de
error de 4.5% con un nivel de confianza del 95%. La tabla 1 recoge los datos
de identificacion de la muestra de profesorado.

Cuestionario para las familias: esta destinado a captar las practicas familiares
relacionadas con los tiempos educativos y sociales (segiin la modalidad de la
jornada lectiva, el calendario académico y los horarios) en su interaccién con
otros tiempos de los que se ocupan las familias. El nimero de familias a las que
se aplicaron los cuestionarios se estableci6 en funcién del tamario de la muestra
del alumnado, estimando una mortalidad experimental de un 60% fruto de la
experiencia de investigaciones previas. Finalmente se super6 el 40% estimado,
alcanzando un 46.65% de respuesta. En la tabla 2 se presentan los datos de
identificacion de la muestra de familias.

Estudios en los que

- Anos de
0
B Sexo (%) se imparte docencia (%)

(DT) experiencia (DT)

Bachillerato (42)
CF Grado Medio (30.8)
PCPI (19)
Mdsica y danza (7)
Otros (1.2)

Mujer (52.8)

47.4 (8.72) Hombre (47.2)

18.49 (9.55)

TaBLA 1. Datos de identificacion de la muestra de profesorado (n=528).

- 3 Nivel de estudios Situacién
Ec(lgc’ir)x Sexo (%) (DT) profesional (%)
. Empleo cuenta ajena (57.9)
Pl;i;rigllrlirc])(s) ((21)5) Empleo cuenta propia (14.4)
49.53 Mujer (70.9) Secundarios Desempleado/a (12.2)
(5.54) Hombre (29.1) (39.8) Atencion del hogar (11.6)
Superiorés (34.2) Pensionista (2.9)
Jubilado/a (1)

TaBLA 2. Datos de identificacién de la muestra de familias (n= 843).
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En concreto, en este articulo se analizan las preocupaciones que manifiestan
el profesorado y las familias en torno a las realidades educativas y sociales de los
jovenes, recogidas a través de sendas escalas tipo Likert replicadas en los cuestio-
narios correspondientes, en las que se demanda indicar el grado de preocupacion
(I=nada a 5=mucho) que le producen un conjunto de situaciones, circunstancias
y habitos respecto al alumnado al que imparte docencia o al hijo/a que le entregd
el cuestionario, atendiendo al formato que se reproduce en la tabla 3.

Profesorado

21. Indique el grado de preocupacion que le producen las siguientes realidades
en relacion con su alumnado

Familias

9. Indique el grado de preocupacion que le producen las siguientes realidades
en relacion con el hijo o hija que le entregé el cuestionario

Drogas Falta de valores

Alcohol Competitividad

Excesiva libertad Falta de expectativas vitales
Pocas obligaciones Futuro laboral

Consumismo Fracaso escolar

Falta de responsabilidad Inseguridad y violencia en la calle
Demasiado tiempo ante la TV y otros dispositivos | Malas compariias

Poco tiempo libre y compartido en familia Conductas delictiva

Soledad y aislamiento Poco tiempo libre

TaBLA 3. Preguntas analizadas de los cuestionarios de profesorado y familias.

Desde esta perspectiva, trataremos de indagar —desde una lectura multipara-
digmética e integradora— en aquello que preocupa al profesorado y a las familias
en relacion a las circunstancias, situaciones y problematicas que envuelven las
realidades juveniles.

Resultados v discusion

En este apartado trataremos de reflejar las preocupaciones del profesorado y de
las familias respecto a determinadas realidades y/o circunstancias que envuelven las
dinamicas cotidianas y del ocio de los jévenes que forman parte del estudio; al tiem-
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po, se indagaréa en las inquietudes que —tanto docentes como progenitores— tienen
en relacion a las expectativas vitales de estos adolescentes. Para ello, articularemos
la argumentacion en dos partes —coincidente con estos dos colectivos— con el fin de
analizar las confluencias y divergencias en torno a estos temores.

El profesorado ante su alumnado: preocupaciones sobre sus tiempos

cotidianos v sus expectativas vitales

Cuando hablamos de ‘preocupaciones’ aludimos a la imagen integrada por
aspectos emocionales, ideologicos y actitudinales sobre una determinada situa-
cién, dando lugar a que sea percibida de modo diferente por cada persona.

Porcentaje (%)

Grado de preocupacién del profesorado por... Nada Foe s Bﬁ; ;‘Zz (t)e—
Drogas 1.6 22.3 76.2
Alcohol 1.8 17.4 80.9
Excesiva libertad 8.8 44.9 46.4
Pocas obligaciones 3.3 27.7 68.9
Consumismo 2.3 30.4 67.3
Falta de responsabilidad 2.3 17.5 80.1
Demasiado tiempo ante la TV y otros dispositivos 2.3 19.6 78
Poco tiempo libre compartido en familia 3.2 35.1 61.7
Soledad y aislamiento 3.5 45.3 51.1
Falta de motivacion 1.8 21.7 76.4
Falta de valores 2.7 28.2 69.1
Competitividad 6.4 55.6 37.9
Falta de expectativas vitales 0.8 36.7 62.5
Futuro laboral 1.4 21 77.7
Fracaso escolar 1.8 27.2 71
Inseguridad y violencia en la calle 8.6 48.4 43
Malas compaiiias 6.5 46.6 47
Conductas delictivas 11 40.6 48.4
Poco tiempo libre 219 56.7 21.5

TaBLA 4. Grado de preocupacién del profesorado respecto a diversas realidades en

relacién con su alumnado.

(Estimacion a partir de los datos porcentuales agrupados en tres grupos: nada; poco-algo; bastante-

mucho; n= 528)
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Los datos que se infieren del cuestionario aplicado al profesorado (véase tabla
4) muestran —exceptuando tres items— una linea ascendente, siendo ‘nada” el gra-
do de preocupacion que representa porcentajes inferiores, seguido de las opcio-
nes ‘poco-algo” vy “bastante-mucho’. Estas diferencias porcentuales resultan con-
siderables, ya que mas de la mitad del profesorado encuestado manifiesta
bastante o mucha preocupacién en trece de las diecinueve probleméticas sociales
establecidas.

Si partimos del supuesto de que el nivel de inquietud del profesorado en rela-
cién a los tiempos escolares y de ocio de su alumnado se corresponde, en cierta
medida, con la realidad del colectivo juvenil, estariamos ante un panorama cierta-
mente alarmante. Sin embargo, si tomamos como referente que «a idea previa
que se posee sobre cualquier situaciéon o circunstancia es la que da lugar a ciertas
creencias (pudiendo ser estas erréneas o acertadas) y como consecuencia dan lu-
gar a actitudes» (Fernandez Cabezas, Garcia Berbén y Benitez, 2006: 3) y modos
de intervenir, entendemos que estos datos reflejan un horizonte esperanzador. El
hecho de que un elevado porcentaje de docentes manifieste su preocupacién por
diversas problematicas sociales concernientes al colectivo juvenil, revela cierta
intranquilidad en los centros educativos respecto a los tiempos extracurriculares y
académicos del alumnado.

A este respecto, destacamos el elevado porcentaje de respuestas que manifies-
tan una elevada preocupacion por circunstancias que forman parte de su vida
cotidiana; asi, el consumo de alcohol (80.9%), la falta de responsabilidad
(80.1%), estar demasiado tiempo ante la TV y otros dispositivos (78%), el futu-
ro laboral (77.7%), la falta de motivacién (76.4%) y las drogas (76.2%) son los
temas que mas preocupan a los docentes.

En todo caso, hemos de decir que existen otras variables que generan cierto
grado (‘poco-algo’) de desasosiego, y que hacen referencia a las actitudes propias
de esta etapa vital, pues se concentran en la competitividad, la inseguridad y
violencia en la calle, asi como en el poco tiempo libre del que disponen. Con
todo, en relacién a los tiempos libres de los jévenes, consideran mayoritariamente
que «no los utilizan correctamente, ya que ni saben aprovecharlos ni distribuirlos»;
siendo reducido «el grupo de adolescentes que gestiona y aprovecha bien los tiem-
pos que tiene de libre disposicion (su tiempo)» (Caballo, Caride y Gradaille, 2012:
49). De este modo, tal vez al profesorado no le preocupa en demasia el escaso
tiempo de libre disposicion de los jovenes (con un 21.9% no les preocupada ‘nada’),
sino las carencias que estos tienen en relacion a la gestion y uso del mismo.

A través de la prueba de Pearson se revela que ser mujer u hombre no es un
factor determinante en lo que al grado de preocupacion por las realidades sociales
del alumnado se refiere; excepto en relaciébn a la variable excesiva libertad
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(r=0.012, p<0,05) con la que si correlaciona positivamente. De acuerdo con lo
expresado, se observa que a mas de la mitad de las docentes encuestadas (52%)
les preocupa ‘bastante-mucho” que los jovenes tengan demasiada libertad, frente
a un 39.9% de los profesores.

Mas alla de la significatividad estadistica, los valores obtenidos ponen de ma-
nifiesto que las respuestas de las profesoras y los profesores son bastante coinci-
dentes; siendo minimas las diferencias porcentuales entre el grado de preocupa-
cién de ambos grupos. No obstante, generalmente son ellas las que manifiestan
un mayor grado de preocupacion (“bastante-mucho’) por las realidades sociales de
los jovenes, excepto en dos de los diecinueve items: las drogas y la competitivi-
dad. Asi, el hecho de que interaccionen en un contexto académico concreto po-
lariza también el tipo de preocupaciones; ya que un 37.9% sefiala estar muy
preocupado/a por esta ultima cuestion.

Las familias ante sus hijos: preocupaciones sobre sus tiempos cotidianos
v sus expectativas vitales

A la hora de analizar los aspectos que mas preocupan a las familias respecto
del ocio de los adolescentes, nos encontramos con un gran elenco de inquietudes
que —en mayor o menor medida— impacientan a los progenitores; para ello, aten-
diendo a los items que se formulaban para conocer el grado de preocupacién que
les producian diferentes realidades, hemos intentado agrupar estas probleméticas
en cuatro grandes ambitos, que aglutinan tematicamente los conflictos a los que
pueden enfrentarse los jovenes en la actualidad.

El primero de estos peligros lo situamos en el mundo de las adicciones (con-
sumo de drogas, alcohol, demasiado tiempo ante la television, ordenador, vi-
deojuegos y un exceso de consumismo); el segundo conflicto se identifica con el
escenario de las obligaciones vy responsabilidades (falta de responsabilidad,
pocas obligaciones, fracaso escolar, futuro laboral y excesiva libertad); el tercer
riesgo descansa en las actitudes y los comportamientos de estos jovenes (falta
de valores, falta de motivacion, falta de expectativas vitales, competitividad,
conductas delictivas, inseguridad y violencia en las calles); y por ultimo, el cuar-
to bloque de amenazas se orienta hacia el ambito de las relaciones sociales
(soledad y aislamiento, malas companiias, poco tiempo libre personal y compar-
tido en familia).

En lo fundamental, las respuestas de los progenitores en torno a los diferentes
items de respuesta permiten radiografiar una juventud que pone en valor lo mas
positivo, pues —excepto en casos puntuales— el nivel de preocupacién en torno a
diferentes factores es escaso o mas bien poco.
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Porcentaje (%)
Grado de preocupacién de las familias por... Nada R BX;&ZZ?‘
Drogas 244 20.5 55.1
Alcohol 20.7 24.9 54.4
Excesiva libertad 20.1 45.7 34.1
Pocas obligaciones 10.4 42.6 46.9
Consumismo 18.0 39.5 42.6
Falta de responsabilidad 23.7 34.8 41.6
Demasiado tiempo ante la TV y otros dispositivos 14.9 37.3 47.8
Poco tiempo libre compartido en familia 12.0 51.5 36.5
Soledad v aislamiento 30.7 36.3 32.9
Falta de motivacion 259 35.2 38.9
Falta de valores 36.0 32.3 31.7
Competitividad 19.7 50.4 29.8
Falta de expectativas vitales 23.3 38.9 37.8
Futuro laboral 5.8 15.6 78.6
Fracaso escolar 24.5 28.3 47.1
Inseguridad y violencia en la calle 20.1 26.2 53.7
Malas compariias 25.7 27.9 46.4
Conductas delictivas 46.2 15.7 38.1
Poco tiempo libre 21.5 50.8 27.8

TaBLa 5. Grado de preocupacién de las familias sobre diferentes realidades que afec-
tan a sus hijos/as.

(Estimacion a partir de los datos porcentuales agrupados en tres grupos: nada; poco-algo; bastante-
mucho; n=843).

En una sociedad que experimenta desde hace afios una crisis econémica muy
acentuada, el aspecto que mas inquieta a las familias es el futuro que les espera a
sus hijos en el &mbito laboral; asi, del total de respuestas expresadas por los pa-
dres, el 78.6% lo hace en el intervalo bastante-mucho. Un argumento que se
sustenta en el informe Perspectivas de Empleo (OCDE, 2015b), que sitGa a Es-
pana entre los cuatro paises con el nivel mas alto de desempleo juvenil, alrededor
del 50.1%. Ademaés, tal y como se indica en este informe, el colectivo méas vulne-
rable esta personificado en los jévenes que han dejado de estudiar antes de haber
completado la Educacién Secundaria Obligatoria, y que representan el 21% de los
esparioles entre 15 y 29 afios. En este sentido, tanto las tendencias actuales de
mercado como las perspectivas a corto plazo dibujan un horizonte laboral poco
halagtiefio para este colectivo.
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Un futuro laboral incierto que —en algunos casos— podria generar cierto nihi-
lismo entre los maés jovenes; de ahi que a las familias les preocupe la desilusion y
desmotivacién (38.9%) con la que muchos adolescentes se enfrentan a su propio
itinerario, carente en muchos casos —bajo la mirada paterna— de expectativas vi-
tales (37.8%). Una cuestion que ya se apuntaba —arios atras en el Informe Juven-
tud en Espana 2000 (Martin y Velarde, 2001)- y que ponia de manifiesto que
una de las caracteristicas de los jévenes de aquel entonces era el denominado
presentismo: vivir el presente sin el compromiso de preocuparse por el mafana.
En este sentido, la falta de responsabilidad (41.6%) y las pocas obligaciones
(46.9%) que creen tener, determina que muchos padres lo asocien a una vision
mas vinculada a la cultura de la inmediatez. Con todo, son conscientes de las gra-
ves repercusiones que este enfoque podria tener en el futuro méas inmediato —tor-
nandose mas impreciso— si no se acomparna del pretendido éxito escolar; un fra-
caso académico que esconde el 47.1% de los desasosiegos familiares.

Asi, y al margen de las preocupaciones que emergen del escenario econémico
de nuestro pais, existen determinadas problematicas que evidencian los temores
familiares respecto a los usos de los tiempos libres de los jovenes de hoy en dia.
En este sentido, la progresiva homogeneizacién de las actividades ludicas, el lugar
y el tiempo en el que las realizan, comporta nuevos significados para las practicas
de ocio; a veces asociandolo con experiencias nocivas, como es el consumo de
drogas y alcohol, siendo la segunda (55.1%) vy tercera (54.4%) causa que mas
inquieta a las familias. De hecho, mientras los padres y las madres destacan las
consecuencias sociales negativas del consumo juvenil, los joévenes lo banalizan y
no lo asocian con problemas personales, de salud y/o de rendimiento (Giménez,
Cortés y Espejo, 2010); por lo que Ginicamente ven aspectos positivos relaciona-
dos con estrategias de socializaciéon con su grupo de iguales.

A este respecto, en los Ultimos arios, la condicion juvenil se ha ido construyen-
do en torno a realidades sociales y culturales cada vez mas conflictivas, donde las
fuertes situaciones vy la violencia conviven con aparente normalidad y parecen ca-
racterizar la vida cotidiana. Es, en este escenario, donde se generan aprendizajes y
conocimientos significativos que contribuiran al desarrollo de su personalidad; de
ahi que la inseguridad v la violencia en las calles (53.7%), las malas companias
que puedan tener sus hijos (46.4%) v el hecho de que pasen demasiado tiempo
ante la TV y otros dispositivos (47.8%), expuestos —sin ningun tipo de filtro— a
imagenes y mensajes cargados de violencia y agresividad, que repercuten negativa-
mente sobre el comportamiento adolescente, sean cuestiones que preocupan a las
familias. Sin embargo, dado que mediante esta sobreexposicion y tolerancia hacia
las conductas violentas —por ejemplo a través de los videojuegos— se corre el riesgo
de que los menores lleguen a convertirse en ‘analfabetos emocionales’, no deja de
ser paraddjico que al 36% de las familias no les preocupe nada la pérdida de valo-
res. Una cuestion que, cuando menos, merece ser desvelada.
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Conclusiones

El entorno familiar y el &mbito escolar son dos contextos fundamentales en el
desarrollo humano. Asi, a pesar de sus divergencias ambos comparten un mismo
desafio en torno al bienestar de los jévenes que —dada la complejidad intrinseca
del mismo— es deseable que se aborde conjuntamente.

Tal y como hemos comprobado a la luz de los resultados obtenidos, la preocu-
paciéon —y no solo en lo que se refiere al grado, sino también a la tematica— del
profesorado vy las familias respecto a los tiempos escolares y de ocio del colectivo
juvenil es, cuando menos, dispar. Una realidad que, pese a tener inquietudes dife-
rentes, converge en torno a problemaéticas que resultan acuciantes en los escena-
rios cotidianos de estos jovenes; ya que, en muchos casos, estos desasosiegos los
identifican con préacticas de ocio nocivas para la salud (alcohol, drogas, etc.). Con
todo, es una descripcién que se aproxima a las circunstancias que rodean a los
jovenes de hoy en dia; y que evidencia determinadas problematicas con importan-
tes repercusiones —a corto, medio y largo plazo— en el desarrollo integral de la
juventud.

La complejidad que comporta la mejora de la calidad de vida de este colectivo
requiere de un abordaje integral y multidisciplinar, ya que confluyen diferentes
factores que inquietan tanto a las familias como al profesorado: la desmotivacion
y la falta de expectativas vitales ante un futuro laboral realmente incierto.

Actualmente las relaciones familia-escuela se encuentran en una situacién de
desequilibrio entre su potencial y su concrecién real. Asi, de forma habitual no se
llevan a cabo iniciativas conjuntas orientadas a mejorar la calidad de vida de la
adolescencia, a pesar de las oportunidades que se derivan de la cooperacién, la
coordinacion y la comunicacion entre el ambito familiar y escolar; mas atn cuan-
do los limites entre los procesos educativos que se dan en uno y otro contexto
resultan difusos (Garcia-Bacete, 2003).

De ahi que la tarea de educar —desde una perspectiva holistica e integradora—
demande el compromiso compartido por diferentes agentes que resultan funda-
mentales en los procesos de educacion y socializacion. Por tanto, no solo el pro-
fesorado ha de estar implicado en esta tarea, sino que han de promoverse
iniciativas y actuaciones en colaboracién con las propias familias. En este sentido,
se reivindica una educacién en, para y del ocio, en aras de impulsar experiencias
enriquecedoras que den respuesta no solo a las demandas y aspiraciones juveni-
les, sino a las nuevas realidades sociales a las que se enfrentan, con el fin de mo-
tivarles asi como de generar el conocimiento necesario para lograr una mayor
autonomia que les permita dibujar un futuro mejor.
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RESUMEN

El arficulo que se presenta describe la experiencia llevada a
cabo con estudiantes de los Grados de Educacion de la
Universidad de La Rioja en la asignatura de Trabajo Fin de
Crado, con el objefivo de vincular el ocio saludable a una
mefodologia de aprendizaje-servicio.

Las iniciativas desarrolladas se infegran en cinco temdticas
relacionadas con el ocio tomando a la escuela y a los espa-
cios piblicos como escenarios de las propuestas.

A grandes rasgos, se concluye que esfa férmula de frabajo
ha posibilitado la consecucién de importantes resultados de
aprendizaje asociados a esta asignatura y que el modelo
formativo planteado para su desarrollo le concede un valor
aiadido al potencial formativo del aprendizaje-servicio.

PALABRAS CLAVE: Aprendizaje, Servicio, Educacion,
Ocio.

Service-learning as a Final Year Dissertation

in the Context of Leisure Education

ABSTRACT

This article describes the project implemented with undergraduate students in education at the
University of La Rioja (Spain] in the final year dissertation with the aim of linking healthy leisure
with servicelearning methodology. The initiatives developed have been organised into five
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thematic areas related to leisure, taking school and public spaces as confexts. In general
ferms, it can be concluded that this way of working has enabled the achievement of significant
learning outcomes associated with this course and that the educational model that was
proposed for its development gives added value to the educational potential of service-
learning.

KEYWORDS: Service, learning, Education, Leisure.

Introduccién

La incorporacion de la asignatura Trabajo Fin de Grado (TFG) en los planes de
estudio de todas las titulaciones es uno de los grandes cambios en el sistema uni-
versitario espariol derivado de la integracién en el Espacio Europeo de Educaciéon
Superior (EEES), lo que supone un escenario que precisa de modelos formativos
que orienten al profesorado y al alumnado universitario en su desarrollo.

La asignatura de TFG, que ofrecen todos los grados universitarios y en parti-
cular los Grados de Educacion, es un espacio privilegiado para el desarrollo de
proyectos de aprendizaje-servicio (ApS). Si bien la asignatura contempla la reali-
zacion de modo individual de proyectos, de trabajos experimentales o de revision
e investigacion bibliogréfica, la propuesta que se presenta se focaliza en el disefio,
implementacion y evaluacion de proyectos educativos colaborativos, por conside-
rar que, de este modo, el TFG se establece en el marco idéneo para que el alum-
nado reconstruya los contenidos, capacidades, competencias pedagogicas y habi-
lidades adquiridas durante el grado, y se sitle en contextos préximos a un entorno
laboral propio de la sociedad de la informacion y la comunicacion; asimismo, se
promueve la iniciativa personal, la responsabilidad social, la toma de decisiones,
la valoracion de riesgos y el afrontamiento a los posibles problemas (Ponce de
Ledn, Sanz y Valdemoros, 2013).

La formacién inicial del profesorado debe dar respuesta a los problemas edu-
cativos y sociales e intervenir en ellos. A través del aprendizaje-servicio y desde los
Trabajos Fin de Grado, los universitarios tienen la oportunidad de aunar aprendi-
zaje de contenidos, competencias o valores y servicio a la comunidad desde la
practica reflexiva, mejorando la realidad educativa y social. Puig, Batlle, Bosch, y
Palos conceptualizan el ApS como «una propuesta educativa que combina proce-
sos de aprendizaje y de servicio a la comunidad en un solo proyecto bien articula-
do en el que los participantes se forman al trabajar sobre necesidades reales del
entorno con el objetivo de mejorarlo» (Puig, Batlle, Bosch, y Palos, 2007: 20).
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El aprendizaje-servicio se esta extendiendo en el &mbito educativo universita-
rio v no universitario debido a que muchos profesionales de la educacién y de
otros dmbitos estan realizando proyectos muy interesantes, y entidades e institu-
ciones de caracter social y educativo se estan acercando, entendiendo y conectan-
do, fortaleciendo asi a educadores e instituciones por medio de sus practicas
(Batlle, 2013; Garcia y Cortina, 2015).

Son muchos los estudios en el contexto espariol sobre las aportaciones del
ApS a la formacion universitaria, concretamente en las titulaciones de Educacioén,
que evidencian que la participacién en proyectos de aprendizaje-servicio aportan
al alumnado una formacién mas significativa, sustantiva e interrelacionada (Marti-
nez, Martinez, Alonso y Gezuraga, 2013), competencias profesionales (Aram-
buruzabala y Garcia, 2012), un alto grado de satisfaccion derivado del trabajo con
las entidades sociales y educativas que acrecienta la implicacion en el aprendizaje
y el servicio (Folgueiras, Luna y Puig, 2013), asi como el desarrollo de la compe-
tencia social y civica (Francisco y Moliner, 2010; Gil, Chiva y Marti, 2013), entre
otros aspectos. Ademas, autores como Ortega, Camara y Diaz (2015) comprue-
ban que las practicas basadas en ApS son mejor valoradas por el alumnado de los
grados de Educacion que las tradicionales.

También son muchas las universidades que desarrollan experiencias de apren-
dizaje-servicio en las practicas externas, Trabajos Fin de Grado, Master y Postgra-
do de las titulaciones de Educacién, como se aprecia en jornadas y congresos que
abordan esta tematica y en las experiencias recogidas en la literatura cientifica.
Estas iniciativas y la existencia de la Red Universitaria Esparnola de Aprendizaje-
Servicio, donde se comparten las experiencias, hacen que mejore la calidad de la
ensefianza superior (Martinez, Martinez, Alonso y Gezuraga, 2013).

En el caso que nos ocupa, se trata de destacar el potencial que emana del
maridaje entre las practicas de ocio saludable y el aprendizaje-servicio como pro-
puesta para los TFG, que aglutina aprendizajes conectados con lo social, lo fami-
liar, lo comunitario y con multiples agentes y espacios donde se desarrolla la for-
macion de la ciudadania, que acerque a los futuros docentes al ejercicio de su
profesién en contextos reales y posibilite una formacion inicial mas auténtica
(Martinez y Martinez, 2015). Se pretende poner en valor el ocio en familia y en
comunidad como via de promocién de la salud y el bienestar en los proyectos de
aprendizaje-servicio, contextualizandolo en los TFG, porque el ocio es un derecho
fundamental ligado al crecimiento personal y social (Alvarez, Fernandez-Villaran y
Mendoza, 2014; Caride, 2012; Carrera, 2009; Clerton de Oliveira, Francileudo
e Ibiapina, 2014; Cuenca, 2009, 2014; Otero, 2009; World Leisure and Re-
creation Association, 1994) que se vincula a valores como la satisfaccion, la li-
bertad y la voluntariedad (Cuenca y Goytia, 2012), por lo que se constituye en
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trascendente para el desarrollo humano en lo individual, lo colectivo, lo cognitivo

y lo emocional (Caride, 1998; Cuenca, 1997, 2009; Quintana, 1991).

Asimismo, la comunidad y la institucion familiar son agentes educativos por
excelencia con gran capacidad pedagogica (Alvarez y Rodriguez, 2008), que ofre-
cen un ambiente 6ptimo para fundamentar el ocio como experiencia valiosa de
desarrollo humano de nifios y jovenes (Cuenca, 2013; Valdemoros, Ponce de
Ledn, Sanz y Caride, 2014).

En este contexto, el objetivo de este trabajo es presentar proyectos de apren-
dizaje-servicio en el marco del ocio saludable en los Grados de Educacion, como
formula de trabajo en la realizacion de los TFG, que permitan innovar en la do-
cencia universitaria e iniciar procesos de formacién en estudiantes y profesorado
en metodologia ApS.

Proceso metodolégico

Este trabajo se ubica en el Proyecto de Innovacién Docente de la Universidad
de La Rioja Aprendizaje de maestro mediante buenas prdcticas en ocio y edu-
cacion. En dicho proyecto se cuenta con profesorado de la propia universidad y
externo a la misma, asi como con instituciones relacionadas con los ambitos edu-
cativo, cultural, social y de la salud, con el fin de crear redes de soporte colaborati-
vo entre el profesorado y agentes activos. Asimismo, los miembros de este proyec-
to conciertan varias plazas con el alumnado en el tema definido. Se comienza en
el curso 2012-2013 y, en los tres afios de andadura, han sido méas de 60 proyec-
tos, comprometidos con los estudiantes, en los que cada uno selecciona una teméa-
tica relacionada con el ocio y la educacién, incorporando el ApS, para ser desarro-
llados en centros de Educacion Infantil y Primaria y en diferentes espacios publicos.

A partir de las necesidades y demandas de los estudiantes se disefia una acciéon
tutorial formativa del proceso de elaboracion del TFG para las 20 semanas que
abarca su desarrollo, articulando este espacio educativo de manera individual y en
grupo, abordando ambas modalidades en diferentes momentos del proceso, que
se realizan desde la participaciéon y el aprendizaje significativo.

En tutoria grupal se organizan actividades formativas en formato talleres-semi-
narios, con todos los implicados, en los que se invita a profesionales pertenecien-
tes a entidades sociales y/o educativas, con los que los estudiantes van a colaborar
en la realizacion de los proyectos y con los que participaran en la creacion de
espacios educativos en la comunidad. Los encuentros grupales se corresponden
con dos de las tres fases en las que se basa el modelo de tutorizacion de la Univer-
sidad de La Rioja (Flores, Martinez-Berbel, Martinez, Pascual y Sanz, 2013), tal y
como se refleja en la figura 1.
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En las primeras reuniones se organizan equipos de 3 a 5 alumnos para cada
proyecto, que cuentan con el seguimiento del profesor/a tutor/a asignado, quién
mantiene relaciéon con las entidades colaboradoras y centros donde se desarrollan
las experiencias.

Al abordar el proceso de desarrollo del TFG con este procedimiento de carac-
ter grupal se ponen en evidencia una serie de factores en consonancia con el de-
sarrollo de las competencias propias del maestro que aparecen recogidas en las
6rdenes ECI/3854/2007 y ORDEN ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por
las que se establecen los requisitos para la verificacion de los titulos universitarios
oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesion de maestro en Educacion
Infantil y Educacion Primaria:

¢ Trabajar en un equipo integrado por tutores, alumnos y colaboradores externos
permite crear grupos de reflexiéon que posibilitan compartir experiencias, viven-
ciarlas y acercarse a realidades diferentes, dando respuesta a una de las competen-
cias transversales a adquirir en las titulaciones de grado, como es la relacionada
con la capacidad para trabajar en equipo, integracién en grupos interdiscipli-
nares y colaboracién con profesionales de otros ambitos de conocimiento,
como condicién necesaria para la mejora de su actividad profesional.

e Compartir recursos y propiciar la gestacién de iniciativas colectivas para favo-
recer sinergias que optimizan el proceso vy los resultados. Responden a otra de
las competencias transversales relacionada con la capacidad para la comuni-
cacién interpersonal, la conciencia de las capacidades, asi como de los re-
cursos propios v de los otros.

¢ Diseriar intervenciones pedagogicas y didacticas conjuntas, adaptadas a los co-
nocimientos previos, a las caracteristicas, necesidades y al contexto social y
educativo de nifos y jovenes de distintas edades y colectivos. Supone a los es-
tudiantes universitarios adquirir las capacidades de aplicar los conocimientos a
la préctica, disenar y gestionar proyectos, colaborar con los distintos secto-
res de la comunidad educativa y del entorno, reflexionar sobre los entresi-
jos del trabajo profesional, adaptarse a nuevas situaciones y recapacitar
sobre las consecuencias que sus decisiones tienen en los demads.

Al finalizar cada una de las tutorias grupales se proporciona un acompana-
miento a los alumnos, mediante tutorias individualizadas para resolver situacio-
nes particulares, motivado por el peso que tiene el trabajo autbnomo en los
TEG, comprobando asi la adquisicidon de competencias asociadas a la capacidad
para el aprendizaje autébnomo, la iniciativa personal, la automotivacién y la
perseverancia.

A partir de ese momento, comienzan las tutorias individualizadas centradas,
por parte de los tutores, en la orientacién y el asesoramiento, en el desarrollo de
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cada proyecto en concreto y en la preparacion del alumno para la redacciéon del
informe final, lo que permite profundizar en el trabajo reflexivo del estudiante.
Coincide aproximadamente con la mitad de la fase de progreso y con la tercera
fase, la fase final.

La figura 1 sintetiza los aspectos fundamentales de cada una de las fases.

Resultados

La valoracion positiva de la experiencia por parte del alumnado, profesorado
y entidades colaboradoras en el primer curso de su puesta en marcha (2012-
2013) hizo que la iniciativa se extendiera en cursos sucesivos y permitié que pro-
fesorado de distintas disciplinas y profesionales sociocomunitarios se unieran en
sucesivos proyectos, favoreciendo el desarrollo de sinergias reales entre universi-
dad y sociedad.

Los proyectos se derivan de necesidades detectadas en nifios y jovenes en el
ambito del ocio saludable, pues se parte de la conviccidon de que las practicas de
ocio se constituyen en verdaderas oportunidades pedagodgicas que optimizan el
desarrollo personal y social.

Las iniciativas desarrolladas se integran en cinco temaéticas que dan lugar a
distintos proyectos, tal y como refleja la figura 2.

El disefio de proyectos de ApS en el marco del ocio saludable, como en otros
ambitos de actuacién, implica un aprendizaje riguroso, vinculado a una acciéon
planificada que impacte positivamente en la comunidad, tal y como promueve
Rodriguez-Gallego (2014), en torno a los tres elementos nucleares del aprendiza-
je-servicio: al diagnostico de la realidad que conllevé la deteccién de necesidades,
al servicio realizado y al aprendizaje resultante (Martin, 2015).

Se describen a continuacién los cinco proyectos desarrollados en los que se
contemplan los tres elementos sefialados.

La experiencia 1 denominada Promocién de hdbitos saludables en pobla-
cion gitana parte del déficit existente en salud bucodental a nivel nacional en
esta etnia, incrementado por una deficiente alimentacién y un mal cuidado de los
dientes (Ayala, 2008). Asimismo, algunos estudios han demostrado diferencias
importantes en el &mbito de la salud entre la poblacién gitana v el resto (La Pa-
rra, 2006). Por todo ello, los estudiantes universitarios disefian e implementan
un programa de intervencion dirigido a escolares de etnia gitana y a sus familias,
basado en talleres que ayuden a evitar la desigualdad existente. El proyecto res-
ponde a las directrices y a la filosofia de los programas que realizan las Conseje-
rias de Salud de los Gobiernos de La Rioja y Navarra, alineadas con las actuacio-
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Tipo

Temas a tratar

Trabajo para estudiante

Informe escrito del alumno

Grupal

¢ Presentacién marco teérico
ApS, tema objeto de estudio
y experiencias similares.

e Fuentes de informacion
bibliografica.

¢ Analisis de la problematica,
experiencias anteriores y
diagnéstico de necesidades
reales de la comunidad.

¢ Busqueda de bibliografia y
primeras lecturas

® Resultados del diagnoéstico
de necesidades realizado,
concrecion del tema, los
objetivos y ambito donde se
va a prestar el servicio

Grupal

e Detalle de estructura y
aspectos formales del TFG
incluyendo ApS (entrega
documentacion elaborada al
efecto).

¢ Exposicién de los proyectos
concretos a trabajar,
objetivos e instituciones con
las que se va a colaborar.

¢ Puesta en comun de
informaciéon recogida por
lineas tematicas de los
proyectos en pequeiios
grupos.

¢ Blsqueda de bibliografia,
lecturas y eleccién de gestor
de referencias adecuado.

e Identificacion y relacion de
ideas y caracteristicas para
fundamentar el tema.

o Reflexién sobre antecedentes,
identificacion de lagunas,
incorporaciéon de informacion
adicional y solucion de
incoherencias.

e Detalle de estructura del
proyecto.

o Justificacion relevancia
tema.

¢ Presentacion referencias
bibliograficas de fuentes
citadas.

o Identificacion descriptores.

e Términos de colaboracion
con instituciones educativas,
sociales, de la salud y/o
culturales (pautas de trabajo
y calendario de acciones).

Grupal

e Puesta en comun sobre
disefio y/o ejecucion de
las propuestas por lineas

tematicas en pequefio grupo.

e Conexion de la
fundamentacion teorica con
planteamientos desarrollados.

e Eleccion de estrategias,
métodos de trabajo adecuados
y recursos necesarios para la
intervencion.

o Elaboracién de la
introduccion, estado
cuestion y proceso
metodologico.

¢ Planteamiento del disefio
y/0 ejecucion de la
propuesta de intervencion.

® Presentacion de referencias
bibliograficas completas de
las fuentes citadas.

individual

¢ Planteamiento de dificultades
relacionadas con la
elaboracion y/o ejecucion de
la propuesta.

¢ Orientaciones sobre
elaboracion de conclusiones,
limitaciones y prospectiva.

¢ Resolucion dudas.

e Observacion y andlisis de
la incidencia del servicio
prestado.

e Integracion de la informaciéon
en discurso coherente.

e Establecimiento de relaciones
con conocimientos previos,
experiencias analogas y
principales transformaciones
generadas.

¢ Cuestionarse el proyecto final
y las posibles extensiones del
mismo.

® Redaccién ordenada y
concisa de la propuesta
(disefio, y/o ejecucion y
evaluacion).

¢ Elaboracién conclusiones,
limitaciones y prospectiva.

e Concreciéon resumen.

® Presentacion referencias
bibliograficas y revision
estilo de citacion.

Individual

e Cambios a introducir en el
informe final.

e Revision de la coherencia
entre las partes del trabajo.

e Realizacion de las tltimas
correcciones y mejoras
TFG.

¢ Entrega TFG al tutor.
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Individual

¢ Cuestiones relacionadas con
la defensa del TFG.

¢ Exposiciéon de forma
ordenada v ajustada al tiempo
de las aportaciones realizadas
por el TFG.

o Elaboracién de la
presentacion y ensayo de
la misma.

Ficura 1. Modelo de tutoria basado en sesiones grupales e individuales. Fuente: Ela-
boracion propia.
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Denominacién del proyecto Temadtica
1 Promocion de habitos saludables Promocién de la salud bucodental en
en poblacién gitana poblaciones en riesgo de exclusion social.
2 Paseos saludables en familia Fomento de Ia actividad fisica
en entorno natural.
3 Ocio cultural Acerca}rnlfzr'lto al ]’Ja‘Frlmonlo
historico artistico

. Socializacién y transmision de

4 Recreos activos . .
tradiciones y juegos populares.
. . . La lectura como habito de disfrute
5 Leemos juntos, nos sentimos mas seguros .
compartido.

Ficura 2. Temdticas asociadas a los proyectos ApS.

Fuente: Elaboracion propia.

nes propuestas del Plan Operativo 2012-2016 de la estrategia nacional para la
inclusion social de la poblacion gitana, y se realizan en colaboracién con las
Asociaciones de Promocién Gitana y los centros educativos de ambas comunida-
des auténomas (Ministerio de Sanidad, Seguridad Social e Igualdad, 2012). Entre
los resultados de aprendizaje destacan la creaciéon de un espacio ludico-formativo
para la prevenciéon de problemas de salud bucodental en los escolares con la
implicacién de las familias, las asociaciones v las instituciones; el aprendizaje de
los alumnos y sus familias en el proceso correcto de cepillado y cuidado de los
dientes; y el impulso hacia la adquisicion de estilos de vida saludables en los mas
pequenos.

La iniciativa 2, designada como Paseos saludables en familia, pretende con-
ciliar el tiempo familiar de padres e hijos mediante la actividad fisica en las etapas
de Educacién Infantil y Primaria para evitar la inactividad y el sedentarismo. Se
fundamenta, por una parte, en que el 19.7% de nifios menores de 15 afios no
realizan actividad fisica, o que el 86.9% de los menores de dicha edad ven la tele-
visibn y usan las tecnologias de forma prolongada, segin la Encuesta Nacional de
Salud de Esparia (2006), y, por otra, en los hallazgos encontrados en las investi-
gaciones que el grupo AFYDO de la Universidad de La Rioja viene obteniendo
sobre la edad idonea para el comienzo de la practica de ejercicio fisico durante el
tiempo libre; ya que, cuanto antes se inicie, mayores son las posibilidades de con-
tinuar fisicamente activos, tanto en la juventud como en la vida adulta (Sanz y
Ponce de Leén, 2006). Teniendo en cuenta estas premisas, se establecié6 una
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iniciativa social apoyada y sustentada en el disefio y estructura de los Paseos Sa-
ludables de la Consejeria de Salud y Servicios Sociales de la Comunidad Auténo-
ma de La Rioja, para llevar la actividad a otras zonas de la provincia y a otros
colectivos. Se contd con su apoyo, y se trabajé estrechamente con Cruz Roja y los
centros educativos de las localidades implicadas para su desarrollo. Se compone
de tres recorridos en familia a cargo de los estudiantes universitarios, con diferen-
tes rutas y actividades de caracter ludico, educativo y de salud para motivar a los
escolares. Con su desarrollo se consigue establecer una linea de accién que pro-
mueve la actividad fisica en edades tempranas, se fomenta el disfrute por la acti-
vidad fisica potenciando habitos de vida saludables, y se persigue reducir el seden-
tarismo o la inactividad fisica de los nifios incentivando su curiosidad y disfrute por
aspectos relacionados con la cultura de la vid, el Camino de Santiago, la fauna, o
los cuentos tradicionales.

El proyecto 3, denominado Ocio cultural, nace tras constatar que, aunque
son muchas las entidades culturales que crean programaciones artisticas para es-
colares, también son numerosas las ocasiones en que la oferta cultural no se
adapta a las caracteristicas del publico infantil y juvenil, aspecto que se constituye
en una barrera para la promocién del ocio cultural. En concreto, algunas investi-
gaciones (Martin y Cuenca, 2011) certifican que entre los gestores patrimoniales
destaca una alta formacién disciplinar sobre el patrimonio que deberia ser com-
plementada con una amplia formacién didactica, manifestando la necesidad de
disefiar e implementar propuestas pedagogicas dentro de estas instituciones, y
destacando la importancia que ha de darse a estas intervenciones y tratar de no
considerar como suficiente la simple asistencia a la actividad (Alonso, Saenz de
Jubera, Ponce de Leén, Valdemoros v Sanz, 2015). Para llevar a cabo estas ex-
periencias intergeneracionales se trabaja con centros de educacion infantil y pri-
maria, entidades culturales, ayuntamientos y universidad. Asi, se realizan una serie
de rutas por museos y lugares emblematicos de La Rioja y Navarra con el acom-
panamiento de los estudiantes universitarios, que presentan de forma atractiva y
pedagogica el patrimonio histérico-artistico. Con este proyecto se persigue recu-
perar la historia local, observar de forma activa el entorno, favorecer la relacién
familiar e incrementar el interés de nifios y jovenes por participar en actividades
sociales y culturales.

La iniciativa 4, designada como Recreos activos, surge como necesidad de
recuperar juegos tradicionales y/o canciones populares como recurso para la
organizaciéon de los recreos en los centros educativos, por su caracter ludico,
socializador, inclusivo y de respeto de normas y valores. Tras observar los estu-
diantes en las préacticas de grado que en los tiempos de recreo la mayor parte de
los juegos se circunscriben al fatbol, al basquet o a juegos relacionados con la
simulacion de peliculas o videojuegos, ademaés de producirse situaciones y com-
portamientos poco educativos como la competitividad insana, la escasa coope-
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racion, la poca creatividad vy las actitudes sexistas (Mazén y Garcia, 2005; True-
ba 2010), esta propuesta se centra en el disefio y desarrollo en los centros de
educacion infantil y primaria de actividades ludicas para el alumnado que favo-
rezcan el conocimiento, el respeto y la conservacion de la historia y las costum-
bres, implicando a los universitarios, a las instituciones del entorno vy a toda la
comunidad educativa. Entre los resultados de aprendizaje logrados se revela el
acercamiento de la cultura tradicional a través del juego, la promociéon de la
participacién de la comunidad educativa, el fomento de las relaciones sociales
saludables y el impulso de valores como la tolerancia, el respeto, la igualdad vy la
solidaridad.

Por ultimo, el proyecto 5 de lectura en familia, bajo el titulo Leemos juntos,
nos sentimos mds seguros, se plantea como respuesta a la necesidad latente de
nuestra sociedad actual de una formacién en conocimientos bésicos de Primeros
Auxilios en Educacion Primaria, contemplada en la actual Ley Orgéanica para la
Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013). Se establece colaboracion entre
los centros educativos, la universidad y entidades relacionadas con el ambito de la
salud para la creacién de libros por parte de los universitarios. Asi, los estudiantes
elaboran cuentos sencillos, con muchas ilustraciones, y los cuentan a nifios y ni-
fas de Educacién Primaria. A través de preguntas y mediante la realizacion de
actividades didacticas se establece el dialogo con ellos y se genera un intercambio
enriquecedor que permite profundizar en la tematica y construir nuevos conoci-
mientos, favoreciendo la participacion igualitaria entre todo el alumnado. La acti-
vidad esté disefiada para realizarse en colaboracion con la familia y/o en el ambi-
to familiar. En esta actividad se utiliza la lectura de relatos con la pretensién de
estimular la animacion a la lectura y contribuir al fomento de un &rea transversal
como es la prevencion de riesgos a través de los primeros auxilios, dotando asi a
los alumnos de estrategias que les permitan resolver situaciones en la cuales se
demanden primeros auxilios, proporcionandoles una mayor empatia, autonomia
y seguridad en si mismos.

El hecho de vincular las experiencias de aprendizaje-servicio con la asignatura
de trabajo fin de grado ha permitido incluir variedad de tareas en las actividades
de aprendizaje de los estudiantes universitarios como busquedas bibliograficas,
lecturas, andlisis de iniciativas en distintos contextos, trabajo cooperativo y expo-
siciones, entre otras, ademas de abordar contenidos y competencias curriculares,
conocimientos préacticos, actitudes, valores y emociones (Martin, 2015). Cabe
destacar la motivacién y creatividad generada en el alumnado al elaborar propues-
tas que se aplican en entornos reales y que le posibilitan el contacto y la colabo-
racion con profesionales de distintos &mbitos, al mismo tiempo que estas iniciati-
vas llevan a las entidades educativas, sociales y culturales colaboradoras a disponer
de herramientas de trabajo que permitan la mejora de sus procesos y la consecu-
ci6on de sus fines.
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Discusién y conclusiones

Plantear el TFG como proyectos de aprendizaje-servicio vinculados al ocio salu-
dable ha posibilitado la consecuciéon de importantes resultados de aprendizaje aso-
ciados a esta asignatura, favoreciendo no solo la mejora de los aprendizajes acadé-
micos, sino también aprendizajes contextualizados que permiten a los estudiantes
universitarios un acercamiento teérico, y sobre todo experiencial en el ambito pro-
fesional, ofreciendo iniciativas en la esfera social y educativa, que se consoliden en
la estructura social en la que se desarrollan, e incrementen su motivacién haciendo
que su formacion sea més significativa y auténtica (Martinez, Martinez, Alonso y
Gezuraga, 2013; Zubillaga y Guinot, 2012). Ademas, esta propuesta educativa ha
permitido el desarrollo de la competencia social y civica en el alumnado (Francisco
y Moliner, 2010; Gil, Chiva y Marti, 2013) a través del conocimiento de las necesi-
dades y problematicas que presentan distintos colectivos, v la interaccion eficaz con
entidades sociales, culturales y educativas, colaborando con estas en la realizacion
de actividades que repercuten positivamente en los colectivos a los que atienden. La
colaboracioén y el trabajo en red es, sin duda, uno de elementos clave que ha permi-
tido al alumnado contrastar ideas y experiencias, desarrollar un compromiso de
trabajo y de responsabilidad frente a sus comparieros y a los agentes comunitarios,
activar procesos reflexivos criticos sobre la propia practica y adquirir habilidades
para trabajar de manera interdisciplinar desde la planificacién al disefio, la interven-
cion y la evaluacion de las diferentes propuestas de aprendizaje-servicio.

Por otro lado, el proceso de tutorizacién ha contribuido, con los seminarios-
talleres y los encuentros realizados, a trabajar desde los conocimientos, destrezas,
actitudes y valores de cada estudiante; a sacarles lo mejor de si mismos y a que se
adapten a nuevas situaciones, logrando una mayor autonomia e iniciativa perso-
nal que les dirija a la creaciéon de proyectos y a vivenciar el proceso desde la par-
ticipacién, la cooperacion y la reflexion conjunta.

El desarrollo de estas propuestas empezo6 siendo una experiencia puntual bajo
el paraguas de un proyecto de innovacién en una asignatura y se ha convertido
en una apuesta curricular en la misma, que va por su cuarto afio, asumiendo que
«la institucionalizacion curricular implica la prdctica o vivencia del ApS desde una
perspectiva experiencial» (Garcia y Cortina, 2015:19). La féormula de trabajo an-
teriormente descrita le concede un valor anadido al potencial formativo, ademas
de optimizar el trabajo de los tutores de la Universidad.

Respecto a las limitaciones de este trabajo cabe destacar que se lleva a cabo
un proceso de evaluacién del alumnado que realiza el aprendizaje-servicio a través
de rabricas que valoran las competencias basicas del aprendizaje-servicio y las de
la asignatura de TFG, si bien nos encontramos en fase de preparacion de un pro-
cedimiento de evaluacién riguroso vy sistematico para aplicar a las proximas expe-
riencias que permita un seguimiento longitudinal del efecto de los proyectos.
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RESUMEN

El articulo lleva a cabo una reflexion tedrica sobre dos ambi-
fos fradicionalmente opuestos, el ocio y el mundo empresa-
rial, y lo hace desde la dptica de las personas mayores y de
como un proceso de mentoring, entendido como experiencia
de ocio educativo y social, puede reportar beneficios tanto
para el mentor como para el mentorizado, asi como para la
organizacién para la que esfe trabaje. El proceso de mento-
ring concebido como experiencia de ocio para el colectivo
de mayores resulta novedoso y el arficulo que aqui presenta-
mos sienta las bases de posibles investigaciones empiricas
futuras que busquen la puesta en practica del proceso pro-
puesto en dmbitos organizacionales.

PALABRAS CLAVE: Ocio, Menforing, Personas mayores.

A Reflection on Mentoring as an Educational and Social
Leisure Experience in People over 65 Years of Age

ABSTRACT

This article reflects on two traditionally opposed fields; leisure and business. This is done from
the perspective of the elderly and how a process of mentoring, understood as an educational

Esta investigacion forma parte del Proyecto Formacion para un ocio experiencial valioso a lo

largo de la vida: contribucién de los itinerarios de ocio al envejecimiento satisfactorio (ITINERE),
financiada en la Gltima convocatoria del Plan Nacional de [+D+i (2012) por la Secretaria de
Estado de Investigacion, Desarrollo e Innovacién, adscrita al Ministerio de Economia y Compe-
titividad, con referencia EDU2012-38052.
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and social leisure experience, can bring benefits for the mentor and the mentee, as well as the
company where the mentee works. The understanding of the mentoring process as a leisure
experience for the elderly is novel and this article provides the basis for possible future empiri-
cal research info the implementation of the proposed mentoring process.

KEYWORDS: leisure, Mentoring, Senior citizens.

Introduccién

Europa occidental estd inmersa en una etapa turbulenta de cambios, nuevos
retos, complejidad... que hacen que las organizaciones cada vez sientan una ma-
yor desorientacion respecto a cobmo proceder en los mercados. Muchas organiza-
ciones observan como van perdiendo competitividad, y no consiguen dar con las
claves para recuperar el foco de negocio y avanzar. En este entorno complejo
estan surgiendo diversidad de teorias respecto a como proceder. Escuchamos
hablar de como crear océanos azules, de co-creacién, de sostenibilidad, de posi-
cién competitiva, de competencia latente o evidente... y nos encontramos mu-
chas veces desorientados sin saber no solamente qué ruta seguir, sino cuél es el
mapa a estudiar para poder escoger el camino adecuado (Kim y Mauborgne,
2005; Robbins y Coulter, 2012).

La estrategia se ha de concretar en decisiones y acciones claras sobre las que
es posible asumir compromisos y exigir responsabilidades. Sin embargo, los direc-
tivos se sienten abrumados por los cambios en el entorno, y en ocasiones ni si-
quiera son capaces de ver su propia aportacion en el momento puntual y en el
lugar concreto. Incluso podemos afiadir que, muchas veces, ni siquiera los directi-
vos son capaces de detectar cuéles son las verdaderas preguntas a formular, lo que
algunos autores denominan metas confusas (Gray, Brown y Macanufo, 2012).

En el mundo de la gestion, existen multitud de herramientas de acompana-
miento que defienden la importancia de la conversacion (coaching, counselling y
mentoring, entre otras) y que pueden ayudar a los directivos en esta definicion de
estrategia, en este aprender a formularse las preguntas adecuadas. De todas ellas,
nos aproximaremos al mentoring, realizado por una persona mayor ya retirada
(mentor/a) a una persona de una organizacién (mentorizado/a).

En este articulo queremos reivindicar el papel que, en la bisqueda de la com-
petitividad, puede tener la experiencia de personas que ya no forman parte de la
poblacién activa, pero que acumulan afios de experiencia y sabiduria que pueden
poner al servicio de estos retos de las organizaciones. Tras la jubilacién, el colec-
tivo de personas mayores vive una reduccion clara de obligaciones y, por tanto,
dispone de tiempo. Adicionalmente, es un colectivo que va presentando mayores
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niveles de autonomia v libertad que se manifiestan en como estan envejeciendo
muchas personas: maés lentamente, con mas capacidades personales, y con mas
salud; con mayor grado de seguridad e independencia econémica; con mucho
tiempo para disfrutarlo; optando a la participacion activa en equipamientos, insti-
tuciones y organizaciones de diverso tipo (Bermejo et al., 2010; Gir6, 2009). Sin
embargo, la jubilacién, es un momento de cambio vital que no siempre es facil v,
en ocasiones, se puede incluso convertir para algunas personas en un problema
por el aburrimiento o falta de sentido percibidos (Boédalo y Caravaca, 2012).

La propuesta que realizaremos en estas paginas es la de transformar ese tiem-
po libre en un tiempo para los demas y, en concreto, en buscar espacios para
ayudar en el desarrollo de capacidades de otras personas en las organizaciones
con o sin animo de lucro. Estamos, por tanto, hablando de tres agentes en esta
relacion de colaboracion: las personas mayores, las organizaciones y los directi-
VOS... Y un unico proceso sobre el que descansar esta busqueda de la competitivi-
dad: la conversacion.

El objetivo de este trabajo consiste en identificar, a partir de una reflexion teo-
rica, los diferentes beneficios que pueden derivarse de un proceso de mentoring
entendido por la persona mayor como experiencia de ocio. La seleccion de refe-
rencias ha atendido a dos criterios fundamentales: en primer lugar, aquellas rela-
cionadas con la experiencia de ocio en personas mayores y, en segundo lugar, las
vinculadas con los procesos de mentoring en el &mbito organizacional. A partir de
todas ellas surge la reflexion y la aportacién de este articulo. La concepcion del
mentoring como experiencia de ocio para un colectivo especifico de mayores
resulta novedosa vy abre la puerta a posibles investigaciones empiricas futuras que
busquen la puesta en practica del proceso propuesto.

El mentoring como experiencia de ocio educativo vy social

Tal y como senfalan varios autores (Bédalo y Caravaca, 2012; Cuenca, 2009),
en muchos casos tener tiempo libre no es un don sino un problema de aburri-
miento y de no saber qué hacer. En cambio, si el tiempo libre se convierte en
tiempo de ocio, son numerosos los beneficios que de él se derivan y que inciden
de forma positiva en la calidad de vida de las personas mayores (Lloyd v Auld,
2002; Rodriguez, Fernandez y Rojo, 2012). Son muchos los autores que han
reflexionado sobre los beneficios del ocio en la tercera edad. Kleiber (2012) iden-
tifica aquellos aspectos experienciales del ocio que pueden tener una mayor in-
fluencia en un proceso de envejecimiento exitoso. Por otro lado, Leitner y Leit-
ner (2004) realizan un repaso de los beneficios que el ocio puede tener en la vida
tardia y sefialan que, dependiendo del tipo de actividad, estos pueden ser fisiolo-
gicos (mejora de la movilidad, aumento de la energia, etc.) y/o sociales, psiquicos
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o emocionales (mayor optimismo, mejora de la salud percibida, incremento de la
autoestima, etc.).

Tinsley (2004) indica que estos mismos beneficios pueden desencadenar, a su
vez, otros beneficios sociales, sobre los que, sin embargo se han llevado a cabo
muchas menos investigaciones que sobre los beneficios personales. Desde nues-
tro punto de vista, el proceso de mentoring se encontraria dentro de este grupo,
es decir, tendria beneficios directos sobre la persona mayor que asume el rol de
mentor, pero también conllevaria un impacto social importante.

Llegados a este punto consideramos necesario introducir el concepto de ocio
que nos orienta en esta investigacion. Se trata del ocio valioso (Cuenca, 2014), un
ocio centrado en la persona, pero que enfatiza su valor social beneficioso y que se
sustenta en tres pilares basicos: la libertad, la gratuidad v la satisfaccion. Aplican-
do este enfoque al proceso de mentoring que nos ocupa en este articulo, resalta-
mos tres ideas clave. En primer lugar, debemos tener en cuenta que la persona
mayor debe elegir participar en el proceso libremente, es decir, sin ser coacciona-
da. En segundo lugar, la gratuidad implica que el motor que mueve al mentor a
participar debe ser la recompensa intrinseca que proporciona la simple realiza-
cion de la actividad, sin que medien compensaciones extrinsecas de ninguin tipo.
Finalmente, la ltima condicién indispensable es que el proceso reporte satisfac-
cion para la persona mayor que en él participa. Solo si se tienen en cuenta estas
tres variables, podremos considerar que la participacién en un proceso de mento-
ring forma parte de una experiencia de ocio.

Ademas, dadas las caracteristicas del proceso de mentoring, que repasaremos
mas adelante, podemos afirmar que la experiencia de ocio que se deriva de parti-
cipar voluntariamente en esta actividad es social y educativa. Social por la interac-
cién que tiene lugar entre mentor y mentorizado, asi como en el contexto de la
organizacion en la que se desarrolla. Y educativa porque en dicha relacion se
produce un proceso de aprendizaje para ambas partes. Los apartados siguientes
profundizan en estos aspectos, tanto al definir el propio proceso de mentoring
como al identificar los beneficios que de él se derivan.

Pero regalar el tiempo a los demés no solo reporta satisfaccion y esté relacionado
con el ocio, sino también con el voluntariado en su faceta solidaria. Cuenca (2005),
que analiza dos grupos de voluntarios de personas jubiladas, uno orientado al &mbito
laboral y otro al cultural, defiende que la experiencia de ocio solidario de los jubilados
estudiados tiene dos componentes esenciales desde la percepciéon de los propios su-
jetos: satisfaccion y ayuda. Adicionalmente si, efectivamente, la satisfaccién es tan
grande como para repetir la experiencia, el mentoring se puede convertir incluso en
una experiencia de ocio serio, tal y como defiende Stebbins (2006).
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El mentoring como palanca de cambio
para las organizaciones

Los procesos de aprendizaje basados en la conversacion persiguen el desa-
rrollo de personas, segin Eizaguirre y Longo (2012), tienen que ver con la
modificaciéon de alguna creencia, comportamiento y/o estado emocional, lo que
tiene como resultado una mejora en la efectividad de las acciones y en la satis-
faccion que se consigue con las mismas. El desarrollo de las personas es un
ambito complejo, donde a veces resulta dificil responder a preguntas aparente-
mente sencillas. Por ello, es preciso abordarlo con un gran espiritu de explora-
cién, para atrevernos a caminar por sendas no totalmente definidas, tratando de
descubrir relaciones, méas que establecer definiciones cerradas o respuestas de-
finitivas (Baniandreés, Eizaguirre v Garcia Feijoo, 2011). Los procesos de desa-
rrollo de personas tienen en definitiva como fin incrementar el talento de las
mismas. Tal y como sefalan Visagie y Kruger (2011), el desarrollo de capacida-
des ayuda a la persona a desarrollar mejor sus proyectos profesionales y perso-
nales, lo cual redundara en una satisfaccion, entrando de esta manera la perso-
na en un circulo virtuoso.

La caracteristica principal del proceso de mentoring, vy la que le diferencia de
otras herramientas de desarrollo basadas en la conversacién, se centra en la figu-
ra del mentor, que es una persona con experiencia, que ayuda a otra a lograr sus
metas y cultivar sus habilidades. Los mentores comparten asi su sabiduria y expe-
riencias, evolucionan en su forma de pensar y desarrollan una nueva forma de
relacién con los demas (Moraga, 2011).

En un proceso de mentoring la experiencia y sabiduria adquieren un papel
maés relevante que en un proceso de coaching (Berganza, Escribano y Garcia
Benamor, 2004). La filosofia que encierra el mentoring parte de la idea de que
todo individuo posee un potencial con capacidad de desarrollarse y aplicarse
para lograr objetivos, y que ese potencial a veces no se conoce por su propieta-
rio, no sabe cémo desarrollarlo, no sabe como aplicarlo o desconoce dénde su
aplicacién puede obtener mejores resultados. Por eso se requiere una persona
con mayor experiencia (y habitualmente de mayor edad) que pueda guiar al indi-
viduo en el proceso de descubrimiento y desarrollo, alguien que previamente ya
haya recorrido ese camino. El mentoring inventa un futuro basado en la expe-
riencia y la sabiduria de un tercero, mientras que el coaching lo haria partiendo
de las propias posibilidades del individuo. Asi, y aunque a los coachs se les con-
sidera profesionales con amplia experiencia empresarial, los mentores estan re-
conocidos como expertos en la materia especifica sobre la que guian (Colomo y
Casado, 2006).
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En definitiva, algunas claves que definen un proceso de mentoring son las
siguientes:

e Se basa en la genuina conversacion entre dos personas, en la que uno asume
el rol de mentor y el otro el de mentorizado.

e [ a conversacion trata de facilitar el desarrollo del mentorizado, tomando como
base la experiencia del mentor.

e El mentor realiza preguntas que ayuden al mentorizado a profundizar en sus
fortalezas, debilidades, retos, etc.

e El proceso tiene como foco la trayectoria, experiencia, preocupaciones, re-
tos... del mentorizado.

e Es un proceso en el que se intenta que el mentorizado aprenda a pensar y a
tomar decisiones que le ayuden para desarrollar sus capacidades.

Todo proceso de mentoring se basa en la relaciéon uno a uno que se desarro-
lla entre quien ejerce el rol de mentor y quien ejerce el rol de mentorizado. Es
crucial que en las primeras sesiones se genere un clima de confianza entre ambas
partes y, desde nuestro punto de vista, es crucial para ello que el mentor tenga un
profundo equilibrio personal y el genuino interés en ponerse a disposicion del
mentorizado. En aquellos casos en los que el mentor tiene un alto ego, o unos
intereses distintos del desarrollo del mentorizado, la experiencia demuestra que el
proceso de mentoring fracasa.

El proceso de mentoring se desarrolla en una serie de sesiones en las que la
conversacion es el eje fundamental. En la primera sesién sera importante dedicar
tiempo a centrar expectativas y sentar las bases de lo que ha de ser una relaciéon
de mutua confianza.

Todo proceso de mentoring se apoya en la maxima de que cada persona te-
nemos las respuestas a nuestras preguntas dentro de nosotros mismos, y se sus-
tenta asimismo en la sabiduria del mentor para ayudar al mentorizado a formular-
se las preguntas relevantes. El eje de todo proceso de mentoring nos devuelve a
Sécrates y a su maxima «Condcete a ti mismo». Para que una persona pueda de-
sarrollarse profesionalmente y a otros niveles lo primero debe realizar un esfuerzo
de instrospeccion: conocer sus puntos fuertes y débiles, lo que le motiva, sus difi-
cultades, sus anhelos, etc.

El proceso de mentoring concluye cuando, tras una serie de sesiones (entre 6
y 18 es lo mas habitual), el mentorizado ha logrado los objetivos que se habia
marcado en el proceso. A partir de ese momento, ha de ser capaz de reflexionar
por si mismo, y va sin el apoyo y sabiduria del mentor. Por tanto, el mentor ha de
tener vocacion de ser apoyo puntual para luego marchar, y en ningin caso gene-
rar dependencia.
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Mentoring vy personas mayores: beneficios

Cuando los procesos de mentoring son desarrollados por personas mayores
en el papel de mentor/a, a las caracteristicas sefialadas en las paginas anteriores
se unen habitualmente los beneficios de llevar a cabo un proceso intergeneracio-
nal. Aunque existen numerosas definiciones sobre programas intergeneraciona-
les, todos ellos tienen en comun tres elementos (Newman y Sanchez, 2007):

¢ La participacion de personas de distintas generaciones.

e La existencia de actividades dirigidas a alcanzar unos fines beneficiosos para
todas esas personas y para la comunidad en que viven.

¢ La existencia de relaciones de intercambio entre los participantes.

Pero, ademaés de los beneficios generales ligados a cualquier programa inter-
generacional, el proceso de mentoring desencadena una serie de beneficios, pro-
pios de su naturaleza, para los agentes que en él participan. Tras haber realizado
un repaso bibliogréafico, las lineas que siguen a continuaciéon tratan de condensar
los beneficios especificos del proceso de mentoring para la organizacién, para el
mentorizado y para la persona mayor que ejerce de mentor.

Para la organizacion en la que se lleva a cabo el proceso, asi como, en general,
para la sociedad, los beneficios serian los siguientes (Moraga, 2011; Pinazo, 2012):

e Es una forma de aprendizaje personalizado que acorta los periodos requeridos
para el desarrollo de las capacidades, habilidades y competencias. Se reduce asi
el coste de la formacion.

e Facilita los procesos de cambio e innovacién.

e Contribuye a la socializaciéon de los valores organizacionales.

e Proporciona a la organizaciéon v a la sociedad profesionales y personas con alto
potencial de liderazgo y compromiso.

* Responde a los requerimientos y retos globales de la organizacion.

¢ Incrementa la fidelizacién y motivacion de los trabajadores, contribuyendo asi a
la retencién del talento.

e Capitaliza el saber acumulado en las personas que estan fuera de la organiza-
cion v facilita por tanto la transmision del conocimiento hacia la misma.

e Contribuye al envejecimiento productivo.!

Siguiendo a autores como Pinazo y Kaplan (2007), o Moraga (2011), también
son claros los beneficios para el mentorizado:

1 El envejecimiento productivo se centra en el impacto que las actividades realizadas por las
personas mayores puede tener, y realmente tienen, sobre las condiciones sociales y econémicas,
la creacion de riqueza y el bien comun (Pinazo, 2012: 49).
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Pone a su disposicion una via para el aprendizaje flexible, adaptable, y por tan-
to personalizada para su caso, situacion y momento. Esto acelera el proceso de
cambio, aprendizaje y desarrollo personal y profesional.

Reciben orientacién, consejo y guia en entornos nuevos y/o complejos.
Incrementa su confianza.

Mejora sus habilidades sociales y su desarrollo emocional.

Explora el papel de los miedos, condicionantes limitantes y prejuicios, dispo-
niendo asi de nuevas perspectivas sobre sus problemas o retos.

Accede a redes y recursos que de otra forma seria imposible obtener.

e Aumenta su motivaciéon y estimulo para alcanzar sus aspiraciones.

Por tltimo, sintetizando las ideas de Cartwright y Holmes (2006), Butts (2007),

Garcia de la Torre (2011) y Pinazo (2012), los beneficios de la participacién en un
proceso de mentoring para las personas mayores en el papel de mentores serian
los siguientes:

e Supone una oportunidad de desarrollo personal y de crecimiento.
e Genera satisfaccion, ya que se esta apoyando y ayudando a otras personas en

su proceso de mejora.

Adquiere nuevas ideas, nuevas percepciones, gracias a la relaciéon con el men-
torizado. Actualiza sus ideas y conocimientos, lo cual le permite adaptarse me-
jor a los cambios.

Entrena su inteligencia emocional, y mejora sus habilidades de comunicacién y
liderazgo.

¢ Genera una mayor red de relaciones.

Aumenta su vitalidad, estado de animo, autoestima... asi como los sentimientos
de autoeficacia y utilidad.

Disminuyen los sentimientos de soledad y aislamiento.

Mejora la salud y el bienestar.

Genera un incremento de la memoria y otras capacidades cognitivas.
Posibilita que se aprecien en mayor medida las propias experiencias pasadas.
En definitiva, contribuye a su envejecimiento activo.?

Como conclusiéon de todos los beneficios apuntados, podemos sefialar que el

éxito estd asegurado cuando se une a dos personas y ambas tienen algo que reci-
bir y algo que dar (Molpeceres, Pinazo y Aliena, 2012). Dada la extensa lista de
beneficios apuntados, la tabla 1 recoge un resumen de los maés relevantes.

El envejecimiento activo pone su énfasis en la implicacion activa del sujeto en la mejora de su
proceso de envejecimiento [...] con una participacién continua en las cuestiones sociales,
econdémicas, culturales, espirituales y civicas (Pinazo, 2012: 48). Una revision de las acepciones
del término, asi como su diferenciacién con otros términos como el envejecimiento 6ptimo,
satisfactorio, productivo, competente o saludable, puede encontrarse en Sanchez, Séez y
Pinazo (2008). Todos ellos hacen referencia a un envejecimiento en positivo (Pinazo, 2012).
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Grupo de interés Beneficios

Formacién muy enfocada a los retos de la organizacién y a facilitar

Organizacion . ; - o ..
el cambio y la innovacién en la organizacion; retencién de talento.

Sociedad Beneficios sociales derivados del proceso intergeneracional;
impacto del proceso en la creaciéon de riqueza.

Aceleramiento del proceso de desarrollo personal y profesional;

Mentorizado L . . . .,
alta motivacion gracias a la personalizacion v a la orientaciéon a retos.

Satisfaccion de ayudar a otros; actualizacion de conocimientos;
Mentor desarrollo personal y de capacidades; beneficios del envejecimiento
activo y del proceso intergeneracional.

TaBLA 1. Beneficios derivados del proceso de mentoring segtin los distintos grupos de
interés implicados

Conclusiones

Las vivencias, experiencias, conocimientos, aprendizajes de las llamadas per-
sonas mayores, pueden ponerse al servicio del desarrollo de otras personas que
se encuentran en una parte mas incipiente del camino de la vida.

El eje del mentoring es la conversacion (Berganza, Escribano y Garcia Bena-
mor, 2004; Moraga, 2011). Una conversacién franca, llana, constructiva entre el
mentor y el mentorizado, en la que se pone el foco en este Ultimo, en sus retos,
inquietudes, problemas... El mentor intenta ayudar, poniendo luz en las dificulta-
des y retos del mentorizado.

Dado que un proceso de mentoring es un proceso abierto, el mentor puede
desarrollar sus habilidades, poner en juego su sabiduria e intuiciéon, ser creativo...
y disfrutar del proceso de crecimiento y desarrollo propio y del mentorizado. El
colectivo de las personas mayores de 55 afios esta creciendo, y no solo mas per-
sonas llegan a esa edad, sino que ademas llegan en mejores condiciones de salud,
estado fisico, emocional, etc. (Bermejo et al., 2010; Gir6, 2009). Paralelamente,
el colectivo de gente joven no ha estado nunca tan exigido, y se enfrenta a retos
personales, familiares, profesionales, de entorno... mucho méas complejos que las
generaciones que le han precedido (Gray, Brown y Macanufo, 2012).

El hecho de contar con un colectivo de personas mayores sano y experimenta-
do, y otro colectivo de personas jovenes con referentes confusos, retos complejos y
muchas complicaciones para llevar su dia a dia, hace que el poner a un colectivo y
otro en contacto permita asegurar que los beneficios seran ciertamente positivos.
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El mentoring brinda una oportunidad privilegiada para este contacto entre la
persona mayor y la persona expuesta a tanta exigencia y retos. En las sesiones de
mentoring, quien actlia de mentor pone su experiencia y sabiduria al servicio del
mentorizado vy, a través de formular buenas preguntas, ayudara a este Ultimo a
encontrar sus propias respuestas y de esta manera ganar en satisfaccion y en
eficacia. En los procesos de mentoring el arte esta en saber conversar. La escu-
cha activa, la genuina intencién de ayudar al otro, el ser capaz de dejar a un lado
los egos, el sencillo &nimo de conversar para construir hacen que, tras varias se-
siones entre mentor y mentorizado, nos encontremos con que ambas partes han
disfrutado y crecido en el proceso. Podemos afirmar, por tanto, que tanto mentor
como mentorizado pueden lograr muchos beneficios participando en estos proce-
sos de mentoring (Cartwright y Holmes, 2006; Garcia de la Torre, 2011; Mora-
ga, 2011; Pinazo y Kaplan, 2011).

Es claro que el mentorizado recibe mucho en un proceso de mentoring:
aprende, crece, desarrolla capacidades, se cuestiona planteamientos, contrasta
ideas... y no es menos claro que el mentor, en ese proceso de dar, obtiene multi-
plicado lo que ha entregado: en forma de reconocimiento, agradecimiento, orgu-
llo vy satisfaccion.

La concepcién del mentoring como experiencia de ocio para un colectivo
especifico de mayores resulta novedosa y su puesta en practica puede requerir
investigaciones adicionales. Asi, por ejemplo, puede resultar de gran interés un
analisis empirico de la realidad acerca de programas similares. ;Existen empresas
u otro tipo de organizaciones en el mundo que cuenten con programas de este
tipo? ;Cuales son los factores claves de éxito, tanto para la empresa como para
la persona mayor, para que un proceso asi funcione?
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RESUMEN
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El profesorado como facilitador del binomio
aprendizaje v disfrute

Actualmente nos encontramos en un momento donde los programas y sistemas
educativos y de formacién deben adaptarse a los cambios y dinamicas que este
nuevo siglo estd imprimiendo a la sociedad. Cambios tales como la mayor espe-
ranza de vida, el desarrollo del ocio personal y colectivo como elemento de la
calidad de vida v la posibilidad de conciliar la ensefianza-aprendizaje con el desa-
rrollo laboral, la familia y el propio ocio, hacen que los entornos y sistemas edu-
cativos deban flexibilizarse.

Aprendizaje a lo largo de la vida (ALV)

Una de las principales iniciativas en el proceso de modernizacién de Europa en el
siglo XXI es el impulso del aprendizaje a lo largo de la vida. Actualmente, el incre-
mento del nivel educativo de la poblaciéon y el aumento de la esperanza de vida
generan nuevas necesidades de aprendizaje relacionadas con el desarrollo perso-
nal, lo cual sitGia a la persona en el centro del mismo.

El aprendizaje a lo largo de toda la vida, tal y como apunta el Gobierno Vasco
(2003) en su Libro Blanco del Aprendizaje a lo Largo de la Vida, favorece la
consecucion de la ciudadania activa por medio del aumento del conocimiento,
reforzando el espiritu critico y contribuyendo a una mejor comprension de la so-
ciedad, de los derechos y deberes de las personas y de los/as ciudadanos/as, vy del
funcionamiento del sistema institucional, politico y econémico local, regional, es-
tatal y europeo.

Igualmente, se producen cambios trascendentales, tales como: la manera de
entender el propio ciclo vital sobre el que gira la organizaciéon social y econémica
al difuminarse las fronteras, en ocasiones rigidas, entre las distintas fases vitales;
cambia la asuncién de responsabilidades hacia el disefio de los propios itinerarios
de aprendizaje frente a los curriculos obligatorios de la ensefianza reglada; cambia
la forma de entender el estudio frente al aprendizaje como algo ludico y participa-
tivo; e, incluso, cambia la organizaciéon del tiempo de ocio y de trabajo (Caride,
2012).

En definitiva, la implantacién del aprendizaje durante toda la vida es una de las
propuestas esenciales que Delors (1996) apuntaba en su documento La educa-
cién encierra un tesoro y que, como sefialan Sarrate y Pérez de Guzman (2005),
aparece como un concepto en evolucién, siendo la piedra angular que permitira
afrontar los nuevos retos a los que nos enfrentamos y que requieren la participa-
ci6on de todos.
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La formacién como ocio

En este contexto, surgen iniciativas con objetivos claramente vinculados a fo-
mentar la relacion entre el disfrute y el aprendizaje. Estas iniciativas pretenden
ayudar a las personas en sus procesos de autorrealizacidén, mediante programas
que integran el aprendizaje y el disfrute a través de un mejor conocimiento de si
mismos y del entorno que les rodea, para progresar como individuos y convertirse
en agentes sociales activos.

El siglo en que vivimos presenta el ocio entendido como una de las experien-
cias méas deseadas y representativas de nuestra época (Lazaro, Aguilar y Madaria-
ga, 2014). Ahora bien, disfrutar de toda esa oferta requiere ensefianza, practica y
adquisicion de conocimientos, y todo ello se puede logar a través de una realiza-
cién equilibrada y dinamica de lo que Stebbins ha llamado ocio serio y ocio casual.
Ocio casual puede entenderse como una actividad inmediata e intrinsecamente
gratificante de sensaciones placenteras relativamente efimeras y que requiere poca
o ninguna formacién especifica para disfrutar de ella (Stebbins, 2008). En térmi-
nos coloquiales, se podria decir que el ocio casual seria algo asi como hacer aque-
llo que surge de forma esponténea y natural (Stebbins, 2004a; 2004b). El ocio
serio puede entenderse como la biisqueda sistematica de una actividad amateur,
de voluntariado o un hobby, cuya naturaleza llene al participante y este la encuen-
tre suficientemente sustancial e interesante como para encontrar en ella una carre-
ra centrada en adquirir y expresar la combinacién de habilidades, conocimientos y
experiencias especificas de la actividad (Stebbins, 2008).

La caracteristica fundamental de la formaciéon universitaria para adultos desa-
rrollada por la Universidad de Deusto (UD) podria incluirse dentro de lo que Ste-
bbins (2004a) ha denominado ocio serio, puesto que en los programas que oferta
se dan las seis caracteristicas sefialadas por este autor:

Necesidad de perseverar;

encontrar una ocupacion basada en el esfuerzo;

esfuerzo personal significativo basado en los conocimientos, la formaciéon y/o
las habilidades adquiridas;

beneficios duraderos;

un ethos Unico que crece en torno a si mismo, un componente central de un
mundo social extraordinario en que los participantes pueden alimentar sus
intereses de ocio y tiempo libre; y

6. los participantes en ocio serio tienden a identificarse profundamente con las
actividades elegidas.

ok Lo

La motivacion es un elemento fundamental en el aprendizaje para las perso-
nas mayores. Cuenca Paris (2011) destaca el papel que juega la madurez a la hora
de determinar los motivos que impulsan al aprendizaje vy la relacién que se esta-
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blece con otros conceptos, como son los intereses, las necesidades, los valores y
las aspiraciones. En esa linea, Ryan, Cornell y Deci (1985), asi como Beltran
(1990) y Alonso (1995), senalan las siguientes caracteristicas de la motivacion
hacia el aprendizaje en las personas adultas mayores: la motivacién es fundamen-
talmente intrinseca, siendo especialmente relevante la satisfaccion personal perci-
bida al participar de manera voluntaria en un proceso de aprendizaje y culminarlo;
la motivacién para aprender en los adultos es esencialmente interpersonal; y por
tltimo, en funcién del contexto y del significado que para ellos adquieran las acti-
vidades y el trabajo que van a realizar, las personas mayores estaran motivadas
para aprender.

Asi pues podemos afirmar, tal y como lo hacen Cuenca, Lazaro, Cuenca y
Amigo (2011) y Cuenca Paris (2011), que los rasgos que configuran, fundamen-
tan y definen el concepto de formacién como ocio para un publico adulto son:

¢ El marco de referencia es el propio actor o agente, es decir, la persona.
e Se justifica por la satisfaccién, no por el deber.

e Se integra en valores y modos de vida.

e Responde a necesidades sentidas y/o percibidas, y debe ser significativo.

En definitiva, es una experiencia formativa donde el binomio aprendizaje-dis-
frute ofrece oportunidades de inclusiéon, evolucién, crecimiento personal y desa-
rrollo social y cultural.

El docente en el escenario de aprendizaje v disfrute con
personas adultas

El docente aparece ante este nuevo escenario como un facilitador y motivador
hacia el aprendizaje, encontrandose, entre otras, con las siguientes demandas:
unos contenidos de aprendizaje interesantes, comprensibles, que amplien los co-
nocimientos, que ayuden al alumnado en su vida cotidiana y que respondan a sus
expectativas.

En opinién de Navarrete (2009), las personas adultas mayores valoran que el
docente domine las materias, resuelva sus dudas para ayudarles a comprender y
que se preocupe por ellos. Igualmente, la metodologia docente de ensefianza
aprendizaje debe ser activa y participativa. Tal y como apuntan Nuafiez, Solano,
Gonzélez y Rosario (2006), el aumento de satisfaccién personal en el aprendizaje
incrementa la motivacion. Segun los resultados de los estudios de estos autores, a
las personas mayores les satisface aprender, lo que conlleva que siga impulsando-
se el deseo de seguir aprendiendo, y por consiguiente seguir evolucionando y
completar su desarrollo.
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El docente debe partir de la diversidad y llegar a esa misma diversidad, enri-
quecida por nuevas experiencias y conocimientos, acomparando al alumnado
hacia la recreacion de su persona (Blazquez v Holgado, 2011). Solo se puede ser
educador de otros adultos en la medida en que nos movamos del lugar tradicional
del docente-sabio-transmisor para pasar a ser un educador con otros en busque-
da del conocimiento.

Como se apuntaba, la formacién como ocio toma como marco de referencia
la persona, cuidando especialmente de que el desarrollo procesual sea satisfacto-
rio, proponiendo un modelo vivencial que posibilite el desarrollo personal a partir
de experiencias de ocio, en este caso culturales. Esto requiere que el docente
tenga muy claro el proceso dando un mayor protagonismo a la experiencia
(Nussbaum, 2012) que vive el alumnado al enfrentarse a los diferentes contenidos.
Conceptos tales como motivacién, empatia o experiencia son claves, junto con la
calidad docente, para que esta afirmacion sea posible.

Uno de los aspectos innovadores que supone la puesta en marcha de esta
propuesta formativa es la atencion al ocio como objeto de aprendizaje. Esta es la
innovacién mas importante: el docente debe mirar el contenido desde el ocio, es
decir, el ocio pasa a ser el eje central del proceso de aprendizaje.

Ocio cultural universitario (OCU)

Para las personas adultas mayores, el acceso a la cultura no debe estar nunca
condicionado por presiones ni obligaciones, sino que debe ser un tiempo de crea-
tividad libremente escogido. Asi, en los Gltimos afios se asiste a un crecimiento del
nimero de adultos interesados en ampliar su repertorio de ocio aprendiendo
nuevas destrezas. En esta direccion caminan ciertas ofertas universitarias.

La Universidad de Deusto, a través de su Escuela de Ciudadania DeustoBide,
trabaja, coincidiendo con Pérez Serrano (2001), superando la division tradicional
de periodos de tiempo separados (infancia, juventud, edad adulta y jubilacion),
abogando por la intergeneracionalidad y actualizando permanentemente el saber,
va que la formacion no se encorseta en un curriculo cerrado. Tiene como objetivo
aprender a convivir y, sobre todo, aprender a ser, facilitando que el aprendizaje se
pueda dar en cualquier lugar, utilizando distintos medios v apoyandose en las tec-
nologias.

Igualmente, DeustoBide pretende ofrecer, como apuntan Lazaro, Lazcano,
Madariaga y Doistua (2015), un proyecto de ensenanza-aprendizaje caracterizado
por ser un proceso continuo, integral, global, democratico, dindmico vy flexible,
principio ordenador del pensamiento, que fomenta la calidad de vida v con un
matiz prospectivo.
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Este articulo se contextualiza en uno de los programas ofrecidos por DeustoBi-
de-Escuela de Ciudadania de la Universidad de Deusto, el programa Ocio Cultural
Universitario, y pretende demostrar, a través del analisis del profesorado vy de las
evaluaciones hechas por el alumnado, que la formacién como ocio es una reali-
dad con resultados satisfactorios para todos los participantes.

En concreto, los objetivos planteados en este articulo son: mostrar la relacion
entre aprendizaje v disfrute y los beneficios que esta conlleva; identificar el papel
desempenado por el profesorado para propiciar una accién formativa como ex-
periencia de ocio; y sefialar los aspectos positivos apuntados por el alumnado en
el ambito del disfrute y del aprendizaje.

Ocio Cultural Universitario es un programa de formacion abierto, dirigido a
cualquier persona con inquietud cultural, de cualquier edad v sin la exigencia de
un titulo previo. Para realizar la matricula en cualquiera de sus cursos solo se pide
que la persona que la realiza esté interesada en ampliar su horizonte cultural, des-
cubrir los valores del ser humano, buscar nuevos cauces para su desarrollo perso-
nal o enriquecer su tiempo con nuevos ocios.

El programa se compone de un conjunto de cursos de 15 h. de duracién (10
sesiones de una hora y media cada una) impartidos en la propia Universidad y en
diversos municipios de la Comunidad Autébnoma con los que se establecen conve-
nios de colaboracion.

El contenido de los cursos es variado. De hecho, los objetivos del programa
pretenden: profundizar en los saberes humanisticos; gozar del patrimonio cultu-
ral; aprender a apreciar el arte; conocer a los escritores de hoy; encontrar nuevos
caminos para la musica; comprender mejor los temas de actualidad; vivir la 6pera
y el teatro; mejorar las relaciones humanas; y descubrir otras culturas, entre otros.

La tematica de los cursos es variada. De hecho, ademaés de favorecer el acer-
camiento a temas culturales y de actualidad, se pretende que los cursos proporcio-
nen a los asistentes la oportunidad de vivir experiencias de ocio en si mismo.

Un aspecto a destacar son las distintas motivaciones por las que el alumnado
se acerca al programa. Ahora bien, se puede afirmar que un porcentaje muy ele-
vado permanece en él, o pasa a otros programas que ofrece DeustoBide-Escuela
de Ciudadania, cuando descubre que el aprendizaje, en si mismo, es una experien-
cia de ocio mas satisfactoria de lo que esperaban.

OCU es un programa que se inicia en la mitad de la década de los noventa con
una oferta de 8 cursos en la sede de la Universidad. En el curso 2014-15 la ofer-
ta ha sido de 15 cursos en dicha sede. A lo largo de estos afios este programa ha
estado presente en 8 municipios, aunque dada la situacién de crisis econémica
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actual en el pasado curso académico la presencia se ha reducido a 3 municipios,
con una oferta de 13 cursos en las sedes externas a la Universidad. En definitiva,
el nimero total de alumnos que participaron en el curso académico 2014-15 de
la oferta del programa OCU ha sido de 540 personas, lo que supuso un total de
1.060 inscripciones.

Método

A lo largo de los afios de existencia del programa, se han realizado diferentes
cuestionarios para evaluar el grado de satisfaccion del alumnado en relacién con
los cursos en los que han participado. El cuestionario administrado era de caracter
anénimo. Asimismo se optd por no recoger en él ningiin dato sociodemogréfico.
Es por ello, que las variables que permiten un andlisis de los resultados son el
programa en el que se inscriben y el curso realizado. Otras variables que podrian
ser analizadas son el curso escolar, profesorado que imparte el curso, idioma en
el que se realiza (castellano o euskera) o, el periodo en el que se realizan (primer
o segundo semestre), ya que son datos que también se registran.

Participantes

Los datos analizados recogen a la globalidad de alumnado que ha respondido
al cuestionario de evaluacion de los diferentes cursos ofertados, tanto en la Uni-
versidad de Deusto como en los municipios con los que hay un acuerdo de cola-
boracién (Getxo, Basauri v Galdakao). En total son 28 cursos, de los que 15 se
imparten en la Universidad de Deusto v 13 en los municipios. Al responderse un
cuestionario por cada curso en el que se participa, el universo objeto de estudio lo
componen las inscripciones en los diferentes cursos, independientemente del nu-
mero de alumnado, ya que una misma persona puede participar en varios cursos.
Del total de 1.060 inscripciones realizadas, se obtiene una muestra de evaluacio-
nes del 63,5%, lo que equivale a 673 cuestionarios. La diferencia entre el nimero
de cuestionarios obtenidos y el niimero de inscripciones se debe a que las evalua-
ciones se realizan en el ultimo dia de clase y hay personas que no asisten ese dia.
Como se puede observar en la tabla 1, el menor porcentaje de respuesta (menor
participacién) se obtiene en el municipio de Getxo con un 58%, mientras que el
mayor (la mayor participaciéon) se da en Galdakao con un 67,7%. Este dato per-
mite también realizar una aproximacion a los indices de asistencia a los diferentes
programas, aunque seria necesario realizar un estudio mas en detalle para dar
respuesta a este tema. Aunque, como se ha observado en relaciéon a la muestra
obtenida, no afecta a la asistencia, es de recibo sefalar que el precio de los cursos
varia segin dénde se impartan, siendo gratuitos en el caso de Galdakao, con un
coste muy bajo en Getxo y Basauri (en torno a 25€ - 40€) al estar subvencionados
por los ayuntamientos y mayor en el caso de los cursos impartidos en la Universi-
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dad de Deusto (entre 100€ y 175€, en funcién del nimero de cursos a los que se
matriculan).

Resulta interesante destacar que los 28 cursos ofertados son diferentes, si bien
de un afio a otro los cursos pueden repetirse en los diferentes lugares donde se
realiza el programa. Ademas, el profesorado imparte un tinico curso a excepciéon
de cuatro casos en los que imparten dos cursos que versan sobre tematicas dife-
rentes en espacios también diversos, por lo que se cuenta con un total de 24
profesores. De todos los cursos, inicamente dos se realizan en euskera.

A continuacién se resume dicho universo y la muestra finalmente obtenida.

% de la % sobre el
Universo Muestra muestra sobre  total de la
el universo muestra
OCU Deusto 516 336 65,1% 49 9%
Getxo 288 167 58,0% 24.8%
Basauri 191 126 66,0% 18,7%
OCU
Municipios
Galdakao 65 44 67,7% 6,5%
Total municipios 544 337 61,9% 50,1%
TOTAL 1.060 673 63,5% 100%

TaBLA 1. Universo y muestra obtenida por lugar de imparticion.

Procedimiento e instrumento

Como va se ha sefialado, el cuestionario se entrega al alumnado una vez fi-
nalizado el curso en los tltimos diez minutos de clase. El cuestionario se entrega
tanto en castellano como en euskera en todos los cursos, independientemente
del idioma de imparticion. El cuestionario consta de diez preguntas en escala de
Likert del 1 al 5 para que el alumnado muestre su grado de conformidad con las
afirmaciones que se realizan, entre nada de acuerdo y muy de acuerdo. Ademas,
se plantea una pregunta abierta en la que se piden sugerencias o cualquier tipo
de comentario que se quiera anadir. Las afirmaciones del cuestionario son las
siguientes:
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El curso ha estado bien planificado;
Se han cubierto las expectativas que tenia sobre él;
Ha existido una buena relacién entre el/la profesor/a y los/as alumnos/as;
El clima generado en el aula y los cauces que se han dado para la participacion
ha sido los adecuados;
El/la profesor/a se ha sentido motivado por su curso y ha tratado de contagiar
su entusiasmo por los temas tratados;
Los contenidos han sido tratados de forma clara y organizada;
Las clases me han ayudado a cuestionarme nuevos aspectos;
Los recursos utilizados (diapositivas, audio, textos) me han ayudado a com-
prender y a profundizar en la materia;
Se ha aprovechado el tiempo;

. He aprendido cosas interesantes y ha aumentado mi interés por el tema.

59 ®No 00 hwddH

Estos diez items pretenden recoger diferentes aspectos de interés, tanto para
el disefo y organizaciéon del curso por parte de la Universidad como para el pro-
pio profesorado, ya que le permiten observar tanto los puntos fuertes como los
débiles en su actividad, puesto que los resultados de las evaluaciones les son remi-
tidas a los mismos.

Resultados

Para poder presentar los principales datos obtenidos de la explotacion de la
base de datos donde se recogen los cuestionarios, se han realizado dos tablas. La
primera de ellas (Tabla 2) hace referencia a la percepciéon del alumnado de los
cursos impartidos en general y por tipo de programa (OCU Deusto — OCU Muni-
cipios). Para poder analizar las diferencias entre ambos programas se presentan
las medias y la desviaciéon estandar, asi como el andlisis de la varianza (ANOVA).
La segunda tabla (Tabla 3) analiza las relaciones que se establecen entre las dife-
rentes variables objeto de analisis mediante el coeficiente de correlacion de Pear-
son. Por ultimo, se presentan los aspectos mas destacados en relacion a las opi-
niones recogidas de manera abierta en el apartado de sugerencias y comentarios
que realiza el alumnado para cada uno de los cursos a los que ha asistido.

En relacién a la percepcion general sobre los cursos impartidos tanto en la
Universidad de Deusto como en los municipios, se observa en la tabla 2 que la
media de satisfaccion percibida es muy elevada (4,51 sobre 5), destacando una
superioridad significativa (p=0,013) en los municipios (4,57) frente a la UD (4,46).
El hecho de que la media sea superior en los municipios frente a la UD sucede en
todas las variables estudiadas, aunque con diferentes niveles de significacion.

Centrandose en las medias totales, destaca que la relacién entre el profesora-
do y el alumnado, asi como la motivacién y entusiasmo del profesorado, son las
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Tipo de programa

UD Municipios Total
(n= 336) (n=337) (n=673)
M DE M DE M DE F gl P
1. Planificacién 446 069 457 059 452 0,64 512 1,669 024
2. Expectativas 438 080 440 0,78 439 0,79 ,051 1,665 821

3. Relacién profesorado alumnado 4,67 0,53 4,74 0,51 4,71 0,562 3,66 1,670 ,056

4. Clima vy cauces participacién 4.44 0,66 453 0,61 4.48 0,64 3,56 1,660 ,060

5. Motivacién y entusiasmo
profesorado

465 062 474 052 470 0,57 3,92 1,664 048

6. Contenidos claros y organizados 451 0,68 4.59 0,62 4.55 0,65 2,62 1,664 ,106

7. Ayuda al cuestionamiento 4,30 0,81 4,37 0,79 4.34 0,80 99 1,656 320
8. Recursos utilizados 4,22 094 444 0,76 4,33 0,86 10,84 1,651 ,001
9. Tiempo aprovechado 454 0,70 4,65 0,60 4.60 0,66 4,28 1,668 ,039

10. Aprendizaje e interés suscitado 4.55 0,71 4,67 0,66 461 0,68 5,22 1,663 ,023

Total 446 058 457 050 4,51 0,54 6,14 1,671 013

TaBLA 2. Percepcién del alumnado sobre los cursos impartidos por tipo de programa:
Comparacién de medias.

M — media; DE — desviacion estdandar; F — F de Snedecor; g.l — grados de libertad;
p — nivel de significacion

variables mejor valoradas, con puntuaciones de 4,71 y 4,70 respectivamente.
También son elevadas las variables relacionadas con el aprendizaje e interés sus-
citado por el curso (4,61) y el aprovechamiento del tiempo (4,60). Por el contra-
rio, las variables sobre las que la percepcion de satisfaccion del alumnado es mas
baja son los recursos utilizados (4,33), el cuestionamiento de nuevos aspectos

(4,34) y sobre si se han cubierto las expectativas que tenia el alumnado sobre el
curso (4,39).

Siendo en todas las variables mas elevada la puntuacion media en el caso de
los municipios que en los cursos impartidos en la universidad, resulta de interés
destacar que la diferencia resulta significativa en las siguientes variables: los recur-
sos utilizados (p=0,001), aprendizaje e interés suscitado (p=0,023), planificacién
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1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9. 10. Total
1. Planificacién 1 , 7057 532" 5277 611" 696" 593" 545" 639" 601" 804"
2. Expectativas , 705" 1 ,528" 539" 597" 680" ,656° 517" 653" 676" ,825"
3. Relacion
profesorado 532" 528" 1 6617 6077 5657 456" 528" 568" 535" 728"
alumnado
4. Clima
y cauces 5277 639" 6617 1 564" 530" 516" 519" 525" 5157 7327
participacién
5. Motivacion
y entusiasmo  ,6117 597" 607" 564" 1 624" 535" 563" 632" 638" 790"
profesorado
6. Contenidos
claros y 6967 680" 665" 630" ,624" 1 624" 557" 681" 631" ,822"
organizados
7. Ayudaal 593" 656" 456" 516" 535" 624" 1 5617 6037 6717 ,793"
cuestionamiento
8. Recursos 545" 517" 528" 519" 563" 557" 561" 1 568" 532" 755
utilizados
9. Tiempo 639" 653" 668" 625" 632" 681" 603" 568" 1 ,694" 820"
aprovechado
10. Aprendizaje
e interés 6017 676" 535" 515" 638" 631" 671" 532" 694" 1 814"
suscitado
Total 804" 825" 728" 732" 790" 822" 793" 755" 820" 814" 1

TaBLa 3. Relacién entre las variables objeto de andlisis.

** [ a correlacién es significativa en el nivel 0,01.

del curso (p=0,024), aprovechamiento del tiempo (p=0,039) y motivacién y en-
tusiasmo del profesorado (p=0,048).

A continuacion se muestran los resultados obtenidos del andlisis de las corre-
laciones existentes entre las diferentes variables del cuestionario objeto de estudio.

En la relacion entre la variable que mide la percepcion del grado de satisfac-
cién general con el curso (total) con el resto de items, tal y como se observa en la
tabla 3, se destacan por este orden las que se establecen con las expectativas que
el alumnado tenia sobre el curso, los contenidos tratados de forma clara y organi-
zada, y el aprovechamiento del tiempo. Asimismo, el aprendizaje de aspectos in-
teresantes y el aumento de interés por el tema, junto con la planificaciéon, son
otros items que merecen ser subrayados.
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Si bien el grado de correlacion entre todas las variables es siempre significativo
(ver tabla 3), cabe destacar algunas relaciones por el interés para cumplir con los
objetivos planteados en el presente texto. En este sentido, las expectativas que el
alumnado tiene sobre el curso estan relacionadas en mayor medida con la planifi-
cacion del curso, con el tratamiento de los contenidos de forma clara y organiza-
da, y con el aumento del interés por el tema y la percepcion de haber aprendido
cosas interesantes. Por el contrario, la relacién no es tan elevada con la variable
que trata sobre la relacién entre los docentes y el alumnado, asi como con los
recursos utilizados para la docencia. Por su parte, la claridad y organizacién de los
contenidos, ademas de con las expectativas, también se relaciona con la planifica-
cién del curso v con el aprovechamiento del tiempo.

Por otra parte, las variables relacién profesorado alumnado, clima y cauces de
participaciéon, y motivacion y entusiasmo del profesorado, en general, presentan
un grado de relacién menor con el resto de las variables.

El ultimo aspecto que se analiza hace referencia a las respuestas a la pregunta
de caracter abierto donde se piden sugerencias, comentarios o cualquier otro as-
pecto que quieran resaltar sobre el curso. En el caso de la Universidad de Deusto,
se encuentran un 31,8% (107 sobre 336) de cuestionarios que han respondido a
esta cuestion, mientras que en los municipios el porcentaje es de 49,6% (167

sobre 337).

En general, tanto en los municipios como en la Universidad se encuentran
calificativos muy positivos sobre los docentes (por ejemplo: excelente, implicado,
genial, fenébmeno, buen comunicador, etc.). Otro de los aspectos mas recurrentes
en este tipo de respuestas es la solicitud de ampliacion de la duracién de los cursos
vy la peticion de que este tipo de oferta se mantenga a lo largo del tiempo. Por otra
parte, también se solicitan materiales complementarios, mayor bibliografia y una
mejora de mobiliario y recursos audiovisuales.

Discusién y conclusiones

Los objetivos de este articulo eran mostrar la relacion que se establece entre
aprendizaje y disfrute y los beneficios que conlleva, identificar el papel que desem-
penia el profesorado para vivir una accién formativa como experiencia de ocio, y
sefialar los aspectos positivos en el ambito del disfrute y en el del aprendizaje
apuntados por el alumnado.

Los resultados obtenidos permiten afirmar que las expectativas y cuestiona-
miento de nuevos aspectos son las variables valoradas con menor puntuacion,
puesto que son las mas dificiles de abordar para el profesorado. Aun asi, se obser-
va que son las dos variables, sobre todo en el caso de las expectativas, que mayor
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relaciébn guardan con la satisfaccion general del curso. En este caso, también se
observa que no existen diferencias en este sentido entre los resultados del progra-
ma desarrollado en la Universidad y en los municipios.

Tanto la relacién profesorado alumnado, la motivaciéon y entusiasmo del pro-
fesorado, el aprovechamiento del tiempo y el aprendizaje e interés suscitado en el
alumnado son las variables mejor valoradas y que presentan diferencias significa-
tivas en los municipios respecto a los resultados obtenidos en el programa desa-
rrollado en la Universidad de Deusto. Variables todas ellas relacionadas con la fi-
gura del docente, pieza o agente clave a la hora de trabajar la formacién como
experiencia de ocio. Se ha visto que todas estas variables funcionan de una mane-
ra mas independiente, ya que no estan condicionadas por la valoraciéon de otros
aspectos analizados en el cuestionario.

Asimismo, se ha comprobado que los items sobre las expectativas que se tenia
sobre el curso, la claridad y organizaciéon de los contenidos tratados y el aprove-
chamiento del tiempo, asi como los del aprendizaje de cosas interesantes y au-
mento del interés por el tema, y el de la buena planificacion del curso, son las
variables que correlacionan de una manera mas elevada con la percepcion de
satisfacciébn general del curso, por lo que puede decirse que con el grado de
aprendizaje (contenido, expectativas, etc.) son los aspectos valorados especial-
mente en este tipo de formacion.

Todo ello permite afirmar que el equilibrio entre el aprendizaje vy disfrute es
fundamental cuando hablamos de este tipo de formacién y este escenario educa-
tivo. Un exceso de alguno de ellos nos haria romper el equilibrio de la filosofia que
subyace en este programa, que quiere potenciar y defiende que la formacion
puede ser, y de hecho es, también una experiencia de ocio, en la que el docente
tiene un papel fundamental en la balanza de disfrutar aprendiendo o aprender
disfrutando.
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The Role of Teachers in the Digital Age
ABSTRACT

The constant development of digital technologies and the Internet has meant that we live in a
digital world based on connections. The way we learn has changed and, therefore, so has
the way we feach. Knowledge is online and teachers should be the ones guiding students in
their learing process. Technology alone does not guide; therefore, teachers’ work is more
important foday than ever. In this article, we present how the digital age has led to a need to
rethink the role of teachers in the classroom.

KEYWORDS: Teachers, Teaching, Llearning, The Internet.

Introduccién

Nos encontramos inmersos en una Era Digital, esto es, una sociedad tecnologiza-
da, donde los habitos v estilos de vida se han visto transformados por el desarrollo
constante e imparable de las tecnologias digitales e Internet. Las herramientas
tecnolégicas y el espacio virtual han suscitado nuevas formas de comunicarnos,
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de trabajar, de informarnos, de divertirnos y, en general, de participar y vivir en
una sociedad red (Castells, 2006). El ambito educativo y, en consecuencia, el rol
del docente, que constituye el foco de reflexion de este articulo, no ha podido
resistirse a su influencia. La adecuacién tanto del contenido como de las metodo-
logias de ensefianza se ha convertido en un reto necesario, e incluso urgente, en
un contexto social en cambio constante, en el que los jévenes, rodeados de pan-
tallas desde su nacimiento, han adquirido unos rasgos diferenciados a los de cual-
quier generacién anterior.

La generacion de jovenes nativos interactivos (Bringué v Sadaba, 2009) se
desenvuelve hoy ya en un escenario tecnolégico e inestable. Sin embargo, no
basta con manejar la tecnologia, sino que ser competente digital es imprescindi-
ble. De ahi que se precisen alternativas a sus necesidades formativas y de desarro-
llo personal, ya que cada vez se hace mas evidente la falta de soluciones eficaces
a sus demandas. En definitiva, estamos hablando de la necesidad de repensar el
proceso educativo, buscando su adecuacién éptima a los nuevos tiempos y con-
textos que se dan en los centros educativos. Ambitos educativos formales y espa-
cios clave en el desarrollo personal y social, no solo de los jovenes, sino del futuro
que queremos.

Los jovenes se definen como autodidactas respecto al uso de Internet. Esta es
una de las principales conclusiones de la tesis doctoral titulada Ocio Conectado:
la experiencia de e-ocio de los jévenes (16-18 anos) de Bizkaia, desarrollada
por la primer firmante de este articulo, y que ha motivado la elaboracion del mis-
mo. Ahora bien, ;cé6mo debemos interpretar esta auto-definicién de los jovenes?
¢Significa acaso que el profesorado ha quedado en un segundo plano en lo que
respecta a la transmisiéon del conocimiento en la Era Digital? ;Estan respondiendo
los docentes a las necesidades de un alumnado que es ya nativo digital? ;Las
metodologias de ensefianza que emplean son las mas adecuadas? En definitiva:
¢debe redefinirse el papel del docente en el aula?

Este articulo se centra en analizar el papel del profesorado en el actual contex-
to digital. En primer lugar, se describe la manera en que la Era Digital ha influido
en la ensenanza-aprendizaje. A continuacion, se reflexiona sobre el significado de
ser competente digital en la sociedad red; por dltimo, se definen las principales
caracteristicas que deben de adoptar los y las docentes ante este cambio de con-
texto al que se enfrentan.

Ensenar vy aprender en la Era Digital

El desarrollo imparable de tecnologias digitales y la democratizacion en el uso
de Internet han sido uno de los cambios que méas han transformado el contexto
del proceso educativo. Hasta hace bien poco, parecia que la escuela y el profeso-
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rado podian erigirse en los Ginicos guardianes del conocimiento; pero ahora se les
multiplican los competidores. Las TIC han provocado nuevos alfabetismos que
potencian habilidades y competencias propias del siglo XXI, las cuales se ejercitan
principalmente en las préacticas digitales que los jovenes llevan a cabo en contex-
tos de aprendizaje informal (Busque, Medina y Ballano, 2013), en su mayoria en
espacios y tiempos de ocio.

Aparece aqui la ya clasica triple distincion terminologica que establecieron en
1968 Coombs, Prosser y Ahmed, al discernir entre educaciéon formal, no formal
e informal. El aprendizaje formal es el que tiene lugar en entornos organizados y
estructurados, como por ejemplo un centro educativo y formativo. El aprendizaje
no formal o educacién extraescolar se describe como el aprendizaje derivado de
actividades planificadas, pero no designadas explicitamente como programa de
formacion. En tercer lugar, el aprendizaje informal es el resultante de actividades
cotidianas relacionadas con el trabajo, la vida familiar o el ocio; un tipo de apren-
dizaje que no se encuentra organizado ni estructurado en cuanto a sus objetivos,
duracién o recursos formativos (CEDEFOP, 2008).

Sin animo de valorar la vigencia de esta triple distincién en su conjunto, no
cabe negar la importancia del contexto espacio-temporal en su definicion. Un
contexto que se ha visto peculiarmente alterado en la Era Digital, dos de cuyas
marcas identificativas son la ubicuidad y la atemporalidad del ciberespacio (Cas-
tells, 2001). De este modo, y teniendo en cuenta que vivimos en una sociedad
digital caracterizada por el cambio constante, la complejidad, el caos y la ubicui-
dad, consideramos que las caracteristicas del aprendizaje informal son las que
mejor se adecuan al tipo de aprendizaje que en la actualidad se demanda. Un tipo
de aprendizaje que, por otro lado, se reconoce mas bien poco desde el ambito
formal. De hecho, y a pesar de que paulatinamente se toman en consideracion
otro tipo de competencias, como veremos a continuacién, es muy comuin no va-
lorar los conocimientos que una persona tiene hasta que estos se acompanan de
una referencia o certificacion de un ente académico.

La realidad nos muestra que las tecnologias digitales han influido en la manera
de aprender y, en consecuencia, en la manera de ensefar propia del colectivo
docente. Tomando como referencia la Teoria del Conectivismo, elaborada por el
tedrico de la ensefianza en la sociedad digital George Siemens (2006), definire-
mos el concepto de aprendizaje propio de una sociedad de red de redes.

El conectivismo es la teoria del aprendizaje propia de la Era Digital, que anali-
za la manera en que aprendemos en una sociedad digital que se articula en red.
Se fundamenta, tal y como su propio nombre indica, en la conectividad, esto es,
en la creaciéon de conexiones. Segun el autor, el conectivismo es la integraciéon de
principios explorados por las teorias del caos, las redes, la complejidad y la au-
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toorganizacién (Siemens, 2004). De ahi que se presente como un modelo que
refleja una sociedad en la que el aprendizaje ya no es una actividad individual, sino
un continuo proceso de construccion de redes. Aprender es el equivalente a abrir
una puerta a una nueva forma de percibir y conocer, donde nuestra mente debe
adaptarse al entorno.

En este sentido, el aprendizaje de la Era Digital se puede definir como un
aprendizaje diverso, desordenado y lejos del tradicional conocimiento perfecta-
mente empaquetado y organizado. El conocimiento en red se basa en la co-
creacion, lo que implica un cambio de mentalidad vy actitud. Pasar de ser meros
consumidores de los contenidos elaborados por otras personas a ser los expertos
y aficionados los propios co-creadores del conocimiento.

Por esta razon, el aprendizaje en la Era Digital se ha tornado especialmente
complejo, ya que al tratarse de un proceso multifacético e integrado, un cambio
en cualquier elemento individual conlleva la alteracién de la red global. De la mis-
ma manera, esta complejidad y diversidad en la red da lugar a nodos conectados
y especializados, lo que nos supone tener un conocimiento parcial de la realidad
y Vivir en una continua certeza en suspenso. El aprendizaje en red es continuo, y
no se trata por tanto de una actividad que ocurre al margen de nuestra vida diaria
o exclusivamente en contextos educativos de caracter formal. Hoy ya «hemos
pasado de detener la vida cuando aprendemos (ir a la escuela durante dos a cuatro
anos, sin trabajar...), a aprender en sincronia con la vida» (Siemens, 2006:47).

Por todo ello, aprender en la actualidad significa saber tomar decisiones, pues-
to que nos hallamos ante una realidad de cambio constante, y «aunque exista una
respuesta correcta ahora, puede estar equivocada manana (...), por lo que saber
dénde y saber quién, son mas importantes hoy en dia que saber qué y cémo»
(Siemens, 2006:31). En el aprendizaje en red, el conocimiento se crea y configu-
ra gracias a la actividad combinada que se da entre las personas. Conocer en la
actualidad significa estar conectado, en constante dinamismo.

El problema aqui reside en la abundancia informativa que existe en el espacio
virtual, de ahi la necesidad de construir una red de fuentes de aprendizaje (Entor-
nos Personales de Aprendizaje-PLE), de los cuales podamos entrar y salir en
cualquier momento. El conocimiento es abundante y en apenas una generacion
hemos pasado de entenderlo como un criterio de valor, a considerar la capacidad
de gestionarlo como el verdadero criterio de valor.

Por todo ello, es importante tener en cuenta que el conocimiento debe com-
partirse en un entorno o ecologia adecuada que posibiliten el conocimiento
conectado: escuelas, clases, espacios virtuales, museos, parques, etc. Espacios
que permitan conversar, organizar encuentros, poner ideas en comin y dialo-
gar. Estructuras (sistemas de clasificacién, jerarquias, bibliotecas, etc.) que pro-
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porcionen y ayuden en el proceso y la toma de decisiones; entornos informales,
no estructurados, flexibles, ricos en herramientas de comunicacion, constantes
en el tiempo, seguros para que exista confianza y comodidad, simples, descen-
tralizados, conectados y en los que exista una alta tolerancia a la experimenta-
cion y el error.

Ser competente digital

Tal y como vamos senalando, la Era Digital ha deparado que la manera de
aprender y ensenar haya sufrido un cambio radical, lo que ha provocado que la
concepcién de una educacion-producto haya pasado a transformarse en una edu-
caciéon basada en el caos, el cambio y la inestabilidad. Educacién liquida es la
expresion escogida por el socidlogo Zygmunt Bauman para definir una educacion
que parece que ha abandonado la nocién del conocimiento util para toda la vida
para sustituirla por un conocimiento de usar y tirar: un torbellino de cambio, don-
de el conocimiento parece mucho mas atractivo cuando se adapta al uso instan-
taneo, para una sola ocasién (Bauman, 2007). Por ende, los docentes deben
considerar estas nuevas variables y adaptarse.

Nos encontramos ante un momento de innovacion en los pilares fundamen-
tales del actual sistema educativo. Un cambio que debe tener en cuenta no solo
los rasgos propios de una sociedad que se articula en red y las caracteristicas in-
trinsecas de los nativos digitales, sino que también debe considerar las exigencias
del mercado laboral. En ultima instancia, la finalidad del profesorado es preparar
al alumnado para la vida, una vida digital. Hasta el momento esta adecuacion se
ha materializado en la creacién de nuevas competencias basicas ligadas, como es
légico, a las TIC y la nocién del aprendizaje a lo largo de la vida; competencias
que hoy estan en vigor y que han sustituido a los ya antiguos objetivos como in-
dicadores de evaluacion.

Las competencias son fruto de unos acuerdos que se alcanzaron en la Unién
Europea previa celebracion de la reunién del Consejo Europeo de Lisboa en
marzo de 2000. Se establecié entonces que todo ciudadano debe poseer los
conocimientos necesarios para trabajar y vivir en la nueva sociedad de la infor-
maciéon. A partir de aqui se puso en marcha el proyecto de la Organizacion para
la Cooperacion y el Desarrollo Economicos (OCDE) Definicion y Seleccion de
Competencias: Bases teéricas y conceptuales (DeSeCo, 2002), en el que se
defini6 el concepto de competencia como la capacidad de responder a demandas
complejas y llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada. Esto supone adquirir
una combinacién de habilidades précticas, conocimientos, motivacién, valores
éticos, actitudes, emociones y otros componentes sociales y de comportamiento
que se movilizan conjuntamente para lograr una accion eficaz.
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Tras la propuesta de recomendacién realizada por la Unién Europea (2006),
esta definicion fue modificada, adoptandose como definicion de competencia la
«combinaciéon de conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al contexto.
Las competencias clave son aquellas que todas las personas precisan para su re-
alizacion y desarrollo personales, asi como para la ciudadania activa, la inclusion
social y el empleo» (Parlamento Europeo y el Consejo de la Union Europea,

2006:13).

Asi pues, tras el consenso en la definicién, se ponen de manifiesto las ocho
competencias' que paulatinamente son asumidas por los diferentes Estados, vy
entre las que se encuentra la Competencia Digital. Esta competencia no solo
afecta al alumnado, sino también al docente y a la ciudadania en su conjunto. Por
lo tanto, ;qué significa ser competente digital?

Para su definicién, tomamos como referencia el proyecto europeo DIGCOMP:
A Framework for Developing and Understanding Digital Competence in Eu-
rope (2013). Una iniciativa desarrollada por el Institute for Prospective Techno-
logical Studies, que actuaria hoy como el marco europeo de competencias digi-
tales que esta orientado a la identificacién y validacion, a escala europea, de los
componentes clave de la competencia digital, esto es, identificar los conocimien-
tos, habilidades y actitudes necesarias para ser digitalmente competente.

Segtn el informe ser competente digital significa adoptar estas 5 dimensiones:

1. Informacion: identificar, localizar, recuperar, almacenar, organizar y analizar la
informacién digital, evaluando su finalidad y relevancia.

2. Comunicacién: comunicar en entornos digitales, compartir recursos a través
de herramientas en linea, conectar y colaborar con otros a través de herra-
mientas digitales, interactuar y participar en comunidades y redes; conciencia
intercultural.

3. Creacién de contenido: crear y editar contenidos nuevos (textos, imagenes,
videos...), integrar y reelaborar conocimientos y contenidos previos, realizar
producciones artisticas, contenidos multimedia y programacion informética,
saber aplicar los derechos de propiedad intelectual y las licencias de uso.

4. Seguridad: proteccién personal, proteccion de datos, proteccion de la identi-
dad digital, uso de seguridad, uso seguro y sostenible.

5. Resolucion de problemas: identificar necesidades y recursos digitales, tomar
decisiones a la hora de elegir la herramienta digital apropiada, acorde a la fi-

1 1. Comunicacién en la lengua materna; 2. Comunicacién en lenguas extranjeras; 3. Compe-
tencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia; 4. Competencia digital; 5.
Aprender a aprender; 6. Competencias sociales y civicas; 7. Sentido de la iniciativa y espiritu
de empresa, y 8. Conciencia y expresion culturales.
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nalidad o necesidad, resolver problemas conceptuales a través de medios digi-
tales, resolver problemas técnicos, uso creativo de la tecnologia, actualizar la
competencia propia y la de otros.

Estas cinco areas competenciales, distribuidas en tres niveles (basico, interme-
dio y avanzado), constituyen la base del Marco Comtn de Competencia Digital
Docente? (2014) elaborado por el Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y
de Formacion del Profesorado (INTEF). Ahora bien, seria ingenuo pensar que
basta con asegurar la competencia digital de los docentes para adecuar la educa-
cion a los retos de la Era Digital. Esto supone, desde luego, un paso inaplazable,
pero no suficiente. Al fin y al cabo, el docente debe ayudar a sus alumnos a que
también desarrollen un alto grado de competencia digital. Entre tanto, es necesa-
rio también definir el perfil que debe adoptar el profesorado en el marco de esta
nueva realidad. Y con méas motivo alin cuando estd demostrado que la formacion
del profesorado es una factor clave en el proceso de cambio (McKinsey y Com-
pany, 2007). De ahi la relevancia de reflexionar sobre la redefiniciéon de la figura
docente. Y reflexionar sobre la siguiente cuestion: ;debe de adoptar el profesora-
do competencias digitales o hay que repensar la competencia docente en un
mundo digitalizado?

El rol del docente en la Era Digital

En la Era Digital la manera de aprender ha cambiado y, por ende, la forma de
ensefiar debe adaptarse. Lo que significa que tanto la figura del docente como las
metodologias de ensefianza han de adecuarse a la manera de concebir el conoci-
miento que se acaba de exponer. El profesorado es testigo directo de los cambios
y las caracteristicas propias de la actual generaciéon de jovenes nativos interactivos
que demandan una educacién acorde a sus necesidades.

Son muchos los docentes que, por iniciativa propia, han decidido renovarse
con el objetivo de seguir preparando al alumnado para el mundo que les toca; sin
embargo, son también muchas las reacciones contrarias que han provocado que
exista un rechazo ante estos cambios motivados por la tecnologizacion de la vida
y las escuelas. Existe un cierto temor ante el uso de las TIC e Internet y sus con-
secuencias. Ademas, los medios de comunicacién no han contribuido a proyectar
las ventajas de la red, por lo que, de entrada, parece haberse instalado una sensa-
cién de inseguridad que ha repercutido en el ambito educativo formal. En palabras
de John Hartley, pionero de los estudios culturales en Inglaterra:

2 Mas informacion: http://educalab.es/intef/tecnologia/competencia-digital/competencia-
digital-docente.
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Mayoritariamente los sistemas educativos han respondido a la Era
Digital prohibiendo el acceso escolar a entornos digitales como YouTube
(...) estableciendo ‘cercas’ o muros bajo estricto control docente. De
esto, los chicos aprenden que la prioridad fundamental de la educaciéon
formal no es volverlos competentes digitalmente sino ‘protegerlos’ del
contenido inapropiado y de depredadores virtuales (Hartley, 2009:130).

Por lo tanto, ;como debe actuar el docente ante este cambio? ;Cuél debe ser
su rol, exactamente? Las nuevas maneras de aprender, ¢le dejan al margen del
proceso de ensefanza?

Los denominadores méas comunes que se atribuyen al nuevo rol del docente de
la era 2.0 son: organizador, guia, generador, acompanante, coacher, gestor del
aprendizaje, orientador, facilitador, tutor, dinamizador o asesor. Estos nuevos roles
se asientan en la idea de cambiar la transmision unidireccional del conocimiento
por el intercambio horizontal de informacién, abundante, cadtico y desestructura-
do. Hoy va el modelo educativo centrado en el profesor como transmisor de co-
nocimientos estandarizados a una masa de estudiantes (un modelo anélogo al de
los medios de comunicaciéon de masas) deja de tener sentido (Tapscott, 2009).
Los docentes se enfrentan al reto de adquirir unas competencias que les formen
para poder ayudar al alumnado a desarrollar las competencias que necesitan: co-
nocimientos, habilidades y actitudes precisas para alcanzar los objetivos que se
exigen desde el propio curriculo formal (competencia digital y aprender a apren-
der, entre otras) para lograr adaptarse a las exigencias del mercado laboral, y ain
mas importante si cabe, para poder descubrir sus verdaderas motivaciones, inte-
reses e inquietudes.

En ningtin caso el docente debe convertirse en un controlador o policia de lo
que hacen sus estudiantes en el aula. Su funcién es coordinar v facilitar el apren-
dizaje y la mejora de la calidad de vida del alumnado. Si bien es cierto que el
aprendizaje debe ser experiencial y activo por parte de este, en todo momento es
preciso el complemento de un docente que le acomparie en su proceso de apren-
dizaje. El conocimiento esta en la red y es abundante, pero precisamente esto es
lo que hace necesario un buen niimero de tareas que debe cumplir todo docente:
detectar lo realmente importante, guiar los procesos de biisqueda, analizar la in-
formacion encontrada, seleccionar la que realmente se necesita, interpretar los
datos, sintetizar el contenido y difundirlo son algunas de las tantas tareas que el
profesor debe guiar.

Por otro lado, es cierto que la generacion de jévenes nativos interactivos ma-
neja con soltura la tecnologia, pero en ningin momento ello indica que estos
hagan un uso correcto, til y beneficioso para su desarrollo y aprendizaje perso-
nal; v es aqui donde el docente del siglo xx1 debe incidir. «La tarea de cualquier
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formador es crear y fomentar una ecologia de aprendizaje que permita que los
aprendices mejoren con rapidez y eficacia con respecto al aprendizaje que ya
tienen» (Siemens, 2010: x).

En su propuesta de Pedagogia de la Coasoaciaciéon, Marc Prensky propone
tres roles que considera que debe adquirir el profesorado en la era de la educacion
digital: el rol de entrenador, el rol de guia y el rol de experto en instruccion. El
primero de los roles, entrenador, hace alusién a la accién cargada de retroali-
mentacién y motivacion en la que, inevitablemente, como si de un entrenador de
tenis se tratase, se necesita la participacién activa por parte del alumnado. El au-
tor argumenta que un entrenador apenas tiene que ofrecer exposicién teodrica,
sino mas bien tiene que observar y acercarse a los alumnos de una forma indivi-
dual y personal, con la finalidad ultima de ayudar a cada uno a encontrar y perse-
guir su propia pasion.

El rol de guia, mas que motivar, tiene que adquirir el papel de ayudante del
alumno ya motivado: «[...] ser un guia, en mayor medida, requiere que los alum-
nos acepten que necesitan uno |[...]» (Prensky, 2011:82). Como es logico, el rol
del guia sera mas facil si ambos se conocen y el docente entiende las pasiones del
alumnado, lo que ayudara a este a conocer en qué sentido hay que guiar a cada
alumno. En tercer lugar, el rol de experto en instrucciéon consiste en que el do-
cente aporte todo el conocimiento, imaginacién y creatividad posible para hacer
el proceso de aprendizaje del alumno efectivo y atractivo. Para lograrlo el experto
debe convertirse en un auténtico diseniador de originales experiencias de aprendi-
zaje v, a su vez, debe practicar el arte de realizar preguntas adecuadas que inciten
a que los alumnos reflexionen y reconsideren un punto de vista.

Por su parte, Harrison y Killion (2007) hacen referencia a 10 maneras a través
de las cuales el profesorado puede contribuir al éxito de sus escuelas:

. Proveedor de recursos;

. Especialista de instruccion;
. Especialista curricular;

. Apoyo en el aula;

. Facilitador de aprendizaje;
. Mentor;

. Lider;

. Entrenador de datos;

. Catalizador del cambio; y
10. Aprendiz.

OO0 AW

Sin duda, los autores muestran el rol de aprendiz como el méas importante. Los
docentes deben de ser un ejemplo a seguir, un ejemplo de mejora continua y de
aprendizaje permanente.
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Entre tanto, Bates (2015), en su tltimo libro Teaching in a Digital Age, expo-
ne como el profesorado debe utilizar la tecnologia disponible para mejorar tanto
su metodologia de ensefianza como el aprendizaje de su alumnado. Es decir, la
tecnologia ocupa un lugar central no solo en el uso de nuevas metodologias, sino
también en la readaptacion del papel de los docentes en las aulas.

En definitiva, el docente de la Era Digital debe mantener una actitud de inda-
gacion permanente, fomentar el aprendizaje de competencias (generar entornos
de aprendizaje), mantener una continuidad del trabajo individual al trabajo en
equipo (apostar por proyectos educativos integrados) y favorecer el desarrollo de
un espiritu ético. La tecnologia vy la informacién por si solas no guian ni ayudan
ni aconsejan al alumnado; por ello, la labor del docente en la educacién digital es
hoy méas importante que nunca.

Por ultimo, nos parece oportuno resaltar que estos roles no se centran exclu-
sivamente en ningun nivel educativo, si bien es cierto que los conocimientos y las
habilidades digitales variaran en funcién de la etapa educativa en la que el docen-
te desarrolle su labor. Sin duda, el contexto marcaréa el rol que el docente debe
adoptar en cada momento.

Conclusiones

Las tecnologias digitales y la democratizacién en el uso de Internet han provo-
cado que una gran parte de las actuaciones humanas se hayan visto, de una u otra
manera, digitalizadas. En este sentido, la red de redes también ha influido en la
manera de aprender y, por lo tanto, en la manera de ensefiar (perfil docente).

Los jovenes nativos digitales deben recibir una educacién acorde a sus necesi-
dades y, en un contexto desordenado, nebuloso, informal y caético, se ha conver-
tido en necesario repensar la forma en que se disefa la ensefianza y se transforma
la arquitectura de los centros educativos en espacios abiertos y transparentes,

«que tengan mas forma de sala de estar que de aula rancia con sus pupitres» (Sie-
mens, 2006: xm).

El alumnado se ha desarrollado en un contexto digital por lo que el profesora-
do debe adecuarse a su forma de actuar y de concebir el aprendizaje; en este
sentido, el docente también debe digitalizarse y ser competente digital. Esta com-
petencia ligada al uso de las tecnologias digitales no solo implica ser una persona
autbnoma, eficaz, responsable, critica y reflexiva al seleccionar, tratar y utilizar la
informacién y sus fuentes, asi como las distintas herramientas tecnolégicas; sino
que al mismo tiempo demanda tener una actitud critica y reflexiva en la valoraciéon
de la informacién disponible.

112  1SSN 0213-8646 e Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 86 (30.2) (2016), 103-114



El rol del docente en la era digital

Los docentes, ademaés de tener que adaptar las metodologias de ensefianza al
nuevo entorno, tienen ante si el reto de adquirir conocimientos, habilidades y
actitudes digitales que motiven al alumnado a hacer un uso critico de la tecnologia
no solo en el aula, sino también en casa, en su vida social y en sus entornos de
ocio. Solo asi estaran contribuyendo a construir una respuesta colectiva e ilusio-
nante a los retos que hoy plantea a la educacién la Era Digital. Asi pues, los do-
centes, al igual que el alumnado, deben aprender a ser competentes digitales,
pero mas importante atin: deben resignificar y adaptar su competencia docente a
un mundo digitalizado.

En sintesis, no basta con que el docente digital deba adquirir competencias
tecnologicas, sino que debe adaptar su rol. «La profesién docente se encuentra en
un tiempo de mudanza» (Area, 2016).
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RESUMEN

El articulo se deriva del proyecto coordinado [+D+i RESOR-
TES cenfrado en el estudio de los tiempos sociales y su inci-
dencia en la construccién cotidiana de la condicién juvenil.
Este frabajo tiene como objetivo analizar, a fravés de las res-
puestas a cuestionarios especificos, las valoraciones de pro-
fesorado y alumnado de Educacién Secundaria Postobligato-
ria sobre la organizacién e incidencia de varias unidades del
tiempo escolar (horarios, jornada lectiva) en el rendimiento y
competencias académicas, necesidades psicobiologicas y
realizacién de actividades relacionales. Los resultados pre-
sentan una visién opfimista, pero desvelan inconsistencias y
cuestionamientos en el andlisis pormenorizado atendiendo,
fundamentalmente, a la experiencia profesional.

PALABRAS CLAVE: Tiempo escolar, Jorada escolar,
Ensefianza Postobligatoria, Socializacién.

The School Day, Learning and the Daily Life of
Students in Post-Compulsory Secondary Education

ABSTRACT

This article reports on a coordinated Research, Development and Innovation project (RESOR-
TES) that explored the social use of time and its influence on the daily construction of youth
identity. A specific questionnaire was employed to analyze postcompulsory secondary school
students’ and feachers’ evaluations of the organization of school time (the school day and ifs
scheduling] and its impact on achievement and academic competencies, psycho-biological
needs, and participation in relational activities. The results invite an overall optimistic interpreto-
tion while, af the same time, the defailed analysis reveals inconsistencies and raises questions,
especially related to the professional experience.

KEYWORDS: School time, School day, Postcompulsory education, Socialization.
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Introduccién

El presente articulo se deriva del proyecto de investigaciéon coordinado De los
tiempos educativos a los tiempos sociales: la construccién cotidiana de la con-
dicion juvenil en una sociedad de redes (RESORTES),! siendo su finalidad cono-
cer e interpretar como inciden los tiempos educativos y sociales en los procesos
de socializacion de los jovenes (16-18 aros).

Este trabajo se circunscribe al subproyecto presentado desde la Universidad de
Santiago de Compostela, atendiendo concretamente a los siguientes objetivos:

¢ Conocer las modalidades organizativas de la jornada escolar predominantes en
los centros de la muestra estudiada, asi como el grado de conocimiento y
preocupaciéon que el profesorado expresa sobre los criterios aplicados en su
configuracion.

e Analizar las preferencias de profesorado y alumnado respecto a la organizacion
temporal en sus centros y la valoraciéon que realizan sobre su incidencia a tres
niveles: desarrollo de competencias académicas; realizacion de actividades rela-
cionales; y atencion a ciertas necesidades psicobioldgicas de las y los jovenes.

El tiempo, en tanto que categoria de pensamiento y representacion colectiva,
esta relacionado con las formas de organizacion social y, méas concretamente, con
las formas que adopta el funcionamiento del poder y del saber en cada sociedad
(Varela, 1995). La autora destaca la conversion de la categoria temporal en un
simbolo de coaccion inevitable y totalizadora que afecta en Ultimo término a la
regulacién de la propia conducta e identidad personal: «los controles socialmente
inducidos a través de la regulacién del espacio y del tiempo, contribuyen, al inte-
riorizarse, a ritualizar y formalizar las conductas, se incardinan en la estructura
misma de la personalidad» (Varela, 1995: 157). Sobre esta base analiza como los
procesos de socializacion en las instituciones escolares ponen en juego determi-
nadas concepciones y percepciones del espacio y del tiempo que, entrelazadas
con las relaciones de poder y la definicién de los saberes legitimos, contribuyen a
la formacion de subjetividades especificas.

Zafran (2001; 2010) ha reiterado en sus investigaciones el funcionamiento de
los tiempos escolares como reguladores (materiales, funcionales y simboélicos) en
los procesos de socializacion, ya que definen buena parte de las posibilidades de
transitar por los demas tiempos y espacios sociales (familia, ocio y tiempo libre,

1 Financiado por la Secretaria de Estado de Investigacién, Desarrollo e Innovacion (Ref.:
EDU2012-39080-C07-00) en el marco del Plan Nacional de [+D+i. El proyecto se desarrolld
entre los afios 2012-2015 con la participacion de siete universidades esparolas: Barcelona,
Burgos, Deusto, La Rioja, Santiago de Compostela, UNED y Valencia.
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grupo de iguales, otras ofertas educativas...). Pero ademés de ser el referente or-
ganizador de las temporalidades, la estructura, horarios, ritmos y secuencias del
tiempo escolar son aprendidos por las y los estudiantes, interiorizando una caden-
cia que tiende a rechazar los comportamientos y actitudes que la institucién esco-
lar juzga inapropiados respecto a la gestion temporal.

Y es que los tiempos escolares y toda la gama de unidades en que se desgra-
nan (jornadas, sesiones, horarios, calendarios, trimestres...) son, sin duda, una
variable hegemonica en la organizacion y conformacion de la vida cotidiana del
alumnado vy sus familias (Moran, 2012). Unos tiempos marcados en el interior de
la institucion (apertura, cierre, entrada, salida, tutorias, descansos...) y en su exte-
rior (horarios de suefio y reposo, de comida, estudio, tareas...) y, en lineas gene-
rales, impuestos, a pesar de su condicién de tiempos sociales. Unos tiempos ex-
tensivos e intensivos, monocroénicos, rigidos v lineales que nos acomparian en la
infancia, adolescencia y juventud sin practicamente variaciones en su organiza-
cion y distribucion.

Pero estas cuestiones apenas han sido objeto de reflexiéon en Esparia, quedan-
do reducido el debate a la confrontacién de las modalidades de jornada en Educa-
cién Infantil y Primaria, desdefiando la necesaria vision de globalidad de las unida-
des en que se estructuran los tiempos escolares. Por otra parte, han sido en lineas
generales debates virulentos y corporativos, supeditados a los intereses adultos, y
con escasas reflexiones fundamentadas en las necesidades y posibilidades de las y
los alumnos. Y menos ain en las evidencias cientificas que desvelan las inconsis-
tencias de afirmaciones que han servido de fundamento para la toma de decisio-
nes (Caride, Lorenzo y Rodriguez, 2012; Fernandez, 2001; Gimeno, 2008; Mo-
ran, 2012; Sintes, 2012). Y todo ello sin que la administracién educativa se haya
implicado, hasta el momento, en establecer normativas y criterios que salvaguar-
den al alumnado y lo sitien en el epicentro de la toma de decisiones; una omision
que contintia confirmando, en palabras de Quiroz (1992: 91) que «para las auto-
ridades escolares la distribucion del tiempo representa principalmente el cumpli-
miento de la normatividad oficial en cuanto a calendario escolar y horarios».

En la Educaciéon Secundaria se ha pasado de puntillas sobre estas cuestiones,
imponiéndose tradicionalmente una modalidad de jornada lectiva continuada sin
mayores reflexiones sobre sus consecuencias, ni sometimiento a otras considera-
ciones. Cavet (2011) remarca la obsolescencia de la organizacion del tiempo es-
colar en este nivel educativo, supeditada practicamente al principio administrativo
de la gestion del profesorado. Una organizacion recurrentemente criticada, a la
que se responsabiliza del inmovilismo de la escuela, y que se fundamenta en

La ecuaciéon «una hora/un enseniante / una disciplina/un curso/una
clase» dicta la construccion de los usos del tiempo en la secundaria |[...]
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imponiendo una organizaciéon pedagdgica que no parece adaptada a las
necesidades actuales de transversalidad de la ensenanza e individualiza-
cion de aprendizajes. (Cavet, 2011: 19-20).

O, lo que es lo mismo, «en la vida escolar cotidiana de los estudiantes, el ritmo
del tiempo significa, antes que nada, la necesidad de cambiar las actividades, las
actitudes, las estrategias de sobrevivencia escolar, en lapsos muy breves» (Quiroz,
1992: 96).

Meétodo

La investigacion adoptd, desde un enfoque interdisciplinar, un planteamiento
metodologico plural, integrandose diversas estrategias y procesos cuantitativos y
cualitativos (cuestionarios, grupos de discusion, identificacion de buenas précticas,
agendas v dietarios), con una variedad de colectivos participantes (profesorado,
alumnado, familias, empresas, colectivos y servicios de ocio). Este trabajo se cir-
cunscribe a los resultados de los cuestionarios aplicados a profesorado y alumnado.

Muestra

Mediante un muestreo aleatorio simple con afijacién proporcional en cada
una de las comunidades auténomas, se conformé una muestra de 1.764 alumnas
y alumnos y 516 profesoras y profesores (margen de error 2,3% vy 4,3%, respec-
tivamente; nivel de confianza del 95% en ambos casos), con las caracteristicas que
muestra la tabla 1.

Alumnado Profesorado
Sexo Sexo
Mujeres 50,2% Mujeres 52,4%
Hombres 49,8% Hombres 47,6%
Estudios Tipo De Centro
Bachillerato 60,6% IES 68,2%
Cfgm 26,6% Centros Privados 13,8%
Pcpi 8,3% Cifp 10,9%
E. Régimen Especial 4,6% E. Régimen Especial 7,1%
Titularidad Del Centro Titularidad Del Centro
Publica 76,9% Publica 84,5%
Privada 23,1% Privada 15,5%

TaBLa 1: Caracterizaciéon de la muestra
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El profesorado, con una media de edad de 46,3 afios, cuenta con amplia ex-
periencia profesional (18,4 afos de media), situdndose mayoritariamente (35,1%)
entre los 6-15 anos; el 30,5% tiene entre 16-25 arfios de experiencia y el 26,9%
mas de 25; las y los docentes menos experimentados (5 afios 0 menos) represen-
tan un 7,4% del total.

Instrumentos

El cuestionario de profesorado se conformé con 24 items organizados en 5
bloques: la planificaciéon y gestién del tiempo escolar; los tiempos escolares y el
ocio de la juventud; estudios y mercado laboral; formacién del alumnado. Del
primer bloque son objeto de andlisis en este trabajo los siguientes items: distribu-
cién y uso del tiempo escolar como tema de debate (item 5); conocimiento de los
criterios de organizaciéon del horario lectivo (item 7); valoraciéon del horario del
alumnado (item 8); grado en que la jornada posibilita al alumnado un rendimiento
adecuado, la satisfaccion de necesidades psicobioldgicas v la realizacion de activi-
dades relacionales (item 10; escala tipo Likert de cinco puntos); preferencia de
jornada lectiva para el profesorado y para el aprendizaje del alumnado (item 11);
duracion y aprovechamiento de las sesiones (item 12); formacion sobre gestion de
los tiempos (item 19).

El cuestionario dirigido al alumnado estéa integrado por 44 items organizados
en 7 bloques que recogen informacion relativa a diferentes espacios y tiempos de
socializacion (escolar, familiar, tiempo libre, salud y mercado laboral). Este trabajo
se centra en los resultados de dos items de ‘vida escolar’: modalidad de horario
preferida (item 16); valoracion del tiempo escolar y de la disponibilidad de otros
tiempos educativos y sociales en los dias de clase (item 13; escala tipo Likert de
cinco puntos).

Los cuestionarios fueron validados a través del juicio de expertos (14) y la
aplicacion de una prueba piloto (140 alumnos/as y 29 profesores/as) en 8 comu-
nidades autébnomas.

Procedimiento de aplicacién vy analisis de datos

El trabajo de campo se desarroll6 en el curso académico 2014,/2015, aplican-
do los cuestionarios encuestadores entrenados a grupos completos de aula en
horario lectivo, siguiendo un protocolo especifico. Para el andlisis y tratamiento
de los datos se utilizo el paquete estadistico SPSS 22.0.
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Resultados

Se analiza a continuacién la percepcién de alumnado y profesorado sobre
cobmo incide la organizacion de la jornada lectiva en el aprendizaje escolar y en la
realizacién de ciertas rutinas cotidianas de vida por parte de las y los jévenes.
Previamente, se perfila el tipo de jornada v la valoracién que de la misma hacen
profesorado y alumnado.

Caracterizaciéon y valoracién de la jornada lectiva

En el gréfico 1 se recoge la distribucion del profesorado segiin la modalidad de
jornada en su centro, predominando la continuada de manana (64,3%). La segun-
da opcidn, a gran distancia porcentual (20,9%), es la jornada que distribuye las
sesiones lectivas en todas las mafianas y varias tardes.

3812
\

& De mafiana

EDe tarde

“ De maiiana y una tarde

K De maiiana y varias tardes
“ De maiiana y tarde

" Otras

GraFico 1: Tipo de jornada de los centros en los que imparte docencia el profesorado (%).

La mayoria del profesorado de la muestra (74,1%) considera adecuado el ho-
rario previsto para el alumnado y lo mantendria tal como esté (item 8). Sin embar-
go, el andlisis en funcién de los afios de experiencia docente muestra diferencias
significativas en esta apreciacion (X2(3)=13,173; p=,004): el porcentaje de profeso-
rado proclive a mejorar la organizacion horaria del centro se incrementa notable-
mente entre las y los méas experimentados (méas de 15 afios de experiencia), como
se recoge en la tabla 2.

En este mismo item se solicit6 al profesorado disconforme con la organizacion
horaria de su centro que sugiriese posibles modificaciones a incorporar. Se han
categorizado las propuestas (141 respuestas abiertas) segiin estuvieran relaciona-
das con la organizacién curricular (distribuciéon y orden de las materias, duracion
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El horario del alumnado en el centro

Anos de experiencia docente Esta bien asf Es mejorable

f % f %
5 0 menos 26 7,1 11 8,6
Entre 6y 15 145 39,6 28 219
Entre 16 y 25 104 28,4 48 37,5
Mas de 25 91 249 41 32,0
Total 366 100 128 100

TaBLA 2: Valoracién de la organizacién horaria en funcién de los anos de experiencia
docente.

y agrupacion de las sesiones...); con la organizaciéon de la jornada escolar (dura-
cién de la jornada, horario de entrada vy salida, organizacién de los descansos,
calendario); o cuestiones de diversa naturaleza que se han reunido en la categoria
‘otros’ (atencion a las necesidades v ciclos vitales del alumnado, necesidad de au-
las y otros espacios, mas profesorado...).

Predominan las sugerencias sobre la jornada escolar (51,77%), apreciandose
discordancias en cuanto a la preferencia de horario continuado o partido: «es
poco razonable que un alumno tenga siete periodos lectivos continuados por la
mafiana», «es urgente que dispongan de tardes libres», «para estudiar y conciliar
mejor trabajo y vida familiar». Modificaciones claramente relacionadas con la du-
racién de la jornada: «cuesta mantener la atencién durante seis horas»; y, a su
vez, con la hora de entrada y salida: «se sale tarde, deberian empezar las clases
antes», «eliminar la primera hora para favorecer la asistencia», «retrasar media
hora de comienzo v finalizacion de las clases».

En relaciéon a la organizaciéon curricular (29,79%), destaca una variedad de
propuestas relativas al orden y distribuciéon de las materias. No obstante, en su
mayoria apuntan a que las instrumentales, de mayor dificultad o concentracion, se
sitien a primera hora y los médulos préacticos a ultima; otras voces reivindican la
alternancia, «no coincidir en determinadas horas lectivas las mismas materias» y
«no colocar a primera o ultima hora materias dificiles».

Las voces en defensa de la jornada partida son minoritarias, apuntando abru-
madoramente las preferencias de profesorado (item 11) y alumnado (item 16) a la
modalidad de sesién tnica de marfana, tal y como se puede observar en la tabla 3.
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Por el profesorado

Modalidad de jornada preferida p,opfc;?;;ldo Pag]eféffnrqennﬂzaje Por el alumnado

f % f % f %
Tener las clases solo por la mafiana 400 91,3 365 86,7 1500 85,9%
Tener las clases solo por las tardes 9 2,1 14 3,3 64 3,7
Todas las mafianas y una tarde 11 2,5 17 4.0 35 2,0
Todas las marianas y varias tardes 6 1,4 12 2,9 32 1,8
Todas las marianas y tardes 2 0,5 5 1,2 18 1,0
Es indiferente 5 1,1 3 0,7 60 3,4
Otra opcién 5 1,1 5 1,2 38 2,2
Total 438 100,0 421 100,0 1747 100,0
Perdidos en el sistema 78 95 17
Total 516 516 1764

TaBLa 3. Jornada lectiva preferida por profesorado y alumnado.

Se aprecian diferencias significativas entre la modalidad de jornada lectiva que
el profesorado considera mejor para si mismo y la que estima conveniente para el
aprendizaje del alumnado (X?36)=901,522; p=,000), en la que ascienden las op-
ciones que combinan clases de mariana y una o varias tardes. Aun asi, sigue sien-
do ampliamente sefialada la modalidad de jornada continuada matutina.

El alumnado, por su parte, sefiala para si unas preferencias de modalidad de
jornada muy similares a las indicadas por el profesorado. Pero es més creativo, y
a veces innovador, en la propuesta de alternativas que superen la dicotomia tni-
ca/partida: «jornada continua que comience mas tarde y termine después de co-
mer» (de 10:00 a 17:00 o de 9:00 a 16:00), «con tiempo para comer»; «repartir
las clases entre alguna mafana y todas las tardes» o «alternar unos dias de mana-
na y otros de tarde»; «concentrar las clases de lunes a jueves». Se recoge, por
significativa, la opinién de un/a alumno/a: «me resultaria indiferente mientras las
horas estén bien aprovechadas».

En cualquier caso, los datos informan de la escasa relevancia del tema en el
conjunto de las preocupaciones profesionales (item 5): apuntan directamente a la
inexistencia de debate sobre la distribucion y uso del tiempo escolar (nunca se
debate 12,7%) o a un tratamiento ocasional (56,5%). Solo un 21,5% afirma que
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es abordado de forma reiterada en sus centros. En esta misma linea, casi la mitad
del profesorado (46,4%) ignora los criterios de referencia que se aplican en la
organizacion del horario (item 7).

La incidencia de la jornada escolar

Mas alla de una apreciaciéon global, es preciso avanzar en la concrecién de
significados (escolares y sociales) que alberga el desarrollo cotidiano de la jornada
escolar. Con este fin, se ha pedido al profesorado su valoracién sobre las posibili-
dades que brinda la modalidad de jornada de su centro respecto al logro del alum-
nado en tres categorias de cuestiones (item 10): relativas a competencias y rendi-
miento académico; atencién a las necesidades psicobiologicas del alumnado; y
ejercicio de aprendizajes y competencias ciudadanas dentro y fuera de la institu-
cién escolar. Para ello, se presentd una escala de valoracion (1 nada, 2 poco, 3
algo, 4 bastante, 5 mucho), cuyos resultados recodificados en tres categorias
(nada-poco; algo; bastante-mucho) se muestran en la tabla 4.

. Nada- Alo Bastante-
Ambito Proposiciones x Poco O/g Mucho
% v %

La consecucién de las competencias 38 6.4 237 70.9
legisladas para ese nivel educativo ’ ’ ’ ’

Aprendizajes xeAlptirzrrrlldeor a organizar y aprovechar bien 3.7 10,7 275 61.8

v rendimiento P

académico La adquisicion y consolidacion de habitos 37 99 276 625
de estudio y trabajo ’ ’ ’ ’
Un rendimiento académico adecuado 3,7 7,9 28,6 63,5
El respeto a sus necesidades fisicas 36 12.2 289 596
y psicologicas ’ ’ ’ ’

Atencién a las .

necesidades Intercalar adecuadamente actividad 36 13.8 271 591

psicobiolégicas y descanso , ’ ' ,
Llevar un ritmo de vida fisicamente activo 3,5 17,3 27,0 55,7
La participacion y asuncion de
responsabilidades en la vida del centro 3.2 28,2 30,0 41,7

L La participacion del centro en otras

Participacion iniciativas educativas 3.2 27,9 23,9 42,2

La interaccién con otros comparieros 39 70 215 715

y comparieras

TaBLA 4: Jornada lectiva y posibilidades de logro del alumnado en diversos dmbitos.
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Como se puede observar, los resultados sefialan una valoraciéon en tendencia
positiva para los dos primeros ambitos, pero que en un andlisis pormenorizado des-
velan inconsistencias y debilidades no desderiables. Por otra parte, es preciso desta-
car que en las respuestas a todas las proposiciones se constatan diferencias significa-
tivas entre el profesorado conforme y el disconforme con el horario previsto por el
centro para el alumnado (item 8). Se analizan estas cuestiones en lo que sigue.

Aprendizajes y rendimiento académico

Es el &mbito que obtiene las valoraciones mas positivas en el conjunto de pro-
posiciones, destacadamente en la «consecucién de las competencias legisladas»
(70,9%). Sin embargo, puede apreciarse cierta contradicciéon con que un 36,5%
del profesorado presente dudas (categorias algo/poco y nada) sobre las posibilida-
des de un «adecuado rendimiento académico». Cabria preguntarse cobmo es posi-
ble lo uno sin lo otro. Si tenemos en cuenta, ademas, que la duracién de las sesio-
nes lectivas es de 50 minutos de media (item 12), y que el profesorado estima que
el porcentaje promedio de tiempo til para ensefar es del 69,6% (es decir, alre-
dedor de 35 minutos), ;podremos realmente afirmar tales logros con un tiempo
escolar condensado y parcialmente desaprovechado?

Cabe afiadir que el profesorado critico con el horario del alumnado reduce
entre 20 y 30 puntos su porcentaje de respuesta en las opciones mas positivas
(bastante/mucho) en todas las afirmaciones del apartado, en relacion al conforme
con el horario.?

Atencién a las necesidades psicobiolégicas del alumnado

En este &mbito se manifiesta mayor diversidad de opinién. Aunque las valora-
ciones de tendencia positiva son superiores en las tres proposiciones (55-60%),
un 40,4% del profesorado senala dificultades para respetar los ritmos fisicos y
psiquicos del alumnado; un porcentaje similar (algo-poco 40,9%) duda de las po-
sibilidades para el establecimiento de las pausas y descansos que precisa el desa-
rrollo de la actividad intelectual; o incluso, en funcién del tiempo de libre disposi-
cién, para posibilitar el desarrollo de un ritmo de vida fisicamente activo (44,3%).

Es un ambito de respuestas controvertidas entre el profesorado, y nuevamen-
te matizado con diferencias entre 23 y 35 puntos en las opciones mas positivas

2 Consecucion de competencias legisladas 55,6% - 76,1% (X?(2)=19,431; p=,000); aprender a
organizar y aprovechar bien el tiempo 44,0% - 68,1% (X*2)=26,717; p=,000); adquisicion y
consolidaciéon de hébitos de estudio y trabajo 46,8% - 67,6% (X?2)= 22,937; p=,000); y la
mayor discrepancia en la apreciaciéon sobre la consecucion de un rendimiento académico ade-

cuado 41,3% - 71,1% (X*2)=37,077; p=,000).
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(bastante/mucho), entre los posicionamientos de quien mejoraria y quien manten-
dria el horario del alumnado.?

Por su parte, el alumnado (item 13) corrobora la vision méas pesimista cuando
manifiesta su dificultad para mantener la atencion en las clases (14,5% bastante/
mucho; 33% algo); la sensacion de fatiga al acabar las mismas (29,4% bastante/
mucho; 29,6% algo), o de agobio por todas las cosas que tienen que hacer (36,3%
bastante/mucho; 31,1% algo). Expresan también mayoritariamente la escasez de
tiempo de que disponen para practicar deporte (poco/nada 42,4%; algo 25,3%).
Todos ellos aspectos cruciales desde los puntos de vista fisico y psicoldgico, para
respetar las posibilidades y limites del alumnado respecto a la atenciéon y logro en
el trabajo escolar.

Participacién

La posibilidad de que el alumnado realice actividades participativas en el mar-
co escolar parece estar practicamente vetada en los centros de Secundaria Post-
obligatoria. Es el ambito que concita valoraciones de logro de tendencia mas
negativa por parte del profesorado. En opinién del 58,2%, la modalidad de jor-
nada lectiva escasamente facilita (nada/poco y algo) la «participacion y asuncion
de responsabilidades en la vida del centro» y, por lo tanto, el aprendizaje y apli-
cacibn de competencias para avanzar en la ciudadania responsable, activa y
comprometida que requiere una sociedad democratica. Valoracién negativa que
se concreta en la mas extrema (nada/poco) en un 40,9% vy 24,2% para quien
mejoraria vs mantendria el horario del alumnado, respectivamente (X?%2)=17,876;
p=,000); un 57,8% senala su disconformidad o cautela con la posibilidad de «par-
ticipar el centro en otras iniciativas educativas», reduciéndose de este modo la
contribucién a los procesos educativos desde diversos contextos, la ampliacion
de oportunidades educativas mas alla de los muros escolares, la propia apertura
del centro a la comunidad de referencia, etc. En este sentido, nuevamente es
notable la diferencia de apreciacién atendiendo a la conformidad/disconformi-
dad con el horario del alumnado: se sitian en las opciones bastante/mucho el
47,0% de los primeros frente al 28,9% de los que cuestionan el horario
(X*(2)=15,355; p=,000).

El alumnado (item 13) ofrece también una visién restrictiva de las posibilidades
de disfrutar de «otros tiempos e iniciativas» en funciéon de los condicionantes del

3 Posibilidad de respetar las necesidades fisicas y psicologicas del alumnado 43,0% - 65,6%
(X2(2)=31,629; p=,000); intercalar adecuadamente actividad y descanso 43,4% - 64,9%
(X2(2)=29,955; p=,000); y de manera notabilisima la diferencia de apreciacién en cuanto a que
el alumnado pueda llevar un ritmo de vida fisicamente activo en funciéon de la jornada escolar:

37,0% - 62,5% (X*2)=29,481; p=,000).
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tiempo escolar: indican no disponer de tiempo suficiente (nada y poco) para par-
ticipar en actividades extraescolares (55,2%), para estar con sus amigos y amigas
(33,3%), para dedicarlo a las cosas que les gusta hacer (32,9%). En menor medida
anotan la carencia temporal para estar con su familia (21,1%). Sefialan, en con-
junto, la escasez de tiempo para estar fuera del centro escolar (69,4% bastante o
mucho) y, consecuentemente, el excesivo de permanencia en el mismo (64,2%).

Discusién y conclusiones

Las y los jévenes son de una forma u otra en funcién de las posibilidades que
tienen de serlo, ocupando la instituciéon escolar y sus tiempos un lugar preponde-
rante en los procesos de socializacion. Tanto mas, como sefala Zaffran (2010),
cuanto se incrementa la extension de la escolarizacion y se reducen sus posibilida-
des de insercién laboral.

Los resultados informan del predominio en los centros de Secundaria Post-
obligatoria de la jornada lectiva de sesion Uinica de marfiana, modalidad preferida
por alumnado y profesorado, tanto para si como en relaciéon al aprendizaje del
alumnado. No obstante, se comprob6 como la experiencia profesional incremen-
ta la vision critica alrededor de las posibilidades y logros del alumnado en funcién
de los horarios escolares. Es probable que el ejercicio dilatado de la profesion
permita introducir una reflexién sosegada sobre ciertos horarios muy cuestiona-
bles desde las diversas coordenadas de andlisis de la jornada escolar (pedagdgica,
sanitaria, socioldgica, psicologica...), pero beneficiosos en clave de conciliacion
personal, laborar y familiar. Sin duda, muchas profesoras y profesores noveles
estan en una etapa de vida que puede requerir mayores esfuerzos para la armoni-
zacion horaria, incidentes en su apreciacion respecto a la organizacion de los
tiempos escolares.

La preferencia por esta modalidad de jornada escolar esta escasamente sus-
tentada en la evidencia cientifica que cuestiona su oportunidad para propiciar
procesos educativos de calidad; y tampoco en la reflexiéon compartida y la preocu-
pacién profesional, evidenciandose un desconocimiento de los criterios de orga-
nizacién temporal.

A pesar de ser crucial para los aprendizajes y la configuracion de la identidad
de las y los jovenes, podria parecer que la cuestion de los horarios es accesoria en
el desarrollo de la tarea educativa, por lo que debe ser resuelta por quien corres-
ponda, sin mayores explicaciones ni problemas que cuadrar horarios. Y es que,
como senalaba Cardis (2003), el establecimiento de horarios es una cuestion mas
de intereses que de racionalidades. Pero no descuidemos las consecuencias de
estas decisiones en los derechos y necesidades de los v las nifias, adolescentes y
jovenes (Moran y Cruz, 2011).
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Esta ausencia de reflexion es consistente con la escasa creatividad en las pro-
puestas para mejorar el horario escolar por parte del profesorado. Entre ellas son
recurrentes las de modificar el orden de imparticién de las materias, situando las
instrumentales (dificiles) a primera hora de la mafana. La afirmacion de valor de
la primera hora para el rendimiento contradice la evidencia cientifica al senalar
estos periodos iniciales como escasamente favorables por el fuerte descenso que
se registra en la actividad intelectual (Escribano, 2012: 166):

Durante la jornada escolar el nivel de rendimiento generalmente
flucttia segtin el siguiente patrén: tras un minimo (situado entre las 8:00
v las 9:00) el rendimiento sube hasta el final de la manana, alcanzando
un maximo (entre las 11:00 vy las 12:00); después de la comida descien-
de y aumenta otra vez, en mayor o menor medida segiin la edad, duran-
te el resto del dia.

Sin olvidar ademéas que son numerosas las variables que influyen en las varia-
ciones del rendimiento a lo largo del dia, unas relacionadas con el sujeto (cronoti-
po: matutino/vespertino, edad, personalidad: extraversion/introversion, estilos
cognitivos) y otras relacionadas con la tarea (condicion: individual/grupal, nivel de
préactica, naturaleza de la misma) (Escribano, 2012). En esta linea, Suarez, Castri-
llbn y Guerrero (201 3) realizan una propuesta de asignacion de horarios de clase
para educacién primaria y secundaria (16 grupos) basada en los ritmos de apren-
dizaje de los estudiantes por medio de un algoritmo genético. Son aspectos que
han venido remarcando diversas autorias en el ambito de la cronobiologia y cro-
nopsicologia (Cavet, 2011; Diaz-Morales, Escribano y Jankowski, 2015; Lecon-
te, 2014).

Respecto de la valoracion del logro, se ofrece una visibn muy optimista en
relacion a las capacidades legisladas y el rendimiento académico, aunque con
discrepancias notables entre quien considera mejorable el horario del alumnado.
No obstante, no se ocultan las dificultades para satisfacer necesidades personales
del alumnado (fisicas/psiquicas), sin las que dificilmente se pueden sostener los
resultados expresados.

El conflicto de intereses en la defensa de los horarios y la orientaciéon de
respuestas politicamente correctas podrian estar en la base de ciertas afirmacio-
nes. Maxime si la referencia fundamental es la de un tiempo escolar condensado
en horario de mafiana y en parte desaprovechado (un promedio de 15 minutos
en cada sesion de clase; un total de 1 hora y 15 minutos en una jornada matu-
tina de cinco sesiones). Un tiempo que favorece a un tipo de alumnado (matuti-
no) a costa de otro (vespertino), promoviendo desigualdades en el logro de am-
bos (Escribano, 2012). Un tiempo aprisionado que dificilmente posibilitara la
reflexion -imprescindible para el aprendizaje sosegado-, ni la participacion del
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alumnado, fundamento de una ciudadania activa y critica. En las respuestas del
alumnado se constatan, ademas, las limitaciones que el tiempo escolar impone
(Zaffran, 2010) para vivenciar otros espacios y tiempos imprescindibles en los
procesos de socializacion.

El desconocimiento por parte del profesorado de estas cuestiones es conse-
cuente con la afirmacién que realiza el 56,8% de la muestra de no haber reci-
bido una formacién adecuada en relacion con la gestion de los tiempos escola-
res (item 19). La formaciéon e innovacion en la planificacion y gestiéon del
tiempo escolar sigue siendo una de las asignaturas pendientes en el sistema
educativo espariol. Y es preciso destacar en este sentido la preocupante inhibi-
cién de las administraciones educativas por los tiempos escolares, su organiza-
cibn y consecuencias, tras décadas de investigacion y preocupaciéon social y
politica. Un tema que forma parte de las agendas de gobiernos internacional-
mente con el objetivo de mejorar las condiciones de vida y aprendizaje del
alumnado, y de lo que es una muestra elocuente la Conferencia Nacional sobre
los Ritmos Escolares iniciada en 2010 en Francia, las iniciativas emprendidas
en diversos paises de américa latina (Brasil, Argentina, Chile...), o el propio
informe emitido por el Congreso de los Diputados (2013) para la racionaliza-
cién de los horarios que incorpora valoraciones y sugerencias sobre los tiempos
escolares en Espana.

Cierto es que no se trata exclusivamente de la modificacién de los tiempos
escolares; pero sin su organizacién racional es inviable una educaciéon de calidad
que favorezca la igualdad de resultados y la construcciéon de identidades ciudada-
nas y criticas.
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ABSTRACT

Background: In recent years, economists, sociologists and educators have become interested
in explaining the inferactions between education and entrepreneurship. Both elements, when
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combined, form an inseparable pairing that can be used to achieve knowledge that will
enable enfrepreneurs o develop initiatives that contribute fo the creation of businesses and,
therefore, to social and economic prosperity. Objective: To highlight the importance of teacher
fraining as a fundamental human component in the business ecosystem and to stress the role
of education in the creation of entrepreneurial competences. Method: A qualitative paradigm
that makes it possible to explore and describe the phenomenon of inferest and obtain
information in order fo establish theoretical configurations was used. Specifically, the Logical
Framework Approach was used as a starting point. Conclusions: In this process of change,
teachers are key figures, as the success of future entrepreneurs is directly connected to the
ability and knowledge possessed and taught by their teachers as an essential component in
the complex framework of the business ecosystem.

KEYWORDS: Entrepreneurial Competence, Teacher, Logical Framework Approach.

Introduccién

La actividad emprendedora es un area de estudio que se encuentra en pleno
desarrollo; sin embargo, y a pesar de ser motor de desarrollo econémico y social,
no existe un marco teérico consensuado que sirva de referencia para el anélisis de
este fendbmeno v, por ende, de uno de sus principales protagonistas: los empren-
dedores (Brazeal y Herbert, 1999; Marulanda, Montoya y Vélez, 2014; Muniz,
2015; Orrego, 2009; Sanchez, 2011; Veciana, 2007).

En los dltimos afios se ha estudiado como fenémeno multidimensional a nivel
individual, empresarial, regional, sectorial y nacional. No obstante, los distintos
trabajos de investigacion llevados a cabo han tenido, casi de forma exclusiva, va-
riables de caracter econémico, lo que ha impedido explicar gran parte de la varia-
cién en la actividad emprendedora (Davidsson y Honig, 2003; Freytag vy Thurik,
2007; Jiménez, Palmero, Gonzalez, Gonzalez y Jiménez, 2015; Uhlaner y Thu-
rik, 2007).

Tradicionalmente se ha argumentado una vinculacion positiva entre la educa-
ciéon y el emprendimiento formal, siendo un hecho demostrado que las personas
con una mayor formaciéon desde niveles tempranos alcanzan un conocimiento
especifico y desarrollan capacidades que les permiten desenvolverse adecuada-
mente en determinadas profesiones e iniciar actividades emprendedoras (Asenjo
y Barbera, 2014; Bates, 1995; Jiménez, Palmero, y Jiménez, 2012; Orozco v
Arraut, 2013; Van Gelderen y Jansen, 2006). Por ello, se precisa apostar por
sociedades emprendedoras, ya que en ellas el emprendimiento y el conocimiento
son considerados como fuerzas impulsoras para alcanzar una progresién econo-
mica, para estimular la creacién de empleo, alcanzar una 6ptima competitividad
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en los mercados globales y en los paises emergentes (Audretsch, 2009; Castillo,
2013; Garcia, Déniz, Garcia, Martin, Suéarez y Cabrera, 2014; Moscoso y Bote-
ro, 2013; Toledano, 2006; Valencia, 2012; Valliere y Peterson, 2009).

La educacion y formacion son facilitadoras de la generacion de actitudes y
aptitudes transversales, como pensamiento critico, iniciativa, solucién de proble-
mas o trabajo colaborativo; por tanto, se precisa seguir apostando por la inversion
educativa y lograr que los jévenes y mayores universitarios puedan beneficiarse de
una experiencia vinculada a la formaciéon de competencias emprendedoras a lo
largo de las distintas etapas educativas, como postura para el progreso en la que
es indispensable el apoyo del profesorado suscitandolas a lo largo de la travesia
académica (Krueger, 2015; Lackeus, 2015; O’Connor, 2013; Mwasalwiba,
2010; Seikkula-Leino, Ruskovaara, lkavalko, Mattila y Rytkola, 2010; Osorio y
Pereira, 2011).

Objetivos

En el proceso educativo, el profesor se erige como figura fundamental, res-
ponsable de posibilitar los medios necesarios para que los alumnos alcancen el
desarrollo competencial 6ptimo para ejercer una ciudadania activa. Por lo tanto,
los objetivos de esta investigacion pretenden poner en valor la formacion del pro-
fesorado como componente humano fundamental en el complejo entramado del
ecosistema empresarial y, por otra parte, revalorizar el papel de la educacion,
indicando y motivando los cambios necesarios que se deben incorporar para la
correcta y necesaria formacién de competencias emprendedoras.

Meétodo

Nos situamos dentro del paradigma cualitativo como una forma de compren-
der la experiencia humana y la acciéon (Pujals y dJiménez, 2012; Rennie,
1996,/1998), lo que nos permite una exploraciéon y descripcion del fenémeno de
interés y obtener informacion para establecer configuraciones teéricas.

Concretamente, hemos partido del Enfoque del Marco Logico, desarrollado
por primera vez por la Agencia para el Desarrollo Internacional de Estados Uni-
dos (USAID) a finales de 1979 y por la Agencia de Cooperacién alemana (GTZ)
a principios de los anos 80, siendo adoptada con posterioridad por otras entida-
des internacionales. Su flexibilidad facilita el proceso de conceptualizacion, dise-
fo, ejecucion y evaluacion de proyectos (Gasper, 1999; Miranda, 2006), siendo
un instrumento al servicio de la planificacién basado en conceptos relacionados
entre si que en el campo educativo orientan la accidon pedagdgica en cualquier
escenario educativo, contribuyendo a su mejora (Carballo, 2006; Guilléen, 2014;
Pérez y Carrillo, 2000).
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Con el fin de suscitar una cultura emprendedora, hemos realizado una identi-
ficacion del problema y la alternativa de solucion, en la que se analiza el contexto
existente para crear una vision de la situacion deseada y seleccion de las estrate-
gias que se aplicaran para conseguirla (Camacho, Camara, Cascante y Sainz,
2001; Ortegén, Adriana, y Prieto, 2005; Sanchez, 2007).

Participantes

Clasificamos los representantes clave que tienen una vinculacién con el pro-
blema a investigar en institucionales, sociales y autoridades. Las instituciones son
las universidades, centros escolares y centros de formacion profesional; los socia-
les estan compuestos por alumnado joven y alumnado mayor (beneficiarios direc-
tos); v las autoridades estan integradas por docentes, miembros de redes sociales,
coordinadores, orientadores, expertos, directores y emprendedores. En Tabla 1
indicamos los beneficiarios directos e indirectos de nuestro proyecto, los grupos
excluidos, los potenciales oponentes y los ejecutores.

Beneficiaros Beneficiarios Excluidos/ Oponentes Eiocutores
directos indirectos Neutrales potenciales )
Miembros de redes sociales
Docentes Partidos politicos
Alumnado Emprendedores Profesores y directores Politicos
joven y Centros de de los centros
. . educacion Centros
uni;;;?zg;io Universidades 1o formal Familias
Universidad
( ut?liecrz)tsrozoerjz;lrzz; Docentes, coordinadores y
P 7riva dos) y directores de los Programas
P Universitarios para personas
Centros de Formacion mayores (PUMs)
profesional

TaBLa 1

Analisis de participacién

Analisis de datos

Para analizar la informaciéon proporcionada por los distintos grupos de discu-
sion se utilizo el programa Atlas ti version 7, y para la elaboracion de los mapas
conceptuales se utilizé la herramienta CmapTools.

134 ISSN 0213-8646 e Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 86 (30.2) (2016), 131-144



La figura del profesor como agente de cambio en la configuracién...

Procedimiento

El procedimiento llevado a cabo consta de cinco fases. La primera es el analisis
de los involucrados, la segunda es la creacién del arbol de problemas en el que se
establecen relaciones de causa y efecto, la tercera es el arbol de objetivos del que se
desprenden los medios vy fines, en la cuarta se selecciona la mejor alternativa de
solucién, v en la quinta podemos visualizar los resultados representados por las
matrices del marco logico objetivo general, objetivo especifico y de actividades.

Profundizamos en el andlisis de los beneficiarios directos, es decir, los actores
sociales, compuestos por alumnado joven y mayor universitario, incluyéndose den-
tro de este grupo a autoridades clave como emprendedores, expertos en la tematica
y orientadores de institutos de Educacion Secundaria. Con cada grupo de involucra-
dos se ha realizado un grupo de discusion (GD), en el que se han seguido distintos
pasos. El primero consistié en establecer los participantes objeto de andlisis, el se-
gundo fue el disefio de las preguntas, cuyos ejes vertebrales fueron el concepto de
empredimiento, las competencias a incorporar en los planes de estudio, las ayudas
existentes y las redes sociales, tanto formales como informales; seguidamente, en el
tercero, se prepard la logistica, lo que dio paso al cuarto, desarrollo de las sesiones
y posterior transcripciéon de los GD, y al quinto, el andlisis de la informacion.

A través de los agentes involucrados obtuvimos una vision del problema fun-
damental que nos atafie, quedando centrado en la formacién de competencias
emprendedoras, de lo cual se desprenden distintas problematicas. A través del
arbol del problema (Figura 1) podemos visualizar una imagen negativa de la situa-
cién existente, senalando las dificultades a las que nos enfrentamos tras un criterio
previo de selectividad y prioridad como el alto indice de los emprendedores que
fracasan, la imagen negativa que se posee del emprendedor, la puesta de relieve
de la cultura emprendedora en la formacion de personas mayores, la escasez o
ausencia de formacion por parte del profesorado, la ausencia de cultivar la forma-
cion emprendedora en todas las etapas educativas y el desconocimiento de las
redes sociales, tanto formales como informales. Este marco en el que nos desen-
volvemos no parece favorecer la puesta en marcha del espiritu empresarial y, por
ende, del espiritu emprendedor.

Por otro lado, partimos de la premisa de que una de las formas que contribu-
yen al progreso cientifico es la introducciéon de nuevos conceptos (Mayr, 1998),
pues la comprensiéon humana reside en ellos, ya que son corrientes en nuestra
sociedad que se revelan como atomos del pensamiento y que han de ser compar-
tidas por muchas personas (Fodor, 1999; Toulmin, 1977). Son itinerarios de
aprendizaje que nos guian, como una estructura cognitiva que representa relacio-
nes entre los conceptos y procesos (Ibafiez, De Benito y Darder, 2011; Kinchin,
Streatfield y Hay, 2010). Por ello, utilizamos el mapeo como herramienta de
trabajo para nuestro objeto de estudio.
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Efectos

| Imagen negativa del emprendedor | Desconocimien
| Altas pérdidas |

Red
informal

Red
formal

to o bajo nivel
de instruccién
econémicas

Centros y Etica
universidades empresarial

Emprendedores que No - Compromiso No indicadores de
fracasan entre instituciones buenas practicas

Desconocimiento de
las redes sociales

familiares no
valores

nutritivos
COMPETENCIAS EMPRENDEDORAS
Causas

—»

Ambi
| Crisis de ‘

Problema focal

No hay formacién en No se apoya Escasa apuesta de Enfoques diversos: Docentes Direccion de
todas las etap suficient ite el los directores politicas desactualizados los
educativas Espiritu educativas PUMs
I empresarial
Infantil, primaria, |
secundaria,

Cen;r:lsozspcg:;;es Formacién No se promueve la
bachillerato, Espiritu y Diferentes obsoleta o sin cultura
ciclos y grados emprendedor leyes ella

emprendedora

Ficura 1. Arbol de problemas.

Sonuna

Esuna
Pl

Creacion [9,3]

Organizacion [9,7]

Asociado con

Asociado con

FiGUrA 2. Representacién de la relacion entre cédigos: Redes de emprendimiento.
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Fines

‘ Imagen positiva del emprendedor | Conocimiento

o nivel medio

Red Red Altas pérdidas de instruccion
informal formal econémicas Centros y Etica
universidades empresarial
Ambientes
Conocimiento de las Emprendedores de Compromiso entre Indicadores de familiares
redes sociales éxito instituciones buenas practicas Valores nutritivos
. COMPETENCIAS EMPRENDEDORAS f——— Problema focal
Medios
Formacién en todas Apuesta por el Directores Enfoque politico Docentes Direccién de
las etapas educativas Espiritu involucrados educativo comin actualizados los
empresarial PUMs
Infantil, primaria, I |
secundaria, Espiritu Centros escolares Formacién Promueve la
bachillerato, emprendedor y de los PUMs f Ley actualizada cultura
ciclos y grados emprendedora

FicUra 3. Arbol de objetivos.

Siguiendo un patrén de simplificacion de la informacion mediante una catego-
rizacién textual, conceptualizando las experiencias, expectativas, ideas y percep-
ciones de los entrevistados mas relevantes sobre el tema de investigacion y codifi-
cacion de las mismas, realizamos el andlisis pertinente con Atlas ti. 7 vy, para los
mapas conceptuales, con CmapTools, dando como resultado una organizacion
jerarquica de los conceptos (Salinas, De Benito y Darder, 2011; Valdés, Menén-
dez y Valdés, 2006). Véase el mapa conceptual plasmado en la Figura 2.

Una vez concluido el mapeo dimos paso al arbol de objetivos, en el que por
un lado revelaremos la situacion de forma completa y, por otro, el anélisis de la
estrategia a implementar. A través del arbol que aparece en la Figura 3 dibujamos
de forma esquematica el futuro, sefialando una vision clara, global y positiva de la
situacion. Por ello, en el diagrama lo particularizamos del siguiente modo: em-
prendedores de éxito, la imagen positiva que se posee del emprendedor, la puesta
de relieve de la cultura emprendedora en la formaciéon no profesionalizante impar-
tida desde los Programas Universitarios para Mayores, la formacion por parte del
profesorado en materia emprendedora, la ausencia de cultivar la formaciéon em-
prendedora en todas las etapas educativas y el conocimiento e importancia de las
redes sociales, tanto formales como informales, como parte fundamental en el
engranaje que configura la aventura empresarial vinculada al espiritu empresarial
y desarrollada a través del espiritu emprendedor.
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El diagrama de objetivos derivo en la estrategia a implementar que, enmarca-
da en un ocio formativo, se centra en abordar el espiritu empresarial, o lo que es
lo mismo, el espiritu emprendedor entre jévenes y mayores, siendo los directores
y profesores actores clave para alcanzarlo. Para ello, se ha de establecer un enfo-
que politico comin en competencias emprendedoras, ademas de ofertar cursos y
seminarios para favorecer la actualizacién docente.

Resultados vy Discusion

A continuacién indicamos los resultados obtenidos a través del Marco Légico,
con el fin proporcionar criterios eficaces para la toma de decisiones, por parte de
los responsables de la politica econémica y educativa, acerca de las condiciones
necesarias con el objeto de maximizar la educacién como aspecto decisivo, para
incentivar las tasas de creacién empresarial formal, optimizar a través de la innova-
cion los tiempos sociales y educativos de jévenes y mayores universitarios, ademas
de ser un posible referente en la elaboracion de buenas practicas. Este factor deci-
sivo es coincidente con Asenjo y Barbera (2014), Bates (1995), Jiménez, Palmero
y Jiménez (2012), Orozco y Arraut (2013) y Van Gelderen y Jansen (2006).

Dichos resultados se muestran en tres matrices. En la primera encontramos la
matriz de planificacion para la formacién de competencias emprendedoras: objeti-
vo general; en la segunda, la matriz de planificacién para la formacién de compe-
tencias emprendedoras: objetivo especifico; y en la tercera, la matriz de planifica-
cion de las actividades para la formacién de competencias emprendedoras. A través
de ellas identificamos los componentes fundamentales de las competencias, estable-
ciendo un orden jerarquico y pautas apropiadas para la formaciéon de jovenes y
mayores desde un enfoque educativo coincidente con Osorio y Pereira (2011).

El objetivo general del Marco Logico, tal y como se aprecia en la Tabla 2, es
implementar la metacompetencia del espiritu emprendedor desde primaria hasta
la universidad, ademés de la creaciéon de redes sociales potenciando el caracter
estratégico de la formacion permanente. Se convierte dicha estrategia en propul-
sora del cambio, siguiendo la misma linea de autores como Camacho, Camara,
Cascante y Sainz (2001), Ortegdn, Adriana y Prieto (2005) y Sanchez (2007). A
través de la matriz identificamos la l6gica de nuestra intervencién, los indicadores
verificables, las fuentes de verificacion y los supuestos.

En lo que respecta al objetivo especifico (Tabla 3) se profundiza en el desarro-
llo de la competencia clave del espiritu emprendedor en el alumnado a través del
conocimiento de competencias emprendedoras. De la misma forma que en el
general, sefialamos la logica de la intervencion, los indicadores verificables, las
fuentes de verificacion pertinentes y los supuestos que giran en torno a él.
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Légica de la
Intervencién

Indicadores
verificables

Fuentes de
verificacién

Supuestos/
Hipotesis

Contribucién de la
metacompetencia del
espiritu empresarial
en el alumnado de
primaria, secundaria,
bachillerato

y formacion
profesional y de los
PUMs, ademas de

la creacién de redes
sociales suscitando
la excelencia

Nivel de impacto en
la formacion de la
metacompetencia del
espiritu emprendedor
en la creaciéon de
empresas.

Encuestas.

Numero de investigaciones
realizadas, empresas creadas,
PUMs y centros que implemente
el proyecto.

Registros internos.

Comparacion de resultados
de estudios previos sobre el
emprendimiento con resultados

Promocién de convenios entre
los centros, entre universidades
centros y universidades —
universidades.

Apoyo y compromiso de las
instituciones.

Sinergias entre redes de
emprendimiento.

Apoyo del entorno.

del proyecto actual.

académica.
Actas de reuniones de la
comunidad educativa.
Publicaciones de impacto.
TaBLA 2. Matriz del objetivo general.
Logica de. !a Indicadores verificables Fu<.antes .",’e SUP u,estgs/
Intervencién verificacion Hipotesis

Desarrollar la
competencia

clave del espiritu
emprendedor en el
alumnado a través
del conocimiento
de competencias
emprendedoras.

Difusién a la comunidad universitaria v a los centros.
Capacitacion y actualizacion de los docentes.

Directores de los centros y los PUMs capacitados
de herramientas emprendedoras.

Alumnado formado.

Grado de satisfaccion de los beneficiarios directos:
alumnos jévenes y mayores, docentes.

Nivel de conocimiento de las actividades por los
beneficiarios indirectos.

Incremento de nuevas estrategias por parte de los
docentes en un 35%.

Aumento de docentes que vinculan su materia al
contenido de competencias emprendedoras.

Mejorada la percepciéon del emprendedor.

Numero de PUMs y centros que han
implementado la asignatura.

Centros e Instituciones que parten del proyecto
para iniciar una Buena Préctica.

Alianzas entre las universidades y los centros.

Programas intergeneracionales de
emprendimiento.

Observacion
directa.

Informe de los
docentes, directores
y coordinadores de
los PUMs.

Estudio sobre
una muestra
representativa.

Registros
académicos y de
calificaciones.

Verificaciéon de
los compromisos
adquiridos.

Encuestas.

Linea temética
de investigacion:
emprendimiento.

Registros contables.

La formacién queda
asumida por el
alumnado.

Difusion al curriculo
y al plan de
estudios.

Docentes con
recursos.

Dotacién necesaria
para docentes.

Disposicion
por parte del
profesorado.

Conocimiento del
contexto

Formaciéon desde
los cursos de
actualizacion
docente en
competencias
emprendedoras.
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Después de profundizar tanto en el objetivo general como en el especifico, en
la Gltima matriz se desarrollan las actividades mediante la l6gica de la intervencion,
donde la combinacién de emprendimiento y conocimiento es considerada como
fuerza impulsora. Esta estructura, ademas, nos permite visualizar el contenido de
futuras buenas practicas.

A continuacion, en la Tabla 4 se recogen los indicadores verificables, las fuen-
tes de verificacién y los supuestos que a ellas se asocian, revalorizando el papel de
la educacion e indicando y motivando los cambios necesarios a incorporar en la
politica curricular para la correcta y necesaria formacion de competencias em-
prendedoras, orientando de esta forma la accién pedagdgica al igual que concu-
rren bajo esta forma de proceder Carballo (2006), Guillen (2014) y Pérez y Carri-
llo (2000).

Légica de la Intervencién

Indicadores
verificables

Fuentes de
verificacion

Supuestos/
Hipétesis

Actividades intergeneracionales.

Experiencias reales y practicas en las que se impliquen
los docentes.

Nueva optativa para los PUMs y centros: técnicas de
organizacién de eventos, normativa protocolaria y
métodos aplicados a la asesoria de imagen.

Creacién de redes formales de emprendimiento en las

Formacién para la creacion de redes informales de
emprendimiento intercentros.

Fomento por parte del profesorado de redes de
emprendimiento intercentros.

Seminarios cientificos de emprendimiento para
investigadores, docentes y alumnado.

que participe el alumnado comprometido e interesado.

Recursos materiales,

humanos, financieros.

Numero de

actividades realizadas.

Conexiones entre
centros.

Memoria anual
Paginas web

Oferta
formativa

Cambios
legislativos

Los directores
de los colegios
y de los PUMs
permiten la
implementacion
de la asignatura.

Los profesores
apovyan la
formacion del
alumnado.

El alumnado
muestra interés en
seguir formando
parte del
proyecto.

TaBLA 4. Matriz de actividades.

Conclusiones

A través de este trabajo de investigacion se ha pretendido contribuir al pro-
greso del conocimiento sobre el emprendimiento desde una perspectiva tanto
tedrica como practica. Entendemos que se trata de un campo emergente y de
gran relevancia, si bien ha sido estudiado hasta la actualidad de modo reducido
desde la perspectiva educativa, aun siendo la creacién de empresas una fuerza
impulsora y motor principal del progreso de nuestra sociedad, ademas de gene-
radora de empleo.
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El debate tedrico sobre el emprendimiento detecta a la educacion como factor
decisivo en la creacion de una cultura emprendedora que asume, de forma inten-
cional, la pretensién de facilitar la adquisicion de conocimientos explicitos que
pueden proporcionar competencias y destrezas utiles a los futuros emprendedo-
res. Partiendo de la innovacién, desde una perspectiva pedagogico-social, hasta
proponer criterios eficaces para la toma de decisiones sobre la implementacion de
competencias de caracter emprendedor.

Hemos corroborado uno de los objetivos de nuestra investigacion demostrando
que la educaciéon es uno de los campos determinantes para el emprendimiento,
convirtiéendose la formacion en competencias emprendedoras en imprescindible, ya
que son un ambito fértil para que el emprendedor desarrolle una identidad propia y
articule alianzas vy relaciones productivas representando la respuesta a la voz de las
empresas. Concretamente, es fundamental trabajar, por un lado, el espiritu empre-
sarial, que es el mecanismo que impregna el conocimiento para facilitar su propa-
gacion v, en Ultima instancia, generar crecimiento econémico, y por otro el espiritu
emprendedor, que se construye a partir de la intersecciéon de elementos como opor-
tunidad, caracteristicas del individuo emprendedor, educaciéon en actitudes y capaci-
dades empresariales. En la configuracion del espiritu emprendedor la figura del
profesor se erige como agente transformador de la realidad del educando.

Las matrices resultantes del Marco Légico nos han permitido ofrecer una ven-
taja competitiva al profesorado en la que se suscita el desarrollo personal y profe-
sional del alumnado. Ademas, pretende ser objeto de referencia para llevar a cabo
buenas practicas en materia estratégica y formativa en la cultura emprendedora,
concretamente en el desarrollo de competencias, inmersas en el contexto del
tiempo educativo y social de los nifios, jévenes y mayores universitarios, ofrecien-
do una propuesta para las diferentes etapas educativas, ademas de cumplir con
los criterios de transferibilidad, innovacion y homologacién a otros territorios. Por
ello, en este sentido, consideramos que este estudio contribuye a la literatura en
general sobre buenas practicas.

Compete a las administraciones educativas fomentar la autonomia pedagogica
y organizativa de los centros, y a las Universidades la direccién, orientaciéon y or-
ganizacion de los planes de estudio conducentes al desarrollo de la labor docente.
Por ello, entendemos e instamos a las instituciones implicadas a que, enmarcadas
en un ocio formativo, favorezcan tanto la creacion de redes sociales de empren-
dimiento como la formacion del profesorado en todas las etapas educativas, dan-
do cumplimiento a otro de nuestros objetivos en materia emprendedora de mane-
ra inicial y continuada, puesto que la formacion de los futuros emprendedores
como figura clave esta ligada a la capacidad y conocimientos que sus docentes
posean como componente humano fundamental en el complejo entramado del
ecosistema empresarial.
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RESUMEN

Saber trabajar en grupo y con los grupos es una competencia
fundamental en el dmbito educativo. Por ello, desde la Facul-
tad de Educacién de la Universidad de Verona (ltalia), se ha
puesto en marcha un modelo formativo innovador para la
gestion de grupos<lase que, ademds de conseguir el apren-
dizaje del alumnado, permita que estos adquirieran compe-
fencias esenciales para el frabajo en grupo. El modelo elabo-
rado considera el grupo no solamente como lugar de
aprendizaje, sino fambién como contexto favorable de acti-
vacién de procesos reflexivos y metarreflexivos, en aras de
generar un aprendizaije significativo que parte de la experien-
cia y que estd guiado, en ftodo momento, por el docente.

PALABRAS CLAVE: Diddctica universitaria, Competen-
cias en el frabajo de grupo, Reflexividad.

Turning a Group into a Working Group:
A Model for University Teaching

ABSTRACT

Knowing how fo work ‘as part of a group’ and ‘with a group’ is an essential competfence in
education. In this light, we developed an educational model —in the confext of the undergra-
duate degree in Educational Science at the University of Verona (ltaly)— that is designed to en-
courage group-based leaming processes and the acquisition of competencies related to group
work. In the model devised, the group is not only a space for leaming; it is also a context that
is conducive to the process of reflecting on one's own practice and metareflexive processes.

KEYWORDS: University teaching, Teamwork competences, Reflexivity.
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Introduccién

Saber trabajar en grupo y con un grupo es una competencia fundamental para los
profesionales del &mbito educativo. Si, por un lado, gran parte del trabajo educa-
tivo se desarrolla en grupo o en equipos multidisciplinares, por otro la mayoria de
las acciones educativas tienen como destinatarias a personas reunidas en grupo y
como objetivo el desarrollo de competencias prosociales, tan necesarias para
saber vivir juntos (Morin, 2015). Asi, competencias como la comprensién y acep-
tacién del otro, la colaboracion, la gestion creativa de los conflictos v la ciudadania
activa se tornan indispensables para los ciudadanos y ciudadanas de la actual so-
ciedad postmoderna. Sin embargo, la adquisicion de las mismas -tan necesarias
para la construccion de los grupos de trabajo y la promocion de los procesos de
aprendizaje fundamentados en ellos- requiere sin duda de la activacién de itinera-
rios formativos especificos y previamente planificados, que propicien en los des-
tinatarios un aprendizaje experiencial basado en competencias especificas.

Es justamente para dar respuesta a dicha necesidad por lo que presentamos la
experiencia llevada a cabo en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Uni-
versidad de Verona (Italia), en la que un grupo de docentes del Grado de Educa-
cién Social han puesto en marcha un «modelo formativo innovador», en aras de
promover en el alumnado las competencias especificas necesarias para trabajar
en y con grupos.

La necesidad de adquirir estas competencias ha sido ampliamente justificada
en la literatura especializada (Navarro Soria, Gonzélez Gémez, Lépez Monsalve,
Botella Pérez, 2015; Fernandez Larragueta y Rodorigo, 2016; Morales Rodri-
guez, 2016); sin embargo, tanto por razones epistemoldgicas como de deontolo-
gia profesional, han de ser reconducidas y repensadas desde la especificidad de las
préacticas pedagogicas de grupo.

El modelo formativo que aqui presentamos nace de la idea de integrar dos
perspectivas teoricas diferentes -pero complementarias- sobre los grupos; por un
lado, la Teoria del Team Building (Glover y Midura, 1992; Quaglino, Casagran-
de, Castellano, 1992; Quaglino y Cortese, 2003; Fernandez-Rio, 2004) y, por
otro, la de la psicodinamica (Lewin, 1945, 1951; Bion, 1971; Spaltro, 1999),
que gracias a la interpretaciéon que hace de cobmo los procesos subyacentes inte-
ractlian para determinar la conducta humana esta mas atenta a los procesos es-
pecificos implicados en las integraciones grupales.

Muchos de los estudios sobre el funcionamiento de los grupos (Cabero, 2003;
Gros, 2008; Pimienta, 2012; Blaik, 2013; Cifuentes Férez y Meseguer Cutillas,
2015) muestran como el estar en y el participar de un grupo activa aspectos in-
trapsiquicos profundos que interfieren continuamente con la posibilidad de operar
de forma constructiva. De hecho, la tesis que sostiene el modelo formativo que
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vamos a presentar se fundamenta sobre la idea de que los grupos pueden evolu-
cionar eficazmente y transformarse en Grupos de Trabajo si alguien se encarga
intencionadamente de su organizaciéon y funcionamiento; desarrolla un trabajo
riguroso de observacién; comprende las dindmicas y las especificidades del grupo
e interviene de forma adecuada. Dicha disposicion interpreta el trabajo en grupo
como una actividad que persigue tanto la consecuciéon de un resultado como la
constituciéon de un grupo de trabajo capaz de reflexionar sobre las variables estruc-
turales (objetivo, método y roles) y sobre las procesales (comunicaciones y clima).

Las numerosas experiencias formativas llevadas a cabo muestran que las agru-
paciones de alumnos pueden evolucionar y transformarse en Grupos de Trabajo
(experimentar lo que se ha definido como groupship, producir resultados de cali-
dad, enfrentarse mutuamente y gestionar positivamente los inevitables conflictos
que pueden surgir en el trabajo en equipo) siempre y cuando alguien, desde el
exterior -el docente en nuestro caso-, facilite y promocione el desarrollo de la re-
flexividad como competencia transversal necesaria.

Hemos de decir, finalmente, que este trabajo nace con el objetivo de: a) pro-
mover en el alumnado las competencias especificas necesarias para trabajar en y
con los grupos; b) favorecer la construccion del conocimiento académico por
parte del alumnado, frente a la mera repeticién de contenidos; y c¢) analizar el
papel que asume el profesorado a la hora de propiciar la construcciéon de grupos
reales de trabajo.

Promover la reflexividad para aprender en grupo:
la herencia de las teorias pedagoégicas

Los estudios sobre el aprendizaje en grupo tienen una larga tradicion, sobre
todo en los paises anglosajones (Slavin, 1980; Johnson y Johnson, 1991; Sharan
y Sharan, 1998). Los presupuestos tedricos sobre los que se fundamentan son
multiples ya que, después de una revision de la bibliografia mas clésica en el campo
socioeducativo, podemos afirmar que se pueden relacionar —entre otros muchos
planteamientos— con: a) el concepto de ambiente social de aprendizaje de Dewey
(1954); b) la teoria del clima social de Lewin (1951); c) el concepto de zona de
desarrollo proximo de Vygotskij (1978); d) las concepciones de Bion (1988) sobre
las profundas conexiones entre emociones y aprendizaje; y e) la teoria del person-
centered learning de Rogers (1951), tan solo para citar las referencias mas impor-
tantes. En esta linea, es importante subrayar que la base teérica sobre la que se
construyen los métodos de aprendizaje cooperativo no solo ahonda sus raices en
multiples teorias educativas y sociales, sino que ademés abarca de forma transver-
sal distintos &mbitos del desarrollo: el cognitivo, el emocional, el social y el emotivo
(Inglés, Martinez-Gonzalez y Garcia-Fernandez, 2013).
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Por todo ello, podemos afirmar que el proceso formativo destinado a los estu-
diantes vy futuros profesionales de la educacién que proponemos se basa funda-
mentalmente en el grupo como lugar de aprendizaje, y mas especificamente en la
activacion de procesos reflexivos (retrospective reflection) y meta-reflexivos
(high-order mental process) (Schon, 1983; Pérez Gémez, Soto Gébmez y Servan
Nunez, 2015) sobre la accién, en aras de promover un aprendizaje significativo
que nace de la experiencia v la reflexividad.

Explicitar vy compartir la intencionalidad de la accién
formativa

La Facultad de Educacion de la Universidad de Verona acoge un niimero ele-
vado de estudiantes: hasta 450 matriculados por curso en los Grados, y alrededor
de 80 en los posgrados, siendo el 90% de ellos mujeres. Sin embargo, no es tarea
sencilla para el profesorado prever la tasa de asistencia a clase de los matricula-
dos, ya que esta se caracteriza por cierta discontinuidad y poca previsibilidad,
fundamentalmente por dos razones concurrentes: por un lado, un porcentaje sig-
nificativo del alumnado trabaja ademés de cursar los estudios universitarios, difi-
cultando asi la posibilidad de atender a las clases; por otro, la asistencia es optati-
va segun dictamina el Plan de Estudios, algo que a su vez provoca que la tasa de
asistencia se incremente o disminuya en funcién del tipo de asignatura y del pro-
fesor encargado de impartirla.

La asignatura Diddctica vy Programacién Educativa, espacio de experimenta-
cion de la propuesta que vamos a presentar, es una materia basica para todos los
perfiles educativos de la Facultad y, consecuentemente, com(n a varios Grados y
Posgrados. Tiene una duraciéon de 54 horas y, por lo general, cuenta con unos
120 alumnos asistentes en los Grados y unos 60 en los posgrados.

Acoger al nuevo grupo: la importancia de la confianza vy la reciprocidad
en la relacién docente-discente

Cuando se comienza un proceso formativo innovador con un alumnado que
estd socializado en un modelo de ensefianza y aprendizaje tradicional y acade-
micista-transmisor (Fernandez-Larragueta y Rodorigo, 2016), la acogida v el
planteamiento de las bases sobre las que seguir trabajando asumen especial
importancia. Por ello, al proceso de acogida del alumnado se dedica la primera
semana de clase. A lo largo de la misma se presenta el Syllabus, a través del
que se describe el programa global de la asignatura (finalidades, objetivos, con-
tenidos propuestos, bibliografia, evaluacion y calificacion del aprendizaje) v la
metodologia didactica (estructura de las unidades didacticas, recursos tecnologi-
cos, espacios web de aprendizaje y estrategias de aprendizaje cooperativo). El
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fin de la misma reside en explicitar y compartir tanto la intencionalidad vy los
objetivos de las propuestas didacticas, como los roles y las responsabilidades que
estudiantes y docentes asumen desde esta novedosa experiencia formativa. El
Svllabus se configura como un verdadero contrato formativo! abierto a la nego-
ciacion y a los cambios que se planteen, a partir del debate con el alumnado, las
caracteristicas y exigencias formativas y el rol que asumen los responsables de
los procesos de ensefianza y aprendizaje desde esta perspectiva. A través del
Svllabus se busca propiciar un entorno de aprendizaje en el que la participacion
sea activa, autbnoma y responsable. Sin embargo, el elevado nimero de alum-
nos y alumnas por clase dificulta dicho proceso, ya que como los mismos estu-
diantes afirman «es dificil empezar a hablar en un entorno en el que no se cono-
ce a los demas».

Observar el grupo para conocerlo: la necesidad de negociar
significados v significantes

Un nuevo afio, nuevos estudiantes y como siempre «Aller Anfang ist schwer»
—cada inicio es dificil- recita un antiguo proverbio alemén. ; Cémo evitar entonces
la ansiedad y la preocupaciéon que experimentamos cada vez que nos enfrentamos
con algo nuevo? Parte de la naturaleza de cada inicio es representado por el en-
contrarse frente a un camino desconocido y percibirse a medio camino entre la
excitacion y el miedo. El aula llena, un grupo de personas separadas las unas de
las otras, con lapiz y libreta listos para tomar apuntes; clara herencia de afos de
docencia transmisora. ;Cémo desenvolverse en esta situacion? ;Coémo establecer
una relacion con ellos? ;Cémo activar relaciones cooperativas entre pares?

El cuestionario del principio del curso: un instrumento para conocerse

Una de las estrategias que hemos utilizado para acercarnos a las aulas y para
intentar responder a las preguntas que plantedbamos hace tan solo unas lineas ha
sido la entrega al alumnado, justo después de la presentacion del Syllabus, de un
cuestionario? que, con el paso de los anos, se ha revelado un instrumento muy util
y capaz de responder a multiples interrogantes.

1 El contrato formativo o de aprendizaje es utilizado hoy en dia en distintos contextos, desde la
metodologia de la Simulimpresa al balance de las competencias, pasando por la formacion de
adultos y la autonomia didactica en los procesos de adaptacion curricular en las escuelas. El
concepto contrato formativo tiene de todas formas origenes lejanos (para saber mas, consultar
Emilio o De la educacién, de Jean-Jacques Rousseau).

2 Para mas informaciones acerca del cuestionario realizado y para poder consultarlo pueden
contactar con las autoras de este articulo a través del correo electrénico.
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Este cuestionario, compuesto por preguntas con caracter cerrado y abierto,
recoge datos sociologicos (edad, estado civil, residencia, domicilio, ocupacién ac-
tual, etc.), informaciones significativas y opiniones sobre su paso anterior en ins-
tituciones educativas (fundamentalmente institutos y universidades, haciendo hin-
capié en: la asistencia, las motivaciones personales, las relaciones establecidas y
el grado de satisfaccion con la oferta formativa) y las expectativas del alumnado
acerca de la asignatura que esta a punto de empezar.

Devolver sentido v valor: transformarse en grupo aula a través del
conocimiento mutuo vy la adquisiciéon de un estatus

Los datos obtenidos del cuestionario permiten al docente tener una idea pre-
via sobre el aula y se transforman en una referencia para guiar su trabajo. Este
resultado es solamente el primer paso del proceso de observacién-conocimiento
de los estudiantes: con el paso del tiempo y con el contacto directo con los grupos
de trabajo el docente sera capaz de transformar aquel grupo inicial en personas
Gnicas vy diferentes.

Es importante devolver con rapidez al alumnado los datos del cuestionario
inicial. La descripcion global que ofrece abre, incluso para ellos, la posibilidad de
percibirse como un grupo y reflexionar fundamentalmente acerca de la edad del
grupo y del rol que asumen como estudiantes universitarios. Las respuestas abier-
tas ofrecen, ademas, posibilidades de reflexion, ya que son parte de las experien-
cias descritas y cada uno puede intervenir en el debate. Los debates iniciales sobre
sus propias experiencias facilitan la participacion en las siguientes sesiones.

Con las experiencias realizadas, a partir de la observacién del comportamien-
to del estudiantado y del clima de aula, se ha podido confirmar la hipétesis segiin
la cual el devolver al alumnado los datos extraidos de los cuestionarios es un ali-
ciente para su interés y motivacion, ya que la atenciéon prestada a sus historias
previas facilita el aprendizaje posterior, aspecto ya afirmado por Blandino y Gra-
nieri (1995) hace mas de dos décadas.

Construir grupos de trabajo: el gran grupo, el intra-grupo vy
el grupo pequeno

En el curso de los afios se ha conseguido una organizacién didactica que ha
resultado eficaz para la consecucién de resultados positivos, tanto en relacién a lo
encomendado al grupo (projet work) como en relacion a la activacion de compe-
tencias reflexivas sobre el mismo. Se trata de un modelo organizativo que prevé
tres momentos: primero, el trabajo con el grupo aula; segundo, el del trabajo con
pequenos grupos; y un tercer momento que se sitGia entre los dos anteriores en un
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nivel intermedio. El primer nivel, el del grupo aula, es el tradicional espacio de
relaciones verticales: docente-gran grupo; el segundo es el del pequefio grupo en
el que se establecen relaciones horizontales entre pares; y el tercero, el del intra-
grupo —el grupo de los grupos- es el espacio de las relaciones mediadas: el docen-
te se relaciona con los grupos y estos lo hacen entre ellos.

Las actividades formativas siguen una dinamica circular: inputs teéricos en el
aula, trabajo en grupo, intra-grupo, conversaciones reflexivas. El continuo movi-
miento entre estos niveles es lo que permite las variaciones entre los roles y la
posibilidad de la observacion. El cambio espacio-temporal, incluso mental, produ-
ce disonancias y activa los procesos reflexivos necesarios para la construcciéon de
un aprendizaje significativo.

El intra-grupo juega un rol crucial en el desarrollo de los espacios de trabajo,
va que por un lado favorece la identificacion y por otro aumenta la motivacién
para trabajar a favor del grupo (Brown, 2000; Garcia Olalla y Camps Llaurado,
2008). Este funciona como un escaparate en el que se van ensefiando poco a
poco los trabajos. Cada grupo presenta con orgullo su propio trabajo, y ademas
tiene que compararlo con el de los demés. La gestién intra-grupo por parte del
docente -que en este caso actlia como guia-, ademas de competencias técnicas,
requiere capacidad de equilibrio. Es importante que aquel escaparate en el que se
convierte la presentacion de los trabajos provoque no solo confrontacién entre los
grupos, sino también comparacion y valoraciéon de las diferencias: a cada uno el
tiempo que necesite, el sitio que le corresponda, las apreciaciones oportunas (de
los puntos fuertes y de los débiles) y una correcta evaluacion explicitando -clara y
anticipadamente- los criterios que guiaran la misma.

Primera fase: el acercamiento espontaneo al trabajo en grupo

En la primera fase las actividades se desarrollan alternando inputs teéricos y
trabajo del alumnado. A los grupos se les asigna un objetivo y una tarea, igual para
todos. Para que surja el acercamiento esponténeo e irreflexivo al grupo -tema sobre
el que reflexionaremos mas adelante- no se proporcionan indicaciones ni tedricas ni
metodoldgicas, sino que simplemente se definen las configuraciones espacio-tempo-
rales -buscando un espacio e invitando a los miembros a trabajar de forma continua-
da con su grupo- y se les responsabiliza de la gestion del tiempo y de la participacion.
El objetivo de la primera fase es la produccion de un escrito grupal que justifique —so-
bre la base de los inputs tedricos, los materiales bibliograficos proporcionados v la
experiencia de cada componente- uno de los temas de la asignatura.

Al final de cada sesién, uno de los componentes asume el rol de portavoz,
informando a los demas sobre los elementos especificos trabajados. Esta fase
permite ademas al docente seguir el desarrollo del trabajo y proporcionar conse-
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jos ajustados sobre elementos como la organizacién de los contenidos y eventua-
les mapas conceptuales.

¢ Detener la accion para provocar la reflexion

El dia fijado para la presentacion de los trabajos realizados por el alumnado
suele estar caracterizado por el nerviosismo vy la agitacion. Antes de proceder
con la actividad se solicita a los y las estudiantes que rellenen un cuestionario®
de valoraciéon de las actividades desarrolladas en grupo.

El instrumento busca medir y provocar la reflexion sobre algunos elementos del
proceso, como la satisfaccion con el trabajo realizado; la percepcion del nivel
de participaciéon de los componentes a los debates producidos para la elabora-
cion del producto final; la percepcion del nivel de compromiso de los compo-
nentes; la influencia ejercitada por los miembros sobre los demés y la valoracién
de la utilidad del trabajo en grupo para el aprendizaje individual. Finalmente,
una ultima pregunta de caracter abierto incita al alumnado a proponer posibles
cambios para la mejora.

Este cuestionario obliga, ademas, al estudiantado a distanciarse de su posicion
como individuos implicados en el proceso y a analizar desde fuera lo aconteci-
do. Permite mirar atras a través de la llamada Retrospective Reflection (Schon,
1983), que consiste en pedir a los componentes que vuelvan a pensar en lo
acontecido en el periodo de trabajo en grupo y que resalten en qué momentos
se han visto como protagonistas. Este tipo de reflexion, que se lleva a cabo
cuando la accién ha concluido, permite mirar hacia atras y volver a pensar y
reflexionar sobre la experiencia de aprendizaje vivida. Se trata de reconstruir el
proceso, analizar lo acaecido, identificar el porqué de las acciones puestas en
marcha y conectar con el saber implicito que ha guiado la accién (Pérez Gémez,
Soto Goémez y Servan Nuriez, 2015).

Las sugerencias proporcionadas para la mejora del aprendizaje en grupo son
particularmente interesantes ya que, por un lado, problematizan la experiencia;
y, por otro, ayudan el docente a modificar y mejorar la planificaciéon formativa.

Las observaciones que hacen los y las estudiantes sobre los elementos ineludi-
bles para la construccion de los grupos de trabajo (team building) por un lado
corroboran las afirmaciones de Schon (1983) acerca del saber implicito en la
accion, y por otro sirven de guia para el docente para la planificacién de las
posteriores clases teoéricas. De hecho, es vital para este tipo de proceso de en-
sefianza y aprendizaje que las teorizaciones posteriores y la planificacion de los
siguientes procesos didacticos nazcan de la experiencia y las criticas de los
propios alumnos sobre el trabajo desarrollado.

3 Para consultar el material utilizado contactar con las autoras del articulo por correo electrénico.
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Segunda fase: Hacia el grupo de trabajo

Desde el momento en el que las implicaciones del trabajo en grupo se han
transformado en explicitas, el curso procede con inputs teéricos organizados por
unidades didécticas de profundizacion de los temas trabajados en los team buil-
ding. En este momento la relaciéon con la experiencia, aumentada por una prac-
tica reflexiva, permite que las metodologias y técnicas utilizadas por los grupos
acaben siendo interiorizadas por el alumnado.

El objetivo de la segunda fase es la creaciéon de un proyecto educativo en un
contexto de educacién no formal. Se proporciona al alumnado un entorno simu-
lado en el que los grupos se transforman en verdaderos equipos de profesionales
que luchan para la adjudicacién de un contrato. Los grupos trabajan con mayor
libertad v autonomia (tienen que elegir el contexto e identificar el problema) y
tienen que debatir, compartir y tomar decisiones.

En esta segunda fase el docente asume el rol de asesor; las actividades intra-
grupo son menos frecuentes y aumentan los momentos de reflexion sobre la
préctica.

El ejercicio de la escritura: practica reflexiva necesaria para el
aprendizaje

El proyecto que estamos presentando compromete a fondo a un alumnado
que, ademés de trabajar en grupo, debe profundizar individualmente los temas
tratados. El ejercicio de la escritura es otra caracteristica destacada del proceso
formativo que, como ya hemos mencionado, promueve el pensamiento reflexivo.
La escritura es una herramienta valiosa ya que «el escribir no solo supone una
actividad reflexiva, constituyéndose como un primer acercamiento a la elabora-
cion de lo vivido, sino que también ofrece un material Gtil para posteriores proce-
sos de reflexion que permiten profundizar todavia mas en el proceso de interpre-
tacion de la experiencia. Volver a analizar, después de un tiempo, nuestras propias
descripciones de lo vivido permite asumir el rol de espectador, posibilitando asi la
creacion de nuevas interpretaciones» (Mortari, 2003, 54).

A lo largo del curso académico se proponen dos formas de enfrentarse a la
escritura: la individual y la grupal.

Individualmente, existen tres momentos distintos de escritura: en un primer
momento —la fase previa- se invita al alumnado a describir sus reflexiones acerca
del comienzo del curso; en un segundo momento —el grueso de la fase de escritu-
ra y reflexiéon- se le solicita al alumnado que trabaje en lo que se ha llamado un
diario de a bordo o diario reflexivo. En él hay que registrar uno o més eventos
que han sido particularmente significativos, intentando describirlos teniendo en
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cuenta la complejidad y unicidad de la realidad en la que han acontecido, siendo
la redaccion del mismo una practica importante en la formacion del pensamiento
reflexivo de cada uno. Finalmente, y coincidiendo con el final del curso, cada es-
tudiante tiene que redactar una reflexién final apoyandose en el diario de a bordo
como recurso de aprendizaje y reflexion, ya que el escribir como metodologia di-
dactica encierra multiples ventajas: ayuda a profundizar, a poner claridad en las
reflexiones, a identificar los elementos no claros y a mejorar el conocimiento.
Ayuda a dejar espacios para las emociones y a reconocerlas, a reflexionar sobre
las acciones llevadas a cabo. Conecta el interior con el exterior y desarrolla habi-
lidades de auto-observacion.

Por otro lado, la escritura grupal. Los grupos, a lo largo de todo el proceso,
describen y recogen en su portfolio las reflexiones que nacen de los debates que
se van sucediendo a lo largo del desarrollo del trabajo grupal. Este ejercicio tam-
bién tiene sus implicaciones valiosas, algo que ademéas queda patente en el nivel
de compromiso con el que los estudiantes se enfrentan a esta tarea y en la mejora
paulatina de sus escritos.

¢ Diario de a bordo y vida del grupo: espacios para compartir y aprender

La redaccion del diario de a bordo ha desarrollado un papel muy importante
para la significacién de la experiencia individual, el desarrollo del grupo v la
comprensiéon de los procesos del team building. Las reflexiones criticas sobre
el escrito que el estudiantado esté llamado a redactar al final del curso académi-
co evidencian que este tipo de actividad es considerada muy laboriosa por par-
te de los estudiantes y, en algunos casos, incluso rara o extraria. No obstante,
numerosas son las ventajas que ofrece esta técnica en la activacion de los pro-
cesos reflexivos y en la tarea de profundizacién del conocimiento introspectivo
y asuncion de roles en el trabajo de grupo.

Al diario de a bordo se atribuyen distintas funciones con el paso del tiempo: al
final del dia y al final del curso. El desarrollo de la actividad sirve para un control
constante del grupo: repensar determinados elementos deslocalizando la mira-
da del aqui vy ahora permite analizar criticamente la sesion de trabajo, repensar
la forma de estar en el grupo, clarificar los elementos esenciales del trabajo y
posicionarse frente a un conocimiento para poder compartirlo con los demas
comparieros en la siguiente sesion; pero, también, dejar espacio a los senti-
mientos y los estados de animo. Los textos muestran como la escritura, a través
de la reflexion sobre la préactica, favorece el contacto con uno mismo y ayuda a
clarificar las emociones que entran en juego en la vida del grupo.

Algunos estudiantes se dan cuenta de la utilidad del diario de a bordo sobre
todo al final de la materia, en el momento de la redaccion de la reflexion final.
En ella, estan invitados a describir la historia de su propio grupo de trabajo in-
tentando identificar las fases, los momentos criticos y los de desarrollo, analizar
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las variables estructurales y procesuales. Las reflexiones finales documentan la
experiencia del trabajo en grupo unida a una actividad de reflexion sobre la
practica que resulta extremadamente importante, no solo para el aprendizaje
académico, sino también para el desarrollo de potencialidades humanas y habi-
lidades sociales. Llama la atencién cémo casi todos los alumnos perciben al
grupo como una prueba en la que esta en juego su autoestima, y como muchos
tienen miedo a exponerse y a verse juzgados por sus pares.

Conclusiones

Para finalizar, mostramos una serie de ideas fuerza que hemos podido extraer
de la experiencia llevada a cabo en las aulas universitarias de la Universidad de
Verona y de las propias palabras del alumnado que ha participado en ellas.

¢ El modelo formativo innovador presentado ayuda a promover en el alumnado
competencias especificas tan necesarias para trabajar en y con los grupos en la
sociedad postmoderna, liquida y cambiante en la que vivimos (Bauman, 2013).
A este proposito, una alumna comenta: «Yo soy insegura y los trabajos de gru-
po me dan miedo porque temo la comparacién, me da miedo que alguien me
diga que lo que yo aporto esta equivocado. Algunas veces, me iba con mal sa-

bor de boca [...] jQué feliz era cuando aceptaban mis sugerencias! Como por
ejemplo cuando dije que podriamos haber empezado el escrito con el texto de
una cancioén [...]. Pienso que ha sido en esos momentos cuando algo ha cam-

biado dentro de mi, me ha ayudado a verme de otra forma y es cuando, de
verdad, me he sentido parte del grupo».

e El alumnado ha ido desarrollando confianza en si mismo y motivacion para el
aprendizaje a lo largo del proceso formativo, debido fundamentalmente a que
paulatinamente, y de forma paralela a la construccién del grupo, iba percatando-
se de los beneficios del mismo. Esto, por un lado, se considera como basico para
la mejora del proceso de ensefianza y aprendizaje (Gimeno Sacristan y Pérez
Goémez, 1992; Salinas, De Benito y Lizana, 2014); vy, por otro, aparece en las
palabras del propio alumnado ¢...] el trabajo en grupo ayuda a sentirse importan-
tes, a considerarse Utiles, ademéas de aumentar significativamente la autoestima y
las ganas de aprender»; «Trabajar en grupo no permite solamente reconocer las
distintas dindmicas, como va se ha dicho: siendo parte de ellas se tiene ademas
la posibilidad de experimentar gestionarlas. Lo que méas me ha quedado de esta
experiencia ha sido el desarrollo del mismo, lo que me gustaria llamar educacion
a la participaciéon. De hecho he tenido la oportunidad de trabajar mis habilidades
relacionales, expresivas y apreciar el trabajo de los demés».

e Se ha conseguido que el alumnado abandone su rol pasivo/tradicional en el
aula y asuma un nuevo papel, a través del que construir de forma dialdgica su
propio conocimiento y posicionarse criticamente frente a la informacién con la
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que entra en contacto en las aulas universitarias: «No recuerdo ninguna otra
actividad que me haya ayudado tanto a aprender y reflexionar sobre los que se
estaba trabajando»; «En este momento encuentro estas palabras que acabo de
decir de una profundidad muy superior a como las entendia antes, ya que he
vivido vy participado en todas las fases de desarrollo del grupo al que pertenecia».

¢ El alumnado describe el papel que asume el docente para la construccion de los
grupos de trabajo —tanto académica como socialmente-, resaltando y subrayan-
do la diferencia que existe entre el trabajar en grupo puntualmente y el trabajo
docente que permite convertir —a través de actividades reflexivas y meta-reflexi-
vas- el aula en un grupo de trabajo: «<Honestamente he de admitir que al princi-
pio del curso tenia muchas dudas acerca del método de trabajo que proponia la
profesora, quizas porque era muy distinto de lo que estaba acostumbrado, el
tradicional usado en la universidad; creo que las sesiones iniciales en las que la
profesora ha explicado claramente la estructura de la asignatura y sus implica-
ciones han sido muy importantes. [...] Los trabajos de grupo han sido inespera-
damente eficaces. [...] me ha ayudado no solo como estudiante, sino también
como ser social, nacido para vivir en comunidad, para compartir experiencias
con personas distintas, diferentes las unas de las otras; me ha enseniado a tra-
bajar en comunién con los demés».
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Resumen del contenido

La tesis doctoral Formacién del profesorado para el tratamiento educativo de
los conflictos sobre diversidad cultural vy de género surge de la preocupacioén
por los casos de malos tratos entre escolares, especialmente por aquellos relacio-
nados con cuestiones de género y de identidad cultural.

Centro de la investigacion es la formacion del profesorado para poder atender
a la diversidad étnica, cultural y de género, prevenir la violencia escolar e interve-
nir en situaciones en las que la convivencia pacifica se ve amenazada. Partimos de
la sospecha de que el profesorado no siempre se encuentra preparado para inter-
venir ante situaciones discriminatorias y violentas, ni para elaborar e implementar
planes de convivencia que redunden en la mejora del clima escolar y en el trata-
miento educativo de los conflictos.

La tesis comienza con unas aproximaciones conceptuales a los temas que funda-
mentan el estudio (el conflicto, la agresividad y la violencia, el maltrato entre escolares,
la violencia de género, la violencia hacia los inmigrantes, la situacion de las alumnas
inmigrantes en el entorno escolar y la formacion del profesorado para la gestion de los
conflictos y la atencién a la diversidad). Posteriormente, se abordan la metodologia, los
instrumentos utilizados y el proceso de investigacion seguido para la recogida y analisis
de la informacién, lo que nos da pie a presentar los resultados de la investigacion y
realizar algunas propuestas respecto al desarrollo profesional del profesorado para el
tratamiento educativo de los conflictos y la gestion de la diversidad cultural y de género.

Objetivos

El objetivo prioritario de la tesis es conocer las actitudes v el grado de prepara-
cién que tienen los profesionales de la educaciéon (tanto en activo como en forma-
cién) para poder intervenir en situaciones en las que la convivencia pacifica se ve
amenazada, y para dar respuesta a las necesidades reales de los centros educativos.

Hipoétesis

La hipotesis de partida es que existen importantes carencias en la formacion
inicial y permanente de los titulados en Psicopedagogia, Pedagogia, Educacion
Social, Educaciéon Infantil y Educacion Primaria respecto a temas como intercultu-
ralidad, género, convivencia, conflictos y violencia.

Diseno de la investigaciéon

La investigacién comenz6 con una amplia consulta bibliografica y de docu-
mentacion. A continuacién, se aplicé un cuestionario a un pequerfio grupo de es-
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tudiantes, cuyos resultados sirvieron para elaborar el resto de instrumentos de
investigacion (cuestionarios y guiones de entrevistas y grupos de discusion, dirigi-
dos tanto a estudiantes de tltimo curso de titulaciones de educacién como a pro-
fesionales en activo).

Los guiones provisionales fueron sometidos a evaluacion por parte de exper-
tos y por un grupo de personas de caracteristicas analogas a lo que iba a ser la
muestra de nuestro estudio. Una vez incorporadas las diferentes sugerencias rela-
tivas a redaccion, contenido, pertinencia, relevancia y congruencia, procedimos a
la aplicacion de los instrumentos.

Muestra

Nuestro muestreo fue intencional y, en algunos casos, ademas, ocasional. Se
procurd que en todas las pruebas participaran hombres y mujeres, asi como estu-
diantes y profesionales en activo. Asimismo, se tuvo en cuenta que estuvieran
representadas todas las especialidades, distintas etapas educativas y centros de
diferente titularidad.

En los cuestionarios participaron 204 personas, en los grupos de discusién 17
y en las entrevistas 30.

Metodologia utilizada

Abogando por la complementariedad de metodologias e instrumentos, se
optd por la combinaciéon de metodologia cuantitativa y cualitativa. Se hizo uso de
la metodologia cuantitativa para tener un primer acercamiento a la realidad, y de
la metodologia cualitativa para profundizar en las percepciones y sentimientos de
las personas participantes en la investigacion.

Los instrumentos que se utilizaron fueron el cuestionario, las entrevistas, los
grupos de discusion y la revision de documentacion (planes de estudio vigentes de
las distintas titulaciones de educacion).

Resultados v conclusiones

La principal conclusién que nos ofrece la investigacién realizada es que, en
general, nos encontramos con profesionales (y futuros profesionales) que valoran
positivamente la diversidad y que consideran que los conflictos por razén de sexo
o cultura son frecuentes en los centros. Sin embargo, en la mayoria de los casos
la formacion inicial recibida tiene graves carencias (en contenido y forma) en re-
lacién a temas como la convivencia, la interculturalidad, el género, los conflictos
y la violencia. En esa situacion, la formacion permanente podria servir para cubrir
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los vacios dejados por la formacién inicial pero, segiin nos muestra nuestra inves-
tigacion, no siempre se accede a ella y, cuando se accede, no siempre responde
a las necesidades reales que tienen los profesionales de la educacion. Por tanto,
nos encontramos con que es necesario realizar mejoras en la formaciéon del pro-
fesorado. Por ese motivo, la parte final de la tesis consiste en una propuesta de
mejora de la formacion inicial y permanente del profesorado en relacion a la
convivencia escolar.

Nota del editor: La presente tesis doctoral, de la que aqui se ofrece un resu-
men, estd disponible a texto completo en: http://eprints.ucm.es/30737/1/
T36152.pdf (Consultado el dia 21 de julio de 2016).

166  1SSN 0213-8646  Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 86 (30.2) (2016), 163-166



AUTORES







Autores

Rosa Ana Alonso-Ruiz es Doctora por la Universidad de La Rioja (UR). Pro-

fesora del Departamento de Ciencias de la Educacién en la UR. Licenciada en
Pedagogia por la UNED vy en Psicopedagogia por la Universidad de Salaman-
ca. Maestra en Educacion Infantil. Miembro del grupo de investigacion
AFYDO. Lineas de investigacién: educacién motriz, ocio, valores, curriculum
y formacion del profesorado. Ha publicado en revistas de prestigio como Bor-
dén y RIDEP, y es autora de libros y capitulos de libro en prestigiosas editoria-
les como CCS y Biblioteca Nueva.

Maria Belén Caballo Villar es Profesora Titular de Pedagogia Social (Dpto.

Teoria de la Educacién, Historia de la Educacion y Pedagogia Social) de la
Universidad de Santiago de Compostela (USC). Miembro del grupo de inves-
tigacion SEPA (Pedagogia Social y Educacion Ambiental) de la USC. Lineas
de investigacion: educacion del ocio, tiempos educativos y sociales, educacion
social, politicas socioeducativas y desarrollo comunitario local, y ciudades edu-
cadoras.

Laura Cruz Loépez es educadora social, pedagoga y doctora en Ciencias de la

Educacién por la Universidad de Santiago de Compostela. Profesora Respon-
sable de Titulacion del Grado de Educaciéon Social, imparte docencia desde el
afno 2010 en materias vinculadas al ambito de la infancia y adolescencia en
desprotecciéon y conflicto social, y de otros colectivos vulnerables o en exclu-
sibn social, constituyendo sus principales lineas de investigacion.

Jaime Cuenca Amigo es Doctor en Ocio y Desarrollo Humano, Licenciado en

Filosofia e investigador asociado en el Instituto de Estudios de Ocio de la Uni-
versidad de Deusto. Ha impartido docencia en la Universidad de Deusto y en
el Tecnologico de Monterrey en el ambito de la teoria del ocio, estética, filoso-
fia del arte y otras disciplinas filoséficas. Es autor de dos monografias y una
veintena de articulos en revistas especializadas, tales como Arbor, World Lei-
sure, Pensamiento, Estudios filos6ficos o Pedagogia Social. Revista
interuniversitaria.

Macarena Cuenca-Amigo es Doctora en Ocio y Desarrollo Humano. Profe-

sora de estrategia y organizacion de empresas en los grados ofertados por
Deusto Business School en el campus de Bilbao. Miembro del equipo de in-
vestigacion del Instituto de Estudios de Ocio, donde participa en proyectos
relacionados con el binomio ocio y envejecimiento, y con el desarrollo de au-
diencias culturales. Ha publicado en revistas especializadas, tales como: Arbor,
Cuadernos de gestion, Inguruak e International Review of Social Research,
entre otras.

Tamara De La Torre Cruz es Doctora en Ciencias de la Educacion, Licenciada

en Pedagogia y Diplomada en Educaciéon Social. Especialista universitario en

ISSN 0213-8646 e Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 86 (30.2) (2016), 167-174 169



Autores

Terapias Corporales. Miembro del grupo de investigacién Formainnova, ha
colaborado con la Red Ociogune. Sus investigaciones principales se centran
en el aprendizaje a lo largo de la vida, formacion universitaria para personas
mayores y emprendimiento. Colaboradora en tareas de coordinacién en Pro-
gramas para Personas Mayores en la Universidad de Burgos.

Joseba Doistua Nebreda es Doctor en Ocio y Potencial Humano, Licencia-

do en Historia y Master en Gestién de Ocio, especialidad en Gestion Cultural.
Trabaja en la Universidad de Deusto desde 2006. Coordinador del programa
Ocio Cultural Universitario de DeustoBide-Escuela de Ciudadania de la UD.
Profesor y tutor del Titulado en Cultura y Solidaridad y docente en el grado de
Humanidades y en el Master en Direccion de Proyectos de Ocio. Investigador
de la linea Ocio y Desarrollo Humano de la Universidad de Deusto.

Paola Dusi es Doctora en Pedagogia Intercultural y profesora de la Universita

degli Studi de Verona, en la que imparte docencia de Pedagogia intercultural,
Comunicacién y Mediacion Intercultural, Pedagogia de las Familias, Social y
de Comunidad. Sus principales lineas de investigacién son el desarrollo de las
competencias interculturales, procesos identitarios y relacionales de las fami-
lias migrantes y dinamicas socio-relacionales y emotivas de la necesidad de
reconocimiento individual y social.

Almudena Eizaguirre Zarza es Doctora en Gestién Avanzada por la Univer-

sidad de Deusto. Es catedratica del area de Marketing de la Facultad de Admi-
nistracion y Direcciéon de Empresas de la Universidad de Deusto, donde impar-
ten docencia tanto de grado como de postgrado. Sus &reas de interés estan
relacionadas con el marketing, especialmente aplicado a contextos de ocio y
turismo, el liderazgo y el desarrollo de las personas en las organizaciones.
Asiste de forma regular a encuentros profesionales en estas areas y a congre-
sos, en calidad tanto de visitante como de ponente.

Maria del Camino Escolar Llamazares es Doctora en Psicologia, Master

en Terapia de Conducta y Profesora Ayudante Doctor de la Universidad de
Burgos. Ha colaborado como terapeuta e investigadora en la Unidad de Aten-
cién Psicologica de la Universidad de Salamanca y ha trabajado como Psico-
loga Orientadora en la Unidad de Empleo de la Universidad de Burgos. Sus
investigaciones principales se centran en los problemas de ansiedad ante los
examenes universitarios, ansiedad ante la busqueda de empleo y ante el em-
prendimiento.

Raul Fraguela Vale es Profesor titular del Area de Didactica de la Expresién

Corporal (Departamento de Didacticas Especificas) de la Universidad de A
Coruna (UDC). Miembro del grupo de Investigacion Politica Educativa, His-
toria y Sociedad (UDC). Colaborador externo del grupo de Investigacion

170 ISSN 0213-8646 e Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 86 (30.2) (2016), 167-174



Autores

SEPA de la Universidad de Santiago de Compostela. Lineas de investigacion:
Educacion para el Ocio v Educacion Fisica, tiempos educativos y sociales y EF,
actividad fisica y salud en la infancia y el juego en la infancia.

Maria Garcia-Feijoo es Doctora en Gestién Avanzada por la Universidad de
Deusto y MsC in Advanced Marketing Manager por la Universidad de Lan-
caster (Reino Unido). Es directora del Master Universitario en Marketing Avan-
zado de la Facultad de Administracién y Direccién de Empresas de la Univer-
sidad de Deusto. Sus éareas de interés estan relacionadas con el marketing, el
comportamiento del consumidor, el coaching y el mentoring, asi como con el
desarrollo de las personas en las organizaciones. Asiste a congresos y eventos
profesionales como investigadora y como ponente.

Inmaculada Gémez-Jarabo es Licenciada y Doctora en Pedagogia por la
Universidad Complutense de Madrid, con experiencia como docente tanto en
educacion formal como no formal. Actualmente trabaja como profesora aso-
ciada del Departamento de Didactica y Organizaciéon Escolar de la UCM vy
como profesional autbnoma (dedicada al perfeccionamiento profesional). Sus
lineas prioritarias de trabajo e investigacion son la interculturalidad, el género,
la convivencia, la formacion inicial y permanente del profesorado y las TIC
aplicadas a la educacién.

Rita Gradaille Pernas es Diplomada en Magisterio, Licenciada en Pedagogia
v Doctora en Ciencias de la Educacién, con Premio Extraordinario de Licen-
ciatura y Doctorado. Completé su formacién con un Méster en Género y
Educacion Social. Realiz6 numerosas estancias de investigacion a nivel nacio-
nal e internacional. Miembro del grupo de investigacion SEPA-interea de la
USC (Grupo de referencia competitiva reconocido por la Xunta de Galicia).
Sus principales lineas de investigacion y publicacién son: pedagogia-educacion
social, tiempos educativos y sociales, desarrollo comunitario, género y equi-

dad.

Alfredo Jiménez Eguizabal es Doctor en Ciencias de la Educacion. Catedra-
tico de la Universidad de Burgos con cinco sexenios de investigacion. Dirige
grupos de investigacion competitivos, Programas de Master y Doctorado na-
cionales e internacionales. Autor de articulos de impacto. Experto en gestion
como Vicerrector, Secretario de la Comisiéon de Evaluacion del Profesorado
Contratado de la Agencia para la Calidad del Sistema Educativo de Castilla y
Ledn, evaluador de ANECA y Agencias Vasca, Gallega y Catalana de Calidad.

Yolanda Lazaro Fernandez es Doctora en Ocio y Potencial Humano, Licen-
ciada en Psicologia y Méaster en Gestion de Ocio, especialidad Gestion Cultural.
Trabaja en la Universidad de Deusto desde 1994. Actualmente es Directora de
DeustoBide-Escuela de Ciudadania de la UD. Es profesora acreditada desde

ISSN 0213-8646 e Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 86 (30.2) (2016), 167-174 171



Autores

2008 por la UNIQUAL e imparte docencia en distintos programas de la Facul-
tad de Ciencias Sociales y Humanas. Desde 2009, es miembro del Equipo Ofi-
cial de Investigacion de Gobierno Vasco sobre Ocio y Desarrollo Humano.

Maria Isabel Luis Rico es Doctora en Ciencias de la Educacion. Licenciada en
Pedagogia. Profesora Ayudante Doctor en la Universidad de Burgos. Miem-
bro de los grupos de investigacion internacional Formadesa, Ociogune y Re-
sortes con proyectos de investigacion competitivos financiados por el Plan
Nacional de [+D+i. Sus investigaciones principales se centran en el aprendiza-
je a lo largo de la vida, formacién universitaria para personas mayores y em-
prendimiento.

Giuseppina Messetti es Profesora en la Universitd degli Studi di Verona,
donde ensefa teorias y métodos de la planificacion didactica. Sus lineas de
investigacion mas relevantes son la dimensién emotiva y relacional de los pro-
cesos de desarrollo en la primera infancia y los métodos de ensefianza y
aprendizaje en contextos formales y no formales.

M.° Carmen Moran de Castro es maestra, pedagoga y psicologa; Doctora en
Pedagogia por la Universidad de Santiago de Compostela. Profesora del De-
partamento de Teoria de la Educacién, Historia de la Educacion y Pedagogia
Social. Coordina el Grado en Educacién Social en el que imparte docencia, asi
como en el Master de Formaciéon de Profesorado de Secundaria. Entre sus li-
neas de investigacién y publicacion se destacan: Tiempos sociales y educativos
(particularmente los escolares); Educacion y politicas de bienestar social; Edu-
cacién y sociedad (particularmente procesos de inclusion y equidad educativa).

Maria del Carmen Palmero Camara es Licenciada en Pedagogia y en Psi-
cologia. Doctora en Ciencias de la Educacion. Profesora Titular en la Univer-
sidad de Burgos con acreditacién a céatedra y tres sexenios de investigacion.
Contratada en universidades de Chile, México, Colombia y Venezuela. Evalua-
dora en ANECA y en Agencia Catalana de Calidad Universitaria. Dirige gru-
pos de investigacion nacionales e internacionales, proyectos de [+D+1 y tesis
doctorales. Secretaria de AEPUM vy Directora de Programas Universitarios
para Mayores en la UBU.

Ana Ponce de Leén Elizondo es Catedratica de la Universidad de La Rioja.
Doctora en Ciencias de la Educacién, Premio Extraordinario Doctorado
(1996). Directora del Grupo de Investigacion Actividad Fisica y Deporte en el
espacio y tiempo de Ocio [AFYDO] de la UR y miembro fundador de la Red
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Rioja. Doctora en Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte (2005). Miem-
bro del Grupo de Investigacion Actividad Fisica y Deporte en el espacio y
tiempo de Ocio [AFYDO] de la UR y miembro fundador de la Red de Investi-
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NORMAS DE FUNCIONAMIENTO
DE LA «REVISTA INTERUNIVERSITARIA DE FORMACION DEL PROFESORADO,
CONTINUACION DE LA ANTIGUA REVISTA DE ESCUELAS NORMALES»

1) Introducciéon

La «Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, continuacion de
la antigua Revista de Escuelas Normales (RIFOP)», ISSN 0213-8646, es una pu-
blicacion periddica que se imprime en soporte papel y que edita tres niimeros al
ano (Abril, Agosto y Diciembre). Se publica en colaboraciéon con la Universidad de
Zaragoza, entidad de la que recibe ayuda econémica y de cuyo catalogo de publi-
caciones forma parte. Su sede social esta situada en la Facultad de Educacion de
Zaragoza, Campus Plaza San Francisco, C/ Pedro Cerbuna, 12, E-50009 Zara-
goza. Su nimero cero salié de imprenta en abril de 1987, habiéndose publicado
de forma ininterrumpida desde entonces.

La AUFOP publica también una segunda revista, que desde 2013 se edita en
colaboracién con la Universidad de Murcia: la «Revista Electronica Interuniversita-
ria de Formacién del Profesorado (REIFOP)», ISSN 1575-0965. La REIFOP pu-
blica en la actualidad tres niimeros al afio —en los meses de Enero, Abril y Agos-
to— cuyos contenidos, ofrecidos exclusivamente en soporte electronico, son
independientes de los de la RIFOP. Su niimero cero se publicé en agosto de
1997. Quienes deseen publicar en ella deben consultar necesariamente su politica
editorial, que esta disponible en: <http://revistas.um.es/reifop/about/>, pudien-
do acceder a sus normas para autores y al correspondiente documento de estilo
en: <http://revistas.um.es/reifop/information/authors>. Finalmente, la informa-
cion sobre derechos de autor esta disponible en: <http://revistas.um.es/reifop/
about/submissions#copyrightNotice>.

La RIFOP y la REIFOP son los 6rganos de expresion de la «Asociacion Uni-
versitaria de Formacion del Profesorado (AUFOP)», con sede social en la Facultad
de Educacion de Zaragoza. La AUFOP es una entidad cientifico-profesional de
caracter no lucrativo que naci6 en el contexto de los «<Seminarios Estatales para la
Reforma de las Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado», hoy Facul-
tades universitarias. Sus socios son personas fisicas o instituciones relacionadas
con la formacioén inicial y/o permanente del profesorado.

Ambas revistas hunden sus raices en la «Revista de Escuelas Normales» (1923-
1936), ISSN 0213-8638, de la que son continuacién. Por su caracter de tribuna
y encrucijada de la formacion del profesorado de primaria, la «Revista de Escuelas
Normales», dirigida por intelectuales esparioles que defendieron la importancia de
la educacion publica v la calidad de la formaciéon del profesorado, se convirtié en
una publicacién de regeneracién normalista que llamé poderosamente la atenciéon
en ambientes pedagoégicos y educativos de la época.

La RIFOP y la REIFOP mantienen una politica de acceso abierto, pudiendo
ser consultadas a texto completo tanto en las paginas web de la AUFOP (<www.
aufop.com>), como en DIALNET, base de datos de la Universidad de la Rioja



(Esparia) y en REDALyYC, base de datos de la Universidad Auténoma del Estado
de México. También pueden consultarse en la pagina web que la REIFOP mantie-
ne en EDITUM, del Servicio de Publicaciones de la Universidad de Murcia <http://
revistas.um.es/reifop>, asi como en Google Académico, en EBSCO-HOST y en
otras bases de datos y repositorios.

Finalmente, la Asociacion Universitaria de Formacion del Profesorado (AUFOP)
es la entidad titular de ambas revistas (RIFOP y REIFOP), sobre las que tiene reser-
vados todos los derechos patrimoniales (copyright). Ambas dependen juridicamente
de los 6rganos directivos de la AUFOP, rigiéndose a todos los efectos por sus esta-
tutos, disponibles en <http://aufop.com/aufop/congresos/estatutos>.

2) Normativa
2.1) Consideraciones generales

Cualquier persona puede enviar cuantos articulos considere oportuno, que
deberan cumplir con los criterios y exigencias de originalidad que se especifican
en el apartado 2.9 de esta normativa.

Los/as autores/as que deseen publicar en la RIFOP enviaran una copia de sus
trabajos en formato Word, ajustandose a las directrices que se describen seguidamen-
te, a la siguiente direccion de correo electronico: <publicaciones.aufop@gmail.com>.

2.2) Aspectos formales

La extension de los articulos, incluidos los resimenes y palabras clave, asi
como las tablas y los gréficos si los hubiere, no podra ser superior a 17 paginas a
dos espacios, debiéndose utilizar un tipo de letra de 12 puntos (Times, Times New
Roman o similares). Por otra parte, los trabajos iran encabezados con un «itulo
corto» y acompanados de un resumen de un méaximo de 100 palabras, asi como
tres o cuatro palabras clave, que deben estar ajustadas al Tesauro Europeo de la
Educacién, al Tesauro Mundial de la Educacion (UNESCO), o a las entradas del
Tesauro empleado en la base de datos ERIC. El titulo, el resumen y las palabras
clave deben presentarse en espariol y en inglés. En su caso, las tablas, graficos o
cuadros deberan reducirse al minimo y se insertaran en el lugar exacto en que
deben ir ubicados dentro del cuerpo del articulo. Al final del trabajo se incluira el
nombre y apellidos del autor/a o autores/as, el centro de trabajo vy la direccion
postal del mismo, asi como un niimero de teléfono profesional y una direccion de
correo electrénico. Se incluird también un breve curriculum vitae, de no mas de
seis lineas, en el que se sefiale el perfil académico y profesional, asi como las
principales publicaciones v lineas de investigacion del autor/a o autores/as.

2.3) Citas v referencias

La «Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado» adopta bésica-
mente el sistema de citas y referencias propuesto por la 6.2 edicion (2010) de la



American Psychology Association (APA), disponibles en <http://www.apastyle.
org/>. En todo caso, ofrecemos seguidamente algunos ejemplos relativos a nues-
tro formato de citas y referencias:

Citas textuales: Para citar las ideas de otras personas en el texto, debe tener-
se en cuenta que todas las citas iran incorporadas en el cuerpo del articulo, y no
a pie de péagina, ni en forma de notas al final. Debe utilizarse el sistema de autor,
afo. Si se citan exactamente las palabras de un autor, estas deben ir entre comillas
«..» y se incluird el nimero de la pagina. Ejemplo: «Conviene recordar que no
todo lo que se puede contar y medir merece realmente la pena. De hecho, las
cosas mas importantes de la vida se resisten a la medicién, como, por ejemplo, el
amor, la libertad, la generosidad.» (Pérez Gémez, 2014: 65).

Parafrasis: Cuando se utilice una paréafrasis de alguna idea, debe darse el
crédito del autor. Ejemplo: Martinez Bonafé (2013) critica la mercantilizacion de
la escuela, convertida hoy en una forma de negocio, de producciéon y venta de
mercancia.

Referencias bibliograficas: Conforman la ultima parte de los articulos. Se-
guidamente sefialamos algunas normas basicas al respecto:

— En las referencias bibliograficas deben incluirse todos los trabajos que han
sido citados realmente y SOLO los que han sido citados.

— Las referencias bibliogréficas deben ordenarse alfabéticamente por el pri-
mer apellido del autor o autora. La linea primera en cada referencia se
sangra, mientras las otras lineas empiezan en el margen izquierdo.

— Debe ponerse en maytscula la primera letra de la primera palabra del titu-
lo de un libro o articulo; o la primera letra de la primera palabra de un titu-
lo, después de un dos puntos, o un punto y coma.

— Debe ponerse en mayuscula la primera letra de cada palabra en el caso de
los titulos de las revistas.

Algunos ejemplos:

— Para libros: Apellidos, Nombre o Inicial(es) (Afio). Titulo del libro. Ciudad
de publicacién, Pais: Editorial.

— Para capitulos de libros: Apellidos, Nombre o Inicial(es) (Afio). Titulo del
capitulo. En Nombre Apellidos (Editor-es), Titulo del libro (paginas). Ciu-
dad de publicacién, Pais: Editorial.

— Para revistas: Apellidos, Nombre o Inicial(es) (Afo). Titulo del articulo.
Titulo de la Revista, volumen (nimero), paginas.

— Libros escritos por un autor: Pérez Gomez, Angel I. (2012). Educarse
en la era digital. Madrid: Morata.

— Libros escritos por mas de un autor: Extremera Pacheco, Natalio y

Fernandez Berrocal, Pablo (2015). Inteligencia emocional vy educacion.
Madrid: Editorial Grupo 5.



— Capitulos de libros: Elliott, John (2015). Lesson and learning study and
the idea of the teacher as a researcher. In Wood, Keith & Sithamparam,
Saratha (Eds.), Realising Learning (pp. 148-167). New York and London:
Routledge.

— Articulos de revista escritos por un autor: Gimeno Sacristan, José
(2014). La LOMCE ;Una ley més de educacion? Revista Interuniversita-
ria de Formacion del Profesorado, 28 (3), 31-44.

— Articulos de revista escritos por mds de un autor: Diez Gutiérrez,
Enrique Javier, Manzano Arrondo, Vicente y Torrego Egido, Luis (2013).
Otra investigacion es posible, una red para tejer suefos. Revista Electroni-
ca Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 16 (3), 1-10. DOI:
<http://dx.doi.org/10.6018/reifop.16.3.186611>.

— Si un articulo tiene ocho o mas autores, se incluyen los primeros seis, y
luego se agrega una coma seguida de tres puntos y se afiade el tltimo autor.

— Articulos de periédico, semanal, o similares: Flecha, Ramoén (2011, 5
de noviembre). Ahora, por fin, hemos comenzado a mejorar. El Pais, 36.

— Consultas en Internet: Calvo Salvador, Adelina, Rodriguez-Hoyos, Car-
los y Haya Salmén, Ignacio (2015). Con motivo aparente. La universidad
a debate. Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 29
(1), 17-33. Consultado el dia 23 de noviembre de 2015 en: <http://www.
redalyc.org/articulo.oa?id=27439665002>.

— Tesis doctorales: Giménez Gualdo, Ana Maria (2015). Cyberbullying.
Andlisis de su incidencia entre estudiantes y percepciones del profeso-
rado. Universidad de Murcia, Espana.

— Llamadas de nota: Cuando una llamada de nota a pie de péagina vaya
seguida de un signo de puntuacion, este se situara antes de la llamada.
Ejemplo: Primera fase:® definicién del problema.

2.4) Estructura y tematica
(Formacién y empleo de profesores. Educacion)

En cada nimero de la RIFOP se publicara una monografia, cuya coordinaciéon
sera encargada por el Consejo de Redacciéon a una o varias personas. Los articu-
los que la integren deberan ser inéditos y originales y seran solicitados a autores/
as de reconocido prestigio en las cuestiones que en ella se aborden.

Ademas de la secciébn monogréfica, la RIFOP podra activar, siempre que lo
estime oportuno, alguna de la secciones que se detallan seguidamente: «Realidad,
pensamiento y formacion del profesorado», «Los/as alumnos/as reflexionan y es-
criben», «Fichas resumen de tesis doctorales», «Revista de prensa y documenta-
cion», «Recensiones bibliograficas».

Para la seccién de «Realidad, pensamiento y formacién del profesorado» se
aceptaran articulos inéditos y originales cuya tematica se refiera a la formacion
inicial y/o permanente del profesorado de cualquier nivel (experiencias, investiga-
ciones, planes de estudio, alternativas institucionales, etc.), asi como articulos



cuya temética esté relacionada con la situaciéon del profesorado (pensamiento,
salud mental, status sociolaboral y profesional, etc.).

La secciéon «Los/as alumnos/as reflexionan y escriben» estd destinada a la
publicacién de articulos escritos por los estudiantes de profesorado y de ciencias
de la educacion, bajo la direccion de alguno/a de sus profesores/as: experiencias
innovadoras, investigaciones conectadas con diferentes disciplinas, reflexiones so-
bre su status, etc. Como en los casos anteriores, estos articulos deberan ser inédi-
tos y originales.

La seccion de «Fichas resumen de tesis doctorales» recogera una breve referen-
cia (maximo tres paginas) a tesis doctorales pertenecientes al campo de las Ciencias
de la Educacion: Pedagogia, Psicologia, Didécticas Especiales, Antropologia, Filoso-
fia, Sociologia de la Educacion y otras éreas afines. Estas fichas deberéan confeccio-
narse de conformidad con el siguiente esquema: titulo, autor/a y direccién profesio-
nal, director/a de la tesis, Universidad y Departamento donde ha sido defendida,
ano en que ha sido presentada, nimero de paginas y de referencias bibliogréaficas,
descriptores (méximo 12 palabras), resumen del contenido. En el mismo debera
constar: objetivos, hipotesis, disefio de la investigacién, muestra, metodologia utili-
zada en la recogida y en el tratamiento de los datos, resultados y conclusiones.

Finalmente, la RIFOP se reserva la posibilidad de activar dos secciones mas,
dedicadas a «Revista de prensa y documentaciéon» y a «<Recensiones bibliograficas».

En cualquier caso, la «Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado»
podra destinar la totalidad de sus paginas —siempre que se considere oportuno—
al estudio monografico de una problematica emergente o de actualidad conectada
con el mundo de la educaciéon. O, también, a recoger las ponencias o una selec-
cion de trabajos —que deberan ser inéditos y originales— presentados a aquellos
congresos en cuya organizacion participe la AUFOP.

2.5) Admisién v aceptacién de articulos

Como va se ha sefialado anteriormente, los articulos que integran las mono-
grafias se solicitaran de forma expresa a autores de reconocido prestigio en las
cuestiones que en ellas se aborden. No obstante, para la aceptacion y publicacion
de los mismos seran necesarios los informes favorables de dos evaluadores exter-
nos al Consejo de Redaccién de la Revista y a la Junta Directiva de la AUFOP.
Tales informes, que seran absolutamente confidenciales, se tramitaran por el sis-
tema de doble ciego.

En lo que se refiere a los articulos no solicitados por la RIFOP, se seguira el
mismo proceso de evaluacion que en el caso de las monografias. Si los informes
solicitados resultan positivos, el Consejo de Redaccion decidira en qué niimero se
publicaréa el articulo en cuestion.

En todo caso, la toma final de decisiones sobre la publicacién o no publicacion
de cualesquiera de los trabajos que se reciben para su publicaciéon en la RIFOP o
en la REIFOP, es competencia exclusiva de sus Consejos de Redaccion, que selec-
cionaran los articulos a publicar, de entre los informados favorablemente en las



condiciones ya sefaladas, segun el interés y oportunidad de los mismos, el espa-
cio disponible y las posibilidades presupuestarias de la AUFOP.

2.6) Criterios de evaluacién

Los criterios basicos para la evaluacion de los articulos que se reciben para su
publicacién son los siguientes: 1) Altura intelectual, cientifica y/o critica del articu-
lo en cuestion: Investigacion, ensayo, experiencia, documento, 2) Rigor metodo-
légico del mismo, 3) Grado de coherencia interna, 4) Oportunidad, actualidad e
interés de su tematica, 5) Originalidad y/o novedad de su contenido, que en todo
caso no debe haber sido publicado en ningin otro medio, 6) Claridad y orden a
nivel expositivo, y 7) Calidad literaria y amenidad del texto.

2.7) Sobre los articulos publicados

La AUFOP no abonaréa cantidad alguna a los autores/as por los articulos pu-
blicados en la RIFOP o en la REIFOP, que ceden los derechos patrimoniales (co-
pyright) sobre los mismos a la AUFOP, tal como se especifica con mas detalle en
el siguiente apartado. En el caso de la RIFOP, todas aquellas personas a las que se
les sea publicado un articulo en la misma recibiran un ejemplar gratuito del niime-
ro correspondiente. Si necesitan mas ejemplares, se les remitiran gratuitamente,
siempre que haya existencias. Podran solicitarlos a la siguiente direccion electro-
nica: <publicaciones.aufop@gmail.com>.

2.8) Sobre el copyright

La «Asociacion Universitaria de Formacién del Profesorado (AUFOP)» es la
entidad propietaria de la «Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado
(RIFOP)» y de la «Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profeso-
rado (REIFOP)», reservandose los derechos patrimoniales (copyright) sobre los
articulos publicados en ellas. La mera remisiéon de un articulo a la RIFOP o a la
REIFOP supone la aceptaciéon de estas condiciones, con independencia de los
derechos morales de autoria, que por definicién corresponden a los autores y
autoras de los trabajos. Por otra parte, cualquier reproducciéon de los articulos
publicados en la RIFOP o en la REIFOP por otra revista o por cualquier otro me-
dio de difusion de la produccién intelectual, debera contar con la autorizaciéon de
la AUFOP. En todo caso, la AUFOP podréa difundir los articulos publicados en la
RIFOP o en la REIFOP por todos aquellos medios que estime conveniente.

2.9) Sobre la exigencia de originalidad

Todos aquellos articulos que sean enviados para su publicacion en la «Revista
Interuniversitaria de Formacion del Profesorado (RIFOP)» o en la «Revista Electro-
nica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)», deberan venir
acompaniados de una carta en la que su autor/a o autores/as acrediten, mediante
juramento o promesa: 1) Que los documentos presentados son de su autoria, 2)
Que no han sido publicados por ninguna otra revista o medio de difusién de la
produccion intelectual, v 3) Que no estan siendo considerados para su publicacién
en el momento actual por ninguna otra revista o medio de difusion.
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