Revista Interuniversitaria de
Formacion del Profesorado

CONTINUACION DE LA ANTIGUA REVISTA DE ESCUELAS NORMALES

SRIED] DICIEMBRE 2018

CONTRIBUCIONES A LA EDUCACION DESDE UNA
PERSPECTIVA SOCIO-CULTURAL

COORDINADOREQ: HENAR RODRIGUEZ NAVARRO/MICHAEL COLE

\NAA L

AW I1/]/]
A I11]/
A

/1T TRV
T

21AUFOP



ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791

Asociacion Universitaria de Formacion del Profesorado
(AUFOP)

Revista Interuniversitaria
de Formacion del Profesorado

continuacion de la antigua Revista de Escuelas Normales

Numero 93 (32.3)

Zaragoza (Espana), diciembre 2018



La «Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado,
continuacion de la antigua Revista de Escuelas Normales (RIFOP)»,
es el 6rgano de expresion de la Asociaciéon Universitaria de Formacion
del Profesorado (AUFOP), entidad cientifico-profesional de caracter no lucrativo.
Se edita en colaboracién con la Universidad de Zaragoza,

de cuyo catalogo de publicaciones propias forma parte.

Sede Social, redaccién, administraciéon y correspondencia
Universidad de Zaragoza

Facultad de Educacion

Pedro Cerbuna, 12 ¢ Campus de San Francisco ¢ 50071 Zaragoza ¢ Espaiia

Editor
José Emilio Palomero Pescador
Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacion (emipal@unizar.es)

Paginas web
http://www.aufop.com
Administrador del sitio web: José Emilio Palomero Pescador

Composicion de textos e impresion
Servicio de Publicaciones. Universidad de Zaragoza

Diseno de portadas v disefio web
José Palomero Fernandez * hello@josepalomero.com * <http://www.josepalomero.com/>

ISSN; 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791
DEPOSITO LEGAL: Z-1573-87
CODIGOS UNESCO: «Preparacion y empleo de profesores 5803»

© Asociacion Universitaria de Formacion del Profesorado (AUFOP). Reservados todos los derechos.
Queda prohibida la reproduccién total o parcial sin permiso escrito de la AUFOP. La Revista no se
identifica necesariamente con los contenidos de los articulos p ublicados, que son responsabilidad
exclusiva de los autores. Solo el Editorial representa la opinidn de la Revista. Tampoco se responsa-
biliza de las erratas contenidas en los documentos originales remitidos por los/las autores/as.
La Revista ha recibido ea20648 una subvencion del Vicerrectorado de Politica Cientifica de la Uni-
versidad de Zaragoza.


joseemiliopalomeropescador
Tachado

joseemiliopalomeropescador
Texto insertado

joseemiliopalomeropescador
Tachado

joseemiliopalomeropescador
Tachado

joseemiliopalomeropescador
Tachado

joseemiliopalomeropescador
Nota adhesiva
ANTONIO , HE SUPRIMIDO TODA REFERENCIA A LA SUBVENCION RECIBIDA PARA EL NUMERO  DEL MES DE AGOSTO DESDE LA UNIVERSIDAD DE MÁLAGA.TENLO 3N CUENTA


JUNTA DIRECTIVA

Presidente
JAVIER MAQUILON SANCHEZ (Universidad de Murcia. Facultad de Educacion).

Vicepresidente
HENAR RODRIGUEZ NAVARRO (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacion y Trabajo Social).

Secretario
JOSE EMILIO PALOMERO PESCADOR (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacion).

Administradora
MARiA ROSARIO FERNANDEZ DOMINGUEZ (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacién).

Vocales
ANTONIO GARCHA CORREA (Universidad de Murcia. Facultad de Educaciyn).
FERNANDO ALBUERNE LOPEZ (Universidad de Oviedo. Facultad de Psicologia).
JUAN BENITO MARTINEZ (Universidad de Murcia. Facultad de Trabajo Social).
JUAN JOSE CACERES ARRANZ (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacion y Trabajo Social).
EMILIO GARCIA GARCIA (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Filosofia).
EDUARDO FERNANDEZ RODRIGUEZ (Universidad de Valladolid. Facultad de Educaciéon de Palencia).
MARTIN RODRIGUEZ ROJO (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacién y Trabajo Social).
Luis FERNANDO VALERO IGLESIAS (Universitat Rovira i Virgili de Tarragona. Facultat de Ciéncies de |'Educacio i Psicologia).

CONSEJO DE REDACCION

Presidente
MARTIN RODRIGUEZ ROJO (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacion y Trabajo Social).

Editor v Secretario del Consejo de Redacciéon

JOSE EMILIO PALOMERO PESCADOR (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacién).
Administracién y distribucion

MARIA ROSARIO FERNANDEZ DOMINGUEZ (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacion).
Correspondencia con autores

EDUARDO FERNANDEZ RODRIGUEZ (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacion de Palencia).

MARIA PILAR TERUEL MELERO (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacion).

Relaciones institucionales
ANTONIO GARCIA CORREA (Universidad de Murcia. Facultad de Educacién).
MARIA PAZ GARCIA SANZ (Universidad de Murcia. Facultad de Educacion).

Relaciones internacionales
ROBERT E. STAKE (University of Illinois. Estados Unidos).
CAMERON MCCARTHY (University of Illinois. Estados Unidos).
SANDRA RACIONERO PLAZA (Universidad Loloya Andalucia. Facultad de Ciencias Sociales, Juridicas y
de la Educacioén).
JESUS ALBERTO ECHEVERRY SANCHEZ (Universidad de Antioquia. Facultad de Educacién. Colombia).
GABRIEL GALARZA LOPEZ (Universidad Estatal de Bolivar. Ecuador).
RENATO GRIMALDI (Facolta di Scienze della Formazione. Universita Degli Studi di Torino. Italia).
JUAN MILA DEMARCHI (Universidad de la Republica de Montevideo, Uruguay. Escuela Universitaria de
Tecnologia Médica. Facultad de Medicina).
ERICA ROSENFELD HALVERSON (University of Wisconsin-Madison. Educational Psychology Department).

Soporte informatico
JAVIER MAQUILON SANCHEZ (Universidad de Murcia. Facultad de Educacién).
ANA BELEN MIRETE RuIZ (Universidad de Murcia. Facultad de Educacion).
PABLO PALOMERO FERNANDEZ (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacion).
CARLOS SALAVERA BORDAS (Universidad de Zaragoza. Facultad de Ciencias de la Salud).



Base de datos y certificaciones
HENAR RODRIGUEZ NAVARRO (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacion y Trabajo Social).

Vocales

FERNANDO ALBUERNE LOPEZ (Universidad de Oviedo. Facultad de Psicologia).

MARIA PILAR ALMAJANO DE PABLOS (Universitat Politécnica de Catalufia. Institut de Ciéncies de L’educacio).
JUAN BENITO MARTINEZ (Universidad de Murcia. Facultad de Trabajo Social).

JULIA BORONAT MUNDINA (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacién de Palencia).

ADELICIO CABALLERO CABALLERO (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Educacion).

JUAN JOSE CACERES ARRANZ (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacién de Soria).

ANDRES ESCARBAJAL FRUTOS (Universidad de Murcia. Facultad de Educacion).

EMILIO GARCIA GARCIA (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Filosofia).

TERESA GARCIA GOMEZ (Universidad de Almeria. Departamento de Didéctica y Organizacién Escolar).
ALFONSO GARCIA MONGE (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacion de Palencia).

COSME JESUS GOMEZ CARRASCO (Universidad de Murcia. Facultad de Educacion).

ANTONIO GOMEZ ORTIZ (Universitat de Barcelona. Facultat de Geografia i Historia).

MARIA NIEVES LEDESMA MARIN (Universidad Publica de Navarra. Departamento de Psicologia y Pedagogia).
JUAN BAUTISTA MARTINEZ RODRIGUEZ (Universidad de Granada. Facultad de Ciencias de la Educacién).
SANTIAGO MOLINA MOLINA (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacion).

RAQUEL PEREZ RUBIO (Universidad de Murcia. Facultad de Educacion).

ANA MARIA PONCE DE LEON ELIZONDO (Universidad de la Rioja. Facultad de Letras y de la Educacion).
REBECA SOLER COSTA (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacién).

LuUIS FERNANDO VALERO IGLESIAS (Universitat Rovira i Virgili de Tarragona. Facultat de Ciéncies de 'Educacié i Psicologia).

CONSEJO ASESOR

CESAR COLL (Universitat de Barcelona, Espania).

MARIO DE MIGUEL (Universidad de Oviedo, Espania).

JOHN ELLIOTT (University of East Anglia, Norwich, Reino Unido).
ENRIQUE GASTON (Universidad de Zaragoza, Esparia).

JOSE GIMENO SACRISTAN (Universidad de Valencia, Espania).

JOSE RAMON FLECHA GARCIA (Universitat de Barcelona, Espania).
NITA FREIRE (The Paulo and Nita Freire Project for Critical Pedagogy).
HENRY GIROUX (McMaster University, Canada).

GORDON KIRK (University of Edinburgh, Reino Unido).

DANIEL LOPEZ STEFONI (Universidad de Los Lagos, Chile).

PETER L. MCLAREN (Chapman University. Orange, California, Estados Unidos).
JESUS PALACIOS (Universidad de Sevilla, Espania).

ANGEL PEREZ GOMEZ (Universidad de Mélaga, Espaia).

STEPHEM KEMMIS (Deakin University, Australia).

ROBERT STAKE (University of Illinois, Chicago, Estados Unidos).

CONSEJO ACADEMICO

PILAR ABOS OLIVARES (Universidad de Zaragoza. Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de Teruel).
VICENTA ALTABA RUBIO (Universitat Jaume I de Castellon. Facultat de Ciéncies Humanes i Socials).
GERMAN ANDRES MARCOS (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacién de Soria).

ASUNCION BARRERAS GOMEZ (Universidad de La Rioja. Facultad de Letras y de la Educacién).

ANA ROsA BARRY GOMEZ (Universidad de Las Palmas de Gran Canaria. Facultad de Formacién del Profesorado).
JOAN BISCARRI GASSIO (Universitat de Lleida. Facultat de Ciéncies de I’'Educacio).

FLORENTINO BLAZQUEZ ENTONADO (Universidad de Extremadura. Facultad de Educacion. Badajoz).

HERMINIO DOMINGO PALOMARES (Universitat de les Illes Balears. Facultat d’Educaci6).

CARMEN FERNANDEZ BENNOSAR (Universitat de les Illes Balears. Facultat d’Educacio).

JOSE FERNANDEZ GARCIA (Universidad de Jaén. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion).
MARIA DEL PILAR FERNANDEZ VIADER (Universitat de Barcelona. Facultat de Formacié del Professorat).
MARIA SAGRARIO FLORES CORTINA (Universidad de Leén. Facultad de Educacién).

ROSARIO GARCIA GOMEZ (Universidad de Universidad de la Rioja. Facultad de Letras y de la Educacién).



AMANDO LOPEZ VALERO (Universidad de Murcia. Facultad de Educacién).

GONZALO MARRERO RODRIGUEZ (Universidad de Las Palmas de Gran Canaria. Facultad de Formacion del Profesorado).
JUAN MONTANES RODRIGUEZ (Universidad de Castilla-La Mancha. Facultad de Educaciéon. Albacete).

MARTIN MUELAS HERRAIZ (Universidad de Castilla-La Mancha. Facultad de Educacion. Cuenca).
CONCEPCION NAVAL DURAN (Universidad de Navarra. Facultad de Filosofia y Letras).

JESUS NIETO DIEZ (Universidad de Valladolid. Facultad de Ciencias Sociales, Juridicas y de la Comunicacion. Segovia).
ANTONIO ONTORIA PENA (Universidad de Cérdoba. Facultad de Ciencias de la Educacién).

JOSE ANTONIO ORAMAS LUIS (Universidad de La Laguna. Facultad de Educacion).

MARIA DEL MAR P0OzZO ANDRES (Universidad de Alcaléd de Henares. Facultad de Educacion. Guadalajara).
ROSARIO QUECEDO LECANDA (Universidad del Pais Vasco. Escuela Universitaria de Magisterio de Bilbao).
ToMAS RODRIGUEZ (Universidad de Cantabria. Facultad de Educacién de Cantabria).

SEBASTIAN SANCHEZ FERNANDEZ (Universidad de Granada. Facultad de Educacién y Humanidades de Melilla).
FRANCISCO JOSE SILVOSA COSTA (Facultade de Formacion do Profesorado. Universidad de Santiago de Compostela. Lugo).
CARME TOLOSANA LIDO (Universitat Autbnoma de Barcelona. Facultat de Ciéncies de I'Educacio).

MARIA DEL CARMEN URONES JAMBRIMA (Universidad de Salamanca. Facultad de Educacion).

MANUEL VAZQUEZ (Universidad de Sevilla. Facultad de Ciencias de la Educacién).

Luis J. VENTURA DE PINHO (Universidade de Aveiro. Departamento de Ciéncias da Educacao).

MIGUEL ANGEL VILLANUEVA VALDES (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Educacién - Centro de Formacién del Profesorado).
NAZARIO YUSTE (Universidad de Almeria. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion).

COMITE DE APOYO INSTITUCIONAL

JAVIER CERMENO APARICIO (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Educacion).

MARiA EVA CID CASTRO (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacion).

CONCEPCION MARTIN SANCHEZ (Universidad de Murcia. Facultad de Educacién).

MARIANO RUBIA AvI (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacién y Trabajo Social).

SEBASTIAN SANCHEZ FERNANDEZ (Universidad de Granada. Facultad de Educacién y Humanidades de Melilla).

INSTITUCIONES COLABORADORAS

Departamento de Pedagogia (Universidad de Valladolid).

Departamento de Psicologia y Sociologia (Universidad de Zaragoza).
Departamento de Didactica y Organizacion Escolar (Universidad de Mélaga).
Facultad de Letras y de la Educacién (Universidad de la Rioja).

Facultad de Educacién (Universidad de Cantabria).

Facultad de Educacion y Humanidades de Melilla (Universidad de Granada).
Facultad de Educacion (Universidad de Zaragoza).

Facultad de Ciencias de la Educacion (Universidad de Granada).

Facultad de Educacién (Universidad de Murcia).

Facultad de Educacion (Universidad de Valladolid).

Maestria de Educaciéon SUE Caribe (Colombia).

Vicerrectorado de Politica Cientifica de la Universidad de Zaragoza.

INDICE DE IMPACTO DE LA REVISTA INTERUNIVERSITARIA
DE FORMACION DEL PROFESORADO (RIFOP)

La RIFOP tiene el sello de calidad FECYT desde junio de 2016. Por otra parte, esta indexada en el
«Emerging Sources Citation Index (ESCI), la nueva edicion de Web of Science, desde el nimero 87
(30.3) Diciembre 2016.

Su indice mas detallado de impacto esta disponible en
<http://www.aufop.com/aufop/paginas/view/1/home>.






Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado

continuacion de la antigua Revista de Escuelas Normales

Coordinadores
HENAR RODRIGUEZ NAVARRO Y MICHAEL COLE

Numero 93 (32.3)
ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791

INDICE

Editorial. Vigor y Potencial Actual de la Investigaciéon Educativa desde las
Perspectivas de Corte Socio-Cultural
Henar Rodriguez Navarro y Michael Cole ...................................... 11

Monografia:
Contribuciones a la Educacion
desde una Perspectiva Socio-Cultural

Dialogo con Michael Cole: 20 Afios de Psicologia Cultural
Henar Rodriguez Navarro ... 17

El Papel de las Competencias Emocionales en la Educaciéon Infantil: Las
Relaciones en la Comunidad Educativa
Mar de la Cueva Orfega, Ignacio Montero Garcia-Celay.................... 31

Aprendo para que Ta Aprendas Mas: Contribuyendo a la Mejora del Siste-
ma Educativo a través de la Formaciéon de Familiares en Comunidades de
Aprendizaje

Carme Garcia Yeste, Regina Gairal Casadd, Aitor Gémez Gonzdlez.... 47

Voces que Nos Conforman. La Construccion de la Identidad Profesional de
una Orientadora Novel desde una Perspectiva Sociocultural
Mariana Solari Maccabelli, Elena Martin Orfega...............c.cc....oo..... o1



Diélogos Filoséficos en Comunidades de Investigacion: Re-Construyendo
Conocimiento a través del Filosofar
Ana lsabel Garcia VEzquez....................ccoiiiiii

Mediacion entre Iguales, Competencia Social y Relaciones Interpersonales
de los Nifios con TEA en la Escuela
Jairo RodriguezMedina, Maria Jiménez Ruiz, Victor Arias Gonzdlez ...

Realidad, Pensamiento y Formacién del Profesorado

El Impacto de la Auto-observacion en la Autoeficacia del Docente Universi-
tario
Joel Iglesias Marrero, Iris Xochitl Galicia Moyedar.............................

Concepciones acerca de la Paz de los Futuros Docentes de Educacion Infan-
til en las Universidades de Granada y Palermo
Maria Carmen Lépez Lépez, Maria Arenas Ortiz y Fabrizio Pizzi..........

Recensiones bibliograficas

Canton Mayo, 1., Hidalgo Gonzélez, S., y Gonzélez Garcia, C. (2016). Las
escuelas de la comarca de La Cepeda. Ledtn: Eolas Ediciones, 303 pp.
ISBN 13: 978-84-16613-34-2

Mario Grande de Prado ...

AULOTCS ...
Normas de Funcionamiento..................................ccccc.iiiiiiiiiii..

Q3



Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado

continuacion de la antigua Revista de Escuelas Normales

Coordinators
HENAR RODRIGUEZ NAVARRO Y MICHAEL COLE

Numero 93 (32.3)
ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791

INDEX

Leading article. Current State and Potential of Education Research from
Sociocultural Approaches
Henar Rodriguez Navarro and Michael Cole ................................... 11

Monograph:
Contributions to Education
from a Sociocultural Approach

A Conversation with Michael Cole: 20 Years of Cultural Psychology
Henar Rodriguez Navarro ... 17

The Role of Emotional Skills in Early Childhood Education: Relationships in
the Educational Community
Mar de la Cueva Orfega, Ignacio Montero Garcia-Celay.................... 31

[ Learn so You Can Learn More: Helping to Improve the Educational Sys-
tem through Family Education in Learning Communities
Carme Garcia Yeste, Regina Gairal Casadd, Aitor Gémez Gonzdlez.... 47

Voices that Shape Us. Constructing the Professional Identity of a Novice
School Guidance Counselor from a Sociocultural Approach
Mariana Solari Maccabelli, Elena Martin Ortega.......................oo..... o1



Philosophical Dialogues in Communities of Inquiry: Re-building Knowledge
through Philosophy
Ana lsabel Garcia VEzquez....................cccoiiiii

Interpersonal Relationships, Social Skills and Peer Mediation at School in
Children with ASD
Jairo RodriguezMedina, Maria Jiménez Ruiz, Victor Arias Gonzdlez ...

Realidad, Pensamiento y Formacién del Profesorado

The Impact of Self-observation on the Self-efficacy of University Teachers
Joel Iglesias Marrero, Iris Xochifl Galicia Moyedar..............................

How Future Teachers of Early Childhood Education at the Universities of
Granada and Palermo Understand Peace
Maria Carmen Lépez Lépez, Maria Arenas Ortiz y Fabrizio Pizzi..........

Bibliographic Reviews

Canton Mayo, 1., Hidalgo Gonzélez, S., y Gonzélez Garcia, C. (2016). Las
escuelas de la comarca de La Cepeda. Ledn: Eolas Ediciones, 303 pp.
ISBN 13: 978-84-16613-34-2

Mario Grande de Prado..............co o

AULROTS ...

Notes for Contributors ............................................................



EDITORIAL / LEADING ARTICLE

Vigor v potencial actual de la investigacion educativa
desde las perspectivas de corte socio-cultural

Current state and potential of education research
from sociocultural approaches

cion de Profesorado (RIFOP) algunas contribuciones que desde la perspec-

tiva socio-cultural han servido para transformar las practicas en educacién
en los dltimos afios. La psicologia histérico-cultural y, en particular, las aportacio-
nes del psicologo bieloruso Vygostki (1978), mostraron que el aprendizaje propia-
mente humano tiene un origen social, que se produce y desarrolla en la red de
relaciones en un entorno social y cultural particular.

Presentamos en este monogréafico de la Revista Interuniversitaria de Forma-

Recientemente, Luis Moll (2014) en su breve y excelente monografia sobre
Vygostki y Educacion, ha descrito como el trabajo de Lev Semionovith fue expan-
diéndose entre psicologos y educadores occidentales. En su opinion, fue la publi-
cacién de Mind in Society, que presentaba en inglés textos inéditos del psicélogo
bieloruso, el punto que marcé esa difusion de su obra méas de cuarenta afios des-
pués de su muerte. En esta narracion, Moll enfatiza el rol que jugé Michael Cole
en cuanto a la difusiéon de las ideas de Vygostki, ya que fue el primer autor de la
edicion de este libro. En 1978, Cole ya habia creado el Laboratory of Compara-
tive Human Cognition (LCHC), laboratorio que se convirtié en un lugar de refe-
rencia en la legitimizacion y difusion de la perspectiva socio-cultural en la Psicolo-
gia y Educacion occidentales.

El LCHC y la consolidaciéon vy difusion de la perspectiva
socio-cultural

Al comienzo de su libro sobre Psicologia Cultural (Cole, 1996), Mike relata
como fue su primer viaje a Liberia, en Africa, invitado en 1963 como experto en
mateméticas, para investigar las dificultades en el aprendizaje de esa disciplina que
mostraban los Kpelle, una de las etnias de ese pais. Desde ese momento hasta ser
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invitado por el director de su tesis, William Estes a realizar una estancia en la Uni-
versidad de Rockefeller, el recorrido del profesor Cole le lleva, una y otra vez, a
replantearse el tipo de enfoque que desde la Psicologia habia recibido. Empieza a
entender que las aportaciones desde la Antropologia podrian ser cruciales y se
interesa por los trabajos de Luria y Vygotski sobre el desarrollo cognitivo de los
uzbekos en el Asia Central, llevados a cabo a principios de los afios treinta.

La estancia en RU se realizé en el curso 69/70. Resulté tan fructifera que
Mike decidié quedarse con el objetivo de establecer un laboratorio que sisteméti-
camente analizara los procesos cognitivos teniendo en cuenta las variaciones cul-
turales. A partir de 1971, el LCHC se configuré como un centro abierto de inves-
tigaciéon y reflexion interdisciplinar. En esos afios, ademas de entrar en relacion
con muchos colegas de diferentes ambitos, Michael Cole viajé a la Unién Soviéti-
ca y estableci6é un estrecho vinculo con Alexander Romanovitch Luria (de hecho
llamo6 a su hijo varén Shasha, diminutivo ruso de Alexander, en honor al profesor
Luria). De ese vinculo surgi6 el conocimiento de la obra de Vygotski y la idea de
editar un volumen con aportaciones inéditas en Occidente.

Coincidiendo con la publicacién y el éxito de Mind in Society, la situacion en
la Universidad de Rockefeller cambi6 —a peor- y animado por Bud Mehan, antro-
pologo de la educacion, trasladé su laboratorio a la Universidad de California en
San Diego (UCSD). Corria el afio 78 y se abria un periodo de productividad con-
tinuada que se extiende hasta el dia de hoy en el que todavia dedica tiempo y
energias a reflexionar y orientar investigacion relevante en Psicologia y Educaciéon
desde la perspectiva socio-cultural.

Como algunos de los temas que surgen en este largo periodo que va a cumplir
cuarenta afios se recogen en la entrevista que abre el monogréfico, lo dejamos
aqui. Al lector interesado en la historia del LCHC le remitimos a su pagina web:
http://Ichc.ucsd.edu/history. Alli encontrara un enlace a una autobiografia com-
partida, todavia en elaboracién, entre muchos de los académicos que durante este
largo periodo han tenido la oportunidad de visitar y trabajar at the Lab.

Las contribuciones recogidas en este monografico

Ademas del papel del LCHC, la investigacion sociocultural de las Gltimas tres
décadas ha ido extendiendo la vision del aprendizaje proporcionada por Vygostki
y ha profundizado al mismo tiempo en planteamientos practicos donde la crea-
cibn de conocimiento esta siempre situada en comunidades de préactica, donde los
miembros comparten interacciones que van generando y consolidando una iden-
tidad comun (Bruner 1996; Lave y Wenger, 1991; Rogoff, Goodman y Barlett,
2001; Wells, 1999). Como se podra comprobar, los diferentes estudios que aqui
presentamos se enraizan de un modo u otro en este conjunto de contribuciones,
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profundizando en estos planteamientos y consolidando practicas transformadoras
en sus contextos tanto formales como no formales.

Se arranca el monogréafico con una entrevista realizada a Michel Cole, en el
Laboratory of Comparative Human Cognition, en la Universidad de California en
San Diego al final de la primavera de 2016. Aprovechando la coincidencia con el
vigésimo aniversario de la publicacién de su libro sobre Psicologia Cultural, Henar
Rodriguez dialoga con él sobre diversos temas educativos, empezando por su
propia evolucién como investigador en el desarrollo de la Psicologia Cultural, sus
proyectos sobre mediacion social e instrumental en el dmbito de las actividades
extraescolares con nifios de minorias en la California de los ochenta y noventa.
Asimismo, comparte reflexiones sobre la influencia actual de las ideas de Vygotski
y la relevancia de la perspectiva socio-cultural desarrollada a partir de las mismas.

El segundo de los articulos presenta resultados obtenidos en una investigacion
de corte cualitativo fenomenoldgico sobre el modo en el que un grupo de profe-
soras de Educacion Infantil se representan y gestionan sus emociones dentro de
la red compleja de relaciones que se dan con sus comparieras, sus alumnos y
alumnas y las familias. Todo ello dentro de un marco de anélisis de tipo socio-
cultural en el que se entiende que la configuracién de los procesos emocionales
esta situada en contextos con diferentes planos de interrelacion.

En el tercero de los trabajos de este monogréfico se presentan resultados de
un estudio que recogié experiencias en ocho centros diferentes de Educacion
Primaria en los que se trabajé con poblaciones en riesgo desde la perspectiva de
las comunidades de aprendizaje, promocionando formaciéon con padres y anali-
zando sus repercusiones sobre el desarrollo y aprendizaje de los alumnos.

El cuarto articulo presenta un marco de analisis y los resultados del proceso de
formacién de la identidad profesional de una orientadora educativa. Se ilustra el
proceso de integracion y reelaboracion (negociaciéon) de algunas de las ideas que
la participante manejaba como fruto de su formaciéon de posgrado en relacion a
su profesion y a si misma como orientadora.

El quinto de los trabajos que componen el monografico presenta un marco
interdisciplinar de analisis sobre el desarrollo de habilidades de pensamiento, sin-
tetizando la tradicién filosoéfica v la psicologica. Ademas revisa los programas ac-
tualmente existentes sobre Filosofia para nifios y nifias, ofreciendo criticamente
algunas orientaciones para su uso en el contexto escolar.

Cierra el monogréafico un trabajo que presenta una revision critica de la lite-
ratura de investigacion sobre las posibilidades y eficacia de diferentes modelos
de intervencion en el &mbito de los espacios de recreo centrado en el caso del
alumnado de educacién primaria con trastornos de espectro autista. Se pone el
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énfasis, desde una perspectiva vygotskiana, en los trabajos que presentan pro-
gramas mediados por comparieros con desarrollo tipico y que estan orientados
a mejorar de la competencia social y las relaciones interpersonales de este tipo
de alumnado.

En resumen, desde diferentes planos y centrados en contenidos diversos, este
conjunto de trabajos trasluce el vigor y el potencial que todavia se genera en la
investigacion educativa desde las perspectivas de corte socio-cultural.
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A confinuacion presentamos una entrevista realizada a M-
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A conversation with Michael Cole:
20 vears of Cultural Psychology

ABSTRACT

The following is an interview with Michael Cole. In 2016, | spent one year at the Laboratory
of Comparative Human Cognition (LCHC|, which he has directed since the 1970s. While |
was there, | had the opportunity and pleasure to interview him and remind him that he had
published his wellknown work "Cultural Psychology', translated into several languages,
including Spanish, 20 years ago. This led us fo discuss the main problems of cultural
psychology and his view of how it has evolved since his book was published. Cole also
briefly reviewed the main historical moments that have shaped these theories in the Soviet
Union and the United States.

KEYWORDS: Cultural Psychology, Vygotskian approach, Laboratory of Comparative Human
Cognition, Fifth Dimension.
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Michael Cole es profesor emérito del Departamento de Comunicacién de la
UCSD (Universidad de California, San Diego). Es uno de los referentes mas im-
portante del mundo en la difusidon y extension de la perspectiva vygostkiana en
Psicologia y Educacion. En el afio 2016 hice una estancia en el LCHC (Laborato-
rio de Cognicién Humana Comparada) que él dirige desde sus comienzos a prin-
cipios de los anos setenta. Alli tuve la oportunidad y el placer de entrevistarle re-
cordandole que hacia justo 20 afos que habia sido publicada su conocida obra
titulada “Psicologia Cultural”, traducida a varios idiomas, entre ellos el espariol.
Este hecho nos permitié debatir sobre los principales problemas de la Psicologia
Cultural y sobre su visién de la evolucion de esta en los afios transcurridos desde
la publicacién de su libro. Ademas, Cole hace un breve recorrido recordando los
principales momentos histéricos que han conformado estas teorias tanto en la
Unioén Soviética como en Estados Unidos.

Henar Rodriguez Navarro (HEN en adelante): Hola, Mike. Es un placer
para mi estar aqui charlando contigo vy debatir acerca del enfoque sociocul-
tural en educacién. Ya han pasado veinte anios desde la publicacién de tu
libro Cultural Psychology. ;Qué aspectos de tu propia historia son los que te
impulsaron hacia la interpretacién sociocultural del conocimiento v de la
educacion?

Michael Cole (MC en adelante): Cultural Psychology fue el resultado de
treinta afios de trabajo. La trayectoria comienza desde una concepcién del apren-
dizaje como mecanismo general de los organismos dentro de la tradiciéon conduc-
tista americana. En la escuela de postgrado se nos ensefiaba a hacer experimen-
tos, y uno de esos experimentos era con asistentes de residencia (RAs) y otro era
con alumnos en segundo afio de ensefianza superior (sophomores), y se utilizaba
basicamente el mismo aparato teérico para explicar tanto la contencion y refuer-
zo de la conducta como la construcciéon del aprendizaje. Es decir, conducta y
aprendizaje iban de la mano. Una serie de experiencias contribuyeron a que yo
me fuese apartando de esa perspectiva. Uso esta expresion porque se trata de un
procedimiento gradual. Las cosas que aprendi con la forma de teorizar usada por
quienes supervisaban nuestro trabajo siguieron siendo extremadamente importan-
tes en el estudio del desarrollo humano. Por ejemplo, una de las primeras cosas
que aprendi respecto al aprendizaje en esta época es la importancia de la sensibi-
lidad del entorno y la capacidad del individuo para empezar a abstraer las carac-
teristicas gramaticales de los idiomas de ese entorno, en siete u ocho meses, se
generan estructuras en la mente que pasan a formar parte de un sistema superior.
Y eso es lo que sucede con mi propia historia. Yo no lo he olvidado (es también
algo muy experimental).

Cuando pones ratas a correr en un laberinto y tratas de forma analiticamente
idéntica a los alumnos de segundo, intentando que tomen decisiones entre dos
alternativas inciertas, todas las ideas del contexto desaparecen. El problema es
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que esa explicacion no es suficiente para toda la conducta y necesitas mucho mas.
Por ejemplo, necesitas tomar en consideracion las diferencias filogenéticas, debes
tomarte muy en serio el estudio filogenético de la biologia v la evolucién, y ade-
maés tienes que estudiar la historia cultural. Ahi es donde entra la cultura. En mi
opinién, la interpretacion social del conocimiento se deriva directamente de la
mediacion cultural de toda experiencia humana.

HRN: Ya empezabas a estar influido por las ideas de Vygostki en ese mo-
mento, Jno es asi? ;como fue este proceso de introducir en tu visiéon de la
Psicologia Cultural, las ideas vygostkianas?

MC: Si, por supuesto. Muchas veces, en sus fases tempranas Vygotski era un
psicologo instrumental, él no lo llamaba «historial cultural», sino «psicologia». Fue
uno de sus enemigos quien llamo asi a su teoria, y ahora ese nombre es el comun-
mente aceptado como nombre de la teoria.

Es muy importante, segiin creo, y asi lo demuestra mi experiencia personal
para responderte. Cuando hacia mis estudios de postgrado en Rusia con Alexan-
der Luria, que era un seguidor de Vygotski, traduje un montén de cosas del ruso
y eso despertd un agudo interés en mi por este tema. Me enviaron a Africa por-
que yo era mateméatico, y empecé a aprender con modelos mateméticos, experi-
menté esa confusion sobre lo que significa la psicologia matematica y la ensefian-
za de las matematicas en la escuela, esa confusion es lo que me llevd a empezar
esta carrera general. {Nada més que una confusion! Comprendi como usar mode-
los matematicos de aprendizaje, pero la parte matematica no tenia nada que ver
con la realidad que me encontré en Africa. En este pais traté de entender por qué
los nifios no aprendian matematicas. En realidad, las matematicas eran son solo
una de tantas cosas que los nifilos no aprendian.

HRN: Fueron por tanto tus experiencias personales acumuladas las que
permitieron cambiar tu mirada v a la vez profundizar en los enfoques teéricos
que venias estudiando.

MC: Asi fue. Eso me ocurri6 al enfrentarme a las condiciones y conductas de
las personas que se crian en la zona de Africa Occidental relativamente primitiva,
v haber recibido un artefacto tan radical para pensar sobre ello partiendo de la
tradicion rusa historico-cultural asociada a Vygotski y a sus seguidores. Ademas,
lo interpretaba desde las condiciones politicas y culturales de los Estados Unidos,
y por supuesto desde mi propia postura, mucho mas a la izquierda de lo que co-
rresponde al suerio americano (procedo de una familia izquierdista), con un fuer-
te énfasis en el antirracismo y una conciencia de clase, que me lleva a plantearme
estos problemas.

De este modo, yo interpretaba mucho material ruso desde el punto de vista de
lo que significaba para los Estados Unidos, para los nifios, especialmente para los
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nifnos negros v latinos. Todos los temas que son objeto de debate con motivo de
las elecciones en los Estados Unidos eran objeto de debate también entonces, no
es un debate nuevo. Y es algo tremendo que en 2016 se esté repitiendo el mismo
fenbmeno que en 1936. {Es de locos!

Por lo tanto, estos problemas de la pobreza y la desigualdad, teniendo en
cuenta esa parte de mi historia familiar, mi marcha a la Unién Soviética fue muy
interesante para esa perspectiva. La Unidon Soviética realmente era un pésimo
ejemplo de la forma de resolver esos problemas, asi lo veia yo, pero en el mundo
no habia ningiin modelo mejor, estdbamos atascados ahi, te planteabas pregun-
tas, qué pensaban todos de esta situacién mundial, eran cuestiones complicadas.

HREN: La segunda pregunta que quisiera tratar es acerca del enfoque so-
cio-cultural en el campo de la educaciéon y como ha evolucionado en los ulti-
mos anos.

MC: ;S6lo en los Ultimos afios? Bien. La primera pregunta trataba de la
psicologia cultural, que abarca multiples aspectos. Creamos una plataforma
(LCHC) desde la que pudiéramos pensar sobre el trabajo realizado continuamente
en los Estados Unidos, un laboratorio de este pais y del mundo. Ya no ibamos a
viajar a otras partes del mundo para estudiar la cultura y el desarrollo del
aprendizaje. Visitamos los vecindarios de aqui, de San Diego, donde organizaciones
docentes y no docentes de diversos tipos cuidan de los nifios después de clase.
Pero no eran programas deportivos (los americanos hacen muy bien los programas
deportivos para las escuelas), sino otros tipos de actividad. Si no tienes dinero
para pagar a alguien que dé a tus hijos esa formacién complementaria, tienes que
confiar en los centros juveniles o en grupos subvencionados por la Iglesia. Y en
ese sector es donde empezamos a hacer nuestro trabajo.

HREN: ;Cuél es la importancia de las actividades extraescolares? ;coémo
explican la relacion entre la cultura y el aprendizaje?

MC: Todas las cuestiones tedricas que discutiamos no se quedaban ahi. La
Psicologia cultural esta viva y por eso empezamos con este proyecto que llama-
mos Proyecto de la Quinta Dimensién, en el que se crearon estas actividades
especializadas con los nifios después de clase y combinadas, a su vez, con estu-
diantes universitarios que iban a ensefarles cosas, o que iban a comunicarse con
ellos o que no sabian qué hacian. De esta forma los estudiantes universitarios
asistian a clases donde les ensefidbamos los fundamentos de la teoria: en primer
lugar, cobmo plantearse esta situaciéon: les ensefidbamos etnografia, concretamen-
te como documentar lo que veian, cobmo aprender a ver diferente las cosas cuan-
do estés alli. Creo que este tipo de actividad es especialmente util para quienes
van a ser profesores. La experiencia de trabajar en estos contextos iniciales es
particularmente valiosa, creo que es una buena manera de formar docentes.
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HREN: ;Y por qué es tan buena?

MC: Porque te brinda la oportunidad de conocer nifios, y mas si se trata de
nifios en situaciones dificiles, y de hacer cosas con nifios interesados en hacerlas,
porque nuestras actividades son siempre voluntarias. Nunca obligamos a los nifios
a participar en ellas. Tienen que irse cuando quieran molestar y no permitir a los
demas trabajar. Son libres de irse a otro sitio a hacer otras cosas. Por lo tanto, es
voluntario, pero no puedes fastidiar.

HREN: ;En qué consistian estas actividades extraescolares con los nifios?

MC: Creo que es una cura de humildad para los adultos sentarse con un nifio,
constituye una valiosa experiencia observar juegos de ordenador sobre resolucion
de problemas, tratar de imaginar cémo lo va a hacer el nifio e intentar aprenderlo
uno mismo.

HRN: Asi que la mayoria de las actividades del Programa de la Quinta
Dimensién se realizan a través del ordenador.

MC: En principio esa es la idea, usar el ordenador como mediador, como ar-
tefacto cultural a través del cudl indagar sobre sus procesos de interaccion y de
aprendizaje. Muchas veces no hace falta usar el ordenador, es sélo un medio con
el que trabajar el aprendizaje desde la perspectiva cultural.

Por otro lado, con esta experiencia, los estudiantes universitarios tienen acceso
al conocimiento méas avanzado: el de los nifios con los que interacttian. Esto es una
situacién maravillosa. A los nifos se les da la oportunidad de aprender a expresarse
y a desarrollar de verdad sus propios procesos mentales en la comunicacién. Pero
también aprenden que los nifios a veces se comportan muy mal bajo presion. Si se
les extrae de las condiciones en que se portan bien y con ratios de 30 6 40 alumnos
por aula, con la misma rutina un dia tras otro, si les pides a los nifios que se estén
quietos y atentos, les estas pidiendo demasiado. Se crea una mala situacion para el
profesor y para los nifios y se sigue el guion general de la educacién formal.

Nosotros veiamos que la labor generaba pequerios sistemas culturales y cuando
entrabas en uno de estos sistemas culturales existia la posibilidad de ser de otra ma-
nera. En algiin momento se nos ocurrié llamarlo «cultura de aprendizaje cooperativo»,
porque cada uno debia ayudar a los demés. Y se aplica esta teoria para crear las
condiciones ambientales en que se generan oportunidades para que los nifios apren-
dan de los adultos y los adultos aprendan de los nifios, y una actividad de mediacion
reciproca en donde se da y se recibe, y un comportamiento voluntario. Es una expe-
riencia excelente para cualquiera, y ademas te aporta recursos y datos para investigar.

Ahora bien ;cémo funciona ese proceso, partiendo de una ratio de 30 nifios
por adulto? ;coémo lo haces para trasladar esas conductas, esas actividades de
pequerios grupos, a toda una escuela, con el dinero que tienes asignado y con los
profesores de distinto nivel de formacion de los que dispones?
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HRN: Este tipo de conducta educativa te lleva a relacionar la labor de las
micro-organizaciones (cuando das respuesta dentro de las actividades con
cada nino) con la estructura institucional (cuando haces un desarrollo organi-
zativo de la actividad dentro de su estructura institucional). ;Podrias explicar
por qué la interaccién micro se relaciona con la macro?

MC: Esto tiene mucho que ver con el trabajo de Engestréom vy la actividad co-
lectival. Se trata de un sujeto colectivo interesado en el cambio institucional y con
interés en dar autonomia a las personas para desempenar la tarea y hacerlas
responsables de su propia auto-ayuda, con sus propios procesos de soluciéon de
problemas. Es una especie de ciclo que existe y se desarrolla en el plano de grupo.

De alguna manera, nuestro trabajo también nos lleva a estar muy interesados en
el desarrollo organizativo. Mi tltimo escrito trata de la labor realizada con una mis-
ma institucibn comunitaria durante dieciocho afios, explico cuando se disolvi6, por
qué se disolvio, y los cambios histéricos de diferente tipo que influyeron. También
cuento de qué forma los cambios histéricos en la poblacion de la comunidad hicie-
ron perder el sentido a la forma de trabajar a la que nos dedicdbamos. La gente
empez0 a organizarse de otra manera y la institucion cerrd. Cuando empezamos no
nos planteamos la cuestion de la metodologia, de modo que, si una de tus preguntas
es sobre las diferentes metodologias, la puedes dejar para mas adelante.

HREN: De acuerdo. Otra de las cuestiones que me planteaba es acerca de
la evolucién de las ideas de Vygotsky. Van pasando los anos vy sus teorias si-
guen siendo objeto de tratamiento politico e investigador. ;/Podrias decirnos
algo respecto a este tema?

MC: Si, por supuesto. Obviamente, cuando el laboratorio comenz6 en 1971,
Vygotski no era nuestro autor favorito. Lo puedes ver muy claramente en la web
del LCHC?. Gran parte de esa evolucion se describe alli y probablemente en nin-
gun otro sitio, sin duda es el mejor lugar donde buscar. En definitiva, cuando
empezamos con la labor transcultural, Vygotski era la estimulacién para debates
sobre la relacion entre cultura y pensamiento, que llegaban a la conclusién de que
las personas pobres y marginadas son estipidas y que las hacen esttipidas las
circunstancias culturales. En primer lugar, dijimos que los tests no eran validos
para probar la inteligencia de nadie y, en segundo lugar, ;qué se puede hacer con
eso, qué tipos de actividad pueden emprender los profesores partiendo de ellos?

HREN: Efectivamente, pero ;como se superé el tema de la apropiacion cul-
tural?, es decir, ;como se enfocé el tema de no obligar a integrar a los colecti-
vos desfavorecidos dentro de la cultura dominante?

1  Ver, por ejemplo, Engestrém, Miettinen y Punamaki (1999)
2 http://Ichc.ucsd.edu
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MC: De la misma manera como afrontamos el hecho de que muchos de los
nifios procedan de diferentes culturas y carezcan de valor sus conocimientos fun-
cionales locales, de igual manera que la Quinta Dimension perdié su valor; el valor
que aportan normalmente se considera de forma separada y no se aprecia.

HREN: ;Cémo lo haces entonces?

MC: Una actividad extraescolar consistente en participar en una actividad
politica que consolide el orden social, es algo que efectivamente se puede hacer,
pero hacer ese tipo de labor es una formacién psicolégica estandar, no promueve
pensamiento critico. Lo que se puede hacer es ensefiar a la gente qué formas al-
ternativas de hacer las cosas te pueden aportar conocimiento y después tratar de
imaginar como hacerlas en otros contextos con esas herramientas cognitivas ge-
neradas.

HRN: Es decir, promoviendo y estimulando el pensamiento critico, tratan-
do de consolidar herramientas cognitivas de calidad con las que puedan fun-
cionar y transferir en la vida académica v cotidiana, /no es asi?

MC: Si, por ahi iria.

HRN: Hablando un poco del tema metodolégico que preocupa tanto en la
investigacién, ;como enfocais la metodologia de la investigacion en el LCHC?

MC: Cuando hablo de metodologia lo hago pensando en el disefio, tal como
se hace en las ciencias de la educacion. Es decir, en el modo de gestionar empiri-
camente la aproximaciéon teérica compleja que se maneja desde una perspectiva
socio-cultural a través de experimentos naturales, de la vision de la teoria de la
actividad, de los niveles de anlisis genético: micro, onto, socio v filo.

Sus raices rusas se remontan a las colaboraciones sobre todo de Luria con
Vygotsky; tenian una escuela especial para estudios con gemelos idénticos y no
idénticos, a los que hacian traer a Mosct desde todos los puntos del pais. Estable-
cieron curriculos especiales, como una manera de disefiar los entornos de apren-
dizaje y poner a prueba su teoria. Los rusos son muy aficionados a este tipo de
investigacion. Bradford Brannel escribi6 al respecto y lo denominé Designing
experimentation en su libro sobre contexto y desarrollo. Alli habla de «experi-
mentos de disefio natural. En ellos mostraba la influencia recibida de los autores
rusos. En ese libro de 1979, comienza relatando una conversaciéon en la que dice
que a los americanos les preocupa el pasado de los nifios, mientras que a ellos (los
rusos) les preocupa su futuro. Es una afirmaciéon cargada de ideologia, pero da
testimonio de esas escasas raices vygostkianas que existian en la época y en la
importancia de su movimiento.

Esa evoluciéon conceptual es muy proléptica y muy orientada al futuro, hay un
gran énfasis en la orientacién al futuro en cuanto a la psicologia y los procesos
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psicologicos. Pero entonces Engestrom adquirié gran importancia porque él tra-
bajaba de forma efectiva con instituciones y pudo empezar a plantearse la relacion
entre lo que sucede cuando el estudiante universitario, el nifio y el ordenador in-
teractiian en las formas de aprendizaje que estan aplicando, etcétera, y entonces
desvincul6 esas actividades; se pueden estudiar porque existe la seguridad de po-
derlas abarcar en la mirada. Pero es muy dificil hacerlo y, al mismo tiempo, seguir
controlando lo que sucede en el entorno inmediato, por no hablar de lo que suce-
de por detras. Es imposible. Engestréom hall6 la manera de combinar esos distin-
tos planos, y gran parte de su investigacion se centra en el intento de una mayor
inclusion social y una teorizacion.

Por otro lado, los alemanes distinguen de forma estricta entre lo social vy lo
societario. El concepto de «societario» no esta especialmente bien traducido al
inglés y no expresa bien lo que se quiere decir con él, pero a mi me sirve en este
contexto. Por una parte, las ideas de Vygotski irrumpieron con gran fuerza cuan-
do dos hombres escribieron reseias absurdas de aquel libro, sobre el Mozart de la
Psicologia®. Los profesores no sabian qué hacer con la teoria de Piaget porque
¢qué puedes hacer cuando los niflos no pasan de una etapa madurativa y no pue-
den aprender? Vygotski vino a decir que existen otras formas de aprendizaje que
pueden promover el desarrollo del nifio. Esta idea parecid6 complacer al nuevo
conductismo: las nuevas teorias del aprendizaje que surgieron trataron de superar
a Piaget. Las interpretaciones que los americanos hicieron de Vygotski, favore-
cian la postura de éste frente a la de aquél. Los rusos no se cansan de denunciar
la forma tan incorrecta en que los americanos interpretan a Vygotski, pero yo
creo que, en realidad, lo que sucedi6 es que se produjo un fendbmeno analogo al
de la mineralogia: hay una corriente de agua rusa muy pura en la montana, que
fluye corriente abajo v se difunde y recoge suciedad y sustancias de diverso tipo
en su camino y termina en algiin delta siendo totalmente marrén. Yo creo que, de
alguna manera, eso es lo que sucedio.

HRN: ;Puedes decirnos algo acerca de las formas de interpretar e implementar
las politicas educativas a partir de los enfoques de aprendizaje de Vygostki?

MC: Una de las cosas que observo es que en muchos sitios hay grupos de
profesionales que hablan de conceptos de Vygotski en sentidos muy diferentes.
Ahi entra el enfoque tedrico que cada uno le otorga. Es decir, por un lado, las
ideas de este autor parecen estar muy difundidas, se usan palabras de Vygotski,

3 Serefiere a que el libro editado por Cole, John-Steiner, Scribner y Souberman (1978), Mind in
Society, the development of higher mental functions, que presentaba traducciones al inglés
de textos originales de Vygotski, recibié muy buenas criticas. Primero una reseria del fil6sofo de
la ciencia Toulmin, titulada The Mozart of Psychology (Toulmin, 1978) y después una semblan-
za de Vygotski dentro del libro de Levitin, One is not born a personality: profiles of Soviet
educational psychologist (Levitin, 1982).
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como: desarrollo personal, zona de desarrollo, apropiacién, pero sin saber
realmente de lo que hablan, porque nunca han leido el material original y cuentan
historias al respecto. Y, cuando esto sucede, la teorizacién se acerca cada vez mas
a las actuales ideologias que la gente ya tenia, de manera que el discurso tedrico
no es sino una justificacion de las ideologias con las que trabajan.

HREN: Esto en Espana nos suena mucho porque las politicas educativas de
las tltimas décadas en nuestro pais parecen haberse basado en teorias de au-
tores que no estaban generando cambios sustanciales como en el resto del
mundo v las interpretaciones de VWgostki que se llevaron a la prdctica en las
escuelas han sido muy tergiversadas. Es una pena que no se adopten medidas
educativas en materia politica teniendo como base los avances de otros paises
v las necesidades de los escolares.

MC: Trabajamos mucho con poblacién latina, hay algunos estudios Vygostkia-
nos y acciones parecidas a la Quinta Dimensién que se desarrollan en Esparfia y
cuyos autores han estado aqui en el Laboratorio de Cogniciéon Humana en los
Gltimos arnos.

HRN: Tendremos que ponernos en contacto para unificar los trabajos en
este sentido.

MC: Si, claro jpor supuesto! Tenemos aiin nueve minutos de conversacion...

HREN: ;Podriamos concretar un poco mas sobre el trabajo de la Quinta
Dimensiéon para ver de qué forma podriamos extrapolarlo a nuestro contexto
espariol?

MC: En 1995, o cuando fuera que escribi Cultural Psychology, la Quinta
Dimensién habia culminado ya una generaciéon de investigacion y estaba al inicio
de la segunda generacién. La primera se desarrollé aqui, en el condado de San
Diego. Estudiabamos distintas cosas al mismo tiempo, pero la principal se referia
a como organizar las actividades en que participaban estudiantes universitarios,
personal de la organizacién comunitaria y nuestro propio personal. Todos ellos en
un laboratorio conjunto de creacién de entornos donde también trabajabamos la
forma de documentar el proceso.

Uno de los objetivos del proyecto de la Quinta Dimensién, desde el primer
momento, consistia en que teniamos una forma mejor de hacer las cosas, basada
en una investigacion previa y queriamos ponerla en préactica en una serie de con-
textos diferentes para observar qué cambia en funciéon del entorno donde lo apli-
ques. ;Son exactamente iguales todas las Quintas Dimensiones? jNo pueden ser-
lo de ninguna manera! Se puede concebir la Quinta Dimensién como un texto y
la organizacién institucional que la hace posible seria el contexto que la rodea. Por
lo tanto, si se quiere entender el texto es necesario variar el contexto para ver qué
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es lo que permanece invariado y qué es lo que cambia y si no cambia nada proba-
blemente haya que desecharlo, porque son necesarios muchos ajustes y no sabes
nada sobre ellos hasta que empiezas. Todo lo que crees que sabes no lo sabes en
realidad, porque el aspecto local es extremadamente importante.

HRN: ;Es por tanto en la especificidad de cada entorno local donde se
encuentra el conocimiento emergente?

MC: Asi es y asi nos demuestra el trabajo del dia a dia en la Quinta Dimen-
sién. Ademas, esto nos lleva de nuevo a la posibilidad de conectar las peculiarida-
des del estudio local con los aspectos generales institucionales, lo que podria ser
muy interesante.

El segundo asunto es el referido a como documentar el proceso de desarro-
llo. Hay numerosos problemas metodologicos que se han de resolver. Sabiamos
que era un problema complicado. Lo que sucedi6 al realizar el trabajo y cuando
obtuvimos la primera subvencioén es que entusiasmé a mucha gente (escribi sobre
ello en Cultural Psychology) y eso nos permitié conseguir mucho dinero para
ampliar la difusion a distintos paises, nos ayudé a establecer colaboraciones entre
diferentes tipos de psicologos universitarios, diferentes tipos de instituciones co-
munitarias. Conseguimos dinero para poder recibir investigadores (nuestros com-
pafieros) e intentamos tratar sobre todos los procesos implicados, a fin de com-
probar qué aspectos eran genéricos de todos ellos y cuéles eran especificos de
uno solo. Ese trabajo vino a coincidir con mi historial de trabajo con los rusos y
mi dedicacion a todo tipo de comunicacién. Asi, desde el principio del uso de
ordenadores, una caracteristica habitual de la Quinta Dimensién fue incluir co-
municacién con el mundo exterior v el mundo exterior en este caso podia ser
simplemente un mago, un brujo (the Wizard), que de forma simboélica introducia
los conocimientos del exterior pero también podian ser nifios de otros lugares.

Hablaré algo respecto al contexto histérico y social que rodeaba al proyecto
de la Quinta Dimensién en su origen. En 1985, el grado de integracion entre la
Unién Soviética v los Estados Unidos era muy elevado y la sociedad apoyaba
también nuestra labor con los pobres en los Estados Unidos, nos eligieron a no-
sotros para ir y tratar de llegar a un acuerdo sobre la creaciéon de algun tipo de
actividad conjunta con nifios y ordenadores. Ese fue exactamente el inicio de todo
y nos proporciond fondos que nos permitieron estar en mas lugares de los Esta-
dos Unidos. De manera que haciamos dos cosas (mediante el trabajo de los rusos).
Por un lado, gran parte del trabajo se centr6 en disenar las actividades para los
nifios, porque, desde el punto de vista politico, el trabajo asistencial con los nifios
es entendido desde un punto de vista neutral. Y por otro, esto permitié6 que la
Quinta Dimensién se expandiese por los Estados Unidos. Los fondos que obtu-
vimos nos duraron casi diez afios. Mientras empezaba también a generarse un
frenético interés en todo lo relativo a los ordenadores, los nifios y las actividades
extraescolares.
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En ese momento se dio otro acontecimiento histérico que nos llevod a estar
presentes en toda California: se trata de la crisis que se sufri6 en California en
torno a la accion formativa de las universidades. Hoy en dia, el aspecto de la emi-
graciéon constituye un elemento muy importante en la seleccién de profesorado y
alumnado Universitario, pero en aquel momento las universidades no estaban au-
torizadas, por ley, a tener en cuenta el origen étnico. Eso gener6 una crisis interna
en la Universidad. Gracias a mi propia red de contactos, pude visitar todos los
campus con el propésito de luchar contra este tipo de actividad en comunidades
pobres cercanas a las universidades en toda California. Y en esencia eso es lo que
sucedi6 en esa época. No todo el mundo dejé que durasen todas las Universidades
con esta nueva ley, pero surgieron otras nuevas y crecieron de forma independien-
te. Ademas, se recibi6 un gran entusiasmo desde Europa. Yo no he escrito sobre
la parte europea, otros si que se han ocupado de la Quinta Dimensién en Europa.
Yo sigo trabajando en ello, tengo facilmente setenta y cinco intentos bien docu-
mentados sobre la creacién de la Quinta Dimensién y acerca del mantenimiento
para siempre. En estos escritos se exponen las experiencias de las Quintas Dimen-
siones, el momento en que empezaron, cuanto tiempo duraron en cada uno de los
lugares en que intenté ponerlas en marcha... ;Podemos decir algo til sobre qué
puede con mas probabilidad llevar a una mayor duraciéon? No lo sé, ya se vera.
linterrupcion] De lo que se trata es precisamente de afrontar la cuestion de si es
una persona concreta, si una universidad de investigacion es mejor que un peque-
o college, qué es lo que mas facilmente puede hacer que las cosas duren.

En 2006, yo personalmente dejé por completo de montar Quintas Dimen-
siones. Mientras se estaba cerrando la Quinta Dimensién de Solana Beach (una
de las que comencé y méas me impliqué), un grupo de profesionales de la educa-
cién del sur de San Diego me pidié encarecidamente que fuera a organizar las
actividades extraescolares de esa zona del sur. Yo era muy reacio a esa idea,
porque, en primer lugar, eso esta al este del centro, muy lejos de aqui, y resulta
poco practico para los estudiantes. Ellos estdn acostumbrados a venir aqui solo
para las clases, no estan acostumbrados a desplazamientos tan largos. Ademas
yo ya tampoco queria empezar una Quinta Dimensién, queria montar algo dife-
rente y también lo queria hacer de forma diferente. Me di cuenta que durante
estos afios habiamos tenido algunos problemas en cuanto a la puesta en préacti-
ca del disenio de las actividades, las personas que conforman la experiencia
plantean muy buenas ideas y no aprovechabamos dichas ideas para transformar
la practica. Decidi por tanto cambiar las cosas para que las personas pudieran
cambiar algunos aspectos de la dindmica a su gusto, para dar respuesta a las
propuestas de todos los miembros de la comunidad y que los nifios con sus or-
denadores en la Quinta Dimensiéon fueran mejorando cada vez mas. Seguia
siendo un experimento de disefio en el sentido de que teniamos lo que buscaba-
mos (incorporar las procesos socio-culturales creados por los protagonistas de
la Quinta Dimensién).
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Lo que sucedi6é después respecto a toda la metodologia fue que se orient6d
hacia lo que podriamos denominar experimentaciéon con disefios de recorrido
vital (life-course design experimentation). Estoy escribiendo un documento so-
bre la evolucién de la psicologia que trata sobre esta idea y donde se narra esta
historia.

A partir de la primavera de 2007 iniciamos una cooperaciéon con un centro de
educacion infantil y un proyecto publico interno en el sur de San Diego. Se da la
circunstancia de que, si sales a buena hora, encuentras poco tréafico y llegas alli sin
problemas vy el trafico de vuelta también es muy fluido a las seis, y es un milagro
que exista ese lapso. Y la persona que se ocupa de ello alli es una persona real-
mente dindmica, muy interesante y muy comprometida. Yo tenia muchas dudas,
por cuestiones préacticas, pero también porque ese vecindario esta habitado prin-
cipalmente por afroamericanos y yo no queria ser el hombre blanco que llega a
una comunidad afroamericana vy le dice a la gente lo que tiene que hacer. Yo no
iba a hacer eso, por eso en principio me negué. Entonces me dijeron: «Usted
venga a ver. Lo que hicimos entonces fue hablar de la diferencia entre implantar
un diseno de investigaciéon y lo que se llama apropiacion mutua (Mutual appro-
priation).

Entonces acomparié a esta joven a sus clases y alli estaban sus alumnos. Al
entrar, los alumnos se levantaron y uno dijo: «Sefora Feverly (asi se llamaba ella),
¢qué quiere que hagamos?». Ella sefal6 a un cajetin que habia en la pared y dijo:
dnternet no funciona, hay que hacer algo. Si miras en la caja, veras todas esas
luces azules que se han vuelto locas. Va a haber que llamar al informatico. Luego
van a venir unos nifos pequenos que necesitan ayuda para sus deberes. El cuarto
de atras estd hecho un desastre, puedes ponerlo en orden para que podamos
usarlo. Por favor, ve y ayuda a recogerlo.» Yo hago siempre, o casi siempre, todo
lo que se me pide, asi que saqué fuerzas de donde pude e hice lo que pude. Con
el tiempo, la cosa evolucion6. Tu tienes tus propias ideas, ve y haz algo con los
nifos, haz algo que creas que es interesante con ellos y si crees que es interesan-
te y los nifios también lo creen, entonces has conseguido algo. A ella le venia
bien, porque tenia muchos nifios y aulas, y los adolescentes pueden meterse en
un cuarto trasero y mantener relaciones sexuales y para ella seria un gran proble-
ma: no hay manera de que ella se entere si los demés nifios no se lo decian. De
modo que estaba contenta de tener ayuda y al mismo tiempo era una bendiciéon
para ella poder ensefiar a los jévenes como comportarse alli. Por ejemplo, a ella
la llaman «senorita Feverly», y a mi, «profesor Mike». Es una formalidad que hay
que mantener, aunque luego el trato sea informal. Se trata de un cédigo cultural
local, muy tipico del sur de los Estados Unidos.

Y ahora esa actividad se mantiene. Mafana hay un congreso sobre su evolu-
cion histérica v la persona que me va a sustituir en la Facultad esta implicada
ahora también con esa gente, pero lo hace de una forma totalmente particular,
segin lo que ella desea hacer. Yo procedo plenamente del ambito educativo,
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mientras que ella esta interesada en los adultos. Aunque se dedica a la educacién,
ella no es una profesora, le interesa mas lo que llama «aboratorio de democracia»:
pone a distintas personas a trabajar juntas y observa si son productivas en un
entorno democratico. Y le interesa mucho generar conexiones con asuntos de
salud local, donde también hemos intentado hacer cosas. Si te dedicas a la educa-
ciébn comunitaria, puedes simplemente educar, y por eso hemos iniciado espacios
comunitarios alli. Algunas de esas actividades pueden tener éxito, otras no, la
gente viene y va, pero la actividad en si continta. Yo cultivo hortalizas en mi jar-
din, aqui cerca y las envio al mercado para los nifios.

HRN: Estd bien, porque es un proceso dindmico con un enfoque comuni-
tario con impacto local notable.

MC: Desde luego. Lo ideal es que sea en un proceso generacional. Asi, en
estos momentos, esta habitacion blanca es ... como ... [se rie; murmullos], porque
la joven que ha entrado antes debe centrar todos sus esfuerzos en publicar, a fin
de conseguir una plaza fija y poder seguir aqui. De modo que se halla bajo pre-
sion. Otra gente, ya sabes... han cambiado mucho las cosas respecto a hace casi
cuarenta afos, ahora la organizacién es mucho mas dura.

HRN: Tu concepcién de la investigacién no casa demasiado con la actual
presién para promocionar en el mundo académico, ;no es asi?

MC: Es cierto. Para mi es realmente extrario la forma en que se hacen ahora
las cosas. Un estudiante de postgrado toma un pequerio fragmento de materia y
se centra en ese fragmento, todo se hace por partes. Lo que publican es cierto
que aporta nuevos datos, pero procede de estudiantes que trabajan de esa mane-
ra especifica. Yo, personalmente, intento no venir mucho por aqui. He venido
ahora para verte y vengo a cosas concretas, pero normalmente hago mi trabajo
desde casa, no desde este despacho.

Por lo tanto, a pesar de todo, en general todo va a seguir como antes, en el
proceso, en el dia a dia... y yo voy a parar. Voy a dedicarme durante el verano a
supervisar proyectos especiales con beneficios sociales locales notables.

HRN: Muchas gracias Michael Cole, por estas palabras, por el tiempo que
nos has dedicado y sobre todo por el interés de tus aportaciones a la educa-

cion desde la Psicologia Cultural realizadas a lo largo de tu fructifero camino
de vida.
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RESUMEN

Es creciente el inferés en torno al papel que ocupan las emo-
ciones y las relaciones en los procesos educativos. La escuela
se presenta como uno de los contextos de socializacién y
desarrollo principales. Desde una perspectiva socio-cultural
llevamos a cabo un estudio fenomenologico descriptivo en el
que recogimos las voces de diecisiete profesoras de educa-
cién infantil en torno a sus ideas y vivencias sobre el papel de
las compefencias emocionales en su actividad profesional.
Nuestros resullodos muestran que con diferentes grados de
conciencia las profesoras explican que las relaciones con ni-
fios, familias y comparieros estan influidas por sus emociones
y a su vez influyen en ellas, suponiendo una alta exigencia
emocional al situarlas a ellas en el centro de la red de rela-
ciones de la comunidad educativa.

PALABRAS CLAVE: Competencias emocionales, Educa-
cién infantil, Perspectiva sociocultural, Vygotski

The Role of Emotional Skills
in Early Childhood Education:
Relationships in the Educational Community

ABSTRACT

There is an increasing interest in the role emotions and relationships play in education. School
is one of the main contexts for socialization and development. We conducted @
phenomenological descriptive study from a sociocultural approach to collate the opinions of
17 early childhood education teachers on their ideas and experiences of the role played by

1 Esta investigacion ha sido financiada con una beca del programa de Formacion de Profesorado
Universitario del Ministerio de Educacion (Orden EDU/61/2011).
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emotional skills in their professional activity. Results show that teachers, with differing awareness
levels, explain how relationships with children, parents and colleagues influence and are
influenced by their own emotions and are highly emotionally demanding as they place them
at the center of the relationship network in the educational community..

KEYWORDS: Emotional skills, Early childhood education, Sociocultural perspective,
Vygotsky.

Introduccién

En estos afnos estamos asistiendo a un cambio de énfasis desde lo cognitivo a
lo emocional (Fernandez-Abascal, Jiménez y Martin, 2003) en los campos de la
Psicologia y la Educacion. Se ha investigado el desarrollo socio-emocional de los
nifos (Denham, 2007; Gross y Thompson, 2007), las emociones de los
docentes (Pena y Extremera, 2012) y se ha sugerido la necesidad de estudiar
simultdnea-mente tanto a alumnos como a profesores (Lopez-Goiii y Goii,
2012). Ademas, diferentes documentos internacionales han incorporado el
desarrollo social y emocional como un reto al que deben hacer frente los
sistemas educativos. En 2007 un comité de expertos de la UNESCO, en la
Kronberg Declaration on the Future of Knowledge Adquisition and Sharing,
sefial6é que las instituciones edu-cativas del futuro tendrian que dedicarse mas a
las competencias sociales y emo-cionales (Agull6, Filella, Garcia, Lopez y
Bisquerra, 2010).

Esta visibilizacion de la esfera emocional, social y, por tanto, relacional
nos lleva a intentar entender cémo son las relaciones que se producen dentro
de los centros escolares. De acuerdo con Vygotski (1979) algunos procesos
internos de desarrollo solo se producen cuando el nifio estd en interaccion
con adultos del entorno e iguales. Las interacciones y la comunidad educativa
(Aubert, Flecha, Garcia, Flecha y Racionero, 2008) pasan, por tanto, a ser
factores fundamentales del proceso educativo.

Atender las emociones en la educacién

Ahora que los sistemas educativos estan asumiendo el desafio de promover
el desarrollo afectivo, se hace especialmente relevante el debate sobre qué
papel ocupan las emociones en la educaciéon. Cada vez se reconoce mas que
la ense-fianza es un intenso trabajo emocional (Boix, 2007). La naturaleza
emocional del aula requiere dar cuenta de cémo son estos procesos para
hacerse cargo de ellos (Aultman, Schutz y Williams-Johnson, 2009). Ademaés, las
escuelas son una com-plicada red de relaciones que necesita estar en armonia
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te (Marchesi, 2007). Tener en cuenta las cuestiones emocionales en los procesos
educativos es una tarea pendiente en todas las etapas educativas, pero es especial-
mente relevante en Educacion Infantil ya que una parte del desarrollo emocional
se produce en etapas tempranas (Morris, 2010) y es en estos primeros afos
cuando se desarrolla la autoestima, la confianza en los otros y la vinculacion al
medio escolar (Marchesi, 2007). Finalmente, en nuestro ambito cultural se tiene

asumido que en la etapa de Educacién Infantil hay que promover el desarrollo
emocional (Oplatka, 2009).

En este sentido, Zembylas (2007) afirma que algunos profesores estan intuiti-
vamente alerta sobre la importancia de sus propias emociones y las de los nifios
en el aprendizaje y bienestar. Los profesores consideran importante cuidar el de-
sarrollo emocional y entienden que ellos tienen un papel en ello (de la Cueva y
Montero, 2014a). Sin embargo, estamos encomendando a los profesores una
tarea para la que no todos se perciben preparados (de la Cueva y Montero, 2015;
Palomera, Gil-Olarte y Brackett, 2006). La eficacia de la intervencion del profesor
es producto, no solo del soporte cognitivo sino también del emocional (Day y
Quig, 2009). Para lograr sus objetivos los profesores necesitan entenderse emo-
cionalmente con los alumnos y para ello hace falta una profunda relacién (Pania-
gua y Palacios, 2008).

Esta relacion supone buscar el didlogo, ser sensible, ofrecer un espacio de
seguridad, expresar amor hacia los alumnos y hacer que se sientan felices y cuida-
dos (Oplatka, 2009). O, en las propias palabras del profesorado, establecer una
relacién cercana y célida en la que prime el afecto, la sensibilidad, el respeto, la
confianza y la paciencia (de la Cueva y Montero, 2014b). Esta relacién es ademas
crucial ya que sirve de modelo en el que los alumnos pueden fijarse para sus pro-
pias relaciones. En este sentido como afirma Hyson (2004) no se puede dejar
todo el peso del modelado al azar. Se debe decidir el modelo de relaciones que se
quiere ofrecer y buscar oportunidades para mostrarlo en el dia a dia.

El profesor como elemento central de la red de relaciones

El profesor es un elemento clave en la comprensién de los procesos emocio-
nales en la Escuela Infantil (de la Cueva y Montero, 2014a). La competencia
emocional del profesor es un aspecto fundamental para el aprendizaje y el desa-
rrollo de estas competencias en el alumno (Palomera, Fernandez-Berrocal y Brac-
kett, 2008). Los profesores deben tener habilidades para identificar, comprender
y regular sus propias emociones de manera que los alumnos puedan aprender de
ellos como hacerlo. Los profesores pueden influir en el desarrollo emocional ha-
blando de las emociones como parte de sus interacciones diarias, ayudando a los
nifios a identificar las palabras relacionadas con las emociones, a entender las
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causas de la emocion y dando formas constructivas de regularse (Ahn, 2005; de
la Cueva, Callejas y Montero, 2014). Ademas los alumnos captan el clima emo-
cional y se contagian de la emocion del profesor (Ahn y Stifter, 2006). Este clima
emocional del aula es algo sutil y tiene que ver con el tipo de vinculaciéon entre el
docente y el alumno, el tipo de vinculo entre los alumnos y el ambiente que emer-
ge de esta doble vinculacion.

Ademas, las competencias emocionales que necesitan los docentes son a su
vez importantes para la gestiéon de sus propias emociones. La ensefnanza esta
basada en las relaciones y afloran gran cantidad de sentimientos. Los profesores
pueden sentir alegria, satisfaccion, placer, excitacion, enfado, frustracion y ansie-
dad entre otras emociones (Sutton y Wheatley, 2003). Algunos logran que primen
las emociones positivas pero en otros las negativas tienen mas peso (Bullough,
2009). Controlar o enmascarar las propias emociones supone un gran desgaste
para los profesores que pueden acabar emocionalmente exhaustos (Oplatka,

2009) y tiene clara relaciéon con los procesos de burnout y engagement (Pena y
Extremera, 2012).

Pero la labor del profesor es ain més compleja, ya que aparte de relacionar-
se con los alumnos y gestionar sus propias emociones, necesita relacionarse con
otros agentes de la escuela. El profesor es el eje central de la comunidad educa-
tiva y es, por tanto, coordinador de toda la red de relaciones interpersonales
(Palomera, Fernandez-Berrocal y Brackett, 2008). Algunos autores opinan que
las emociones mas extremas y negativas en el profesorado se dan en las tensio-
nes con los comparieros y familias (Bullough, 2009). Las relaciones con los
comparneros son las mas equidistantes pero en ocasiones estan influidas por
disputas relacionadas con el ejercicio del poder y resultan dificiles. No obstante
son vinculos necesarios para sostener el esfuerzo que la profesion conlleva ya
que ayudan a encontrar el equilibrio emocional que el docente necesita (Marche-
si, 2007). En lo que respecta a las familias colaborar con los padres exige sen-
sibilidad, saber escuchar, estar dispuestos a admitir sus propuestas y disponer de
estrategias adecuadas para crear un clima de colaboraciéon. Es necesaria una
actitud positiva y pensar que los padres pueden enriquecer la acciéon educadora
(Paniagua y Palacios, 2008).

Una perspectiva socio-cultural para la orientaciéon
emocional en la Educaciéon Infantil

De lo expuesto hasta ahora se puede deducir la importancia de un buen clima
socioemocional en la Escuela y la necesidad de promover y cuidar la red de rela-
ciones que conforma la comunidad escolar. Ahora bien, para ello sera necesario
el desarrollo de estrategias que requieren elementos conceptuales y técnicas espe-
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cificas para que puedan tomar forma. Pensamos que desde la perspectiva socio-
cultural de inspiracion vygotskiana se ofrecen algunas ideas y herramientas que
pasamos a resumir.

La obra desarrollada por Lev S. Vygotski (1896-1934) es suficientemente
conocida por los psicélogos occidentales a partir de los afos setenta y ochenta.
Los principios generales de la misma se pueden resumir en tres ideas generales:
a) los procesos psicologicos propiamente humanos tienen un origen histérico-
social; b) son de naturaleza mediada (a través de instrumentos y personas); y c)
deben estudiarse en su génesis. A estos principios cabria afadir que “mas que
ningn otro psicélogo, L.S. Vygotski puso la educaciéon en el centro de su teoria
y su practica” (Moll, 2014, p. 1). Y lo que es mas interesante para nuestros obje-
tivos aqui, recientemente se ha puesto el foco en la importancia de la vision holis-
tica de su teoria que integraria tanto procesos cognitivos como emocionales y
motivacionales (Atencio y Montero, 2009; Holodynski, 2013; Vadeboncoeur y
Collie, 2013).

Haciendo una rapida sintesis para el tema que nos ocupa, la adquisicion de la
capacidad de autorregulacion de las emociones se desarrolla a lo largo de todo el
ciclo vital y estd mediada por sistemas relacionales y simbélicos que se construyen
en diferentes contextos interrelacionados entre los que destacan la familia y la
escuela. Y va a ser en los anos de la Educacién infantil donde, a través de la me-
diacién de los profesores y de la interaccion con los iguales, se van a consolidar y
producir los primeros hitos del desarrollo emocional: la extension de relaciones de
apego seguro, la apropiaciéon de la conciencia de las emociones, la adquisicion y
dominio de las palabras para las emociones, la apariciéon y consolidacion del len-
guaje para si como vehiculo para la transformacién de todos los procesos cogni-
tivos: la atencion, la memoria, el razonamiento, (Berk y Winsler,1995) pero tam-
bién la motivaciéon y la emocion (Atencio y Montero, 2009).

Pero asi como el curriculum oficial permite orientar los procesos relativos a
conocimientos y habilidades en el terreno de lo cognitivo, es discutible que haya
un curriculo emocional. Por tanto, del mismo modo que es relevante conocer las
ideas de los profesores acerca del curriculo (Pérez, Mateos, Scheuer y Martin,
2006), para orientar los procesos emocionales se hace necesario conocer las
ideas de los profesores acerca de tales procesos y de su papel en los mismos.
Dentro de una investigacién mas general, hemos llevado a cabo un estudio de
tipo descriptivo fenomenolédgico con el objetivo de acceder a esas ideas. Hemos
estudiado el modo en el que los discursos sobre las emociones estan presentes en
las voces de las profesoras de Educacién Infantil, centrandonos aqui en el papel
que ellas ocupan, o creen ocupar, dentro de la red de relaciones de la comunidad
educativa.
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Método

Participantes

Participaron en las entrevistas diecisiete profesoras de Educacion Infantil con
un rango de experiencia de entre 5 y 25 afios. Actualmente trabajan en tres Co-
legios de Infantil y Primaria de la zona noroeste de la Comunidad de Madrid que
presentan diferencias en cuanto a organizacion y metodologia.

Instrumentos

La estrategia de obtencién de informacién utilizada ha sido la entrevista en
profundidad (ver Leén y Montero, 2015). Elaboramos un guion de entrevista con
temas y posibles preguntas en funciéon de nuestra experiencia en el campo que
reajustamos a lo largo de la recogida (ver Apéndice 1).

Diseno vy procedimiento

Se trata de un estudio descriptivo fenomenolégico (Dorio, Massot y Sabarie-
go, 2004; Ledtn y Montero, 2015) que aborda el significado y la forma en la que
las profesoras describen la presencia de los aspectos emocionales en las aulas. Las
entrevistas se realizaron con margenes amplios de tiempo dentro del contexto de
trabajo buscando que pudieran expresar los aspectos subjetivos y esenciales de su
experiencia como maestras. El respeto y la escucha han sido dos elementos esen-
ciales en la recogida de datos buscando empoderar a las profesoras como las
verdaderas conocedoras de las realidades del aula y mostrando interés y apertura
ante la diversidad de opiniones y respuestas. Se les pidi6 consentimiento informa-
do v se les garantizo la confidencialidad. Los nombres que figuran en los resulta-
dos son pseudénimos creados para ello.

En cuanto a la calidad de las entrevistas nos hemos apoyado en los criterios
que plantea Kvale (2008) respecto a la abundancia de respuestas espontaneas y
especificas, procurando que la longitud de las intervenciones del entrevistador sea
la menor posible, profundizando en los significados y verificando las respuestas
con las entrevistadas en el propio proceso de entrevista.

Ofrecimos a los centros hacer devoluciones aunque solo en uno de ellos se
pudieron hacer. Hicimos devoluciones por un lado al equipo docente y por otro a
las familias con la idea de devolver a la comunidad escolar lo recogido.

Resultados

Tras la transcripcion de las entrevistas hicimos andlisis de contenido tematico.
Identificamos algunos temas y respuestas prototipicas de las profesoras. Entre los
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temas mas relevantes aparecieron: la importancia de atender los procesos emo-
cionales, los protagonistas en estos procesos, las estrategias que emplean las
profesoras y las formas de incrementar su competencia.

En este trabajo analizamos las relaciones dentro de la comunidad educativa
distinguiendo fundamentalmente tres tipos de relaciones que las maestras deben
mantener en su dia a dia: las relaciones de las maestras con los nifios, las relacio-
nes de las maestras con las familias y las relaciones de las maestras con los com-
parieros (incluido equipo directivo y de orientacion).

La forma en la que presentamos los datos pretende mantener la heterogenei-
dad v las contradicciones como conjunto y acercar al lector en la medida de lo
posible al lenguaje de la practica. Hemos tratado de mantener las propias pala-
bras de las profesoras para no perder la riqueza con la que expresan sus vivencias.
También hemos procurado recoger la diversidad de opiniones y formas de enten-
der y sentir estos procesos integrando en el texto distintas intervenciones.

Al abordar las relaciones de las maestras con los nifios, lo primero que llama
la atencién es que varias llaman espontaneamente a esta relaciéon vinculo. Esta
relacion que ellas mantienen con los nifios es evidente para la mayoria, pero tam-
bién encontramos algunas profesoras a las que les cuesta mucho entender a qué
nos referimos con relacion nifio-maestro. En esta relacion las profesoras encuen-
tran como fundamental tener tiempo para conocer a los nifios como explica
Asun: “a mi me parece muy importante la dinamica de los tres afios, porque la
dindmica que tengo yo en este centro es que dejas cinco y coges tres. Claro des-
pués de tres arios los conoces mucho” (Asun). También parece necesario ser res-
petuoso y carifioso con ellos: “el tener mucha paciencia, amor, lo principal es
querer a los nifios porque de ahi va saliendo lo demas” (Belén).

En cuanto a cémo se construye esta relacion, para algunas se construye sin
dificultad como parece ser el caso de Diana: “desde que empecé a trabajar es una
vinculacién tan grande la que se consigue que es que no quieren irse ni con los
padres y no me pasa un curso me pasan todos, no sé por qué es” (Diana). Mien-
tras que bastantes reconocen que al menos con algunos nifnos les cuesta mas crear
el vinculo: “hay nifios que tienes mucho vinculo con ellos, aunque te haya costado
pero te has trabajado el vinculo con ellos y hay nifios que ni conoces” (Asun). En
general son capaces de poner nombre a los nifios que les cuestan mas: “desorde-
nados” (Alma), “desobedientes” (Macarena), “los que lloran mucho” (Miriam,),
“los que buscan protagonismo” (Enma)..., a cada una el suyo. Algunas reconocen
que ellas mismas tienen algo que ver en cbmo es la relacion con el nifio:

Me doy cuenta que los nifios a nosotros, no todos los nifios nos
transmiten lo mismo. Para mi es un trabajo que creo que voy aprendien-
do a hacer, y un trabajo muy importante, de repente, darme cuenta, que
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a lo mejor con la misma actitud, a un nino siempre le llamo la atencién
v a otro no tanto (Alma).

Hay profesoras que son conscientes de su papel en esta relacién y que hacen
verdaderos esfuerzos por tratar de un modo adecuado a todos los nifios con inde-
pendencia de sus formas de ser:

Me cuesta, digo, esto no puede ser, es un nino y no puedo hablarle
friamente porque me cuesta, porque él tiene también sus razones para
ser asi. Me puede costar mds que con otros que son mds faciles pero
intento no llevarlo a la practica (Enma).

Cuando explican como se crea este vinculo a algunas les da la sensacion de
que es algo natural que siempre se da “de forma natural...Pasas muchas horas
con ellos...y yo creo que sin querer, lo creas. Yo creo que por muy fria que fueras,
se crearia igual ese vinculo. Es que es imposible que no se crease, porque ellos te
necesitan” (Emilia). Mientras que otras afirman que hacen cosas para que se cree,
como explica esta profesora:

Yo creo, o sea, no lo creo, siento que el vinculo es fundamental para
que pase cualquier cosa. Entonces yo lo favorezco, tengo presente que
tengo que organizar y crear espacios y tiempos para que se cree el vin-
culo tanto de los nifios conmigo y yo con los ninos y con las familias
(Maria).

Un segundo conjunto de relaciones lo componen las relaciones con las fami-
lias. En este caso encontramos formas de relacionarse muy diferentes y a su vez
pudimos observar como estas relaciones despiertan diferentes sentimientos en las
profesoras. Algunas se relacionan con los padres lo minimo y con reservas:

Siempre a los padres se les mantiene muy a raya. Yo ahi creo que
depende un poco de lo que hayas vivido v de cémo seas. A mi, yo he
tenido alguna experiencia mala con alguna madre, entonces intento
poner ahi una barrera. Yo explico todo lo que puedo, intento ser ama-
ble, pero no quiero que me invadan mi terreno porque luego me dan
(Macarena).

Varias, aunque encuentran dificultades a la hora de relacionarse con las fami-
lias, ven que la comunicacién es necesaria como parte de su trabajo:

Yo, personalmente, soy un poco distante. Yo el ano pasado, que es
cuando cogi estos ninos, tuve entrevista con todos los padres. Para co-
nocerles, para que me conocieran. Ya les fui diciendo que va no les iba
a citar mds, a no ser que tuviera algin problema con el nino. O si ellos
querian, que estamos para eso” (Emilia).
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Otras hablan de la importancia de estar en contacto con las familias para co-
nocer a los nifos y especialmente cuando hay problemas como explica esta pro-
fesora “Para mi es importantisima la familia. Siempre que veo que un nifio esta
atascado en algo, que no llego a él, siempre me entrevisto con la familia, hablo
con ellos y ademas, mi experiencia es, que inmediatamente mejora todo” (Alma).
Para algunas la relacion de colaboracion con las familias fluye y es motivo de
bienestar para la profesora:

Ademas para eso es fundamental que los padres estén en el aula
claro, los padres vienen al aula todos...Nos vemos todas las mananas,
nos vemos todas las tardes el noventa por ciento de las familias... Las
tutorias formales de los viernes, pues siempre tengo una tutoria todos
los viernes. Las tres reuniones de aula. Y luego pues estos saraos que
montan ellos que es puro placer (Maria).

En esta relacion con las familias afirman que es necesaria la confianza, los pa-
dres tienen que confiar como dice Asun “las familias que confian en ti y te dicen tu
dime a ver qué hago, eso es muy facil, esas familias son geniales, en esas aunque el
nino tenga un problema es muy facil” (Asun). Alguna expresa como esta confianza
debe ser mutua, los padres deben confiar pero la profesora también “Yo también
confiar y entenderlo, es como super importante, confiar” (Gabriela). Ademas en
varias entrevistas se deja entrever cobmo se considera que los padres conocen bien
a sus hijos y en ese sentido es imprescindible contar con ellos, asi lo hace explicito
Maria “yo también he visto que desde que hay esa mirada de competencia a los
padres y de hacerles ver que yo estoy ahi para ayudarles, para facilitarles” (Maria).

El tercer grupo de relaciones lo compondrian las relaciones de las maestras
con las comparieras. Estas relaciones aparecen como un elemento fundamental
como aclara Barbara “a mi me parece importantisimo, yo daria un 80 por ciento
a que exista un buen ambiente y una buena relaciéon en un profesorado para mar-
char en un cole” (Barbara). Pero son relaciones que resultan dificiles y generan
multiples sentimientos. Son fundamentales para trabajar v a su vez establecen
modelos de relacidn para los nifios como explica esta profesora:

Si y que influyen mucho en el equipo las relaciones que haya para
que el trabajo salga de una manera o de otra. Es que somos nueve y es
que esta ahi y los nifios ven la relacién que hay entre nosotras... (Belén).

Muchas aluden a la necesidad de respeto para que haya buena relaciéon. Una
profesora nos advierte cémo este supuesto respeto puede tener un significado
perverso cuando nos explica como funciona su claustro:

Hay mucha contencién. Digamos que sale mucho la palabra respeto pero solo
como palabra, se utiliza mucho como escudo. Yo te respeto pero te estoy pidien-

ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791 ® Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 93 (32.3) (2018), 31-46 3 9



Mar de La Cueva Ortega e Ignacio Montero Garcia-Celay

do lo mismo. Y te respeto hasta que no me supongas a mi una amenaza. Enton-
ces, eso no es equipo. Solo te coordinas para cosas importantes, pero muy super-
ficiales (Marta).

A pesar de considerar las relaciones con las comparieras fundamentales casi
todas expresan tener dificultades en mayor o menor grado. Las dificultades pare-
cen residir en que hay cuestiones emocionales de trasfondo como afirma con
desesperacién esta profesora al hablar de las reuniones “Que esta lo emocional
encima de la mesa todo el rato. Es que lo ves tan claro. Porque claro lo que esta
en juego son las emociones” (Maria). Cuando indagamos cuales son las causas de
estos desencuentros emocionales parece ser que influyen tanto las amistades
como la forma de entender la educacién. Esta profesora, por ejemplo, pone el
énfasis en la forma de entender la educaciéon cuando hablamos de cosas que influ-
yen en estos desencuentros:

Por una parte el tema de coémo vemos la educacién que yo creo que
no todos la vemos de la misma manera v otras veces pues también la
parte emocional que viene detrds, pero mds yo creo que la forma de
entender la educacién que no lo vemos todo de igual manera, entonces
nos cuesta algunas veces llegar a acuerdos (Enma).

Este otro caso es un ejemplo de como otras ponen el énfasis en las relaciones
de amistad:

Yo he visto de todo, he visto el pesa mucho el yo soy amiga de y no
soy capaz de valorar la idea del otro porque no es mi amigo... Estas
marcada, tu eres amiga de esta y por lo tanto cuando tu digas algo v
digas A yo voy a decir B. Te van a apoyar los amigos. A mi cuando se
trata de tomar decisiones y entran en juego las amistades, eso no fun-
ciona bajo mi punto de vista (Barbara,).

Relacionado con las relaciones de las profesoras aparece en varias ocasiones
el papel del equipo directivo en estas cuestiones emocionales. Barbara expresa asi
el papel que tiene el equipo directivo en la creacidon de un buen ambiente en el
claustro:

Las relaciones entre los profesores me parecen vitales en un centro
v ademads yo creo que hay que cuidarlas. En este caso el equipo directivo
siempre tiene que hacer esa funcién de aunar ayudar a que haya un
buen ambiente, un ambiente relajado, sosegado de trabajo, que haya
cordialidad, que haya risas vy que exista flexibilidad. (Barbara).

Algunas como Maria, se muestran muy escépticas con el proceso de seleccién
de los equipos directivos
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Equipo directivo puede ser cualquiera v lo Gltimo que se valora es
que tengas habilidades sociales, que tengas... que puedas trabajar con
un grupo, eso es lo tltimo... Yo creo que es muy importante que los
equipos directivos sean equipos humanos, de personas saludables que
estén ahi porque tengan un compromiso con la infancia, que se nos ol-
vida, con la familia (Maria).

En resumen, la reflexion en torno al papel que creen tener las profesoras en
esta red de relaciones es amplia y diversa. Encontramos vivencias diferentes y
distintos grados de toma de conciencia a la hora de hablar sobre las relaciones que
necesitan mantener dentro de su profesiéon. Esto nos permite obtener una buena
panoramica para reconocer el esfuerzo que mantener esta red de relaciones con-
lleva y valorar la necesidad de apoyo.

Discusion v Conclusiones

Con esta descripciéon de los resultados hemos tratado de acercarnos a la forma
en la que las profesoras de Educacién Infantil entienden las relaciones dentro de
su labor educativa. Empoderar a las profesoras para conocer desde dentro la for-
ma de entender y sentir la esencia emocional de la tarea educativa ha permitido
recoger con gran riqueza sus discursos, desde el respeto y dando valor al conoci-
miento en la practica. Las profesoras describen como las relaciones que necesitan
mantener con nifos, familias y comparieros estan influidas por sus emociones y a
su vez influyen en ellas suponiendo una alta exigencia emocional.

En lo que respecta a las relaciones con los nifios llama la atenciéon que aunque
la mayoria hablan ampliamente sobre estos vinculos, encontramos algunas profe-
soras que no son tan conscientes de la importancia de dichas relaciones (Zembylas,
2007). Promover esta reflexién en todos los profesores es fundamental dada la
importancia de la toma de conciencia en estos procesos (Ribes, Bisquerra, Agullo,
Filella y Soldevilla, 2005).

Las profesoras describen cémo la cercania, el afecto, el cuidado y la seguridad
resultan ingredientes fundamentales para que se establezca esta relacién con los
alumnos lo cual resulta congruente con lo encontrado por Oplatka (2009) y de la
Cueva y Montero (2015). En algunos casos, con ciertos nifios, parece que el es-
tablecer esta relacion requiere un esfuerzo extra, quedando asi clara la naturaleza
bidireccional de estas relaciones. En estos casos las profesoras mas conscientes
afirman proponerse especialmente cuidar las relaciones con los nifios que mas les
cuestan e incluso afirman buscar tiempos y espacios exprofeso para garantizar
que esta relacion se dé con todos. Estas actitudes son especialmente importantes
para dar respuesta a la diversidad de alumnado y favorecer la inclusion.
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En cuanto a las familias encontramos grandes diferencias de partida en los
discursos aceptados en torno a la participacion de los padres en cada centro. La
relaciones con las familias resultan dificiles (Bullough, 2009) y encontramos un
amplio abanico de vivencias personales: desde las profesoras que solo entablan
relacion cuando hay problemas, pasando por las que consideran importante la
comunicaciéon en todo momento, hasta llegar a las que entienden que la relacién
con las familias debe basarse en la ayuda y la confianza mutua. Estas diferencias
en la forma de relacionarse con las familias limitaran en algunos casos el acceso
y participacion de estas en la comunidad de aprendizaje suponiendo una pérdida
de riqueza en las aulas.

Las relaciones con los comparieros aparecen efectivamente como fundamen-
tales y complejas como describe Marchesi (2007) cuando habla de una micropo-
litica de la escuela. Encontramos miuiltiples confesiones de las profesoras sobre
como consideran que esto es algo que esta pendiente, que las relaciones entre el
profesorado dificultan la toma de decisiones y el trabajo coordinado en el dia a dia
y que valorarian tener ayuda en este sentido. Esto ha de llevarnos a plantear en
qué términos se pueden apoyar y facilitar estas relaciones desde el sistema. Pare-
ce que los equipos directivos podrian tener un papel esencial en ello pero necesi-
tarian formacion.

La aproximacién que proponemos puede servir para entender diferentes ma-
neras de situarse los docentes ante las relaciones en las comunidades educativas.
Aproximarnos a estas realidades de la mano de los discursos de las profesoras es,
a nuestro juicio, una oportunidad privilegiada para saber como llevar a la practica
algunos de los avances de la investigacion en educacion como son las Comunida-
des de Aprendizaje (Elboj, Puidellivol, Soler y Valls, 2002).

Otra cuestion destacable es la influencia que parece tener la cultura escolar
en cémo se aborda la esfera emocional en los centros (de la Cueva y Montero,
2013). La comparacion entre los tres colegios en ese trabajo que publicamos
nos permitié6 observar una diferencia en los discursos compartidos en los cen-
tros maés alla de las diferencias individuales aportadas por cada profesora. Esto
es especialmente interesante desde el enfoque sociocultural que hemos adopta-
do que promueve el entender los procesos dentro de los contextos histéricos y
culturales y puede ser un ejemplo sobre como la creaciéon de conocimiento esta
siempre situado en comunidades de practica. Esta influencia del centro deberia
llevarnos, como propone Vivas de Chacén (2004), a promover en los centros
ambientes que favorezcan el desarrollo de las competencias emocionales y pro-
muevan las relaciones.

Desde la perspectiva de investigacion cualitativa adoptada, nos quedan dudas
sobre el nivel de saturaciéon alcanzado en la recogida de informaciéon. Aunque
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para el contexto de la Comunidad de Madrid esas dudas son pequeiias al haber
trabajado con tres centros muy prototipicos, nuestra seguridad no es la misma
para el resto del contexto de la Educacion Infantil en nuestro pais.

La aportacién fundamental del trabajo es la posibilidad de acercarnos desde la
investigacion a las descripciones que las profesoras hacen acerca de sus vivencias
como parte de la red de relaciones que conforma las comunidades educativas.
Ademas de que el guion utilizado pueda ser aplicable en circunstancias similares,
en un proceso de generalizacion naturalista (ver Leén y Montero, 2015), la forma
respetuosa de aproximarnos permite esbozar algunas ideas sobre que dificultades
v necesidades detectan las propias profesoras empoderandolas como buenas co-
nocedoras de sus realidades y permitiendo tender puentes entre la investigacion y
la practica.
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Apéndice 1: Guion de entrevista

Temas

Subtemas

Posibles Preguntas

Presentacion

Quirines somos
Quiin eres ta
Nuestro objetivo general

¢Conoces el objetivo de nuestra inves-
tigacion?

¢Cuantos afios llevas ensefiando en
esta Etapa?

¢Y en este Cole?

Las emociones
de los nifios

Importancia de la emociones en la Es-
cuela

Importancia en la Etapa de Educacion
Infantil

Influencia de la Escuela

¢Te parecen importantes las emocio-
nes en esta etapa?

¢:Como las analizas?

¢En qué te fijas? ;De modo individual?
¢Grupal?

¢Lo analizas en todos o solo en los que
llaman la atencién?

¢:Cbémo trabajas los aspectos emocio-
nales?

¢Los haces explicitos en la progra-
macion?

¢<En qué consiste que un nifio sea emo-
cionalmente competente? ;Qué hay

que hacer para mejorar las competen-
cias emocionales de los nifios?

Procesos
emocionales
enel

Papel de tus emociones en tu trabajo:
en el aula, con las familias y con tus
comparneras.

¢;Qué emociones afloran en el aula?
¢Cémo las manejas cuando afloran?
Emocionalmente ;te muestras igual en

profesorado Emociones dentro/fuera del trabajo la Escuela que afuera? Las emociones

Caracteristicas t faciliten/difi- de afuera ;te afectan al trabajo en el

aracteristicas tuyas que Iaclllen/dif™ | 5 139 Como las gestionas?

culten emocionalmente tu trabajo en ) )

el aula ¢Afecta el perfil emocional del profe al
desarrollo del grupo?

;Coémo?
Interrelacién Emocién profe/emocion nifios ¢Como afectan a tu trabajo las emo-

Emocién profe/emocion familias ciones de los nifios?

Emocién profe/emocién con las com- | ¢Y las de las familias?

pafieras .Y las de las comparieras?

Formacién sobre el tema ¢Como has aprendido a trabajar con
las emociones? ;Has recibido forma-
cion especifica?

Cierre Resumir lo hablado ¢Alguna cosa que quieras anadir?
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RESUMEN

El presente articulo analiza como la participacion de padres
y madres en formacion de familiares aplicada como actuo-
cién educativa de éxito en comunidades de aprendizaije esté
fomentando que mejore su aprendizaje y se favorezca el ren-
dimiento académico de sus hijos e hijas y su predisposicion
hacia la formacién. los vy las familiares aprenden para que
sus hijos e hijas aprendan mas. Los datos aportados se han
recogido y analizado a partir del frabajo de campo realiza-
do en el marco del proyecto 1+D+i EDUFAM: mejora del sis-
fema educativo a fravés de la formacion de familiares de
grupos vulnerables.

PALABRAS CLAVE: Formacion de familiares, Actuacio-
nes educativas de éxito, Comunidades de aprendizaje
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I Learn so You Can Learn More:
Helping to Improve the Educational System
through Family Education
in Learning Communities

ABSTRACT

The present article analyses how parents’ participation in family education, applied as a
successful educational action in learning communities, encourages them fo improve their own
learning and foster their children’s academic performance and their willingness to learn. Family
members learn so that their children’s learning can improve. The data provided have been
collected and analysed from fieldwork within the framework of the EDUFAM R&D&( project:
improving the education sysfem by educating family members in vulnerable groups.

KEYWORDS: Family education, Successful educational actions, Learning communities.

Introduccién

El proyecto comunidades de aprendizaje surgi¢ en 1978 en la Escuela de Per-
sonas Adultas de La Verneda-Sant Marti. Este centro tenia y tiene como objetivo
conseguir un centro de calidad y comprometido con la mejora del nivel educativo
y social (Aubert, Villarejo, Cabré, y Santos, 2016). En 1995 el proyecto de comu-
nidades de aprendizaje se inicia en tres escuelas de Euskadi y posteriormente
empieza a desarrollarse en otras comunidades auténomas y desde hace cuatro
anos vienen implementandose en América Latina (Morla, 2015).

Comunidades de aprendizaje es un proyecto de transformaciéon a través de
cual los centros educativos abren sus puertas a que toda la comunidad pueda par-
ticipar dentro del centro. Partiendo de los suefios de todos y todas y la planifica-
ciéon de los mismos se inicia el proceso de transformacion. En todas las comuni-
dades de aprendizaje se implementan actuaciones educativas de éxito, entre las
cuales se sitia la formacion de familiares, gracias a las cuales los resultados edu-
cativos del alumnado se ven incrementados.

Las actuaciones educativas de éxito fueron conceptualizadas mediante el Pro-
yecto Integrado INCLUD-ED: Strategies for inclusion and social cohesion in
Europe from education, del sexto Programa Marco de la Comisién Europea. La
aplicacion de estas actuaciones ha generado una mejora de la convivencia y del
aprendizaje del alumnado de las comunidades de aprendizaje donde se han pues-
to en funcionamiento.
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A través de INCLUD-ED se identificaron tres formas de participacion de los y
las familiares en los centros escolares que se relacionaban directamente con la
mejora de la convivencia y resultados educativos en los centros: la participacion
decisiva, evaluativa y educativa. La formacion de familiares se ubica en este tltimo
tipo de participaciéon, demostrandose como la adquisicion del aprendizaje por
parte de los nifios y las nifias esta fuertemente relacionado con el factor que mien-
tras ellos v ellas estan escolarizados, sus padres, madres y familiares estén reali-
zando alguna formacién y participando en diversidad de espacios del centro esco-
lar (Flecha, 2015). En este trabajo profundizamos en el impacto que esta teniendo
la formacion de familiares entendida como actuacion educativa de éxito en los
propios familiares de grupos vulnerables que participan de esta actuacién y como
este hecho se relaciona de manera directa con la mejora de los resultados escola-
res de sus hijos e hijas.

Dentro del giro dialégico de las sociedades en el que nos hallamos, donde cada
vez se otorga mas importancia a la participacion de personas tradicionalmente no
participantes a través de un dialogo igualitario, es basico que las escuelas también
cambien y se adeclien a esa nueva realidad (Diez-Palomar y Flecha, 2010). Los
centros se convierten asi en lugares donde las familias pueden compartir preocu-
paciones, resolver posibles dudas y encontrar soluciones conjuntas a problemati-
cas diversas. La formacion de familiares se transforma en una importante herra-
mienta para potenciar la participacién de familiares, no sélo en las actividades de
formacion que vayan dirigidas para ellos y ellas, sino también a que participen en
otros ambitos del centro (Garcia y Rios, 2014).

Tradicionalmente, la formaciéon de familiares ha sido implementada en las
escuelas mediante las Asociaciones de Madres y de Padres (AMPAs), concretan-
dose en actividades puntuales, como charlas y talleres, que se orientan hacia los
posibles intereses de los y las familiares. En muchas ocasiones, la participacion es
reducida debido a que esas actividades no se relacionan directamente con los in-
tereses y/o necesidades de las familias. Esa formacion de familiares también muy
habitualmente se ha orientado hacia grupos no vulnerables de poblacién, hacia
personas que poseen ya una formacién previa y a la que en ocasiones tampoco
le reporta un gran beneficio esa oferta formativa.

La formacioén de familiares dirigida a grupos vulnerables en centros educativos
es escasa, Y mas si pensamos en una oferta formativa que se dirija a las necesida-
des e intereses de estos colectivos. Flecha, Padros y Puigdellivol (2003) expresan
que en los centros que han decidido transformarse en Comunidad de Aprendizaje
e implementan actuaciones educativas de éxito como formacién de familiares, se
registra un aumento de participaciéon activa por parte de éstos y se genera una
mejora de los resultados educativos de sus descendientes. Tal y como destaca
Moriarty (2006) las familias de grupos vulnerables que reciben un apoyo en su
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propio aprendizaje, activan tanto su propio capital social como el de sus hijos e
hijas, fomentandose de esta forma la aceleracién y mejora de los aprendizajes.

Las interacciones en el ambito académico de madres y padres hacia sus hijos/
as comporta que éstas se impliquen en la educacién de todo el alumnado (You y
Nguyen, 2011). Para potenciar estas interacciones es basico que madres y padres
participen, mas alla de actividades ludicas, en espacios de aprendizaje para for-
marse y aumentar su confianza en el &mbito escolar (Christou y Puigvert, 2011;
Jasis y Ordonez-Jasis, 2012).

Para asegurar el éxito en los programas de formacién de familiares, estos
programas tienen que dar respuesta a sus necesidades. Al ser las personas las
protagonistas de su propio aprendizaje, aumenta su motivacién académica y este
hecho repercute positivamente en la mejora del rendimiento educativo del alum-
nado (Flecha, 2012). Si las familias se socializan académicamente se incrementa
su seguridad y se convierten en un soporte fundamental en la educacién de sus
hijos/as, proporcionandoles asi herramientas fundamentales para su éxito acadé-
mico y autonomia (Benner, Boyle, y Sadler, 2016).

De la misma forma que se potencia una formacion dirigida a las familias y se
abre el centro a que participen de manera educativa en todos los espacios, resulta
fundamental que se transformen las expectativas existentes, tanto dentro del centro
como en el entorno. Diversos estudios destacan la importancia de las altas expecta-
tivas parentales en la consecucion del éxito académico de los hijos/as, ya que éstas
son interiorizadas y como consecuencia impacta en las actitudes y el comporta-
miento ante el aprendizaje, encaminandose asi hacia el éxito educativo (You y Ngu-
yen, 2011; Fan, 2001 citado en You y Nguyen, 2011; Keith et al. 1998 citado en
You y Nguyen 2011; Castro, Exposito, Lizasoniac, Navarro, v Gaviria, 2015).

De esta forma, las escuelas se abren a la participacion educativa de los y las
familiares, produciéndose un proceso de transformacién que va mas alla del pro-
pio centro educativo, ya que se transforma el entorno debido al incremento de las
expectativas de familiares, profesorado y alumnado. En este sentido, Mead (1973)
v Vygotsky (1996) destacaron que el desarrollo tenia lugar primero a nivel social
y posteriormente a nivel interno. Este hecho provoca que en comunidades de
aprendizaje se le otorgue mucha importancia a las interacciones y que éstas sean
lo mas diversas posibles, para asi fomentar un mejor desarrollo intrapersonal.

Vygotsky destacaba la importancia del contexto, de la parte mas social, en los
procesos de aprendizaje. Segiin en el contexto en el que se halle una persona
adquirird una determinada lengua y una cultura especifica. De esta forma, pensar
y tratar de entender al individuo de manera individual seria un error, ya que no

todo lo que esta directamente ligado a la persona tiene lugar en la propia persona
(Vygotsky, 1995).
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Desde la perspectiva sociocultural (Vygotsky, 1995) se destaca la relacion di-
recta entre el desarrollo cognitivo, la cultura v la sociedad en la que interactiian
todas las personas. Este hecho manifiesta la importancia de vincular los procesos
de ensefianza y aprendizaje con el contexto sociocultural donde interaccionan las
personas (Bruner, 1988; Rogoff, 1993; Vygotsky, 1996).

De esta forma, Vygotsky destaca que mediante la interaccién y el lenguaje se
va formando la inteligencia y ésta se va desarrollando segtn se van teniendo més
interacciones con personas diversas, adultas o con companeros y comparieras mas
capaces (Aubert, Molina, Schubert, v Vidu, 2017; Aubert, Flecha, Garcia, Flecha,
v Racionero, 2008). Se contribuye asi a potenciar el aprendizaje de los/as nifios/
as, alcanzar niveles mas altos e ir mas alla de lo que puedan hacer de forma inde-
pendiente. “El aprendizaje despierta una serie de procesos evolutivos internos ca-
paces de operar sélo cuando el nifio estd en interacciéon con las personas de su
entorno y en cooperacioén con algiin semejante” (Vygotsky, 1996, p. 138).

Las aportaciones de Vygotsky se alejan de las teorias del desarrollo planteadas
por Piaget, donde cada etapa evolutiva se desarrolla en un orden fijo e inalterable.
En este sentido, Vygotsky remarca la no necesidad de llegar a las diferentes etapas
evolutivas para alcanzar y poder desempefiar una actividad, defendiendo que es a
partir del aprendizaje que se van pudiendo desarrollar las funciones psicologicas

(Vygotsky, 1996).

Wegerif (2007) destacod que desde una perspectiva dialdgica, la educaciéon no
se tiene que entender cobmo un modelo tradicional, sino que se tiene que entender
desde la perspectiva de abrir espacios de didlogo igualitario donde las personas
puedan cuestionar, reflexionar y discutir para poder llegar al fin. Por tanto, no
podemos concebir la cognicién social de una persona sin partir del contexto so-
ciocultural donde interactia v el cual puede transformar (Vygotsky, 1996).

Método

Se ha utilizado metodologia comunicativa como enfoque metodolégico para
abordar el anélisis de como la formacion de familiares en comunidades de apren-
dizaje esta incrementando los resultados educativos de los/as hijos/as de los v las
familiares que en ellas participan (Soler, 2015; Puigvert, Christou, y Holford,
2012). Esta metodologia parte de la premisa que las personas son agentes socia-
les capaces de lenguaje y accién (Habermas, 2001), por lo tanto de contribuir a
la creaciéon de conocimiento, integrando asi la voz de las personas participantes,
punto clave en la investigacién con grupos vulnerables (Mertens y Biber, 2013).

La orientacién comunicativa rompe con la idea jerarquica interpretativa del
investigador/a, desmonopolizando el conocimiento experto (Beck, Giddens, y
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Lash, 1997), pasandose a construir un dialogo igualitario e intersubjetivo a partir
de la integraciéon de las contribuciones de participantes e investigadores/as (Ha-
bermas, 2001). De esta forma, se rompe con la idea de “investigar a” para pasar
a la idea de “investigar para y con” (Flecha y Gomez, 2004).

Participantes

Se seleccionaron un total de 8 centros educativos del Estado Espaiiol que
cumplieran con los siguientes requisitos:
e Centros que trabajaran con grupos vulnerables, incluyendo: poblaciéon gitana,
poblaciéon con bajo nivel socioeconémico, poblaciéon inmigrante, ...
¢ Llevar como minimo dos afios implementando formacién de familiares.
¢ Diversidad en el contenido de la formacién de familiares que se lleve a cabo:
alfabetizacion, lenguas, alfabetizacion digital,. ..
¢ Que hubiera un balance territorial entre Comunidades Autébnomas.

Los equipos directivos de los ocho centros seleccionados fueron los que hicie-
ron un listado de las personas que podrian participar en la investigacion. Se selec-
cionaron familiares que llevaban dos afios como minimo asistiendo a formacién
de familiares y luego se seleccionaron los/as hijos/as de éstos participantes. La
muestra fue completada con profesorado representativo de las 8 escuelas que
participan de la formacion de familiares.

Técnicas de recogida de datos

Las técnicas de recogida de datos aplicadas fueron el relato de vida comunica-
tivo, el grupo de discusidbn comunicativo (Aubert, Melgar, y Valls, 2011), la entre-
vista semiestructurada con orientacién comunicativa, y el cuestionario. La aplica-
cién de las mismas se realizd en paralelo, las técnicas no dependian unas de otras,
siendo los resultados interpretados de manera convergente, a partir de una trian-
gulacion de datos.

Todas las técnicas fueron validadas por el consejo asesor conformado al inicio
del proyecto. Este consejo asesor estaba conformado por el investigador principal
del proyecto, representantes del equipo oficial de investigacion, dos familiares
gitanos, tres alumnos/as gitanos y dos voluntarias. Dicho consejo analiz6 todas las
técnicas e hizo las modificaciones oportunas para asegurar su adecuacion.

Analisis comunicativo de datos

El anélisis de los datos extraidos del trabajo de campo se ha llevado a cabo de
manera comunicativa. La metodologia comunicativa, al estar orientada hacia la
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Familiares 48
Profesorado 12
Entrevistas Otros/as (voluntariado) 13
Alumnado 22
Total 95
Familiares 19
Profesorado 5
Grupos discusion Otros/as (voluntariado) 5
Alumnado 7
Total 36
Familiares 84
Profesorado 2
Cuestionarios Otros/as (voluntariado) 15
Alumnado 60
Total 161
Familiares 13
Profesorado 0
Relato de vida Otros/as (voluntariado) 0
Alumnado 0
Total 13

Nota: Elaboracién propia

TaBLA 1: Numero de técnicas de recogida de datos aplicadas por perfil

transformacion social, diferencia siempre dos dimensiones en sus analisis, la di-
mension exclusora y la dimensiéon transformadora. La primera de ellas engloba
aquellas barreras que impiden o dificultan a las personas o colectivos poder disfru-
tar de una determinada practica o beneficio social. La dimensién transformadora
se centra en los componentes que ayudan a superar las barreras que se encuen-
tran las personas y que les impiden disfrutar de una determinada préactica o bene-
ficio social (Pulido, Elboj, Campdepadrés, y Cabré, 2014; Gémez, Latorre, San-
chez, y Flecha, 2006).

A través del siguiente cuadro se presentan las categorias utilizadas para desa-
rrollar el andlisis. Todas las categorias se cruzan con las dos anteriores dimensio-
nes, diferenciandose ente informacién exclusora y transformadora. En el aparta-
do de resultados se plasman solo citas relativas a la dimension transformadora,
incidiéndose asi en todas las potencialidades de la formacion de familiares.
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Formacién de familiares Otras informaciones
Dimensiones Caracteristi- Repercusion Participa- Cambios Impacto Impacto Caracteristi- Importancia
cas clave participantes cion, roles convivencia en los nifios cas y de participar
Y motivaciéon  familiares Y nifias elementos  en
familiares % del entorno  comunidades|
adquisicion de
conocimiento aprendizaje

Exclusora
Transformadora

Nota: Elaboracién propia

TaBLA 2: Cuadro de andlisis comunicativo de datos

La primera categoria, “caracteristicas claves”, contiene informaciéon relativa a
los aspectos claves de la formacion de familiares. La segunda, “repercusiéon en los
propios participantes y en sus familias”, incluye todas aquellas citas que tienen
relacion con los cambios experimentados por los v las participantes y sus familias.
La tercera categoria, “participacion, motivacion y adquisicion del conocimiento”,
hace referencia a como la formaciéon de familiares incide directamente en la par-
ticipacion y motivacion por el aprendizaje de las y los familiares. La cuarta, “cam-
bios en los roles familiares”, recoge informacion relativa a los cambios de roles de
las familias participantes. La quinta categoria, “impacto en la convivencia”, reco-
ge los cambios en la convivencia escolar producidos en el centro gracias a la for-
macion de familiares. La sexta, “impacto en los nifios y las nifias”, agrupa toda
informacién relativa a como impacta la formacion de familiares en los hijos e hijas
de las y los familiares participantes. La categoria “caracteristicas y elementos del
entorno” recopila todas aquellas citas que destacan los cambios producidos en el
entorno mediato donde se ubican los centros que llevan a cabo la formacion de
familiares. La dltima categoria, “importancia de participar en Comunidades de
Aprendizaje” recoge informacién que destaca la importancia de participar y/o
trabajar en un centro que aplica actuaciones educativas de éxito.

Resultados

El analisis de la informacién procedente del trabajo de campo desarrollado en
el proyecto Edufam ha sido muy rico. En este apartado aportamos los datos rela-
tivos més directamente a como la participacién de madres y padres en formacion
de familiares ha incidido muy positivamente en la adquisicién de nuevos conoci-
mientos por parte de los familiares y como este hecho ha generado el incremento
de los resultados educativos de sus hijos/as.
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El ambiente en las aulas donde se desarrollan las formaciones es muy bueno,
se fomentan las interacciones entre participantes, el trato entre el voluntariado y
las personas participantes es igualitario, no se hacen distinciones. Todas las per-
sonas tienen el mismo objetivo: aprender. Este buen clima se constata a través de
las siguientes palabras de una de las participantes “hay buen comparierismo, nos
llevamos bien, lo compartimos todo, nos ayudamos las unas a las otras” (Madre).
Este hecho es destacado también por otra de las participantes, ligandolo de ma-
nera directa al incremento del aprendizaje de todas las personas participantes
“Me gusta el comparierismo que hay, ya que se aprende mucho” (Madre).

El buen clima que hay en las aulas, basado en un trato igualitario entre todas
las personas participantes, incrementa unas interacciones muy positivas entre
todas ellas, generando procesos de adquisicion de nuevos aprendizajes y una
transformacion de las interacciones entre personas adultas y el alumnado. Esas
interacciones no solo se generan dentro del aula o de la escuela, sino que se pro-
ducen en los hogares de las familias participantes y en otros espacios del barrio.
Un participante lo relata de forma clara y concisa “por la noche, nos juntamos
todos un rato, se pone mi mujer a leer y lo comentamos” (Padre).

Los y las familiares van cogiendo mas confianza fruto de las nuevas interaccio-
nes y los procesos de aprendizaje que se generan y los vierten en ayudar a sus
hijos/as. Se trata de un doble proceso que se retroalimenta, las personas adultas
participantes en la formacién de familiares se van formando, adquiriendo una
mayor seguridad en si mismas y este hecho incide en las interacciones que se
generan en sus hogares, que se ven enriquecidas y los aprendizajes de sus hijas/
os salen reforzados. Dos madres participantes en formacion de familiares asi lo
ejemplifican “cada vez que llego le digo, Dani, ;te ayudo hacer los deberes? Y nos
ponemos los dos hacer deberes” (Madre).

Mis chavales antes traian deberes de la escuela y me decian “mama,
¢Me ayudas?” v yo les respondia “no te ayudo porque yo no sé, porque
sé menos que tu hijo”. Ahora sin embargo sacan mis ninos las tareas del
colegio v los ayudo porque vo va sé, les doy una manita para que apren-
dan mdas de lo que saben (Madre).

Los y las familiares son totalmente conscientes que se convierten en referentes
para sus hijos e hijas y que todo lo que hagan fuera de la escuela va a repercutir
en la actitud que ellos y ellas tomen delante de los estudios. Por ello, participar
formandose en la propia escuela donde acuden sus hijos e hijas y potenciar que
todas las actividades formativas del centro tengan una continuidad en el domicilio
fomenta interacciones potenciadoras de buenos resultados académicos.

(...) Si ellas tienen un rato libre y me ven a mi sentada viendo la te-
levisién, ¢qué van a hacer ellas?, —Mama me siento contigo a ver la
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tele—. Pero si te ven leyendo a lo mejor, —ove mama ;Qué libro me
puedo leer ahora?—|...] v si que es verdad, que te vean ellas con la Ter-
tulia a ellas les hace que tengan mds interés (Madre).

Pero no solo los familiares plasman como aprendiendo ellos/as mas provocan
que sus hijos e hijas aprendan mas, sino que son sus propios hijas e hijos los que
conocedores de que sus padres y madres les pueden ayudar, buscar potenciar inte-
racciones con ellos y ellas que les ayuden en todas sus tareas escolares, porque sa-
ben que van a aprender mas. Martina lo ejemplifica asi a través de sus palabras: “Me
gusta muchisimo que me ayuda, porque asi termino antes los deberes y todo lo que
yo no sepa y lo que alla ya aprendido me lo dice y asi aprendo mas” (Alumna).

De la misma forma, los equipos directivos de las escuelas donde se implemen-
tan formaciones dirigidas a las familias, también han podido observar las transfor-
maciones que han vivenciado las personas adultas asistentes a las formaciones y
como éstas inciden muy positivamente en sus hijas/os.

Lucia vino porque servicios sociales le habian dicho que tenia que
venir y demas v para ella poco a poco dejo de ser una obligacién para
pasar a ser un gusto tener que venir aqui v ella siempre la primera de la
fila junto a su cunada. (...) Belén hace dos anos ella venia con zapatillas,
pijama v demds, higiene poca (...) no habia manera, hasta que se apunté
en la formacién de familiares, entonces (...) empezamos a ver un cambio
iba mas arreglada, pero sobretodo, sobretodo, lo que notamos fue una
mirada diferente, como le mira el hijo, pero ademas de cémo le mira
ella. La mirada que tenia, los ojos, la manera como le brillaban, la mi-
rada que tenia ella, esto nos ha llamado mucho la atencién, se transfor-
mé (Profesora).

El profesorado entrevistado corrobora como la formaciéon de familiares ha
incidido muy positivamente en la formacién del alumnado, y no precisamente de
aquellos y aquellas que ya van bien, sino de aquellos a los que les puede costar
maés. La mejora en la conducta y rendimiento es clara e incide positivamente en
la aceleracion de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Se observa que son nifios que van mejor porque se toman mds inte-
rés simplemente, porque “mi madre viene al cole” y como mi madre
viene [...]. Todos los ninos de las familias que vienen no son de los me-
jores de las clases, en muchos casos no son ninos brillantes, pero mejo-
ran en cuanto a la actitud y su rendimiento (Profesor) (...) El crecimien-
to académico se ha notado también, por el esfuerzo que hacen los
familiares en el centro. Ahora hacen los deberes con sus hijos. (Profeso-
ra).

5 6 ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791  Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 93 (32.3) (2018), 47-60



Aprendo para que 10 aprendas mds: confribuyendo a la mejora del Sistema Educativo

A través de la siguiente grafica queda constancia como los y las familiares le
otorgan gran importancia a ayudar a sus hijos e hijas a hacer los deberes, siendo
el principal utilidad que le ven a la formaciéon que llevan a cabo en la escuela con
un 26%. La motivacion de los y las familiares se reparte entre ayudar a sus hijas/
os con las tareas de la escuela y en la adquisiciéon de habilidades basicas, siendo la
combinacién de ambas clave en la mejorar de los resultados educativos de sus
hijos/as.

. = Aprender habilidades basicas {leer,
4% 2% 1% escribir, multiplicar)

Aprender habilidades sociales ({trabajo
; en equipo, comprension del otro)
11% = Ayudar (a los hijos en los deberes/en
la escuela)
7 = Comunicacion con otros
\ : Conseguir trabajo
‘ = Mejora personal

= |Votivacion

4%

= Satisfaccion personal

Nota: Elaboracién propia

Ficura 1: Utilidad de la formacion para la vida cotidiana (familiares)

La formacion de familiares incide en que el alumnado mejore sus resultados,
v no solo eso, sino que también incide en un cambio fundamental de las expecta-
tivas. En escuelas donde se registran elevados indices de dependencia de servicios
sociales de las familias y las expectativas en relacién a los estudios y la insercion
laboral son muy reducidas, es vital que las expectativas nifios/as cambien. Los
cuestionarios administrados a alumnado muestran una enorme transformacion de
esas expectativas. El 94% del alumnado afirma que quiere proseguir con los estu-
dios secundarios y un 92% de ellos quieren llevar a cabo estudios universitarios.

Conclusiones

La formacién de familiares dirigida a grupos vulnerables ha resultado ser béasi-
ca en el incremento de los resultados educativos del alumnado. Vygotsky (1996)
destacaba como las interacciones son claves en la consecucién de nuevos apren-
dizajes, asi como la necesidad de cambiar tanto el centro escolar como su contex-
to sociocultural. Precisamente el éxito de la formaciéon de familiares radica en el
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potencial transformador que posee, tanto de las relaciones generadas dentro del
centro escolar como las que se producen en el entorno.

Vygotsky (1996, 1995) destacaba el lenguaje, el contexto sociocultural y las
interacciones como tres aspectos clave y necesarios para la transformacion per-
sonal. La formacion de familiares transforma las dificultades en posibilidades
(Freire, 1997), las personas participantes no se adaptan, sino que se transforman
mediante interacciones basadas en un didlogo igualitario. Se produce un proceso
de empoderamiento que genera un cambio en las relaciones dentro y fuera del
centro, las familias se convierten en lideres y referentes dentro de su propia co-

munidad (Redondo-Sama, 2016).

Las familias de grupos vulnerables que participan en formacion de familiares
activan tanto su capital social como el de sus hijas/os (Moriaty, 2006). Este fo-
mento del capital social se produce por las interacciones en el ambito académico
entre los padres y las madres y sus hijos/as (You y Nguyen, 2011). Cuando la
formacion de familiares dirigida a grupos vulnerables se lleva a cabo como una
actuacion educativa de éxito, son las propias familias las que destacan los proce-
sos formativos y participativos como determinantes y los fomentan tanto dentro
como fuera del centro (Christou y Puigvert, 2011; Benner et al., 2016).

Las interacciones que se generan entonces, basadas en relaciones de igualdad
y solidaridad son claves en los procesos de transformacion personal que se produ-
cen, generando que tanto el capital cultural y social de las familias como los resul-
tados educativos de sus hijos/as se incrementen. Estos procesos de transforma-
cion basados en la teoria sociocultural del desarrollo y del aprendizaje (Vygotsky
1996) generan una mejora en las vidas de muchos y muchas familiares.
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ABSTRACT
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novice school guidance counselor. We explain some meaning-negotiation mechanisms related
fo her profession and herself as a school guidance counselor in the academic year.

KEYWORDS: Desarrollo profesional, Identidad, Investigacion cualitativa, Psicologia de la
educacion.

Introduccién

Dentro del conjunto de investigaciones cuyo objeto de estudio es la formacion
de los profesionales educativos, en las ultimas décadas han ido cobrando cada vez
mayor importancia los trabajos que analizan la construccién de la identidad duran-
te su insercién profesional. Ello se debe, en parte, a la indisociable vinculacion que
existe entre los procesos identitarios y los de aprendizaje (Coll y Falsafi, 2010;
Wenger, 2001; Wortham, 2006), y a las dificultades que suelen encontrar los
profesionales noveles para configurar una identidad al participar simultdneamente
en contextos laborales y académicos (Nystrom, 2009).

Beijaard, Meijer v Verloop (2004) realizaron una revision bibliogréafica a partir
de la cual concluyeron que “en la mayor parte de los estudios el concepto de iden-
tidad profesional fue definido de distinto modo o bien no se ha dado ninguna de-
finicion” (p. 125). Ante esta ambigiiedad conceptual y falta de posicionamiento
explicito, parece necesario que en un articulo como éste, en el que se analiza la
construccion de la identidad profesional de una orientadora educativa novel,
ofrezcamos una definicién clara de nuestro objeto de estudio y explicitemos los
fundamentos teodricos y conceptuales en torno a los que ésta se articula.

La identidad profesional
desde una aproximacioéon sociocultural

Como propone Wertsch (1993), “el objetivo basico de la aproximacion socio-
cultural a la mente es elaborar una explicacién de los procesos mentales humanos
que reconozca la relacion esencial entre estos procesos y sus escenarios culturales,
histéricos e institucionales” (p. 23). Penuel y Wertsch (1995) tomaron algunas de
las principales contribuciones teéricas de Vygotski para proponer un modo de in-
vestigar la formacion de la identidad desde la teoria de la accién mediada. En
primer lugar, apuntan que el uso del método genético llama la atencién sobre la
importancia de que la identidad sea estudiada dentro de aquellos contextos locales
en los que tiene lugar la formacion identitaria como consecuencia de la participa-
cion de las personas en ciertas actividades. En segundo lugar, sugieren que los re-
cursos culturales e histéricos sean considerados como herramientas que restringen
y favorecen la construccién identitaria. En tercer lugar, proponen que la unidad de
andlisis de las investigaciones sobre identidad sea la acciéon mediada, lo cual permi-
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te trascender las fronteras entre lo intrapsicolégico v lo interpsicolégico (de Pablos,
Rebollo, y Lebres, 1999), y contribuye a perfilar un enfoque que no reproduzca los
frecuentes dualismos entre el desarrollo del individuo y los escenarios sociocultura-
les. Compartiendo estos principios, entendemos la construcciéon de la identidad
profesional como un proceso dialégico de negociacion de significados, situado
socio-histéricamente, relacional, dinamico y construido discursivamente.

Las aportaciones del yo dialégico para la definicion
de una identidad polifénica

La teoria de la accibn mediada recupera las aportaciones de Bajtin (1981,
1986) para seguir avanzando en un enfoque sociocultural del desarrollo humano
(Wertsch, 1993). En su andlisis literario de la obra de Dostoievski, Bajtin (1986)
utiliza la nocién de “novela polifénica”, que resulta muy inspiradora para la con-
ceptualizacion de una identidad dialégica, esto es, constituida por una pluralidad
de voces que coexisten, cada una de las cuales mantiene un determinado punto
de vista sobre el mundo, y cuyas relaciones dialdgicas permiten la adopcién de
determinadas posiciones (Hermans, 2001; Wortham, 2001).

Frente a una concepcién monolégica de los discursos, Bajtin (1981) propone
la dialogicidad como el “proceso por el que se ponen en contacto los enunciados
de un hablante con los enunciados de otro, combinandose bien sea en el interior
de la conciencia o en el mundo real” (de Pablos et al., 1999, p. 232). En este
sentido, Baijtin plantea que los enunciados no son autosuficientes, ni indiferentes
unos de otros; en cambio, su comienzo esté precedido por el habla de los demas
(estan conformados por voces previas a la propia enunciacién) y su final se carac-
teriza por la anticipacion de una respuesta de la audiencia (real o imaginaria) a la
que se dirigen. Cabe aclarar que, desde una perspectiva bajtiniana, el didlogo no
se reduce a las interacciones lingtiisticas entre dos personas, sino que hace tam-
bién referencia al modo en que en una misma persona coexisten diversas voces
que se ponen en contacto. Asimismo, estas voces tienen un origen social y el in-
dividuo se apropia de ellas como un instrumento mediante el cual construir signi-
ficados y establecer una relacién consigo mismo, enfoque que resulta muy cohe-
rente con la idea vygotskiana segiin la cual la conciencia es un “contacto social
con uno mismo” y con su Ley de Doble Formacion.

En coherencia con lo que venimos argumentando, un enunciado debe ser
necesariamente producido por una voz, esto es, “siempre se expresa desde un
determinado punto de vista, desde una perspectiva o sistema axiolégico de creen-
cias” (Santamaria, Cubero, Prados y de la Mata, 2013, p. 32). Lejos de reducir la
voz a las sefales auditivo-vocales, para Bajtin “abarca cuestiones mas amplias de
la perspectiva del sujeto hablante, su horizonte conceptual, su intencién y su vi-
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sion del mundo” (Wertsch, 1993, p. 71). En la literatura se utiliza el concepto de
“voz” para referirse a cuestiones muy diversas (Raggatt, 2007), lo cual puede lle-
var a que bajo este concepto se incluya practicamente cualquier fenémeno y
pierda, por tanto, su capacidad explicativa. Ante esta situacién, nos resulta espe-
cialmente interesante la propuesta que hacen Prados, Cubero, Santamaria y Arias
(2013) y Santamaria et al. (2013), en la que distinguen distintos tipos de voces,
en funcién de su procedencia y niveles de generalidad: voces de personajes parti-
culares, voces genéricas, voces institucionales y voces de ideologias.

Estas voces de distinto nivel de generalidad que circulan en los contextos socio-
culturales en los que una persona participa, lejos de ser algo ajeno a ella, son puntos
de vista que la constituyen. El concepto de ventrilocucién, como una clase especial
de dialogicidad, recoge esta idea de que en un mismo enunciado pueden estar pre-
sentes simultaneamente varias voces de distinta procedencia y nivel de generalidad.
La relacién que se puede establecer entre la voz que expresa un enunciado y la que
es ventriloquizada puede ser de muy diversos tipos y pueden existir entre ellas dis-
tintos grados de distancia, desde una completa armonia e imbricacion hasta una
radical oposicion y diferenciacion entre ambas (Wortham, 2001).

Vinculado a este intento de diferenciarnos o identificarnos con las voces que
pueblan nuestros enunciados, una de las funciones primordiales que desempena
la ventrilocucién es el posicionamiento (Davies y Harré, 2007; Prados et al.,
2013; Wortham, 2001). Este puede ser definido como “un evento de identifica-
cién, en el cual una categoria de identidad reconocible es aplicada explicita o im-
plicitamente a una persona, en un evento que tiene lugar en segundos, minutos u
horas” (Wortham, 2004, p. 166), e implica una relaciéon dialégica entre distintas
posiciones cada una de las cuales esta articuladas por una o varias voces.

La inclusion de la nocién de posicionamientos dentro de una propuesta socio-
cultural para investigar la identidad profesional presenta, desde nuestro punto de
vista, algunas ventajas importantes. En primer lugar, permite afiadir una dimension
temporal a la propuesta del yo dialégico, en la medida en que enfatiza la naturaleza
dinamica, situada e interactiva de la identidad. En segundo lugar, permite la cone-
Xioén entre los eventos particulares y los escenarios culturales, histéricos e institucio-
nales en los cuales éstos tienen lugar. Como plantean Prados et al. (2013) y Santa-
maria et al. (2013), es un concepto que ayuda a articular la negociaciéon de las
posiciones del yo en episodios especificos de intercambio comunicativo (microgéne-
sis) y las voces de distinto nivel de generalidad que son ventriloquizadas para que
determinada posicion pueda ser ejercida (macrogénesis). En tercer lugar, el posicio-
namiento es uno de los principales mecanismos de construcciéon de la identidad
profesional, debido a que mediante los didlogos que tienen lugar entre distintas
“posiciones articuladas por voces” (voiced-positions) los profesionales pueden ir
negociando ciertos tipos de significados, como desarrollaremos a continuacion.
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Algunas contribuciones de la psicologia cultural al estudio
de los significados

Una de las consecuencias que se deriva de la adopcién de un enfoque socio-
cultural para el estudio de la identidad profesional es la necesidad de centrar la
mirada en la construccién de significados. En la linea de varios autores (Bruner,
2006; Esteban, 2008; Falsafi y Coll, 2011; Grad y Martin Rojo, 2008), consi-
deramos que los significados son negociados dialégicamente mediante la parti-
cipaciéon de un individuo en un conjunto de précticas sociales, utilizando voces
de distinta procedencia y nivel de generalidad, y que son construidos a través de
diversos actos de posicionamiento que tienen lugar en contextos y circunstan-
cias especificas. Asimismo, como afirma Bruner (2006), para investigar la cons-
trucciéon de la identidad desde la psicologia cultural es conveniente centrarse no
solo en los significados en funcién de los cuales se define explicitamente el Yo
(declarados), sino también analizar los “significados en la praxis” (ejercidos), lo
cual es coherente con una vision situada y distribuida de la identidad, que asume
que ésta puede ser construida y reconocida en las acciones de las personas, los
objetos que utilizan, los espacios que habitan, las personas con las que se rela-
cionan, etc.

En el &mbito especifico de la identidad profesional proponemos que es pertinen-
te analizar el conjunto de significados que un profesional negocia tanto sobre si
mismo como sobre la profesion de la que forma parte. Ambos tipos de significados
no son en ningin caso independientes, sino que estan fuertemente imbricados y se
reconfiguran mutuamente durante el desarrollo profesional. En lo que respecta a los
significados sobre la profesiéon que un individuo construye, asumimos que estan
fuertemente influidos por distintos tipos de voces, entre los que podemos destacar
las normativas que regulan su desemperio profesional, las valoraciones y expectati-
vas que distintos sectores de la sociedad tienen sobre la profesion, o los discursos
académicos que existen sobre la figura profesional. En relacion con los significados
sobre uno mismo como profesional consideramos que estos se negocian de ma-
nera situada en cada una de las comunidades de préctica en las que se participa, al
tiempo que compartimos la necesidad de atender no solo al modo en que un profe-
sional se define en el presente, sino también a los significados que se atribuia en el
pasado v a la proyeccion que hace de si mismo en el futuro (Hermans, 2001; Pol-

man, 2010; Ramirez, 2011; Wenger, 2001).

Como afirma Bruner (2006), “solo podremos comprender los principios que
rigen la interpretacion y elaboracion de los significados, en la medida en que sea-
mos capaces de especificar la estructura y coherencia de los contextos méas am-
plios en que se crean y transmiten significados” (p. 79), cuestion que abordaremos
en el siguiente epigrafe.
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El analisis genético de la identidad profesional

Asumimos que el conjunto de contextos en los que se construye una identidad
no debe tomarse como el mero espacio sobre el cual ésta transcurre, sino mas
bien como sistemas de actividad fuera de los cuales los procesos identitarios no
pueden ser explicados (Bruner, 2006; Cole, 2003; Vygotski, 2009; Wertsch,
1993). Una revisiéon de la literatura sobre identidad profesional nos lleva a adver-
tir que la nocion de “contexto” suele ser utilizada en distintos sentidos (como
contexto politico, cultura institucional, comunidades de practica, contextos de
formacion, contextos personales, etc.), lo cual contribuye a diluir la potencialidad
de este constructo. Por ello, presentaremos una propuesta tedrica que permite
diferenciar estos distintos tipos de contextos en los que se configura la identidad,

y que contempla también su dimensién temporal, habitualmente infravalorada
(Falsafi y Coll, 2011; Ramirez, 2011).

Consideramos que las nociones de “modelos de identidad” y “escalas espacio-
temporales”, tomadas en su conjunto, permiten materializar adecuadamente una
conceptualizacién socio-historicamente situada de la identidad profesional. Si-
guiendo la definicion de Wortham (2006), con modelo de identidad nos referi-
mos tanto a “una explicacién explicita acerca de como son determinadas perso-
nas, como a una explicacién tacita que los analistas pueden inferir basdndose en
el comportamiento sistematico de unas personas hacia otras” (p. 6).

Desde esta perspectiva, los modelos de identidad estan conformados por un
conjunto articulado de significados (declarados y ejercidos) mediante los cuales
podemos identificar a alguien como un determinado tipo de individuo social-
mente reconocible. Mortimer et al. (2010) afirman que “las personas se basan
en ellos para identificarse tanto a si mismas como a los demas” (p. 110), y acla-
ran que “reconocer un modelo de identidad no significa ser ese tipo de persona”
(p. 125). Ello abre un abanico de posibilidades en torno a las relaciones que
pueden establecerse entre el modo en que un profesional se define a si mismo
vy los significados que atribuye a su grupo profesional (e.g, los orientadores, en
nuestro caso).

La nocién de escala espaciotemporal tiene un papel central en las propuestas
de Lemke (2000, 2008), Bronfenbrenner (1979), Cole (2003) y Wortham (2004,
2006), quienes se basan en el método de analisis genético propuesto por Vygots-
ki (2009). Estos autores defienden que cualquier fenémeno esta posibilitado y
restringido por procesos que tienen lugar en diferentes escalas espaciotempora-
les, por lo que para explicarlo se debe atender simultdneamente a multiples ni-
veles de andlisis, y estudiar el modo en que éstos se ponen en relacion a través de

determinados artefactos semiodticos que favorecen su coordinacion (Lemke,
2000).
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Wortham (2006) articula las nociones de escala espaciotemporal y modelo de
identidad, sugiriendo que para estudiar la identificacién social resulta adecuado
analizar los procesos presentes en cuatro escalas espaciotemporales: los modelos
socio-histéricos de identidad, los modelos locales de identidad, la trayectoria de
identificacion y los eventos de identificacion.

Los modelos socio-histéricos de identidad estan configurados por aquellos
significados sobre una persona o grupo de personas que circulan en una determi-
nada sociedad y que se han ido configurando histéricamente a lo largo de décadas
o siglos. Estos modelos no se aplican directamente sobre las trayectorias de los
individuos, sino que estan mediados por procesos mas locales e institucionales en
los que las personas participan (Wortham, 2004).

Los modelos locales de identidad se configuran a lo largo de los meses o los
anos, y se restringen a un contexto especifico como, por ejemplo, un aula. No
pueden construirse sin utilizar los significados de los modelos socio-historicos
como recurso, pero no se limitan a ser una mera reproducciéon de éstos. Esta es-
cala espaciotemporal local posibilita ir mas alla de lo “macro” y lo “micro” en las
explicaciones sobre la configuracion identitaria (Wortham, 2006; Wortham vy
Rhodes, 2012) y permite estudiar procesos de mesogénesis (Cole, 2003).

Las escalas microgenéticas estan representadas por los eventos de identifica-
cion mediante los cuales alguien se identifica y es identificado como un determi-
nado tipo de persona en una interaccion social concreta, por ejemplo, mediante
posicionamientos.

La trayectoria de identificacién (Wortham, 2006) alude al desarrollo ontoge-
nético de la identidad de un individuo a lo largo de su participaciéon en distintos
escenarios, momentos y practicas sociales. Se constituye por eventos de identifi-
cacion, y esta posibilitada —al tiempo que restringida— por los modelos de iden-
tidad socio-histéricos y locales en los cuales se inserta. Como se deriva del con-
cepto de nexo de multiafiliacion (Wenger, 2001), el desarrollo humano no esta
definido por una Gnica trayectoria de identificaciéon, sino que “los individuos expe-
rimentan multiples trayectorias de identificacién a lo largo del tiempo, correspon-
diendo a las distintas comunidades [de préctica] de las que forman parte” (Polman,

2010, p. 135).

En coherencia con lo expuesto en las anteriores paginas, definimos la confi-
guracién de la identidad profesional como el proceso dinamico de construccion
discursiva de significados sobre la profesién y sobre uno mismo como profesional,
que resultan de las relaciones dialogicas que se establecen con “los otros”, me-
diante la participacién de un profesional en un conjunto de comunidades de préac-
tica, situadas en un espacio socio-histérico determinado.
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Objetivos

El presente trabajo se enmarca dentro de una investigacion de mayor enver-
gadura (Solari, 2015, 2017), cuya principal finalidad era describir y comprender
el proceso de construccion de la identidad profesional de una orientadora educa-
tiva novel (Inés), durante su primer afio (curso 2010-2011) trabajando en un De-
partamento de Orientaciéon (DO, en adelante).

El objetivo general de este articulo es estudiar el modo en que ciertas voces
(legislativas, académicas, institucionales, grupales, particulares,...) han influido en
los significados que Inés ha ido construyendo sobre su profesiéon a lo largo de un
curso escolar. Para ello, nos planteamos dos objetivos especificos: 1) analizar
cbmo se ponen en relacion las voces que articulan los “modelos de identidad del
orientador” presentes en los distintos contextos en los que participa Inés, y 2)
estudiar los mecanismos y artefactos a través de los cuales estas voces influyen en
la construccién de significados sobre la orientacién educativa como profesion.

Método

Para alcanzar los anteriores objetivos, partiendo de un conjunto de asunciones
ontolégicas, epistemoldgicas y axiolégicas (Creswell, 2013; Solari, 2015) y en
coherencia con el enfoque sociocultural sobre la identidad profesional desarrolla-
do anteriormente, el diserio de la investigacién fue un estudio de caso cualitativo,
instrumental, longitudinal y en el que adoptamos una aproximacién etnogréafica
(Del Olmo, 2008; Leétn y Montero, 2015; Stake, 1998). El caso analizado fue el
de Inés, una psicéloga de 24 arios, que durante el curso 2010-2011 trabaj6 en el
DO del colegio Andersen, como parte de las practicas profesionales de un Master
en Psicologia de la Educacion que estaba cursando. El colegio era un centro mix-
to, laico y concertado, ubicado en Madrid, que impartia las etapas de educacion
infantil, primaria, ESO y Bachillerato, v que se comprometia de manera explicita
con los valores de la educacion inclusiva.

La labor de Inés durante su afio de practicas profesionales consistié en aseso-
rar a una tutora de 4° de primaria, a una profesora encargada del Proyecto Artis-
tico de la ESO, e implementar y evaluar un Proyecto de Formaciéon de Alumnos
Delegados en la ESO y Bachillerato. Es justamente en estas tres comunidades de
practica donde tuvo lugar la mayor parte del trabajo de campo realizado dentro
del colegio. En el caso del Master, recogimos informacion en las reuniones que
tenia con su tutor académico, asi como en unos Seminarios de Reflexion sobre el
Practicum a los que asistia mensualmente, bajo la coordinaciéon de dos profesoras
del Master.
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Técnicas de recogida de informacion

Las estrategias de recogida de informacién utilizadas fueron variadas v facilita-
ron la triangulaciéon de métodos (Flick, 2014). En concreto, a lo largo del trabajo
de campo realizamos 31 entrevistas a Inés y 6 a otros profesionales del centro y
del Master (méas de 32 horas de audio), observacién participante en cada una de
las comunidades de practica mencionadas anteriormente (mas de 84 horas de
audio), vy analisis documental tanto de documentacién institucional, como de
materiales producidos y consultados por Inés.

Analisis de la informaciéon

En coherencia con el marco teérico, se usaron estrategias de andlisis del dis-
curso (Gee, 2011; Iniguez, 2003; Wortham, 2011) y, en concreto, de analisis de
posicionamientos (Prados et al., 2013). Asimismo, hemos definido multiples nive-
les de analisis que, en su conjunto, nos han permitido estudiar el proceso de con-
figuracion de la identidad profesional de Inés, atendiendo a su sociogénesis, me-
sogénesis, ontogénesis y microgénesis (Cole, 2003; Vygotski, 2009). En concreto,
hemos analizado las siguientes escalas espaciotemporales (Lemke, 2000): 1) Mo-
delos de identidad socio-histéricos, a nivel estatal: discursos acerca de qué signifi-
ca ser orientador/a en Espana (sociogénesis); 2) Modelos de identidad socio-his-
téricos, en la Comunidad de Madrid: cémo se define a los/las orientadores/as en
Madrid (sociogénesis); 3) Modelos de identidad locales: qué discursos acerca del/
la orientador/a se reivindican en el Méster y en el colegio Andersen (mesogéne-
sis); 4) Modelos de identidad de las comunidades de préactica: discursos sobre el/
la orientador/a presentes en las comunidades de practica especificas en las que
participa Inés, tanto en el colegio como en el Master (mesogénesis); 5) Trayectoria
de identificacién de Inés: como evolucionan los significados sobre la profesion y
sobre si misma que Inés va construyendo a lo largo de su primer afio de experien-
cia profesional (ontogénesis); 6) Los eventos de identificacion concretos en los
cuales estos significados son negociados (microgénesis).

Para definir los modelos de identidad en distintas escalas espaciotemporales
hemos identificado los significados (tanto declarados como ejercidos) que los con-
forman, asi como las voces en torno a las cuales estos se articulan. Ello nos per-
miti6 caracterizar los diferentes modelos de identidad del orientador que se presu-
ponen y proponen en cada uno de estos contextos, asi como analizar la
coherencia o divergencia que existe entre ellos, vy los mecanismos a través de los
que se ponen en relacidon, como desarrollaremos a continuacion.

Resultados
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Relacién entre las voces que articulan los modelos de identidad de cada
contexto

Para alcanzar el primer objetivo especifico, hemos analizado los modelos de
identidad que se presuponian y reivindicaban para los orientadores en cada uno
de los contextos —de distintas escalas espaciotemporales— en los que Inés parti-
cip6 durante su insercién profesional.

En relacién con los modelos socio-histéricos de identidad, hemos estudiado
las condiciones histéricas en que los orientadores fueron incorporados e institu-
cionalizados en el Sistema Educativo espariol, para lo cual analizamos los discur-
sos académicos predominantes acerca de la profesion, el modelo de orientacion
propuesto en la legislacion estatal vigente en el curso 2010-2011, y la normativa
autonémica de Madrid que regulaba sus funciones.

En este analisis, hemos encontrado significativas discrepancias entre las voces
presentes en estos contextos, asumiéndose en cada uno de ellos distintos modelos
de identidad para el orientador. En las Leyes Generales de Educaciéon se reivindi-
caba un orientador cercano a un modelo de asesoramiento educacional-construc-
tivo debido, en parte, a la estrecha relacion existente entre la legislacion basica y
determinados discursos académicos. El modelo educacional-constructivo se carac-
teriza, entre otras cuestiones, por hacer andlisis e intervenciones sistémicas, pro-
mover medidas preventivas para la atencion a la diversidad del alumnado, aseso-
rar sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje, y establecer relaciones de
colaboracién con el profesorado (Solé y Martin, 2011). Sin embargo, este mode-
lo no encuentra continuidad en la Comunidad de Madrid, cuyo modelo de aseso-
ramiento era mas cercano al polo clinico-asistencial (Vélaz de Medrano, Manzano
y Blanco, 2013). Considerando lo anterior, podemos concluir que los modelos
socio-histéricos de identidad dentro de los que se inserté la trayectoria de Inés (en
Espafia y, en concreto, en Madrid) estaban conformados por voces divergentes
respecto a qué significa ser un orientador.

Al analizar los modelos locales de identidad de los dos principales contextos
en los que Inés estuvo presente durante el curso 2010-2011 (el colegio Andersen
y el Master en Psicologia de la Educacion) hemos comprobado que en ambos se
apostaba explicitamente por un modelo de asesoramiento educacional-constructi-
vo. En la Tabla 1 incluimos algunas de las evidencias recogidas durante el trabajo
de campo, que ponen de manifiesto la ventrilocucidon que en ambos contextos se
hace de las voces teéricas y normativas del modelo socio-histérico estatal.

Al estudiar los modelos de identidad de las comunidades de prdctica especi-
ficas en las que Inés estuvo inserta durante su trayectoria profesional, hemos com-
probado que la mayor parte de ellas apostaban por un modelo cercano al educacio-
nal-constructivo (a excepcion del aula de 4° de primaria). La ventrilocuciéon de las
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Colegio

Master en Psicologia de la Educacién

Analisis documental

e El DO ha impulsado y coordinado la elaboracion
de la mayor parte de los documentos pedagdgicos
del centro (Proyecto Educativo de Centro, Plan de
Convivencia, Plan de Lectura, Guiones para la pre-
paracion de las programaciones didacticas, ...)

e Los autores que se citan en los documentos institu-
cionales son los mismos que defienden el modelo
de asesoramiento educacional-constructivo y/o
que estuvieron implicados en la elaboraciéon de le-
yes estatales de educacion (Coll, Marchesi, Martin,
Solé, Echeita).

e En un documento interno del colegio, del curso
2010-2011, se hace explicito su modelo:

NUESTRO MODELO

Global, sistémico: implica a toda la comunidad
educativa, no solo a “algunos”.

Planificado: articula un conjunto plural de accio-
nes y medidas y establece un marco de organiza-
ci6n y funcionamiento compartido.

Preventivo: promueve valores, comportamientos y
habilidades que previenen o ayudan a minimizar los
conflictos contrarios a la convivencia.

Procesual: se desarrolla en ciclos continuos de
mejora.

e Al analizar el plan de estudio del Méster, compro-
bamos que entre las seis asignaturas obligatorias,
se incluyen cuatro directamente vinculadas al ase-
soramiento psicopedagégico.

¢ Al analizar la bibliografia obligatoria de las asigna-
turas, comprobamos que en gran medida los textos
estan escritos por los mismos autores que han ela-
borado la normativa que define el modelo socio-
historico estatal.

¢ Entre los objetivos que aparecen en la guia docen-
te de la asignatura “Orientacién e intervenciéon
educativa”, se encuentran “Analizar la convenien-
cia y caracteristicas de un modelo de asesora-
miento psicopedagogico de naturaleza sistémica,
que requiere la existencia de un trabajo colabora-
tivo con el conjunto de la comunidad educativa
(equipos pedagogicos, familias y alumnado con y
sin necesidades educativas especificas)” o “Aseso-
rar colaborativamente para favorecer las condi-
ciones escolares necesarias para la innovacion y
la mejora escolar”, competencias fuertemente
vinculadas con un modelo de asesoramiento edu-
cacional-constructivo.

Observaciones participantes

e El DO esta conformado por profesionales con di-
versos perfiles (5 orientadoras, 2 profesoras de
apoyo, 3 educadores sociales, un asesor externo).
Ello nos permite inferir la importancia que el cole-
gio otorga a este departamento —al que se dedica
una cantidad de recursos claramente superior al
exigido por la normativa—, asi como su caracter
multidisciplinar y educativo.

e El despacho del DO es un espacio amplio, con me-
sas para reunirse. Esta situado en un lugar central
del colegio, lo que facilita la presencia de las orien-
tadoras en la vida cotidiana del centro y el facil ac-
ceso a él por parte de los docentes y alumnado.

¢ Las orientadoras entran frecuentemente a hacer ob-
servaciones en las aulas y estan presentes en las re-
uniones de coordinacién del profesorado, en las que
facilitan la reflexion y asumen un papel de liderazgo.

e Analizando los contenidos y las interacciones que
tienen lugar en diversas asignaturas del Master, asi
como a partir de las declaraciones de varios estu-
diantes y docentes del mismo, podemos inferir que
a este contexto subyace un modo concreto de en-
tender a los orientadores, muy coherente con el
modelo socio-histérico de identidad, articulado por
voces teoricas y normativas del nivel estatal. En
concreto se les presenta como profesionales que
intervienen sobre los procesos de ensefianza y
aprendizaje, que deben realizar andlisis e interven-
ciones institucionales, que deben establecer una
relacion de colaboracion con el profesorado y cuyo
trabajo debe contribuir a la atencién a la diversidad
del alumnado v la inclusién educativa.

TaBLA 1. Evidencias empiricas de los modelos de identidad locales
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voces tedricas del modelo educacional-constructivo tenia distintos grados de explici-
tud en las diferentes comunidades de practica, haciéndose, en términos generales,
menos explicitas en las del colegio que en las del Master, posiblemente por la natu-
raleza mas claramente académica y epistémica de este tltimo.

Mas alla de esta coherencia general, los contextos en los que Inés participaba
no se limitaban a mantener y reproducir los mismos significados de un determina-
do modelo socio-histérico, sino que ademas afiadian nuevos significados sobre la
figura de los orientadores educativos (e.g., reflexivos). Ademas, en las comunida-
des de préctica del Master se hace explicito el objetivo de que Inés consiga poner
en relacion las voces que articulan los modelos de identidad de los orientadores en
el colegio y aquellas otras voces estudiadas en el Master, como se puede observar
en los fragmentos de entrevistas que hemos recogido en la Tabla 2.

El efecto de las voces sobre la construccion de la identidad
profesional de Inés

A partir de lo explicado hasta ahora, podemos afirmar que la coherencia que
existia entre los modelos de identidad (socio-histéricos, locales y de las comunida-
des de practica) reivindicados en contextos de distintas escalas espaciotemporales
contribuyé a configurar un escenario poco frecuente, que se caracterizaba por
una fuerte convergencia de voces de distinta procedencia y nivel de generalidad.

Las Unicas voces disonantes son las que articulaban el modelo de asesora-
miento de la comunidad de Madrid y del aula de 4° de primaria, que apostaban
por un orientador clinico-asistencial. En el primer caso, a pesar de que Inés des-
empefiaba su trabajo en Madrid, su configuracion identitaria practicamente no se
ha visto afectada por el modelo de identidad que en su comunidad auténoma se
asumia para los/as orientadores/as. Ello probablemente es consecuencia de la
fuerte (e inusual) convergencia que existia entre los modelos de identidad reivindi-
cados en los restantes contextos analizados, asi como de la ausencia de referen-
cias al modelo de identidad de Madrid en las comunidades de préactica en las que
Inés participaba.

En relacion con la clase de 4° de primaria, si hemos advertido que la incohe-
rencia de los modelos ha influido sobre la construcciéon identitaria de Inés, en va-
rios sentidos. En concreto, esta divergencia dificulté su posicionamiento como
asesora ante la tutora de esta clase, contribuyé a que se describiera a si misma
como una orientadora insegura y sin suficientes competencias profesionales, y
provocd la reflexion y redefiniciéon de su propio modelo de identidad profesional.
En los siguientes fragmentos ilustramos el modo en que Inés valora negativamen-
te su trabajo en esta comunidad de practica, ventriloquizando ciertas voces teori-
cas y normativas del modelo socio-histérico, mediante las cuales se posiciona a si
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Comunidades de Practica del Colegio

4°A primaria

Proyecto Artistico (ESO)

Proyecto de Alumnos Delegados

“Yo veo que el orienta-
dor] es como...

que te da mucha teoria, o
sea, mucho en lo que hay
que hacer, pero luego
realmente... en los mo-
mentos criticos t no sa-
bes cémo actuar. Y real-
mente ellos no estan en
esos momentos [...] Te
tienen que asesorar en,
YO creo que es eso, te tie-
nen que dar unas pautas
de actuacién y ta ir co-

“[Creo que el orientador debe] ayudar
al tutor, porque el tutor no tiene esa
formacion, aunque a veces es intuiti-
vo. Yo creo que si debe de servir de
guia y de apoyo [...] desde un lugar de
“aqui te estoy acomparfiando”. [...]
Tiene que haber comunicacion yo
creo, total, total [entre el tutor y el
orientador] [...] Creo que es funda-
mental que entre al aula como obser-
vador, observando mucho, [...] por-
que, a veces, quizas... quizas no es el
alumno el que esté fallando en ese
momento, sino el tutor que no tiene
las herramientas necesarias y esta pro-

“Desde el modelo que tengo yo de
orientacién e innovacién educativa, es
decir, de manejar bien el curriculum,
de eh... saber evaluar la competencia
curricular de los alumnos, de hacer
propuestas metodolodgicas y organiza-
tivas en el aula. [...] No es que lo otro
[evaluaciones psicopedagobgicas,
orientacién vocacional] no sea impor-
tante, pero yo creo que esto es lo fun-
damental. [...] Porque muchas veces si
te sittias fuera de un cole, los orienta-
dores no hacen esto, hacen mas la
otra parte. Pero si te sitGias en un cole,
y crees que la orientacion no va sola

giéndolas” nece
. , vocando esa situacion.
Entrevista a Lucia, tuto-

ra de 4°A (15.02.2011) y la otra. Es lo que yo creo.

[...] Como
orientador tienes que ver una pelicula

Entrevista a Vero, coordinadora del
Proyecto Artistico (18.07.2011)

dirigida al alumno sino a crear un...
pues eso, unas condiciones para que
los alumnos estén bien, pues lo otro es
fundamental.

Entrevista a Teresa, directora del

DO (17.05.2011)

Comunidades de Practica del Master

Reuniones con tutor académico

Seminarios de Reflexion sobre el Practicum

“La expectativa es que... que [Inés] tenga una idea algo
mas completa de lo que es el trabajo de asesoramiento y
orientacién en un centro educativo, con todas las facetas
que eso pueda tener [...] que vea esa faceta, que com-
prenda su complejidad, que lo vea en la dindmica de un
centro y que entienda un modelo de asesoramiento...
mas colaborativo. [...] Ese era uno de los objetivos: que
ella viera una manera coherente con lo que le hemos
dicho aqui [en la Facultad], con la idea de entender el
asesoramiento como una funcién de apoyo, de acompa-
flamiento colaborativo con el... profesorado sobre su
préctica y sobre cémo construye los problemas de su
practica cotidiana con una visiébn mas individual o mas
interactiva, mas social o mas esencialista, etc. En eso si,
hay una expectativa de que ella al menos vea que ese
modelo del que hemos hablado en cierta medida, pues
bueno, se intenta llevar a la practica, y que no es un in-
vento ¢no?

Entrevista a Andrés, tutor académico (17.11.2010)

“El objetivo serfa comprobar y ayudar a que los
alumnos usen los marcos teéricos. Es decir, que no
les coma la accion [del trabajo como orientadores].
Se meten en accién, se meten en accién, apren-
den mucho de la acciéon, pero dificilmente hay re-
flexién sobre la accién. Entonces, no solamente
que haya reflexion sobre la accién, que eso va se-
ria un espacio en si mismo, sino que en esa re-
flexion vuelvan sobre los marcos teodricos del Mas-
ter. [...] Entonces, volver a usar la teoria como
gafas para interpretar la practica. [...] El marco
tedrico te ha servido para interpretar, ya no solo te
sirve para interpretar, sino que te sirve para decidir
gestion de cambio, como mejorariamos en su
caso, entonces... Para eso irlamos un poquito mas
alla de la reflexion. Es un uso de la teoria, pero con
una mirada més potente. No es usarla para anali-
zar. Es usarla para planificar, para disefiar.

Entrevista a Claudia, coordinadora del Master

(23.05.2011)

TaBLA 2. Evidencias empiricas de los modelos de identidad
de las comunidades de prdctica
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misma (mediante diferenciacion y oposicion) respecto al asesoramiento educacio-
nal-constructivo:

Yo creo que he asesorado en cositas puntuales, pero no he consegui-
do... o sea, yo una de mis metas, que tampoco la he conseguido, cuando
hablaba de que nos juntaramos Bea, Lucia y yo [...] por ejemplo, lo de
establecer las reuniones como algo que le vean sentido y que busquen
momentos, porque no lo he conseguido, eso no es una cosa de un profe
de apoyo, eso es una cosa mds de un orientador...[...] La parte de cons-
truir la relacion ha sido... pues eso, regulera. La relacién de confianza
de “esta tia no viene a juzgarme sino que quiere... puede tener buenas
ideas vy tal”, pues yo creo que eso ha fallado un poco [...] No habia qui-

mica. Entrevista a Inés 14 (18.01.2011)

Con Lucia me senti... tenia como menos conocimiento experto y ahi
me daba como mds inseguridad. Y... v creo que es verdad que ayuda. O
sea, lo guay yo creo que es tener mucho conocimiento experto, pero que
no se note. (Rie) Ese equilibrio que no sé coémo se hace atin. Entrevista
alnés 31 (15.01.2015)

Mas alla de estos dos contextos “disonantes”, la convergencia de voces que
articulaban los modelos de identidad propuestos por los restantes contextos (de
diferentes escalas espaciotemporales) en los que participaba Inés tuvo una clara
influencia en la configuracion de su identidad profesional. A lo largo de su inser-
cién profesional, las voces de cada uno de los contextos en los que Inés participa-
ba fueron teniendo diferentes efectos. En concreto, al comenzar el curso acadé-
mico, las voces que articulaban los modelos de identidad socio-historicos (a nivel
estatal) v del contexto formativo (Master en Psicologia de la Educacion) tuvieron
una fuerte influencia sobre el modo en que Inés caracterizaba a los orientadores.
Sin embargo, con el paso de los meses estas voces fueron progresivamente per-
diendo presencia en su discurso cobrando, en su lugar, mas peso las voces reivin-
dicadas en las comunidades de préactica especificas en las que estaba inserta y en
el contexto local del colegio. En el siguiente fragmento de entrevista, Inés pone de
manifiesto esta transicion en las voces ventriloquizadas, mediante el didlogo es-
tablecido entre las voces del Master y las del colegio:

El Master ha sido un poco Flower Power (rie). Es un poco Flower
Power, vy “todos hacemos lo mismo, y todos somos expertos” (rie) Y yo
me lo he querido creer (rie) Entonces, ha sido una cosa ahi que yo antes
de llegar al Master, para nada creia esto. Entonces, llega el Master y
digo “Ahh... jqué bonito! Venga, me lo creo”. Entonces, he hecho como
un esfuerzo en el Master en créemelo. Y hay cosas que he dicho “si, he
cambiado desde lo que pensaba antes a lo que pienso ahora, en relacién
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al Master”. Y ahora vuelvo a la practica y digo “vale, no es ni lo que
pensaba antes ni lo que vo a veces he interpretado que me estaba ense-
nando el Master”. Que igual es una interpretacion mia ;no? Que, de
hecho, yo probablemente creo que ha sido una interpretacién mia —de
otros, también-[...] Y... (silencio) y entonces, pues ahora voy a la practi-
ca, e iba como con la teoria muy fresca, de “venga, eso es lo que tiene
que ser” y entonces el primer dia ya veo que, que la primera reunién,
que fue una reunién preciosa, que dije “me ha encantado todo” vy luego

pensé “no ha sido como yo... como yo creia que era lo que... me gustaba
¢no? lo que aprendi del Master” Entrevista a Inés 8 (23.11.2010).

Por otra parte, la coherencia de voces contribuyo a la tematizacién vy legiti-
macion de ciertos significados sobre su profesion, en la medida en que eran pro-
puestos por voces de distinta procedencia y nivel de generalidad (legislativas, dis-
cursos tedricos, institucionales, particulares) que se reforzaban mutuamente. Por
tltimo, posibilitd la corporeizacién de este modelo de identidad, esto es, permitié
que Inés reconociera ciertos significados del modelo educacional-constructivo
puestos en practica en el desemperio de algunas orientadoras del colegio, que
constituyeron para ella ejemplos concretos de “buenas profesionales”: “Ya ese dia
me quedé con Teresa, la subi al estrellato. Dije jDios mio! Esta mujer sabe muchi-
simo, muchisimo, muchisimo de todo” Entrevista a Inés 2 (14.10.2010).

Si bien los mecanismos de construccién identitaria que hemos ido describiendo
(tematizacion, diferenciacion, corporeizacion, ventrilocucion) estuvieron presentes
en distintos contextos de desarrollo profesional de Inés, éstos fueron favorecidos de
manera particular en dos comunidades de practica: los Seminarios de Reflexion
sobre el Practicum v las reuniones de Inés con su tutor académico. Destacaremos a
continuacién dos de las principales potencialidades de estos espacios de formacion
para la negociaciéon de significados sobre la profesion y sobre si misma como pro-
fesional. Por una parte, propiciaron en gran medida la tematizacién y negociacién
explicita de significados, lo cual favoreci6é que Inés objetivara determinados aspec-
tos de su modelo de identidad y de si misma, y que los negociara en intercambios
comunicativos que se caracterizaron por el andamiaje por parte de su tutor y de las
coordinadoras del Seminario, como vemos en el siguiente fragmento:

Claudia (coordinadora) - Lo que estoy proponiendo es que ya que
tenemos este espacio de reflexion, reflexionemos. Yo creo que esto es
un problemén [...] Esto es porque a mi me interesa mucho este tema, y
me parece que parte de lo que Inés plantea es esta duda [...] Yo no tengo
la respuesta. Solo pongo sobre la mesa una duda [...] v es la interpreta-
cién de que el término “simetria” se interpreta de diferentes maneras v,

a mi modo de ver, a veces de una manera que hace muy dificil asesorar.
IIl Seminario de Reflexién sobre el Practicum (21.12.2010).
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Por otra parte, uno de los principales objetivos de estas comunidades de prac-
tica era ayudar a Inés en la elaboraciéon de dos documentos escritos que desempe-
faron un relevante papel como artefactos mediadores de la construccién de su
identidad profesional: la Memoria de Practicum (documento en el que tuvo que
analizar teéricamente el DO del centro y su propio desemperio en 4° de primaria
v Proyecto Artistico) y el Trabajo de Fin de Master (texto en el que tuvo que des-
cribir y analizar teéricamente el Proyecto de Formacion de Alumnos Delegados
que habia implementado y evaluado en la etapa de secundaria). Ambos instru-
mentos propiciaron ciertos procesos que contribuyeron a la construccion de la
identidad profesional de Inés, tales como, la explicitacion y puesta en relaciéon de
algunas voces (tedricas, normativas o institucionales), el analisis del modelo de
identidad que el colegio propone para los orientadores, la reflexién tedrica sobre
la practica de otras personas, o el propio posicionamiento como un cierto tipo de
asesora, cComo vemos a continuacion:

A - Aqui es donde entra lo que dice aqui [en las orientaciones para la
memoria de practicas]: “los estudiantes reflexionen sobre las relaciones
que existen entre la formacion del Méster y el trabajo de la institucion”.
Entonces, a ti en el Master te han dicho: “hay este modelo y este otro
modelo vy este otro modelo”. Y deberia ser razonable que tu tuvieras a
estas alturas elementos de juicio para que... “un asesoramiento cohe-
rente con todo lo que sabemos deberia... ser éste”. Y le podemos poner
nombre, lo llamamos colaborativo, constructivista, etc., etc. ;Vale? Tu-
toria Inés - Andrés 1 (30.11.2010).

Una vez sumergida en la vida vy el trabajo realizado en el centro, mi
memoria de prdcticas va a consistir por un lado en la reflexién de qué
aprendizajes he realizado gracias a estar inserta en las practicas concre-
tas de cada dia en forma de colaboracién a distintos niveles y por otro
lado, v gracias al conocimiento procedente de esas practicas, el andlisis
del tipo de asesoramiento del centro. Todo ello, como todo andlisis y
reflexion necesita, irdé acompanado de mis dudas, observaciones vy jui-
cios que me permitirdn ir formdndome mi propio modelo de orienta-
cion. [...] El hecho de tener que explicitar qué opino, qué hago v por qué
lo hago de manera constante a lo largo de meses es un aliciente extra en
mi esfuerzo por ser una profesional cada vez mas reflexiva. [...] El hecho
de trabajar con personas tan diferentes implica trabajar de modos muy
diferentes por lo que me refuerza la idea de cudn importante es la orga-
nizacién, pero también de cémo de camalednico debe ser un asesor en
funcién de su asesorado. [...] Pero ;cémo conseguir trabajar con un pro-
fesor sobre sus alumnos, sus metodologias... sin que se sienta juzgado y
no esté a la defensiva? Aun no sé hacerlo bien. [...] Para analizar por qué
yo no he conseguido crear una buena relacién de trabajo con la tutora
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de 4° A me han ayudado las 6 razones que Sanchez (1998) identifica
como influyentes en la dificultad para establecer la relacién del psicope-
dagogo v profesor [...] Gracias a que Teresa es otra profesional reflexiva
en términos de Schén, la organizacién y desarrollo de las clases son tan
flexibles como sea necesario para conseguir enganchar a los alumnos
[...] Reflexiono sobre por qué Teresa como directora que es y potestad
que creo que tiene para exigir al resto de miembros establecer unas prio-
ridades vy sacar determinado trabajo adelante, no lo hace. ;Es por cuidar
la relacién de trabajo con esos miembros o porque considera que, sin
poder dar las ayudas oportunas, el desarrollo de ciertas funciones po-
drian encontrare fuera de la ZDP de esos miembros y por lo tanto no
estan preparados para hacerlos solos? Memoria de prdcticas de Inés (en-

tregada el 10.02.2011).

Discusiéon y Conclusiones

Una de las principales contribuciones de este trabajo ha sido la presentaciéon
de una conceptualizaciéon sociocultural de la identidad profesional, a partir de las
aportaciones de diversos marcos tedricos que encuentran su origen en la obra de
Vygotski. Asimismo, hemos propuesto un disefio metodologico coherente con la
definicion ofrecida, ilustrando su potencialidad mediante el analisis de parte del
corpus de datos recogidos en la investigacion.

En su conjunto, los resultados son coherentes con los planteamientos sociocul-
turales acerca de la naturaleza situada, dindmica e interactiva de la identidad.
Asimismo, la presentacién de algunos mecanismos de construccion identitaria nos
ha permitido apovar el supuesto sociocultural acerca de que los significados no
son creados por individuos aislados, sino que surgen a partir del didlogo de al
menos dos voces (Bajtin, 1981, 1986; Wertsch, 1993).

A partir de los resultados obtenidos, podemos afirmar la utilidad del método
genético para el estudio de la configuraciéon de la identidad profesional de profe-
sionales noveles, debido a que permite atender simultdneamente a su sociogéne-
sis, mesogénesis, ontogénesis y microgénesis (Cole, 2003; Lemke, 2000; Vygots-
ki, 2009; Wortham, 2004, 2006).

Trasladando las propuestas de Lemke (2000, 2008) y Wortham (2006) al es-
tudio de la inserciéon profesional, hemos podido comprobar que los modelos de
identidad que circulan en escalas socio-histéricas y locales posibilitan, al tiempo
que restringen, los significados que una persona puede negociar sobre la profe-
sién a la que pertenece y sobre si misma como profesional. Igualmente, hemos
constatado la pertinencia de incluir las comunidades de practica (Wenger, 2001)
como una nueva escala espaciotemporal, cuyo modelo de identidad resulta nece-
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sario analizar. En concreto, en el andlisis de la trayectoria de Inés, hemos argu-
mentado la potencialidad de ciertas comunidades de préactica (Seminarios de Re-
flexion sobre el Practicum y reuniones con su tutor académico) como contextos
que propiciaron la ventrilocuciéon de ciertas voces de distinta procedencia y nivel
de generalidad. Cabe senalar, asimismo, el relevante papel que cumplieron la
Memoria de Practicum y el Trabajo de Fin de Master como artefactos semiéticos
(Lemke, 2000, 2008) que favorecieron la relaciéon entre distintas escalas espacio-
temporales, v las interconexiones entre diferentes comunidades de préactica, cons-
tituyendo boundary objects (Wenger, 2001).

Por ultimo, hemos mostrado la pertinencia de tomar en consideracién las vo-
ces como herramientas conceptuales y analiticas para el estudio de la construc-
cion de la identidad profesional (Prados et al., 2013). En particular, el analisis de
la ventrilocucién ha resultado especialmente (til para trazar las vinculaciones que
existen entre los modelos de identidad que se suponen y proponen en contextos
de diferentes escalas espaciotemporales, y estudiar empiricamente el modo en
que la construccion de la identidad profesional de una persona esta conformada y
mediada por diversas voces.
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Philosophical Dialogues in Communities of Inquiry:
Re-Building Knowledge through Philosophy

ABSTRACT

Philosophy provides us with an innovative —as well as ancient— proposal to develop the
capacity fo think, build knowledge and generate collective stories through several approaches
based on philosophical dialogues in communities of inquiry. These communities improve their
thinking, social and communication skills, their philosophical attitudes, and they also become
aware of their own thought processes. The common obijective is to improve how we think. This
work’s confributions can be summed up as: 1) An inferdisciplinary theorefical framework for
thought building, unifying two approaches: philosophical and psychological; 2] A description
of the main current international programs related o philosophy for/with children; 3) A critical
analysis and guidance on how to apply it in schools.

KEYWORDS: Discussion (teaching methods), Philosophy, Thinking skills, Thought processes.

La Filosofia retorna al filosofar

Desde hace cerca de cincuenta arfios se viene trabajando con propuestas edu-
cativas que tratan de desarrollar el pensamiento desde la mas temprana edad con
herramientas y enfoques tipicamente filosoficos. Lo que de la mano de Socrates
en Grecia era algo habitual, el indagar con el otro a través de un cuestionamiento
continuo con el que poder profundizar y clarificar problematicas planteadas, en el
S. XX se convirtié en novedad gracias a diferentes propuestas englobadas bajo el
nombre de Filosofia para Nifios y Filosofia con Nifios que comparten esa idea
de que la Filosofia, o méas bien el filosofar, ayuda a pensar mas criticamente y
mejor, incluso en el caso de los menores.

Ambos grupos de propuestas tienen en comtn la idea de que el pensamiento,
el lenguaje vy la accidn son elementos que mutuamente se influyen, se transfor-
man, se reconstruyen. Al mismo tiempo, desde la psicologia cultural se han apor-
tado evidencias de esta naturaleza dialogica de la mente, mostrando que la mente
no funciona de manera aislada sino que maés bien nuestras creencias, ideas, pen-
samientos se van co-construyendo en interacciéon con los otros (Valsiner, 2007).
Es por tanto crucial la idea de que la mente entra en relaciéon con las otras mentes
y que este intercambio es en realidad, como sefiala Valsiner (2007), un didlogo
entre la cultura personal (sistemas de signos, practicas y objetos personales) y la
cultura social (significados, practicas y simbolos compartidos), esto es, es una ac-
cion bidireccional que afecta a la persona y a la cultura. Es por esto que Wertsch
(1991) nos indica que la cultura y la vivencia siempre son un resultado del didlogo
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de voces que ambas partes representan. Es destacable que en esta interaccion
llamamos cultura a los artefactos tanto fisicos como simboélicos (Cole, 1996) junto
con las relaciones sociales que constituyen el medio que entretejemos y que posi-
bilita no sélo el paso entre generaciones de esos instrumentos que son nuestra
estructura y contenido mental, sino que ademas nos sirven para re-conformarlas.
En sintesis, en el didlogo con los otros es como logro re-construir la cultura per-
sonal (el pensamiento propio) vy la cultura social.

A continuacién analizaremos algunas de las practicas filoséficas que a nivel
internacional han tenido mas influencia. En primer lugar abordaremos con dete-
nimiento en qué consiste Filosofia para Nifios para pasar posteriormente al Pro-
yecto Noria y sequidamente ahondaremos en las practicas del Institut de Pratiques
Philosophiques (IPP), finalizando con una explicacién somera de las propuestas de
Community of Philosophical Enquiry (CoPi) y el Didlogo Socrético.

La propuesta de M. Lipman vy A. Sharp:
el origen de Filosofia para Ninos

Matthew Lipman , con el fin de contribuir a construir una ciudadania mas
democratica desde la educacién, elabord un material muy completo con la ayuda
de A. Sharp que consistia en novelas para el alumnado, repletas de cuestiones
tipicamente filosoficas pero engarzadas en historias de personajes con edades si-
milares a sus lectores, aunque con comportamientos filos6ficamente y éticamente
modélicos. Acompariaba a estos relatos un material para el profesorado repleto
de actividades con las cuales poder realizar una indagacién filosofica en clase. De
esta manera, pretendian desarrollar el pensamiento critico, creativo y cuidadoso
dentro de comunidades de investigacion creadas en el aula y facilitadas por el
docente. Asi, se queria partir de la experiencia de una manera de dialogar y pen-
sar con las otras personas diferente, pero similar a lo que aparecia en las novelas
del proyecto, con el objetivo de que el alumnado fuera interiorizando el proceso,
porque el cambio es posible «solo viviendo maneras diferentes de pensar y de
dialogar con los otros, donde es posible el respeto, pese a las diferencias, vy la
indagacion conjunta» (Lipman, 1992, p. 197).

Pero, ;qué es eso de pensamiento critico, creativo y cuidadoso? Es importan-
te explicitar que se trata mas bien de una distincion de tipo analitica con el fin de
ver con mayor claridad los elementos que se ponen en juego cuando uno realiza
esta actividad llamada pensar, a la vez que también nos permite poner en valor las
tres dimensiones que entran en juego. Por pensar criticamente se hace referencia
a la accién de generar criterios, juicios con los que ordenar, seriar, diferenciar,
priorizar, en definitiva comprender la realidad. Al pensar creativamente genera-
mos nuevos elementos, originamos un tipo de pensar que se encuentra “out of
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the box”. El movimiento convergente y el movimiento divergente de nuestra men-
te cuando estamos pensando, es decir, el pensar critico y el pensar creativo son
las dos caras de una misma moneda que se necesitan mutuamente. Por pensa-
miento cuidadoso se entiende la actitud de atencién milimétrica al proceso del
pensar para cuidar que se haga de la manera mas rigurosa y depurada posible
(que no se caiga en falacias, por ejemplo, o que se argumente con pertinencia)
ademas de estar pendiente del otro interlocutor, es decir, tener una actitud ética-
mente cuidante hacia el resto de participantes.

El eje central de la propuesta de Filosofia para Ninos es la creacion de diélo-
gos filosoficos en comunidades de investigacion. Un didlogo no es un debate ni
una conversacion, tampoco se puede reducir a un acto comunicativo en el que se
da una construccién cognitiva. El didlogo, maés bien, es ese espacio de encuentro
donde se da el reconocimiento del otro como ser humano que necesita del mismo
didlogo para desplegarse (Asensio, 2004). Y es en este espacio en el que las per-
sonas se miran cara a cara donde construyen nuevos horizontes de comprension.

Este didlogo ademas es filoséfico, es decir, metacognitivo, radical, problemati-
zador y con pretensiones de profundizacién. Metacognitivo porque reflexiona no
s6lo sobre qué se piensa sino que sobre todo en coémo se piensa, tanto por los
procesos que se llevan a cabo como por la manera individual que se tiene de pen-
sar. Esta metacognicién permite también que los procesos dialégicos sean a su vez
autocorrectivos, empoderando a la persona gracias a su aumento de autonomia.
El didlogo filoséfico es también radical porque en este didlogo se va a la raiz de la
problemética planteada, alejandose de tratamientos superficiales. Es también pro-
blematizador porque cuestiona la realidad, la interpela en forma de preguntas que
nos invitan a ir més alla de lo comiinmente aceptado vy asi descubrir matices des-
conocidos. Y, por ultimo, el didlogo filosofico ahonda en la cuestiéon que se inves-
tiga, por eso decimos que es profundizador.

El didlogo filosofico se lleva a cabo en una comunidad de investigacion. Una
comunidad es ese conjunto de personas que se unen porque tienen intereses co-
munes, y en esa union se generan lazos afectivos que posibilitan una mejor con-
secucion de aquello que les vincula. Esto es, en las comunidades importa y mucho
la calidad de la relaciéon que se genere pero, y esto es lo mas crucial, no se debe
perder de vista que lo que une no son esas relaciones sino el hecho de que busca-
mos algo que a todos y todas nos interesa: indagar junto con otras personas sobre
una probleméatica determinada.

Proyecto Noria: Desarrollando habilidades de pensamiento

El Proyecto Noria, con Angélica Sétiro e Irene de Puig, desarrolla todo un
programa similar al de Lipman y Sharp (no en vano es una propuesta que se in-
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tegra dentro del movimiento de Filosofia para Nifios), de cuento con cargas filo-
soficas y personajes modélicos ademas de materiales para el profesorado. Igual-
mente su eje central es el didlogo filosofico en comunidades de investigacion para
lograr construir una ciudadania democratica. La diferencia radica en que esta en-
focado en trabajar de manera explicita a través de propuestas provenientes del
arte (pintura, cine, musica, cuentos) todas las habilidades de pensamiento de ma-
nera sistematica y mucho mas consciente para el alumnado v el profesorado que
en la propuesta de Lipman y Sharp.

En la Tabla 1 detallamos las categorias vy las habilidades de cada una de ellas
que figuran en los diferentes manuales para el profesorado del Proyecto Noria
(Puig y Satiro, 2000; Puig, 2003; Satiro, 2004, 2006) aunque no se han incluido
algunas de ellas que estaban comprendidas en otras habilidades méas generales
para evitar ser repetitivas.

Habilidades de

Habilidades de

Habilidades de

Habilidades de

Habilidades de

Detectar ambigtie-
dades

percepcion investigacion conceptualizaciéon | razonamiento traduccion e
v analisis interpretacion
Observar Adivinar Formular Buscar y dar Explicar: narrar y
Escuchar Averiguar conc.eptos razones describir
atentamente precisos Inferir Interpretar
Formular )
Saborear/ hipétesis Buscar e]emllalos Y | Razonar Improvisar
contraejemplos inotéti .
Degustar Observar Eetabl jermp hipotéticamente Traducir entre
. stablecer :
Oler Buscar alternati- . Razo’n:f\r d1verso§
Tocar vas ngrnejan;as Yy analégicamente lenguajes
iferencias . .

o . Anticipar Relacionar causas | Resumir
Percibir movi- par Comparar y y efectos c 4
mientos (cineste- | consecuencias contrastar . omprender
sia) Seleccionar posi- Definir Relzmonar partes | Reformular

o todo .
Conectar bilidades Agrupar y yR s Explicitar
; : ; elacionar
aginar: idear, i AN
sensaciones ¥m S ’ clasificar medios y fines Mostrar sindni-
(sinestesia) inventar crear Sor mos y anténimos
eriar Establecer )
Realizar conexio- criterios Hacer analogfas
nes Formular Considerar
e . diferentes
Hacer distinciones | hipotesis A
. perspectivas
Formular Realizar Sintetizar
preguntas analogias y
Clarificar metaforas
Reconocer

contradicciones

TaBLA 1: Habilidades de pensamiento segtin el Proyecto Noria
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Llama la atencién que incluyan como categoria de habilidad a las habilidades
de percepcidén y es que tienen claro que pensar no es sélo con la cabeza sino con
el cuerpo entero. Pero ;qué sentido tiene incorporar al cuerpo para filosofar? Los
contenidos que tenemos en nuestra mente provienen en gran parte de lo que
hemos recibido del exterior y en otra parte de lo que hacemos con ello en el inte-
rior de nosotros. Del cémo recibamos esos datos, esto es, de lo desarrollados que
estén nuestras habilidades perceptivas, depende lo que logremos captar de nues-
tra realidad. No sera lo mismo la informacién que tengamos de la realidad cuando
comemos sin mas que cuando degustamos aquello que comemos, la diferencia
estd en la toma de conciencia de todos los matices que tanto esos elementos
como la accién en si tienen. Por esto es tan importante trabajar el como percibi-
mos la realidad y luego, obviamente, desarrollar el resto de las habilidades de
pensamiento para gestionar esa informacion que hemos percibido.

La Practica Filosoéfica del Institut de Pratiques Philosophiques
(IPP)

El méaximo exponente de esta propuesta es Oscar Brenifier. Su objetivo es
trabajar las competencias vy las actitudes filosoficas como medio para lograr que
las personas piensen mejor. Esta gran confianza en la razén humana tiene una
finalidad mayor que es la construccién de una ciudadania maés real en tanto que
mas consciente de si misma y responsable de sus elecciones.

La manera de trabajar del IPP es a través de talleres donde se establece un
didlogo filosofico en una comunidad de investigacion y lo que le distingue clara-
mente de las propuestas anteriores es el ritmo lento, sin miedo a perder el tiempo
(Brenifier, 2005), y la atencién exhaustiva al proceso. No se apuesta por un do-
cente que se muestre como modelo y cuyo rol vaya poco a poco, casi desde la
inconsciencia, el alumnado interiorizando. Lejos de esto, se quiere un animador
capaz de trabajar la toma de conciencia de cada paso del proceso del pensar y del
dialogar, desvelando las dificultades y los errores en los que se cae. Este fil6sofo
apuesta por un aula que se convierta en un borrador de la vida, en un lugar donde
todos los errores estén permitidos para poder realmente pensarlos y trabajarlos
(Brenifier, 2005).

El IPP trabaja también una serie de competencias filosoficas para lograr mejo-
rar la capacidad de pensar: la profundizacién, la problematizacion y la conceptua-
lizacién. Dentro de la competencia de profundizacion se incluyen las habilidades
de argumentar, explicar, analizar, sintetizar, ejemplificar, interpretar e identificar
presupuestos. Por otro lado, por problematizar se entiende una busqueda de erro-
res internos, que la propia pregunta o afirmacion realizada por alguien tenga, y
también la indagacién sobre los limites que tal sentencia conlleve. Por tltimo, la
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conceptualizacién es una competencia que requiere de un esfuerzo de sintesis y
de analisis para su realizacion. Sintesis en cuanto que tiene que recoger los puntos
esenciales de lo que se esté hablando y anélisis porque para poder crear desde los
puntos clave ese nuevo concepto, se ha tenido que ver con detenimiento cuéles
eran los elementos que estaban en juego, vy después discriminar su jerarquia.

Ademés de lo todo lo anterior, Brenifier considera que en el trabajo filosofico
es fundamental la persona que filosofa, que tiene una manera determinada de
estar y de entender el mundo, esto es, tiene su propia actitud y su paradigma
desde el que mirar lo que nos rodea. Y ambas cosas condicionan el ejercicio del
pensar, por lo que hay que atenderlos y contemplarlos dentro del trabajo también.

Otras propuestas de Filosofia con vy para Ninos

Community of Philosophical Enquiry (CoPi). Con Catherine McCall a la
cabeza esta propuesta es descendiente del proyecto de Lipman y Sharp y su gran
aportacion estriba en reducir a la minima expresion las intervenciones de las per-
sonas integrantes de la comunidad para generar una investigacién maés eficaz so-
bre un tema determinado. En CoPi no es tan importante la toma de conciencia
de las habilidades que tengo ni tampoco el saber qué preguntas hacer para gene-
rar un mejor didlogo filosoéfico, de eso ya se encargara el facilitador de la sesion.
La primera norma y mas esencial que deben conocer los y las participantes es que
s6lo pueden utilizar la siguiente estructura cuando vayan a intervenir: Estoy de
acuerdo/en desacuerdo con (alguien) cuando dice que (algo) porque (argumento).
La persona que facilita la sesion ira detectando, gracias a las diversas contribucio-
nes iniciales, las corrientes filosoficas dentro de las que se encuadran los partici-
pantes consciente o inconscientemente, para posteriormente elegir en qué mo-
mento deben entrar en juego esas corrientes, personificadas por los integrantes
de la comunidad, con el fin de hacer que el didlogo logre ser problematizador y
profundizador.

El dialogo socratico de Leonard Nelson. La gran diferencia entre la pro-
puesta de Nelson y el resto de las expuestas en este articulo estriba en que el tra-
bajo filosofico que se realiza si que persigue llegar a un consenso, que no una
conclusion. De hecho, no se permite avanzar en el proceso si todos los integran-
tes del grupo no estan de acuerdo. Existe, por tanto, un cuidado exquisito por las
minorias y por el proceso mismo, que se vuelve extremadamente lento. Es muy
importante en el didlogo socratico que todo el mundo pueda expresarse como
quiera, que nadie tome la palabra de otro para evitar que se fuercen posturas y
que concurran movimientos “poco claros” que imposibiliten el avance. Todo lo
que acontece en el grupo se pone sobre la mesa para trabajarlo, porque todo in-
fluye en el proceso. Para ello, establecen dos niveles de trabajo: el didlogo vy el
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metadialogo. El didlogo es el contenido mismo de lo hablado vy es en el plano en
el que el grupo esta hasta que cualquier miembro pide el cambio hacia otro por-
que ve que es necesario trabajar algo diferente que no esta permitiendo el avance.
El metadialogo algunos animadores lo subdividen en dos: la parte metodolégica o
estratégica y la parte de emociones o estados de los participantes.

El facilitador ayuda en el camino de ir realizando una abstracciéon regresiva,
por parte del grupo, se trata de partir de lo cotidiano para retrotraerse a los fun-
damentos Ultimos que permanecen ocultos y en ese proceso de abstraccion, lo-
grar tomar conciencia de nuestras propias creencias.

A continuacion, en la Tabla 2 extraemos las principales claves de anélisis de
cada uno de los enfoques donde poder ver con claridad las semejanzas en cuanto
a los objetivos perseguidos y las grandes diferencias en el papel del facilitador, la
vision del ser humano, las habilidades y competencias que se priman, la prioridad
o no al desarrollo del contenido y el papel del resto de la comunidad en el proce-
so de ensefanza-aprendizaje.

TaBLA 2: Sintesis de las propuestas

Propuesta Objetivo Qué trabaja | Papel Estructura Qué se Qué se Contempla
de manera | del docente | de las desarrolla suele introducir
prioritaria sesiones mas poner agentes

en juego | externos
cuando en el

se piensa | proceso

Lipman y Educar a una | El desarrollo | Facilitador Flexible, el La capacidad | La mente. | Si
Sharp ciudadania el contenido, | del didlogoy | curso del de dialogar
democratica | contemplan- | modelo para | didlogo va con los otros,
do la el alumnado. | marcando los respetando
diversidad de pasos de lo que | turnos y
opiniones y la hablar y de escuchando;
creacion de la cémo hacerlo. | la capacidad
comunidad de hacer
de investiga- preguntas
cién a traves cuestionado-
de él. ras; la
conciencia de
lo que se
piensa y su

correccion.

Proyecto Educar a una | Las habilida- | Facilitador Flexible, aunque | Las habilida- | El cuerpo Si
Noria ciudadania des de del didlogo y | el didlogo se va | des de entero.
democratica. | pensamiento. | modelo para | encauzando pensamiento.
el alumnado. | para desarrollar | La autoco-
las habilidades | rreccién.

de pensamiento
preselecciona-
das.
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Propuesta | Objetivo Qué trabaja | Papel Estructura Qué se Qué se Contempla
de manera | del de las desarrolla | suele introducir
prioritaria docente sesiones mas poner agentes

en juego externos
cuando en el

se piensa | proceso

IPP Educar para | Las compe- | Facilitador Rigida: cada Las compe- | La mente. | No
la ciudadania. | tencias y del proceso paso que se da | tencias, las
actitudes del pensar. en grupo exige | actitudes
filosoficas. que todo el filosoficas y

grupo acompa- | las limitacio-
fie, no se permi- | nes persona-
te que nadie les a la hora
quede pendiente | de pensar. La
de nada anterior | autocorrec-

o posterior. cion.

El facilitador es
quien marca
cuando pasar a
abordar otro

tipo de trabajo.
CoPi Educar a una | El desarrollo | Facilitador Rigida: las La escucha, |Lamente. | No
ciudadania del conteni- | del desarrollo | respuestas la adecuacion
democrética. | do, contem- | del conteni- siempre han de | de lo dicho al
plando la do. seguir las momento del
diversidad de mismas dialogo v la
corrientes pautas(Estoy de | sintesis.
filosoficas. acuerdo/en
desacuerdo

con...porque) y
el facilitador es
quien va eligien-

do quién
participa y
cuando.
Dialogo Educar para | El desarrollo | Facilitador Semiflexible: La toma de La mente. | No
Socratico la ciudadania | del contenido | del desarrollo | en cualquier conciencia de
democratica. | pero conel | del conteni- | momento es los planos
acuerdo de do. posible cambiar | que entran en
todas las de planoylas | juego en la
personas que respuestas no comunicacion
participen en deben seguir (estrategia,
el proceso. una estructura contenido y
previa. actitud) y su
manejo para
lograr un
buen
resultado en
equipo.

Todas las propuestas tienen curiosamente en comuiin tener como objetivo la
creacion de una ciudadania mas democratica que se logre a través del ejercicio del
pensar y del dialogar. La concepcién antropoldgica que hay detras de cada una de
ellas es comuin, excepto en el caso del Proyecto Noria cuya vision es integradora
y holistica, gracias a que incorpora también al cuerpo en su totalidad. El papel del
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facilitador, sin embargo, no es diferente considerando esta distincion sino que se
debe mas bien a la vinculacion de las propuestas con ser o no un proyecto educa-
tivo en el que el rol estd mas vinculado con el del docente y se concibe, asi, como
modelador de comportamientos. Por otro lado, sélo existen dos préacticas en las
que se prima el proceso sobre el desarrollo del contenido, es el caso del Proyecto
Noria y del Instituto de Practicas Filosoéficas, sin que esto deba considerarse una
exclusion del desarrollo del contenido, pero si es cierto que se sittia en un segundo
plano. En el caso del Proyecto Noria tiene que ver con un hincapié sobre las pro-
pias habilidades cuya mayor destreza se considera que dara lugar a un mayor y
mejor desarrollo del contenido posteriormente. En lo referente al IPP, esta esca-
sez en el contenido viene explicada por la exigencia puesta en el propio proceso.
Esta mayor exigencia en el proceso bien sea para pensar con méas minuciosidad o
para desarrollar el contenido con mas escrupulosidad provoca una ralentizacion
que viene marcada por la estructura rigida de los talleres y el rol igualmente inflexi-
ble del animador, como es el caso del IPP, CoPi y de manera menos notable el
Didlogo Socréatico de Nelson. Justamente esta rigidez que supone controlar al
maéaximo todos los detalles y reducir los momentos de improvisaciéon explican que
tanto en CoPi como en el Didlogo Socratico no se conciba introducir a personas
de fuera del grupo de manera puntual, aunque el IPP mantiene cierta flexibilidad
y, en el caso del Proyecto Noria y de la propuesta de Lipman y Sharp es perfec-
tamente asumible. Por ultimo, es interesante resenar cual de las propuestas pro-
voca una mayor autocorrecciéon de los procesos, punto clave si ademas estamos
hablando de didlogos filosoficos en los que, como ya vimos, la metacogniciéon es
un elemento esencial y la capacidad de corregirse a uno mismo, una consecuencia
natural. Las propuestas de Filosofia para Ninios asi como la del IPP son las que
permiten que las personas que participan de sus practicas adquieran mas rapida-
mente la conciencia de que algo pasa y de que eso que pasa con ellos mismos
tiene que ver en muchos casos con errores que estan produciendo; es asi tipico y
normal escuchar cémo la gente dice “me he dado cuenta de....” y ver como rea-
lizan cambios significativos en su manera de pensar.

Limitaciones de las propuestas vy nuevos caminos

Como se ha visto reflejado anteriormente, cada propuesta aporta algo al de-
sarrollo de la capacidad de pensar y contribuye a la construcciéon de esa ciudada-
nia democratica. Sin embargo, no hay ninguna que logre poner en juego con la
misma intensidad todos los elementos que aparecen cuando hablamos especial-
mente de desarrollar el pensar: el trabajo sobre las competencias, habilidades vy las
actitudes, el control de los diferentes planos del didlogo, el desarrollo del conteni-
do a través de la conciencia de las propias posiciones filoséficas sobre el tema, la
autocorreccion. Es por eso que inevitablemente se dan vacios en cada una de ellas
por alguno de estos temas senalados. Esto provoca que se produzcan didlogos sin
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implicacion personal y vacios, en el caso de Filosofia para Nifios o que haya una
falta de transferencia entre lo ejercitado v la vida real por la excesiva rigidez en el
caso del IPP.

Una plausible opcién para compensar todas estas limitaciones seria crear una
secuencia flexible donde poder trabajar con estas diversas propuestas dependien-
do de las necesidades del grupo.

Por ello, la linea de investigacién que se propone es la de buscar maneras de
lograr crear esa secuenciacién de didlogos filosoficos en comunidades de investi-
gacion y accidn que hagan realidad la construccion de una ciudadania democréti-
ca basada en el ejercicio de la razén en didlogo y re-construccion con los otros.
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RESUMEN

El espacio y tiempo de recreo resulta un escenario privile-
giado en el desarrollo socioafectivo, cognitivo y motor, v es
probablemente uno de los momentos de la jornada escolar
en el que los alumnos tienen més oportunidades para rela-
cionarse y disfrutar con sus compafieros en un confexto na-
tural. Los estudiantes con trastorno de espectro autista (TEA)
pueden presentar dificuliades en la interaccién y la comuni-
cacién social, por lo que, sin los apoyos adecuados, es
posible que queden al margen de estos potenciales benefi-
cios. En el presente frabajo se realiza una revision biblio-
grdfica de las investigaciones sobre las posibilidades y
eficacia de diferentes modelos de intervencion mediados
por pares, orientados a mejorar la competencia social y las
relaciones interpersonales del alumnado de Educacion Pri-
maria con TEA.

PALABRAS CLAVE: Autismo, Intervenciéon, Competen-

cia social, Relaciones interpersonales.

Interpersonal Relationships, Social Skills and Peer
Mediation at School in Children with Asd

ABSTRACT

School breakiime is a prime scenario in socioemotional, cognitive and motor development and
it is probably one of the few moments during the school day when students have more opportu-
nities fo interact and enjoy time with their peers in a natural context. Students with autism spec-
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trum disorder [ASD) often experience difficulties in inferaction and social communication, and,
therefore, without adequate support systems, they may be excluded from these potential benefits.
This work is a bibliographic review of research on the possibilities and effectiveness of interven-
fion models mediated by peers and aimed at improving the social skills and inferpersonal rela-
tionships of primary school students with ASD.

KEYWORDS: Autism, Intervention, Social skills, Interpersonal relationships.

Introduccién

La educacién inclusiva se ha convertido en el marco de referencia desde el
cual es preciso “reimaginar” y repensar las intervenciones y los apoyos necesarios
para atender a las necesidades educativas de todos los estudiantes, especialmente
los grupos vulnerables a procesos de exclusiéon, como son los estudiantes con
Trastorno del Espectro del Autismo (TEA). En la actualidad, aunque no contamos
con estadisticas precisas, la escolarizacion de los alumnos con TEA en centros
ordinarios ha ascendido afo tras afio (Toméas y Grau, 2016). Este aumento es
parejo a otros paises como Estados Unidos donde se ha incrementado el porcen-
taje de nifios con autismo escolarizados en centros ordinarios (al menos durante
el 80% de la jornada escolar) de un 18% en el afio 2000, a un 38% en 2010
segiin datos del Departamento de Estado de Educacion de E.E.U.U. (2012) reco-
gidos por Watkins et al. (2015).

La escuela acoge hoy a muchos de los que han estado fuera durante mucho
tiempo (buena parte de la infancia con (dis)capacidad), pero no les ofrece a todos
oportunidades equiparables para que, en efecto, sean queridos y estimados por
como son, para que construyan una identidad en positivo y no “deficitaria” o de
menor valor, para que se sientan parte de un grupo, establezcan amistades y rela-
ciones interpersonales significativas, alejando con ello el riesgo de marginacion, o
peor alin, de maltrato por sus iguales (Fernandez Enguita, Gaete, y Terrén, 2008).
Artiles, Kozleski y Waitoller (2011) advierten que el enorme desafio de la educa-
cién inclusiva supone una triple tarea: redistribuir las oportunidades de todo el
alumnado para aprender y participar; crear contextos de reconocimiento; y valo-
rar la diversidad humana a través de las practicas educativas.

Las relaciones sociales positivas con los iguales como dimensién critica en los
procesos de inclusién educativa es una temética que ha sido objeto de andlisis en
diferentes estudios y desde diferentes perspectivas. Koster, Nakken, Pijl y Houten
(2009) tratan de clarificar el uso de conceptos como participacion, integracion o
inclusion social en este dominio. Tras revisar 62 trabajos de investigacion recono-
cen que tales conceptos se emplean a menudo de manera imprecisa, casi como
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sinébnimos, y en pocas investigaciones se ofrece una definicion explicita de los
mismos. Concluyen que el concepto de participacién social es el mas ajustado de
los empleados y que los elementos nucleares de esta dimension son: a) la presen-
cia de contacto e interaccidn social positiva entre el estudiante y sus comparieros;
b) la aceptacion del estudiante por parte de sus iguales; c) las relaciones positivas
y de amistad entre el estudiante y sus comparneros; y d) la percepcion del propio
estudiante de que es aceptado por sus iguales.

Las personas con autismo de alto nivel de funcionamiento cognitivo presentan
unas caracteristicas comunicativas y en la interacciéon social, asi como conductas
y actividades restrictivas, que pueden tener diferente grado de repercusiéon en las
relaciones sociales con sus comparieros, en funciéon de como encajan estas carac-
teristicas en su cultura de iguales, y de la respuesta educativa a las posibles nece-
sidades derivadas de las mismas. Ademas, las relaciones interpersonales y en
particular las amistades juegan un papel decisivo en el desarrollo social, cognitivo
y emocional durante la infancia y la adolescencia (Hartup, 1996). Por otro lado,
el rechazo de los iguales puede tener graves consecuencias para el ajuste psicoso-
cial, asocidandose a problemas tanto internalizantes: depresion, baja autoestima,
ansiedad; como externalizantes: conductas disruptivas (Burt, Obradovi , Long, v
Masten, 2008; La Greca y Lopez, 1998). Siendo la ansiedad y la depresion los
trastornos psicopatolégicos que aparecen con maés frecuencia en las personas con
TEA, con tasas significativamente mas altas de comorbilidad que en otros grupos
de personas con discapacidad intelectual sin autismo (De la Iglesia y Olivar, 2012;
Matson y Cervantes, 2014).

Comparados con sus iguales de desarrollo tipico, los nifios con autismo de alto
funcionamiento se ubican habitualmente en las zonas periféricas de sus redes de
sociales, con una calidad inferior de las amistades y un menor niimero de amista-
des reciprocas (Calder, Hill, y Pellicano, 2013; Kasari, Locke, Gulsrud, y Rothe-
ram-Fuller, 2011). En entornos escolares ordinarios, suelen interactuar menos
con sus comparieros, iniciando y respondiendo a interacciones sociales con me-
nor frecuencia que sus pares (Camargo et al., 2014; Sigman y Ruskin, 1999).
Diversas investigaciones ponen de manifiesto que sin una intervencién especifica
suelen permanecer aislados en el tiempo de recreo (Anderson, Moore, Godfrey,
y Fletcher-Flinn, 2004; Harper, Symon, y Frea, 2008; Kasari, Rotheram-Fuller,
Locke, y Gulsrud, 2012).

La escuela como entorno facilitador de las relaciones sociales

Koegel, Matos-Freden, Lang v Koegel (2012) sefialan que la escuela podria
ser un entorno ideal para la intervencién en algunas de las dificultades principales
que presentan las personas con TEA, como son la comunicacién vy la interacciéon
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social, puesto que es en ella donde los nifios pasan gran parte de su dia a dia y la
mayoria de sus afnos de desarrollo. Indican también que a pesar de los retos que
presentan, la eficacia de las intervenciones en entornos escolares ordinarios pare-
ce ser tan alta o mayor que la de las desarrolladas en centros especificos o en
aulas compensatorias (Koegel, Matos-Freden et al., 2012).

Con el objetivo de facilitar un marco de referencia sobre la intervenciéon con
evidencia empirica, se han desarrollado diferentes estudios e investigaciones, que
tratan de informar a profesionales y familias para que puedan tomar decisiones
fundamentadas sobre el tipo de intervencion més adecuado. En nuestro entorno,
el Grupo de Estudio de TEA del Instituto de salud Carlos Il (2006) realiz6 una
amplia revisién sobre evidencias cientificas de los diferentes modelos de interven-
cién disponibles. La Asociacion Americana de Psicologia (APA) sefiala que el
téermino practicas basadas en la evidencia, se debe aplicar a aquellas practicas que
aseguran la “integracion de la mejor investigacion disponible con la experiencia
clinica, en el contexto de las caracteristicas del paciente, cultura y preferencias”
(APA, 2006, p. 273).

La intervencién mediada por iguales ha sido identificada como eficaz y versatil
para la ensenanza-aprendizaje de habilidades sociales (Wang, Cui, y Parrila, 2011;
Watkins et al., 2015). Mas atin en entornos escolares ordinarios, en los que la
participacion de otros comparieros en los programas de intervencién permite
poner en préactica habilidades de interaccién social en contextos naturales (Martos
y Llorente, 2013). Este tipo de intervenciéon suele emplearse para ensefiar a igua-
les de desarrollo tipico estrategias para interactuar con, y ayudar a, comparieros
con TEA, en la adquisicién o puesta en practica de habilidades de interacciéon
social, incrementando las oportunidades de socializacién en contextos naturales
(Wong et al., 2015). Asimismo, estos programas de intervencién parecen tener
una evidente repercusion positiva en el rendimiento académico, el desarrollo per-
sonal y social y en la adaptacion de las conductas. Otra ventaja que parece pre-
sentar este modelo es su potencial para mejorar la inclusion efectiva, gracias a la
red de relaciones sociales que permite establecer en diferentes entornos (Chan et
al, 2009). En este sentido, la intervencion durante el recreo escolar tendria la
ventaja, a priori, de desarrollarse en un contexto natural, el cual suele estar aso-
ciado a una mejora de la generalizacién y el mantenimiento de las habilidades
sociales (Koegel, Kuriakose, Sing, y Koegel, 2012).

En las revisiones sistematicas realizadas por Watkins et al. (2015) y Chan et
al. (2009) encuentran resultados positivos en un 100% y un 91% de los trabajos
analizados, aunque advierten de que es preciso interpretarlos con cautela puesto
que una de las limitaciones es la habitual falta de indicadores de medida de la
fidelidad de la implementacién. Ademas, la variedad de posibilidades de inter-
vencion es muy amplia y va desde la instrucciéon directa, iniciacion por los pares,
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refuerzo social, estrategias de proximidad, incorporacién de intereses y prefe-
rencias de juego, hasta diversas combinaciones de dos o mas de ellas (Watkins
et al., 2015).

Este enfoque presenta ademas algunas ventajas para su aplicacion en contex-
tos escolares inclusivos. Entre ellas, y principalmente, al ser los propios comparie-
ros los agentes de la intervenciéon, se multiplica la posibilidad de incrementar el
acceso a la misma, y al mismo tiempo puede reducir las demandas de atencién al
maestro (Chan et al, 2009). Ademas, este tipo de estrategias proporciona opor-
tunidades para interactuar con los comparieros y poner en préactica diversas habi-
lidades sociales con una gran variedad de iguales, lo que podria incrementar la
generalizacion de esas habilidades a otros contextos; v pueden ser adaptadas al
horario y a las rutinas escolares de forma natural, lo que facilita su aplicacién
(Watkins et al., 2015).

Practicas basadas en la investigacion

Tanto el National Standards Project (NSP; http://autismpdc.fpg.unc), como el
National Professional Development Centrer (NPDC; www.nationalautismcenter.
org) coinciden en clasificar este tipo de intervenciones entre las prdcticas basadas
en la evidencia (Wong et al., 2015; Kamps et al., 2014), en tanto que Reichow
y Volkmar (2010) las clasifican como recomendables. A nivel méas concreto, han
demostrado ser eficaces incrementando la frecuencia de las iniciaciones sociales
de los iguales dirigidas hacia los alumnos con TEA para compartir intereses, suge-
rir juegos, o preocuparse por su estado de animo, asi como para mejorar la par-
ticipacion de los nifios con TEA.

Kasari et al. (2012) comparan dos modelos de intervencion para el desarrollo
de habilidades sociales en alumnos con autismo de alto nivel de funcionamiento,
uno mediado por iguales y otro con apoyo profesional individualizado, con una
duracién de 20 minutos, dos veces por semana durante seis semanas (12 sesiones
en total). Ambos se implementan durante el recreo y para evaluar su eficacia em-
plean procedimientos sociométricos, registros observacionales y cuestionarios de
habilidades sociales percibidas por los maestros. Encuentran que los alumnos que
participaron en la intervencién mediada por pares recibieron mayor nimero de
nominaciones positivas de sus iguales, al finalizar la misma, que los que participa-
ron en la intervenciéon con apoyo de un adulto. Aunque sefialan que este incre-
mento de las nominaciones no fue reciproco por parte de los alumnos con autis-
mo. Ademas, en lo que se refiere a la observacion durante el tiempo de juego en
el recreo, solo en el grupo en el que se aplico la intervenciéon mediada por iguales
se redujo significativamente el tiempo que los nifios con TEA permanecen solos,
persistiendo este efecto tres meses después sin apoyo adicional.
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Mason et al. (2014) evaltan el impacto de una intervencién mediada por igua-
les, mediante un disefio de linea base muiltiple entre sujetos, durante el tiempo del
recreo, con tres alumnos con autismo de alto nivel de funcionamiento, resultando
un incremento significativo de la frecuencia de actos comunicativos (verbales) diri-
gidos a los iguales en los registros observacionales empleados durante periodos de
10 minutos. De la misma forma McFadden, Kamps y Heitzman-Powell (2014)
con alumnos entre cinco y ocho afios; Koegel, Kuriakose, et al. (2012) con alum-
nos entre cinco y seis afios; Owen-DeSchryver, Carr, Cale y Blakeley- Smith
(2008) con dos alumnos de siete y diez afos; coinciden en sefialar que una inter-
vencion mediada por iguales puede incrementar la frecuencia y duracion de la
interaccion social de los alumnos con autismo de alto funcionamiento en entornos
escolares inclusivos durante el tiempo de recreo.

Chung et al. (2007) evalGan la eficacia de un programa de doce semanas de
duracién, mediado por iguales, para el desarrollo de habilidades sociales en cua-
tro alumnos con autismo de alto funcionamiento, con edades comprendidas en-
tre los seis y los siete afos. Para ello emplean un cédigo de observacion, adapta-
do de Thiemann y Goldstein (2001), durante sesiones de diez minutos de juego
libre, antes y después de la intervencion; los resultados indican que a partir de la
intervencion se increment6 la frecuencia del inicio de conversaciones, asi como
de las respuestas adecuadas a la interaccion de los iguales, para tres de los cuatro
alumnos. Estas diferencias sugieren que es necesario adaptar la intervencion a las
caracteristicas concretas de los alumnos. En la Tabla 1 se presenta una sintesis
en la que se recogen algunas investigaciones recientes, indicando la edad de los
participantes, contexto de aplicacién, estrategias de intervencién y resultados
principales.

Estrategias de intervencion

Se ha demostrado que en entornos escolares ordinarios y durante el tiempo de
recreo una intervencién con los iguales tiene mayor eficacia en la mejora de las
habilidades sociales que el apoyo individualizado llevado a cabo por profesionales
especializados (Kasari et al., 2012). En el marco de la teoria del aprendizaje
social de Bandura (1977), este tipo de intervenciéon se fundamenta en la idea de
que los iguales socialmente competentes pueden modelar y reforzar
apropiadamente con-ductas socialmente hébiles de sus comparieros. Se han
propuesto una variedad de métodos y enfoques de entrenamiento que suelen
subdividirse en tres grandes gru-pos: estrategias de proximidad, incitacion y
refuerzo, e iniciacién por los iguales.

La primera se refiere al emplazamiento de iguales, socialmente competentes,
pero sin haber recibido entrenamiento, préximos al alumno con TEA, de forma
que puedan modelar la conducta de su compariero. La segunda comprende las
estrategias en las que se insta a los compareros a que animen y refuercen las
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conductas socialmente competentes del alumno con TEA. Por dltimo, la inicia-
cién por pares se refiere a aquellas intervenciones en las que se entrena a los
iguales de desarrollo normotipico para que inicien interacciones sociales con su
comparnero de forma adecuada (Watkins et al., 2015). La investigacién indica que
tanto la segunda como la tercera son habitualmente maés efectivas para el desarro-
llo de habilidades sociales (Laushey y Heflin, 2000; Roeyers, 1996). Aunque la
iniciacion por pares suele ser la estrategia mas aplicada (Banda, Hart, y Liu-Gitz,
2010; Owen-DeSchryver et al., 2008) con frecuencia suele emplearse una com-
binacién de varias (Harper et al., 2008; Mason et al., 2014) y en ocasiones suelen
incorporarse los intereses y preferencias del alumno con TEA (Koegel, Vernon,
Koegel, Koegel, y Paullin, 2012).

La seleccion de los iguales que participaran en la intervencién es una de las
cuestiones clave en este tipo de intervencién, algunos autores como Kasari (2012)
han empleado medidas sociométricas, junto a las sugerencias e indicaciones de
los maestros. Los criterios mas sefialados para la eleccion de los pares son el de-
seo de participar voluntariamente en la actividad, ser competente socialmente,
mantener una buena relaciéon, y compartir intereses con el alumno al que se dirige
la intervencién. Sin embargo, otros estudios plantean la posibilidad de incluir a
todo el grupo aula (Kamps et al., 1992; Laushey y Heflin, 2000), con lo que el
alumno con TEA también forma parte del grupo de entrenamiento y no se ponen
de relieve sus caracteristicas, lo que puede suponer una reducciéon de la posible
estigmatizacion, y se ha sugerido que mejora los resultados a largo plazo y pro-
porciona mas oportunidades de poner en practica las habilidades adquiridas o
reforzadas durante la intervencion (Laushey y Heflin, 2000).

Entre los métodos empleados para entrenar a los iguales destacan la instruc-
cion directa, refuerzo, modelado, role-play, practica en situaciones reales y retroa-
limentacion. En cuanto a los contenidos, Harper et al. (2008) ensefian estrategias
para atraer y mantener la atencion, establecer las normas del juego, reforzar a los
comparieros, cambiar de turno y responder ante conductas restrictivas. Mason et
al. (2014) proponen como objetivos compartir un objeto o una experiencia, bus-
car un compariero de juego o unirse a un grupo de juego. McFadden et al. (2014)
establecen como objetivos prioritarios jugar con los demas y divertirse, reforzar a
los comparieros, hablar con otros sobre nuestras actividades e intereses, ofrecer
ideas, y utilizar los nombres para atraer la atencién de los demas. Kasari et al.
(2012) proponen como objetivos identificar comparieros que estén solos, iniciar
interacciones sociales con ellos, e invitarles a participar en juegos.

En cuanto al espacio en el que se suelen aplicar este tipo de intervenciones,
aunque el aula, bien ordinaria o bien de educacién especial, suele ser el méas co-
mun, también se aplican en diferentes espacios y/o de forma simultanea, como
el gimnasio o el patio y durante el tiempo de recreo (Watkins et al., 2015). En este
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sentido, el recreo es uno de los momentos de la jornada escolar en el que los
alumnos son libres para interactuar con sus comparieros de forma natural, con lo
que es quiza el mejor momento para observar las interacciones que se producen
de forma esponténea. Ademas, es un periodo que suele ser desestructurado, en el
que, por tanto, los alumnos con TEA pueden tener mas dificultades para entender
lo que estéd ocurriendo e interactuar con el resto de los comparieros, su actividad
fisica es menor y suelen permanecer aislados (Anderson et al., 2004; Lang et al.,
2011). Por lo que es posible que con una intervencion adecuada durante el tiem-
po recreo, los alumnos con TEA, puedan beneficiarse de las ventajas de este es-
pacio para adquirir y mejorar diferentes habilidades de juego y cooperacion. Stra-
in (1983) (citado por Owen-DeSchryver et al., 2008) sefiala que los estudiantes
con autismo interactian con una frecuencia superior cuando participan en un
recreo con comparneros de desarrollo tipico que cuando lo hacen solo con com-
paiieros con necesidad de apoyo. Owen- DeSchryver et al. (2008) indican que
tanto los nifios con autismo como sus iguales incrementaron las tasas de inicio y
respuesta a interacciones de sus comparieros, incluso aquellos que no participa-
ron en la intervencién también lo hicieron.

Limitaciones

Ademas de los derivados de la carencia de una definicién de habilidades sociales
comunmente aceptada, otro de los mayores problemas que suelen sefialarse es la
ausencia de datos sobre la fidelidad de la intervencion, que aseguren que ésta se ha
implementado tal y como habia sido disefiada. Esto puede ser especialmente com-
plicado puesto que al ser los comparieros los agentes de intervencién es necesario
asegurar que cumplen sus objetivos y en qué grado (Watkins et al., 2015).

Otro de los problemas que se sefialan, quiza el mas grave, en referencia a la
generalizacion, es la posibilidad de que las habilidades de interacciéon social que
se adquieren o practican con un determinado comparfiero, en un contexto con-
creto, y durante una actividad especifica, no sean puestas en practica esponta-
neamente con otros iguales, en otros contextos o realizando otras actividades
(DiSalvo y Oswald, 2002). Algunos estudios coinciden en entrenar de forma
conjunta a todo el grupo aula, aunque es posible que esto pueda ocasionar gran
variabilidad en los modelos de las conductas socialmente habiles que observan
los alumnos con TEA, lejos de ser una limitacién, podria ser mas representativo
de la distribucién normal del comportamiento social de la poblaciéon escolar, lo
que podria conducir a una mayor generalizacién de los aprendizajes con otros
iguales (Laushey y Heflin, 2000). Pierce y Schreibman (1995) advierten limita-
ciones en la generalizacion con iguales no entrenados, cuando se cuenta con un
solo compariero por alumno con TEA, y un incremento de la generalizacion
cuando se incluyen multiples pares.
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En los escasos estudios en los que se han empleado medidas sociomeétricas los
resultados son controvertidos; Kasari et al. (2012) encuentran que los comparieros
nominaron a los nifios con TEA con mas frecuencia después de la intervencion,
pero estas nominaciones no son reciprocas por parte de este. En un estudio pre-
vio, Kasari et al. (2011) sefialan que al contrario de lo esperado, hay escasa rela-
cién entre la interaccidon social de los alumnos con TEA en el recreo (evaluada
mediante la observacion) y su estatus social en el aula (evaluado mediante procedi-
mientos sociomeétricos), encontrando que independientemente de este tltimo, los
nifios y nifias con TEA tienen las mismas posibilidades de permanecer aislados
tanto si eran calificados como rechazados, ignorados o populares. Por lo que indi-
can que sera necesario continuar examinando en profundidad los efectos de este
tipo de intervencion, en el estatus social del alumno en el aula, y su relacién con
otros métodos de evaluacion, como la observacion y las escalas de apreciacion.

Por otro lado, aunque estos modelos y estrategias de intervencién pueden fa-
cilitar la interaccién entre los nifios con autismo y sus iguales de desarrollo tipico
en entornos escolares ordinarios, se ha observado que el incremento del nimero
de amigos, la mejora de la calidad de las amistades, o la frecuencia de contacto
con los amigos no suelen ser evaluados como posibles indicadores del efecto de la
intervencion. Persistiendo las dificultades para hacer o mantener amistades inclu-
so tras la aplicaciéon de programas de intervenciéon que han mostrado ser eficaces
en la mejora de determinadas habilidades sociales (Calder et al., 2013; Finke,
2016). De modo que la eficacia de estas intervenciones en cuanto a la mejora de
la calidad o la satisfaccion con sus amistades de los nifios con autismo no ha sido
contrastada, si bien se ha comprobado una relacién bidireccional entre la compe-
tencia social y la calidad y satisfaccion con las amistades en nifios de desarrollo
tipico (Bukowski, Motzoi, y Meyer, 2009; Bagwell y Schmidt, 2011).

Recientemente varios investigadores han destacado la escasa atenciéon que se
ha prestado a la vinculacién entre la amistad, las habilidades sociales y la motiva-
cién social en los diversos modelos y estrategias de intervencion implementadas
en los centros escolares y han propuesto nuevos marcos de intervencion y mode-
los teéricos para el andlisis del establecimiento, desarrollo, mantenimiento, y na-
turaleza de la amistad en los nifios con autismo (Finke, 2016; Mendelson, Gates,
y Lerner, 2016).

Parte del problema puede encontrarse en el disefio de las intervenciones;
Finke (2016) pone de relieve que “las intervenciones tradicionales en habilidades
sociales por si solas no afectaran al desarrollo de relaciones interpersonales signi-
ficativas en los nifios TEA” (p. 656) sefialando varias razones. Por una parte, por
las dificultades de generalizacion de las habilidades adquiridas durante estos pro-
gramas a otros contextos, caracteristicas de estos nifios (DiSalvo y Oswald, 2002);
por otra, porque el objetivo principal de este tipo de intervenciones suele ser la
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adquisicién o desarrollo de habilidades sociales generales y no habilidades especi-
ficas para hacer amigos.

Por otra parte, Miller (2014) destaca el escaso acuerdo en relaciéon a las va-
riables o categorias que deberian evaluarse como resultado de las intervenciones
en HHSS. Bellini, Benner y Peters-Myszak (2009) exponen algunas razones por
las que la proporcion de tiempo de participacién social activa puede ser una me-
dida mas apropiada de los resultados de la intervencién que determinadas con-
ductas comunicativas especificas (como la frecuencia de inicio o respuesta a inte-
racciones sociales). Por ejemplo, centrarse solo en el incremento de la frecuencia
de interacciones con intencién comunicativa puede no ser un objetivo adecuado
para un estudiante con autismo con altas habilidades verbales (Miller, 2014).
Ademas, la frecuencia de inicio o respuesta podria reducirse a lo largo del tiempo
si el éxito en los intentos de comunicacién conduce a interacciones que no re-
quieren de este tipo de intercambios. Por lo que una frecuencia de interaccion
social baja no tiene por qué estar asociada necesariamente con una falta de ha-
bilidades sociales (Rose-Krasnor, 1997). Ademas como sefialan Freeman y Kasa-
ri (1998) este tipo de unidades observacionales proporcionan informacién sobre
el nivel de participacion o el deseo de implicarse en interacciones y no sobre la
calidad de las relaciones.

Dificultades en la practica

Diversas investigaciones ponen de manifiesto algunos obstaculos o barreras
que dificultan la implementacion de intervenciones eficaces dirigidas a este alum-
nado en entornos escolares ordinarios; entre ellas destacan la formacién docente
especializada y el grado de conocimiento y aplicaciéon por los maestros y profesio-
nales de préacticas basadas en la investigacion (Koegel, Kuriakose, et al., 2012;
Locke et al., 2015). Ademas, la cultura escolar de muchos centros prioriza los
resultados académicos sobre otras areas del desarrollo (Locke et al., 2015) pu-
diendo afectar al modo en que los profesionales desemperian su trabajo y a los
objetivos que establecen, dificultando la incorporaciéon de practicas basadas en la
investigacion (Symes y Humphrey, 2011). Ampliar el conocimiento sobre la con-
ducta social de los nifios con autismo y sus amigos de desarrollo tipico en el en-
torno escolar presenta algunas dificultades, entre ellas la complejidad del contex-
to, la falta de medios, metodologia, variabilidad. Ademaés, con frecuencia el
conocimiento que tienen los padres y los maestros sobre la conducta social de los
alumnos con autismo durante el recreo y otros momentos menos estructurados de
la jornada escolar suele ser limitado (Locke et al., 2015).

En nuestro pais a pesar de que existe poca investigacion que se lleve a cabo
directamente en los centros escolares ordinarios, desde la entrada en vigor de la
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Ley Orgénica 2/2006 de Educacion (LOE), los maestros suelen implementar di-
ferentes intervenciones principalmente disefiadas en forma de adaptaciones curri-
culares (De la Iglesia y Olivar, 2008) que se derivan, en distinto grado, de la inves-
tigacion. A pesar de ser una herramienta eficaz, estas adaptaciones en las que se
incluyen, entre otros principalmente relacionados con el curriculum académico,
objetivos relacionados con la interacciéon y la comunicacién social, no suelen con-
templar la posibilidad de incluir programas concretos de intervencion mediados
por pares, ni los periodos de recreo como contexto de aprendizaje y/o refuerzo
de estas habilidades, por lo que es probable que estos recursos estén siendo infra-
valorados, limitando en buena medida la evaluacion de estas habilidades a situa-
ciones condicionadas por la presencia del adulto.

Desde el ambito de las asociaciones de familiares de personas con autismo se
observa un esfuerzo y algunas iniciativas por involucrar a las instituciones educa-
tivas v los centros escolares en la incorporacion este tipo de préacticas al ambito
escolar. Asi, Lagar (2015), madre de un nifio con autismo, en colaboracién con la
Asociacion Asperger Asturias desarrollan un programa de intervencién, Patios y
parques dinamicos, durante el recreo escolar como herramienta para la inclusion
social de las personas con TEA en el contexto educativo. A pesar de estos esfuer-
zos, en el trabajo realizado por Domingo y Palomares (2013) en el que analizan
la respuesta educativa a las necesidades especificas del alumnado con TEA, en 30
centros de educacién primaria de la comunidad de Madrid, encuentran que en
general los colegios “no disponen de las estructuras organizativas, los recursos
humanos especializados y los recursos materiales precisos para dar una respuesta
inclusiva” (Domingo y Palomares, 2013, p. 19).

Discusion

Con el incremento de alumnos con autismo escolarizados en centros ordina-
rios se hace necesario facilitar al personal docente formacién y herramientas que
permitan evaluar las necesidades de apoyos e identificar objetivos y poner en
marcha préacticas y estrategias de intervencion basadas en la investigacion, pero
también es preciso dotar a los centros de medios y herramientas adecuadas para
hacer frente a estas necesidades. Teniendo en cuenta que uno de los principales
retos es la dificultad de identificacion y seleccién de los objetivos prioritarios de la
intervencion, es preciso (a) una evaluacion global, (b) basada en multiples fuentes,
(c) que proporcione informacioén relevante sobre las caracteristicas personales del
nifio, (d) incluya factores contextuales (Dykstra y Watson, 2015), (e) se adapte a
las necesidades concretas de cada caso (Huber y Carter, 2016); y por tanto indis-
pensable un enfoque multidisciplinar y abierto a la aplicacion de multiples estrate-
gias (Kasari y Smith, 2016).
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Considerando que las dificultades para interactuar con los demaés son uno de
los aspectos centrales que definen las caracteristicas de las personas con autismo,
desarrollar habilidades de interacciéon social es uno de los elementos clave para
favorecer la inclusion efectiva de este alumnado. Ademas, en las investigaciones
en las que se han empleado encuestas de satisfaccion entre el profesorado, Mason
et al. (2014) y McFadden et al. (2014), de 6 y 12 items respectivamente, y pre-
guntas abiertas, coinciden en responder, en general, que estan entre bastante sa-
tisfechos o muy satisfechos con los resultados de la intervencion, sefalando algu-
nos de ellos que tratardn de mantener la intervencidon una vez finalizada la
investigacion.

Si bien parece claro que la inclusiéon de los alumnos con autismo de alto nivel
de funcionamiento en las aulas ordinarias, puede beneficiar tanto a ellos como a
sus comparieros, las investigaciones en este sentido arrojan resultados diversos, y
en ocasiones enfrentados, en cuanto a los riesgos y beneficios para los primeros
(Calder et al., 2013; Kasari et al., 2011; Owen-DeSchryver et al., 2008). Dada la
relevancia de estas variables para el éxito del disefio, aplicacion y evaluacion de la
intervencion en el centro escolar, asi como para la inclusion efectiva del alumnado
con TEA, parece muy conveniente involucrar activamente y de forma significativa
a los maestros en los procesos de investigaciéon (Lang et al., 2011).

Es preciso también considerar que en numerosos trabajos de investigacion
sobre la eficacia de diversos modelos y/o estrategias de intervencién se emplea
una amplia variedad de criterios, en ocasiones poco justificados, para evaluar los
estudios publicados, contribuyendo a la confusién sobre lo que es o no es eviden-
te (Kasari y Smith, 2016). Para entender como un nifio con autismo se desenvuel-
ve en el complejo contexto escolar es crucial establecer un método eficaz para
describir el conjunto de oportunidades y limitaciones de interaccién social que
ofrece ese entorno (Chamberlain et al., 2007). Asegurar que el alumnado con
TEA recibe una respuesta educativa adecuada a sus necesidades depende en par-
te del grado en que los maestros reciban apoyo para implementar este tipo de
intervenciones en el contexto escolar (Lang et al., 2011).

Ochs y Solomon (2010) advierten que las posibilidades de desarrollar relacio-
nes interpersonales significativas de las personas con autismo estan condiciona-
das no solo por sus caracteristicas personales, sino también por las practicas so-
cio-culturales de los contextos en los que se desenvuelven. Por lo que en el
entorno escolar son los iguales los que en mayor medida pueden contribuir a fa-
cilitar la inclusién efectiva de sus comparieros con autismo (Ochs, Kremer-Sadlik,
Solomon, y Sirota, 2001). Es por tanto necesario precisar, por una parte, cuales
son los valores, actitudes e intereses que definen la cultura del grupo de iguales
(Conn, 2014, 2015; Corsaro, 1992), y los cédigos horizontales y verticales que
rigen la cultura escolar del centro (Rodriguez Navarro y Garcia Monge, 2008); vy
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por otra parte, determinar en qué medida estos codigos facilitan o entorpecen el
desarrollo de relaciones interpersonales significativas, entre los alumnos del grupo
en general y el alumno con autismo de alto funcionamiento en particular.
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RESUMEN

la evaluacion del impacto de un taller de auto-observaciéon
en la autoeficacia del profesor, en el contexto universitario
privado del Estado de México, fue el principal objefivo de
la investigacion. Bajo un disefio de tipo experimental, con
pretest-postest y grupo control, se valoré la autoeficacia an-
fes y después de la intervencion. La muestra probabilistica
estuvo conformada por 37 profesores universitarios, dieci-
nueve de esos docentes infegraron el grupo experimental y
dieciocho el grupo control. El taller de auto-observacion
constituyd un elemento de cambio significativo en la per-
cepcion de autoeficacia del profesor universitario.

PALABRAS CLAVE: Ensefianza superior, Auto-observa-
cién, Autoeficacia, Docente.

The Impact of Self-observation on
the Self-efficacy of University Teachers

ABSTRACT

The main obijective of this research was to assess the impact of a self-observation workshop on
teacher selfefficacy in the private university confext in Mexico. Following an experimental design
with a pretest, posttest and control group, selfefficacy was assessed before and after the inter
vention. The probabilistic sample consisted of 37 university teachers; nineteen formed the expe-
rimental group and eighteen the control group. The selfobservation workshop was an element
of significant change in the perception of selfefficacy of university teachers.

KEYWORDS: Higher education, SelfFobservation, Selfefficacy, Teacher.
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Introduccién

En los centros escolares que se evidencia un buen desemperio académico por
parte de los alumnos, es muy comiin que el docente asuma que los resultados son
consecuencia exclusiva de su actuacion directa, entendida como la implicacion
total en los procesos de organizacién, planificacion, desarrollo y evaluacion de la
ensenanza y el aprendizaje, percibiéndose a si mismo como un docente efectivo.

Esta percepcion de si mismo puede enmarcarse dentro de varias teorias, si
bien el presente trabajo lo hace desde la teoria cognitivo-social con las investiga-
ciones de Bandura y Zimmerman (1999) relativas a la autoeficacia, la cual es de-
finida como las “...creencias en las propias capacidades para organizar y ejecutar
los cursos de accion requeridos para manejar situaciones futuras. Las creencias de
eficacia influyen sobre el modo de pensar, sentir, motivarse y actuar de las perso-
nas” (Bandura et al., 1999, p. 21). Hay que mencionar que la autoeficacia perci-
bida conllevara a la formaciéon de un autoconcepto, que no es mas que la auto-
evaluacion que incorpora todas las formas de auto-conocimiento, dado que no se
centra inicamente en el logro de tareas particulares (Zimmerman, 1999, p. 192).

Dirigido al contexto escolar, se introduce entonces el concepto de autoeficacia
académica percibida como los juicios de capacidades personales que se hacen a si
mismos los estudiantes “...para ejecutar actividades y no cualidades personales
como las propias caracteristicas fisicas o rasgos psicolégicos” (Zimmerman, 1999,
p. 177). En este mismo sentido, se incorpora otro concepto de autoeficacia pero
enfocada al docente, definida como el conjunto de creencias del profesor en rela-
cién con su eficacia instructiva, constituyéndose como un elemento importante
para crear ambientes de aprendizaje con gran significatividad para los alumnos
(Bandura et al., 1999).

Para Bandura, citado por Prieto (2007), las experiencias del profesor en su
quehacer dentro del aula y los logros obtenidos por sus discipulos, impregnaran a
estos de una gran confianza en cuanto a lo que deben lograr, al mismo tiempo que
influiran sisteméaticamente en el sentido de eficacia del propio profesor. Es impor-
tante desarrollar la percepcién de la propia capacidad para lograr un amplio sen-
tido de autoeficacia.

Los logros de ejecucién por si solos no proporcionan informacién
suficiente para poder formarse un juicio sobre la propia capacidad. Para
que la experiencia directa ejerza su efecto en la autoeficacia hay que
considerar otros factores, tales como la percepcién global que tiene la
persona sobre su capacidad... (Prieto, 2007, p. 83).

En este estudio se propone un espacio para la auto-observacién, con un grupo
de profesores que en un circulo de trabajo y confianza reflexionen, evalten y mi-
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ren retrospectivamente el propio ejercicio docente. Compartir los propios logros
proporciona confianza respecto al éxito que se tiene en la labor de ensefiar, pero
también da mucha confianza observar cémo los profesores con similares capaci-
dades a las propias tienen éxito en la ensefianza.

Desde un marco psicosocial, la auto-observaciéon es definida como la descrip-
cién del comportamiento propio, del reconocimiento fisico y emocional, asi como
de las experiencias y conductas que derivan de la interaccién con los demas (Pa-
ramo, 2008). También es valido destacar que, desde lo psicosocial, se expone el
concepto de crecimiento personal, teniendo una relaciéon directa con el trabajo de
auto-observacion que puede realizar una persona. La auto-comunicacion y el en-
cuentro interpersonal son los ejes mediadores para el proceso de crecimiento
personal (Powell, 1996). En este proceso se debe transitar del conocimiento real
de la persona en un momento especifico de la vida, al conocimiento de la persona
que se desea llegar a ser una vez que se ha identificado aquello que impulsa pero
también lo que frena al individuo para crecer como ser humano.

Ahora bien, si el docente se ubica dentro de su realidad profesional como un
individuo al servicio de los alumnos y de las familias, estando abierto a las criticas,
observaciones, sugerencias y exigencias que cotidianamente les demanda la socie-
dad, se puede afirmar que, aparte del crecimiento personal desde la interioridad,
esta desplegando un real crecimiento personal desde la exterioridad. Entonces, se
puede afirmar que el equilibrio entre la aceptacion de las habilidades, capacida-
des, conocimientos y actitudes como docente (interioridad) y la aceptacion del rol
de servidor ante las expectativas formativas y de aprendizaje de la familia, la so-
ciedad vy las autoridades educativas (exterioridad) conlleva directamente al creci-
miento personal.

En este trabajo, retomando el enfoque social, se resalta el anélisis del concep-
to auto-observacion, pero desde la teoria cognitivo-social con las investigaciones
de Bandura y Zimmerman (1999) al respecto de la potenciacién de la autoeficacia
docente.

Bajo esta Optica, la auto-observaciéon se define como la experiencia de reco-
nocimiento que el maestro tiene sobre si mismo, desde el lugar propio de sus
funciones en el sistema escolar. Esta experiencia tiene que inducirse desde afuera
(por audio-video o ejercicios guiados) para que quede un registro material de su
actuaciéon, de su palabra, de lo escrito, susceptible de andlisis por el propio sujeto
pero con la objetivacion requerida (Avila, 2005). Diversos estudios sobre la auto-
observacion desde el enfoque social, la definen como el “grado en que las perso-
nas observan, regulan y controlan su conducta expresiva y la presentacion que de
si mismos hacen en situaciones sociales” (Snyder, 1979, citado por Sanz y Graia,

1991, p. 382).
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Los estudios publicados recientemente sobre la auto-observacion de profeso-
res y sobre los procesos de autoevaluaciéon que implican una mirada individual o
colectiva, reflejan la diversidad de niveles educativos analizados. En un contexto
similar al universitario, existen algunos estudios (Compagnucci y Cardés, 2007;
Medina, Medina y Dominguez, 2010; Daura, 2011; Garcia, 2014; Airado y Vic-
tor, 2015; Avila, 2005; Suérez, 2011; y Sanabria, Lopez y Leal, 2014).

Desde la investigacién-accion pedagdgica, llama la atencion el estudio de Avi-
la (2005) en el que se estructura una secuencia metodoldgica para realizar ejerci-
cios que llevan a la reflexion pedagogica, concluyéndose que al pasar de una
préactica pedagogica individual a una practica pedagogica colectiva, la determina-
cién del sentido docente pasa a ser una responsabilidad compartida. Por su parte,
Sanabria, Lopez y Leal (2014), concluyen que con la reflexion pedagogica se fa-
vorece el aprendizaje de los docentes y es eficaz en el cambio actitudinal dentro
de los salones de clase.

Daura (2011) muestra que en la medida en que el profesor se autoconoce y se
ejercita en la regulacion de los matices que afectan su funciéon profesional, puede
desempenarse en forma mas eficiente. Y menciona que sélo se avanza hacia el
autoconocimiento con la generacién de espacios destinados a la reflexion y a la
evaluacion de la propia actividad docente. Por su parte, Medina, Medina y Domin-
guez (2010) promovieron la integracién de nuevos estilos didacticos, permitiendo
la toma de conciencia del sentido autoevaluador y de la cultura reflexivo-transfor-
madora. La combinacién de la narrativa y los grupos de discusién permitieron
crear ambientes propicios de auto-observacion.

De manera opuesta a los anteriores resultados, Compagnucci y Cardés (2007)
concluyen que la reflexiéon critica respecto a las propias practicas docentes se
evidencia en muy pocos casos, debido a que requiere de una alta implicacién sub-
jetiva.

La propuesta de Milicic et al. (2008), quienes enfatizaron que no se trata de
evaluar las practicas docentes mediante la observaciéon de clases, sino informar a
los docentes sobre las dimensiones que son observadas, para facilitar que ellos
mismos se autoevallien y sean conscientes de aspectos que pueden mejorar en la
practica pedagdgica, fue considerada para este trabajo. También se tomaron en
cuenta las propuestas que mencionan que para la préactica reflexiva y la autono-
mia de profesores, es provechoso emplear grabaciones ya que provocan la toma
de conciencia de la propia actuaciéon docente (Airado y Victor, 2015; Garcia,
2014), asi como incluir ejercicios en los que exista un modelo que sea una figura
de autoridad y prestigio didactico.

Las observaciones en relacion a la propia clase, con una posterior entrevista y
finalmente con la elaboracion de diarios reflexivos, forjan una interesante pro-

1 1 6 ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791 ® Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 93 (32.3) (2018), 113-126



El impacto de la auto-observacion en la autoeficacia del docente universitario

puesta de formaciéon docente. Bajo este esquema, un programa de ensefianza
reflexiva posibilité el desarrollo de procesos reflexivos en los participantes y el
reconocimiento del compromiso de la docencia como aprendizaje permanente, a
partir de la auto-observacion (Chacén, 2008).

Un reto importante de la presente investigacién consistié en seleccionar los
ejercicios de auto-observacion docente, para que las autoevaluaciones vy las evi-
dencias de autoconocimiento tuviesen significatividad en el despliegue de un sen-
tido de autoeficacia. Lograr lo anterior posibilitd pasar a un segundo reto consis-
tente en que cada docente universitario que estuviese practicando la
auto-observacion incorporase toda la informaciéon sobre si mismo y sobre sus jui-
cios de valor al respecto de su rol como profesor.

Respecto al andlisis de las diversas fuentes de autoeficacia mencionadas por
Bandura (1997, en Prieto, 2007), se puede decir que la autoeficacia del docente
universitario se fomenta cuando los logros de ejecucion son observados en la ac-
tuacion de los demas. Si bien compartir los propios logros proporciona confianza
respecto al éxito que se tiene en la labor de ensefiar algo en lo que se es bueno,
también da mucha confianza observar cémo los profesores con similares capaci-
dades a las propias tienen éxito en la ensefianza. Un espacio idéneo para recibir
informacion de esta fuente llamada experiencia vicaria, se puede dar con la auto-
observacion al compartir con otros profesores las practicas reflexivas, evaluativas
v de mirada retrospectiva al propio ejercicio docente.

La retroalimentacién inmediata de observaciones de clase son experiencias
claras y coincidentes con la persuasiéon verbal, otra de las fuentes basicas de la
autoeficacia. Estas observaciones pueden ser imprevistas o planeadas, como par-
te de un entrenamiento metodoldgico conjunto a través del cual se pretenda que
el docente evidencie lo bien que puede ensefiar. Dentro del anélisis de la persua-
sibn verbal, también se debe resaltar la informacion que algunos profesores reci-
ben directamente de sus alumnos, por ejemplo, al terminar la clase o al resolver
bien los exdmenes y préacticas.

La ejecucion exitosa de tareas, en las que la persona obtenga evidencias con-
cretas de sus logros y de la expertez que va logrando al terminarlas, posibilita si-
multaneamente desarrollar la activacién emocional del profesor. El nivel de agra-
do, satisfacciéon y ganas de compartir lo que hace bien el docente sera transferido
directamente a sus pupilos, impactando positivamente en el aprendizaje de estos.
“Asi pues, el estado fisico o emocional del profesor durante la ensefianza influye
en su percepcion de eficacia docente” (Prieto, 2007, p. 86).

Las competencias que tienen los profesores para realizar determinadas tareas,
el tiempo que les lleva planearlas, los ejemplos de éxito o fracaso en cuanto al
logro de esas tareas, la ayuda técnica o pedagogica que reciben de otras personas
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y la expectativa de resultado en cuanto al aprendizaje de sus alumnos son algunos
de los factores que influyen en la autoeficacia (Schunk, 1989). Asimismo, los ejer-
cicios de auto-observacion docente, referidos especificamente al contexto grupal
en el que desarrollan su labor de ensefianza, se pueden convertir en informacion
altamente til para la percepcion de su autoeficacia.

La mayoria de los estudios realizados en el dmbito universitario ana-
lizan las creencias de los profesores sobre la ensefianza y el aprendizaje
fundamentalmente a través de entrevistas semiestructuradas vy de cues-
tionarios. Frecuentemente, basdndose en la informacién recogida, los
investigadores extienden sus hallazgos para llegar a explicar la practica
docente a partir de las creencias manifestadas por los profesores, si bien
se basan tnicamente en la informacién que ellos mismos proporcionan
sobre su ensefianza y no en la observacién directa de la misma (Prieto,

2007, p. 52).

De ahi que el objetivo de este trabajo sea implementar un taller de auto-obser-
vacion, desde el marco socio-cognitivo, basado en ejercicios que se constituyan en
fuentes basicas de la autoeficacia, y valorar los cambios en la autoeficacia docente.

Método

El disefio utilizado fue de tipo experimental, con pretest-postest y grupo con-
trol. La variable dependiente, autoeficacia del docente universitario, se evalu6 en
los dos grupos de profesores universitarios, antes y después de la intervencion,
consistente en un taller de auto-observacién como variable independiente.

Participantes

En una poblacién de docentes que trabajan en una universidad privada del
Estado de México, se identificaron todos aquellos que obtuvieron bajos puntajes
en su desempeiio académico, segin la percepcion del alumnado, y se asignaron
aleatoriamente a dos grupos (experimental y control), conformando una muestra
probabilistica, incidental, de treinta y siete profesores universitarios (27 hombres
y 10 mujeres) que pertenecian a doce areas académicas (Administraciéon, Comer-
cio, Contaduria, Comunicacién, Derecho, Diseno, Ingenieria, Mercadotecnia, Pe-
dagogia, Psicologia, Matematicas, Multicultural).

Diecinueve docentes integraron el grupo experimental y dieciocho el grupo
control. La media de edad fue de 42.7 afios con una experiencia promedio como
docentes en la universidad de 6.5 afios; el 60% tenia una experiencia docente
menor a cinco anos.
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Instrumentos

Escala de Autoeficacia Docente del Profesor Universitario (Prieto, 2007).
Consta de 44 items distribuidos en dos subescalas, divididas cada una de ellas en
4 dimensiones: 1) la planificaciéon de la ensefianza, 2) implicar activamente a los
alumnos, 3) favorecer la interaccion en el aula y 4) evaluar el aprendizaje.

Las subescalas de autoeficacia representan dos lineas reflexivas basadas en las
fuentes de autoeficacia, de acuerdo a Bandura et al. (1999). Por una parte esta el
grado en que un docente universitario se siente capaz de utilizar diversas estrate-
gias para ensefiar a sus alumnos, coincidiendo estrictamente con la definicion
conceptual de la variable autoeficacia docente, y por otro lado, la frecuencia de
uso de las diversas estrategias que identificaron como capacidades instructivas.
Para medir estas dos lineas reflexivas se emplean dos escalas tipo Likert en el
mismo instrumento. Del lado de la linea de estrategias para ensefiar, se emplea un
continuo de 6 grados, que va desde poco capaz (1) hasta muy capaz (6). Asimis-
mo, en relacién a la frecuencia de uso de las capacidades instructivas se emplea
otra escala de 6 grados, que va desde nunca (1) hasta siempre (6).

Los resultados del Alfa de Cronbach, mostraron una alta confiabilidad para la
escala total y para cada una de las dimensiones que la conforman (ver Tabla 1).

Dimensiones de la Escala de Autoeficacia Docente Alfa de Cronbach
Planificaciéon de la ensefanza (PE) 0.829
Implicacién activa en el aprendizaje (IAA) 0.902
Interaccion en el aula (IA) 0.912
Evaluacion del aprendizaje (EA) 0.888
Instrumento total 0.964

TaBLA 1. Andlisis de fiabilidad de la Escala de Autoeficacia Docente del Profesor
Universitario.

Procedimiento

Una vez realizada la evaluacion inicial, a los docentes de la muestra que con-
formarian el grupo experimental se les proporcioné informaciéon para que parti-
ciparan en un taller denominado “Auto-observacion del Docente”; se les pidi6 que
firmaran un consentimiento en el que se les notificé que se conservaria el anoni-
mato de los datos obtenidos y que serian empleados s6lo con propositos de inves-
tigacion.
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El taller se desarroll6 en siete sesiones semanales con una duraciéon de cuatro
horas cada una. Se disefiaron 12 ejercicios cuyo contenido estuvo relacionado
con las estrategias didacticas empleadas por los docentes, enfatizando las fuentes
de autoeficacia. El esquema de los contenidos de tales ejercicios y las fuentes de
autoeficacia promovidas en ellos se presenta en la Tabla 2. Los docentes del gru-

po control no asistieron al taller.

Nombre de los ejercicios
de auto-observacion

Fuentes de autoeficacia

1. Analisis de inclusion en los problemas
escolares.

2. Qué me toca hacer y qué no me toca hacer.

3. Autoevaluacion de la imagen como profesor.

4. Evaluacion de la imagen como profesor por
parte del jefe inmediato y dos docentes de la
academia.

5. Andlisis de la evaluacién docente que emite el
alumnado.

6. Diagnostico del nivel de estrés.
7. Las basesy los logros.

8. Las fuentes de reforzamiento.

9. Anadlisis de factores personales y contextuales
en la planeacion de una clase.

10. Anélisis de factores personales y contextuales
en el disefio de plataformas (entornos virtuales
de aprendizaje).

11. Entrenamiento metodologico conjunto (con el
jefe de academia).

12. Modelado de situaciones didéacticas.

Estados de activaciéon emocional

Logros de ejecucion

Estados de activaciéon emocional

Logros de ejecucion; persuasion verbal

Logros de ejecucion; persuasion verbal

Estados de activacién emocional
Logros de ejecucion

Persuasion verbal

Estados de activacién emocional;
logros de ejecucion

Estados de activacién emocional;
logros de ejecucion

Persuasion verbal; experiencia vicaria

Experiencia vicaria; logros de ejecucion

TaBLA 2. Relacién de ejercicios de auto-observacién con las fuentes de autoeficacia.
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El criterio para pasar de un ejercicio a otro se adecu6 en funcién del avance
grupal, registrandose mediante ribricas que facilitaban la autoevaluacion sistemé-
tica de los participantes. El postest se aplicd a los dos grupos cuando terminé la
intervencioén del grupo experimental.

Analisis de datos

En el pretest las medias del total de la escala de autoeficacia y de cada una de
las subescalas del instrumento, del grupo control, fueron ligeramente superiores a
las medias del grupo experimental, sin llegar a ser significativas (ver Tabla 3).

Pretest Postest
Dimensiones GE GC ) GE GC P
Planificacion 5.56 5.70 0.21 5.75 5.71 0.710
-§ Implicacion activa 5.54 5.67 0.23 5.67 5.74 0.529
“E Interaccion 5.53 5.74 0.14 5.70 5.65 0.690
Evaluacion 5.37 5.60 0.09 5.63 5.58 0.726
Total eficacia 21.99 22.72 0.109 22.74 22.67 0.873
§ Planificacion 5.32 5.45 0.46 5.59 5.45 0.365
'E Implicacion activa 5.24 5.45 0.19 5.46 5.48 0.910
§ Interaccién 5.39 5.60 0.14 5.58 5.48 0.573
:_é Evaluacion 5.02 5.32 0.15 5.40 5.34 0.745
Total frecuencia de uso | 20.97 21.83 0.179 22.02 21.75 0.663
Total de la escala 42.96 44.55 0.131 44.77 44.42 0.739

TaBLA 3. Medias de la Escala de Autoeficacia y sus subescalas para cada grupo del
pretest v postest v el indice de confiabilidad resultante al aplicar la prueba t de
Student para muestras independientes.

En el postest, las medias del grupo experimental resultaron ligeramente supe-
riores a las del grupo control, salvo en la dimensiéon implicaciéon activa de ambas
subescalas; pero ninguno de los valores obtenidos sefialé una diferencia estadisti-
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camente significativa. Al analizar los subtotales de las subescalas del instrumento
de autoeficacia y el puntaje total de la escala de autoeficacia, no se encontraron
diferencias significativas entre el grupo experimental y el grupo control.

Se analiz6 si la ejecucion en el instrumento era mediada por el sexo de los
docentes y no se encontraron diferencias significativas.

En la Tabla 4 se presentan los resultados del anélisis de cada grupo de docen-
tes respecto a si mismo, antes y después de la intervencién; observandose que
solo en el grupo experimental se dieron incrementos significativos en el postest,
atribuibles a la intervencion.

Grupo Experimental Grupo Control
Evaluaciones Evaluaciones
Subescalas de
Autoeficacia pre post t p pre post t p
Eficacia 2199 2275 -2.142 0.046 | 22.72 2267 0.279 0.784
Frecuencia 2097 2202 -2414 0.027 | 21.83 21.75 0375 0.712

TaBLA 4. Medias de las subescalas de la Escala de Autoeficacia para cada grupo en el
pretest y postest; valores de la prueba t de Student para muestras relacionadas v el

indice de confiabilidad

Un andlisis de muestras relacionadas para cada dimensién de las subescalas se
presenta en la Tabla 5, notandose que en el grupo experimental el impacto del
taller de auto-observacién se presentd en la dimensién de evaluacion tanto en la
subescala de eficacia como en la de frecuencia; en contraste en el grupo control
no hubo diferencias significativas en ninguna de las dimensiones. Ese impacto
también se reflej6 en las medias totales del instrumento al encontrarse diferencias
significativas.

Discusion v conclusiones

La intervencién mediante un taller de auto-observacién, desde el marco socio-
cognitivo, impacta en la autoeficacia del docente universitario principalmente en
la dimension evaluacion de la escala de autoeficacia. Los incrementos de las me-
dias en las dimensiones planificacién de la ensefianza e interaccion en el aula
también indicaron cambios positivos.
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Grupo Experimental

Grupo Control

Evaluaciones Evaluaciones
Sub- . .
escalas Dimensiones pre post t P pre post t P
Planificacion 5.56 574  -1.955 0.066 5.70 571 -0.134  0.895
Implicaci¢
MPICACOn 554 567 1618 0123 567 575 -1.649 0.117
.g activa
&
2
o
Interacciéon 5.53 5.70 -1.450 0.164 5.74 5.65 1.092  0.290
Evaluacion 5.37 5.63 -2.923  0.009 5.60 5.58 0.292 0.774
Planificacion 5.32 5.59 -1.950 0.067 5.45 5.45 0.0 1
o
@
s Implicacion
) i 5.24 5.46 -1.677 0.111 5.45 5.48 -0.452  0.657
o activa
8
3}
§
3 Interacciéon 5.39 5.58 -1.954  0.066 5.60 5.48 1.653 0.117
&
Evaluacion 5.02 5.40 -2.875 0.010 5.32 534 -0.198 0.845
Auto-
eficacia 4296 4477 -2421 0.026 4455 4442 0.407 0.689
Total

TaBLA 5. Medias de las dimensiones de las subescalas de la Escala de Autoeficacia
para cada grupo en el pretest y postest; valores de la prueba t de Student para

muestras relacionadas vy el indice de confiabilidad

Lo anterior coincide con Cara y Aranda (2016), quienes sefialaron que las
expectativas y las creencias de eficacia se refuerzan con el trabajo colaborativo y
la interaccién positiva en el aula, aspectos tratados en el taller de auto-observacion
de la presente investigacion. Dicho taller puede ser considerado un excelente es-
pacio de trabajo colaborativo, ya que los docentes pudieron externalizar sus logros
en un circulo de trabajo y confianza en el que se compartian muchos aspectos.
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Por otra parte, en lo relativo a las experiencias vicarias hubo ejercicios en los
que los docentes, por un lado, adquirieron confianza al observar o recibir informa-
cién directa sobre coémo los profesores con similares capacidades a las suyas, son
exitosos en la ensefianza, y por otro lado compartieron con otros profesores las
practicas reflexivas, evaluativas y de mirada retrospectiva al propio ejercicio do-
cente. También se cred un espacio colaborativo en lo referente a la persuasion
verbal dado que los docentes recibieron una retroalimentacién inmediata de las
observaciones de sus clases por parte de diversos colegas. Asi mismo debe desta-
carse que el observador comparte los logros, avances y fortalezas didacticas del
docente observado, de forma tal que tiene un modelo que le proporciona retroa-
limentacion vicariamente y le permite valorarse a si mismo, incrementando asi el
sentido de autoeficacia.

En la investigaciéon realizada por Aguirre et al. (2015) no se reportan diferen-
cias estadisticamente significativas en cuanto al sexo de los docentes, hallazgo si-
milar en el actual estudio.

Notable es la coincidencia de los resultados de este estudio con el realizado por
Raccanello, Gardunio y Carrasco (2010), quienes indican que la satisfaccion del
trabajo como profesor, el logro del éxito del alumnado producto del impacto de la
forma de ensefianza, la percepcion de la calidad docente y los cursos de actuali-
zacion son algunos de los principales factores que influyen en la expectativa de la
autoeficacia para la ensefianza. La intervencion realizada en la presente investiga-
cién incluyd en sus ejercicios los mencionados aspectos de satisfaccion docente,
reconocimiento del logro, autopercepciéon y percepcion de otros sobre el propio
docente, ratificandose el impacto positivo en la autoeficacia general.

Rodriguez et al. (2009) han sefialado que los docentes con niveles mas altos
de autoeficacia se implican en mayor medida en la ensefianza por razones intrin-
secas; en el presente trabajo la dimensién implicacion activa, no resgistré por si
sola diferencias significativas, por lo que se considera que pudo tener una parte
importante en el grupo que recibi6 la intervencion como para marcar las diferen-
cias obtenidas al analizar los totales de eficacia y frecuencia de uso asi como del
instrumento en general. Por esta razén podria considerarse que el taller favorece
la motivaciéon intrinseca de los participantes.

Una de las preguntas que dirigi6 la investigacion se pronuncié al respecto de
si la auto-observacion es un elemento de cambio en la autoeficacia del profesor
universitario. Para concluir sobre este punto, al comparar los grupos experimental
y control después de la intervenciéon por medio del taller de auto-observacion, se
tiene que las medias del grupo experimental son ligeramente superiores a las del
grupo control, tanto en los totales de las subescalas como en cada una de las di-
mensiones. Al comparar cada grupo consigo mismo, las medias de todas las di-
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mensiones del grupo experimental fueron mayores en el postest que en el pretest,
resultando estadisticamente significativas en la dimensiéon evaluacion, en tanto
que en el grupo control no se registraron diferencias.

Dados los anteriores elementos, se puede concluir que la intervencién median-
te un taller de auto-observacion, desde el marco socio-cognitivo, si impacta signi-
ficativamente en la autoeficacia del docente universitario.

Algunos factores como la continuidad en la préactica docente cotidiana o el
proceso sistematico de evaluacion del profesorado, pudieron haber posibilitado
un paralelismo entre los cambios del grupo experimental y el de control, en aque-
llas dimensiones en las que no se registraron diferencias significativas, aunque el
disefio de la investigacion fue vigilado rigurosamente.
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RESUMEN

En el articulo se contrastan las concepciones de paz de los
futuros docentes de Educacion Infantil de las Universidades
de Granada y Palermo. En la investigacién han participa-
do 252 estudiantes de Magisterio. Es un estudio cuantitati-
vo centrado en el andlisis descriptivo y de contraste de los
datos obtenidos mediante cuestionario. Los resultados evi-
dencian, entfre otras cuestiones, que en las concepciones
de paz de los futuros maestros de Educacion Infantil existe
una fuerte presencia de elementos vinculados a la dimen-
sién inferna, social y feminista de la paz, pero no de la
dimension ecolégica.

PALABRAS CLAVE: Paz, Educacién para la paz, For-
macién inicial docente, Investigacion para la paz.
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How Future Teachers of Early Childhood Education
at the Universities of Granada and
Palermo Understand Peace

ABSTRACT

The article presents the results of a research study that contrasts how future teachers of early
childhood education at the Universities of Granada (Spain) and Palermo (lfaly) view peace. A
fotal of 252 students participated in the research during the final year of their teaching degree.
This is a quantifative study focusing on the descripfive and contrast analysis of the data obtained
from a questionnaire. The aspects highlighted by the results show that there is a strong presence
of elements linked fo the internal, social and feminist dimension of peace in how future teachers
understand peace, but none linked to the ecological dimension.

KEYWORDS: Peace, Peace education, Initial teacher training, Peace research

1. Introduccion: los estudios de paz v la formaciéon docente

El interés por la paz no es un tema nuevo, sino que contintia siendo una cues-
tion de vigente actualidad como se desprende de los avances en la investigacion
en este campo, del deterioro medioambiental que amenaza a la humanidad y de
la creciente desigualdad social. Desde esta nueva realidad social se demanda for-
mas de vida mas sostenibles y menos violentas que ayuden a recuperar la cohe-
sibén social y restablecer el equilibrio perdido (PNUD, 2015; Boff, 2016).

Los estudios de paz identifican distintas etapas que reflejan la evolucién expe-
rimentada en las concepciones sobre la misma (Groff y Smoker, 1996; Martinez-
Guzman, 2001; Martinez, Comins y Paris, 2009). Estos ultimos, tomando como
referencia los Ultimos ochenta afos, sefialan tres grandes etapas.

La primera se sustenta en lo que Galtung llamé “paz negativa”, es decir, la
consideracion de la paz como mera ausencia de guerra o violencia directa. En esta
etapa (1930-1959) los estudios de paz se focalizaron en el analisis cientifico de la
guerra y sus causas (Martinez et al., 2009). El impacto causado por las dos gran-
des guerras orient6 la investigacion para la paz hacia la violencia y sus causas, mas
que a la paz vy sus condiciones. La segunda etapa (1959-1990) se inicia con la
creacion del Peace Research Institute, en Oslo (PRIO). Ante la “pobreza” del con-
cepto de paz existente en esos momentos, Galtung (1969) propone dos concep-
tos relacionados entre si: el de “paz positiva” y el “violencia estructural”. El prime-
ro de ellos se entiende como ausencia de violencia estructural. Esta violencia se
relaciona con las injusticias sociales estructurales (econémicas, raciales, sexua-
les...) que causan desigualdad y privan lentamente de la vida y de la dignidad hu-
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mana. Engloba la pobreza, condicionada estructuralmente, la represion politica y
la alienacion, impidiendo la satisfaccion de las necesidades humanas bésicas que,
segiin Galtung (2003), son: seguridad, bienestar, identidad y libertad. En esta eta-
pa los estudios de paz se focalizan en los movimientos sociales por los Derechos
Humanos, las reivindicaciones feministas, el rechazo al militarismo v la resolucion
de conflictos.

En la tercera etapa, que se prolonga hasta nuestros dias, Galtung introduce el
concepto de “violencia cultural” (Galtung, 2003), como opuesto a “cultura de
paz”, vy la define como todos aquellos discursos que legitiman v justifican la violen-
cia (tanto directa como estructural) naturalizindola, invisibilizandola. Hasta este
momento, la paz siempre habia sido abordada como ausencia de algiin tipo de
violencia y, en consecuencia, desde la perspectiva de la violencia. Sin embargo,
en 1996, Galtung da un giro importante conceptualizando la paz en positivo,
como “presencia de”. De esta forma, la “paz positiva directa” se concibe como la
bondad verbal y fisica, el bien para el cuerpo, la mente y el espiritu, dirigida a
cubrir todas las necesidades basicas (supervivencia, bienestar, libertad e identidad).
La “paz positiva estructural” sustituye represion por libertad vy explotacion por
equidad. Y, finalmente, la “paz positiva cultural” apuesta por la legitimacion de la
paz, en la religion, el derecho, la ideologia, el arte, las ciencias y los medios de
comunicacion (Galtung, 2003).

En esta misma década, Groff y Smoker (1996) plantean una evolucion del con-
cepto de paz en seis etapas e introducen tres conceptos que completa lo dicho
hasta ese momento: “paz feminista”, “paz Gaia” y “paz holistica interna-externa”.

La perspectiva feminista de la paz denuncia la violencia ejercida a nivel micro
y reivindica que se tenga en cuenta junto al nivel macro, méas enfatizado desde la
perspectiva masculina (Reardon, 1993). En opinién de esta autora “[...] una cul-
tura de paz es sobre todo una cultura del cuidar” (Reardon 2001, p. 85). En simi-
lares términos se pronuncia Gilligan (1982) que, como inspiradora de la investiga-
ciéon feminista pacifista de la paz, apuesta por la ética del cuidado frente a la ética
de la justicia que antepone los principios al cuidado. La practica del cuidado lleva
consigo el desarrollo de la empatia, el compromiso, la paciencia, la responsabili-
dad, la ternura o el afecto.

La paz holistica Gaia subraya la dimensién ecolégica de la paz, integrando la
perspectiva social de la paz, ampliamente tratada, con la medioambiental, no
contemplada hasta el momento. Esta integracion de los aspectos sociales y am-
bientales en la investigacion sobre la paz desde una perspectiva holistica viene
impulsada por la propia naturaleza global de los problemas sociales y ambientales,
pero también por el impacto en el ambito social y académico de la Hipétesis Gaia
planteada por Lovelock y completada por Margulis (Fernandez, 2003). Desde
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esta contribucién se subraya la interdependencia existente entre los sistemas vivos
Y no vivos y se considera al planeta tierra (Gaia) como un organismo vivo autorre-
gulado y autorregulante (Lovelock, Bateson, Margulis, Altan, Varela, .... v Todd,
1989). Para Groff y Smoker (1996, p. 110) en este concepto de paz “hay un
reconocimiento verbal generalizado de la necesidad de vivir en armonia con el
medio ambiente..., se basa en una vision del planeta tierra como algo sagrado”.
Esta dimension espiritual de la paz nos aproximaria a las posiciones adoptadas
desde la ecologia profunda que se sustentan en: la igualdad biocéntrica (todos los
organismos y entidades del planeta tienen el mismo valor intrinseco) y la autorrea-
lizacibn omniinclusiva, que permite identificarnos profundamente con el mundo y
comprometernos con su proteccion e integridad (Naess, 1989).

Finalmente, la “paz holistica interna-externa” considera claves y esenciales
elementos internos de la paz y “hace hincapié en la centralidad de la paz interior,
en la creencia de que todos los aspectos de la paz exterior, desde lo individual a
los niveles medioambientales deben basarse en la paz interior” (Groff y Smoker,
1996, p. 106). El concepto de paz global que incluye la dimensién social y la di-
mensién ecolbgica no se completa sino con una dimensién interna. En esta linea
se pronuncia Grof (1994) cuando afirma que la crisis global actual es producto y
reflejo del estadio de evolucion de la conciencia de la humanidad y que es incon-
cebible una solucién radical y permanente sin una transformacion interior hacia la
conciencia global.

Esta evolucion en los estudios de paz ha ayudado a visibilizar la naturaleza
poliédrica y multifactorial de la propia paz y ha permitido incorporar distintos ni-
veles de andlisis a su estudio: individuos, circunstancias y contextos sociales, eco-
némicos, culturales, ecoldgicos y politicos, asi como las interacciones existentes
entre ellos.

Para Fernandez y Lopez (2014), este cambio epistemologico tiene el poten-
cial de situarnos en el camino de las buenas practicas en el mundo de los valores
vinculados a la paz, pero su incorporaciéon al ambito educativo comporta nuevos
compromisos institucionales y profesionales y, sobre todo, cambios en la practica
educativa. Asumir estos nuevos compromisos no resultara facil, pues la suprema-
cia epistemoldgica conferida a la violencia en los estudios de paz (Brock-Utne,
2012) se ha instalado en las mentes y préacticas formativas y ha deformado los
presupuestos desde los que se parte para conocer, interpretar, comprender y re-
lacionarnos con el mundo.

Las instituciones educativas y los docentes son piezas clave para instaurar la
cultura de paz. Son ellos quienes, a través de la educacion, influyen en el alumna-
do y promueven cambios en la practica formativa. Los docentes pueden perpe-
tuar la violencia, la inequidad social y la reproduccion de clases (Collins, 2009) o
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promover la igualdad, la equidad v la justicia social (Wetzler, 2010). Para favorecer
esto ultimo, Escudero (2006) propone una formacién del profesorado que ayude
a superar ciertas violencias y garantice el derecho de todos a una educaciéon de
calidad a través de una practica educativa inspirada en la ética de la justicia, la
ética de la critica, la ética profesional, la ética del cuidado personal y la ética co-
munitaria democratica.

Sabemos que la paz precisa de tiempo y cambios significativos en las institu-
ciones y concepciones de las personas (Brock-Utne, 2012) y, en consecuencia,
del profesorado. Es conocida la influencia que tienen las concepciones de los do-
centes en la forma en que organizan y desarrollan su actividad profesional, asi
como el papel estratégico que juega la formacién inicial en la modificacion de
dichos aspectos (Markic y Eilks, 2013). En este trabajo se analizan las concepcio-
nes de paz que tienen los futuros docentes de Educacion Infantil en dos universi-
dades europeas. Consideramos que el trabajo realizado por el profesorado en esta
etapa infantil es especialmente relevante, pues en ella se comienza a desarrollar la
identidad, las estructuras de pensamiento, las actitudes, emociones y sentimientos

que posteriormente inciden en los comportamientos de los futuros adultos (Salvas
et al., 2014).

Se trata de un trabajo de investigacion de gran relevancia, inspirado en el
nuevo enfoque epistemologico de los estudios de paz que priman la paz y no la
violencia (Fernandez y Lopez, 2014), aunque en algunos casos sea inevitable ha-
cer referencia a definiciones de paz que se construyen como negacion de la vio-
lencia. El estudio permite, igualmente, conocer las concepciones de paz que tie-
nen los estudiantes de Magisterio al finalizar su formacién inicial. Esta consideracion
no es menor pues, como sefiala Freire (2002), no habra cambios sociales profun-
dos y afirmacioén de la democracia si no se revisan las percepciones y actitudes del
futuro docente. Finalmente, trabajos como este ofrecen informacién sobre el tipo
de formacion que, sobre paz, se promueve desde los planes de formacién docen-
te, en este caso de las Universidades de Granada (UGR) y Palermo (UPA), lo que
ayuda a clarificar el compromiso real de las instituciones responsables de la for-
macién docente con la Educaciéon para la Paz.

2. Metodologia de la investigacion

El enfoque metodolégico adoptado es cuantitativo y los objetivos de investiga-
cion son:
e Describir las concepciones de paz de los futuros docentes de Educacién Infantil
de las Universidades de Granada y Palermo al finalizar su formacién inicial.
e [dentificar coincidencias y discrepancias en las concepciones de paz que tienen
los docentes en formacion de Educaciéon Infantil de ambas universidades.

ISSN 0213-8646 | EISSN 2530-3791 ® Revista Interuniversitaria de Formaciéon del Profesorado, 93 (32.3) (2018), 127-139 1 3 1



Maria Carmen Lépez Lépez, Maria Arenas Ortiz y Fabrizio Pizzi

En la investigacion han participado 252 maestros en formaciéon de Educaciéon
Infantil pertenecientes a las Universidades de Granada y Palermo. El 63,5% son
espafioles y el 36,5% italianos, siendo 243 mujeres. El plan de formacion de
maestros de la Universidad de Granada ofrece, como optativa, la materia: “Edu-
cacion para la Paz y en Valores” en el Grado de Educacion Infantil, mientras que
la Universidad de Palermo no ofrece ninguna materia especifica en esta tematica.

Para recabar informacién sobre las concepciones de los futuros docentes de
estas dos universidades se aplic6 el “Cuestionario para estudiar las concepciones
de los futuros docentes acerca de la paz” (Arenas, 2013). Este instrumento consta
de 62 items con formato Likert y cuatro opciones de respuesta (1=Totalmente en
desacuerdo, 2=En desacuerdo, 3=De acuerdo y 4=Totalmente de acuerdo). An-
tes de su aplicacién, el cuestionario ha sido sometido a diferentes procedimientos
que garantizan su validez y fiabilidad. De esta forma, v tras la validaciéon de conte-
nido por expertos (Brown, 1980), se ha procedido al célculo de su fiabilidad a
través del Alfa de Cronbach para elementos tipificados y el Test de las Dos Mita-
des. En el primer caso, el Alfa de Cronbach, basado en los elementos tipificados,
ha alcanzado una puntuaciéon de 0,877 y por encima de 0,861 (oscilan entre
0,861y 0,871) para cada uno de los items que conforman el instrumento si cada
uno de ellos fuera eliminado. Si se tiene en cuenta que, en términos generales, un
coeficiente de 0.6 se considera aceptable (Thorndike, 1997), se puede afirmar
que el instrumento es fiable. La aplicacion del Test de las Dos Mitades asi lo con-
firma, pues el alfa de Cronbach para las dos mitades superé6 el 0,692 vy el coefi-
ciente de Spearman Brown se situé en el 0.707.

Para llevar a cabo el andlisis descriptivo (porcentajes, medias y desviaciones
tipicas) v de contraste de los datos se ha utilizado el programa estadistico SPSS,
version 19.0.

3. Resultados

Los resultados de los analisis descriptivos, correspondientes a los docentes en
formacion en cada una de las universidades estudiadas, revelan que ambos colec-
tivos se muestran especialmente de acuerdo con lo expresado en los items 18
(Para construir un mundo mds pacifico tenemos que empezar por cambiar
nosotros mismos), 23 (Los conflictos se deben abordar de manera no-violen-
ta), 24 (Necesitamos unos valores minimos compartidos para poder convivir
pacificamente) y 52 (La paz se basa en principios generales (igualdad, impar-
cialidad...) que deben relacionarse con las circunstancias personales y contex-
tuales). Y especialmente en desacuerdo con que la diversidad cultural represente
una amenaza para la estabilidad social (item 57) y que la educacion para la paz sea
responsabilidad inicamente de la escuela (item 59). Se constata, igualmente, que
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Ne Docentes de la UGR Docentes de la UPA
% valido de respuestas % valido de respuestas
X DT X DT
1 2 3 4 1 2 3 4

3 634|168 | 130 | 6,8 | 1,63 | 0,953 | 38,0 | 41,3 | 14,1 | 6,5 | 1,89 | 0,883
4 3,7 | 124 | 26,1 | 57,8 | 3,38 | 0,844 0 3,3 | 21,7 | 75,0 | 3,72 | 0,520
6 13,0 | 36,6 | 30,4 | 199 | 257 | 0953 | 54 | 27,2 | 39,1 | 283 | 2,90 | 0,878
7
8
9

25 | 155|509 | 31,1 | 3,11 | 0,747 | 0 | 54 | 51,1 | 435 3,38 | 0,590
81 | 373|335 |21,1|268| 0899 | 33 | 293 413 26,1 | 290 0,826
342 509|130 19 | 1,83 | 0,721 | 1,1 | 10,9 | 55,4 | 32,6 | 3,20 | 0,667
10 | 18,0 | 39,8 | 29,8 | 12,4 | 2,37 | 0920 | 9.8 | 17,4 | 424 | 30,4 | 293 | 0,935
12 | 16,1 | 29,2 | 41,0 | 13,7 | 2,52 | 0,923 | 29,3 | 35,9 | 22,8 | 12,0 | 2,17 | 0,990
13 | 143 | 36,0 | 354 | 14,3 | 2,50 | 0,909 | 10,9 | 29,3 | 44,6 | 152 | 2,64 | 0,872
19 | 43 | 186 | 63,4 | 13,7 | 2,86 | 0,694 | 1,1 | 10,9 | 54,3 | 33,7 | 321 | 0,672
21 | 06 149|503 | 342|318 0697 | 1,1 | 65 | 435 | 489 | 3,40 | 0,664
26 | 12 | 211|522 255(302| 0720| 0 | 76 |41,3| 51,1 343 | 0,634
27 | 193 (360|236 |21,1|247| 1,031 | 76 | 283 | 38,0 | 26,1 | 2,83 | 0,909
29 | 25 [ 124|596 | 255|308 | 068 | 1,1 | 54 | 46,7 | 46,7 | 3,39 | 0,645
31 | 19 [ 112|429 |441|329| 0,739 | 1,1 | 54 | 370 | 56,5 | 3,49 | 0,655
32 | 112|180 354|354 |295| 0992 | 33 | 152 | 44,6 | 37,0 | 3,15 | 0,797
33 | 168|354 | 354 | 124|243 | 0914 | 87 | 21,7 | 424 | 272 | 2,88 | 0,912
38 | 25 | 205|602 | 168|291 | 0684 | 22 | 76 | 33,7 | 56,5 | 3,45 | 0,732
42 | 75 | 186|404 | 335|300| 0908 | 0 | 141|478 | 380 | 3,24 | 0,685
44 | 19 | 224|497 | 261|300| 0750 | 0 | 98 | 46,7 | 435 | 3,34 | 0,651
48 | 143 | 44,7 | 31,1 99 | 237 | 0,849 | 54 | 228 | 50,0 | 21,7 | 2,88 | 0,810
51 | 25 | 143|578 | 255|306| 0704 | 0 | 43 | 598|359 | 332 | 0,553
52 | 06 | 87 | 584|322|322| 0622| 0 | 43 | 500 | 457 | 341 | 0577
55 | 149 | 41,0 | 36,0 | 81 | 237 | 0835 | 7.6 | 38,0 | 41,3 | 13,0 | 2,60 | 0,813
62 | 43 | 354|497 | 106 | 266 | 0,724 | 54 | 21,7 | 446 | 283 | 296 0,851

TaBLa 1. Comparacion de datos descriptivos entre los futuros docentes de las Univer-
sidades de Granada y Palermo

las posiciones en ambos colectivos tienden a polarizarse en los items 49 (Las fa-
milias promueven conductas pacificas en sus hijos) y 55 (Paz es basicamente
bondad fisica y verbal en la relaciéon entre personas).

La aplicacion de la prueba t de Student para muestras independientes con
distribuciones normales, para profundizar en las diferencias existentes entre los
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futuros docentes de Educacién Infantil esparioles e italianos, ha puesto de mani-
fiesto que existen diferencias estadisticamente significativas (p<0,05) en 25 de los
62 items del cuestionario. En la tabla 2 se muestran los porcentajes, medias y
desviaciones tipicas de las respuestas de los futuros docentes de ambos paises en
estos 25 items.

Como se desprende de los valores alcanzados por los items 4, 7, 19, 21, 26,
29, 31, 32, 38, 42, 44, 51, 52 y 62, el grado de acuerdo entre los futuros
docentes italianos que participan en la investigacion es mayor que el apreciado
entre el colectivo de docentes en formaciéon esparoles. Sin embargo, en el item
3 (No afrontar los conflictos conduce a la paz) los futuros docentes de la UGR

estan mas en desacuerdo que los maestros en formacién de Educaciéon Infantil
de la UPA.

Curioso es el caso del item 52 (La paz se basa en principios generales (igual-
dad, imparcialidad...) que deben relacionarse con las circunstancias persona-
les y contextuales) que aparece como semejanza en el analisis descriptivo y como
diferencia en la prueba t de Student. Esto se debe al hecho de que tanto los estu-
diantes de Magisterio de la UGR, como los de la UPA, estan muy de acuerdo con
el contenido del item, pero en el caso de los docentes en formacion de la UPA el
nivel de acuerdo es mucho mayor, ya que alcanza el 95,7% de la respuesta acu-
mulada en las opciones 3 y 4.

Con respecto a los items 6 (La paz es contraria a la existencia de conflictos),
8 (Viviriamos en paz si acabdsemos con las guerras) y 13 (Paz es lo contrario
de violencia psicolégica), existe mayor dispersiéon de respuesta entre los futuros
docentes de Educacion Infantil espafioles. Sin embargo, en el item 55 (Paz es
basicamente bondad fisica vy verbal en la relacién entre personas), pese a que
en ambos casos las opiniones son dispersas, los estudiantes de la UGR tienden a
mostrarse en desacuerdo, mientras que los maestros de Educacién Infantil de la
UPA se muestran de acuerdo.

En el item 33 (A través de la politica se puede construir la paz) los futuros
docentes esparioles mantienen posiciones divididas, mientras que los maestros en
formacion de la UPA reflejan mayor acuerdo.

Finalmente, se observan posiciones claramente contrarias en los items 9 (La
mavyoria de los conflictos internacionales se gestionan pacificamente), 10 (La
paz se consigue cuando se satisface las necesidades bdsicas de las personas),
27 (Cuando hay conflicto hay violencia) y 48 (La formacién inicial del profe-
sorado prepara a los docentes para educar en la paz). En estos casos, los estu-
diantes de Magisterio de la UGR se posicionan en desacuerdo, mientras que los
futuros docentes de Educacion Infantil italianos se muestran de acuerdo. En el
item 12 (La violencia fisica es un fenémeno mas propio del género masculino
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que del femenino) sucede al contrario, los docentes en formaciéon de Educacion
Infantil de la UPA estan en desacuerdo y los futuros maestros de la UGR se mues-
tran de acuerdo.

4. Discusion vy conclusiones

Entre las concepciones de los futuros docentes de la UGR y la UPA existen
semejanzas y diferencias. En general, los estudiantes de Magisterio de Educacion
Infantil de estas universidades se muestran especialmente de acuerdo con que la
paz interna es el veértice desde el que se debe fomentar la paz social y ecologica,
que son necesarios unos valores minimos compartidos para convivir pacificamen-
te, que la diversidad cultural no supone un peligro para la estabilidad social, que la
paz debe atender a las circunstancias personales por encima de las leyes y princi-
pios generales, que los conflictos deben ser resueltos de forma pacifica y que la
educacion para la paz no sélo es responsabilidad de la escuela.

En este sentido, v aunque la educacion para la paz no debe ser tinicamente
responsabilidad de la institucién educativa, no es menos cierto que si debe ser una
aspiracion educativa y un compromiso de los profesores y de quienes se ocupan
de su formacién. Se necesitan centros educativos y docentes comprometidos y
dispuestos a impulsar una cultura de paz, “necesitamos una formacién que permi-
ta a los profesores tener la valentia de correr riesgos, de mirar hacia el futuro y de
imaginar un mundo que pudiera ser, a diferencia del que simplemente es” (Giroux,
1998, p. 323). Impulsar este compromiso pasa, entre otros aspectos, por profun-
dizar en las concepciones que acttian de filtros e influyen no sélo en como se
aprende a ser docente, sino en la practica profesional y en las actitudes y compro-
misos con los que finalmente se hace frente al cambio (Lopez e Hinojosa, 2012).
Atender a este lado humano de los profesores, a su dimension interna, es clave
para la mejora de la practica (Khortagen, 2010) y el establecimiento de nuevos
compromisos con la paz (Bouché, 2003; Fernandez, 2003).

Los futuros docentes de Educacion Infantil de las Universidades de Granada y
Palermo no son ajenos al hecho de que los profesores, a veces, ven frustrados sus
compromisos y objetivos personales por las presiones ejercidas desde las propias
instituciones y contextos. Por ello, consideran que educar para la paz no es sélo
responsabilidad de los docentes a titulo individual, que sin duda lo es, sino que
debe responder a un compromiso colectivo que implica a las instituciones educa-
tivas, al tiempo que las trasciende para proyectarse en la comunidad local y global.
Comparten asi la tesis subrayada por Lopez (2001) que confiere a la educacion
para la paz un caracter transnacional.

Se subraya de esta forma la dimensién social de la paz que, en este trabajo, ha
sido especialmente destacada por los futuros docentes de la UPA. Son ellos los
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que mas confian en que desde la politica se puede construir la paz, que los con-
flictos internacionales se gestionan pacificamente y que se les esta formando ade-
cuadamente para educar en la paz. Las concepciones de los futuros docentes de
la UGR reflejan una mayor dispersion en este sentido, pues se muestran mas cri-
ticos, quiza como consecuencia de haber cursado la materia “Educaciéon para la
Paz y en Valores”, y tienden a vincular de dimension social de la paz con: la au-
sencia de conflictos y guerras, la bondad fisica y verbal en la relacion entre perso-
nas o la satisfaccion de las necesidades basicas, entre otros.

Tomando como referencia que estamos ante una profesién altamente femini-
zada y que esto lleva aparejado la adopcién de un discurso sobre la docencia ela-
borado desde las teorias feministas con ingredientes tales como: el altruismo, la
ternura o la abnegacion (Marcelo 2009), intereses distintos en los estudios de paz
(Brock-Utne, 2012) y nuevos estilos docentes y de liderazgo (Tomas, 2011), no
resulta extrafio que, tanto los futuros docentes de Educacion Infantil de la UPA
como los de la UGR, que son mayoritariamente mujeres, hayan incorporado a sus
concepciones nociones de paz feminista. Piensan asi, que las circunstancias par-
ticulares y contextuales de las personas deben ser priorizadas frente a los princi-
pios generales, anteponiendo, de esta forma, la ética y cultura del cuidado (Com-
ins, 2010; Reardon, 2001) a la ética de la justicia. Sin embargo, ambos colectivos
docentes discrepan al considerar que la violencia fisica es un fenémeno maés pro-
pio del género masculino, como ha reconocido Reardon (2001).

En relaciéon al caracter multicultural de la sociedad en que vivimos, los docen-
tes en formacion de ambas universidades consideran que la diversidad cultural no
representa una amenaza para la estabilidad social. Seria bueno indagar si estas
declaraciones tienen la proyeccion que cabria esperar cuando se trasladan a la
practica educativa. Si fuera asi se habria dado un paso importante en la garantia
del derecho a una educacion de calidad e inclusiva para todos. Sin embargo, esta
correlacion entre la declaracion de principios politicamente correctos y su trasla-
cién a la practica educativa no siempre se aprecia, como han sefialado Lépez e
Hinojosa (2012).

El estudio realizado ha puesto de manifiesto, igualmente, que existen diferen-
cias en las concepciones que tienen los estudiantes de Magisterio de Educacion
Infantil de la UPA y la UGR respecto a la relacion existente entre paz y conflictos,
la vinculacién de la paz a la satisfaccion de las necesidades humanas basicas, la
relevancia de la politica en la construccion de la paz y la incidencia de la forma-
cién docente en su cualificacion para educar en y para la paz.

Finalmente, esta investigaciéon ha evidenciado que en las concepciones de
paz de los futuros docentes de Educacion Infantil que han participado en este
estudio existe una fuerte presencia de elementos vinculados a la dimension
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interna, social y feminista de la paz, pero no asi de la dimension ecologica. El
hecho de que los estudiantes de Magisterio no consideren que construir la paz
implica vivir en armonia con la naturaleza, o que la responsabilidad ecolbgica
hacia el planeta es un aspecto esencial de la paz, puede ser consecuencia de la
prevalencia del paradigma antropocéntrico en la teoria y practica educativa
(Boff, 2016; Ortega y Romero, 2009). Estos tltimos proponen poner en mar-
cha procesos de alfabetizacion ecolégica en los procesos educativos y promo-
ver el desarrollo de un paradigma biocéntrico desde el que replantear las rela-
ciones con la naturaleza que conduzca a amar y reconocer el valor intrinseco
de la misma y buscar el bien comin desde perspectivas méas globales y biofili-
cas. Se trata, como ellos mismos sefialan, de “Promover la ciudadania ecologi-
ca como una forma pacifica de vivir en la Tierra®“ (Ortega y Romero, 2009, p.
173). Estas posiciones son ratificadas desde los estudios de paz (Danesh, 2006;
Fernandez y Lopez, 2014) que subrayan la necesidad de promover una con-
cepcioén integral y holistica de paz que contemple su caracter multidimensional
y sus numerosas interdependencias. La incorporacién de iniciativas sustenta-
das en los principios de la Carta de la Tierra (Fernandez y Lopez, 2010), la
ecoeducacion (Goleman, Bennett y Barlow, 2013) o la ecopedagogia (Fernan-
dez y Conde, 2010) en los programas de formacién docente puede ayudar al
profesorado a concebir la dimensién ecolégica como una aspecto fundamental
de la paz.
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Canton Mayo, 1., Hidalgo Gonzélez, S., y Gonzélez Garcia, C. (2016). Las
escuelas de la comarca de La Cepeda. Leon: Eolas Ediciones, 303 pp. ISBN
13: 978-84-16613-34-2

El presente libro recorre la historia de las escuelas rurales en la comarca leo-
nesa de La Cepeda, desde 1880 (primera escuela documentada) hasta 1980
(construccion del grupo escolar de Sueros). Las escuelas de la comarca de La
Cepeda, profundiza en estos lugares y su historia, desde el analisis de los edificios
que las albergaron. Bajo la coordinacién de la doctora Isabel Cantén Mayo, cate-
dratica de Universidad de Didéactica y Organizacion Escolar de la Universidad de
Ledn, nos asomamos a la historia de las escuelas rurales de Educacién Primaria
en Esparia, en este caso concreto a las pertenecientes a la comarca de La Cepeda
(Ledn) vy a los edificios escolares. Una comarca cuyas edificaciones muestran ca-
racteristicas que probablemente guardan muchas similitudes con otros lugares en
nuestro pais. El estudio etnografico realizado por las autoras aporta datos de los
edificios escolares en 46 localidades y cinco ayuntamientos de La Cepeda, gracias
a las visitas a las escuela que todavia existen, a pesar de algunas remodelaciones
en algunos casos, y a la revision exhaustiva de la documentaciéon presente en la
Direccion Provincial de Educacion, el Archivo Histérico Provincial de Leén, y el
Boletin Oficial del Estado. Pero no solamente abarca los edificios, si no que con-
templa también los recursos escolares, los maestros y maestras... lo que nos per-
mite asomarnos a diferentes momentos de la historia de estas escuelas tanto con
datos como con un aporte fotogréfico importante.

En los diferentes apartados del libro las autoras muestran de manera directa y
clara los contenidos relativos a los edificios escolares. En los primeros capitulos,
aparece reflejada la realidad de las escuelas rurales publicas de Primaria, recogien-
do la normativa legal sobre la construcciéon de los edificios escolares. Los primeros
datos se obtienen del Plan de Escuelas de la Diputacion Provincial de 1821, don-
de ya aparece el objetivo de poner una escuela en cada pueblo, cuestién que no
se conseguiria hasta mediados del siglo siguiente.

Tras describir la ensefianza, los edificios escolares, los recursos, la situacién de
los maestros y maestras en dicha comarca, profundizan en las escuelas de La
Cepeda, pertenecientes a cinco ayuntamientos, clasificados a su vez en tres cate-
gorias diferentes, segiin el momento de construccién y caracteristicas asociadas.

La primera categoria, denominada las escuelas pastoriles, abarca las construi-
das entre los afios 1880 y 1920. Construcciones simples, no muy diferentes a
otras edificaciones rurales, que cuentan con apenas un aula y un patio. Son escue-
las sin calefaccion y con escasa ventilacion. Dentro de las escuelas pastoriles de
La Cepeda encontramos las escuelas de los pueblos de La Silva, Castro, Brimeda,
Motealegre o Manzanal.
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La segunda categoria la constituyen las escuelas campesinas o agricolas. Abar-
ca los anos 1920 a 1960. Son construcciones mayores y suelen incluir la casa del
maestro, la lefiera y los aseos. Estas edificaciones mas sélidas y confortables, con
mejor ventilacion, siguen la estructura propuesta en el Plan Nacional de Construc-
ciones Escolares, aunque presenta particularidades segiin la ubicacién. Corres-
ponden a esta categoria las escuelas de Villameca, Villar y Tabladas en los Barrios
de Nistoso (1930), Ferreras o Morriondo.

La tercera y ultima categoria hace referencia a las escuelas monésticas, cons-
truidas entre 1960 y 1990. Estos edificios escolares poseen una planificacién mas
compleja y més consistente que las categorias correspondientes a las edificaciones
anteriores. Presentan dos alturas y espacios como bibliotecas, vestibulo, vivienda
para el maestro, etc. Las clases se imparten por cursos con libros diferenciados,
poseen amplios ventanales y son edificios disefiados por el Gobierno de manera
homogénea para todo el Estado. Incluye las escuelas de Donillas, Ferreras, Bra-
fivelas y la Escuela de Sueros de Cepeda.

Resumiendo, nos encontramos con un libro de lectura recomendable para los
profesionales de la Educacién y etnografos, sin excluir a aquellos que desean re-
memorar o descubrir la historia escolar, como reflejo de los pueblos en los que
impulsaron la escolarizacion. Retazos de historias, de la Educaciéon en nuestro
pais y de los pueblos en los que surgieron estas escuelas, que si no fuese por obras
como esta correrian el riesgo de caer en el olvido.

Mario Grande de Prado
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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 Formacion del Profesorado, continuacion de la
antigua Revista de Escuelas Normales (RIFOP)», ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-
3791, es una publicacion periddica que se imprime en soporte papel y que edita
tres nimeros al afio (Abril, Agosto y Diciembre). Se publica en colaboraciéon con
la Universidad de Zaragoza, entidad de la que recibe ayuda econémica y de cuyo
catdlogo de publicaciones forma parte. Su sede social esta situada en la Facultad
de Educaciéon de Zaragoza, Campus Plaza San Francisco, C/ Pedro Cerbuna, 12,
E-50009 Zaragoza. Su nimero cero sali6 de imprenta en abril de 1987, habién-
dose 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 public6 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 Formacién 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 enviaréan 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 (unas 4.800 palabras), 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 acomparnados de un resumen de un maximo
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 Educacién
(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 inser-
taran 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 y la direccion postal del mismo, asi como un niimero de teléfono
profesional y una direccién de correo electronico. Se incluird también un breve
curriculum vitae, de no maés de seis lineas, en el que se sefiale el perfil académico
y profesional, asi como las principales publicaciones v lineas de investigacién 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/>. (Consultar la ultima actualizacion en: http://normasapa.net/2017-
edicion-6/). En todo caso, ofrecemos seguidamente algunos ejemplos relativos a
nuestro 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,
ano. Si se citan exactamente las palabras de un autor, estas deben ir entre comillas
«...» y se incluird el namero 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 mediciéon, como, por ejemplo, el
amor, la libertad, la generosidad.» (Pérez Gémez, 2014, p. 65).

Parafrasis: Cuando se utilice una parafrasis de alguna idea, debe darse el crédi-
to del autor. Ejemplo: Martinez Bonafé (2013) critica la mercantilizacion de la escue-
la, convertida hoy en una forma de negocio, de produccion 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. (Tesis doctoral). 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:® definicion 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 temaética 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 (méaximo 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 reas 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, niimero de paginas y de referencias bibliogréaficas,
descriptores (méaximo 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 documentacién» 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 problemaética 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 Redaccién 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
publicacion 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 ningtin 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 efectia ningtin cobro por APCs ni por el envio de articulos.
Tampoco abona cantidad alguna a los autores/as por los articulos publicados en
la RIFOP o en la REIFOP, que ceden los derechos patrimoniales (copyright) sobre
los mismos a la AUFOP, tal como se especifica con méas 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 recibirdn un ejemplar gratuito del nimero co-
rrespondiente. Si necesitan mas ejemplares, se les remitiran gratuitamente, siem-
pre que haya existencias. Podran solicitarlos a la siguiente direccion electrénica:
<publicaciones.aufop@gmail.com>.

2.8) Sobre el copyright

La «Asociaciéon Universitaria de Formaciéon 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 remisién de un articulo a la RIFOP o a la
REIFOP supone la aceptacion de estas condiciones, con independencia de los
derechos morales de autoria, que por definicion 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 autorizacion de
la AUFOP. En todo caso, la AUFOP podra 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 Formacién del Profesorado (RIFOP)» o en la «Revista Electro-
nica Interuniversitaria de Formacion del Profesorado (REIFOP)», deberan venir
acompanados 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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