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Eficacia percibida y perfiles estudiantiles en
el Aprendizaje-Servicio universitario

Perceived efficacy and student profiles in
the university Service-Learning

https://doiorg/10.4438/1988-592X-RE-2025-407-651

Silvia Sanchez-Serrano
Universidad Complutense de Madrid

Maria Remedios Belando-Montoro
Universidad Complutense de Madrid

Victor Ledn-Carrascosa
Universidad Complutense de Madrid

Resumen

La metodologia Aprendizaje-Servicio en la universidad ofrece una formacién
profesional ligada al desarrollo de competencias formativas, académicas y
civicas vinculadas a los estudios universitarios. Su implementacion permite
acercar la universidad a la sociedad mediante la prestacion de un servicio a
la comunidad. Sin embargo, es preciso establecer estrategias en su aplicacién,
con la finalidad de potenciar las aportaciones que esta metodologia puede
ofrecer al ambito educativo. En este contexto, el objetivo del presente trabajo es
valorar la eficacia de la metodologia Aprendizaje-Servicio desde la percepcion
del estudiantado universitario, analizando las diferencias existentes entre las
variables sociodemograficas: estudios, género, edad, curso y titularidad del
centro, identificando, a su vez, perfiles de estudiantes que muestren el nivel de
aplicabilidad del Aprendizaje-Servicio Universitario. A través de un estudio no
experimental de caracter exploratorio, se recoge informacién de un total de 304
estudiantes de universidades publicas y privadas del territorio espanol. Dentro
de la metodologia Aprendizaje-Servicio se analizan tres dimensiones que recoge
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el instrumento aplicado (Formativa, Aprendizaje y Servicio). Los resultados
obtenidos sugieren un mayor acercamiento al servicio en vinculaciéon con el
aprendizaje obtenido en la universidad. Los estudios diferenciales muestran
la falta de reconocimiento en los estudiantes del Grado en Educacién Social,
asi como la escasa respuesta de la experiencia a sus expectativas formativas y
académicas. Las mujeres presentan mayor reflexion y sensibilidad social que los
hombres. Y respecto a la titularidad del centro, los estudiantes de universidades
privadas manifiestan un mayor sentido del desarrollo del servicio. Ademas, se
obtienen tres perfiles de estudiantes con variedad de caracteristicas en torno a
la forma de aplicacion de la metodologia. El estudio concluye con la deteccién
de la necesidad de generar estrategias que mejoren la metodologia Aprendizaje-
Servicio, poniendo énfasis en favorecer un aprendizaje mas consciente sobre las
competencias que se adquieren en los grados universitarios.

Palabras clave: aprendizaje-servicio, educacion superior, formacion, aprendi-
zaje, servicios a la comunidad, educacion civica, metodologias educativas.

Abstract

The Service-Learning methodology at the university offers professional
training related to the development of formative, academic and civic competencies
linked to university studies. Its implementation makes it possible to bring the
university closer to society by providing a service to the community. However,
it is necessary to establish strategies in its application, in order to enhance
the contributions that this methodology can offer to the educational field. In
this context, the aim of this paper is to assess the effectiveness of the Service-
Learning methodology from the perception of university students, analyzing
the existing differences between the sociodemographic variables: studies,
gender, age, course and ownership of the center, identifying, in turn, student
profiles that show the level of applicability of University Service-Learning.
Through a non-experimental exploratory study, information was collected from
a total of 304 students from public and private universities in Spain. Within
the Service-Learning methodology, three dimensions of the applied instrument
(Formative, Learning and Service) are analyzed. The results obtained suggest
a greater approach to service in entailment with the learning obtained at the
university. The differential studies show the lack of recognition in the students
of the Degree in Social Education, as well as the scarce response of the
experience to their formative and academic expectations. Women show greater
reflection and social sensitivity than men. And concerning the ownership of
the center, students from private universities show a greater sense of service
development. In addition, three student profiles are obtained with a variety of
characteristics regarding the way in which the methodology is applied. The study
concludes with the detection of the need to generate strategies to improve the
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Service-Learning methodology, with emphasis on favoring a more conscious
learning about the competencies acquired in university degrees.

Keywords: service learning, high education, training, learning, community
services, civics, education methodologies.

Introduccion

El Aprendizaje-Servicio (ApS) es una metodologia educativa basada en el
aprendizaje a través de la accién, la cooperacion con la comunidad y la
reflexion sobre el propio proceso (Dafonte-Gomez, 2023). Estos elementos
se fusionan en un proyecto unico con el proposito de abordar y mejorar
las necesidades del entorno. Los proyectos de ApS surgen en respuesta a
necesidades reales, buscando efectuar mejoras significativas. Este enfoque
conlleva la adquisiciéon de competencias tanto transversales como bdsicas
por parte de los estudiantes participantes, generando un incremento en
su compromiso social. Igualmente, estos proyectos suponen una via de
formacién profesional al conectar al estudiante con la realidad laboral
e incentivarle a resolver situaciones de ambito profesional (Belando-
Montoro et al., 2022). Desde esta perspectiva, la metodologia ApS ha sido
utilizada en el ambito universitario para lograr aprendizajes que van mas
alla de los asociados a las competencias estrictamente académicas, como
alcanzar competencias civicas prestando un servicio a la comunidad.
Al mismo tiempo, el Aprendizaje-Servicio en la Universidad [ApS(U)]
conlleva practicas de aprendizaje relacionadas con el futuro profesional
del estudiantado (Gémezescobar & Simon-Medina, 2022; Ruiz-Montero et
al., 2022). Estas cualidades han motivado procesos de institucionalizacion
del ApS(U) que, en las universidades europeas, se han desarrollado de
forma desigual (Meijs et al., 2019). Esta preocupacion de alcance global
llevo a Lough y Toms (2018) a realizar un estudio con el fin de valorar las
trayectorias estratégicas necesarias para el crecimiento en este campo.
Los investigadores detectaron varias prioridades, entre ellas, compartir
las mejores practicas y construir una “comunidad de conocimiento”, asi
como una mayor participacion y preparacion, tanto de los estudiantes
como de las comunidades anfitrionas.

Por otro lado, otros autores (Belando-Montoro et al., 2022; Blanch
et al., 2020; Duque, 2018; Gil-Gémez et al., 2016; Ibarrola & Artuch,
2016; Lopez-Fernandez & Benitez-Porres, 2018; Ruiz-Corbella &
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Garcia-Gutiérrez, 2020; Pérez-Pérez et al., 2019; Ruiz-Montero et al.,
2022; Soneira, 2019) destacan que el ApS(U) favorece el desarrollo de
competencias y cualidades fundamentales en el ejercicio profesional,
asi como otros beneficios dirigidos hacia la propia persona y su
compromiso con la justicia social. Leon-Carrascosa et al. (2020) presentan
las aportaciones del ApS(U) recogidas por los autores mencionados
clasificindolas en tres dimensiones: Formativa, Aprendizaje y Servicio,
situando dentro de cada una los elementos que le corresponderian,
teniendo presente la interrelaciéon que pudiera existir entre ellos debido
a la multidimensionalidad de la propia metodologia.

En la dimension Formativa, se incluirian la consolidacion del
conocimiento académico, la adquisicion de competencias profesionales
y conocimientos practicos, el desarrollo de la autoformacién y de
la capacidad de aprendizaje en nuevos contextos. En la dimension
Aprendizaje, destacarian la adquisiciéon de una mayor responsabilidad
social y crecimiento personal, la competencia comunicativa, la practica
de herramientas profesionales y el desarrollo de vinculos con la
profesion, asi como el fomento del compromiso educativo y civico para
la construccion del bien comun. En la dimension Servicio, cabe destacar
el refuerzo de la capacidad de iniciativa para la toma de decisiones y el
aumento de compromiso con los servicios con los que el estudiantado se
vincula, asi como el fortalecimiento de su pensamiento critico, la mejora
de su capacidad de organizacion y planificacién junto con el incremento
de la participacion en procesos evaluativos.

Al mismo tiempo, la literatura cientifica ha atendido a diferentes
perspectivas del ApS(U), contribuyendo asi a un mejor conocimiento tanto
de sus aspectos mas conceptuales, como de su evaluacion e impacto. Asi,
por ejemplo, la aplicaciéon del ApS(U) ha sido objeto de investigaciones
que han hecho hincapié en su aportaciéon para vincular teoria y practica
(Resch & Schrittesser, 2023). En el caso de Espana, predominan los
trabajos en los que participan estudiantes de titulaciones del ambito
educativo; Maestro en Educacion Infantil (Blanch et al., 2020), Maestro en
Educacion Primaria cuyo servicio se realiza tanto en centros de Educacion
Primaria (Mayor & Rodriguez, 2015), en la universidad (Suarez-Lantardn,
2023), como en diferentes colectivos de menores (Chiva-Bartoll et al.,
2020; Gomezescobar & Simén-Medina, 2022; Soneira, 2019), Grado en
Educaciéon Social (Rodriguez-Izquierdo, 2020; Ruiz-Corbella & Garcia-
Gutiérrez, 2020), Grado en Pedagogia (Sotelino et al., 2019), Grado en
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Educacion Infantil, Grado en Educacion Primaria y Grado en Pedagogia
(Carrica-Ochoa, 2017), Grado en Educacion Infantil y Primaria y Master
Oficial en Educacion Especial (Gémez-Hurtado et al., 2019) y Grado
en Educacion Primaria y Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y el
Deporte (Garcia-Rico et al., 2023).

En estos estudios, los resultados tras experiencias en actividades
de ApS(U), mayormente vinculadas a una de las asignaturas, son algo
dispares en cuanto a competencias desarrolladas y valoraciones realizadas
por los participantes. Asi, en el caso del estudio de Chiva-Bartoll et al.
(2020), se demostr6é que la reflexion sistematica que aporta el ApS(U)
produce un aprendizaje significativo y aplicable en contextos reales. Esta
vinculaciéon de teoria y prictica también se revel6 en los estudios de
Mayor y Rodriguez (2015) y Suarez-Lantaron (2023).

Otros estudios comparan el resultado de estudiantes que participan en
estas de experiencias con los que optan por realizar otro tipo de trabajos
dentro de la misma asignatura. Es el caso del estudio de Sotelino et al.,
(2019), vinculado a una asignatura del Grado en Pedagogia. En el analisis
realizado para comparar la adquisicion de competencias civico-sociales
de ambos grupos, se encontré que los estudiantes que habian participado
de dicha experiencia obtuvieron medias algo superiores. Este tipo de
competencias también se han valorado en otras experiencias. Blanch et al.
(2020) encontraron que los participantes mostraron una mejora significativa
en competencias relativas a cooperacion, participacion, responsabilidad
social, constancia y esfuerzo. Garcia-Rico et al. (2023) también revelan que
el alumnado destaca una mayor sensibilizacion y concienciacion social, asi
como exigencia ética hacia los receptores del servicio. Los participantes en
el estudio de Soneira (2019) destacaron el desarrollo de una ciudadania
critica, el aprendizaje para el diagnoéstico de problemas y la propuesta de
soluciones basadas en el conocimiento. En el proyecto de Ruiz-Corbella
y Garcia-Gutiérrez (2020), el objetivo mas valorado fue el referido al
compromiso civico y al didlogo intercultural. Ahora bien, resultados
similares se han encontrado en experiencias que se han realizado en otros
grados. Una de ellas, es la llevada a cabo en la Facultad de Psicologia de
la Universitat Autonoma de Barcelona con comunidades gitanas y escuelas
publicas. Entre las aportaciones que destacan los estudiantes figura la
adquisicion de competencias relacionadas con la dimension ética y social,
como, por ejemplo, la necesidad de la intervencion socioeducativa o la
toma de conciencia de la diversidad (Lalueza et al., 2016).
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Por su parte, Rodriguez-Izquierdo (2020) y Hervas-Torres et al. (2022)
encontraron que la metodologia ApS(U) influye en el compromiso
académico del estudiantado. En este sentido, Martinez Lozano et al. (2018)
destacan la importancia de incidir en competencias como la capacidad de
iniciativa y la evaluacién procesual para que ese compromiso sea efectivo.

Por otro lado, existen estudios sobre la implementacion del ApS(U),
como los que se describiran a continuacién, que establecen diferencias
significativas en funcion de algunas variables ya expuestas, como son
los estudios que cursan los participantes en proyectos basados en esta
metodologia u otras como el género, la edad, el curso e incluso la
titularidad de la universidad en la que estin matriculados/as.

En cuanto a las variables género y edad, estudios como el de Ruiz-
Montero et al. (2022), que pretenden examinar la percepcion de la
competencia profesional del alumnado que cursa estudios de Actividad
Fisica y el Deporte (AFD) y participa en proyectos de ApS(U), muestran las
relaciones existentes entre ambos factores, asi como con la tipologia de los
colectivos receptores. Las mujeres participantes en este estudio muestran
mayor relacion con colectivos con diversidad funcional y social, mientras
que los hombres presentan mayor capacidad de relacion con colectivos con
diversidad cultural y/o religiosa. Respecto a la edad predominante de los/as
participantes, se encuentra en un rango entre 21 y 24 anos, seguido de un
segundo rango <20 afos. Otros estudios como el de Solomon y Tan (2021)
también destacan lo determinante de la edad y el género en cuanto al
desarrollo del aprendizaje experiencial que supone el ApS(U), especialmente
en estudiantado de primer y segundo curso de grado, asi como en aquel
que no ha tenido experiencias previas en esta metodologia. Estudios como
el de Lacalle y Pujol (2019) destacan la participacion e implicacion de las
mujeres en el proyecto llevado a cabo sobre ApS(U), asi como una mayor
disposicion a expresar sus impresiones sobre la experiencia, planteandose
incluso realizar una aproximacion especifica sobre esta cuestion desde los
estudios de género en futuras experiencias de ApS(U).

Centrandonos en la variable curso, trabajos como los de Deeley (2015)
defienden que la aplicacién del ApS(U) en los cursos mas avanzados,
aporta mayor preparacion de cara a su futuro profesional. Por otro lado,
trabajos como el de Mcllrath (2012) muestran como la implementacion
de la metodologia ApS(U) en el primer curso de la titulacion, a pesar
de que esta condicion requiera de mayor acompanamiento docente
e institucional, permite contextualizar y situar el aprendizaje desde
el comienzo de los estudios consiguiendo asi un aprendizaje mas
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significativo y, por ende, mas profundo para los siguientes cursos. En el
trabajo de Mella (2019) se observa en el estudiantado de los dos primeros
cursos de grado una mayor satisfaccion con la formacién y autoeficacia
general, junto a menores niveles de incertidumbre ante el futuro. Por otra
parte, Bringle et al. (2010) consideran que la implementaciéon de esta
metodologia en el primer curso aumenta la motivacion del estudiantado
para matricularse en los posteriores.

En lo que se refiere a la titularidad de la institucién, encontramos
universidades y centros privados en Espaiia, pertenecientes a la Iglesia,
como los de la Compaiiia de Jesus, en los que el ApS(U) forma parte ya
de su identidad institucional. En dichos centros, en el afio 2020 comenzo
a desarrollarse el proyecto “Strengthening Service-Learning at Jesuit
Universities in Spain” con el objetivo de institucionalizar esta metodologia
en su red', a través de la realizacién conjunta de actividades, formaciones
y el desarrollo de herramientas para la medicion de su impacto. Ademas,
dichas instituciones incorporan ya asignaturas obligatorias basadas en
ApS como “Analisis y Accién Social” o la asignatura ApS “Comunicacion
Interpersonal” ambas impartidas en el Institut Quimic de Sarria (IQS)
de la Universitat Ramon Llull, o la realizacion, también con caracter
obligatorio, de un proyecto final de ApS como ocurre en la Facultad
de Ciencias Economicas y Empresariales de la Universidad Pontificia de
Comillas.

Por otro lado, en las universidades de titularidad publica en Espana,
encontramos una creciente implantacion del ApS(U) como metodologia
en muy diversas asignaturas y con una notable eficiencia en lo que a la
adquisicion de competencias se refiere, aunque, actualmente, no existe
la obligatoriedad de cursar asignaturas sobre esta metodologia en los
planes de estudio. Buen ejemplo del creciente desarrollo del ApS(U), son
los datos que la Universitat Rovira i Virgili (2023) muestra en su web,
donde en los ultimos 10 anos, las asignaturas que realizan ApS(U) han
pasado de 13 a 42 y el estudiantado participante ha pasado de 181 a 518.

Con todo, a partir de lo expuesto, este estudio pretende valorar
la eficacia de la metodologia ApS(U) desde la percepcion de los/as
estudiantes, analizando las diferencias en funcion de las distintas variables
sociodemogriaficas referidas (estudios, género, edad, curso vy titularidad),

! La red de centros estda compuesta por la Universidad Pontificia Comillas, Universidad de Deusto,
Esade, Universidad Loyola Andalucia, Institut Quimic de Sarria (IQS, y dentro de €l su Facultad de
Turismo y Direccién Hotelera), Centro Universitario Sagrada Familia (SAFA) e Instituto Nevares de
Empresarios Agrarios (INEA).
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identificando, a su vez, perfiles de estudiantes que muestren el nivel de
aplicabilidad de esta metodologia, lo que le otorga un valor afnadido
sobre otros estudios destinados a un tnico centro y/o una sola titulacion.

Método

El presente estudio se engloba dentro de las metodologias cuantitativas,
concretamente, sigue un disefio no experimental (ex-post-facto) de corte
exploratorio y descriptivo.

Muestra

La poblacion del estudio esta conformada por estudiantes universitarios
de grado del territorio espanol que han participado en proyectos de
innovacién basados en la metodologia ApS(U). El tipo de muestreo
utilizado fue incidental, contando con una muestra de 304 estudiantes.
El 66.8% pertenecen a centros publicos y el 33.2% a centros privados.
La mayoria de los participantes pertenecen al area de conocimiento de
las Ciencias Sociales (80.3%), cursando el 57.9% primero de grado, el
13.5% segundo grado, el 18.1% tercer grado y el 10.5% cuarto grado. Los
datos sociodemograficos estin formados por el 82.6% mujeres y el 17.4%
hombres, de los cuales el 59.9% presentan un rango de edad de 20 afios
o menos y el 44.1% 21 anos o mas.

Instrumento

Se utiliz6 el instrumento de medida que evalua la metodologia Aprendizaje-
Servicio disefiado por Leén-Carrascosa et al. (2020). Este cuestionario consta
de 29 items, con respuestas tipo escala Likert, siendo 1 nada, casi nada,y 5
totalmente, mucho. La utilizacién de este instrumento enriquece el analisis
y la investigaciéon de la evaluaciéon de programas educativos basados
en la metodologia ApS. Se enfoca en tres areas claves de intervencion
(Formativa, Aprendizaje y Servicio) experimentadas por los estudiantes,
abordando asi una carencia en la medicion directa de estos aspectos por
parte de los protagonistas, segun indican los propios autores. Ademas,
se destaca la calidad del instrumento, respaldada por la validacién del
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TABLA I. Andlisis descriptivo de dimensiones e ftems con medias y desviaciones tipicas"
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Dimensiones items Media Desv. tip.
1. El servicio esta relacionado con los contenidos 414 924
curriculares de mi futura profesion.
2. El servicio esta vinculado con el aprendizaje en la 4,02 844
universidad.
3. El aprendizaje realizado es Util para mi formacion 4,43 ,806
como profesional.
Formativa
4. El aprendizaje realizado es Util para mi formacién 4,48 792
personal.
5. He adquirido conocimientos practicos a través de 4,32 ,904
la experiencia.
6. He desarrollado capacidad de aprendizaje en 422 899
nuevos contextos.
7. Considero que he adquirido mayor 4,23 871
responsabilidad para mi desempefio profesional.
8. He crecido personalmente durante el desarrollo 4,18 ,886
del servicio.
9. He desarrollado capacidad para organizar y 3,81 1,024
planificar mi tiempo.
10. La metodologia Aprendizaje-Servicio me ha 4,17 ,907
ayudado a obtener herramientas para mi futuro
profesional.
11. La experiencia me ha proporcionado mayor 4,30 ,889
reflexién social vinculada a mi futura practica
profesional.
Aprendizaje 12. He compartido reflexiones con diferentes 393 1,125
personas sobre la practica del aprendizaje-
servicio.
13. El trabajo en equipo me ha facilitado crear redes 3,81 ,990
de conocimiento.
14. Mis habilidades comunicativas han mejorado. 3,99 919
15. Comprendo el sentido del servicio realizado 4,39 745
como ayuda hacia los demas.
16. He sido consciente de la necesidad de vincular la 435 739
realidad de la sociedad con la universidad.
17. La experiencia ha aumentado mi sensibilidad 4,31 ,830
social.
(Contintia)
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TABLA I. Andlisis descriptivo de dimensiones e ftems con medias y desviaciones tipicas”
(Continuacién)

Dimensiones items Media Desv. tip.

18. Cuando ha sido necesario, he tomado decisiones 3,93 ,891
para el buen funcionamiento del servicio.

19. He tenido la iniciativa de plantear diferentes 3,78 1,077
puntos de vista para organizar las sesiones.

20. En general, el servicio (proyecto, programa) ha 4,25 ,907
cumplido con mis expectativas.

21. Mi servicio ha respondido a necesidades de la 417 918
institucion/entidad donde se realiza el servicio.

22. Me he sentido comprometido/a con el proyecto. 4,41 ,843

23. He realizado actividades atendiendo a las 418 957
necesidades de los participantes del proyecto.

Servicio

24. La distribucion de las tareas ha sido adecuada. 3,99 946

25. Se ha evaluado el proyecto a lo largo de su 3,88 1,010
proceso

26. Mi participacion ha sido reconocida. 4,14 1,049

27. He participado en la organizacién y desarrollo 4,16 971

del proyecto.

28. He participado en la coordinacién de actividades 3,88 1,173
durante el servicio.

29. Mi participacién ha respondido de manera 433 ,839
satisfactoria a las necesidades de la institucion/
entidad donde se realiza el servicio.

Fuente: elaboracién propia.

constructo y la verificacion de la estructura dimensional (en la Tabla I se
proporciona detalles de las dimensiones y sus respectivos items).

Al obtener los datos de la muestra, se estudio la fiabilidad para
verificar la consistencia y estabilidad de las mediciones a lo largo del
tiempo y en diversas situaciones. Los resultados fueron excelentes,
alcanzando un Alpha de Cronbach de 0.943, por encima de 0.9, tal y
como sugieren George y Mallery (2003). La alta consistencia interna
entre los items indica que las mediciones son confiables y que el
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instrumento es apropiado para medir la variable de estudio en la
muestra analizada.

Procedimiento

Para la recogida de informacion se contacté mediante correo electrénico
con diferentes responsables de proyectos de innovacion ubicados en
directorios de redes de conocimiento de ApS(U), asi como oficinas
creadas para su promocion en los centros universitarios. En dicho correo,
se explicaba el objetivo del estudio, ademas de garantizar el anonimato
y la confidencialidad de los datos. Se facilité el acceso al cuestionario a
través de la aplicacion de formularios de Google y la invitacion para ser
difundido por los estudiantes participantes en proyectos con metodologia
ApS(U).

Resultados

Analisis descriptivos

La exposicion de los resultados se organizard en funciéon de las
dimensiones e items del instrumento utilizado para la valoracion de
la aplicabilidad de la metodologia ApS(U) que corresponden a las tres
areas claves de intervencion definidas en dimensiones (Formativa,
Aprendizaje y Servicio). En este sentido, los estudios descriptivos de
los items, tomando el conjunto de los estudiantes, permiten valorar los
puntos fuertes y débiles en el desarrollo de las experiencias educativas a
través de la metodologia ApS(U). Asi, los estudiantes presentan promedios
por encima de 4 en todas las dimensiones evaluadas disminuyendo
levemente en las caracteristicas de la dimension Servicio que mostramos
a continuacion.

En la dimension Formativa, se encontraron valoraciones altas y
homogéneas en el aprendizaje obtenido en relacién con la formacion
profesional y personal (items 3 y 4, respectivamente). Sin embargo, los
resultados bajan en torno al 4 en el item 1 centrado en relacionar la parte
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del servicio con los contenidos curriculares de su futura profesion y su
vinculacion con el aprendizaje en la universidad (item 2).

Respecto a la dimension Aprendizaje se observa un aumento de
la sensibilidad social (item 17) y mayor reflexion social vinculada a
la practica profesional (item 11). Asi, los estudiantes comprenden el
sentido del servicio como parte de la ayuda a los demas (item 15) y
son mas conscientes de la necesidad de vincular la realidad social con
el aprendizaje en la universidad (item 16). Por otro lado, se obtienen
valoraciones mas bajas en la percepciéon de los estudiantes sobre su
capacidad para organizar y planificar el tiempo (item 9), la creacion de
redes de conocimiento (item 13) y la posibilidad de compartir reflexiones
sobre la practica del Aprendizaje-Servicio con otras personas (item 12).

En cuanto al desarrollo de la dimension Servicio, se percibe que
los estudiantes se han sentido comprometidos en la realizacion del
proyecto (item 22), asi como en dar respuesta de manera satisfactoria
a las necesidades de la entidad donde realizaban el servicio (item 29).
Sin embargo, en aquellos aspectos mas competenciales tras la puesta en
marcha del servicio se han obtenido valoraciones mas dispersas y por
debajo de la media global, destacando el desarrollo de la iniciativa en la
organizacion de las sesiones (item 19), la evaluacién del proyecto a lo
largo de su proceso (item 25) y en la participacion de la coordinacion de
actividades durante el servicio (item 28).

Analisis diferenciales

Para la realizacion de los estudios diferenciales se continué tomando los
items del instrumento, a raiz de las dimensiones que lo configuran, para
analizar la existencia de diferencias significativas en funcion de los estudios,
el género, la edad, el curso y la titularidad de la universidad. Para ello, se
hace uso de las siguientes pruebas: “t” de Student y ANOVA de un factor
(ambas para grupos independientes). Asimismo, se toma un intervalo de
confianza del 95%, dejando un 5% de margen de error, es decir, un alpha
de 0.05 (p<0.05). De igual modo, se calcula el tamano del efecto para
determinar la relevancia de los resultados inferenciales. Para ello, se utilizo
la prueba d de Cohen (Cohen, 1992) para diferencias con dos categorias
(0.2: efecto pequeno; 0.5: efecto moderado; 0.8: efecto grande) y la prueba
ETA Cuadrado (n2) (Pardo y Ruiz, 2005) para diferencias con mas de dos
categorias (0.01: efecto pequeiio; 0.06: efecto medio; 0.14: efecto grande).
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En funcién de los estudios, se obtienen resultados significativos en
la dimension Formativa entre los estudiantes de Grado de Educacion
Infantil, Grado en Educacion Primaria y Otros estudios sobre la vinculacion
del servicio con el aprendizaje en la universidad, siendo los estudiantes
de Grado en Educacion Infantil quienes lo perciben con puntuaciones
mas bajas (0.018; p<0.05, con un tamafo del efecto medio, N2 = 0.07).
Los estudiantes de Grado en Educacion Social presentan resultados mas
bajos en relacion con los estudiantes de Grado Educacién Primaria sobre
la utilidad del aprendizaje para su formacién personal (0.001; p<0.05, con
un tamafo del efecto pequefio, N12=0.058) y la mejora de la capacidad
de aprendizaje en diferentes contextos (0.003; p<0.05, con un tamafo
del efecto pequeiio, 12=0.05), contando en este ultimo con medias mas
bajas respecto al grupo de estudiantes de otras titulaciones. Por udltimo,
se observan diferencias significativas en la adquisicion de conocimientos
practicos (0.000; p<0.05, con un tamano del efecto medio, 12=0.10) de
los estudiantes del Grado en Educacion Social con respecto al resto de
categorias de la variable estudios, siendo los resultados mas bajos.

En esta misma linea, la dimension Aprendizaje revela puntuaciones
mas bajas en los estudios de Grado en Educacién Social con respecto
a los otros en la adquisicion de responsabilidad para el desempeiio
profesional (0.008; p<.05, con un tamaro del efecto pequefio, 12=0.045)
y en el crecimiento personal tras la experiencia (0.005; p<.05, con un
tamano del efecto pequeno, N2=0.049).

Asi pues, los resultados muestran que los estudiantes de Grado
en Educacion Social perciben el Servicio realizado con un nivel
significativamente menor (p<0.05) respecto a los estudiantes de los grados
en Educacion Infantil, Educacion Primaria, Pedagogia y otros estudios,
con tamanos del efecto que oscilan entre pequefio y medio (Tabla II).

TABLA II. Andlisis diferenciales items Servicio en funcién de los estudios

p<0.05 | Ed. Social | Ed. Infantil | Ed. Primaria | Pedagogia | Otros | n?
item 18 0.002 3.58 3.95 3.94 4.03 422 | 0.05
item 19 0.005 343 3.64 3.80 415 4 0.04
item 20 0.002 3.87 4.46 431 444 432 | 0.05
item 21 0.000 378 436 439 4.15 413 | 0.06
item 22 0.002 4.04 449 455 459 442 | 0.05

Revista de Educacién, 407. Enero-marzo 2025, pp. 1-27
Recibido: 19-04-2023 Aceptado: 02-06-2023

13



14

Sdnchez-Serrano, S., Belando-Montoro, M.R., Ledn-Carrascosa, V. EFICACIA PERCIBIDA Y PERFILES ESTUDIANTILES EN EL APRENDIZAJE-SERVICIO UNIVERSITARIO

item 23 0.000 3.81 4.03 4.44 4.38 4.15 0.06
item 25 0.005 3.51 4.10 4.06 379 3.88 0.04
item 26 0.007 3.75 4.15 4.35 4.15 423 0.04
item 29 0.000 3.85 4.59 4.53 4.28 4.40 0.10

Fuente: elaboracién propia.

De igual modo, los resultados revelan diferencias significativas en
la variable género en relacion con la dimension Aprendizaje, sobre la
reflexion social adquirida tras la experiencia y su vinculacién con la
futura practica profesional (0.004; p < 0.05) y el aumento de una mayor
sensibilidad social (0.038; p < 0.05), siendo en ambas acciones las
mujeres las que presentan puntuaciones mas altas (con un tamafio del
efecto pequeno, d = 0.3 y d = 0.2, respectivamente).

En cuanto a la titularidad del centro los estudiantes de universidad
privada presentan niveles significativamente mas altos en el desarrollo
del Servicio que los estudiantes de universidad publica (con tamafios del
efecto entre pequenos y moderados) (Tabla III).

TABLA IlI. Andlisis diferenciales ftems Servicio en funcién de la titularidad

p<0.05 Universidad publica Universidad privada | d de Cohen
item 19 0.000 3.56 424 0.6
item 22 0.001 4.30 4.63 03
item 23 0.000 4.04 4.47 0.4
item 26 0.000 3.99 4.47 0.4
item 27 0.000 398 4.53 05
item 28 0.000 3.65 436 0.7
item 29 0.001 422 4.55 03

Fuente: elaboracion propia.

Cabe sefialar que en funcién de la edad y el curso no se han hallado
diferencias significativas en ninguna de las dimensiones e items del
instrumento.
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Analisis cluster

Este tipo de andlisis nos permitira identificar los diferentes perfiles de
estudiantes en relacion con la aplicacion de la metodologia ApS(U). Esta
prueba parte de un conjunto de datos inicialmente no clasificados, en el
que se analiza la distancia entre los elementos a través de un proceso
iterativo, hasta que a cada elemento se le asigna a un grupo. Asimismo,
dentro del analisis cluster se utilizé el método K-medias, teniendo en
cuenta el namero de cluster fijado, ya que si el nimero es demasiado
elevado podemos encontrar problemas de interpretacion, y si es
demasiado bajo, puede ser resultado de una inadecuada representacion
de la muestra de estudio en los clusters. Para ello, se tom6 como criterio
de analisis las categorias establecidas en cada variable de 1 a 5 (siendo
1, Nada, y 5, Mucho) con el objetivo de establecer los conglomerados del
estudio.

Para ello, el primer analisis cluster, fijado a 5 conglomerados, mostr6
los siguientes resultados: se observo que apenas existian diferencias
entre los conglomerados 2 y 4, y los conglomerados 3 y 5. Ante estos
resultados, se modificé el nimero de conglomerados a 3 (no obstante,
se llevo a cabo un analisis cluster fijado a 4 conglomerados para ver el
comportamiento de las variables, encontrandonos dos conglomerados
sin apenas diferencias).

De este modo, al realizar el analisis se obtuvieron resultados
adecuados y de sencilla y significativa interpretacion. En la Tabla IV, se
muestran los resultados de los centros de conglomerados finales donde
vamos a estudiar los posibles perfiles identificados que hacen mencién
al funcionamiento de la metodologia ApS(U) desde la experiencia de los
estudiantes.

Los resultados con tres conglomeraciones fueron satisfactorios y se
pudo definir cada uno de los cluster con mayor exactitud: conglomerado
1 [Alta aplicabilidad del ApS(U)], conglomerado 3 [Media aplicabilidad
del ApS(U)] y conglomerado 2 [Baja aplicabilidad del ApS(U)].

Para proceder a la descripcion de los perfiles, se seguiran las pautas
de Hair et al. (2014) que sefialan la conveniencia de asignar una etiqueta
a cada conglomerado que especifique su naturaleza, y el analisis de las
medias obtenidas por los elementos de los conglomerados (ya sea a
través del analisis discriminante o del analisis de varianza). En nuestro
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TABLA V. Centro de conglomerado finales. Método K-Medias. Solucién 3 conglomerados

DIM. items Conglomerado
1 2 3
ftem 1 440 341 3.95
item 2 424 3.03 3.96
Formativa Ttem 3 478 3.16 426
ftem 4 486 347 417
ftem 5 473 2.84 4.09
ftem 6 4,64 2.84 3.96
ftem 7 4.62 2.81 403
ftem 8 459 2.88 3.92
ftem 9 420 247 3.57
ftem 10 458 2.88 3.90
ftem 11 473 3.09 3.95
Aprendizaje ftem 12 438 3.03 3.48
ftem 13 414 278 3.59
ftem 14 436 2.75 3.78
ftem 15 4.70 3.50 415
ftem 16 456 372 421
ftem 17 4.64 3.66 3.97
ftem 18 435 2.78 3.59
ftem 19 420 247 3.50
ftem 20 469 2.94 3.94
ftem 21 4.60 3.06 3.82
ftem 22 4.86 2.91 414
Servicio item 23 4.66 2.75 3.85
ftem 24 4.44 278 3.63
ftem 25 426 2,63 3.63
ftem 26 4.62 2.56 3.85
ftem 27 461 2.81 3.85
ftem 28 447 2.06 3.50
ftem 29 4.70 3.13 4.10

Fuente: elaboracion propia.
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caso, se optd por el analisis de varianza. En primer lugar, se realiz6
un estudio previo para conocer si se cumplia o no la homogeneidad
de varianzas a través de la prueba de Levene, con el fin de aplicar los
contrastes posteriores a través del estadistico de Game-Howell (en el
caso de incumplimiento de homogeneidad) y el estadistico de Scheffé
(para los demas casos).

Al analizar los estudios posteriores se observdé que todas las
dimensiones presentaban diferencias significativas entre todos los
grupos cumpliendo los siguientes criterios: el conglomerado 1 presenta
diferencias entre las medias mas altas respecto al conglomerado 2, y mas
moderadas con respecto al conglomerado 3; asimismo, el conglomerado
3 presenta puntuaciones mas altas respecto al conglomerado 2. Por
ello, a la hora de exponer los resultados nos limitaremos a destacar las
diferencias significativas en las variables que observamos mas relevantes
de cada conglomerado en las dimensiones y subdimensiones de la escala.

El conglomerado 1 [Alta aplicabilidad del ApS(U)] esta conformado
por el 55% de la muestra de estudiantes. Se caracteriza por presentar
un nivel alto en todas las caracteristicas que miden el desarrollo de
la metodologia ApS(U), asi como las competencias adquiridas por los
estudiantes a la hora de participar en este tipo de experiencias. No
obstante, podemos observar puntuaciones mas bajas en la vinculacion
del servicio con el aprendizaje en la universidad (item 2), a la hora de
planificar y organizar el tiempo (item 9), el trabajo en equipo para la
creacion de redes de conocimiento (item 13), el desarrollo de la iniciativa
(item 19) y la implicacion de los estudiantes en los procesos evaluativos
(item 25).

El 34% de la muestra de estudiantes pertenece al conglomerado 3 [Media
aplicabilidad del ApS(U)]. Se caracteriza por estudiantes que mantienen
niveles altos en la dimension Formativa y medios en las dimensiones
Aprendizaje y Servicio. Asimismo, observamos una serie de variables
que presentan puntuaciones altas que corresponden a la dimension
Aprendizaje, tales como la mejora de las habilidades comunicativas
(item 15) y la comprension del servicio realizado (item 16). De igual
modo, en la dimension Servicio contamos con puntuaciones altas en el
compromiso adquirido con la participacion en el proyecto (item 22) y
en la respuesta a las necesidades de la entidad tras la participacion de
los estudiantes (item 29). Por otro lado, se aprecian diferentes variables
con valoraciones mas bajas, destacando el desarrollo de la competencia
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reflexiva (item 12), la toma de iniciativa (item 19) y en la coordinacion
de actividades (item 28).

Por ultimo, el conglomerado 2 [Baja aplicabilidad del ApS(U)] esta
configurado por el 11% de la muestra de estudiantes. Se caracteriza por
presentar un nivel bajo en la dimension Servicio, y medio bajo en las
dimensiones Formativa y Aprendizaje. Este grupo de estudiantes destaca
por sus bajas valoraciones en la dimension Formativa, especialmente
en lo que respecta a la adquisicion de contenidos practicos (item 5)
y el desarrollo de la capacidad de aprendizaje en nuevos contextos
(item 6). En la mayoria de las competencias y habilidades vinculadas
a la dimension Aprendizaje los resultados son bajos (comunicacion,
trabajo en equipo, crecimiento personal y organizacién), sin embargo,
se destacan con valoraciones mas altas aquellas variables centradas en el
compromiso y sensibilizacion social y la necesidad de vincular la realidad
social con la universidad (items 15, 16 y 17). Por ultimo, se observa
en la dimensién Servicio puntuaciones mas bajas en la coordinacién de
actividades, la toma de iniciativa y la evaluacion del proyecto (items 28,
19 y 25, respectivamente), siendo destacable la sensacion de falta de
reconocimiento en la participacion del servicio realizado (item 206).

Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos han permitido alcanzar el objetivo propuesto
y evidenciar la eficacia de la metodologia Aprendizaje-Servicio en la
universidad [ApS(U)]. Tras un analisis mas detallado, se puede afirmar
que los estudiantes valoran positivamente el empleo de esta metodologia.
A continuacion, se presentan las conclusiones en relacion con cada una
de las dimensiones evaluadas: desde una perspectiva Formativa (como
fin), Aprendizaje (como medio) y Servicio (como compromiso con la
comunidad) (Leon-Carrascosa et al., 2020).

En la dimension Formativa, los estudiantes muestran puntuaciones
bajas en la conexion del servicio con los contenidos curriculares de su
futura profesion, asi como con el aprendizaje en la universidad. Estos
resultados difieren con lo obtenido en el estudio de Mayor y Rodriguez
(2015) entre la Universidad de Almeria y un centro publico de Educacion
Primaria, en el que se obtuvieron resultados positivos en cuanto a la
vinculacion de la teoria con la practica en el caso de los estudiantes
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universitarios (alumnos del Grado de Maestro en Educacién Primaria).
Por otro lado, y de acuerdo con Duque (2018), los estudiantes valoran
con un nivel alto el aprendizaje obtenido para su desarrollo profesional
y personal.

Respecto al Aprendizaje generado tras el paso por la experiencia en
el servicio, se sugiere que esta no solo contribuye al aprendizaje de la
materia, sino que también proporciona oportunidades para desarrollar
habilidades fundamentales en gestion del tiempo por parte de los
estudiantes. Asimismo, se resalta la importancia de la creacion de redes
de conocimiento y de espacios reflexivos que faciliten asegurar un
aprendizaje continuo, coincidiendo con los hallazgos de Lough & Toms
(2018). Los estudiantes presentan una mayor sensibilidad y reflexion
social vinculada a la practica profesional y a la ayuda a los demas,
enriqueciendo asi el desarrollo de habilidades interpersonales. Diversos
estudios respaldan este aspecto, destacando el papel transformador de
la experiencia, el cual contribuye de manera significativa a la formacion
integral de los estudiantes (Belando-Montoro et al., 2022; Gomezescobar
& Simon-Medina, 2022; Ruiz-Montero et al., 2022). Por ultimo, son
conscientes de la necesidad de vincular la realidad de la sociedad con
el aprendizaje en la universidad. Esto refleja una perspectiva critica y
consciente de los estudiantes sobre la pertinencia de su educacion en
el contexto social actual (Chiva-Bartoll et al., 2020; Garcia-Rico, et al.,
2023).

Los estudiantes valoran positivamente el Servicio realizado, destacando
su compromiso con la realizacion del proyecto y su accién en respuesta
a las necesidades de la entidad donde desarrollaban dicho servicio. Sin
embargo, se debe incidir en aspectos competenciales que la metodologia
ApS(U) proporciona en su practica. De acuerdo con las observaciones de
Martinez Lozano et al. (2018), resulta fundamental dirigir sus acciones
hacia la optimizacion de estrategias para el desarrollo de la iniciativa
durante las sesiones, el planteamiento de evaluaciones procesuales y
el establecimiento de pautas para fomentar buenas practicas en la
coordinacion de actividades.

Los estudios diferenciales han mostrado que no existen diferencias
significativas en las variables edad y curso en ninguna de las dimensiones
de la metodologia. Sin embargo, es crucial destacar el valor de la
adaptacion de la metodologia a diferentes cursos, ya sea por su enfoque
experiencial en sus inicios (Solomon y Tan, 2021) o desde una perspectiva
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mas profesional y de preparacion para el futuro en los ultimos cursos
(Deeley, 2015). Ademas, la edad se considera un aspecto relevante para
comprender el perfil demografico de los estudiantes involucrados en
proyectos de ApS(U) (Ruiz-Montero et al., 2022), asi como su compromiso
y nivel de autonomia en la aplicacion de la metodologia (Pérez y Ochoa,
2017).

Por otro lado, se evidencian valores distintos en otras variables
sociodemograficas. Asi, algunas de las conclusiones mas relevantes son
las siguientes:

B Con relacién a la variable estudios, los estudiantes de Grado
en Educacion Infantil muestran una menor vinculacion del
servicio con el aprendizaje universitario, mientras que los
estudiantes de Grado en Educacién Social expresan una mayor
desconexion en todas las dimensiones del ApS. En este contexto,
en la dimension Formativa destacan la escasa utilidad del
aprendizaje y su transferencia a diferentes contextos. En cuanto
al Aprendizaje, perciben una menor responsabilidad para el
desempeno profesional y el crecimiento personal. En contraste,
en la dimensién Servicio, se observan puntuaciones bajas en la
mayoria de los items salvo aquellos referidos a la organizacion,
coordinacion y planificacion de las tareas. No obstante, en este
grupo de estudiantes se observa un menor compromiso con el
servicio, del reconocimiento de su participacion y una escasa
respuesta del proyecto a sus expectativas. Esta situacion puede
deberse a las numerosas experiencias relacionadas con los grados
de magisterio y pedagogia, donde posee una mayor relevancia
la formaciéon en el ambito escolar que en el social, potenciando
un desajuste entre la formacién académica y la futura practica
profesional (Blanch et al., 2020; Gémez-Hurtado et al., 2019).

B En funcién del género, las mujeres presentan puntuaciones mas
altas en la reflexion social en el desarrollo de la experiencia y una
mayor sensibilidad social (resultados coincidentes en Lacalle &
Pujol, 2019; Ruiz-Montero et al., 2022).

B En cuanto a la titularidad, los estudiantes de universidades
privadas manifiestan un mayor sentido de desarrollo del servicio.
Se refleja en una mayor iniciativa y compromiso en las actividades,
participando en el estudio de las necesidades, la organizacion
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del proyecto y la coordinacién con otros profesionales. De igual
modo, los estudiantes en universidades de titularidad privada
sienten reconocida su participacion y estan mas satisfechos con
su labor social en respuesta a las necesidades de la institucion.
Estos datos son relevantes debido a la falta de estudios que
permitan evidenciar diferencias entre universidades privadas y
publicas, estando la mayoria de ellos centrados en experiencias e
investigaciones realizadas en una misma sede (estudios de caso,
investigacion-accion) (Blanch et al., 2020; Rodriguez-Izquierdo,
2020; Soneira, 2019; Sotelino et al., 2019).

Los resultados obtenidos a través del analisis cluster permiten
identificar de forma diferenciada tres perfiles de aplicabilidad de la
metodologia ApS(U), atendiendo a las respuestas de los estudiantes.
A continuacién, se muestran las conclusiones que se derivan de estos
analisis:

B Alta aplicabilidad. Se trata de estudiantes con un alto nivel de
adquisicion de las competencias implicadas en la metodologia
ApS(U) en todas las dimensiones que mide el estudio: Formativa,
Aprendizaje y Servicio. Tal y como expresan Leén-Carrascosa
et al. (2020), Meijs et al. (2019) y Pérez-Pérez et al. (2019), su
funcionalidad es generar cualidades que se asocien a competencias
académicas en conexion con el desarrollo formativo de la persona
desde una experiencia de aprendizaje a la vez que se presta
servicio a la comunidad.

B Media aplicabilidad. Se trata de estudiantes conscientes del valor
Formativo en el desarrollo de la metodologia ApS(U), pero con
resultados medios en competencias especificas centradas en
el Aprendizaje y el Servicio. Este perfil pone de manifiesto la
necesidad de establecer acciones que impliquen un aumento de la
competencia reflexiva en los procesos de aprendizaje, generando
mayor iniciativa y coordinaciéon en respuesta al desarrollo del
servicio (Blanch et al.,, 2020; Chiva-Bartoll et al.,2020; Ruiz-
Corbella & Garcia-Gutiérrez, 2020)

B Baja aplicabilidad. Se trata de estudiantes que se preocupan de
los aspectos Formativos y del Aprendizaje en el desarrollo de
la metodologia, pero que se caracterizan por presentar un nivel
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bajo en la dimensién Servicio. Este tipo de estudiantes mantiene
un alto nivel de compromiso, sensibilidad y toma de conciencia
de las necesidades de la institucion (Lalueza et al., 2016), sin
embargo, se aprecian valoraciones bajas en torno a competencias
formativas  (funcionalidad del aprendizaje), académicas
(comunicacion, crecimiento personal y evaluacién) y sociales
(coordinacién, trabajo en equipo y falta de reconocimiento). Por
otro lado, diversos autores defienden la metodologia ApS(U)
como parte de la formacion universitaria, ya que permite generar
un alto compromiso académico en los estudiantes influyendo en
numerosas competencias profesionales y personales (Hervas-
Torres et al., 2022).

Ante los resultados obtenidos y las conclusiones reseiadas, se
puede afirmar que el estudio aporta informacion vilida y relevante
a la comunidad cientifica con el objetivo de seguir profundizando en
la aplicacion de la metodologia ApS(U). Asimismo, el estudio permite
establecer estrategias y herramientas que mejoren la experiencia del
aprendizaje de los estudiantes en el desarrollo del servicio, atendiendo
a las caracteristicas definidas en el estudio y las competencias por
adquirir por parte de los participantes. Sin embargo, el estudio no
estd exento de limitaciones, por lo que se hace necesario plantear
algunas cuestiones. En primer lugar, la dependencia de un instrumento
validado con una muestra reducida, incluso con similitudes a nuestro
estudio, podria afectar a la generalizacién de los resultados. Se resalta
el posible predominio del factor de autocomplacencia en los datos
recopilados, que puede influir en las elevadas respuestas a cada uno de
los items debido a la conexién de los participantes con la realidad social,
experiencia vivida y los posibles lazos de unién establecidos durante
la misma. De igual modo, la falta de un mayor nimero de variables
sociodemograficas a incluir en el cuestionario ha impedido profundizar
en estudios diferenciales. No obstante, la investigacion desarrollada
posee el valor anadido de haber analizado instituciones tanto de
titularidad privada como publica, asi como diferentes titulaciones,
lo que ha permitido conocer con mayor amplitud el funcionamiento
de la metodologia ApS(U), asi como ahondar en su aplicacién y en
el desarrollo de las competencias de quienes participan de ella. En
cualquier caso, resulta necesario continuar investigando sobre las
posibilidades de mejora del ApS, tanto en el ambito universitario como
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en experiencias llevadas a cabo en otros niveles educativos, con el fin
de reforzar y afianzar la metodologia en toda la comunidad educativa.
Asimismo, en el marco de la educacién superior se propone profundizar
en la relacion del ApS con la preparacion del estudiantado para su
futuro laboral. Esto implica una atencion especial a la optimizacion
curricular, donde se investiguen estrategias que favorezcan una
integraciéon mas efectiva de la ApS(U) con los contenidos curriculares.
Se busca profundizar en competencias transversales y realizar estudios
especificos en varias titulaciones, adaptando el ApS(U) a perfiles y
contextos diversos. Esto fortaleceria la conexién con la formacién
para el futuro laboral, promoviendo una educacién superior integral y
alineada con las demandas sociales.
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Resumen

En las ultimas décadas se han sucedido reformas en la mayoria de los sistemas
educativos europeos encaminadas a aumentar la escolarizacion temprana. Sin
embargo, la escolarizacion en el primer ciclo de Educacion Infantil sigue siendo
desigual entre diferentes grupos sociales, lo que reduce su eficiencia en la
promocion de la equidad educativa y social. Por ello, se hace necesario conocer
los condicionantes personales e institucionales que influyen en el acceso, a fin de
orientar las politicas publicas. La mayoria de las investigaciones previas utilizan
datos anteriores a marzo de 2020, incluyen fundamentalmente variables de tipo
socioeconomico y limitan su andlisis a la escolarizacion en esta etapa. Este articulo
aborda el efecto de variables relativas al modelo y las alternativas de crianza,
incluyendo un andlisis del ajuste entre la edad real y la edad ideal de acceso a
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estos servicios, asi como las razones identificadas por los progenitores para no
escolarizar en esta etapa. Se realizan analisis descriptivos y modelos de regresion
logistica binaria a partir de datos de una encuesta online realizada en 2021 a
3.112 madres y padres con hijos/as entre 0 y 6 afios. Entre otras variables, la no
escolarizacion o la escolarizacion mas tarde de lo deseado encuentra una relacion
positiva con la situacion respecto al empleo de ambos miembros de la pareja, la
creencia en que el/la hijo/a es demasiado pequerio, la disponibilidad de alternativas
de cuidado y el precio; ser mujer aumenta la probabilidad de considerar que se ha
accedido a estos servicios demasiado tarde. Aunque la situacion socioeconémica y
el disenio de la oferta son determinantes en el acceso a esta etapa, tanto los valores
en torno a la crianza como la disponibilidad de alternativas de cuidado emergen
como elementos clave en el proceso de toma de decisiones.

Palabras clave: educacion infantil, cuidados infantiles, derecho a la educa-
cion, desigualdad, politicas publicas.

Abstract

In recent decades, most European educational systems have undergone
reforms aimed at increasing early schooling. However, enrollment in the first
cycle of Early Childhood Education continues to be unequal among the different
social groups, which reduces its efficiency in promoting educational and social
equity. Therefore, it is necessary to identify the personal and institutional
conditioning factors that influence access, in order to guide public policies.
Most of the previous research uses data prior to March 2020, mainly includes
socioeconomic variables and limits its analysis to schooling at this stage. This
article addresses the effect of variables related to the parenting values and
other choices of childcare, including an analysis of the adjustment between the
actual age and the ideal age for accessing these services, as well as the reasons
identified by parents for not enrolling at this stage. Descriptive analyzes and
binary logistic regression models were carried out using data from an online
survey conducted in 2021 among 3,112 parents with children between 0 and 6
years of age. Among other variables, non-enrollment or enrollment later than
desired is related to the employment situation of both members of the couple,
the belief that the child is too young, the availability of childcare alternatives
and the price; being a woman increases the probability of considering that they
have accessed this service too late. Although the socioeconomic situation and
the offer characteristics are determining factors in access to this stage, both the
parenting values and the availability of childcare alternatives emerge as key
elements in the decision-making process.

Keywords: early childhood education, childcare, right to education, inequal-
ity, public policies.
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Introduccion

Enlas ultimas décadas ha crecido de forma notable el interés por desarrollar
modelos de educacion y cuidado infantil, asi como reformas politicas que
permitan aumentar las tasas de participacion en esta etapa (European
Commission, 2020). Esta tendencia responde a las evidencias asociadas
a la escolarizacion temprana tanto en el desarrollo del individuo como
en la compensacion de desigualdades a medio y largo plazo (European
Commission, 2022). Asi, la asistencia a programas de educacién infantil
se ha vinculado con la estimulacién de capacidades cognitivas, como la
lectura y el rendimiento escolar en etapas posteriores (Cebolla-Boado et
al., 2017), y no cognitivas, como la creatividad, la capacidad de trabajo,
la socializacién, la autonomia personal, la motivacion, la perseverancia
y la autoconfianza (Manceboén et al., 2018), con efectos relevantes tanto
a corto como a medio y largo plazo (Heckman, 2017). La literatura ha
resaltado como los aportes de la Educacion Infantil afectan a todos los
estudiantes, si bien se ha mostrado especialmente beneficiosa para los
que proceden de entornos socioeconémicos mas desfavorecidos, dada
su capacidad compensatoria y para favorecer la inclusién social (OCDE,
2017) y la equidad (Espinosa Bayal, 2018).

Resulta fundamental, por tanto, identificar de forma precisa los factores
que se relacionan con el acceso a servicios formales de cuidado infantil.
Aunque en los ultimos anos se ha producido un aumento significativo de
la investigacion en este campo, particularmente en Espana, ain existen
carencias relevantes. La mayoria de los estudios previos de caracter
cuantitativo han utilizado datos anteriores a marzo de 2020 y analizado
Unicamente variables de tipo socioeconémico. Por tanto, no suelen
abordar, entre otros elementos, factores relacionados con los valores de
crianza ni profundizan en las razones que identifican los propios padres
y madres para no utilizar estos servicios. Asi mismo, no se ha encontrado
ninguna investigacion que explore no solo si se accede o no a estos
servicios, sino también cudndo se produce ese acceso en relaciéon con
las preferencias familiares.

Este trabajo persigue contribuir a superar estas lagunas. Para ello,
se analizan datos procedentes de una encuesta realizada en 2021 a
una amplia muestra de padres y madres de niflos/as entre 0 y 3 afos,
especificamente disenada para captar el modo en que las familias
organizan el cuidado y la educaciéon de sus hijos/as. Los objetivos del
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articulo son los siguientes: (1) Analizar los factores relacionados con la
escolarizacion en el primer ciclo de Educacion Infantil; (2) analizar los
factores relacionados con un acceso a estos servicios posterior a lo que
los/las progenitores/as consideran adecuado; (3) identificar las razones
aducidas por los/las progenitores/as para no utilizar el primer ciclo de
Educacién Infantil. Dentro de estas razones, se diferencian, por un lado,
las relacionadas con el diseno institucional de la oferta del servicio v,
por otro, las relacionadas con sus preferencias respecto a la crianza y las
alternativas de cuidado.

En el caso espaiiol existen importantes diferencias en el acceso al primer
ciclo de Educacion Infantil en funcion de las caracteristicas familiares
(Velaz-Medrano et al., 2020). Estas diferencias estan relacionadas con la
naturaleza de estas ensefnanzas: el primer ciclo, que abarca de los 0 alos 3
anos, es voluntario y no gratuito, de forma que las autoridades educativas
no tienen la obligacion de garantizar plazas escolares suficientes. La
existencia de una oferta publica limitada conduce a que los servicios de
educacién y atencion en la primera infancia sean asumidos, en buena
medida, por el sector privado, cuya presencia es mayor en esta etapa que
en las posteriores (Le6n et al., 2022). Una inversion publica insuficiente
conduce a que las familias deban afrontar mayores costes, lo que genera
importantes desigualdades en el acceso (Navarro-Varas y Leon, 2023). En
este sentido, existe una amplia literatura que confirma la relacion positiva
entre el uso de estos servicios y la situacién socioeconémica (Save The
Children, 2021) medida, entre otros, a través del nivel formativo de la
madre (Palomera, 2022), el origen nacional de los progenitores (Sola-
Espinosa et al. 2023), la situacion respecto al empleo de los progenitores
(Romero-Balsas et al., 2022) y la renta (Navarro-Varas, 2022).

Ademas del factor socioecondémico, el uso de las escuelas infantiles
esta condicionado también por otros tipos de elementos (Romero-Balsas
et al., 2022): (1) los relacionados con el nivel de necesidad de cuidado
que requieren las familias, (2) sus preferencias respecto a la crianza y
(3) su accesibilidad a las diferentes opciones de cuidado. La literatura ha
resaltado la existencia de mayores necesidades de servicios de cuidado
en funcion de la edad del hijo/a (Kulic et al., 2017), el nimero de hijas/
os (Legazpe y Davia, 2017), la condiciéon de hogar monoparental (Sola-
Espinosa et al. 2023), la intensidad laboral de los progenitores (Romero-
Balsas et al. 2022) o los horarios laborales (Rio et al. 2022). El uso de
las escuelas infantiles esta condicionado también por los valores y
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preferencias de las familias en relacion con el cuidado (Inglehart et al.,
2014) y los roles de género en la pareja (Lowe y Weisner, 2004). Al
respecto, se ha observado que determinados grupos étnicos o migrantes
con una cultura familiarista fuerte consideran que son la comunidad
y la familia los principales agentes socializadores para los menores
(Gonzalez-Motos y Sauri, 2022). No obstante, diferentes investigaciones
han cuestionado el alcance de los factores culturales en el menor acceso
a los servicios de Educaciéon Infantil (Pavolini y Lanker, 2018; Le6n et al.,
2022). Las preferencias familiares estan condicionadas, a su vez, por la
propia disponibilidad de servicios, de tal forma que la menor oferta en el
entorno, la incompatibilidad horaria o la falta de accesibilidad llevarian
a considerar en menor medida el uso de servicios de cuidado infantil
(Lancker, 2018).

Por ultimo, son determinantes en la toma de decisiones sobre el uso
de estos servicios su grado de accesibilidad por parte de las familias y
la disponibilidad de alternativas de cuidado. Las familias en las que la
mujer no trabaja son mas proclives a no recurrir a servicios formales
(Palomera, 2022). Este efecto también es consistente al comparar madres
desempleadas frente a inactivas (Sola-Espinosa et al. 2023) y aquellas
con y sin permisos laborales (Romero-Balsas et al., 2022). Por su parte, la
presencia de abuelos en el hogar se asocia negativamente a la asistencia
a la Educacion Infantil (Moreno-Minguez, 2007). Desde la perspectiva de
la oferta, la falta de plazas escolares en proximidad (Save The Children,
2021), los criterios de asignacion restrictivos (Le6n et al. 2022), los horarios
(Rio et al., 2022) -especialmente para familias con situaciones laborales
atipicas (Palomera, 2022)-, la falta de informacion sobre los procesos
de escolarizacion y los tramites burocraticos (Abrassart y Bonoli, 2015)
constituyen barreras relevantes en el acceso a estas ensefianzas.

Método

Este estudio se basa en la encuesta Encuesta Quidan, realizada via
online a 3.100 progenitores con hijos menores de 7 anos residentes en
Espana. Recientes trabajos (Schumann y Liick, 2023) han mostrado que
la utilizacion de encuestas online autoadministradas es mas fiable que
las encuestas cara a cara para el estudio, entre otros elementos, de las
relaciones familiares. El trabajo de campo se desarroll6 durante mayo y
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parte de junio de 2021. Se establecieron cuotas muestrales distribuidas
uniformemente por sexo y edad del hijo menor, y proporcionalmente
al nivel educativo y lugar de residencia. Los datos se ponderaron para
contrarrestar el sobremuestreo demografico de los padres de los nifos
entre 0 y 1 afio y garantizar la representatividad estadistica.

Las variables dependientes consideradas, cuya distribucion puede
verse en la Tabla I, se refieren especificamente al hijo/a menor del
entrevistado/a. En la variable “asistencia a escuela infantil” se consider6

TABLA |. Distribucion de las variables dependientes y tamafio muestral

% | media N (sin

(desviacion tipica) | ponderar)
Acude a escuela infantil (hijo menor 5-31 meses) (%) 42,6 529
Escolarizé a su hijo antes de lo que consideraba 439 866
adecuado (%)
Escolarizoé a su hijo cuando consideraba adecuado (%) 20,9 413
Escolarizé a su hijo después de lo que consideraba adecuado (%) 352 695
Edad inicio escuela infantil (meses) 17,3 (11,6) 2035
Edad ideal de inicio escolarizacion (meses) 19,6 (15,9) 2747
Progenitores que piensan que la edad ideal de escolarizacion 28,7 2747
es posterior a 36 meses (%)
Diferencia edad inicio escolarizacion — edad ideal (meses) -2,0 (154) 1850
Razones para no escolarizar en escuela infantil (multirrespuesta)
No hay plazas disponibles cerca (%) 4,3 36
Por su precio (%) 14,6 106
El horario no nos encaja (%) 19 20
La escuela infantil no se ajusta a nuestro modelo de crianza (%) 84 53
No nos parecen seguras debido al coronavirus (%) 18 127
Los abuelos u otros familiares pueden atenderlo (%) 231 193
Podiamos permitirnos contratar una persona que le cuide (%) 14 17
Es demasiado pequefio (%) 56,7 452
Otras razones (%) 22,6 164
Razones relacionadas con la oferta (%) 18,5 143
Razones relacionadas con el modelo de cuidado y formas 751 608
alternativas de crianza (%)

Fuente. Elaboracion propia.
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respuesta afirmativa cuando respondieron que su hijo/a menor asiste a
una escuela infantil (0-3 avios) (el 38,6% de la muestra) o acude a un
Jardin de infancia, ludoteca o similar (el 3% de la muestra). Se considero
que no asistian a este tipo de servicios cuando afirmaron no hacerlo
(56,5%) o recibir el cuidado de “madres de dia” (0,9%). La variable “edad
ideal de comienzo de la escuela infantil” se operacionaliz6 a partir de
la pregunta JA qué edad considera que deberian empezar los nivios en
la escuela infantil (o colegio)? Las razones por las que no lleva a su hijo
menor a la escuela infantil provienen de las respuestas a la pregunta
JCudles son las principales razones por las que no lleva a su bijo/a mds
pequeiio/a a la escuela infantil?, que fueron las siguientes (respuesta
multiple): No bay plazas disponibles cerca, Por su precio, Porque el
borario no nos encaja, Porque la escuela infantil no se ajusta a nuestro
modelo de crianza, No nos parecen seguras debido al coronavirus, Los
abuelos u otros familiares pueden atenderlo, Podiamos permitirnos
contratar a una persona para que le cuide y Es demasiado pequerio.
Las variables independientes consideradas, cuyas categorias se recogen
en las tablas II, IIT y IV, fueron las siguientes:

B Variables sociodemogrdficas y socioeconomicas (algunas de estas
variables reflejan también la accesibilidad a férmulas de cuidado
diferentes a la escuela infantil): sexo y edad del entrevistado/a,
nivel educativo de ambos miembros de la pareja, situacion laboral
de ambos miembros de la pareja, dificultad para llegar a fin de
mes, tamafno del municipio, origen nacional de ambos miembros
de la pareja y tiempo en llegar a casa de los/as abuelos/as mas
cercanos/as.

B Variables sobre el nivel de necesidad de cuidado en la familia:
edad del hijo/a menor, presencia de hermanos/as y cuidado por
parte del entrevistado/a hacia otro familiar dependiente.

B Variables sobre valores, preferencias y prdcticas de crianza:
diferencia de tiempo diario de cuidado en la pareja (medido a
través de un diario en el que el entrevistado debia indicar, en cada
intervalo de 15 minutos, quién estuvo a cargo de cada uno de sus
hijos durante el ultimo dia laborable entre las 7:00h y las 23:00h),
grado de acuerdo con la frase “los padres deberian dedicar el
mismo tiempo al cuidado de los ninos que las madres”, grado de
acuerdo con la frase “si volviera a empezar no tendria hijos” y
creencias religiosas del entrevistado/a.
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TABLA II. Modelo de regresién logistica sobre la asistencia a la escuela infantil 0-3 afios

Sig. Exp(B)
Sexo (ref: Hombre) 0,347 1,203
Edad entrevistado/a 0,319 0,981
Nivel educativo de la pareja (ref: ninguno con estudios universitarios) 0,084
Uno con estudios universitarios 0,019 1,731
Ambos con estudios universitarios 0,101 1,473
No procede o no responde 0,222 3,518
Dificultad para llegar a fin de mes (ref: Bastante o mucha) 0,304
Alguna 0,168 0,654
Poca o ninguna 0,143 0,663
Tamafio municipio (ref: Menos de 20.000 habitantes) 0,823
20.001-100.000 0,843 1,049
Mas de 100.000 0,548 1,146
Situacion laboral pareja (ref: Los dos trabajan) 0,000
Uno trabaja y otro no 0,000 0,268
Los dos desempleados u otra situacion 0,001 0,183
No procede o no responde 0,032 0,084
Origen nacional de ambos miembros de la pareja (ref: ambos Espafia) 0,898 0,962
Edad del hijo menor en meses 0,000 1,153
Tiene hermanos (ref: No) 0,211 1,262
Tiempo en llegar a casa de los abuelos (ref: Menos de 15 minutos) 0,018
15-40 minutos 0,776 1,065
Mas de 40 minutos 0,003 2,812
No procede o no responde 0,158 1,490
Practica cuidados diaria o semanalmente (ref: No) 0,350 0,699
Diferencia de tiempo de cuidado en la pareja (ref: Cuidan el mismo 0,021
tiempo)
Diferencia de entre 1 minuto y 5 horas 0,069 1,584
Mas de 5 horas de diferencia 0,465 0,839
No procede o no responde 0,155 1,703
Acuerdo con que los padres deberfan dedicar mismo tiempo al cuidado 0,001 2211
de los nifios que las madres (ref: Ni de acuerdo ni en desacuerdo, en
desacuerdo o totalmente en desacuerdo)

(Contintia)
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TABLA II. Modelo de regresién logistica sobre la asistencia a la escuela infantil 0-3 afios (Continuacién)

Sig. Exp(B)

Si volviera a empezar no tendria hijos (ref: En desacuerdo o totalmente 0,038 1,793
en desacuerdo)

Creencia religiosa (ref: Agndstico/a, ateo/a o indiferente) 0,490

Catolico/a o creyente de otra religion 0,243 0,803
No responde 0,952 1,031
Edad ideal de escolarizacién (ref: 12 meses o menos) 0,000

Entre 13 y 24 meses 0,000 0,409
Entre 25 y 36 meses 0,000 0,131
37 meses 0 mas 0,000 0,137
No responde 0,395 1,316
Constante 0,008 0,110
R cuadrado de Nagelkerke 0423
Sig. Prueba Hosmer y Lemeshow 0,465
N 789

Fuente: Elaboracién propia.

TABLA III. Modelo de regresion logfstica sobre el acceso a la escuela infantil 0-3 afios mds tarde de

lo que se considera adecuado
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Sig. Exp(B)

Sexo (ref: Hombre) 0,010 1,473
Edad entrevistado/a 0,253 1,017
Nivel educativo de la pareja (ref: ninguno con estudios universitarios) 0,345

Uno con estudios universitarios 0,719 0,938
Ambos con estudios universitarios 0,278 1,217
No procede o no responde 0,323 2,805
Dificultad para llegar a fin de mes (ref: Bastante o mucha) 0,055

Alguna 0,287 0,760
Poca o ninguna 0,018 0,562
No procede o no responde 0,131 0,441

(Contintia)

Recibido: 14-04-2023 Aceptado: 02-06-2023

37



Turienzo, D., Rogero-Garca, |, Ahmed-Mohamed, K. CONDICIONANTES SOCIOECONOMICOS, ALTERNATIVAS DE CUIDADO Y
VALORES DE CRIANZA EN EL ACCESO A LA ETAPA 0-3

TABLA 1Il. Modelo de regresién logistica sobre el acceso a la escuela infantil 0-3 afios mas tarde de
lo que se considera adecuado (Continuacidn)

Tamafio municipio (ref: Menos de 20.000 habitantes) 0,510
20.001-100.000 0,494 1,141
Més de 100.000 0,246 1,219
Situacion laboral pareja (ref: Los dos trabajan) 0,002

Uno trabaja y otro no 0,888 1,026
Los dos desempleados u otra situacién 0,001 5,605
No procede o no responde 0,144 0,230
Origen nacional de ambos miembros de la pareja (ref: ambos Espafia) 0,593 0,875
Edad del hijo menor en meses 0,133 0,994
Tiene hermanos (ref: No) 0,039 0,741
Tiempo en llegar a casa de los abuelos (ref: Menos de 15 minutos) 0,143

15-40 minutos 0,333 0,849
Mas de 40 minutos 0,892 0,967
No procede o no responde 0,023 0,620
Practica cuidados diaria o semanalmente (ref: No) 0,008 2,453
Diferencia de tiempo de cuidado en la pareja (ref: Cuidan el mismo 0,045

tiempo)

Diferencia de entre 1 minuto y 5 horas 0,943 0,987
Mas de 5 horas de diferencia 0,340 0,839
No procede o no responde 0,006 0,355
Acuerdo con que los padres deberian dedicar mismo tiempo al cuidado 0,139 0,761
de los nifios que las madres (ref: Ni de acuerdo ni en desacuerdo, en

desacuerdo o totalmente en desacuerdo)

Si volviera a empezar no tendria hijos (ref: En desacuerdo o totalmente 0,543 0,894
en desacuerdo)

Creencia religiosa (ref: Agndstico/a, ateo/a o indiferente) 0,665

Catolico/a o creyente de otra religion 0,397 0,887
No responde 0,659 0,805
Constante 0,194 2,416
R cuadrado de Nagelkerke 0,083
Sig. Prueba Hosmer y Lemeshow 0,439
N 995

Fuente: Elaboracion propia.
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TABLA V. Modelos de regresion logistica sobre las razones para no asistir a la escuela infantil

Modelo 1. Alude Modelo 2. Alude
razones relacionadas razones sobre
con la oferta / no modelo de crianza u
alude esas razones otras alternativas de
cuidado / no alude
esas razones

Sig. Exp(B) Sig. Exp(B)
Sexo (ref: Hombre) 0,909 1,032 0,521 0,848
Edad entrevistado/a 0,900 0,997 0,691 0,990
Nivel educativo de la pareja (ref: ninguno con 0,782 0,190
estudios universitarios)
Uno con estudios universitarios 0,804 0,921 0,124 0,636
Ambos con estudios universitarios 0,633 1177 0,870 1,056
Dificultad para llegar a fin de mes (ref: Bastante 0,001 0,507
o mucha)
Alguna 0,067 0,495 0,135 1,809
Poca o ninguna 0,000 0,230 0,292 1,455
No procede o no responde 0,503 0,427 0,561 2,153
Tamafio municipio (ref: Menos de 20.000 0,390 0,332
habitantes)
20.001-100.000 0,242 1,507 0,278 0,710
Mas de 100.000 0,946 1,023 0,795 1,083
Situacion laboral pareja (ref: Los dos trabajan) 0,019 1,979 0,017 0,528
Origen nacional de ambos miembros de la 0,547 1,262 0,306 1,504
pareja (ref: ambos Espafia)
Edad del hijo menor en meses 0,005 1,036 0,002 0,965
Tiene hermanos (ref: No) 0,652 1,126 0,278 0,767
Tiempo en llegar a casa de los abuelos (ref: 0,668 0,155
Menos de 15 minutos)
15-40 minutos 0,286 1,391 0,033 0,536
Mas de 40 minutos 0,788 0,846 0,881 1,091
No procede o no responde 0,819 0,914 0,257 0,670
Practica cuidados diaria o semanalmente (ref: 0,277 1,819 0,034 0,356
No)
Diferencia de tiempo de cuidado en la pareja 0,084 0,289
(ref: Cuidan el mismo tiempo)

(Contintia)
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TABLA V. Modelos de regresion logistica sobre las razones para no asistir a la escuela infantil

(Continuacién)
Diferencia de entre 1 minuto y 5 horas 0,541 0,789 0,135 1,835
Més de 5 horas de diferencia 0,027 0,510 0,880 1,043
Acuerdo con que los padres deberian dedicar 0,173 1,683 0,610 1,174
mismo tiempo al cuidado de los nifios que las
madres (ref: Ni de acuerdo ni en desacuerdo,
en desacuerdo o totalmente en desacuerdo)
Si volviera a empezar no tendria hijos (ref: En 0,803 1,101 0,669 0,857
desacuerdo o totalmente en desacuerdo)
Religiosidad (ref: Agnostico/a, ateo/a o indiferente) 0,355 0,741
Catolico/a o creyente de otra religion 0,150 0,674 0,648 0,892
No responde 0,901 0,905 0,578 1,655
Constante 0,222 0,240 0,024 11,929
R cuadrado de Nagelkerke 0,166 0,159
Sig. Prueba Hosmer y Lemeshow 0,720 0,390
N 428 428

Fuente: Elaboracion propia.

La estrategia metodologica consistio en el disefio de varios modelos
de regresion logistica binaria relativos a los tres tipos de variables

dependientes descritos:

B Un modelo con variable dependiente “asiste/no asiste al primer

ciclo de Educacion Infantil”, en el que se introdujeron las variables
independientes descritas. Este modelo se aplic6 a progenitores
que a fecha de inicio de la encuesta tenian al menos un hijo
en edad susceptible de estar escolarizado en el primer ciclo de
Educacién Infantil.

Un modelo con variable dependiente “escolariz6 a su hijo/a en
el momento que consideraba adecuado/escolarizé6 a su hijo/a
mas tarde”. De este analisis se excluyo a quienes opinaban que
la edad ideal de escolarizacion era de 36 meses o mas porque,
previsiblemente, no tuvieron intencion de escolarizar a sus hijos/
as en el primer ciclo de Educacion Infantil. Este modelo incluyé a
progenitores con hijos/as entre 0 y 6 aflos que cursaban este ciclo
o que lo habian cursado.
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B Dos modelos sobre las razones aludidas por las que el/la hijo/a no
asiste al primer ciclo de Educacion Infantil. En ambos analisis se
excluy6 a quienes, de todas las opciones posibles, solo escogieron
la respuesta “Las escuelas no nos parecen seguras debido al
coronavirus” (67 casos), pues se asume que, en el contexto de la
pandemia, esta respuesta implicaba no detenerse a valorar otros
motivos:

— Modelo 1: la variable dependiente agrupa a quienes aludieron
“razones relacionadas con la oferta” (ausencia de plazas
disponible cerca, problemas de precio u horario incompatible),
respecto a quienes aludieron otros motivos.

— Modelo 2: la variable dependiente agrupa a quienes
identificaron “razones relacionadas con el modelo de crianza
u otras alternativas de cuidado” (la escuela infantil no se
ajusta a su modelo de ensenanza, disponen del cuidado de
los abuelos u otros familiares, disponen de un/a cuidador/a
contratada o no quieren escolarizarlos tan pronto), frente a
quienes aludieron otras razones.

Con el fin de mantener la representatividad muestral y asegurar la
consistencia de los resultados, se incluy6 en los modelos la categoria “no
sabe o no responde” en aquellas variables con tamano suficiente para
cumplir los requisitos estadisticos (Garson, 2016).

Resultados

De acuerdo con nuestros resultados, el 42,6% de los/as hijos/as situados
entre 5 meses y 3 afios asistia al primer ciclo de Educacion Infantil
(Tabla I), un dato muy similar a la tasa de escolarizacion publicada por el
Ministerio de Educacion y Formacion Profesional (MEFP, 2023). La edad
promedio de acceso a la escuela infantil es de 17,3 meses, mientras que
la edad que se considera mas adecuada para ese acceso es de 19,6 meses.
El 43,9% de la muestra indic6 haber escolarizado a su hijo antes de lo que
considera adecuado, el 20,9% justo en el momento adecuado y el 35,2%
mas tarde de lo adecuado. El 28,7% de los progenitores piensan que la
edad ideal de escolarizacion es posterior a la correspondiente al primer
ciclo de Educacion Infantil (36 meses o mas). Respecto a las razones para
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no llevar al/la hijo/a menor a la escuela infantil (respuesta multiple), el
56,7% afirma que es demasiado pequeno, el 23,1% que los abuelos u
otros familiares pueden atenderlo, el 18% que no les parecen seguras por
el coronavirus, el 14,6% alude al precio, el 8,4% porque no se ajusta a su
modelo de crianza, el 4,3% porque no habia plazas disponibles cerca, el
1,9% porque no les encajaba el horario y el 1,4% porque podia permitirse
contratar una persona; un 22,6% indicé “otras razones”. En sintesis, el
18,5% mencion6 al menos una razon relacionada con la oferta y el 75,1%
alguna razon relacionada con el modelo de crianza u otras alternativas
de cuidado (Tabla D).

La tabla II recoge el modelo que explora los factores relacionados
con la asistencia a este ciclo y muestra la significatividad de los tres tipos
de variables independientes sefialadas. La probabilidad de asistencia
disminuye alrededor de un 73% cuando un miembro de la pareja no esta
empleado y se reduce atin mas cuando ninguno esta empleado (82%),
en comparacion con las familias en las que los dos miembros tienen
empleo. Cuando un miembro de la pareja tiene formacién universitaria
y otro no, existe un 73% mas de probabilidades de escolarizar al hijo/a
en el primer ciclo de Educacién Infantil, en comparacién con las parejas
en las que ninguno tiene estudios universitarios. Esta probabilidad es 2,8
veces mayor entre quienes viven a mas de 40 minutos de los abuelos mas
cercanos, respecto a quienes viven a menos de 15 minutos.

La edad del hijo/a es una variable particularmente significativa: por
cada mes que cumple el/la nifio/a, aumentan un 15% las probabilidades
de que sea escolarizado. Asi mismo, en comparacion con quienes piensan
que los/as hijos/as deben ser escolarizados con 12 meses o menos,
quienes sitian la edad ideal de escolarizacion entre 12 y 24 meses
muestran un 59% menos de probabilidades de que esté escolarizado,
mientras que cuando la edad ideal es mayor la probabilidad se reduce
un 86%. Aquellos progenitores que expresan valores mas igualitarios en
los roles de cuidado tienen mas del doble de probabilidad de escolarizar
a sus hijos en el primer ciclo de la Educacion Infantil. Finalmente, los
hijos/as de quienes admiten estar arrepentidos de haber tenido hijos/as
tienen un 79% mas de probabilidad de asistir a esta etapa.

La tabla III muestra el modelo que analiza la probabilidad de
escolarizar a su hijo/a mas tarde de lo que los/as entrevistados/as
consideran adecuado. Los entrevistados en parejas con ambos miembros
en desempleo tienen mas de 5 veces mas probabilidades de escolarizar a
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sus hijos mas tarde de lo deseado, en comparacion con aquellas parejas
en la que ambos trabajan. Quienes tienen poca o ninguna dificultad
para llegar a fin de mes presentan un 44% menos de probabilidades de
escolarizar a su hijo/a después de la edad ideal, en comparacién con
quienes tienen bastante o mucha dificultad. Realizar labores de cuidado
diaria o semanalmente a otros familiares incrementa en casi dos veces y
media la probabilidad de declarar que escolarizaron a su hijo/a después
de lo que consideran adecuado. Por su parte, las mujeres tienen un 47%
mas de probabilidades que los hombres de pensar que han escolarizado
a sus hijos después de la edad considerada 6ptima.

La tabla IV muestra los modelos sobre variables relacionadas con
ambos tipos de razones. Respecto a los factores relacionados con
la no escolarizaciéon debido a razones de oferta (modelo 1), aquellos
entrevistados en cuya pareja alguno de los dos esta en situaciéon de
desempleo mostraron casi el doble de probabilidades de alegar estas
razones, respecto a cuando ambos estan empleados. En comparacién con
las familias con “bastante o mucha dificultad” para llegar a fin de mes,
las familias que con “poca o ninguna dificultad” tienen un 77% menos
de probabilidades de alegar problemas de oferta. Aquellas parejas con
una distribuciéon de cuidados a ninos/as mas desequilibrada (5 horas
o mas de diferencia diaria) tienen un 49% menos de probabilidad de
alegar motivos relacionados con la oferta. Finalmente, por cada mes que
cumple el/la hijo/a, aumenta un 4% la probabilidad de alegar este tipo
de motivos.

El modelo 2 (Tabla IV) muestra los factores relacionados con la no
escolarizacion debido a razones sobre el modelo de crianza u otras
alternativas de cuidado. Los/as encuestados/as de parejas en las que
al menos un miembro estd desempleado tienen un 47% menos de
probabilidad de aludir este tipo de razones, en comparacion con las
parejas de doble ingreso. La probabilidad de aludir motivos relacionados
con el modelo de crianza u otras alternativas de cuidado es un 46%
menor en aquellas familias con abuelos a una distancia entre 15 y 40
minutos, en comparacion con quienes los tienen a menos de 15 minutos.
Respecto a la edad del hijo/a, cada mes que cumple se reduce en un 4%
la probabilidad de aludir este tipo de motivos. Por tltimo, quienes cuidan
habitualmente a otros familiares tienen un 64% menos probabilidades de
aludir motivos relativos al modelo de crianza o de otras alternativas de
cuidado.
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Discusion

Los andlisis estadisticos realizados confirman algunos hallazgos de
investigaciones previas y ofrecen resultados novedosos sobre el acceso
al primer ciclo de Educacion Infantil. En sintonia con la literatura previa,
se evidencian diferencias en el perfil socioeconémico del alumnado
que accede a esta etapa, que se muestran de forma particularmente
consistente en la situacion laboral de los progenitores. La concepcion
de la Educacion Infantil como una herramienta para apoyar el empleo
y la conciliacion, unida a la falta de oferta publica suficiente, lleva a
que quienes estan en situacion de desempleo tengan mayores obstaculos
para usar estos servicios (Lancker y Ghysels, 2014).

Con respecto a los recursos econdémicos, el modelo que analiza el
acceso (Tabla I) no identifica como significativa la dificultad econémica
para llegar a fin de mes, algo que tampoco se observa en investigaciones
recientes (Sola-Espinosa et al. 2023). Ello puede deberse a que la situacion
laboral de la pareja ya contiene, ademas de informacién sobre el tiempo
disponible, informacion sobre la situacion econémica de la familia, lo
que, posiblemente, anula el efecto de la variable “dificultad para llegar a
fin de mes”.

La presencia de cuidadores disponibles alternativos a la Escuela Infantil
(padre, madre o personas fuera de la pareja, como abuelos o personas
contratadas) condiciona intensamente la decision de escolarizacion, lo
que se sitda en sintonia con investigaciones recientes sobre el contexto
espanol (Romero-Balsas et al., 2022). En particular, nuestros resultados
confirman que la ausencia de abuelos que vivan cerca juega un papel
relevante en el aumento de la escolarizacion temprana (Moreno-Minguez,
2007).

En lo relativo a los valores relacionados con el modelo de crianza,
el hecho de que la variable “arrepentimiento de haber tenido hijos” y la
matriculacién en escuelas infantiles tengan una relacion positiva, algo que
ha sido sugerido también en trabajos previos (Meil et al., 2021), podria
reflejar que su uso aumenta (a) cuando hay un menor vinculo emocional
con el hijo/a y/o (b) cuando existe una situacion de estrés familiar que
disminuye el bienestar del entrevistado/a (por ejemplo, por motivos
laborales o financieros). En estos casos, es posible que la escolarizacion
en el primer ciclo de Educacion Infantil sirva como un mecanismo
amortiguador de las exigencias de la crianza y sus efectos negativos en
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la calidad de vida individual percibida por la persona encuestada. Ello
puede estar reflejando nuevas formas de entender la maternidad y la
paternidad incluso en contextos favorables para la crianza (Bodin, 2022).

En la linea de cambio de valores hacia una mayor corresponsabilidad
en el cuidado, nuestros resultados indican que quienes expresan valores
mas igualitarios tienen significativamente mas probabilidades de utilizar
servicios formales de cuidado. Estos servicios parecen percibirse, por
tanto, como herramientas que facilitan una distribuciéon mas equilibrada
de las responsabilidades de cuidado (Meil et al., 2021). Por udltimo, y en
este mismo sentido, las mujeres muestran mas probabilidades de pensar
que han escolarizado a sus hijos después de la edad adecuada, lo que
parece reflejar su deseo de no retrasar la incorporacion al empleo para
evitar los costes asociados a la maternidad vy, asi, equilibrar los ambitos
laboral y familiar (Goldscheider et al., 2015).

El analisis del desfase entre la edad ideal y 1a edad real de escolarizacion
ofrece informacion novedosa y complementaria que permite entender
con mayor precision el efecto de los diferentes factores en el acceso
a los servicios formales de cuidado. Los resultados de este analisis
muestran que las dificultades econémicas aumentan significativamente la
probabilidad de escolarizar a los/as hijos/as mas tarde de lo deseado. Estos
resultados apuntan a que los recursos econdémicos son fundamentales
para ajustar el timing de estos servicios a las preferencias de crianza y a
los ritmos profesionales de los padres y las madres, asi como muestran
la relevancia de los costes asociados en la toma de decisiones (Rio Ruiz
et al. 2022). Por su parte, se observa que el desempleo no solo afecta
a las probabilidades de escolarizacion, sino también a la posibilidad de
ajustarla al momento deseado. El que existan cuidadores alternativos a la
Escuela Infantil también parece facilitar este ajuste.

La mayoria de las investigaciones anteriores, aunque destacan el papel
que pueden jugar los aspectos culturales en la escolarizacion en Educacion
Infantil, suelen asumir que son los elementos estructurales (disponibilidad,
accesibilidad y asequibilidad del servicio, fundamentalmente) los que
determinan el acceso a estas ensenanzas (Leon et al., 2022; Palomera,
2022). Sin embargo, los resultados de nuestro trabajo sugieren que la
mayoria de las familias que no ha escolarizado a sus hijas/os en esta
etapa se guia también por motivaciones no relacionadas directamente
con la oferta. De hecho, la mayoria de entrevistados/as alude a valores
de crianza y alternativas de cuidado con mucha mayor frecuencia que
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al precio, el horario o la disponibilidad de plazas cerca. En particular,
la creencia de que el/la hijo/a es todavia demasiado pequeno/a parece
incidir fuertemente en la probabilidad de no matricularse en el primer ciclo
de Educacion Infantil. Estos hallazgos estan en sintonia con resultados
cualitativos previos que indican que una parte de las madres y padres
considera que los servicios formales de cuidado son mas apropiados a
partir de cierta edad (Jurado et al. 2012), y encajan con una visiéon de la
Educacion Infantil como una etapa eminentemente asistencial y no tanto
educativa (Espinosa-Bayal, 2018). Estas ideas emergen, por tanto, como
un elemento central para comprender la no escolarizacién en el primer
ciclo de Educacion Infantil.

Nuestros resultados revelan que las razones aducidas por los
progenitores para no utilizar servicios formales de cuidado no se distribuyen
de manera aleatoria, sino que se ven afectadas de forma significativa por
la situacion econémica y la relacion con el empleo: aquellas familias con
mas recursos economicos y en las que ambos tienen empleo conceden
menos importancia a los factores relacionados con la oferta. Estas familias
encuentran menos barreras para participar en la Educacion Infantil debido
a su mayor facilidad para asumir sus costes (Sola-Espinosa et al., 2023) y
para acceder a una plaza publica, puesto que, en muchas ocasiones, los
criterios de acceso priorizan a aquellas en las que ambos estin empleados
(Ledn et al., 2022). En el caso de las familias con mayores dificultades
econémicas y menor acceso al empleo, los motivos relacionados con el
modelo de crianza pasan a un segundo plano, puesto que estin mas
constrefiidos por la disponibilidad y el precio de estos servicios.

A pesar de su novedad y relevancia, nuestro estudio presenta algunas
limitaciones. En primer lugar, en ocasiones se utilizan como sinénimos
términos que aluden a realidades que contienen algunas diferencias, como
Educacion Infantil, cuidados formales o servicios de atencién y educacion
infantil. El motivo obedece, fundamentalmente, a que en Espafa existen
pocas alternativas de cuidado formal diferentes a la escolarizacion, por
lo que en nuestro contexto se asemejan de manera importante (Meil
et al., 2021). En segundo lugar, se analizan las respuestas de personas
procedentes de diferentes regiones, en las que existen sistemas de acceso,
niveles de oferta y tasas de cobertura muy desiguales. Esta cuestion limita
la proposicion de politicas puablicas especificas. En tercer lugar, el trabajo
de campo de la encuesta coincidié con el ultimo periodo de la pandemia
causada por la COVID-19, lo que afect6 a la situaciéon y comportamiento
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de las familias. El hecho de que muchas madres y padres se encontraran
en situacion de desempleo, ajuste temporal de empleo o con mayor
incertidumbre, asi como el miedo al contagio del virus, tuvo un impacto
negativo en la escolarizacion temprana (Turienzo et al., 2023) y pudo
tener efectos en las creencias sobre la escolarizacion y, por ende, en las
respuestas. Finalmente, en cuarto lugar, en las variables sobre las razones
aducidas para no escolarizar en servicios formales de cuidado puede
existir cierto sesgo por deseabilidad social, puesto que las preferencias
individuales con respecto a la crianza estan condicionadas, a su vez,
por las condiciones socioeconémicas de las familias y su acceso a otros
recursos de cuidado (por ejemplo, una persona puede tener problemas
para pagar una escuela infantil y ser este el motivo fundamental para
no usarla, pero justificarlo de otro modo para ocultar sus limitaciones
economicas).

Conclusiones

Este articulo presenta resultados novedosos y relevantes sobre el acceso
al primer ciclo de Educacion Infantil en Espana. En primer lugar, ademas
de las variables habituales, nuestro anilisis incluye factores sobre el
acceso de la familia a recursos alternativos de cuidado y sobre valores y
practicas de crianza habitualmente ausentes en la investigacion en este
campo, pero que son determinantes en el proceso de toma de decisiones.
En segundo lugar, por primera vez se analiza la diferencia entre la edad
real e ideal de la primera escolarizacion, entendiendo que tanto las
circunstancias y valores familiares como el de estos servicios pueden
influir no solo en la decision de escolarizar o no a los/as hijos/as, sino
también en el momento de hacerlo. En tercer lugar, este trabajo incluye
un analisis pionero sobre las razones identificadas por los progenitores
para no matricular en este ciclo.

Nuestros datos confirman que tanto las dinamicas sociolaborales como
la expansion de determinados valores se relacionan con el aumento de
la demanda de la escolarizacion temprana. Es el caso, por un lado, de
fenomenos como la movilidad geografica -que incrementa la distancia
respecto a las generaciones anteriores- y la generalizacion de las parejas
de doble ingreso, reflejados en nuestro analisis en la significatividad
estadistica de la distancia respecto a los abuelos y de la situacion de
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la pareja respecto al empleo. Por otro lado, la relevancia de la idea
de igualdad de género y de los valores individualistas se manifiesta
en nuestros resultados en la mayor percepcion de las mujeres de que
se escolariza a sus hijos mas tarde de lo adecuado y en que quienes
muestran algin grado de arrepentimiento de tener hijos/as tienden a
utilizar mas los servicios formales de cuidado. La mayor demanda de estos
servicios hace visibles, precisamente, las barreras para su acceso. En este
sentido, nuestro analisis refleja que la decision sobre la escolarizacion
no depende unicamente de variables socioecondémicas -que siguen
siendo determinantes-, sino también de factores relacionados con la
disponibilidad de alternativas de cuidado, el modelo ideal de crianza,
las ideas sobre los roles de género en la pareja y el disefio de la oferta.

De los datos en su conjunto emana la necesidad de avanzar en varios
tipos de politicas. Por una parte, el hecho de que existan diferencias
en el acceso -y en la posibilidad de ajustar el momento de acceso real
y el ideal- asociadas a la situacion socioeconémica familiar sugiere la
necesidad de implementar medidas que garanticen la accesibilidad
y asequibilidad de esta etapa. Especialmente relevante es el coste del
servicio, que sigue siendo una de las razones alegadas por los padres
y madres para no escolarizar. La tarificacion y bonificaciéon de precios
parece una de las principales vias de solucion para reducir el sesgo
a favor de los grupos mas favorecidos (Palomera, 2022), aunque sus
resultados hasta el momento son discretos (Sola-Espinosa et al., 2023).
La gratuidad total o parcial es una alternativa viable en términos de
gasto publico (Castellano y Perondi, 2022), pero si se combina con
una oferta insuficiente puede resultar muy regresiva. En un contexto
de insuficiencia de plazas, el disefio de baremos bajo una concepcion
basada en la mejora de los derechos de la infancia que prime grupos
infrarrepresentados como el alumnado en riesgos de exclusion social,
puede jugar un papel muy relevante.

Por ultimo, se identifica una parte de los progenitores cuyos/as hijos/
as no solo no acceden a estos servicios, sino que no consideran adecuada
la escolarizacion durante el primer ciclo de Educacion Infantil. Desde el
punto de vista de la politica publica, seria conveniente comprobar hasta
qué punto ese rechazo por parte de algunas familias conduce a procesos
de autoexclusién que agravan la vulnerabilidad de los/as nifios/as. Una
posible via de actuacion al respecto es promover la visibilizacion de los
beneficios de la escolarizacién temprana. En este sentido, las evidencias
apuntan a que, si no se acompanan de herramientas que promuevan
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la escolarizacion de los grupos mas desfavorecidos -actualmente
infrarrepresentados-, las politicas centradas exclusivamente en aumentar
la oferta de plazas pueden llevar a que la inversion en esta etapa se torne
todavia mas regresiva.

Financiacion

Articulo elaborado en el marco del proyecto “El cuidado de nifios/as
menores de 7 anos en Espafia: agentes, practicas y satisfaccion con el
proyecto familiar” financiado por Ministerio de Economia y Competitividad
(CSO2017-84634-R).
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Resumen

En este trabajo se analiza el perfil del estudiante de nuevo acceso a los
estudios reglados presenciales de la Universitat d’Andorra y su evolucién a lo
largo de los afos, desde el curso 2012-2013 hasta la actualidad (2022-2023), desde
una perspectiva de género. La recogida de datos se ha realizado mediante un
cuestionario sobre el perfil académico y familiar, y una prueba de razonamiento
matematico, a los estudiantes objeto de estudio. Obtuvimos una muestra de 924
estudiantes de una poblacion de 1119. Para el analisis de las relaciones entre
variables, al no cumplirse el supuesto de normalidad, se ha utilizado la prueba
no paramétrica de U de Man-Whitney para estudiar la relaciéon entre el género
y las variables numéricas y el estadistico Chi-cuadrado para las relaciones entre
factores. Todos los afios se observan diferencias significativas entre el género
y distintas variables, como son la nota de acceso (siendo mas elevada para las
mujeres) y la nota en la prueba de razonamiento matematico (siendo en este
caso mas elevada para los hombres). En cuanto a la evolucién a lo largo de
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los anos, se encuentra que el gradiente entre ambas variables es creciente, y
que, mientras la nota de acceso va en aumento tanto para hombres como para
mujeres, la nota de la prueba de razonamiento matematico sigue la tendencia
opuesta. Finalmente, otra evidencia que se muestra en este trabajo es la elevada
feminizacion de los estudios de enfermeria y educacion, al contrario de lo que
pasa con los estudios de informatica. Dada la repercusion que esta segregacion
de género en los estudios universitarios pueda tener en el futuro profesional
de los estudiantes en términos de consolidacion de la brecha salarial entre
hombres y mujeres, es importante actuar en politicas que consigan romper esta
segregacion que se produce en el ambito académico.

Palabras clave: diferencias de género, brecha de género, STEM, estereotipos,
estudios universitarios, feminizacion.

Abstract

This article analyses the profile of the student at the moment to start the
first year of a bachelor face-to-face degree at the Universitat d'Andorra and
its evolution over the years, from the 2012-2013 academic year to the present
(2022-2023), with gender perspective. The data used in this work become from a
questionnaire about the academic and family profile, and a test of mathematical
reasoning, to the students analysed. We obtained a sample of 924 students
from a population of 1119. For the analysis of relationships between variables,
as distributions are not normal, we used the non-parametric Man-Whitney U
test to study the relationship between gender and numerical variables and the
Chi-square statistic for relationships between factors. Every year significant
differences are observed between gender and different variables, such as the
entrance scores (being higher for women) and the qualification obtained in the
mathematical reasoning test (being in this case higher for men). At the same
time, results over the years show that the gradient between both qualifications
increases over the years, and that, while the entrance score increases for both
men and women, the qualification obtained on the mathematical reasoning
test follows the opposite trend. Finally, another evidence shown in this work
is the high level of feminization of nursing and education studies, contrary to
what happens with computer science studies. Given the repercussion that this
gender segregation in university studies may have on the professional future of
students in terms of consolidation of the wage gap between men and women,
it is important to act on policies that manage to break this segregation in the
academic environment.

Keywords: gender differences, gender gap, STEM, stereotypes, university
studies, feminization.
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Introduccion

A partir de la segunda mitad del siglo XX se produce un mayor acceso
a los estudios de educacién superior a toda la poblacién a nivel global.
De acuerdo con los datos de la UNESCO, esta masificacion de la
educacion superior ha sido mas beneficiosa para las mujeres dado que
ha aumentado el indice de paridad de género en las tasas de matricula
(UNESCO, 2012; UNESCO, 2018). Pero esta evolucion, sin duda positiva,
todavia tiene recorrido para la mejora, en términos de segregacion de
género por ambitos de conocimiento, asi como en la necesidad de abrir
nuevos sectores profesionales tradicionalmente masculinizados.

En el ambito académico, mientras algunas ramas de conocimiento se
han feminizado y otras han alcanzado la paridad, todavia se mantiene un
porcentaje muy reducido de mujeres en las ingenierias, las tecnologias,
la fisica y las matematicas, estudios que pertenecen a los denominados
ambitos STEM (Science, Technology, Engineering, Mathematics). Se
mantiene una muy reducida representacion femenina en los estudios de
estos ambitos a pesar de los esfuerzos que se han llevado a cabo en los
altimos 25 afnos en muchos paises, a nivel de investigacion cientifica e
intervencion politica para revertir esta realidad (Watt, 2010).

Otros estudios muestran que las mujeres obtienen mejores resultados
académicos en todo excepto en matematicas (Fernandez-Herrero et al.,
2022) y cada vez son mas las que siguen estudios universitarios. Sin
embargo, esta ventaja no consigue reflejarse posteriormente en el ambito
profesional (Dancausa et al., 2021).

En este trabajo se pretende analizar si existen diferencias de género
en el estudiante que accede por primera vez a la Universitat d’Andorra
y como varian a lo largo de los afnos. Los objetivos especificos se
centrarian en tres ambitos: analizar si existen diferencias significativas
en el entorno familiar de los estudiantes en funcién del género, en su
nivel académico global y en competencia matematica, o en su eleccion
de estudios. Para hacerlo se analizan los datos recogidos desde el curso
2012-2013 hasta el curso 2022-2023 a los estudiantes de nuevo acceso
de las carreras presenciales de la Universitat d’Andorra, en los ambitos
de Administracion de empresas, Enfermeria, Educacion e Informatica, a
los que se les realiza una encuesta sobre su perfil, sus motivaciones y su
entorno familiar. Al mismo tiempo, estos estudiantes realizan una prueba
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de razonamiento matematico. Con estos datos se analizan las relaciones
significativas entre las variables recogidas y el género y se observa
que se repite esta relacion a lo largo de los anos con algunas variables
(calificacion de acceso a la universidad, competencia en razonamiento
matematico y estudios elegidos). En cuanto a otras variables del entorno
familiar (nivel socioeconémico y estudios de los padres, entre otras), no
muestran una relacién significativa con el género.

Con este analisis se identifican posibles estrategias a seguir con la
finalidad de garantizar un acceso a los estudios de educacion superior
mas igualitario y universal a la poblacién del pais.

Marco teorico

Como ya se ha mencionado anteriormente, la literatura muestra
numerosos estudios que han analizado la baja representacion femenina
en los estudios de los ambitos STEM (Science, Technology, Engineering,
Mathematics) (Hill et al., 2010; Tejuca Martinez, 2020; Watt, 2010; World
Bank, 2012).

La Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (ONU, 2015) define el
objetivo 5: Igualdad de género: Lograr la igualdad entre los géneros y
empoderar a todas las mujeres y las nifias, como uno de los objetivos
a alcanzar, en el que sin duda puede contribuir un acceso equitativo a
una educacién sin segregacion de género por ambito de estudio o por
cualquier otro motivo. Con el objetivo de trabajar hacia esta direcciéon son
muchos los trabajos que han analizado las posibles causas que provocan
la segregacion por género en el ambito académico.

Algunos estudios previos han mostrado unas expectativas académicas
mas bajas en mujeres que en hombres en el momento de iniciar sus
estudios universitarios (Diniz et al., 2018; Lopez, 2014), pero no hay
un consenso en este aspecto dado que también existen trabajos que
muestran justamente lo contrario (Mau y Bikos, 2000; Mello, 2008).

En cuanto a expectativas académicas, las mujeres suelen tener una
autopercepcion mas baja en capacidad matematica (Sainz y Upadyaya,
2016; Sax y Harper, 2007; Watt, 2010), hecho que puede explicar una
menor atraccion de las mujeres hacia los estudios universitarios de este
ambito. En el trabajo de Sax y Harper (2007), ademas encuentran otros
aspectos en los que las mujeres tienen una autopercepcion baja: la salud
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emocional, la capacidad artistica y académica en general, la competitividad
y el liderazgo. Esta percepcion desventajada, también demostrada en el
trabajo de Sanchez Garcia et al. (2011), puede condicionar sin ninguna
duda la eleccion del ambito académico de especializacion.

Si hablamos de resultados académicos, aqui la ventaja la tienen las
mujeres (Fernandez-Herrero et al., 2022; Tsaousis y Alghamdi, 2022).
También los trabajos de Parajuli y Thapa (2017); Plazas, Aponte y Lopez
(20006) y Sarmiento et al. (2012) concluyen que el rendimiento académico
es mayor en las mujeres. Pero si se diferencia por ambitos de estudio,
muchos trabajos sugieren que el mejor rendimiento de las mujeres es en
la competencia lingiiistica (Deary et al., 2007; Spinath et al., 2010), pero
no en la competencia cientifica STEM (Lakin, 2013; Strand et al., 2000).

A pesar de que las chicas “obtienen calificaciones iguales o mas altas
que los chicos en todas las materias a lo largo de su educacién”, los
estereotipos de género dan como resultado diferencias en el interés para
seguir materias como matematicas, ciencias y ciertos cursos relacionados
con la informatica, siendo menor para las chicas (AAUW, 1998, p.28).

Otros factores que pueden explicar la segregacion de género por
estudios, a parte de las expectativas académicas, pueden ser diversos.
Algunos estudios encuentran la explicacion de la menor representatividad
de las mujeres en los estudios de los ambitos STEM, en las diferencias
en las habilidades cognitivas entre hombres y mujeres, teniendo mayor
habilidad matematica los hombres (Bharadwaj et al., 2012; Kahn y
Ginther, 2017). Pero son mads numerosos los estudios que encuentran
explicacion en una combinacion de factores, entre los que mas que las
diferentes habilidades se encuentran los factores sociales y psicolégicos
que influyen en el desarrollo de unas preferencias diferenciadas entre
hombres y mujeres (Antecol y Cobb-Clark, 2013; Buser et al., 2014; Zafar,
2013; Martin Carrasquilla et al., 2022), o las barreras socio-culturales
(Smith, 2011)

Fernandez-Herrero et al. (2022) analizan diversos datos como el
abandono educativo temprano, el fracaso escolar y los resultados de
PISA 2018 en matematicas y ciencias, y encuentran que las mujeres
son mejores en todo en comparacion con los hombres excepto en los
resultados de matematicas.

Si analizamos mas profundamente los factores sociales y psicolégicos,
hallamos numerosos trabajos que muestran diferencias de género en este
sentido. Algunos de ellos revelan una mayor dependencia emocional y
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apego hacia sus familias durante el primer curso de estudios universitarios
por parte de las mujeres (Lopez, 2014; Sax y Harper, 2007), que se
traduce en una necesidad de permanecer cerca de sus familias. Ademas,
Sax y Harper (2007) muestran una mayor orientaciéon de las mujeres
hacia el activismo social en comparacién con la mayor orientacién de
los hombres hacia un estatus elevado, asi como objetivos de vida y
motivos de eleccion de carrera diferenciados, siendo mayor el interés
de las mujeres en formar una familia y menor su compromiso politico,
mientras que los hombres mantienen un mayor interés en realizar una
contribucion a la ciencia. También Donoso et al. (2011) encuentran una
necesidad de compatibilizar el trabajo con otros roles vitales por parte
de las estudiantes universitarias.

Andrew et al. (2022) han puesto de manifiesto la influencia de la
vida privada en la implicacién de las mujeres en sus estudios, y mas
especificamente, la influencia de sus relaciones heterosexuales, que en
muchos casos tuvieron que finalizarse para poder continuar con sus
estudios.

Fuera del ambito académico, cuando se analiza el ambito laboral,
las tendencias en la participacion femenina no han sido homogéneas. A
titulo de ejemplo, el estudio de Klasen (2019) observé una disminucion
de las tasas de participacion femenina en la fuerza laboral en el sur de
Asia. Ademas, existe una segregacion sectorial en el mercado laboral, en
el que las mujeres se emplean predominantemente s6lo en unos pocos
sectores (Borrowman y Klasen, 2020), que puede explicar la persistencia
de la brecha salarial entre hombres y mujeres (Blau y Khan, 2017).

Dado que las diferencias de género tienen su origen antes de iniciar
los estudios universitarios (Goy et al., 2018; Santana-Vega et al., 2012)
y se consolidan a lo largo de ellos (Whitt et al., 2001), para revertir esta
situacién serian necesarias politicas educativas desde etapas anteriores a
la educacién superior y que tuvieran una continuidad en la universidad.

Teniendo en cuenta la influencia que ejercen los padres y profesores
en la eleccion de estudios universitarios en el caso de las mujeres
(Larose et al., 2008), otras politicas dirigidas a revertir esta situacion
deben ir dirigidas también a dichos agentes (entorno familiar,
profesorado y orientadores escolares), asi como al empoderamiento
de la mujer, dado que la elevada percepcion de estereotipos de género
juega un rol importante en la definicion del futuro de las mujeres
(Santana-Vega et al., 2023).

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 53-80
Recibido: 09-05-2023 Aceptado: 02-06-2023



Casalprim Ramonet,M., Sabrid Bernadd, B. LAS DIFERENCIAS DE GENERO EN EL PERFIL DEL ESTUDIANTE DE NUEVO ACCESO DE LA
UNIVERSITAT DANDORRA. UNA EVOLUCION DE LA ULTIMA DECADA

La segregacion por género en el ambito académico no sélo afecta a los
estudios de los ambitos cientificos, tecnologicos y matematicos, en los que
hay menos mujeres, sino que también se observa en sentido contrario en
los estudios del ambito de la enfermeria y la educacién (Porto, 2009). En
el trabajo de Bosch Fiol et al. (20006), citado a Porto (2009), se encuentra
que las mujeres prefieren los estudios que responden a valores y roles
tradicionales, como la educacion y el cuidado, mientras que los hombres
se orientan hacia las titulaciones técnicas.

A la hora de valorar la segregacion por género en el ambito académico
hay que tener en cuenta su repercusion en el ambito ocupacional (Bieri
et al., 2016; Flabbi, 2011; Van Puyenbroeck et al., 2012). Y si se afniade
el hecho de que las carreras donde predominan las mujeres tienden a
ser de un estatus mas bajo y por consecuencia, con salarios mas bajos
(Watt, 2010), adquiere mayor importancia resolver este problema si se
desea construir una sociedad mas igualitaria. Problema que se inicia
en la etapa preuniversitaria y que es a partir de este momento que se
debe actuar, dado que las trayectorias de género diferenciadas a nivel
escolar (la eleccion del ambito de especializacion durante la secundaria,
que condiciona la elecciéon de carrera universitaria y el hecho que las
mujeres estén menos representadas en estudios del ambito cientifico)
condicionan la futura segregacion ocupacional y la brecha salarial de
género (Sahoo y Klasen, 2021).

En este escenario poco favorable para las mujeres, Astin et al.(2002) ponen
un poco de luz mostrando una disminucion de la brecha de género a lo largo
de los anos, en cuanto a éxito universitario y aspiraciones profesionales se
refiere. Y la elevada produccion cientifica dirigida a analizar esta situacion y
trabajar en linea hacia los objetivos establecidos en la Agenda 2030 (ONU,
2015), augura un escenario mejor en un futuro proximo.

Este trabajo pretende aportar nuevo conocimiento en el ambito de las
diferencias de género en el entorno universitario con el fin de encontrar
nuevas propuestas de acciones que puedan contribuir a reducir dichas
diferencias.

Método

La Universitat d’Andorra es una universidad muy pequena que ofrece
cuatro estudios de primer ciclo (denominados batxelor, que pertenecen
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al Espacio Europeo de Educacién Superior), en los ambitos de la
Administracién de empresa, la Educacion, la Enfermeria y la Informatica.
En conjunto el volumen de estudiantes ha ido creciendo a lo largo de los
anos, coincidiendo con un mayor reconocimiento de la instituciéon dentro
del pais, pero manteniéndose en cifras muy reducidas, en linea con la
dimension del pais.

Para realizar este estudio se han recogido los datos de un cuestionario
y una prueba de razonamiento matematico detallados en el apartado
instrumentos, con preguntas que permiten su tratamiento usando
metodologia cuantitativa. En el apartado de procedimiento se describen
las distintas técnicas cuantitativas que se han utilizado para realizar el
analisis de los datos recogidos,

Muestra

La poblacién son los estudiantes de nuevo acceso en los estudios reglados
presenciales de la Universitat d’Andorra, desde el curso 2012-2013 hasta
el curso actual (2022-2023) un total de 1119.

El muestreo es accidental puesto que son los estudiantes que asisten
a la sesion presencial el dia que se realiza la prueba de razonamiento
matemadtico. Puede presentar un sesgo de seleccion, puesto que este
muestreo se realiza con los estudiantes de nuevo ingreso del primer
semestre de cada curso académico y no se tienen en cuenta los del
segundo semestre (Lohr y Velasco, 2000). Esta falta de cobertura no es
importante ya que, durante el segundo semestre, el nimero de estudiantes
presenciales de nuevo ingreso es muy reducido.

La muestra la constituyen 924 estudiantes. La tasa de retorno es
del 82,6% y el margen de error muestral maximo, considerando un
nivel de confianza del 95% y la varianza maxima posible del 0,25, es
del del 1,3%.

Estos resultados nos confirman que la muestra es representativa de
la poblacién ya que tiene sus mismas caracteristicas, la tasa de retorno
es elevada y el margen de error de muestreo muy bajo. La tabla I detalla
estos valores para cada uno de los cursos estudiados. Como puede
observarse, el error muestral calculado con los mismos parametros que
el total en 8 de los 11 afnos académicos es inferior al 5% y en los 3
restantes inferior al 7,5%.
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TABLA |. Poblacién y muestra por curso académico

Ao académico Muestra | Poblacién Tasa retorno Error muestral
12-13 86 95 91% 3,30
13-14 70 112 63% 7,20
14-15 73 88 83% 4,80
15-16 70 89 77% 5,40
16-17 76 89 85% 430
17-18 82 93 88% 3,70
18-19 95 95 100% 0,00
19-20 77 132 58% 7,20
20-21 89 97 92% 3,00
21-22 108 126 86% 3,60
22-23 98 103 95% 2,20

Fuente: Elaboracion propia.

TABLA II. Descripcion de la muestra: género, edad, residencia v situacién laboral

Género Masculino Femenino
44,1% 55,9%
Edad Media aritmética Desviacion tipica
21,4 afios 5,9 afios
<22 afios [22,26] afios [27,31] afios >31 afios
72,9% 15,5% 4,3% 7,3%
Residencia Residencia familiar Residencia independiente
78,6% 21,4%
Situacion laboral No trabaja | Menos de media jornada | Més de media jornada 59,4%
26,5% 14%

Fuente: Elaboracién propia.

Caracteristicas sociodemograficas de los estudiantes de la muestra

A continuacién, describimos la muestra de este estudio teniendo en
cuenta sus caracteristicas sociodemograficas. En la tabla II pueden verse
los resultados que nos indican una mayor presencia de estudiantes del
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TABLA II. Distribucion seglin la situacion educativa y laboral de los progenitores/ar o tutores/as de
los estudiantes participantes en el estudio

Sin estudios/Obligatorios | FP/Bachillerato | Universitarios
Padre
Nivel de estudios 53,4% | 29,6% | 17,0%
Madre
48,4% 31,8% 19,8%
Empresario/a Asalariado/a Otra
Padre
Situacion laboral 26,6% | 59.4% | 14.0%
Madre
162% | 635% | 203%

género masculino, la mayoria con una edad inferior a los 22 afios que
reside en el domicilio familiar y con dedicacién exclusiva al estudio.

La tabla IIT muestra los datos relativos a la situacion laboral y el
nivel de estudios de los progenitores/as o tutores/ras de los estudiantes
participantes en el estudio. Observamos que independientemente del
género predominan los progenitores/as o tutores/ras sin estudios o con
estudios obligatorios bajo o sin estudios y asalariados.

Instrumentos

Uno de los instrumentos utilizados en este estudio es un cuestionario
que elaboramos para conocer el perfil y entorno del estudiante de nuevo
acceso basandonos en el cuestionario elaborado y validado por el Grup
d’investigacio sobre transicions académiques i laborals de la Universitat
de Barcelona: Les competéncies academiques prévies i el recolzament
Jamiliar a la transicié a la universitat.

Contiene los siguientes apartados:

* Perfil personal

e TItinerario académico anterior al ingreso a la Universitat d’Andorra
e Factores influyentes en la eleccion de la Universitat d’Andorra

* Factores influyentes en la eleccion de los estudios universitarios
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El otro instrumento utilizado es una prueba de razonamiento
matematico que elaboramos a partir de pruebas de acceso a distintos
niveles educativos que se habian realizado en Andorra siguiendo las
recomendaciones del National Council of Teachers of Mathematics,
(NCTM, 2000). Para resolverla son unicamente necesarios conceptos
basicos matematicos. La prueba incluye:

* Dos cuestiones para evaluar la aptitud para la manipulacion de
elementos segun reglas aprendidas.

* Cuatro cuestiones para evaluar el razonamiento 16gico deductivo.

* Una cuestion con diez apartados para evaluar la aptitud leer e
interpretar graficos.

* Cuatro cuestiones de razonamiento analitico que permiten
comprender la informacién dada y resolver problemas concretos
en distintos contextos.

Algunos ejemplos de cuestiones son:

interpretar un histograma, calcular la nota final de una evaluacion con
examenes y trabajos con distintos pesos, calcular porcentajes aplicados
a precios en periodos de rebajas, calcular repartos proporcionales y
calcular valores en series.

Hicimos una prueba piloto de los dos instrumentos durante el mes de
septiembre del 2011 y elaboramos los instrumentos finales que se han
utilizado durante los once afos estudiados.

Procedimiento

La recogida de datos se realizo presencialmente durante el mes de septiembre
de cada uno de los once afios comprendidos entre el 2012 y el 2022.

Se informé a los estudiantes que los datos que obtuviesen serian
tratados Unicamente para realizar investigacion y con la maxima
confidencialidad.

La prueba de razonamiento matematico la realizaron en el aula bajo la
supervision de profesorado. Se distribuy6 en formato papel y no podian
usar calculadora.

El cuestionario lo completaban después de realizar la prueba en la
misma aula. Los afios 2012 y 2013 fue en formato papel y posteriormente
en digital.
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Se ha aplicado estadistica descriptiva univariante para analizar el
perfil del estudiante y su evolucion durante el periodo analizado, que se
muestra con lineas de tendencia. En cuanto al analisis de las relaciones
entre variables, no se han podido aplicar técnicas paramétricas muy
utilizadas en otros trabajos previos, como la t-Student o la ANOVA, al no
cumplirse el supuesto de normalidad, analizado a través de la prueba de
Kolmorogov-Smirnov, en las variables numéricas utilizadas: “nota de la
prueba de razonamiento matematico” y “nota de acceso a la universidad”.
En esta situacion el analisis bivariante se ha realizado con la prueba no
paramétrica de U de Man-Whitney para el estudio de la relacion entre
el género y las variables numéricas y el estadistico Chi-cuadrado para el
estudio de las relaciones entre factores. Las pruebas no paramétricas no
son tan eficientes como las paramétricas y por ello y para evitar sesgos
es necesario disponer de evidencia mas fuerte como puede ser disponer
una muestra grande (Triola, 2004) tal como sucede en este trabajo.

Resultados

A continuacion, presentamos los resultados de las variables con relaciones
significativas obtenidas teniendo en cuenta el factor género.

Aparecen estas diferencias significativas al 90% de confianza (al aplicar
la prueba del Chi-cuadrado (y*=16, 773, gl=10, p=0,080) en la distribucion
de la muestra por género y afio académico, predominando las mujeres a
lo largo de los afios como puede observarse en el grafico I:

Esta mayor representacion del género femenino en la universidad
se traduce también en una mayor proporcion de mujeres con estudios
universitarios entre la poblacion adulta en todos los paises de la OCDE,
como muestran los datos recogidos en el informe espafiol del panorama
de la educacion (OCDE, 2023). En este informe se muestran los datos
para el ano 2021, en el que la media para los paises de la OCDE y
la UE25, fue del 55% y del 54,9% de mujeres, respectivamente. Siendo
Estados Unidos, Reino Unido y Suecia los paises con una diferencia
mayor, y Alemania y Japon los paises con una diferencia que no supera
los 2,2 puntos porcentuales.

La variable “nota de la prueba de razonamiento matematico” no
presenta una distribucién normal, por tanto, realizamos la prueba no
paramétrica de U de Man-Whitney para el estudio de la relacion entre el
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Fuente: Elaboracion propia.

género esta variable. Obtuvimos diferencia estadisticamente significativa
al 99%, con (U de Man-Whitney=59258,000, Z=-10,091, p<=0,000), siendo
siempre superior la de los hombres. En este caso la tendencia a lo largo
de los anos es descendiente en ambos sexos, pero no hacia la paridad,
sino que la brecha va aumentando. Estos resultados se ilustran en el
grafico II. La tabla IV muestra los resultados de los estadisticos de cada
curso académico que indican diferencias estadisticamente significativas
al 99% en todos los cursos excepto el 15-16 que lo es al 95%, el 16-17 al
90% vy el 12-13, que se acepta la Ho de igualdad entre ambos sexos.

Este resultado concuerda con el observado en el trabajo realizado
por Fernandez-Herrero et al. (2022), en el que se ponen en evidencia los
bajos resultados de las mujeres en las pruebas PISA 2018 en matematicas
y ciencias. También otros trabajos muestran un abandono prematuro
de las mujeres en las opciones educativas matematicas en los estudios
preuniversitarios (Watt, 2010),

Otra variable que no presenta una distribucion normal es “nota media
de acceso a la universidad” y, nuevamente, realizamos la prueba no
paramétrica de U de Man-Whitney para el estudio de la relacion entre el
género y esta variable. Se observan diferencias significativas al 95% (U
de Man-Whitney=74295,000, Z=-2,208, p=0,027) vy, siendo en este caso
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GRAFICO II. Nota de la prueba de razonamiento matematico por género
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Fuente: Elaboracién propia.

TABLA V. Valores de la prueba U de Man-Whitney entre la variable nota de la prueba de
razonamiento y género para cada curso académico

Ao académico U de Man-Whitney z P
12-13 830,500 -0.775 0,438
13-14 269,500 -3,660 <0.000
14-15 321,500 -2,881 0,004
15-16 383,000 -2.546 0,011
16-17 523,000 -1,746 0,081
17-18 473,500 -3,266 0,001
18-19 571,500 -3,403 0,001
19-20 388,000 -3,377 0,001
20-21 385,000 -2,811 0,005
21-22 606,000 -4,400 <0,000
22-23 601,500 -3,715 <0,000

Fuente: Elaboracién propia.

mas favorable para las mujeres. Esta tendencia es al alza en ambos sexos,
pero la brecha también tiende a aumentar, como puede observarse en el
grafico III. La tabla V muestra los resultados de los estadisticos de cada
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GRAFICO Ill. Nota de acceso a la universidad por género
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Fuente: Elaboracién propia.

TABLA V. Valores de la prueba U de Man-Whitney entre la variable nota de acceso y género para
cada curso académico

Ao académico U de Man-Whitney |z P

12-13 493,500 -1,016 0,309
13-14 367,000 -1,077 0,282
14-15 231,500 -1,950 0,051
15-16 390,000 -1,638 0,101
16-17 537,000 -0,505 0,614
17-18 557,000 -0,236 0813
18-19 709,000 -1,438 0,137
19-20 400,000 -0,810 0,418
20-21 714,000 -1,663 0,096
21-22 1045,500 -1,667 0,096
22-23 943,500 -0,730 0,465

Fuente: Elaboracion propia.

curso académico que indican diferencias estadisticamente significativas
al 90% en los cursos 14-15, 20-21y 21-22.
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En este caso el resultado concuerda con los datos recogidos por la
AAUW (1998), donde muestran que las chicas obtienen calificaciones
iguales o mas altas que los chicos en todas las materias a lo largo de su
educacion.

Llama la atencion que a pesar de que la nota de acceso a la universidad
es creciente a lo largo de los anos, la nota que obtienen los estudiantes
en la prueba de razonamiento matematico sigue la tendencia opuesta.

En cuanto a la segregacion de género por estudios, los resultados de
este trabajo confirman la situacién mostrada en la literatura analizada,
con una elevada masculinizacién de los estudios tecnolégicos y una
feminizacion de los estudios de Educacién y Enfermeria, manteniéndose
esta segregacion a lo largo de los anos. En cuanto a los estudios del
ambito de la Administraciéon de empresas, son los Unicos en los que se
observa una paridad que hace 10 afios era ligeramente superada por la
representacion masculina, pero que ha ido revertiéndose siendo mayor
la representacion femenina en la actualidad.

Esta informacién se encuentra ilustrada, para cada estudio en los
graficos del IV al VII.

GRAFICO IV. Estudiantes del Batxelor en Administracién de empresas por género
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Fuente: Elaboracion propia.
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GRAFICO V. Estudiantes del Batxelor en Educacion (Magisterio) por género
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Fuente: Elaboracién propia.

GRAFICO VI. Estudiantes del Batxelor en Enfermeria por género
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Fuente: Elaboracién propia.
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GRAFICO VII. Estudiantes del Batxelor en Informética por género
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Fuente: Elaboracion propia.

Otros trabajos que han mostrado una elevada feminizacién en los
estudios del ambito educativo y de la enfermeria son Grafieras Pastrana
et al. (2001) (citado en Porto, 2009) y Arifio et al. (2022), También en este
altimo trabajo se refleja la mayor paridad en los estudios del ambito de
la economia, la empresa y el turismo.

También se producen estas diferencias de género por ambitos de estudio
en todos los paises de la OCDE: “Las mujeres son mayoria en el campo de
salud y bienestar para todos los paises entre las personas que acceden a los
ciclos cortos de terciaria” (OCDE, 2023), con cifras para el ano 2021.

Este ultimo grafico refleja claramente la masculinizacion de los
estudios del ambito tecnolégico, como también han mostrado otros
estudios realizados (Arifio et al., 2022; Hill et al., 2010; OCDE, 2023; Tejuca
Martinez, 2020; Watt 2010). Aunque parece que la tendencia es hacia la
reduccion de esta diferencia, se parte de una representacion tan baja de
mujeres en estos estudios, que se ve dificil llegar a la deseada paridad y
en ningin momento se ha conseguido salir de la categorizacion extrema
de estudios muy masculinizados segun la propuesta de Arino et al. (2022).
Tomando datos del afio 2021, publicado en el informe sobre el panorama
de la educacion (OCDE 2023) observamos que en la media de los paises
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OCDE, las mujeres estan infrarrepresentadas en los campos STEM, pero
sobrerrepresentadas en los campos de la salud y bienestar y educacion. En
los campos de la salud y el bienestar y de la educacion las medias de estos
paises muestran un porcentaje de entre el 79 y el 80% de mujeres, siendo
ain mayor en Espafia (90,9%). Sin embargo, en el campo de las STEM,
las mujeres son menos del 25% en las medias de la OCDE (24,1%) y de la
UE25 (23,5%), y también en este caso, la brecha de género es mayor en
Espaiia, donde las mujeres sélo representan un 15,6% del total. Tomando
en cuenta estas cifras, podemos observar, para el ano 2021 (curso 2021-
2022), que en Andorra la brecha de género en el ambito de salud y
bienestar coincide con la media de los paises de la OCDE, pero con una
brecha ligeramente inferior a dicha media, para los estudios del ambito
de la educacion. Donde la brecha de género en Andorra es superior a
la media de los paises de la OCDE es en el campo tecnolégico. Hay que
tener en cuenta que los estudios que abarcan cada uno de estos campos
en el caso de Andorra son una sola titulacion para cada ambito, siendo
mucho mas diverso el abanico de titulaciones para el resto de paises.

Conclusiones

Este trabajo aborda el objetivo de explorar si existen diferencias de
género en los estudios universitarios y como evolucionan a lo largo de
los afios.

En la misma linea que el trabajo de Watt (2010), en este estudio se
muestra que a pesar de los esfuerzos realizados con politicas nacionales
dirigidas a aumentar la representacion femenina en los estudios STEM, no
se estan obteniendo los resultados esperados y se mantiene un elevado
grado de masculinizacion de los estudios de este campo ofrecidos por la
Universitat d’Andorra a lo largo de los anos.

Teniendo en cuenta los riesgos apuntados por otros trabajos como el
de Bieri et al. (2016) de las consecuencias de esta masculinizacion de los
estudios en el futuro ambito profesional, ya que conducen a puestos de
trabajo relacionados con un estatus socioeconémico mas elevado (Watt,
2010), hecho que puede contribuir a consolidar la brecha de género en los
salarios de los profesionales del pais, es urgente analizar nuevas medidas
que contribuyan a revertir esta situaciéon. También el estudio realizado
por Sahoo y Klasen (2021) apunta esta necesidad de intervenir en etapas
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educativas tempranas para evitar la segregacion de género en los estudios
universitarios que repercutird en una futura segregacion profesional y
en consolidar la brecha salarial de género existente en las sociedades
actuales. Solo de esta forma se estara trabajando en linea con los Objetivos
de Desarrollo Sostenible (ONU, 2015) que determinan la agenda 2030.

Con la voluntad de aportar informacion que pueda ser de utilidad
para definir politicas efectivas en esta linea, se ha realizado un analisis
del perfil del estudiante de nuevo acceso a la Universitat d’Andorra a lo
largo de los afios. La literatura muestra que las diferencias de género en
la eleccion del ambito de estudio se explican desde niveles tempranos
(Goy et al., 2018, entre otros) y este motivo puede explicar tanto la
menor representaciéon femenina en los estudios STEM, como los peores
resultados obtenidos en la prueba de razonamiento matematico de las
estudiantes de nuevo acceso a los estudios presenciales de primer ciclo
de la Universitat d’Andorra, que muestran los resultados de este trabajo.
En este sentido, se apunta la necesidad de una intervencién temprana en
las escuelas del pais, enfocadas en la linea del empoderamiento de las
ninas con el fin de luchar en contra de los estereotipos y las expectativas
que tanto determinan sus elecciones futuras a nivel académico segun los
trabajos previos que se han analizado en este trabajo (Antecol y Cobb-
Clark, 2013; Buser et al., 2014; Martin Carrasquilla et al., 2022; Santana-
Vega et al., 2023; Zafar, 2013).

Otro resultado que se observa en este estudio, en el que sale mejor
representado el género femenino, es la nota de acceso a los estudios
universitarios, en linea con otros trabajos que muestran un mejor perfil
académico por parte de las mujeres (Fernandez-Herrero et al., 2022).
También apunta un buen prondstico, en este caso tanto para hombres
como para mujeres, la tendencia a aumentar dicha nota de acceso a lo
largo de los afios que se observa en los datos obtenidos en este trabajo.

A pesar de la tendencia positiva apuntada en el parrafo anterior,
se requiere de futuras investigaciones para explicar como en dicho
contexto, la tendencia de los resultados de la prueba de razonamiento
matematico es la opuesta. Seria de esperar que con un perfil de estudiante
de nuevo acceso, con una media cada vez mas elevada, sus resultados
en la prueba de razonamiento matematico siguieran también la misma
tendencia. Hay que tener en cuenta que la distribucion de estudiantes
por ambitos de estudio se mantiene a lo largo de los anos. Ademas, se
observa que el gradiente entre estas dos calificaciones es creciente, por
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lo que es necesario disponer de nuevas investigaciones que nos ayuden a
interpretar estas tendencias que aparentemente son contradictorias, pero
que a la vez dibujan un escenario poco alentador.

También se ha encontrado una relacion significativa entre el género y
el resultado de la prueba que mide la competencia matematica al inicio
de los estudios universitarios, en este caso a favor del género masculino,
en linea con otros estudios existentes (entre otros, Fernandez-Herrero et
al., 2022; Lakin, 2013; Strand et al., 2000).

Los resultados presentados en este estudio se basan en una muestra
que es una fiel representacion de la poblacion, con una elevada tasa de
retorno y un pequeno error muestral, hecho que supone una fortaleza a
destacar en este trabajo. Por otro lado, como debilidad deberiamos tener
en cuenta que como la distribucion de las variables numéricas no sigue
una distribucién normal, se han tenido que usar técnicas estadisticas
no paramétricas que son menos robustas. Otra limitaciéon a tener en
cuenta en este trabajo es el nimero de estudios universitarios que se han
considerado, muy reducido (cuatro), pero a la vez, el total de los estudios
reglados de primer ciclo ofrecidos por la UdA y representativos de cuatro
ambitos diferenciados.

A modo de conclusion final de este trabajo apuntamos que otro
modo de trabajar hacia la reduccién de la brecha salarial entre hombres
y mujeres en el entorno profesional, también puede ir en la linea del
mayor reconocimiento de aquellas profesiones mas feminizadas, que a
la vez provienen de estudios universitarios que muestran esta tendencia,
como han evidenciado los resultados de este trabajo, asi como el trabajo
realizado por Porto (2009), para el caso de los estudios de enfermeria y
educacion. En esta linea, desde la Universitat d’Andorra se esta trabajando
en la concienciacion de la sociedad del papel fundamental que ejercen
estos perfiles profesionales, asi como en el diseno de programas de
segundo ciclo universitario (master) dirigidos a su especializaciéon que
contribuya a la definiciéon de nuevos perfiles profesionales relacionados
con niveles competenciales y retributivos mas elevados.

Implicaciones practicas

Una vez analizados los resultados del presente trabajo y después de
detallar las conclusiones a las que se han llegado, consideramos interesante
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proponer algunas implicaciones practicas que podrian contribuir a
mejorar los retos de la sociedad actual en materia de igualdad de género
en el ambito académico. En linea con el objetivo 4 y el objetivo 5 de la
Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (ONU, 2015).

Desde el ambito universitario, algunas acciones que pueden
contribuir a mejorar las desigualdades de género, como apuntan
Arifo et al. (2022) incluyen la transversalizacion de la docencia y de la
investigacion con perspectiva de género y en este sentido se proponen
programas de formacion dirigidos al personal docente y especificos
por ambitos de estudio para darles herramientas que les permitan este
nuevo enfoque docente. También es importante que las instituciones de
educacion superior introduzcan la problematica de la conciliacion en los
estudiantes facilitando la posibilidad de formaciéon a las personas con
responsabilidades familiares y a lo largo de la vida a toda la poblacion en
general. Otro aspecto que puede contribuir a la reduccion de la elevada
masculinizacion o feminizaciéon de los estudios universitarios segun el
ambito es dando mayor visibilidad a referentes y estudiantes del género
menos representado en todos los actos publicos y de apertura social de
las universidades.

Finalmente, y como implicacion practica de mayor repercusion,
de acuerdo con las recomendaciones que se destacan en la literatura
revisada, entre la que se podria mencionar el trabajo de Basler y Kriesi
(2019), Sanchez Garcia et al. (2011), Mani¢ y Trajkovi¢ (2019) y Sahoo
y Klasen (2021), serian todas aquellas acciones que se lleven a cabo en
etapas educativas tempranas y que contribuyan a cambiar los estereotipos
establecidos y a eliminar los prejuicios y las expectativas académicas
inferiores por parte de las mujeres, especialmente en los ambitos STEM
(Sainz y Upadyaya, 2016; Sax y Harper, 2007; Watt, 2010). En esta linea
podrian ir medidas también de transversalizacion de la docencia con
perspectiva de género, enfocada a los docentes desde la primaria. Una
proporcion de género mas equilibrada en los profesionales académicos
expone a los niflos y nifias a un entorno mas diverso y contribuye a
romper estereotipos y a contraponer la percepcion de la ensenanza
en infantil y primaria como una profesion femenina (McGrath et al.,
2020; Peeters et al., 2015; Warin, 2019). Como proponen Huang y Wang
(2019) con el objetivo de romper estereotipos de género que reducen el
porcentaje de mujeres en los estudios de los ambitos cientificos (STEM),
se deberian tomar tres tipos de medidas: 1. No hacer diferencias de género
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en la relacion entre profesores y estudiantes; 2. Adoptar una estrategia
de aprendizaje colaborativo en los ambitos STEM; 3. Aumentar las
oportunidades para que las chicas participen en actividades académicas
STEM.
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Resumen

La proteccion a la infancia y la adolescencia es una prioridad mundial para
las sociedades actuales. Los datos de los distintos organismos oficiales sobre los
diferentes tipos de violencia en la infancia son mas que preocupantes. Entre las
posibles causas se senalan la ausencia de un enfoque integral en la proteccion
de la infancia, la falta de formacién del profesorado, la poca coordinacion de
los profesionales implicados y la escasez de recursos. Es en este contexto donde
surge la LOPIVI (2021) y con ella la nueva figura del Coordinador de Bienestar
y Proteccion a la Infancia y Adolescencia (CBP) en los centros educativos. Esta
plantea un enfoque holistico en la prevencion de la violencia infantil, generando
entornos protectores y en coordinacion con profesionales de distintos ambitos.
Son las comunidades auténomas quienes deben concretar su implantacion. Se
plantea un analisis de contenido de las normativas desarrolladas sobre CBP por
las distintas comunidades auténomas hasta diciembre de 2021. Se han establecido
distintas categorias para comparar la legislacion: implantacién de la figura, tipo
de legislacion desarrollada, perfil profesional, ayudas para el desarrollo de las
funciones de actividades desarrolladas. Del analisis realizado, se colige que las
legislaciones promulgadas son desiguales y no siguen un patrén comun, ni en
requisitos exigidos, ni funciones a desarrollar, existiendo grandes divergencias,
desde comunidades que no la han implantado a otras que lo asimilan a figuras
existentes. La principal conclusion es la prematuridad y precariedad con la que
se ha producido su implantacién, poniendo en relieve la falta de una reflexion
previa y global que estructure y guie este proceso. En el momento actual,
este hecho puede considerarse una situacion de inequidad en Espana por las
desigualdades educativas que genera entre unas comunidades y otras.

Palabras clave: infancia, adolescencia, proteccion de la infancia, legislacion,
analisis de contenido.

Abstract

The protection of children and adolescents is a global priority for today's
societies. Data from different official bodies on the different types of violence in
childhood are more than worrying. Among the possible causes are the absence
of a comprehensive approach to child protection, the lack of teacher training, the
lack of coordination of the professionals involved and the scarcity of resources.
It is in this context that the LOPIVI (2021) arises and with it the new figure
of the Child and Adolescent Well-being and Protection Coordinator (CBP) in
educational centres. This proposes a holistic approach to the prevention of
child violence, generating protective environments and in coordination with
professionals from different fields. It is up to the Autonomous Communities
to specify its implementation. A content analysis of the regulations developed
on PBC by the different autonomous communities up to December 2021 is
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proposed. Different categories have been established to compare the legislation:
implementation of the figure, type of legislation developed, professional profile,
aid for the development of the functions and types of activities developed. From
the analysis carried out, it can be seen that the legislation enacted is uneven
and does not follow a common pattern, either in terms of the requirements
demanded or the functions to be carried out, with wide divergences, ranging
from communities that have not implemented it to others that assimilate it to
existing figures. The main conclusion is the prematurity and precariousness with
which its implementation has taken place, highlighting the lack of prior and
global reflection to structure and guide this process. At the present time, this can
be considered a situation of inequity in Spain due to the educational inequalities
it generates between some communities and others.

Keywords: childhood, adolescence, child protection, legislation, content
analysis.

Introduccion: La necesidad de mejorar la proteccion a la infancia y
la adolescencia en las sociedades actuales: ;qué esta fallando?

La inversion en proteccion de la infancia es un requisito ineludible
para el desarrollo de las sociedades actuales, asi lo atestigua la meta
16.2 de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ONU, 2015) que insta a
poner fin a todas las formas de violencia contra la infancia. Se constata,
ademas, una preocupacion a nivel internacional por la proteccién a la
infancia y un desarrollo normativo para garantizarla, pero los datos
sobre violencia en la infancia son mas que preocupantes. En 2021 en
Espafia, se presentaron 55.354 denuncias que tenian como victima a
una nifia, niflo o adolescente (Ministerio del Interior, 2022). De estas,
destacan las 8.317 denuncias por delitos contra la libertad e indemnidad
sexual, de las que 1 de cada 2 denuncias tuvo como victimas a ninos,
nifias y adolescentes. Otros estudios senalan que 7 de cada 10 casos de
violencia sexual revisados por el Tribunal Supremo en 2020 tenian como
victimas a ninos, nifas o adolescentes (Poder Judicial Espana, 2021).
Segin los datos de la Fundacion ANAR (2020), la tasa de crecimiento
de los casos de abusos sexuales fue de un 300,4%, lo que indica que se
han multiplicado por 4, pasando de 273 casos en 2008 a 1093 en 2020.
Asimismo, las cifras de cibercriminalidad no paran de crecer: segin datos
del Ministerio del Interior de 2020 se presentaron 3430 denuncias de
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delitos cibernético contra menores en Espania, frente a 2286 presentadas
en 2017. A la violencia producida normalmente por adultos también se
puede sumar la producida por los iguales, especialmente en el contexto
educativo, como lo atestigua el informe realizado a nivel internacional
por la UNESCO (2021), donde uno de cada tres estudiantes sufrié acoso
al menos una vez durante el mes anterior a la encuesta (supone un 32%
del total). En este sentido, el estudio Health Behaviour in School-aged
Children (HBSC) es una gran encuesta escolar que se realiza cada cuatro
anos en colaboracién con la Oficina Regional para Europa de la OMS, y
sugiere que alrededor de uno de cada 10 (11%) chicos y chicas declararon
haber sido acosados en la escuela al menos 2-3 veces al mes en los
altimos dos meses (Cosma et al., 2024). En el contexto espafiol, podemos
destacar el estudio de UNICEF que sefiala en una muestra representativa
de escolares de Educacion Secundaria Obligatoria una prevalencia de
victimizacion entre el 19.9-33.6% y de cibervictimizacién entre el 12.2-
22.5% (Andrade et al., 2021). En 2023, el estudio de la Fundacion Colacao
con una amplia muestra de escolares, incluyendo alumnado de Primaria
desde cuarto curso, sitdan la prevalencia de victimizacion en un 6.2%
(Diaz-Aguado et al., 2023). Ademas, un porcentaje ligeramente inferior
al 10% de las victimas o cibervictimas se pueden considerar estables tras
mas de 12 meses reportando padecer esta problematica en el contexto
espanol (Gonzalez-Cabrera et al., 2021; Gonzalez-Cabrera et al., 2022).
En esta linea, Los datos del Ministerio de Educaciéon y Formacion
Profesional (MEFP, 2023) sobre el teléfono creado para atender casos
de acoso escolar en los centros educativos atendié 10835 llamadas entre
septiembre de 2021 y 2022, de las cuales un 33% fueron catalogadas
como acoso escolar con el tratamiento correspondiente.

Los datos sefialados son solo una parte de los que existen sobre esta
realidad y evidencian que la violencia contra la infancia-adolescencia
persiste en el ambito escolar y social, es latente y de dificil erradicacion.
A pesar de las cifras, el nimero de casos de violencia detectados estd
muy lejos de los casos reales, ya que dependen de la capacidad de
deteccion y de notificacion de los profesionales y de la accesibilidad
de las victimas a los recursos asistenciales y juridicos (Plataforma de
Infancia, 2021).

A todo esto, no podemos olvidar los problemas relacionados con
la salud mental en la infancia y la adolescencia. Existen numerosas
evidencias que vinculan la salud mental y el bienestar psicolégico de

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 81-110
Recibido: 22-06-2023  Aceptado: 23-02-2024



Arroyo Gonzdlez, M., Baridén Chauvie, D., Lopez Carrasco, D, Gonzdlez Cabrera, D. LA NUEvA FIGURA DEL COORDINADOR DE BIENESTAR Y PROTECCION
EN LOS CENTROS EDUCATIVOS: ANALISIS COMPARADO DEL DESARROLLO NORMATIVO EN LAS DIFERENTES COMUNIDADES AUTONOMAS

las personas, asi como la importancia que tienen a la hora de definir los
resultados que se esperan conseguir en la vida. Sin embargo, el coste de
repercusion que tiene la enfermedad mental sobre las vidas humanas
afectadas es incalculable (UNICEF, 2021c). Los datos deben generar
preocupacion: cada ano, casi 46.000 nifios y adolescentes de entre 10
y 19 anos se quitan la vida. El suicidio se convierte en la cuarta causa
de muerte entre los jovenes con edades entre los 15 y 19 afos (UNICEF,
2021¢), siendo actualmente un tema de preocupacion social y politica
ante el aumento de casos.

Todo lo dicho hace palpable que la sociedad se encuentra ante un
problema de gran magnitud y ampliamente extendido, ya que afecta a
ninos y adolescentes de todas las edades, niveles culturales y econémicos.
Asimismo, este se produce en multiples contextos: familia, iguales y la
realidad online a la que cada vez estin mas expuestos (Subrahmanyam
& Smahel, 2010) y sobre todo en el contexto escolar.

No obstante, a pesar de existir esa preocupacion internacional y
legislacion al respecto, las cifras continian aumentando. El informe
Save the Children (2018) sobre maltrato infantil sefiala principalmente
tres factores: en primer lugar, la falta de formacién del profesorado,
que es quien pasa mas tiempo con los alumnos. Existe un vacio en su
formacion inicial, asi como en la formacién permanente del profesorado
en ejercicio, en contenidos relacionados con la prevencion, deteccion
e intervencion en casos de la violencia infantil. Se constata, ademas, la
ausencia de protocolos claros en los centros educativos que realicen
una descripcion de los pasos a seguir y los profesionales implicados
en ellos. En segundo lugar, se evidencia la falta de coordinacién entre
los trabajadores de los distintos ambitos implicados en los casos de
violencia: educativos, judiciales y sanitarios, ya que no estan claros los
procedimientos a seguir, ni existe un sistema integrado que facilite el
seguimiento de los casos. Por ultimo, estaria la falta de recursos en todos
los sectores implicados en la proteccion a la infancia y que se concreta en
sobrecarga de trabajo de estos profesionales, bien de servicios sociales,
proteccion o del sistema.

Ante lo dicho, es obvia la necesidad de trabajar y fortalecer el enfoque
integral en la prevencion de la violencia y en la proteccion de la infancia
en la escuela. Es lo que la UNESCO (2016) denomina Whole School
Approach plantea abordar las necesidades de los alumnos, el personal
y la comunidad en general, no solo dentro del plan de estudios, sino

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 81-110
Recibido: 22-06-2023  Aceptado: 23-02-2024

85



86

Arroyo Gonzdlez, M., Baridon Chauvie, D., Lopez Carrasco, D, Gonzdlez Cabrera, D. LA NUEvA FIGURA DEL COORDINADOR DE BIENESTAR Y PROTECCION
EN LOS CENTROS EDUCATIVOS: ANALISIS COMPARADO DEL DESARROLLO NORMATIVO EN LAS DIFERENTES COMUNIDADES AUTONOMAS

en toda la escuela y el entorno de aprendizaje. Implica una accién
colectiva y colaborativa en y por una comunidad escolar para mejorar el
aprendizaje, el comportamiento y el bienestar de los estudiantes, y las
condiciones que los sustentan.

La nueva figura del Coordinador de Bienestar y Proteccion a la Infancia y
la Adolescencia en los centros educativos espafioles

Esta claro que el objetivo de cualquier sistema educativo es que los
menores aprendan, pero existen numerosas evidencias de cémo la
desproteccion de éstos afecta al rendimiento escolar, a la adaptacion
escolar y las dificultades cognitivas (Polanin et al., 2021). Por ello, los
centros educativos deben garantizar esta proteccion como prerrequisito
inicial y es en este contexto donde surge la Ley Organica 8/2021, de 4
de junio, de proteccion integral a la infancia y la adolescencia frente
a la violencia (en adelante LOPIVI, 2021) y la figura del Coordinador
de Bienestar y Protecciéon a la Infancia y Adolescencia (CBP). Este
nuevo marco normativo insiste en la necesidad de plantear un enfoque
holistico e integral en la prevencion de la violencia infantil y adolescente,
generando entornos protectores y coordinados con diferentes redes de
profesionales de distintos ambitos, siendo necesaria la implicacion de
toda la comunidad educativa y de la sociedad.

Su fin Ultimo es garantizar la funcion protectora que deben ejercer
los entornos escolares, contemplada previamente en la Ley Organica
2/2006 de Educacion. Asi establece que, de conformidad con el articulo
124 de la mencionada ley, todos los centros educativos elaborarin un
Plan de Convivencia. Dicho Plan debera incluir la promocion del buen
trato y la resolucion pacifica de conflictos (articulo 31.1), las funciones
del profesorado, en los diferentes cargos y puestos que puedan ocupar,
respeto al fomento, reconocimiento y proteccién de los derechos de la
infancia ante cualquier forma de violencia que se produzca, tanto dentro
como fuera del centro, y en la aplicacion de los protocolos preceptivos
en cada caso (articulos 31.2 y 31.3). La ley garantiza la supervision de la
contratacion del personal en los centros educativos con la aportacion de
la certificacion negativa del Registro Central de delincuentes sexuales,
tanto del personal docente como del no docente que trabaje en el centro
de forma retribuida o voluntaria (articulo 32).
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No obstante, la propuesta mas innovadora es la creacion de la figura
del CBP (articulo 35). Este marco normativo debe ser desarrollado por
las comunidades auténomas que son quienes tienen transferidas las
competencias en materia de educacién. La Ley Organica 3/2020, en su
articulo Unico 66, ha anadido al apartado 5 el articulo 124 en el que
establece que las administraciones educativas regularan los protocolos
de actuacion frente a cualquier manifestacion de violencia, asi como los
requisitos y las funciones del CBP (en cualquier centro, con independencia
de su titularidad). Esta persona actuara bajo la supervisiéon del director
del centro, y seran las comunidades auténomas las que determinaran
los requisitos y funciones para desempenar el puesto de CBP, si bien
los minimos son los establecidos por la propia ley (Sanchez-Barroso,
2022). El objetivo final es convertir el centro escolar en un factor de
proteccion a la infancia y adolescencia. Para desarrollar esta mision de
manera integral, se debera crear una cultura proactiva de proteccion al
menor junto al resto de instituciones sociales implicadas. La colaboracion
por tanto es clave: ya sea con el equipo directivo, en el que recae la
responsabilidad final, ya sea con los tutores, a través de la accién tutorial
y con el equipo de orientaciéon educativa, que ya venian participando
en tareas como la aplicacién del plan de convivencia. Ahora bien, esto
depende del desarrollo normativo que se realice en cada CC.AA. en el
marco de su adecuacion competencial, lo cual puede conllevar diferencias
y dudas tal como alerta Sinchez-Barroso (2022).

Hasta la fecha, no parece haber estudios empiricos que analicen el
impacto de la figura del CBP. No obstante, si hay varios trabajos previos
sobre esta tematica que se han realizado desde enfoques mas juridicos y
divulgativos (Cabedo-Mallo, 2023; Sanchez-Barroso, 2022). Por lo tanto,
parece haber ain una necesidad desde nuestro ambito de abordar una
vision critica de la actualidad.

La Tabla I sintetiza las funciones atribuidas al CBP en la LOPIVI
(2021). Llama la atencion la falta de concrecion de todas ellas. Si bien,
una vez comenzado el curso académico 2022/23, el MEFP publica una
guia para el CBP en la comunidad escolar (Espinosa, 2022). Esta guia
esta basada, en gran medida, en las propuestas realizadas por UNICEF
(2021b) y ofrece algunas pautas para su implantacién en los centros
educativos. Por tanto, la Tabla I muestra de forma conjunta las funciones
originales de la LOPIVI (2021), organizadas por fases de actuacion segun
el tipo de actividades que se desarrollan, junto a las especificaciones
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TABLA I. Funciones del CBP y fases del proceso de actuacion en los centros educativos

FASES DE
ACTUACION

FUNCIONES DEL CBP
SENALADAS EN LA LOPIVI
(2021)

CONCRECION DE LAS
FUNCIONES DESDE EL MEFP
(Espinosa, 2022)

Planificacion

h) Coordinar con la direccion
del centro educativo el plan de
convivencia al que se refiere el
articulo 31 de la LOPIVI

k) Fomentar que en el centro
educativo se lleva a cabo una
alimentacion saludable y nutritiva
que permita a los nifios, nifias y
adolescentes, en especial a los
mas vulnerables, llevar una dieta
equilibrada

+ Elaborar un protocolo que recoja
las diferentes actuaciones que se
llevardn a cabo cuando se detecte
una situacién de violencia contra
nifios y nifias que asisten al centro
educativo

+ Asignar funciones a cada uno de
los responsables implicados en las
diferentes actuaciones a lo largo del
proceso

Prevencion

d) Promover medidas que aseguren
el maximo bienestar para los nifios,
nifias y adolescentes, asi como la
cultura del buen trato a los mismos
f) Fomentar el respeto a los alumnos
y alumnas con discapacidad o
cualquier otra circunstancia especial
de vulnerabilidad o diversidad

+ Difundir entre los miembros de la
comunidad escolar los Derechos de
la Infancia

+ Fomentar la participacién infantil

+ Fomentar la parentalidad positiva

Formacion

* 1 nivel: para toda
la comunidad
docente

* 2 nivel: formacion
habilitante para
el CB

+ 3 nivel: formacion
especifica para
CBP en poblacién
de riesgo

a) Promover planes de formacién
sobre prevencién, deteccion precoz
y proteccion de los nifios, nifias

y adolescentes, dirigidos tanto al
personal que trabaja en los centros
educativos como al alumnado. Se
priorizaran los planes de formacién
dirigidos al alumnado destinados a la
adquisiciéon por estos de habilidades
para detectar y responder a
situaciones de violencia. Asimismo,
en coordinacién con las Asociaciones
de Madres y Padres de Alumnos,
deberd promover dicha formacion
entre los progenitores, y quienes
ejerzan funciones de tutela, guarda o
acogimiento

f) Informar al personal del centro
sobre los protocolos en materia de
prevencion y proteccion de cualquier
forma de violencia existente en su
localidad o comunidad auténoma

+ Formar a los profesionales del
centro en el uso de los protocolos
sobre prevencién y proteccion de
cualquier forma de violencia contra la
infancia y la adolescencia existentes
en su localidad o comunidad
auténoma

+ Coordinar actividades de
formacion junto con las Asociaciones
de Padres y Madres de alumnos
sobre proteccién de la infancia

+ Planificar actuaciones para que

el alumnado adquiera habilidades
para responder ante situaciones de
violencia
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TABLA I. Funciones del CBP y fases del proceso de actuacion en los centros educativos

(Continuacién)

FASES DE FUNCIONES DEL CBP CONCRECION DE LAS

ACTUACION SENALADAS EN LA LOPIVI FUNCIONES DESDE EL MEFP
(2021) (Espinosa, 2022)

Deteccién ¢) ldentificarse ante los alumnos y + Disponer de instrumentos de
alumnas, ante el personal del centro | deteccion de situaciones de violencia
y, en general, ante la comunidad contra la infancia y la adolescencia
educativa, como el referente + Disefiar un protocolo de actuacion
principal para las comunicaciones ante la deteccién de situaciones
relacionadas con posibles casos de de violencia contra la infancia y la
violencia en el propio centro o en su | adolescencia
entorno + Establecer un canal de
i) Promover, en aquellas situaciones comunicacioén agil y eficaz para
que supongan un riesgo para la notificar situaciones de violencia
seguridad de las personas menores contra la infancia y la adolescencia
de edad, la comunicacién inmediata + Dotar a los nifios, nifias y
por parte del centro educativo a las | adolescentes de capacidades para
Fuerzas y Cuerpos de Seguridad detectar situaciones de violencia que
j) Promover, en aquellas situaciones se ejerce contra ellos y ellas
que puedan implicar un tratamiento | + Dar a conocer a la comunidad
ilicito de datos de caracter personal | educativa la existencia de esta figura
de las personas menores de edad, la | y sus funciones en el centro
comunicacién inmediata por parte + Disefiar un protocolo frente
del centro educativo a las Agencias al tratamiento ilicito de datos de
de Proteccién de Datos caracter personal de los menores

Intervencion b) Coordinar, de acuerdo con +Proteger, en todo momento y en

los protocolos que aprueben las
administraciones educativas, los
casos que requieran de intervencion
por parte de los servicios
competentes, debiendo informar a
las autoridades correspondientes, si
se valora necesario, y sin perjuicio
del deber de comunicacion en los
casos legalmente previstos

todo tipo de actuacién, la intimidad
de las victimas

+ Disefiar medidas especificamente
orientadas a evitar la estigmatizacién
de aquellos grupos de nifios, nifias y
adolescentes que se encuentren en
condiciones de mayor vulnerabilidad
+ Promover medidas educativas que
ayuden a las victimas a superar las
consecuencias académicas, sociales
y emocionales derivadas de las
situaciones traumdticas vividas

+ Coordinar los protocolos de
intervencion con los servicios

competentes dentro y fuera del centro

Fuente: Elaboracién propia a partir de Espinosa (2022); LOPIVI (2021); UNICEF (2021b).

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 81-110

Recibido: 22-06-2023  Aceptado: 23-02-2024

89



90

Arroyo Gonzdlez, M., Baridon Chauvie, D., Lopez Carrasco, D, Gonzdlez Cabrera, D. LA NUEvA FIGURA DEL COORDINADOR DE BIENESTAR Y PROTECCION
EN LOS CENTROS EDUCATIVOS: ANALISIS COMPARADO DEL DESARROLLO NORMATIVO EN LAS DIFERENTES COMUNIDADES AUTONOMAS

posteriores del MEFP. Esta organizacion, es la que a posteriori se utiliza
para desgranar los resultados en cuanto al planteamiento de funciones
de los CBP implantados con la normativa analizada y que genera un hilo
conductor para el presente trabajo.

Metodologia

Se hace uso de un disefio de investigacion de corte comparativo, con
una finalidad exploratoria y de caracter transversal. En concreto se
utiliza la técnica de andlisis cualitativo propuesta por Flick (2004) con
las siguientes fases en la investigacion: 1) definir el material a partir de
las preguntas de investigacion, en este caso la muestra esta representada
por la normativa del CBP de las distintas comunidades auténomas hasta
diciembre de 2023; (2) Recogida de datos: la normativa fue obtenida
por los investigadores de las paginas web de las distintas comunidades
auténomas; (3) Caracteristicas del material: todos los documentos
analizados son normativa educativa de diferente rango (instrucciones,
resoluciones y 6rdenes). (4) Definicion de la direccion del analisis del texto
a partir de las siguientes preguntas de investigacion, para posteriormente
proceder al (5) establecimiento de categorias y (6) interpretacion de los
resultados en funcién de las preguntas de investigacion. Las preguntas
de investigacion planteadas han sido las siguientes.

1) ¢(Como han legislado y concretado en las distintas comunidades
auténomas las funciones y actuaciones del CBP? ;Se ha desarrollado
normativa al respecto? ;Desarrollan de manera especifica sus
funciones?

2) ¢Cual es el perfil profesional de los CBP? ;Qué tipo de formacion
especifica se ha pensado desde las distintas administraciones
educativas? ;Se realiza algin seguimiento de sus funciones?

3) ¢Se han concretado las funciones del CBP en el centro educativo,
asi como las coordinaciones internas y/o externas con otros
profesionales implicados en la proteccion a la infancia?

Se han utilizado distintos procedimientos de descomposicion y
clasificacion de textos a partir de categorias tematicas; donde se destaca
la inferencia como elemento central. De ese modo, el analisis ha
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consistido en establecer las categorias de analisis a partir de las preguntas
de investigacion de acuerdo con los aspectos de interés sefialados
en la literatura especifica sobre el tema (Espinosa, 2022; Plataforma
de Infancia, 2021; UNICEF, 2021a; UNICEF, 2021b). Se ha utilizado el
proceso descrito por Flick (2004) de una primera codificacion abierta,
seguida de la codificacién axial, donde se ha depurado y diferenciado
las categorias provenientes de la fase anterior, para posteriormente
realizar una codificacion selectiva. Todo esto se ha sintetizado en varias
categorias de analisis que seran rectoras para ordenar y exponer los
resultados del estudio (ver Tabla II). El establecimiento de las categorias
de la Tabla IT ha sido mixto. De una parte, se han seleccionado categorias
previas y, de otra, se han ido ampliando segin se ha realizado el analisis
de la informacion.

Con todo lo dicho, se ha intentado que el sistema de categorias
sea exhaustivo, representativo, homogéneo, pertinente, univoco, claro
y concreto (Guix, 2008). A lo largo del bloque de resultados, se ha
realizado un sistema de codificacion en tablas que facilite la lectura y la
replicabilidad y el reanalisis posterior conforme vaya modificindose el
marco legislativo.

TABLA II. Categorias analizadas en la normativa educativa sobre la figura del CBP

1. Implanta la figura (si/no) /Tipo de normativa desarrollada

2. Perfil profesional del CBP
2.1. Profesional docente propuesto para el puesto
2.2. Requisitos previos de formacién exigidos
2.3. Formacion especifica “ad hoc” y permanente para el puesto
2.4. Seguimiento de las funciones por la administraciéon
2.5. Designacién del cargo

3. Ayudas para el desarrollo de las funciones como CBP profesional
3.1. Dotacion horario especifica para el desarrollo de las funciones
3.2. Remuneracién econémica por el cargo
3.3. Coordinaciones internas/externas con otros profesionales

4. Desarrollo de las funciones: tipo de actividades desarrolladas en el centro educativo
4.1. Planificacion
4.2. Prevencion
4.3. Formacion
4.4. Deteccién
4.5. Intervencion

Fuente: Elaboracién propia.
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Resultados

Implantacion de la figura del CBP: tipo de normativa desarrollada

La primera distincion realizada es entre aquellas Comunidades Auténomas
(CC. AA)! que si han implantado la figura del CBP y las que no. De las
18 CC. AA. de Espana (considerando a las autonomias de Ceuta y Melilla)
14 implementaron la figura en el curso escolar 2022/23, 3 lo hicieron
mas tarde, en el 2023/2024 (Baleares, Galicia y Cataluiia), siendo Castilla
y Leon la Gnica que no cuenta con normativa a inicio del ano 2024. En
el desarrollo normativo se encuentra una gran diversidad en su tipologia
0 rango, asi como en sus especificaciones; siendo la mayoria normativas
de menor rango (instrucciones de comienzo de curso). En ellas parece
darse un escaso (a veces inexistente) desarrollo sobre las funciones del
CBP. Resenar que hay un desarrollo mas extenso y notable de Andalucia,
Canarias, Madrid, Extremadura y La Rioja.

Perfil profesional del CBP

Bajo este epigrafe se analizan varios elementos clave que pueden verse
de forma resumida en la Tabla III. En primer lugar, en relacion con el
profesional docente que se propone para el puesto, cabe sefialar que hay
un grupo de CC.AA. que senalan que el cargo recaera en el responsable
de Convivencia (Andalucia, Navarra, Valencia y Pais Vasco). En cambio,
Baleares y Canarias sustituyen al coordinador de convivencia por el CBP,
y La Rioja integra ambas figuras, resultando la creacion del coordinador
de convivencia, bienestar y proteccién. Por ultimo, encontramos que
Extremadura opta inicialmente por alguien del equipo directivo, en tanto
Cantabria es la que presenta una mayor singularidad, ya que el cargo se
desarrollara en colaboracion de direccion, orientador/a y profesorado
Técnico de Servicio a la Comunidad (PTSC). El resto de las comunidades
sefialan a alguien del claustro o no especifican a quién se propone para
el cargo.

'En Espafia, una Comunidad Auténoma es una entidad territorial que, dentro del actual ordenamiento
juridico constitucional espanol, esta dotada de autonomia, con instituciones y representantes propios
y determinadas competencias legislativas, ejecutivas y administrativas.
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Con relacion a la designacion del cargo de CBP, de manera mayoritaria
es el equipo directivo el que lo designa en los centros educativos
(Andalucia, Baleares, Canarias, Galicia, Madrid, Navarra, Valencia, Ceuta
y Melilla, Extremadura y La Rioja). Los requisitos previos exigidos de
formacién son escasos, siendo Canarias, Madrid, Extremadura, Galicia y
La Rioja las que establecen niveles de formacién previa (aunque variable
y con distinto nivel de concrecién). En cuanto a la formacioén especifica
para el puesto, s6lo Madrid sefiala que sera necesario hacer un curso
de formacién regulado por la Consejeria y, en el caso de Asturias sefiala
que esta formacion sera contemplada desde el Plan Anual de Formacion
Permanente del Profesorado. En Extremadura y en La Rioja se exige
un compromiso por parte de quien asume el cargo de tal formacion
para desarrollar las competencias propias de este, pero sin una mayor
concrecion. En el caso de Baleares sera la Administracion quien facilitara
formacion. Por ultimo, con relacién al seguimiento de las funciones del
CBP por la Administracién, inicamente Baleares, Canarias, Extremadura
y La Rioja hacen una mencion explicita a este punto. La Tabla III recoge
las categorias analizadas hasta ahora.

Ayudas para el desarrollo de las funciones como CBP

Dada la amplitud de funciones designadas al CBP se analizan aquellas
ayudas contempladas para su desarrollo, teniendo en cuenta que este
profesional tiene ademas sus funciones docentes habituales. En cuanto
a la dotacion horaria especifica para el desarrollo de las funciones del
CBP, no contemplan ninguna Andalucia, Aragon, Baleares, Cantabria,
Cataluna, Navarra, Valencia y Pais Vasco. En el resto de las CC.AA. se
aprecia un esfuerzo por detallar periodos dedicados al rol de CBP, aunque
con gran diversidad como puede verse en la Tabla IV. Con relacién a la
remuneracion econémica Unicamente Canarias, Catalufia y Galicia hacen
referencia a este punto mediante un complemento especifico por su
desempeno.

Con respecto a la coordinacién interna y externa del CBP cabe decir
que, aunque la LOPIVI (2021) alude a este aspecto de manera clara,
la concrecion es inespecifica en la mayor parte de las CC.AA. Tan solo
Madrid, Extremadura, Galicia o La Rioja sefnalan especificamente una
coordinacion interna/externa detallada (coordinaciones de los protocolos
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TABLA V. Ayudas para el desarrollo de las funciones como CBP

Comunidades 3.1. 3.2 3.3.
Auténomas Dotacion horaria | Remuneracion | Coordinaciones internas/
especifica econémica externas con otros
profesionales

Andalucia ED®

Aragén

Canarias 2 a 3 lectivas y Si ED (interna/externa)
2 complementarias

Cantabria ED + orientador escolar+ PTSC

Castilla-La Mancha 3a8horas ™

Castilla y Leén

Cataluiia Si ED

C. de Madrid ED (interna/externa)

C. F. de Navarra ED (interna/externa)

C. Valenciana

Ceuta y Melilla 2 lectivas y 2 ED (externa)
complementarias

Extremadura 2 a 3 complementarias ED (interna/externa)

Galicia 2 lectivas y 2 Si ED (interna)
complementarias

Islas Baleares ED (interna/externa)

La Rioja 3 a 9 complementarias ED (interna/externa)

P. de Asturias 1 lectiva ED

Regién de Murcia ED (interna)

Pais Vasco ED (interna/externa)

Fuente: Elaboracién propia (2023). Nota:1. Horas a repartir con otras coordinaciones, 2. ED: equipo directivo.

de prevencion y derivacion con los Servicios Sociales). Puede verse este
punto esquematizado en la Tabla IV.

Desarrollo de las funciones por tipo de actividades

Se esquematiza el desarrollo de las funciones del CBP propuestas en la
LOPIVI (2021) y su organizacioén por bloques y tipo de actividades en la
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Tabla V. Puede observarse como Canarias, Extremadura, Galicia y La Rioja
son las CC.AA. que detallan las funciones en en mayor medida, recogiendo
las indicadas por la LOPIVI (2021) y ampliandolas.. Es Extremadura la que
hace un desarrollo mas especifico de las funciones y concreta una serie
de descriptores, profesionales, redes internas y externas de coordinacién.
Por su parte, La Rioja describe de forma detallada las funciones en su
normativa. Canarias, a diferencia de las anteriores, las organiza en tres
bloques: difusion, prevencion e intervencién-coordinacion, mientras que
Galicia lo hace por grupos de coordinacién (con el equipo directivo, con
el Departamento de Orientacion y con el AMPA). Baleares y Cataluiia se

TABLA V. Desarrollo de las funciones del CBP: tipologfa de actividades desarrolladas

Comunidades TIPO DE ACTIVIDADES DESARROLLAS

Auténomas Planificacién | Prevenciéon | Formaciéon | Deteccion | Intervencién
Andalucia Si Si Si Si Si
Aragén

Canarias (1) Si Si Si Si Si
Cantabria

Castilla-La Si Si
Mancha

Castilla y Leén

Cataluiia Si Si Si Si Si
C. de Madrid

C. F. de Navarra Si Si Si Si Si
C. Valenciana

Ceuta y Melilla Si Si Si Si Si
Extremadura (2) Si Si Si Si Si
Galicia Si Si Si Si Si
Islas Baleares Si Si Si Si Si
La Rioja (1) Si Si Si Si Si

P. de Asturias

Regién de Murcia
Pais Vasco | Si | Si | Si Si Si

Fuente: Elaboracién propia (2023). Nota: 1. Amplia las funciones y organiza en 3 blogues: difusion, prevencion, intervencion y
coordinacién, 2. Amplian las funciones de la LOPIVI (2021).
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ajustan a las funciones indicadas en la LOPIVI. No se encuentra ninguna
concrecion al respecto en Aragon, Cantabria, Madrid, Valencia, Asturias
y Murcia.

Conclusiones

La primera conclusion que se puede colegir ante los resultados es que
no existe un desarrollo unificado sobre la figura del CBP en Espaiia, lo
que puede deberse a la prematuridad y precariedad con la que se ha
desarrollado la normativa. A pesar de la obligatoriedad de aplicacion de la
figura desde 2021, a inicios del curso 2022/2023 ain cuatro CC.AA. tenian
pendiente la tarea: Castilla y Leon, Cataluna, Galicia e Islas Baleares. En
el curso 2023-2024 solamente Castilla y Leén no ha incorporado la figura,
lo cual ha despertado reclamaciones desde el sindicato de profesores de
dicha comunidad (Calvo, 2023), asi como reivindicaciones por parte de
los Profesores Técnicos de Servicios a la Comunidad que indican estar
desarrollando este rol desde la década de los anos 90 (Gonzalez, 2021).
Los desarrollos normativos son también muy diversos, ya que basculan
entre desarrollos virtualmente idénticos a la LOPIVI (2021), hasta aquellas
que han hecho una adaptacion reflexiva de la ley para su idiosincrasia
autonomica. Esta situacion puede suponer que el alumnado de ciertas
regiones de Espafna presente unas oportunidades y posibilidades frente
a otros; generando potencialmente indicadores de desigualdad educativa
en funcion del contexto donde se viva. Esta potencial inequidad deberia
ser tenida en cuenta por los poderes publicos y revisar el desarrollo
normativo para ajustar, en todos los casos, unos estandares minimos. En
los siguientes parrafos se ira dando respuesta también a las preguntas
de investigacion que han sido rectoras de la investigaciéon de forma
interrelacionada y amplia.

En aquellas comunidades en las que hay un desarrollo normativo,
también existe una gran pluralidad de enfoques que dan lugar a
realidades singulares al compararlas unas con otras. Esta se ve reflejada
en los diferentes aspectos analizados: perfil profesional, formacion,
horario destinado a las funciones, coordinacion interna/externa,
seleccion, entre otros. Sobre los aspectos mas relevantes, como el perfil
profesional de la persona que ocupa el cargo, se aprecian diferentes
tendencias: la mas frecuente es que la figura sera ocupada por el
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coordinador/a de Convivencia ya existente en los centros, una segunda
formulacion es que la figura recaiga en los equipos directivos vy, en
otras, donde cualquier miembro puede serlo. Parece 16gico pensar que
estamos ante una situacion compleja, ya que se trata de incorporar una
figura nueva de gran relevancia y con multiples funciones, pero que ha
sido absorbida por profesionales que ya tenian numerosas ocupaciones
con la posible saturaciéon que esto implica. Asimismo, como indica
Cabedo-Mallol (2023) son varios los colectivos que han alzado la voz
reclamando que las funciones del CBP son las que vienen desarrollando
desde el propio departamento de Orientacion los educadores sociales,
los psicopedagogos o los PTSC. Reivindicaciones de anos asociadas
a la necesidad de mas plazas en el sistema educativo para estos
profesionales, se empanan ahora con la incorporacién de personal
externo o la designaciéon de miembros del claustro sin formacién en
temas especificos para desempenar las funciones del CBP. A esto se
suma el hecho de no establecer unas indicaciones concretas en cuanto a
la formacion que debe recibir el CBP en el centro. De hecho, son cinco
CC.AA. las que indican formacion especifica, destacando positivamente a
Extremadura y en contrapartida a Madrid que oferta un curso ad hoc de
30 horas que no parece garantizar una formacion soélida y competencial
para el cargo, siendo lejana al planteamiento de la formacién propuesta
por UNICEF (2021b). La falta de un perfil especifico, aunado a la falta
de formacion, conlleva el riesgo de que la persona que asuma el cargo
no esté a la altura requerida en competencias propias del rol; lo que
supondria un problema estructural para el desarrollo del rol y, por ende,
de dar cumplida respuesta a los propédsitos de la ley.

Es obligacion de las CC.AA. puntualizar las funciones del CBP
incluyendo entre ellas, y como minimo, las propuestas por la LOPIVI
(Sanchez-Barroso, 2022). El hecho de que seis de las CC.AA. no aludan
a las funciones deja en entredicho el cumplimiento de ley. Ademas,
el analisis detallado de las funciones asociadas al CBP desprende
la necesidad de contar con un amplio bagaje y competencias sobre
multiples tematicas (no necesariamente asociadas a la direccion de
un centro y muchas adicionales a las habituales de convivencia) para
quienes ocuparan el cargo. Ante esto, parece sorprendente que solo
cinco CC.AA. recojan, de forma plural y diferente, estos aspectos y la
necesaria formacion especifica y continuada. La administracion educativa
tampoco recoge como realizara el seguimiento del trabajo del CBP, lo
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que supone una incongruencia sistémica relevante y un incumplimiento
del marco regulatorio expuesto con la LOPIVI (Sanchez-Barroso, 2022).
Por otro lado, la falta de seguimiento de las funciones también supone
no conocer el proceso de implantacion, no evaluarlo y no poder obtener
una retroalimentacion con la que mejorar en los cursos académicos.

Dada la complejidad y diversidad del trabajo del CBP, se hace patente
la necesidad de coordinacion tanto interna y externa, algo que tampoco es
concretado en la legislacion desarrollada. Asi, vemos como la gran mayoria
senalan la necesidad de coordinacion con el equipo directivo, y s6lo en
ocasiones se senala la coordinacion interna (claustro y departamento de
Orientacion) y externa, con cuerpos de seguridad y Servicios Sociales
(este es el caso de Madrid). Esto puede ser una limitacion relevante
para muchas acciones que requieren de un seguimiento adicional o una
derivacion para dar respuesta adecuada a las problematicas detectadas.

Lo mismo sucede con las “ayudas especificas” contempladas para
facilitar el trabajo al CBP. Encontramos que son la minoria las comunidades
donde se ha fijado un ndmero de horas exclusivas para realizar su
trabajo como CBP, con el anadido de que siempre esta supeditado a las
necesidades de servicio. Tan s6lo Canarias, Cataluia y Galicia contemplan
la remuneracion econémica especifica a la figura. De esta forma, tanto por
la ausencia de definicion de un perfil claro y de una formacion especifica
solvente, cabe pensar que la implantacion de esta tenga numerosas aristas
de mejora en anos sucesivos y se siga sobrecargando de funciones a los
mismos recursos humanos.

En cuanto a las funciones y actividades a desarrollar por el CBP,
vemos como muchas se limitan textualmente a lo planteado por la
LOPIVI (2021). Mencion especial requiere Extremadura, que da un
lugar prioritario a la prevencion primaria ante la violencia siguiendo las
indicaciones de UNICEF (2021b), y que junto con Canarias y La Rioja
amplian las funciones propuestas por dicha ley. Lo mismo ocurre con lo
referente a los instrumentos de deteccion de cualquier tipo de violencia,
s6lo mencionados por La Rioja. Por ultimo, resulta preocupante que solo
dos comunidades desarrollen las actuaciones referidas a grupos de riesgo
(Extremadura y La Rioja), senalados también prioritariamente por la ley.

En futuras investigaciones seria deseable realizar un seguimiento
de las funciones del CBP en el tiempo y ver como se desarrolla la
implantacion en las distintas CC.AA. en todos los puntos contemplados
en este manuscrito. Asi mismo, lo seria el estudiar de manera diferencial
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la evolucién y utilidad de la figura en aquellas comunidades que tienen
un marco normativo mas solido y estructuras de convivencia mas
desarrolladas, de aquellas que no lo tienen. Seria deseable disponer de
estudios empiricos que permitan conocer la percepcion de los actuales
coordinadores de bienestar y proteccion sobre la adecuaciéon en la
realidad practica de la LOPIVI (2021) y comparar lo indicado con la
norma y lo que realmente se esta llevando a cabo o es posible realizar
con el fin de producir los ajustes necesarios.

Recomendaciones finales

Se quiere finalizar este trabajo con algunas propuestas respecto al
desarrollo de la implantacion y las actuaciones del CBP. Se parte de la
necesidad y pertinencia de esta figura en los centros educativos, pero su
mera creacion en una ley no garantiza ni que se desarrolle debidamente
ni que sirva a los propositos para los que fue pensada. El planeamiento
de una ley y su aplicacién deben tener asociados unas lineas contingentes
de formacién, reconocimiento y seguimiento que actualmente en el curso
2023/24 no parece haberse dado y abre el debate para las lineas a seguir
en proximos afios por las autoridades politicas. Algunas de las ideas que
se trasladan son:

1) La equidad en los sistemas educativos es esencial para garantizar
que estos promueven de igual modo la justicia social, el desarrollo
humano y la cohesion social. Por ello, parece obvio que el punto
de partida deberia ser que este recurso esté disponible de la
misma manera en todos los centros educativos de nuestro pais
y para todos los nifios, nifias y adolescentes, con independencia
de su lugar de nacimiento, sus recursos econémicos o el tipo de
escuela a la que acuden.

2) Seria deseable concretar el desempeno de las funciones, recursos
y formas de capacitacion, dejando posteriormente a cada CC.AA.
que busque caminos para su implantacion, teniendo en cuenta
sus particularidades. Ello evitaria la situacion actual de disparidad
existente en el territorio espanol.

3) Es necesario perfilar de manera diferencial los espacios y las
tareas de esta nueva figura, con los departamentos de Orientacion
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o los coordinadores de convivencia que ya existian en los centros:
establecer un perfil diferencial ayudaria enormemente a los centros
educativos y a los profesionales en el funcionamiento diario y
evitaria el solapamiento de las funciones.

4) Con la aplicacion y el desarrollo de la LOPIVI (2021) es necesario
no fusionar estas funciones con las labores de direccion de centro,
ya que de una parte se sobrecarga a sus responsables.

5) Se hace necesario contemplar acciones econémicas y materiales
concretas para que puedan llevar a cabo su trabajo de forma
adecuada. Los recursos humanos disponibles deberian contar
con una concrecion de cuestiones claves (formacidon u horario
especifico). Todo ello obliga a destinar una partida presupuestaria
especifica para este fin y quizas aumentar la dotacion de personal
para abordar estas problematicas. Esto no puede ser una cuestion
de buena voluntad por parte de las comunidades autonomas o de
los profesionales que ocupan el cargo.

6) Otro aspecto relevante, seria contar con un modelo de formacion
inicial y continua de CBP a nivel nacional, que considerara el
trabajo que debe realizarse y las dificultades que se va a encontrar.
Establecer una red de formacion permitiria el intercambio de
experiencias entre distintos profesionales de todo el territorio
espanol.

Tras todo lo expuesto, se puede afirmar que el estado de aplicacion
de la LOPIVI (2021) en Espana es desigual en lo que ocupa a la figura
del CBP y es necesario mejorar su implantacién y desarrollo en los
proximos anos con el fin de dar respuesta real a los fundamentos
perseguidos en la ley.
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Resumen

Los programas de becas fueron durante mucho tiempo extremadamente
débiles en el sistema educativo espafol. Esta investigacion estudia como los
planted el franquismo, centraindonos en las intervenciones en los itinerarios
de los bachilleratos general y laboral y de la formacién profesional industrial
entre 1939 y 1970. Para ello hemos partido de la localizaciéon de fuentes
documentales primarias -entre otras, legislacion, informes y memorias- la
mayoria inéditas, para posteriormente analizarlas siguiendo la metodologia
histérico-educativa. Se ha realizado especial hincapié en la triangulacion de los
datos y la contextualizacion de las referencias en los ambitos, educativo, social
y politico. Entre las aportaciones mas destacadas cabe sefialar la identificacion
de dos etapas bien definidas. Una primera con escasisimas intervenciones.
La segunda, a partir de comienzos de la década de 1950 en que comenzé a
impulsarse las becas como mecanismo para ampliar las tasas de escolarizacion,
y que se intensifico exponencialmente en 1961 con la creacion del Fondo para
la Igualdad de Oportunidades. El presupuesto pasé de 95,5 millones de pesetas
en 1960 a 2.400 siete anos después y los becarios, que en 1946 rondaba el
millar, se acercaban a los 150.000 en 1966. De ese modo, el programa de becas
cobré una importancia creciente. Este se concibié con un enfoque proactivo
y estrictamente meritocratico, exclusivamente para estudiantes con escasos
recursos y con notoria capacidad y vocacion para los estudios. Fue redisenado
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y apoyado por los sectores reformistas del régimen y buscé alcanzar objetivos
sociales, culturales y politicos, siendo publicitado como uno de los logros mas
importantes. Su contribucion a la actualizacion y modernizacion del franquismo
fue notable y siempre estuvo al servicio de su pervivencia, sin cuestionarlo como
modelo politico.

Palabras clave: franquismo, politica de la educacién, programa de becas,
igualdad de oportunidades, ensefianza secundaria, bachillerato, formacion
profesional.

Abstract

Grants programmes, which have been closely linked with overcoming lack
of free education for a long time, were extremely weak in the Spanish education
system. This research work studies how grants were contemplated during
Francoism (Spain) by focusing on interventions in general, and on Occupational
Higher Secondary Education and Industrial Vocational Training between 1939
and 1970. To do so, we started by locating primary documentary sources
(most unpublished) to then analyse them by following the historic-educational
methodology, and placing special emphasis on data triangulation and properly
contexualising references in educational, social and political domains. Of the
most outstanding sources, it is worth highlighting that two well-defined stages
were identified. The first had only a few interventions. As from the 1950s, the
second stage was to promote grants as a mechanism to extend schooling fees,
and was exponentially intensified in 1961 with the Equal Opportunities Fund.
The budget went from 95.5 million pesetas in 1960 to 2,400 million pesetas
7 years later. In 194,6 there were around 1,000 grants, which came close to
150,000 in 1966. Hence the grants policy became increasingly important in
the Spanish education system. The programme was conceived by taking a
proactive and strictly meritocratic approach, one exclusively for students with
few resources and excellent capacity, and with the vocation to study. It was
redesigned and supported by the reformist sectors of the Franco regime to fulfil
social, cultural and political objectives, and was publicised as one of the most
important achievements. Its contribution to updating and modernising Francoism
was considerable, it always helped its survival and was never questioned as a
political model.

Keywords: francoism, education policy, grants programmes, equal opportuni-
ties, secondary education, higher secondary education, vocational training.
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Introduccion

Se encuentra plenamente aceptado que la lentitud y el desigual desarrollo
caracterizaron la implantacion del sistema educativo espanol. Los
gobiernos que se fueron sucediendo durante el siglo XIX impulsaron,
por lo general sin excesivo interés, la creacion de escuelas, colegios e
institutos y dictaron normas que en su mayoria no alcanzaran los objetivos
previstos, por lo que durante décadas existié una brecha muy destacada
entre lo prescrito y su aplicacion practica (Puelles, 1999).

Un buen ejemplo de ello lo encontramos en el desarrollo de la gratuidad,
elemento clave para impulsar los procesos de escolarizacion. Al respecto,
la ley Moyano declar6 formalmente en 1857 la gratuidad parcial de la
ensefanza primaria en las escuelas publicas, para aquellos alumnos cuyas
familias no tuvieran recursos. Para generalizarla en la segunda ensenanza,
actual secundaria, hubo que esperar mas de un siglo, practicamente hasta
la implantacién de la Ley General de Educacion (LGE) en 1970 (Vifao,
2004). Aunque es este un ambito con abundantes zonas grises, podemos
afirmar que la normativa fue papel mojado en numerosas ocasiones.

De hecho, la gratuidad de la ensefianza resulta algo relativamente
reciente en nuestro pais. Durante mucho tiempo, hubo que pagar por
estudiar. Lo tenian que hacer las familias que matriculaban a sus hijos e
hijas en centros privados, pero también las que los enviaban a escuelas
publicas e institutos. La inmensa mayoria, con muy escasas salvedades,
debian afrontar desembolsos en concepto de: tasas por matricula y
derechos de examen; mensualidades; obvenciones; permanencias, etc.
Sin olvidar alguna que otra aportacion en especie. Lo cual contribuy6 a
que nuestro sistema educativo se asentara en una potente discriminacion
econémica.

Para mitigar algo esa situacion, se fueron poniendo en marcha
programas de ayudas al estudio -en principio para alumnado con
notables capacidades intelectuales y escasos recursos- que acabaron
conociéndose como becas. Esta iniciativa contaba con amplios
antecedentes. Bermejo (1971) en un detallado estudio, los rastrea con
minuciosidad, vinculandolos a la consolidacion del estado liberal y a la
lenta implantacion del sistema educativo nacional. El programa sufrié
alguna intensificacién -siempre mucho menor que lo que las necesidades
lo requerian- cuando los planteamientos gubernamentales buscaron
incrementar la escolarizacion a partir de la década de 1920.
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Teniendo en cuenta estos precedentes, la presente investigacion
tiene por objeto analizar la construccion y el desarrollo del programa
de becas en el franquismo, desde la finalizacion de la Guerra Civil
hasta finales de la década de 1960. Dentro de este periodo, pondremos
especial atencién en el Fondo Nacional para la aplicacion del Principio
de Igualdad de Oportunidades, creado en junio de 1960, y que jugé un
papel muy destacado tanto como referente del discurso de la politica
educativa, como mecanismo impulsor de la escolarizacion. Aunque las
becas abarcaban todo el sistema educativo, nos vamos a centrar en los
estudios de bachillerato y de formacion profesional, los que conforman
la actual educacion secundaria. En particular, calibraremos su ensamblaje
con los cambios que sufrié la politica educativa.

Esta tematica apenas ha sido investigada desde nuestra area de
conocimiento. Hemos localizado un par de estudios sobre los Consejos
de Proteccion Escolar durante la Segunda Republica, Aunque poco tenian
con ver con la proteccion escolar del franquismo, ya que se trataba de
entidades administrativas, sin competencias sobre las becas (Sanchez,
1991 y Fernandez, 2017). Delgado (2005), describe el amplio sistema de
ayudas que regia en las Universidades Laborales. La etapa universitaria
ha recibido algo mas de atencion. Sin abandonar la perspectiva historico-
educativa, se debe mencionar el reciente estudio de Gonzalez-Delgado
y Groves (2024) sobre los programas de becas de la UNESCO vy, desde
la sociologia el trabajo, el de Alegre (2022) sobre la trayectoria del
estudiantado becado. Un enfoque global desde el mundo del derecho
sobre el papel del Estado en las ayudas al estudio puede consultarse en
(Canal, 2018).

Como podri comprobarse a continuacion, el programa tuvo
interesantes facetas ideoldgicas y a partir de la década de 1960 destacada
dimensién cuantitativa, con profundas implicaciones educativas, sociales
y politicas. En esta investigacion, que por lo que conocemos tiene un
caracter de absoluta primicia, nos centraremos solo en senalar los rasgos
mas destacados, dejando bastantes cuestiones de interés para estudios
posteriores.

Para realizarla hemos empleado el método histérico-educativo. Para
ello hemos localizado y analizado numerosas fuentes primarias. Entre
otras, informes, memorandos, normativa, declaraciones y tomas de
posicion, buena parte de las cuales aparecieron en las publicaciones
del ministerio. Se trata de documentacion politica y administrativa de
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caracter oficial, cuyas aportaciones han sido sometidas a un intenso
proceso de triangulacion. También se ha destacado la perspectiva
cuantitativa, buscando aquilatar lo mas exactamente posible el impacto
de las distintas iniciativas y su trayectoria temporal. Para contextualizar
correctamente los debates y las iniciativas estudiadas, hemos recurrido
a textos de referencia en los ambitos de la historia general, econémica
y tributaria.

La educacion tras la Guerra Civil

El franquismo reorganizé profundamente desde los primeros momentos
la politica educativa. El nuevo régimen dedicé un espacio destacado al
tema que investigamos, aprobando en 1944 la Ley de Proteccién Escolar
cuya orientacion ideolégica resultaba explicita (Ley de 19 de julio de
1944). En las primeras frases de la exposicion de motivos proclamaba que
estaba orientada por los principios “de justicia social” que inspiraban al
nuevo régimen. Para anadir a renglon seguido: “No es la de la Proteccion
escolar una obra meramente benéfica, sino un deber del Estado y una
obligacién social” (p. 5555).

El articulo tres marcaba los tipos y modelos de proteccion escolar,
como las ayudas economicas -directas, indirectas, crédito y en material de
estudios-, la prevision, la asistencia sanitaria y las denominadas asistencias
complementarias. En lo que respecta a la organizacién administrativa
senal6é el papel director del ministerio de educacion, creando un
Patronato de Proteccion Escolar. Este se configuré con la participacion
de los maximos responsables de ese departamento, encabezados por
el ministro, contando ademas con representantes de asuntos exteriores,
trabajo y gobernacién, mas los de las diversas delegaciones de la
Secretaria General del Movimiento con competencias educativas. Esta
estructura nacional se replicaba en cada distrito universitario bajo la
presidencia del rector.

La Ley resultaba ambiciosa, abarcaba a todo el sistema educativo
e incluia desde el seguro médico y las tradicionales becas de estudio
hasta los comedores escolares, pasando por las subvenciones a los
viajes universitarios de fin de carrera, llegando, incluso, a las bolsas
y pensiones de estudio para el profesorado. Para atenderlos requeria
una intensa proactividad, aunque la realidad fue muy otra y su
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incidencia result6 escasisima. Durante la década de 1940 se destinaron
muy pocos fondos a esa finalidad y solo a comienzos de los afios 50
se incrementaron un poco. Asi, por ejemplo, todo lo referente a la
asistencia sanitaria comenzo6 a aplicarse parcialmente casi una década
después.

En cuanto a las becas, el nucleo de la Ley, se indicaba textualmente
que el cinco por ciento del alumnado debia contar con una, cifra que
se convirtié6 en una auténtica quimera. Como muestra podemos sefialar
que en el curso 1946-47 el ministerio doté 325 becas de 300 pesetas
y 678 medias becas de 150, pagaderas durante nueve meses para los
estudios de bachillerato (Orden de 16 de mayo de 1946). Aunque,
existian otras ayudas, esa convocatoria suponia la mayor aportacion, por
lo que, en ndmeros redondos, solo algo mas de un millar de los 203.136
del alumnado -en torno al 0,5%, una décima parte de lo senalado en
la ley- tenian la consideraciéon de becarios, y solo un tercio con beca
completa. (Ministerio de Educacién y Ciencia, 1966). Pérez (2009) nos
aporta referencias en esa misma linea desde una perspectiva local mucho
mas concreta. En el curso 1950-51 la convocatoria nacional otorgo 18
becas para la ensefianza media para toda la provincia de Almeria, de las
cuales seis correspondieron a estudiantes de bachillerato.

Algunos cambios

Tan reducida intervencién comenzé a sufrir cambios de cierta entidad
en 1951 con el nombramiento de Ruiz Giménez como ministro de
educacion. En 1953 se aprobo la ley del Seguro Escolar que cubrio
inicialmente algunas contingencias del alumnado de bachillerato, para
luego ir extendiéndose a otros estudios (Ley de 17 de julio de 1953). El
siguiente paso se dio en 1955 cuando, aprovechando la reforma de la ley
organica del ministerio por la cual se impulsaban diversos gabinetes de
estudio, se cre6 la Comisaria de Proteccion Escolar y Asistencia Social
(Puelles, 1999). Esta fue concebida como 6rgano ejecutivo del patronato
y se encargo de gestionar todo lo referente a las cuestiones que estamos
analizando (Secretaria General Técnica, 1956). Tal como estaba ocurriendo
en todo el ministerio, su actuacién priorizé dar respuesta de la manera
mas eficaz posible a los problemas existentes ya que “el retraso espaiol
en materia educativa era considerable...” (p. 1).
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Este conjunto de medidas respondia al claro interés por conseguir un
incremento de las tasas de escolarizacion, que en el caso del bachillerato
pasaba por comenzar a abrir las aulas a estudiantes de otras clases
sociales. Ruiz Giménez se expresO en repetidas ocasiones al respecto,
marcando con claridad su posiciéon en este destacado aspecto de la
politica educativa. Asi, afirmo6 que entre “las mas urgentes necesidades de
la educacion espafola” se encontraba “ganar la batalla de la solidaridad
entre todos los sectores de la poblacion escolar, y el establecimiento de
una igualdad de derechos a la educacién en todos sus grados” (p. 4).

El planteamiento reformista se realizaba desde la perspectiva de la
teoria del mejor aprovechamiento del capital humano, tal como senal6
uno de los responsables de la comisaria (Lorenzo, 1963a). “Se ha tomado
conciencia de la necesidad de evitar el despilfarro de los recursos
humanos que se produce cuando existen muchachos inteligentes que
no pueden llegar a las aulas por falta de recursos economicos” (p. 5).
Y enumeré los dos pivotes en los que se basaba este programa. “Se
superponen... dos requisitos esenciales: la capacidad, la aptitud para
los estudios hacia los que se dirige su vocacion y la carencia de medios
economicos” (p. 8, cursiva en el original).

Igualmente, se tenian en cuenta otros objetivos, mas alla de la mera
perspectiva econémica. El Comisario General (Navarro, 1961b) lo sefial6
en otra ocasion. En su opinién, un potente y equilibrado programa de
becas constituia “un poderoso aliciente para el progreso y la armonia
nacional”. Por el contrario, si no se cuidaba convenientemente, podian
producirse consecuencias negativas: “Un talento que se pierda, un
resentimiento que se engendre, una oportunidad que se cierre, son por
si dafios graves para el interés de la comunidad” (p. 9006).

La Comisaria de Proteccion Escolar

Dentro de ese marco de referencias ideolégicas y politicas, el programa
de becas tenia que salir de la atonia y la comisaria fue la encargada
de llevarlo a cabo. Una de las actuaciones mas importantes consistio
en conseguir el incremento de los créditos. Se pasé de 165.000 pesetas
destinadas en 1951 a becas de los itinerarios estudiados a 10.173.268 en
1955 (Secretaria General Técnica, 1956). Un aumento muy importante,
que suponia multiplicar la cantidad presupuestada por 60. El increment6
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fue ain mayor en afios sucesivos, aunque mucho menor de lo que
deseaban los responsables y siempre lejos de la meta del 5% de becarios,
tal como se puede comprobar la Tabla I.

TABLA I. Presupuesto en pesetas y nimero de becas para Bachillerato (general y laboral) y
Formacion Profesional Industrial

Curso Becas Presupuesto
1956-57 5.153 15.553.810
1958-59 7.542 34.084.500
1961-62 9.086 45.669.500

Fuente: Elaboracién propia a partir de Aparicio 1956; Lorenzo, 1959 v Notas de la Proteccion Escolar 1961.

La intensificacion del programa se convirtié en una constante. En
el curso 1958-59 se habian incrementado casi un 50 % respecto al de
1956-57 y en el 1961-62 se ofertaron un 76% mas que cinco afos antes.
El aumento aun fue mayor en el presupuesto. Tomando como punto
de partida el curso 1956-57, el primero en que la comisaria dirigi6 el
programa, la cantidad se habia practicamente doblado en dos cursos y
triplicado cuatro cursos después.

También se incrementaron considerablemente la cuantia de las ayudas.
En 1955, los médulos para las no universitarias eran de 1.350 y 1.800
pesetas, segun el lugar de residencia y el tipo de estudios. En 1958 se
elevaron a 2.250 y 6.000 pesetas y las de Formacion Profesional Industrial
(FPD) alcanzaron en el curso 1960-61 las 7.500 pesetas, (Ministerio de
Educacién Nacional, 1961). Al respecto, los responsables se mostraron
criticos con la escasa cuantia y recordaron constantemente el objetivo
que marcaba la ley de 1944, indicando que las 3.500 becas previstas para
1957 suponian solo el 1,3 % de la matricula del bachillerato (Aparicio,
1957).

A la vista de estas referencias, no cabe duda de que las becas pasaron
a ser un objetivo preferente de la politica educativa. Sin abandonar
gran parte de la retérica vinculada a la Guerra Civil, la intervencién en
educacion comenzé a complementarse con iniciativas reformistas mas
ambiciosas.
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Desde esa perspectiva debe destacarse un hecho, en nuestra opinion,
especialmente relevante, aunque escasamente resefiado. Esta orientacion
reformista no sufrié modificaciones con el cambio producido por la crisis
gubernamental de 1956, concretada en la ensefianza con la sustitucion de
Joaquin Ruiz Giménez por Jestis Rubio Garcia-Mina. Pese a su diferente
adscripcion, el primero a la familia catdlica y el segundo a la falangista,
prevalecié la continuidad, priorizandose la orientacion reformadora,
lo que permiti6 mantener e incrementar la eficacia de las iniciativas
emprendidas.

Paralelamente a la potenciacién de las becas, la comisaria se reforzé
internamente. En febrero de 1956 fue nombrado Comisario general
de Proteccion Escolar José Navarro Latorre, catedratico de instituto,
destinado en aquellas fechas en el Ramiro de Maeztu, y que habia
ocupado diversas responsabilidades en organismos de la Secretaria
General del Movimiento, tanto en Zaragoza, su ciudad natal, como en
Madrid (Actualidad educativa, 1956). También ocupé responsabilidades
como asesor técnico de la comisaria Jesis Aparicio Bernal, otra
personalidad interesante. Falangista, cuadro destacado del Sindicato
Espaiiol Universitario (SEU), del que fue jefe nacional entre 1957 y 1962,
quien posteriormente desempend importantes tareas como director
general de Radiodifusion y Television y en la empresa privada.

La accion de esta entidad también se caracterizé por otra serie de rasgos
a destacar. En primer término, realizé un considerable esfuerzo integrando
las distintas ayudas, mejorando técnicamente los procedimientos y
unificando la gestion administrativa. Con anterioridad, cada distrito
universitario mantenia sus propios criterios en la adjudicaciéon. Pero “...
a partir del curso 56-57, las becas escolares comenzaron a convocarse,
con caracter nacional, por concurso publico y de acuerdo con criterios
objetivos, de aplicacion general en todo el territorio” (Lorenzo, 1963a, p. 6).

La Comisaria, como brazo del Patronato Protecciéon Escolar que
era, también supo mantener el liderazgo del ministerio de educacion
frente a los restantes departamentos y muy especialmente ante las
delegaciones del Movimiento, como el SEU y el Frente de Juventudes y
de la Organizacion Sindical. Sobre este particular, en el que contaron con
el apoyo de la Presidencia de Gobierno, la actuacién de los antes citados
Navarro Latorre y Aparicio Bernal, ambos con una reconocida trayectoria
en el Movimiento, supusieron una gran ayuda (Orden de la Presidencia
del Gobierno, 1957 y Secretaria Técnica de la Comisaria, 1957).
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Dentro del analisis que estamos realizando, completamos las referencias
generales con otra mas especifica sobre la distribuciéon concreta de las
becas. Los datos referidos a la convocatoria del curso 58-59 nos facilitan
una informacion detallada al respecto, como vemos en la Tabla II.

TABLA II. Distribucion de becas por tipos de centro, curso 1958-59

Tipo centro Becas Cuantia
Institutos 1.894 8.757.000
Colegios privados 949 6.500.000
Seminarios mayores 233 104.850

Institutos laborales 993 4.238.000
Curso fresadores 17 104.000

F. P. Industrial 3.689 14.485.500

Fuente: Elaboracion propia a partir de Lorenzo 1959.

Resulta evidente que las autoridades educativas otorgaron en esas fechas
la maxima prioridad al acceso a los estudios de formacioén profesional,
en los que debemos incluir también el itinerario del bachillerato laboral
que se cursaba en los institutos técnicos de bachillerato o laborales. Al
alumnado de ambos se destinaban 4.583 becas, casi dos terceras partes
del total, financiadas con 18.500.000 pesetas. Luego se situaban las
1.894 ayudas para estudiantes del bachillerato general matriculados en
institutos con un presupuesto de 8.757.000 pesetas. Y a continuaciéon
los que acudian a colegios privados con 949 becas y 6.500.000 pesetas.
Llama la atencién su cuantia. La razén era que los becados tenian
obligatoriamente la condicion de mediopensionista.

Si tenemos en cuenta la matricula total de cada uno de estos
itinerarios, la priorizacion queda mucho mas evidente. El alumnado de
ese curso se distribuia del modo siguiente: 420.852 bachillerato general;
15.536 en el laboral y 61.294 formacion profesional industrial (Ministerio
de Educacion y Ciencia, 1966). Por lo tanto, estaba becado 6,01% del
alumnado de formacion profesional, 6,39% del bachillerato laboral y
0.67% del bachillerato general. Si calculamos la cantidad destinada a
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becas por estudiante, comprobamos que se invertian 236,32 pesetas en
formacion profesional, 272,78 pesetas en el bachillerato laboral y 22,35
pesetas en el bachillerato general.

Todas las cifras apuntan en la misma direccion y refrendan la
prevalencia senalada. El nimero de becas era, en nimeros redondos,
nueve veces superior en los dos itinerarios profesionales que en el
bachillerato y la cuantia por alumno entre 10 y 12 veces mayor. Dentro
de su escaso presupuesto, el programa de becas tuvo como objetivo
principal en esos anos al alumnado de los itinerarios profesionalizantes
frente al bachillerato tradicional, y dentro de aquellos al bachillerato
laboral (Lorenzo, 1963a).

La tabla se completa con otros dos elementos de indole mas peculiar.
Ese ano se concedieron 17 becas con un importe total de 104.850 pesetas
para alumnos matriculados en un curso de transformacion de fresadores.
La documentaciéon consultada, permite suponer con ciertas garantias
que se trataba de una iniciativa especifica de caracter coyuntural, que,
aunque tuvo cierta continuidad posterior, siempre presenté reducidas
dimensiones.

El ltimo epigrafe es el dedicado a las 233 becas de 4.500 pesetas
para estudiantes de seminarios mayores, a las que se destinaron un
total de 104.850 pts. Como una muestra mas del importante papel de
la Iglesia catdlica dentro del franquismo, el programa de proteccion
escolar también incluy6 de manera sistematica ayudas a seminaristas
y sacerdotes. En este caso los estudios en seminarios mayores eran
considerados equivalentes a los del bachillerato. Pero dentro de la
ensefianza superior, también se localizan ayudas a religiosos y sacerdotes
para seguir estudios en universidades pontificias y civiles, en Espafia y
en el extranjero, y también para prepararse para la actividad misional
(Secretaria Técnica de la Comisaria, 1957).

Otro rasgo de interés es que todo el programa se concebia desde un
enfoque netamente meritocratico. Los responsables ministeriales dejaron
bien clara esa intencion en numerosos informes y declaraciones. Una de
la mas significativas la encontramos en las palabras pronunciadas por
Navarro Latorre en el discurso de bienvenida que pronuncié con ocasion
del Primer Coloquio Internacional sobre Proteccion Escolar, celebrado
en 1957 en Madrid (Se celebra en Madrid, 1957). En su intervencion,
con tono algo grandilocuente, marcé claramente el objetivo del gobierno
espanol: “Innegable, que es esta la hora de extender los bienes de la
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cultura superior a grandes capas de nuestros pueblos...”. Ahora bien,
esas iniciativas debian tener muy claro el siguiente principio:

Ayuda si al que valga. Al que demuestre de forma notoria capacidad y
vocacion para obtener el privilegio de una titulacion superior. Pero lejos de
nosotros esas confusas formas de falso proselitismo que ciegan con faciles
paraisos, con promesas de ventajas iguales para todos, el noble propésito
de proteger y ayudar, solo y exclusivamente, a los mejores (p. 68).

El profesor Navarro insistié en repetidas ocasiones sobre la exigencia
de excelente rendimiento, elemento que consideraba de primordial
importancia. Su criterio fue tenido muy en cuenta y constituyo una de las
sefias de identidad del programa de ayudas (Navarro, 1961a, y Lorenzo,
1963b).

Esos planteamientos meritocraticos suponian una concepcion
claramente restrictiva del derecho a la educacion. Para todos, solo en lo
concerniente a la ensenanza primaria. Después el sistema dual imponia
su ley, y el impulso al programa de becas, como senal6 su responsable, se
debia circunscribir exclusivamente a aquellos chicos y chicas de las clases
menos favorecidas que demostraran “notoria capacidad y vocacién”. Solo
ellos podian alcanzar “el privilegio de una educacion superior” (p. 68).

Precisamente, estas palabras del responsable del programa de becas
nos permiten enlazar con el uUltimo rasgo a destacar. El incremento
de las ayudas tuvo muy presente la perspectiva internacional y, mas
concretamente, la europea. El acto citado es un buen ejemplo de ello.
Se traté6 de un encuentro organizado por la Asociacion Internacional
de Informacién Escolar Universitaria y Profesional, al que asistieron
representantes de Alemania, Bélgica, Canada, Republica Dominicana,
Francia, Israel y Tinez, observadores de Colombia, Chile, Estados Unidos,
Islas Filipinas y Persia, mas delegaciones de la Organizacién Mundial de
la Salud y la Unesco (EI Primer Coloquio Internacional, 1958).

Las autoridades educativas espafolas se implicaron con intensidad en
la organizacion enviando una delegacion de 12 miembros, cuando las de
los restantes paises solo contaban con uno o dos. Para alcanzar mayor
proyeccion, presentaron -y consiguieron que se aprobara tras un proceso
de debate y enmienda- una Declaracion de Principios sobre Proteccion
del Derecho al Estudio, la denominada Declaracion de Madrid, la cual
fue editada en latin, francés, espanol, inglés y aleman (Lorenzo 1957).
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Ademas de la celebracion de este coloquio en 1957, en la documentacion
estudiada abundan las referencias a los programas de ayuda y proteccion
escolar de otros paises (Nufiez, 1957). En esta mirada, los responsables
de la politica educativa coincidian con otros departamentos.

Asi lo reconoci6é el ministro Rubio Garcia-Mina ante el Consejo
Nacional de Educaciéon en una sesion celebrada el 23 de mayo de
1961. En su intervencion sefialé que el régimen espafiol recibia como
norma general un “desconocimiento hostil”. Pero algo iba cambiando:
“resulta justo aqui reconocer que tanto en la Exposiciéon permanente de
Ginebra, como en el Boletin del Bureau International d Education», o
en los Departamentos correspondientes de la Unesco se han reiterado
comentarios elogiosos a esta marcha orientadora de la proteccion escolar
espanola” (Rubio, 1961, p. 1022).

El Fondo Nacional para el fomento de la Igualdad de Oportunidades

Toda esta dinamica claramente proactiva tuvo como consecuencia la
incorporacion del programa de becas al discurso politico, otorgandosele
una destacada relevancia e insistiendo en sus grandes beneficios. Desde
la comisaria se le busco un titulo adecuado: Doctrina de la Proteccion
Escolar en Espaiia (Ministerio de Educacion Nacional, 1961). De este
modo describia la situacién uno de sus responsables: “.... las actividades
de Proteccion Escolar van adquiriendo un mayor desarrollo. Cada afio
se advierte una penetracion mas honda de su problematica en amplios
sectores de la opinion publica.... Es necesario que esta atencién no
decrezca” (Lorenzo, 1960, p. 64). El impulso en pro de la visibilidad
publica y politica perseguia el incremento de los créditos asignados,
objetivo largamente perseguido.

Estos planteamientos convergian con las propuestas reformistas
en politica econémica y organizaciéon administrativa, que se estaban
debatiendo en el seno del gobierno franquista. Tales iniciativas, como
respuesta a la mala situacién econdmica, fueron cogiendo impulso a
finales de la década y acabaron concretandose en el Plan de Estabilizacion
del 1959 y los posteriores planes de desarrollo. Dentro del nuevo
marco tecnocratico en el que se adentré el régimen franquista con esas
medidas, el programa de becas encontr6 el encaje que andaba buscando
y cobré un fuerte impulso. Un primer hecho de trascendencia se produjo
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en junio de 1960 con el proyecto de ley de Bases por la que se crean
determinados Fondos Nacionales para la aplicacion del Impuesto y del
Aborro (Presidencia de las Cortes, 1960).

Tras este peculiar enunciado, se creaban cuatro fondos: extension del
principio de igualdad de oportunidades; asistencia social; proteccién al
trabajo y difusién de la propiedad inmobiliaria. Se trataba de incrementar
algunas politicas sociales que habian estado escasamente atendidas hasta
el momento, en el contexto de la reorientacion econémica que se estaba
poniendo en marcha. De los cuatro, el que nos interesa es el Fondo
Nacional para el fomento de la Igualdad de Oportunidades, circunscrito
por completo al ambito de la ensenanza. Para financiarlo, el proyecto
disponia que se dedicara integramente la recaudacion del impuesto de
la contribucion general al programa de becas y ayudas del Patronato de
Proteccion Escolar.

Este impuesto era un antecedente lejano y peculiar del actual Impuesto
sobre la Renta de las Personas Fisicas que, paradédjicamente, habia sido
creado en 1932 por el ministro republicano catalanista Jaume Carner y
solo gravaba las rentas anuales superiores a los 100.000 pts. Para que
tengamos algunas referencias, en 1960 solo el 0,5% de los asalariados
cobraba anualmente mas de 52.500 pesetas, mientras el salario minimo
rondaba las 1.800 pesetas. Por lo tanto, el impuesto recaia sobre una muy
pequeiia minoria de contribuyentes (Martorell y Comin, 2002 y Lorenzo,
1963b).

El proyecto de ley fue debatido en la Comision de Hacienda de las
Cortes, donde se constataron fuertes divergencias. Algunos procuradores
rechazaron la propuesta con argumentos como: inoportunidad del
momento; incremento impositivo o preferencia por las desgravaciones.
Las posiciones no se modificaron en el debate y acabaron presentandose
varias enmiendas a la totalidad que fueron rechazadas por 23 votos
contra 11. El proyecto fue llevado al pleno el 20 de julio. El dictamen
fue defendido por el procurador Diaz Ambrona, presidente de citada
Comision vy significado falangista. En su intervencion sefal6 la estrecha
vinculacion de la norma con el Plan de Estabilizacion, los resultados
favorables que estaba alcanzando la nueva politica econémica y el notable
incremento en la recaudacién. Igualmente, empledé argumentos de
justicia social, apoyandose en los datos proporcionados por la comisaria
sobre la escasa tasa de becarios. Sometido a votacion, el proyecto de ley
fue aprobado, aunque 24 procuradores votaron en contra (Creacion de
Fondos Nacionales, 1960,).
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A partir de ese momento el programa de becas entré rapidamente
en una fase mucho mas ambiciosa. Desde la perspectiva administrativa,
se traté de adaptar lo existente al nuevo contexto marcado por el
aumento de la financiacion. La estructura de gestion se encontraba en
funcionamiento desde anos antes, lo que facilité que el impulso fuera
asumido sin demasiados problemas.

Uno de los primeros pasos consistio en la reorganizaciéon del
patronato y la comisaria. El primero se transformé en el Patronato para
el Fomento de la Igualdad de Oportunidades (P1O), estructurado en un
plenario, el cual a su vez contaba con cuatro comisiones de trabajo y
una comisiéon permanente. Las comisiones cubrian las cuatro etapas del
sistema educativo -primaria; media; profesional y superior- y se mantuvo
la primacia del departamento de educaciéon. El ministro continué
ocupando la presidencia, el subsecretario la vicepresidencia y todos
los directores generales, mas los comisarios de proteccion y extension
escolar, los secretarios de la Comisaria de Proteccion Escolar, de la Junta
de Formacion Profesional Industrial, del Patronato de Ensenanza Media
Profesional y un representante del Consejo Superior de Investigaciones
Cientificas fueron designados vocales. El pleno se completaba con
dos representantes de los ministerios de Hacienda y de Trabajo, uno
del de Agricultura, siete de diversas delegaciones del Movimiento con
competencias en ensenanza, cuatro representantes de la iglesia, dos de
las diputaciones y dos de los municipios, mas un interventor delegado
(Decreto 2420/1960, de 20 de diciembre).

Cabe senalar varias caracteristicas del nuevo organismo. En primer
lugar, su voluntad de reforzar la coordinacién de las distintas estructuras
con competencias en educacion. En segundo término, el interés por
facilitar su operatividad, organizandolo en varios niveles: permanente;
comisiones y pleno. Por ultimo, también debe resaltarse la priorizacion
de la racionalidad presupuestaria, incorporando representantes de la
hacienda y un interventor delegado de la Intervenciéon General de la
Administracion del Estado, el cual desempefiaba, ademas, el cargo de
jefe de contabilidad.

El patronato comenzo a realizar sus tareas en 1961. Hacienda le asigné
600 millones de pesetas y la comisaria comenzé a elaborar un plan de
inversiones para el curso 1961-62 (Decreto 2412/1960). El crédito se habia
incrementado sustancialmente. Téngase en cuenta que el ano anterior se
habia contado con 95,5 millones de pesetas, por lo que el I Plan supuso
un aumento de mas del 600% (Lorenzo, 1963a).
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El presupuesto fue incrementindose en anos sucesivos, tal como
comprobamos en la Tabla III. Los 600 millones del primero se doblaron
al ano siguiente, sumaron otros 800 en el III Plan hasta alcanzar los 2.000.
Se estabilizaron en 2.200 millones durante los tres cursos siguientes y se
volvieron a elevar hasta los 2.400 millones en el VII Plan correspondiente
al curso 1967-68. El crédito para becas habia pasado de 95,5 millones
de pesetas en 1960 a 2.400 en 1967, multiplicindose por 25,15 en ocho
anos. Un esfuerzo que debe considerarse desde cualquier punto de vista
como especialmente significativo y remarcable.

TABLA III. Presupuesto de los Planes de Inversiones del Fondo Principio de Igualdad de
Oportunidades

| Plan (61-62) 600 millones pts.
Il Plan (62-63) 1.200 millones pts.
Il Plan (63-64) 2.000 millones pts.

IV Plan (64-65)

2.200 millones pts.

V Plan (65-66)

2.200 millones pts.

VI Plan (66-67)

2.200 millones pts.

VIl Plan (67-68)

2.400 millones pts.

Fuente: Plan 1967-68, 1967, p. 76.

La comparacion con otras referencias nos puede permitir calibrar
mejor la magnitud de estas cifras. El crédito asignado al II Plan fue
mayor que los presupuestos generales de 1963 dispusieron para
cada uno de los siguientes ministerios: Hacienda; Vivienda; Trabajo;
Informaciéon y Turismo; Industria y Comercio (Lorenzo, 1963b).
Centrandonos en el departamento de educacion, este contdé ese mismo
ano con 8.883,5 millones, por lo que los 2.000 asignados al patronato,
que se contabilizaban aparte, suponian casi una cuarta parte o, mas
correctamente, un 22,5% mas. Dentro de la estructura del departamento,
solo la Direccion General de Ensefanza Primaria con 6.150 millones
disponia de un crédito mas elevado (La Educacion Nacional espaiiola,
1963).
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Con la nueva situacion, las becas se incrementaron notablemente. En
el curso 60-61, el dltimo de la anterior etapa, se convocaron 15.000,
de las cuales 9.453 correspondian a los tres itinerarios que estudiamos
(Lorenzo, 1963a,). En el I Plan estas se incrementaron hasta 31.127, mas
del doble (Lorenzo, 1963b). El aumento general fue ain mas acusado.
Para todo el conjunto del sistema educativo se asignaron 79.324 becas,
mas que quintuplicando las ofertadas el curso anterior. Y siguieron
incrementandose en afnos sucesivos. En los cursos reflejados en la Tabla
IV, las correspondientes al bachillerato y a los itinerarios de formacion
profesional se multiplicaron por cuatro.

TABLA V. Becas concedidas por los Planes de Inversiones del Fondo Principio de lgualdad de
Oportunidades

I Plan (61- Il Plan 11l Plan IV Plan V Plan

62) (62-63) (63-64) (64-65) (65-66)

Bachillerato general 12.678 28.548 52.719 75.908 78167
Bachillerato laboral 5.460 5.330 11.053 14.354 13.872
F. P. Industrial 13.179 19.332 27.017 33.457 32.560
Totales 31.317 53.210 90.789 123.719 124.599

MEC, (1966), p. 205.

Las que mas aumentaron fueron las del bachillerato general, que
se multiplicaron por 6. Las destinadas a formaciéon profesional y al
bachillerato laboral lo hicieron en torno al 2.5. Las de este ultimo sufrieron
una reduccién en el curso 1965-66, sin duda motivada por la prevista
unificaciéon de ese itinerario con el grado elemental del bachillerato
general que se plasmoé en abril de 1967 (Lorenzo, 1963a, 1963b y J. A.
Lorenzo, 2003).

Analizando con mas detalle las cifras del III Plan (Tabla V), cuando
el nuevo modelo comenzaba a estar bastante consolidado, podemos
comprobar mejor las dimensiones y las reorientaciones internas
llevadas a cabo. El presupuesto de ese curso ascendia a 2.000 millones
de pesetas, que permitio que se destinaran 777.700.000 pesetas y casi
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TABLA V. Il Plan (63-64): matricula; presupuesto y becarios

Matricula total Becas Becarios % Presupuesto, pts
Bachillerato 745.044 52.719 9.43% 437.394.700
General
Bachillerato 35.821 11.053 30.82% 94.530.500
laboral
F. P. Industrial 96.020 27.017 28.13% 245.774.800
Totales 876.885 90.789 10.35% 777.700.000

Fuentes: Elaboracién propia a partir de MEC, 1966 e Instituto Nacional de Estadistica 1965.

91.000 becas a los itinerarios que estamos estudiando. Asi, el 30.82% del
alumnado que cursaba el bachillerato laboral, el 28.13% del de formacion
profesional y el 9.43% del de bachillerato general tuvo la condicion de
becarios. La distribucion se corresponde a la reorganizacién indicada.
Aunque el porcentaje seguia siendo mas amplio para el alumnado del
bachillerato laboral y la formacion profesional, los becarios aumentaban
significativamente en el bachillerato general. Tomado como referencia
las cifras del curso 1958-59, las becas en los estudios profesionalizantes
se multiplicaban entre 4,6 y 4,8 veces. En cambio, aunque el de becarios
en el bachillerato era bastante menor, se habia multiplicado por 14 en
un quinquenio.

A este analisis debemos incorporar también una modalidad de ayuda
que se estreno con el I Plan, las denominadas becas de acceso, las cuales
estaban englobadas en el bloque de la ensefianza primaria. Su objetivo
consistia en facilitar la incorporacion del alumnado de primaria al
bachillerato. Esta modalidad contaba con el antecedente del programa
de becarios rurales que se habia llevado o cabo durante el curso 1960-
61. Los beneficiarios debian ser nifios y nifias con altas capacidades,
contrastadas mediante la realizaciéon de unas pruebas, que residieran en
localidades con menos de 2.000 habitantes —en la convocatoria se las
denominaba literalmente “nucleos rurales pobres”- y que no contaran
en el lugar de residencia dénde continuar sus estudios. La primera
seleccion la realizaban los propios maestros y maestras en las escuelas.
Los candidatos pasaban posteriormente una entrevista ante una comision
provincial con representantes de la inspeccion y de los institutos. La beca
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incluia “alojamiento, manutencion, libros, y en ciertos casos, calzado y
vestido” y su cuantia era equivalente a las de ensefianza universitaria
(Ministerio de Educacion Nacional, 1961pp. 17-18).

En la primera convocatoria se concedieron 18.000 a estudiantes que
superaron las pruebas preparadas por el Centro de Documentacion y
Orientacion Didactica de Ensefianza Primaria (CEDODEP), consistente
en dos pruebas de inteligencia y una de instruccion. El programa fue
objeto de un amplio seguimiento por parte de la comisaria, que evalu6
con detalle el desarrollo de cada convocatoria, identificando aspectos a
mejorar e introduciendo las oportunas rectificaciones (Navarro, 1961b vy.
Lorenzo, 1963b).

Esa importante reorganizacion de las prioridades en los itinerarios de
ensefanza media respondia a los cambios en la politica educativa. Las
autoridades educativas, con el ministro Rubio Garcia Mina a la cabeza,
marcaron una nueva meta. Este, con ocasiéon de unas declaraciones
efectuadas en 1961 a periodistas de distintos medios de comunicacion,
indicaba que, dadas las exigencias del mundo contemporaneo, el
bachillerato elemental debia considerarse “la base minima para la
educacion de los espanoles” (Editorial. Fomento, 1961, p. 992). El maximo
responsable de la politica educativa espafnola sumaba esta iniciativa a
otras para ir “... extendiendo la Ensenanza Media dentro y fuera de los
cascos urbanos, en las barriadas suburbiales, en los centros rurales...”.
Todas encaminadas a conseguir “una juventud mejor preparada para
los tiempos que vivimos”, pero también para renovar “la fisonomia de
nuestros mismos pueblos” y revitalizar por medio de la cultura “... sus
afanes y energias espirituales, hacia nuevos derroteros de prosperidad
y bienestar” (p. 993). Esta toma de posicion nos permite insistir en la
amplia gama de motivaciones que tuvo la reorganizacion de la politica
de becas llevada a cabo en estos anos (Cruz, 2019).

Retomando un enfoque mas amplio, si comparamos esas cifras con las
9.453 becas programadas para el curso 1960-61, casi una décima parte
que las convocadas tres cursos después, o el presupuesto de 14.485.500
pesetas del curso 1958-59, que era 55 veces menor, podemos calibrar
mejor la magnitud del giro. Con estos cambios las becas adquirieron por
primera vez una presencia destacada en el sistema educativo espafol,
con todas las implicaciones educativas, sociales y politicas que ello
suponia y coincidieron con los planes expansivos de la red de institutos
(Vinao, 2004).
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Igualmente, en esta nueva etapa las ayudas para el estudio fueron
ampliamente publicitadas como una de las iniciativas sociales mas
destacadas. Hemos puesto varios ejemplos en las paginas precedentes.
Las completamos con las palabras que el general Franco dedic6 a esa
cuestion, en el discurso que pronuncio el 17 de noviembre de 1967, con
ocasion de la inauguracion de la nueva legislatura de las Cortes. Desde la
dinamica politica del régimen, se trataba de una ocasién especialmente
destacada, la cual era aprovechada para hacer balance de toda una etapa
y marcar propuestas de actuacion futura.

El jefe del Estado valoré asi la iniciativa, enmarcandola dentro de los
objetivos mas amplios de la politica educativa. En concreto sefial6:

Hace cuarenta anos la mitad de la poblacion no recibia escolarizacion
de ninguna clase... Entonces solo estudiaba en los pueblos media
docena de chicos, hijos de los ricos del lugar; hoy, un sistema
moderno y diversificado de ensenanzas medias, apoyado en fondos
de becas importantisimas, llega a todas partes, y ello en ambos sexos,
constituyendo una auténtica revolucion cultural en profundidad...
Hemos dado un salto historico de incalculables consecuencias; pero ahi
esta la realidad presente y la esperanza futura como nunca conoci6 la
Patria (La Ensefianza media, 1967, pp. 2337-2338).

Conclusiones

A la vista de lo expuesto, se encuentra bien documentado que la
politica de becas del franquismo sufrié una importante reorientacion
durante el periodo estudiado. Tras mas de una década inicial de practica
inoperancia, comenz6é a reactivarse durante el ministerio de Ruiz
Giménez y experimenté un crecimiento exponencial en 1961 con el
Fondo Nacional para la Igualdad de Oportunidades. A partir de su puesta
en marcha contribuy6 con intensidad al giro proactivo y estatista que las
autoridades franquistas imprimieron a la politica educativa en general y
a la del bachillerato en particular.

De acuerdo con la documentacion estudiada, esa reorientaciéon contd
con un amplio apoyo y ciertas resistencias. Fue conformada parcialmente
por los sucesivos responsables de la politica educativa durante la década
de 1950, independientemente de su adscripcion a distintas familias
del franquismo. Con los posteriores cambios de indole tecnocritica, la
iniciativa se reforz6 sustancialmente con el apoyo de los nuevos rectores
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de la politica econémica, y a partir de 1961, con la creacién del Fondo
Nacional para el fomento de la Igualdad de Oportunidades, el naimero de
becarios se multiplicé exponencialmente.

Resulta indudable que las becas fueron un potente instrumento para
la ampliacion de las tasas de escolarizacion, teniendo como uno de sus
objetivos principales la mejora de la cualificaciéon de la formacién de
la juventud. Pero el presente estudio pone de manifiesto que también
persiguieron metas sociales, culturales y politicas y se orientaron
siguiendo la estela de lo que realizaban otros paises europeos.

Fue disenado e impulsado por distintos sectores franquistas
preocupados por realizar reformas para responder a las crecientes
necesidades de la sociedad espanola, que en el ambito educativo
fueron de especial calado. Creemos de interés insistir en estos matices
particulares -la importancia de la voluntad reformista y en el peso de
la politica de la educacion en el periodo estudiado- ya que, en nuestra
opinioén, en ocasiones no se encuentran convenientemente reflejados en
los estudios generales sobre el franquismo.

En cuanto a las limitaciones, debemos sefalar que en ocasiones no
hemos podido precisar con la exactitud que hubiéramos deseado algunas
referencias cuantitativas. Hasta 1970, la ensenanza media englobaba
una amplia y dispersa serie de estudios -comercio, magisterio, peritajes,
ensefianzas artisticas, entre otros-, aunque sobre el 80 % del alumnado
se concentraba en los itinerarios de bachillerato, sobre todo, y en los
de formacion profesional. Esta circunstancia propicia que, en ocasiones,
las fuentes localizadas no presenten los datos de un modo homogéneo,
dificultando la elaboracion de series estadisticas (Cruz, 2016). De todos
modos, las posibles omisiones o imprecisiones no impiden senalar las
tendencias mas destacadas, sus variaciones en el tiempo, ni la dimension
de las principales magnitudes. Asimismo, queda por estudiar de detalle
la continuidad posterior de la politica de becas y sus efectos educativos y
sociales. Los cambios sefialados, tuvieron en todo momento muy presentes los
estrechos margenes del régimen. Se plantearon siempre como un elemento
para asegurar de la manera mas plausible la continuidad del franquismo,
adaptandolo a las nuevas circunstancias economicas, sociales y politicas,
internas y externas. Y en esa estrategia de acomodacion y supervivencia, la
politica de becas jug6 un destacado papel, que hasta ahora no habia sido
analizado en profundidad. Esta fue una expresion, interesante y destacada,
aunque algo castiza, de la doctrina gatopardista, expresada con el aforismo:
si queremos que todo siga como esta, es necesario que todo cambie.
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Resumen

Las Competencias Clave constituyen uno de los elementos basicos de los
curriculos europeos para promover el aprendizaje a lo largo de la vida mediante
la educacion. Sin embargo, existen pocos instrumentos para evaluarlas en
adolescentes. Por ello, se cred la escala de Medicion Integral de Competencias
(COMINT) como un constructo global bajo el marco de la Psicologia Positiva y
del Desarrollo Positivo Adolescente. Nuestros objetivos fueron validar la escala
COMINT a través de las variables edad y sexo, analizar las relaciones entre las
Competencias Clave y la Autoeficacia General, y analizar las diferencias en edad
y sexo. Se plantearon como hipétesis el ajuste adecuado de las propiedades
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psicométricas de la escala COMINT a una muestra de adolescentes, las relaciones
estadisticamente significativas entre las Competencias Clave y la Autoeficacia
General, y diferencias en edad y sexo en Competencias Clave. Una muestra
de 1245 adolescentes de 12 a 18 afos completaron la escala de Autoeficacia
General y la escala COMINT. Se realizaron analisis factoriales exploratorios y
confirmatorios para evaluar el ajuste del modelo en diferentes muestras. Los
resultados ofrecieron un modelo con una adecuada validez de constructo y altos
niveles de ajuste y de confiabilidad interna, tras la eliminacién de dos items de la
escala inicial. El analisis de tal Modelo de Ecuaciones Estructurales mostré una
asociacion significativa entre las Competencias Clave y la Autoeficacia General,
con altos indices de ajuste. Se hallaron diferencias evolutivas y de sexo, siendo
las chicas de adolescencia media las que obtuvieron niveles mas bajos en ambas
escalas. Se discuten estos resultados y la utilidad e implicaciones del instrumento
para el campo psicoeducativo, tanto cientifico como aplicado. Concluimos
que la escala COMINT constituye un instrumento adecuado y sencillo para
evaluar en conjunto las Competencias Clave, constructo relacionado con el de
Autoeficacia General.

Palabras clave: competencias clave, autoeficacia general, psicologia positiva,
desarrollo positivo adolescente, validacion estadistica, adolescentes.

Abstract

Key competences are one of the basic elements of European curricula to
promote lifelong learning through education. However, there are few instruments
to assess them among adolescents. For this reason, the Comprehensive
Measurement of Competences (COMINT) scale was created as a global construct
under the framework of Positive Psychology and Positive Youth Development.
Our main objectives were to validate the COMINT scale through the variables
of age and sex and analyse the relationships between Key Competencies and
General Self-Efficacy. The adequate adjustment of the psychometric properties
of the COMINT scale to a sample of Spanish adolescents, the statistically
significant relationships between key competencies and general self-efficacy,
and age and sex differences in key competencies were hypothesized. A sample
of 1245 adolescents aged 12 to 18 years completed the General Self-Efficacy
Scale and the COMINT scale. Exploratory and confirmatory factor analyses were
performed to evaluate model fit in different samples. Results offered a model
with an adequate construct validity and a high level of internal reliability, based
on the elimination of two items from the initial scale. The instrument has shown
adequate adjustment indices after modifying some initial items. The analysis
of such Structural Equation Model showed a significant association between
Key Competences and General Self-Efficacy, with high adjustment indices.
Developmental and sex differences were found, with girls in mid-adolescence
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being the ones who obtained lower levels on both scales. These results and
the usefulness and implications of the instrument for the psychoeducational
field, both scientific and applied, are discussed. We conclude that the COMINT
scale constitutes an adequate and simple instrument to jointly evaluate Key
Competences, construct related to General Self-Efficacy.

Keywords: key competences, general self-efficacy, positive psychology, positive
youth development, statistical validation, adolescents.

Introduccion

Competencias Clave en Educacion

El uso del término “competencia” ha sufrido innumerables matices desde su
primera aparicion escrita en el Cédigo babilénico de Hammurabi (Mulder
et al., 2007). Fue en los anos 1970, cuando la psicologia aplicada a las
empresas generalizo este término para establecer criterios que permitieran
“objetivar” el comportamiento humano en torno a determinadas variables
faciles de observar, evaluar, seleccionar, entrenar o recompensar (Vizcaino
Candela y Medina Ruiz, 2021). Sin embargo, el término “competencia”
comienza a desarrollarse en el ambito educativo —mas concretamente,
en los estudios curriculares— en EE.UU. ya en los afios 60, para luego
generalizarse a otros paises en los modelos de aprendizaje de dominio en
la educacion y formacion profesional, siguiendo los trabajos de Skinner
sobre psicologia del comportamiento (Tahirsylaj, 2017).

A partir del Informe de la UNESCO “El aprendizaje: el tesoro interior”
(Delors, 1996), el término “competencia” se introduce en la formulacién
de politicas educativas en la Unién Europea (UE). Este informe
representé un cambio desde la planificacion educativa para regirse por
los resultados del aprendizaje (Nordin y Sundberg, 2021), y apuesta por
la adquisicion de habilidades a lo largo de la vida en diferentes contextos
—académico, social y profesional-. Delors (1996) plante6 cuatro pilares
para la educacion del siglo XXI, en los que deben basarse los sistemas
educativos: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a convivir y
aprender a ser. Estos pilares fueron la génesis de las competencias clave
(CO) en educacion, vinculadas al aprendizaje permanente, y en todos los
niveles educativos —formal, no formal e informal-. De todos modos, la
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terminologia para las competencias también varia, pudiéndose mencionar
“habilidades del siglo XXI”, “competencias de aprendizaje permanente”
(Nordin y Sundberg, 2021), “habilidades para la vida”, “habilidades
socioemocionales”, “habilidades blandas” o “habilidades transversales”
(Sala et al., 2020).

En pleno siglo XXI, las caracteristicas socioeconémicas y culturales
actuales, asi como los grandes avances tecnolégicos, han cambiado
las instituciones educativas (Unién Europea, 2019). Estos cambios han
transformado los curriculos educativos nacionales, con un replanteamiento
epistemolégico e institucional, y han influido en el papel educativo de
los colegios. En este contexto, la UE, como parte del Programa para la
Evaluacion Internacional de Estudiantes (PISA), ha promovido enfoques
basados en competencias (Nordin y Sundberg, 2021) que individualizan
y hacen cumplir politicas de aprendizaje permanente (Takayama, 2013).

Las competencias comienzan a abordarse formalmente en algunos
sistemas educativos a través del proyecto DeSeCo (Definicion y Seleccion
de Competencias), lanzado por la OCDE. DeSeCo pretendia definir y
seleccionar, a través de un acuerdo internacional, las competencias
esenciales para la vida y el buen funcionamiento de la sociedad
(Rychen y Salganik, 2001; 2003a; 2003b). El proyecto DeSeCo entendia
la competencia como la capacidad para satisfacer con éxito demandas
complejas en un contexto determinado, mediante la movilizacién de
prerrequisitos psicosociales que incluyen aspectos cognitivos y no
cognitivos (Rychen y Salganik, 2001) a lo largo de la vida. De hecho, el
aprendizaje permanente implica competencias consideradas clave en una
sociedad del conocimiento, porque garantizan una mayor flexibilidad
en el mercado laboral y una mayor adaptacion al cambio constante.
La competencia también aumenta la motivacion de los estudiantes, su
actitud hacia el aprendizaje y su singularidad (Unién Europea, 2000).

La UE (2000, 2019) defini6 las competencias como una combinacion
de conocimientos (saber), habilidades (saber hacer) y actitudes (saber
ser y saber estar) apropiadas al contexto. El marco europeo de las CC
en educacion para el aprendizaje permanente, establecido en virtud de
la Recomendacion 2006/962/CE, del Parlamento Europeo y del Consejo,
de 18 de diciembre de 2006, sobre CC para el aprendizaje permanente
(Uni6n Europea, 20006; Karatepe y Cenk, 2023), identificé y definié ocho
CC, reconocidas como facilitadoras del acceso al empleo, la realizacion
personal, la inclusiéon social y la ciudadania activa. Se consideraron
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esenciales para el bienestar de las sociedades europeas, el crecimiento
econdémico e innovacién, y los conocimientos, habilidades y actitudes
esenciales relacionados. Asimismo, existe una especial necesidad de
desarrollar las CC durante la educacion inicial y a lo largo de la vida
(Unién Europea, 2006). Las ocho CC fueron las siguientes:

D

2)

3)

£y

5)

6)

7)

Comunicaciéon en la lengua materna: la capacidad de expresar
e interpretar conceptos, pensamientos, sentimientos, hechos y
opiniones tanto de forma oral como escrita (escuchar, hablar, leer
y escribir), y de interactuar lingiiisticamente de forma apropiada y
creativa.

Comunicaciéon en lengua extranjera: comparte las principales
dimensiones de habilidades de la comunicacion en la lengua
materna, pero también requiere habilidades como la mediacion y
la comprensién intercultural.

Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y
tecnologia: la capacidad de desarrollar y aplicar el pensamiento
matematico para resolver una variedad de problemas en situaciones
cotidianas (matematicas), utilizar el conocimiento y la metodologia
para explicar el mundo natural, identificar preguntas y extraer
conclusiones basadas en evidencia (ciencias), y la aplicacion de
ello en respuesta a los deseos o necesidades humanas percibidas
(tecnologia).

Competencia digital: implica el uso seguro y critico de las
Tecnologias de la Sociedad de la Informaciéon para el trabajo, el
ocio y la comunicacion.

Aprender a aprender: la capacidad de perseguir y persistir en el
aprendizaje, de organizar el propio aprendizaje, incluso mediante
una gestion eficaz del tiempo y la informacion, tanto individualmente
Ccomo en grupo.

Competencias sociales y civicas: equipan a las personas para
participar de manera efectiva y constructiva en la vida social y
laboral, resolver conflictos (competencia personal, interpersonal e
intercultural) y participar plenamente en la vida civica, basandose
en el conocimiento de las cuestiones sociales y civicas y de las
estructuras politicas (competencia civica).

Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor: la capacidad de
un individuo para convertir ideas en accion. Incluye creatividad,
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innovacién y asuncion de riesgos, asi como la capacidad de
planificar y gestionar proyectos para lograr objetivos.

8) Concienciay expresiones culturales: la apreciacion de la importancia
de la expresion creativa de ideas, experiencias y emociones en una
variedad de medios, incluyendo la musica, las artes escénicas, la
literatura y las artes visuales.

Competencias Clave bajo el marco de la Psicologia Positiva y del
Desarrollo Positivo Adolescente

Todas las CC se consideran igualmente importantes porque cada una de
ellas puede contribuir a una vida exitosa en una sociedad del conocimiento
(Union Europea, 20006). Los alineamientos de la UE insisten en la necesidad
de la adquisicion de CC por parte de los ciudadanos, como condicion
esencial para asegurar que alcancen un pleno desarrollo personal, social
y profesional que se ajuste a las demandas del mundo globalizado, y
posibilite un desarrollo econémico vinculado al conocimiento. Asi lo
establecié el Consejo Europeo de Lisboa de 2000 en las Conclusiones
del Consejo de 2009 sobre el Marco Estratégico para la Cooperacion
Europea en el ambito de la Educacion y la Formacién ("ET 2020") (Orden
ECD/65/2015).

El enfoque de la UE (Comisiéon Europea, n.d.) es promover las CC
a través de (1) Proporcionar educacion, capacitaciéon y aprendizaje
permanente de alta calidad para todos; (2) Apoyar al personal educativo
en la implementacién de enfoques de ensefianza y aprendizaje basados
en competencias; (3) Fomentar una variedad de enfoques y contextos de
aprendizaje para el aprendizaje continuo; y (4) Explorar enfoques para
evaluar y validar CC.

Este marco es consistente tanto con el enfoque de la Psicologia
Positiva como con los modelos de Desarrollo Positivo Adolescente
(DPA). En efecto, la psicologia positiva se focaliza en el pensamiento y la
voluntad de la persona para potenciar sus aspectos positivos (Seligman. y
Csikszentmihalyi, 2000) que conducen al 6ptimo funcionamiento (Linley
y Joseph, 2004). Los estudios de investigacion bajo el marco tedrico de la
Psicologia Positiva permiten mejorar la comprension del desarrollo juvenil
(ver Lopez et al., 2018). De hecho, el concepto de DPA se ha utilizado
en los ultimos afnos como sindénimo de promocion de competencias
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personales y sociales del desarrollo adolescente (ver Balaguer et al.,
2020, 2022; Orejudo et al., 2013; Oliva et al., 2010). El DPA se enfoca en
condiciones saludables que desarrollan habilidades, comportamientos y
competencias que mejoran la vida social, académica y profesional de los
jovenes. En esta linea, las competencias combinan rasgos de personalidad,
habilidades, valores y conocimientos que posibilitan el desarrollo personal
del adolescente en la sociedad actual (Oliva et al., 2010).

La autoevaluacion de las CC se relaciona con variables de la Psicologia
Positiva y del DPA, como el autoconcepto (Oliva et al., 2010; Sundstrom,
2000), la autoeficacia (Oliva et al., 2010; Olmos y Mas, 2018; Zimmerman
et al., 2005) o la autorregulacion (Gémez et al., 2013; Olmos y Mas, 2018;
Zimmerman et al., 2005). Asimismo, destaca la perspectiva del desarrollo,
porque nos permite centrar nuestra investigacion desde el campo
preventivo (Snyder et al., 2013), incidiendo en la promocion de la salud y
las competencias.

Competencias Clave y Autoeficacia

Los multiples cambios que se producen a lo largo de las diferentes etapas
de la adolescencia afectan a las creencias individuales sobre la percepcion
de competencias. Esta percepcion individual de competencia aumenta la
confianza de los jovenes en si mismos en su capacidad para resolver
problemas, tomar decisiones y enfrentar desafios sociales en diferentes
contextos a lo largo de sus vidas y superar barreras (Bandura, 2006). Uno
de los constructos de competencia percibida enmarcados en el marco de
la Psicologia Positiva y el DPA es la Autoeficacia. Esto se debe al énfasis
en el desarrollo del empoderamiento, que convierte a los individuos en
agentes “autoiniciadores” para el cambio en sus propias vidas y en las
vidas de los demas. En este sentido, la Autoeficacia aborda el potencial y
las posibilidades humanas, no las limitaciones, lo que la convierte en una
psicologia verdaderamente positiva (Maddux, 2002).

La Autoeficacia General (en inglés: General Self-Efficacy, GSE)
es un constructo psicologico que indica la percepcion individual de
competencia general, asi como de habilidades adaptativas (Bandura,
2006) estrechamente relacionadas con las CC. En efecto, la GSE es un
juicio personal sobre las propias habilidades o competencias para manejar
diversos factores estresantes de la vida (Bandura, 1987, 2006; Baartman
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v Ruijs, 2011). A partir de sus propios juicios de competencia, la persona
organiza y ejecuta acciones, permitiéndole alcanzar el desempeno
planificado (Bandura, 1987).

Para evaluar la GSE, la Escala General de Autoeficacia (Schwarzer
y Baessler, 1996) ha demostrado fiabilidad y validez. No se han
encontrado diferencias significativas en la Autoeficacia General por sexo
en adolescentes espanoles (p. ej. Balaguer et al., 2020, 2022; Espada et
al., 2017; Orejudo et al., 2013) ni en muestras de adolescentes de otros
paises (p. ej. Lonnfjord y Hagquist, 2018; Marcionetti y Rossier, 2019).

Sin embargo, a pesar de la relacién tedrica entre la Autoeficacia y las
CC, falta literatura que analice las relaciones entre ambos constructos.

Evaluacion de las Competencias Clave

La evaluacion de las CC puede ayudar a los alumnos a comprender sus
estilos de aprendizaje preferidos y mejorar su autonomia (Comisién
Europea, 2018). En este sentido, la evaluacion de CC ayuda al
alumno a conocer y comunicar competencias cuando busca mayores
oportunidades de aprendizaje o empleo (Unién Europea, 2019). La
Recomendacion 2006/962/CE (Unioén Europea, 2006) sostiene que el
desarrollo y la validacion de las CC deben respaldarse mediante la
actualizacion de las herramientas de evaluacién y validacion. De hecho,
la evaluacién tiene un impacto poderoso en lo que se ensena y se
aprende, y en qué competencias se desarrollan; y las recomendaciones
a los Estados miembros en relaciéon con la evaluacién piden desarrollar
estrategias de evaluaciéon y mejorar la validacion de los resultados del
aprendizaje adquiridos a través del aprendizaje no formal (Comisién
Europea, 2018).

A partir de esta necesidad planteada por la Comisiéon Europea (2018)
de disefar instrumentos validados para evaluar las CC en educacion,
existe escasez de instrumentos para este fin. Tradicionalmente existen
diferentes escalas para evaluar diferentes competencias en estudiantes
universitarios (ver Braun et al., 2012, para una revision; cuestionario COM-
PES, Gomez et al., 2013). Estos instrumentos no estan relacionados con las
ocho CC propuestos por la UE (Unién Europea, 2000), sino con diversas
competencias clasicas de desarrollo personal y social en el enfoque DPA
(Balaguer et al., 2020, 2022; Orejudo et al., 2013; Oliva et al., 2010).
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Objeto de estudio

En los ultimos anos se han validado diferentes escalas para medir el grado
de adquisicién de alguna CC en particular. Kabir y Sponseller (2020) crearon
una escala para evaluar la percepcion de autoeficacia en la competencia
comunicativa a nivel intercultural en una muestra de docentes japoneses.
Ramirez-Garcia et al. (2018), por su parte, presentaron un cuestionario
para evaluar la competencia de conocimiento e interaccion con el mundo
fisico en alumnado de educacion primaria.

También se han creado escalas que evalian el conjunto de las CC.
Por un lado, desde el punto de vista del profesorado, Lleixa et al. (2015)
crearon una escala para docentes de Educacién Fisica de Educacion
Primaria y Secundaria, a fin de evaluar la incorporacion de las CC en las
programaciones didacticas. Meroiio et al. (2018) validaron un cuestionario
para conocer la percepcion del profesorado de Educacion Primaria sobre
el aprendizaje del alumnado basado en CC.

Por otro lado, existen algunas escalas que evalien el conjunto de las
CC desde el punto de vista del alumnado. En estudiantes universitarios,
Gregorova et al. (2016) plantearon una escala validada en una muestra de
treinta adultos eslovacos. En poblacion adolescente, Karatepe (2022), en su
tesis doctoral, valid6 una escala que evalia las CC bajo el marco de la UE
en poblacién turca. En poblacién espafola, Olmos y Mas (2018) plantearon
la escala AUTOCOM en una poblaciéon de 228 jovenes de 16 a 21 afios de
programas formativos de segunda oportunidad con baja cualificacion y
abandono escolar prematuro.

En consecuencia, faltan instrumentos que evalian las CC en poblacién
normativa adolescente en la UE. Es por ello que partiendo de la necesidad
de un instrumento para evaluar las CC bajo el marco de la UE (Uni6én
Europea 20006, 2018, 2019) se cre6 la escala COMINT. Se planteé como
uno de los instrumentos para evaluar el impacto de un programa de
educacion no formal (Serrano et al., 2013). En la Tabla I se muestran las
relaciones entre los items de la escala COMINT y las CC en educacion
(Unién Europea, 2000).

Nuestros objetivos fueron: 1) fueron validar la escala COMINT, bajo
el marco de la psicologia positiva y el DPA, para su uso en el ambito
psicoeducativo, 2) analizar las relaciones entre los constructos CC y GSE,
y 3) analizar las diferencias de edad y sexo, identificando la estructura
factorial.
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TABLA I. Relacién entre los ftems COMINT y CC

items COMINT Competencias Clave (CC)
C1 | Tengo la capacidad de expresar perfectamente | Comunicacién en la lengua materna
lo que quiero decir. (Alfabetizacion)
C2 | Soy capaz de entender y expresarme en inglés. | Comunicacion en lenguas extranjeras
(Multilingtiismo)
C3 | Sé planificar la parte econémica de los Competencia matemdtica y competencias
proyectos. basicas en ciencia y tecnologia
C4 | Me manejo sin problemas con las tecnologias y | Competencia digital
redes sociales
C5 | Soy consciente de todo lo que aprendo Aprender a aprender
cuando participo en actividades extraescolares
Cé6 | Conozco personas diferentes a mi'y sé como Competencias sociales y civicas
relacionarme con ellas.
C7 | Suelo proponer nuevas actividades o nuevas Sentido de iniciativa y emprendimiento.
formas de hacer las cosas.
C8 | Puedo explicar aspectos culturales de mi pais Conciencia y expresiones culturales
de forma creativa.

Fuente: elaboracion propia.

En este sentido, las hipétesis propuestas fueron las siguientes: 1)
Las propiedades psicométricas de la escala COMINT presentan indices
de ajuste adecuados en una muestra de adolescentes espafoles. 2) Los
constructos CC y GSE tienen relaciones estadisticamente significativas.
Investigaciones anteriores no han explorado la relaciéon entre CC y GSE.
3) Existen diferencias en CC, como han demostrado investigaciones
anteriores, en funcion de la edad (p. ej., Gregorova et al., 2016) y del

sexo (Kan y Murat, 2020; Karatepe y Cenk, 2023).

Método

Participantes

Los participantes fueron reclutados en centros de educacion secundaria.
Se llev6 a cabo un muestreo aleatorio estratificado de los centros de la
provincia de Zaragoza que ofrecian alguna o varias de las ensenanzas
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de educacion secundaria del sistema educativo espaiol, seleccionandose
diez centros al azar, garantizando una representacion proporcional de
centros publicos/privados y urbanos/rurales: siete centros publicos
(cuatro urbanos, tres rurales) y tres centros urbanos privados. Entre ellos,
siete centros aceptaron participar: seis centros publicos (cuatro urbanos,
dos rurales) y un centro urbano privado. La muestra estuvo compuesta
por 1.245 estudiantes. Por edades: <14 afos: 55,3% (n=689), >14 anos:
44,7% (n=550); por sexo, 50,1% (n=624) mujeres, 48.5% (n=604) hombres
y 1.4% (n=17) personas no reportaron ninguna de las dos opciones
ofrecidas; por tipo de escuela: 640 estudiantes (51,4%) procedian de
centros publicos urbanos, 467 (37,5%) de centros publicos rurales y 138
(11,1%) de centros privados urbanos.

Instrumentos

Escala de Medicion Integral de Competencias (COMINT)

Se basa en las ocho CC en educacion, partiendo del modelo de la
Recomendacion 2006/962/CE del Parlamento Europeo y del Consejo
(Unién Europea, 2006), y bajo el marco de la Psicologia Positiva y el DPA.
Consta de 8 items con escalas Likert de 7 puntos (desde “nada” hasta
“mucho”), siendo adecuados segun Martinez-Abad y Rodriguez-Conde
(2017). Se genera una puntuacion total en un solo factor. Los elementos
se detallan en la Tabla I.

Escala de Autoeficacia General (GSE) (Adaptacion espafiola por Schwarcer y
Baessler, 1996, validada por Sanjuan et al., 2000)

Evalia el sentimiento estable de competencia personal para gestionar
eficazmente una amplia variedad de situaciones en cualquier edad. Consta
de 10 items con escalas Likert de 4 puntos (“Nunca lo pienso”, “Rara vez
lo pienso”, “A menudo pienso asi” y “Siempre lo pienso”), generando una
puntuacion total en un solo factor de autoeficacia a nivel general. La version
espanola obtuvo puntuaciones altas en consistencia interna (o = .87). En

este estudio, fue .83.
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Procedimiento

Los objetivos y caracteristicas del estudio fueron explicados a directores y
orientadores escolares. Antes de completar los cuestionarios, las familias
fueron informadas por carta sobre el proposito y el procedimiento del
estudio. Se excluyeron los participantes sin el consentimiento de los
padres. Se garantizé el anonimato de los participantes. Se informé a
los centros educativos de la posibilidad de excluir a aquellos alumnos
cuyas familias no estuvieran de acuerdo con su participacion. Cada
centro educativo recibié un informe con sus propios resultados tras el
analisis de los datos. Se siguieron directrices éticas para la investigacion
educativa (British Educational Research Association, 2011). No se otorgo
ninguna compensacion por participar en el estudio. La aprobacion ética
se obtuvo de una Comision Académica de la Universidad de Zaragoza.

Procedimiento estadistico
Procesamiento de los datos

Después de limpiar los registros en busca de inconsistencias en su
finalizacion, se evaluaron los supuestos para el ajuste de la distribucion
normal calculando las estadisticas de asimetria y curtosis. Los puntos de
corte propuestos por Lloret-Segura et al. (2014), [-2, 2]. Los valores iniciales
de confiabilidad se estimaron utilizando el coeficiente de Cronbach. Los
analisis se realizaron utilizando los softwares SAS 9.4 y R 4.1.1.

Analisis Factorial Exploratorio (AFE)

Paralavalidacion dela escala COMINT,la muestra se dividio aleatoriamente
en dos grupos, cada uno de los cuales contenia aproximadamente el 50%
de los datos. Una de estas muestras (n=602) se utilizé6 para un Analisis
Factorial Exploratorio (AFE) y la muestra restante (n=643) se utilizo
para un Analisis Factorial Confirmatorio (AFC). En el AFE, la estructura
factorial se evalu6 mediante la Medida de Adecuacion Muestreo de
Kaiser y la prueba de esfericidad de Bartlett, con a=0,05. El nimero de
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factores se confirmé mediante analisis paralelo. La asignacion de factores
se realizdé en base a valores de carga superiores a 0,4. Los parametros
se estimaron utilizando métodos de maxima verosimilitud. Se estimaron
las propiedades del modelo seleccionado, incluida la confiabilidad de
los items, la extraccién de varianza, las cargas estandarizadas y sus
respectivos valores de la prueba t.

Andlisis Factorial Confirmatorio (AFC)

La estructura identificada en el EFA se confirmo a través de AFC mediante
métodos de maxima verosimilitud. El ajuste del modelo se evalu6
utilizando las estadisticas y puntos de corte propuestos por Hu y Bentler
(1999): 1) Indice de ajuste comparativo (CFI) > 0,95 y raiz cuadritica
media estandarizada residual (SRMR) <0,09; o 2) Error cuadratico medio
de aproximacion (RMSEA)<.05 y SRMR <0.06. Si no se alcanzaron los
valores de ajuste, se consideré la revision del modelo. Se sugirieron
cambios utilizando multiplicadores de Lagrange, la prueba de Wald y
justificacion tedrica. Se aceptaron cambios en el modelo si la variacién
en el estadistico y* era significativa con p<0,05.

Modelo de Ecuaciones Estructurales (SEM)

Para la validacién externa, se empled la escala GSE en el contexto del
Modelado de Ecuaciones Estructurales (SEM). En el modelo estructural
propuesto, el nivel de CC influye directamente en la autoeficacia.

Finalmente, se probé la invarianza en cuatro grupos de poblacion:
chicas y chicos, mayores de 14 afios (mayores) y menores de 14 afios
(menores), asi como comparaciones entre las medias de las puntuaciones
de los grupos.

Resultados

La evaluacion inicial de los items del instrumento demostré valores
adecuados relacionados con la distribucion normal, por lo que el método
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de maxima verosimilitud se alinea con los objetivos posteriores de
estimacion de parametros, como se muestra en la Tabla II. Se alcanzaron
valores 6ptimos del coeficiente de Cronbach para el analisis requerido
(o= .80). Generalmente, los valores de correlacion mas bajos fueron

producidos por la pregunta C12, Tabla II.

TABLA II. Estadistica, matriz de correlacién de Pearson entre ftems COMINT y cargas factoriales

Item

Skewness

Kurtosis

Cc1

Cc2

(oK

C4

C5

Cé

c7

1

Tengo la capacidad
de expresar
perfectamente lo
que quiero decir.

-0.45

-0.27

.583*

C2

Soy capaz de
entender y
expresarme en
inglés.

-0.20

-0.88

29

.398

c3

Sé planificar la
parte econdmica de
los proyectos.

-0.27

-0.29

42

39

625%

C4

Me manejo sin
problemas con las
tecnologias y redes
sociales

-1.23

1.12

31

25

.34

.505%

C5

Soy consciente de
todo lo que aprendo
cuando participo

en actividades
extraescolares

-0.92

0.62

33

27

36

.36

594

Cé

Conozco personas
diferentes a mi'y sé
cdmo relacionarme
con ellas.

-0.90

0.44

A1

21

32

.35

40

.587%

c7

Suelo proponer
nuevas actividades
o nuevas formas de
hacer las cosas.

-0.32

-0.38

.36

25

42

24

A1

40

649%

C8

Puedo explicar
aspectos culturales
de mi pais de forma
creativa.

-0.26

-0.49

43

22

41

24

37

.37

52

637%

Nota. A=cargas factoriales; * Cargas factoriales >0/4.

Fuente: elaboracion propia.
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Se obtuvo una medida de adecuacion muestral de KMO=.86 y se
rechazo la prueba de Bartlett con p<0.01. El analisis paralelo identifico
un unico factor (valor propio observado = 3,32 frente a valor critico
simulado = 1,23), como se muestra en el Grafico I.

A partir del factor seleccionado se estimaron las cargas factoriales de
los items (A). El Gnico item que no cumplié con el punto de corte fue el
C2, como se muestra en el Grafico II. Sin embargo, la diferencia fue solo
de centésimas de unidad, por lo que se consider6 para reevaluacion en
el CFA para decidir sobre su inclusion.

En la etapa de confirmacion del modelo, en el CFA, como se indic6
inicialmente, fueron presentados todos los items iniciales, con la salvedad
de que el item C2 ya presentaba problemas de validez convergente. En la
primera evaluacion de confirmacion del modelo se encontré que el modelo
no cumplié con los puntos de corte para ajuste adecuado (RMSEA=0.096 y
CFI=0.91), como se muestra en la Tabla III. Por lo tanto, se evaluaron indices
de modificacion. La prueba de Wald no encontré ningtin parametro fuera
de significacion, a diferencia del multiplicador de Lagrange, que identifico

GRAFICO I. Andlisis paralelo para los ftems COMINT

Data type: — Real --- Simulated

Nota. El nimero de factores anteriores a la interseccion de la linea de los valores observados con los valores simulados indica el
nimero de factores identificados.
Fuente: elaboracion propia.
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GRAFICO II. Modelo con cargas factoriales y correlacion global

S_1
S 2
-
.63% S 3
h =
50 55
63*
.68%* S 7
[k .
.68% S 8
5
S_10
Nota. *p <05.

Fuente: elaboracién propia.

TABLA Ill. Indices de bondad de ajuste del modelo

Modelo | y* |d.f.| Ay> |Ad.f. | Prob.>y* | CFl | SRMR | RMSEA | (RMSEA
CL90)

Modelode | 13935 | 28

referencia

modelo | 4393 | 59 | 12539 | 8 <001 | 091| 0051 | 009 | (0.082-0.112)

original

Z‘I‘;dé'z" 740 | 14 | 653 6 <001 | 095| 0040 | 0082 | (0.064-0.101)

Ti;’dé'f 435 | 9 | 305 | 5 <001 |097| 0033 | 0077 | (0.055-0.101)

Nota. 2=chi-cuadrado; d. f=grados de libertad; CFI=indice de Ajuste Comparativo; SRMR=Residual cuadratico medio estanda-
rizado; RMSEA=Error cuadrético medio de aproximacién; RMSEA CL90=RMSEA Limites de confianza del 90 %. El modelo base
corresponde a aquel en el que no se considera la estructura factorial. A, corresponde a la diferencia entre el modelo modificado
versus el modelo anterior. *p<0,05.

Fuente: elaboracion propia.
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multicolinealidad entre los items C2 y C3. Dado que anteriormente el
item C2 habia presentado problemas de convergencia, se tomo la decision
de eliminarlo del modelo. En este nuevo modelo, el criterio CFI aun
se mantuvo por debajo del nivel definido (CFI=0,949). Del analisis del
indice multiplicador de Lagrange se encontré que el item C4 presentaba
colinealidad con el C8. Al analizar el item, se identificé como una pregunta
relacionada con el uso de tecnologias de la informacion. Considerando
que el item eliminado anteriormente también tenia un componente de uso
tecnolégico, como el dominio del inglés, se podria pensar que estos dos
items deberian evaluarse de forma independiente.

El nuevo modelo evaluado sin items C2 y C4 alcanz6 niveles de
ajuste Optimos. Sus propiedades de mediciéon se estimaron en este
modelo final, como se muestra en la Tabla IV. En general, los valores
estuvieron muy cerca de los estindares Optimos considerados para
estos criterios: confiabilidad >.39, confiabilidad compuesta: .7 -0.9 y
varianza extraida >. 49.

TABLA V. Propiedades de medicion del modelo final

Item | Confiabilidad | Carga estandarizada | Valor t | Varianza extraida estimada
0.81°
C1 042 0.64 2268
C3 0.38 0.61 20.63
C5 037 0.61 20.07 0.42
Cé6 0.37 0.61 20.43
c7 047 0.69 25.73
Cc8 0.50 0.71 27.75

Nota. * Fiabilidad compuesta.
Fuente: elaboracién propia.

El analisis SEM para la validacion COMINT como predictor de GSE
demostré un nivel 6ptimo de ajuste para RMSEA, SRMR y CFI (0,05,
0,04 y 0,94, respectivamente), con la relaciéon esperada significativa y
positiva entre los dos constructos. (=0,63, p<0,001), como se muestra
en el Grafico II.
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Finalmente, del analisis de invarianza para los cuatro grupos (chicos
y chicas menores, y chicos y chicas mayores), se encontré que los
modelos sin restricciones ni en medias ni en estructura de covarianza
mostraron consistentemente valores SRMR Optimos, y los valores de
mejor ajuste, como se muestra en la Tabla V, con excepcion de las chicas
mayores. Este resultado esta en linea con Hu y Bentler (1999), ya que
proponen que esta estadistica es sensible para identificar problemas en
la estructura de covarianza.

Dejando la estructura de covarianza y las medias sin restricciones para
cada subgrupo, se estimaron sus regresores, como muestra la Tabla VI.
Un patréon a destacar en la medicion de las CC es como los valores de los
estimadores tienden a disminuir para las chicas al comparar mayores con
menores, a diferencia de los chicos, para quienes casi todos los regresores
aumentan en la transicion de menores a mayores. Las implicaciones de
este comportamiento se dan al considerar que estos regresores miden el

TABLA V. Andlisis de invarianza para los cuatro grupos

Modelo Grupo Contribucién al (%) | SRMR | GFI | NFI

Total 100 078 98 | .80

chicos menores 19 069 98 | .83

Invariante chicos mayores 25 .080 97 | 80

chicas menores 29 070 98 | .81

chicas mayores 27 095 97 | .75

Total 100 048 98 | 86

chicos menores 20 043 99 | 87

Variante en medials y estructura chicos mayores 2 046 98 | 88
de covarianza

chicas menores 29 045 98 | 86

chicas mayores 30 059 98 | .81

Total 100 066 98 | 83

chicos menores 20 056 98 | .85

Variante en estructura media chicos mayores 23 069 98 | 85

chicas menores 28 061 98 | 84

chicas mayores 29 079 97 | .78

Nota. Menores = adolescentes mas jovenes (12-14 afios); Mayores = adolescentes mayores (14-18 afios).
Fuente: elaboracion propia.
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TABLA VI. Comparacién de la estructura de covarianza

Predictor Item MODELO (ESTIMACION, ERROR ESTANDAR)
Chicos Chicas
Menores | Mayores | Cambio | Menores | Mayores | Cambio
C1 | .636 (041) | .707 (.038) ) 633 (.038) | .509 (.055) !
C3 | 634 (041) | 574 (047) l 699 (034) | 515 (054) !
Comg;t/‘:‘das C5 | .575(.045) | .685 (.040) ) .535 (.044) | .503 (.055) !
(COMINT) C6 | .595 (043) | .643 (043) 1 .584 (.041) | .560 (.052) !
C7 | 677 (038) | .708 (.038) ) 638 (.038) | 681 (.045) 1
C8 | .633(.041) | .659 (.042) ) 740 (.032) | .666 (.045) !
S_1 | 430 (052) | .586 (045) 1 562 (042) | 532 (.050) !
S_2 | .513(048) | .510 (.050) | 560 (042) | 487 (052) !
S_3 | .501(048) | .587 (045) ) 474 (047) | 518 (.050) 1
S 4 | .561(045) | 614 (043) ) 619 (038) | 598 (.045) !
A”éiifeiiifia S_5 | .603 (042) | .685 (.038) 1 546 (043) | .568 (047) 1
(GSE) S_6 |.505 (.048) | .585 (.045) ) 573 (:.041) | .704 (.037) 1
S_7 | 654 (039) | 719 (035) ) 635 (037) | 637 (042) 1
S_8 | .510 (.048) | .576 (.046) ) .586 (.040) | .597 (.045) 1
S_9 | .570 (044) | .614 (.043) 1 .596 (040) | .632 (.043) )
S_10 | .544 (046) | .585 (045) ) 625 (038) | 615 (044) !
COMINT GSE | .668 (.046) | .571 (.053) l 677 (041) | .593 (.056) !

Nota. Menores = adolescentes mas jovenes (12-14 afios); Mayores = adolescentes mayores (14-18 afios). Las flechas indican si
el valor estimado es mayor (1) en individuos de mayor edad que en los ms jovenes, o viceversa (), tanto para chicas como
para chicos.

Fuente: elaboracion propia.

grado de convergencia de las preguntas al factor, lo que implicaria que
para los chicos de mayor edad se esta logrando una evaluacion de las
CC mas precisa en comparacion con las chicas del mismo rango de edad.

Por ultimo, la comparacion de los valores medios de competencia
entre los diferentes grupos no mostré diferencias en el nivel a=0,05. Sin
embargo, en el nivel 0=0,1, se observa que la competencia promedio de
las chicas mayores es menor que la de las menores (Grafico IID).
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GRAFICO Ill. Contrastes de los valores medios del modelo sin restricciones para la puntuacién CC
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Nota. Menores/Younger = 12-14 afios, Mayores/Older = 14-18 afios. Ns = no significativo (p<0,05);
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p<0,1.
Fuente: elaboracion propia.

Discusion

Los objetivos de esta investigacion fueron validar la escala COMINT bajo
el marco de la Psicologia Positiva y el DPA, analizar las asociaciones
entre los constructos CC y GSE, y analizar las diferencias en edad y sexo.

Respecto a la primera hipotesis, las caracteristicas psicométricas de la
escala COMINT, creada bajo el enfoque de la UE (Unién Europea, 20006),
son adecuadas en adolescentes espafoles, aunque es necesario aclarar
el grado de confirmacion de esta hipotesis. Con respecto a la validez de
constructo, se adopto el modelo unifactorial, basado en la consistencia del
AFC. Ademas de esta estructura unifactorial que presenta el modelo con
mejor ajuste de los propuestos, se encontré una alta consistencia interna,
lo que demuestra la adecuacion de todos los items como indicadores
del constructo. Asi, los indices AFC revelan que el modelo supone una
aproximacion adecuada a los datos.
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La escala COMINT es valida en la estructura interna como se informa
en la version unidimensional original. A pesar de ello, se han encontrado
diferencias entre los pesos factoriales de la escala, especialmente los
indices mas bajos de los items C2 y C4, que abordan lengua extranjera y
competencias digitales, respectivamente. Parece razonable que no todas
las CC tengan una relacion tan estrecha entre ellas, porque si funcionaran
igualmente en un mismo factor, seria incluso un problema, ya que no
habria diferencias en los perfiles de aprendizaje. Por lo tanto, desde un
punto de vista tedrico, la eliminacion de tales items ayudaria a preservar
la validez de contenido del instrumento hacia las competencias “blandas”.
Los items C2 y C4 harian referencia a competencias “duras”, que vendria
a ser otro factor tedrico distinto. El nuevo modelo evaluado sin los dos
elementos alcanzé niveles de ajuste 6ptimos. De hecho, si se pretendiera
evaluar cada una de las ocho competencias se deberia tener un instrumento
mucho mas grande y que corre el riesgo de confluir nuevamente a un
unico factor, por lo que, en general, todas las competencias tienden a ser
evaluadas por los jovenes, como competencias o habilidades blandas.

Cabe mencionar también que la escala COMINT, a diferencia de las
escalas que evalian las CC bajo el enfoque de la UE tiene dos aspectos
positivos: 1) considera los items que representan las CC de la UE, y 2) su
escaso numero de items facilita su implementacion en el trabajo de campo.
De hecho, nuestro objetivo fue crear un instrumento parsimonioso que
evaluara las CC como un constructo global, como parte de la evaluacion
de un programa institucional de educacién no formal (Serrano et al.,
2013).

Siguiendo la segunda hipétesis, se confirma que los constructos CC
y GSE tienen relaciones estadisticamente significativas, tal y como se
deduce del modelo SEM. Existe evidencia de validez convergente con la
GSE, que podria revelar un perfil competencial similar (Bandura, 1987,
20006; Baartman y Ruijs, 2011) en adolescentes. Asi, la GSE es una fuente
para el desarrollo de todas las CC, con elementos contextuales comunes,
tanto para la GSE como para las CC. Muestra que la percepcion de
competencia general de los jévenes esta relacionada con su percepcion de
competencia educativa, como se esperaba con base en la literatura previa
(Rama y Sarada, 2017; Sundstrém, 2000), y esta percepcion es relevante
para los activos personales de DPA (Balaguer et al., 2020, 2022). Asi, GSE
contribuye al desarrollo de las CC en adolescentes. Tanto la GSE como
las CC tienen elementos contextuales comunes. Este resultado también
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confirma la validez externa de la escala COMINT, ya que la escala GSE
obtuvo altos indices de bondad de ajuste para el modelo.

Considerando la tercera hipétesis, los resultados revelan diferencias
evolutivas y de sexo. De hecho, el grupo de chicas mayores —que
representan la adolescencia media— ha obtenido niveles mas bajos en
ambas escalas, en comparacion con los otros tres grupos. En el caso de las
CC, Gregorova et al. (2016) también encontraron una disminucion en las
medias de las CC cuando los adolescentes alcanzan los 14-15 afios. Esto
podria deberse a que las demandas y presiones del entorno aumentan con
el paso de los anos (Schunk y Pajares, 2002), pues de manera progresiva,
a lo largo de la adolescencia se juzga con mayor precision las propias
capacidades, aunque tales capacidades no disminuyan necesariamente
(Vecchio et al., 2007).

Sin embargo, los resultados en GSE difieren de otras investigaciones
con muestras de adolescentes, tanto espafolas (p. ej. Balaguer et al.,
2020, 2022; Espada et al., 2017; Orejudo et al., 2013) como no (p. ej.
Lonnfjord y Hagquist, 2018; Marcionetti y Rossier, 2019), en las que no se
han encontrado diferencias significativas en GSE por sexo. Sin embargo,
no se han controlado por la variable edad.

En cuanto ala aplicabilidad, si bien el instrumento muestra indicadores
adecuados de confiabilidad interna y externa, la escala COMINT puede
subestimar los puntajes en chicas de la adolescencia media-tardia. En
cuanto a eso, considerando que el instrumento unifactorial puede usarse
sin restricciones en los adolescentes mas jovenes, para la adolescencia
media y tardia puede ser necesario un instrumento con mas de un factor.
De todos modos, la escala COMINT es una escala confiable y valida para
evaluar las CC en adolescentes, tanto en contextos educativos formales
como no formales.

Limitaciones

En cuanto a las limitaciones, por un lado, la escala COMINT contiene un
Unico item para evaluar cada una de las CC, lo que reduce la solidez de los
resultados. Sin embargo, la herramienta fue propuesta preferentemente
para evaluar las CC como constructo general, en investigaciones que
buscan analizar la relacién con diversos constructos de la Psicologia
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Positiva y el DPA, tanto individuales como contextuales, reduciendo asi
el sesgo de fatiga de los participantes. En base a este nimero limitado
de items, una validaciéon de contenido mediante un juicio de expertos
contribuiria a mejorar la validez de cara a futuras investigaciones.

Por otro lado, sélo se recogieron datos sobre las percepciones de
los adolescentes. Esto implicé un sesgo que podria haber aumentado
el tamano de la relacion entre las diferentes variables analizadas. Por
ejemplo, los datos relacionados con los valores por etapa adolescente
volvieron a demostrar tener un perfil vinculado a sesgos presentes en
otros instrumentos de autoinforme. Se hizo referencia a puntuaciones
mas bajas en las CC de las chicas mayores, en comparaciéon con la
adolescencia temprana de ambos sexos que, tedricamente, habrian
desarrollado un nivel de competencia mas bajo que el que tendrian
las chicas mayores. Sin embargo, al evaluar con un autoinforme,
la percepcién subjetiva no corresponde a un criterio externo, sino
a un juicio de valor personal. Esta es, sin duda, la mayor limitacién
del instrumento. En este caso, seria aconsejable establecer baremos
vinculados a grupos de edad.

En cuanto a las puntuaciones de los participantes, en todos los casos
suelen ser altas. Este posible sesgo de retroalimentacion positiva también
se ha mostrado en otros instrumentos de competencias (Baartmany Ruijs,
2011; Goémez et al., 2013; Olmos y Mas, 2018). Una posible explicacion
a este resultado podria deberse a que son pocos los adolescentes que
no consideran tener competencias y autoeficacia o porque, en el caso
del GSE, esta escala genera un escaso rango de variacion de respuestas.
También se debe considerar que COMINT muestra una estructura
factorial invariante a lo largo de las diferencias relacionadas con el sexo
y la etapa adolescente.

En cualquier caso, esta sobreestimacion de los niveles competenciales
autopercibidos puede ser un elemento positivo y favorable de los procesos
de aprendizaje de autorregulacion, en la medida en que contribuyen a
un mejor autoconcepto y confianza de los jévenes en su potencial de
aprendizaje y oportunidades de formacion (Gémez et al., 2013). Ademas,
una ligera sobreestimacion del propio nivel de competencia es positiva,
ya que requiere audacia, confianza, autoconcepto favorable, afrontar
tareas complejas y persistir en los contratiempos (Baartman y Ruijs,
2011) como constructos prevalentes en los modelos de DPA (Oliva et al.,
2010).
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Futuras investigaciones

La UE (2006) defiende el derecho universal a una educacién, una
formacion y un aprendizaje permanente inclusivos y de calidad
que desarrollen las CC para la realizacion y el desarrollo personal, la
empleabilidad, la inclusién social y la ciudadania activa. Para hacer eficaz
una autoevaluacion competencial que fomente el aprendizaje auténomo
es necesario obtener instrumentos validos y confiables que evalien las CC
en jovenes (Comision Europea, 2018) con una perspectiva de desarrollo
competencial en diferentes contextos (Balaguer et al., 2022).

Precisamente, la escala COMINT se basa en el marco politico-educativo
de la UE (20006) y el marco de la Psicologia Positiva (Lopez et al., 2018;
Maddux, 2002) y el DPA desde la percepcion de las competencias
personales y sociales (Balaguer et al., 2020, 2022; Orejudo et al., 2013;
Oliva et al., 2010). Persigue la implicacion de los adolescentes en el
proceso de evaluacion, asi como la autorreflexién y retroalimentacion
en los procesos de aprendizaje en contextos educativos formales y no
formales, promoviendo un papel activo en la evaluacién que promueva
el desarrollo de estrategias de autorregulaciéon (Goémez et al., 2013;
Zimmerman, 2005) y la percepciéon de autoeficacia (Bandura, 2000;
Olmos y Mas, 2018). Es util para futuras investigaciones comparar la
escala COMINT con otras medidas de DPA.

A nivel cientifico, es necesario recopilar evidencia de las relaciones
de las CC con otros constructos de la psicologia positiva (p. ej., Lopez
et al., 2018) que implican la promocion de las CC. Ademas, en futuros
estudios seria relevante contrastar las CC de los adolescentes a través
de las valoraciones de sus padres y profesores. Asimismo, se necesitan
futuras investigaciones utilizando la escala COMINT para verificar su
funcionamiento en adolescentes de otros paises, tanto en la evaluacion
de programas como en el campo de la psicologia positiva y del desarrollo.

Conclusion

Teniendo en cuenta las recomendaciones de la UE (2006) y la Comision
Europea (2018) sobre la importancia de la evaluacion de las CC, la escala
COMINT constituye un instrumento adecuado para una autoevaluacion
completa de las CC de forma rapida y sencilla. Por este motivo, puede
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resultar til, por un lado, para la investigacion en el ambito psicoeducativo,
concretamente en el ambito de la psicologia positiva y el DPA. De hecho,
permite recoger datos en estudios que relacionan las CC con otros
constructos de la Psicologia Positiva y el DPA. Por otro lado, en el ambito
aplicado, especialmente en la educacion no formal, la escala COMINT es
adecuada para conocer el desarrollo de las CC en jovenes tras participar
en programas de educacion formal o no formal.

La escala también sirvi6 para ayudar a los jévenes a reflexionar sobre
sus competencias percibidas. A través de este enfoque, no solo se pretendia
recopilar datos de las CC, sino que el cumplimiento real del autoinforme
también implicé la implementacion de estrategias metacognitivas que
estimularon la autorregulacién del proceso de aprendizaje (Baartman y
Ruijs, 2011) y el reconocimiento de la autoeficacia (Rama y Sarada, 2017;
Sundstrom, 20006). En este sentido, COMINT, al igual que otras escalas de
competencias, se convierte no s6lo en un instrumento sino también en
una tarea evaluativa orientada al aprendizaje estratégico (Goémez et al.,
2013).
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Resumen
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Con la aprobacion de la Convencion para la Salvaguarda del Patrimonio
Cultural Inmaterial del 2003, la UNESCO impulsé diversas iniciativas para

facilitar la salvaguarda de esta tipologia de bienes. En este sentido, cre6 un

Registro de Buenas Practicas de Salvaguarda del Patrimonio Cultural Inmaterial,
en el que se incluyen todos aquellos programas que cumplen con los criterios

de la citada Convencién. Uno de los aspectos que se valora es el ambito de la
educacion, formal y no formal, puesto que en ella se reconoce un gran potencial
para el desarrollo de acciones que contribuyen al conocimiento, valoracion y

transmision del patrimonio cultural inmaterial. El presente estudio analiza las
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iniciativas educativas incluidas en los programas del Registro de Buenas Practicas
de Salvaguarda de la UNESCO, con el fin de identificar tendencias y facilitar el
desarrollo de futuros proyectos. Se ha llevado a cabo un anilisis de contenido
y un tratamiento estadistico-descriptivo de los datos. Los resultados muestran
que lo didactico esta presente en todos los programas del registro en lo que
a contexto no formal se refiere, aunque solo la mitad disponen de un disefo
educativo definido. La educacion formal es el ambito menos explorado, siendo
la primaria la etapa a la que mas actividades se dirigen. Se identifica también una
falta de participacion de las instituciones educativas, familias y comunidades.
En definitiva, la educacion esta presente en todos los proyectos inscritos en el
Registro de Buenas Practicas de Salvaguarda de la UNESCO, aunque no en todos
los ambitos, con el mismo grado de concrecion, ni para los diferentes publicos
o edades. Un enfoque mas amplio y sistematizado permitiria alcanzar resultados
mas beneficiosos para el patrimonio cultural inmaterial y las comunidades que
lo transmiten y disfrutan.

Palabras clave: educacion patrimonial, patrimonio cultural inmaterial,
UNESCO, buenas practicas educativas, salvaguarda del patrimonio, analisis de
contenido.

Abstract

With the approval of the Convention for the Safeguarding of Intangible
Cultural Heritage in 2003, UNESCO promoted several initiatives to facilitate the
safeguarding of this type of property. In this sense, it created a Register of Good
Practices for the Safeguarding of Intangible Cultural Heritage, which includes
all those programs that meet the criteria of the aforementioned Convention.
One of the aspects that is valued is the field of education, formal and non-
formal, since it recognizes in it a great potential for the development of actions
that contribute to knowledge, evaluation and transmission of intangible cultural
heritage. This study analyses the educational initiatives included in the UNESCO
Register of Good Safeguard Practices programs, in order to identify trends and
facilitate the development of future projects. A content analysis and a statistical-
descriptive treatment of the data have been carried out. The results show that
education is present in all the registry programs in terms of the non-formal
context, although only half have a defined educational design. Formal education
is the area least explored, with primary education being the level to which the
most activities are directed. A lack of participation of educational institutions,
families and communities is also identified. In short, education is present in all
the projects included in the Register of Good Safeguard Practices of UNESCO,
although not as specific or for diverse audiences and ages in all areas. A broader,
systematized approach would enable us to achieve more beneficial results for
intangible cultural heritage and communities that transmit and enjoy it.
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Introduccion

En octubre de 2003, la Conferencia General de la UNESCO en su 32
reunion celebrada en Paris aprob6 la denominada Convencion para la
Salvaguarda del Patrimonio Cultural Inmaterial,la cual tiene como objeto
la salvaguarda, el respeto, la sensibilizacion, asi como la cooperacion
y asistencia por el Patrimonio Cultural Inmaterial (PCI) (UNESCO,
2010). Entre los acuerdos consta la creacién de tres listas en el plano
internacional: la lista representativa del patrimonio cultural inmaterial
de la humanidad, la lista del patrimonio cultural inmaterial que requiere
medidas urgentes de salvaguarda y el registro de buenas practicas de
salvaguarda. Este ultimo, de acuerdo con los criterios aprobados y a
propuesta de los estados, selecciona y divulga anualmente programas,
proyectos y actividades que reflejan los principios de la Convencion.

En un momento en el que los elencos de buenas practicas estin en auge,
resulta interesante aproximarse a los mismos para detectar tendencias y
esclarecer posibles vacios. El caso del registro gestionado por la UNESCO,
el cual facilita informacion y ejemplos de acciones desarrolladas a nivel
internacional, puede proporcionarnos una aproximacion a las corrientes
o practicas mas habituales en lo que se refiere a la gestion de una
expresion cultural inmaterial. Por consiguiente, puede facilitarnos también
aquello realizado a nivel educativo, uno de los pilares de la institucion
internacional.

La educacién patrimonial estd ligada a la UNESCO desde 1972
incluyendo capitulos dedicados a la formacion o la pedagogia en las
diferentes convenciones o recomendaciones desarrolladas en el transcurso
de los anos subsiguientes (Fontal y Ibafiez, 2017). Fue en 2003 cuando se
concreto el vinculo en lo relativo al patrimonio cultural inmaterial.

El presente estudio pretende analizar aquello realizado en diferentes
territorios en lo que a pedagogia se refiere incluido en el registro de
buenas practicas por parte de la UNESCO, con el fin de facilitar el disefio
y desarrollo de nuevas acciones que ayuden en la salvaguarda de las
expresiones, tradiciones o fiestas, estén o no en la lista representativa
del PCI.
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Fundamentacion teorica

Desde su creacion en 1945, 1a UNESCO ha tenido la educacion en el centro
de su mision, como herramienta para la paz y el desarrollo sostenible. En
1972 con la Convencion sobre patrimonio mundial cultural y natural, la
educacion se vincula decididamente con el patrimonio (UNESCO, 1972).
En los textos o medidas posteriores de la misma entidad se alude a los
programas educativos como garante del respeto por el patrimonio. A nivel
europeo, también se avanza en este sentido y se definen recomendaciones
entorno a la educacién patrimonial y su enfoque innovador (Fontal y
Ibanez, 2017).

Con la Convencion de 2003, la educacion en todos sus ambitos se
presenta como un elemento esencial para el conocimiento, valorizacion
y transmisiéon del PCI. La posterior ratificaciéon de dicha Convencion
por parte de los estados conlleva nuevas leyes y planes nacionales de
salvaguarda en los que se insta a tomar medidas pedagogicas. En Espana,
por ejemplo, se ratifica la Convencién en 20006 y desarrolla el Plan Nacional
para la Salvaguarda del Patrimonio Cultural Inmaterial (IPCE, 2011), el
Plan Nacional de Educacion y Patrimonio (IPCE, 2013), asi como la Ley
10/2015, para la Salvaguarda del Patrimonio Cultural Inmaterial.

La educacién patrimonial ya no es un drea de conocimiento emergente,
es una disciplina importante a nivel académico, social e institucional,
puesto que tiene la capacidad de generar investigaciones, programas y
leyes (Fontal et al., 2015). El registro de buenas practicas de salvaguarda
del PCI elaborado por la UNESCO es una muestra de ello, ya que ofrece
numerosos ejemplos relacionados con la pedagogia.

El potencial educativo del patrimonio viene identificado desde
varias décadas atrds. Arendt en 1996 ya menciona que en la tradicion
“encontramos la claves para interpretar el pasado y la reflexion sobre el
futuro” (p.104). Ayuda a entender de donde venimos y nos proporciona
herramientas para la accién futura. Es un “recurso para el conocimiento
del entorno social, cultural y natural” (Estepa et al., 2005, p. 21) que
facilita la comprension de las sociedades pasadas y presentes, y colabora
al entendimiento consciente de nuestra identidad (Cuenca et al., 2011).

El contacto con el patrimonio puede “promover el sentimiento de
pertinencia e involucrar a los jovenes en la construccion de su conocimiento
y de su accion presente y futura” (Pinto et al., 2015, p. 125). En el caso
del PCI, ofrece ademas la posibilidad de potenciar la sociabilidad y la

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 167-191
Recibido: 16-10-2023  Aceptado: 15-12-2023



Ballesté Escorihuela, M., Isus Barado, S., Solé-Llussa, A, Fernandez Jové, A. PATRIMONIO CULTURAL INMATERIAL Y
EDuCACION: ANALISIS DEL REGISTRO DE BUENAS PRACTICAS DE SALVAGUARDA DE LA UNESCO

participacion activa en fiestas y tradiciones. Ayuda, en definitiva, a valorar
“la propia identidad y la comprension de que todo individuo es un sujeto
cultural” (Santacana y Llonch, 2016, p. 147).

Trabajarlo permite también analizar lo local para después trasladarse
a lo universal, estableciéndose asi posibles relaciones entre lo cercano
y global, haciendo uso del concepto de “glocalidad” (Gil y Vilches,
2004). Viendo lo lejano, el patrimonio contribuye al reconocimiento de
la diversidad, cultural e individual, y por consiguiente al respeto y la
defensa por la heterogeneidad (Cuenca et al., 2011).

Mas alla del conocimiento de los bienes, facilita la construccion de la
autonomia moral y el pensamiento critico, formar ciudadanos capaces
de descodificar la informacién, interpretarla e intervenir (Estepa et al.,
2005). Unos ciudadanos que valoran la herencia social la protegeran
cuando sea necesario. Si asumimos que para una correcta salvaguarda
del patrimonio no basta con especialistas, sino que es imprescindible
incluir la accién educativa, el futuro del mismo esta asegurado.

Como apuntan Fontal y Martinez (2016) la pedagogia acerca la
tradicién, en el caso del PCI, permite conocerla, comprenderla y
valorarla, por consiguiente, apropiarse de la misma para el cuidado,
la conservaciéon y transmision. Dicho encadenamiento es clave para la
sensibilizacion y la gestion sostenible de las expresiones culturales; “la
educaciéon no es una mirada mas, sino que ilumina el resto, pues en
educacion se trabaja justamente la relacion entre bienes y personas”
(Fontal, 2010, p. 267).

Este proceso de conocimiento-comprension-valoraciéon-apropiacion-
cuidado-disfrute del patrimonio puede darse dentro y fuera del aula, en
la educacion formal y no formal, con vinculo en las instituciones o de
manera independiente. Como apuntan Estepa et al. (2007) la educacion
patrimonial parece ser mas propia de la educacion no formal y es que a
pesar de la presencia de términos como patrimonio, cultura, memoria o
identidad en los curriculos oficiales, “hay un desfase entre el potencial
didactico del patrimonio y su presencia” (Pinto y Molina, 2015, p. 104)
tanto en las leyes como en las actividades de los centros escolares.

Hay ademas un desequilibrio entre las tipologias de patrimonio
trabajadas, puesto que existen por ejemplo mas experiencias didacticas
relacionadas con el patrimonio material que con el etnologico (Cuenca
et al., 2011; Yadnez et al., 2023). Siendo este la herencia mas cercana en el
tiempo no dispone del mismo protagonismo. En realidad, parece que los
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docentes tienen una menor identificacion con los elementos etnolégicos
y una mayor valoracion por los naturales e histérico-artisticos, realizando
en su practica docente como actividad mas asidua la visita a un elemento
patrimonial (Estepa et al., 2007; Yanez, 2023), dificil de concretar en el
caso del PCI.

A pesar de esta carencia, cabe insistir en el potencial del patrimonio en
el seno de las escuelas e institutos, dado que permite trabajar mucho mas
que la adquisicion de conocimientos relativos a la historia, naturaleza,
fiestas o tradiciones; es capaz de ser tratado no solo como un objeto
de estudio, sino como un recurso pedagogico (Fontal e Ibafnez, 2017).
El patrimonio puede ser el vehiculo para lograr objetivos transversales
de diferentes asignaturas (Ibarra et al., 2014). Puede ser un referente
interdisciplinar, estableciendo vinculos entre la ciencia, sociedad y
ambiente.

El sesgo formativo de los profesionales, la fragmentacion de los
curriculos, asi como la especializacion de los museos y centros (Cuenca
etal., 2011), todo ello heredado de una sociedad que ha compartimentado
las disciplinas, no ayuda en hacer del patrimonio un elemento con
muchas posibilidades para el proceso de ensefianza-aprendizaje. El
libro de texto, como recurso basico de la practica docente, presenta
el patrimonio con un caracter disciplinar y anecdético que no permite
su relacion con las sociedades (Estepa et al., 2011). El equipo docente
tiene también una vision fragmentaria del patrimonio. Los gestores del
patrimonio, en cambio, tienen una percepciéon mas holistica (Estepa et
al., 2007), pero que tampoco se traduce en un numero mucho mayor
de practicas educativas integrales, transdisciplinares y con una carga
socio-identitaria. Sea o no en el marco escolar, cabe definir para qué
educamos en patrimonio, qué formacion hace falta promover y coémo se
desarrolla, superando los obstiaculos que lo alejan del ejercicio docente
y acercandolo a la formacién del ciudadano (Cuenca et al., 2011). En lo
que se refiere al PCI, ademas, la accion pedagodgica deberia considerarse
no solo como algo necesario sino imprescindible, puesto que se trata de
procesos en los que se dan relaciones y experiencias, elementos propios
de la educacion (Fontal y Martinez, 2017).

Teniendo en cuenta la trayectoria de la educacion patrimonial en las
ultimas décadas y las reflexiones planteadas, resulta interesante estudiar
qué programas del Registro de Salvaguarda del Patrimonio Inmaterial de
la UNESCO llevan a cabo actividades en el ambito de la educacion formal
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y no formal y comprarlo con analisis similares que tratan de la misma
tipologia de patrimonio, como los desarrollados por Fontal y Martinez en
2017 en el ambito espanol.

Dicho registro inici6 en 2009 de la mano del Comité Intergubernamental
en la cuarta sesion celebrada en Abu Dabi. Ese afo seleccioné tres de los
cinco programas presentados, de acuerdo con los principios y objetivos
de la Convencion de 2003. En las anualidades subsiguientes, ha ido
incorporando al elenco nuevos proyectos de diferentes paises, aceptando
de mediana un 57,2% de las solicitudes inscritas (Tabla I).

Seguin la UNESCO (2010) los programas, proyectos o actividades
deben coincidir con nueve criterios referentes al concepto de salvaguarda
expresado por el organismo, a su contribucion con la viabilidad del
PCI pertinente, a la participacion de los portadores, a la capacidad por
ser considerados un modelo, a su posible evaluacion, asi como a su
adecuacion con las necesidades del pais o paises donde se desarrolla.

El presente estudio no pretende identificar la concrecion de estos
criterios en los programas, ni si los mismos pueden representar un
modelo para otras practicas. Tiene como objetivo principal el analisis
de las acciones educativas de dichos programas, incorporados en el

TABLA I. Programas propuestos y aprobados en el Registro de Buenas Précticas de Salvaguarda

Ao Propuestas (N) Aprobadas (N) Porcentaje (%)
2009 5 3 60
2010 - - -
2011 12 5 41,6
2012 2 2 100
2013 2 1 50
2014 4 1 25
2015 - - -
2016 7 5 714
2017 4 2 50
2018 2 1 50
2019 3 2 66,7

Fuente: elaboracién propia a partir de UNESCO (sf).
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registro de buenas practicas para la salvaguarda del patrimonio cultural
inmaterial, sean del ambito formal o no formal, asi como el conocimiento
del publico a quien se dirigen, la posible existencia de un disefio
educativo y un sistema de evaluacion o los actores que estan implicados,
con el fin de identificar tendencias y valorar si lo compartido puede ser
una herramienta practica y util, como ambiciona la UNESCO.

Metodologia

Muestra

Se han analizado las veintid6s practicas inscritas durante los diez primeros
anos de la existencia del registro, es decir, de 2009 a 2019, siendo estas
pertenecientes a 18 paises distintos. La tematica de los proyectos o
actividades es muy diversa: artesania, musica, juegos tradicionales, danza,
artes del espectaculo o métodos constructivos, entre otras; y pueden
tener un ambito de actuacion muy amplio, con acciones de investigacion,
transmisién y divulgacion, o estar centradas en un aspecto concreto
como la pedagogia o la gestion del PCI (Tabla II).

TABLA Il Programas inscritos en el Registro de Buenas Practicas de Salvaguarda del 2009 al 2019,
acompariados de los paises que presentaron la pertinente candidatura

Ano Pais Proyecto

2009 | Espafa Centre for Traditional Culture — School Museum of Pusol pedagogic project

2009 | Bolivia, Chile | Safeguarding intangible cultural heritage of Aymara communities in Bolivia, Chile
y Pert and Peru

2009 | Indonesia Education and training in Indonesian Batik intangible cultural heritage for

elementary, junior, senior, vocational school and polytechnic students, in
collaboration with the Batik Museum in Pekalongan

2011 | Bélgica A programme of cultivating ludodiversity: safeguarding traditional games in
Flanders
2011 | Brasil Call for projects of the National Program of Intangible Heritage (PNPI)
2011 | Brasil Fandango's Livings Museum
2011 | Espafia Revitalization of the traditional craftsmanship of lime-making in Morén de la
Frontera
(Contintia)
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TABLA Il Programas inscritos en el Registro de Buenas Practicas de Salvaguarda del 2009 al 2019,
acompafiados de los paises que presentaron la pertinente candidatura (Continuacion)

Ano Pais Proyecto

2011 | Hungria The Tanchaz method: a Hungarian model for the transmission of intangible
cultural heritage

2013 | Espafia Methodology for inventorying intangible cultural heritage in biosphere reserves:
the experience of Montseny

2013 | México Xtaxkgakget Makgkaxtlawana: the Centre for Indigenous Arts and its
contribution to safeguarding the intangible cultural heritage of the Totonac
people of Veracruz

2013 | Xina Strategy for training coming generations of Fujian puppetry practitioners

2014 | Bélgica Safeguarding the carillon culture: preservation transmission, exchange and
awareness-raising

2016 | Austria Regional centres for craftsmanship, a strategy for safeguarding the cultural
heritage of traditional handicraft

2016 | Bulgaria Festival of folklore in Koprivshtitsa, a system of practices for heritage
presentation and transmission

2016 | Croacia Community project of safeguarding the living culture of Rovinj/Rovign, the Batana
ecomuseum

2016 | Hungria Safeguarding of the folk music heritage by the Kodaly concept

2016 | Noruega Oselvar boat, reframing a traditional learning process of Building and use to a
modern context

2017 | Bulgaria The Bulgarian Chitalishte (Community Cultural Centre): practical experience in
safeguarding the vitality of the intangible cultural heritage

2017 | Uzbekistan Margilan Crafts Development Centre, safeguarding of the atlas and adras making
traditional technologies

2018 | Suecia Land-of-Legends programme, for promoting and revitalizing the art of
storytelling in Kronoberg Region

2019 | Venezuela Biocultural programme for the safeguarding of the tradition of the Blessed Palm

2019 | Colombia Safeguarding strategy of traditional crafts for peace building

Fuente: elaboracién propia.

Procedimiento

A fin de analizar estos programas, se ha llevado a cabo un analisis de
contenido, estrictamente cualitativo, de todos los informes de candidatura
inscritos en el Registro de Buenas Practicas de Salvaguarda de la
UNESCO, y un posterior analisis estadistico-descriptivo de los resultados
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del primero (L6pez, 2002), extrayendo frecuencias y porcentajes de los
diferentes elementos analizados. Cuando ha sido necesario, por falta de
informacién, se ha acudido a documentacién adicional de los programas,
siempre facilitada desde los citados informes. Se ha seguido el ejemplo
de investigaciones ya desarrolladas para la evaluacion de programas
educativos sobre PCI (Fontal y Martinez, 2017).

En la primera fase, la relativa al contenido, se han estudiado todos los
proyectos realizando una ficha de inventario en la que se detalla la practica,
sus principales acciones, impulsores y destinatarios. Concretamente,
consta de tres grandes apartados que cuentan con diferentes dimensiones
y categorias:

B Identificacion del programa
B Descripcion del programa
B Acciones del programa
- Investigacion historica y etnologica
- Transmision del PCI
® Educacion formal
¢ Educacion no formal
® Divulgacion y educacion informal
= Promocion y acceso al PCI

Para el presente estudio se ha acudido a la informacion de los apartados
relativos a la identificacion y descripcion del programa, asi como a los
dos primeros epigrafes del apartado de “Transmisién del conocimiento”.
El resto de los datos han servido para otras investigaciones que no tienen
la educacion como unico punto de vista. La informacion recogida en
los citados epigrafes se ha categorizado para su correcta evaluaciéon y
analisis estadistico. En primer término, dichas categorias se establecieron
de manera deductiva, de acuerdo con el analisis de la primera fase, y
sin un caracter excluyente; posteriormente, con el analisis detallado del
contenido, se fijaron de manera inductiva. Las categorias resultantes son
un total de 31:

1. Educaci6n formal:
= Tipologia:
® Proyecto educativo
® Metodologias y técnicas de aprendizaje
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® Materiales o actividad educativa
® Practicas

= Destinatarios:
® Educacion Infantil

Educacion Primaria

¢ Educacion Secundaria

¢ Educacioén Superior

2. Educacion no formal:

= Tipologia:
® Talleres
Formaciones o cursos
Conferencias, seminarios o congresos
Intercambios de experiencias
¢ Demostraciones
Concursos
- Destinatarios:
¢ Nifios y ninas
¢ Jovenes
® Docentes o dinamizadores culturales
® Publico en general
® Portadores del PCI
Disefio educativo
- Si
- No
Evaluacion
- Si
- No
Implicacién en el programa:
- Instituciones o empresas
= Asociaciones y ONGs
= Portadores del PCI
= Escuelas o institutos
= Familias y comunidad
- Universidades e investigadores

Asimismo, para la concrecion de algunas categorias se han delimitado
unos condicionantes, basados en referentes tedricos o analisis previos.
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En este sentido, se ha considerado educacion formal aquellas actividades
realizadas en centros escolares y de formacion reglada que otorgan un
certificado oficial, y educacién no formal aquellas acciones no regladas
llevadas a cabo fuera del ambito escolar (Cuadrado, 2008). En lo que se
refiere a las primeras, las tipologias de actividades de este ambito se han
categorizado de la siguiente manera:

B Proyecto educativo: Se desarrolla de manera transversal en
distintos niveles y/o asignaturas e incluso en diferentes centros
educativos, con unos objetivos y programa definidos.

B Metodologias y técnicas de aprendizaje: Disenadas para el
aprendizaje de una tradicion, arte o técnica.

B Materiales o actividad educativa: Recursos para el equipo docente
o acciones individuales de aula, tales como talleres, visitas, etc.

B Practicas: Aprendizajes realizados con los portadores con el fin de
aprender una tradicién o técnica.

Finalmente, se ha considerado una actividad con un diseno educativo
definido aquella que incluye una justificacion, objetivos, contenidos,
orientacion, estrategias, temporalizacion y evaluacién (Fontal y Martinez,
2017).

Resultados

Ambito educativo

Todos los programas analizados disponen de algun tipo de actividad
educativa; en alguno de ellos incluso, como ya se ha citado, es la funcién
principal por desarrollar. No obstante, si nos fijamos en el ambito de
actuacion, esta repeticion solo se mantiene en la educacion no formal,
siendo esta presente en todos los proyectos. En cambio, las actividades
en educacion formal constan unicamente en el 63,6% de los informes,
los cuales practicamente su totalidad presentan un disefio educativo
definido. S6lo dos proyectos actiian en un contexto escolar sin un disefio
claro, es decir, sin una justificacion, objetivos, contenidos... claros. En
general, un 50% de los programas dispone de un disefio delimitado.
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GRAFICO 1. Tipologia de actividades en el ambito de la educacion formal
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Fuente: elaboracién propia.

Tipologia de actividades y niveles educativos en la
educacion formal

Atendiendo a la tipologia de acciones realizadas en el ambito de la
educacion formal, de acuerdo con la totalidad de los programas incluidos
en el citado 63,3%, el disefio y uso de materiales educativos o actividades
de aula esporadicas es la opcion mas frecuente (64,3%), seguida por el
desarrollo de proyectos educativos con una programacion y objetivos
claros (57,1%), la definicién de metodologias o técnicas de aprendizaje
(28,6%) y finalmente por la ejecucion de practicas formativas (14,3%)
(Grafico D).

Si nos mantenemos en el ambito formal, con los programas incluidos
en el mismo como nimero total de datos, un 64,3% de los proyectos
inciden en la educacion infantil y secundaria, un 92,9% en la educacion
primaria y un 35,7% en la educacion superior (Grafico ID).
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GRAFICO Il. Incidencia de los programas en los diferentes niveles educativos
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Tipologia de actividades y destinatarios en la educacion no formal

En lo que a educacién no formal se refiere, presente en la totalidad
de los programas, un 81,8% plantea formaciones o cursos, un 59,1%
talleres, un 54,5% conferencias, seminarios o congresos, un 40,9%
intercambios de experiencias, un 18,2% concursos de distinta indole y
un 9,1% demostraciones de los portadores (Grafico IID). Estas actividades
van dirigidas al publico en general en un 68,2% de las ocasiones, un
59,1% a los jovenes, un 50% a los docentes o dinamizadores culturales,
también un 50% a los portadores y finalmente un 45,5% a los nifios y
ninas (Grafico IV).

Evaluacion, grupos implicados y paises

Considerando la evaluacién, es decir, la existencia de herramientas para
validar el funcionamiento y los resultados del programa, solamente un
22.7% de los informes manifiestan tener un sistema claro y definido.

En lo que concierne a la implicacion en el diseno e implementacion
de los proyectos, practicamente en todos los casos se ha contado con la
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GRAFICO Il Tipologfa de actividades en el 4mbito de la educacién no formal
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GRAFICO V. Destinatarios de las actividades del ambito no formal
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participacion de alguna institucion o empresa (95,5%), en un porcentaje
menor con los portadores (77,3%), las asociaciones y ONGs (72,7%),
las universidades e investigadores (40,9%), las familias o comunidades
(36,4%) y en pocos casos con las escuelas e institutos (18,2%) (Grifico V).
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GRAFICO V. Agentes implicados en el disefio e implementacién de los programas
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Finalmente, si tenemos en cuenta la variable del pais de origen, nos
encontramos con algunas presencias que se repiten y muchas ausencias,
pues como ya se comentard en el subsiguiente epigrafe se trata de
una lista que se construye por inscripcion. Destaca Espana con tres
programas aprobados, le sigue Bélgica, Brasil, Hungria y Bulgaria con
dos y Bolivia, Chile, Pert, Indonesia, México, China, Austria, Croacia,
Noruega, Uzbekistan, Suecia, Venezuela y Colombia con uno.

Discusion

El analisis realizado a los proyectos adheridos al registro de buenas
practicas de la UNESCO confirma lo apuntado por otros autores en
lo relativo a la preponderancia de la educaciéon no formal en lo que
a educacion patrimonial se refiere. En 2005, Estepa ya expres6 que la
revalorizacion del patrimonio habia confluido en iniciativas en el ambito
no formal y en pocos cambios en el contexto formal. Pinto y Molina
(2015), acudiendo al mismo autor, escribieron algo similar a propésito de
los curriculos, afirmando que la educaciéon patrimonial debe dejar de ser
vista “como algo no mas propio (cuando no privativo) de la educacién
no formal” (p.106). En este caso el 100% de los informes presentan algin
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tipo de actividad desarrollada en un ambito no escolar y el 63,6% en un
entorno formal. Esta diferencia en porcentaje coincide con la tendencia
apuntada por Fontal y Martinez (2017).

Es fundamental que lo patrimonial tome relevancia en las actividades
pedagdgicas y lo etnolégico sea valorado por el equipo docente. El
papel de la escuela también es el de la transmision de la cultura. Puede
ayudar a consolidar el PCI en zonas urbanas, por ejemplo, donde suele
quedar mas desdibujado por otros fenémenos. En secundaria, ademas, es
altamente interesante, pues es la etapa de desarrollo en la que se forman
muchos aspectos de la personalidad e identidad (Santacana y Llonch,
2016). Un modo para facilitar dicha incorporaciéon en lo formal es la
formacion especifica a los docentes en su ensenanza superior y continua,
asi como una decidida presencia del PCI en los curriculos oficiales.

En todo caso, cabe desatacar la integracion de lo educativo en todos
los programas analizados. Observamos un claro interés por la pedagogia
en lo relacionado con la salvaguarda del patrimonio cultural intangible,
siguiendo asi las recomendaciones UNESCO. Con un porcentaje algo
menor a las actividades realizadas en el ambito formal, un 50% tienen
un disefio educativo claro o completo, situandose de este modo en
unos niveles cercanos a los identificados en estudios parecidos (Fontal
y Martinez, 2017). Sin embargo, no se identifica ningiin proyecto que
actie uUnicamente en el contexto no formal con un diseno educativo
completo. Seria bueno replantearse por qué y aceptar que toda actividad
pedagogica puede ser susceptible de una estructura, justificacion,
objetivos, contenidos, orientacion, estrategias, temporalizacion, etc.

En lo relativo al ambito formal y las diferentes tipologias de acciones,
un 40,9% de la totalidad de los programas facilita recursos pedagogicos
o actividades aisladas y un 36,4% dispone de un proyecto educativo que
adna diversas acciones con una estructura clara. Aquello mas comuin son
las labores esporadicas. Se diferencia, en este caso, de las tendencias
resultantes en los analisis realizados en el ambito espafnol (Fontal y
Martinez, 2017), en el que predominan los programas, proyectos y disefios
didacticos. Una posible explicacion seria que los informes analizados en
el presente estudio incluyen lo educativo como una accién mas para la
salvaguarda; no se considera el objetivo principal.

Hay también proyectos que plantean una metodologia o técnica de
aprendizaje como eje vertebrador, como el Tanchaz method o el concepto
Kodaly, ambos centrados en la musica y la danza hungara (Secretaria
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de Estado de Hungria, 2011; Secretaria de Estado de Hungria 20106); e
iniciativas que ofrecen practicas formativas, como en el caso colombiano
de aprendizaje de la artesania (Ministerio de Cultura de Colombia, 2019).

En consonancia con otros analisis (Fontal y Martinez, 2017), los
destinatarios de lo desarrollado en el contexto formal son en un 92,9%
el alumnado de primaria. El porcentaje en infantil y secundaria coincide
(64,3%), pero es algo menor, lo que evidencia una falta de interés o
dificultad por incorporar el PCI en los niveles mas iniciales o finales de
la educacién obligatoria. En este sentido, el equipo docente sostiene
la necesidad de iniciativas, materiales y formacion patrimonial para
todos los niveles (Castro y Lopez, 2019). En lo que concierne al rango
universitario, los programas analizados solo estin presentes en los
citados métodos de aprendizaje hungaros, que involucran todos los
grados y edades, y en tres iniciativas que ofrecen actividades y cursos
en universidades o centros de formacion profesional (Cancilleria Federal
de Austria, 2016; Ministerio de Cultura y Democracia de Suecia, 2018;
Ministerio de Cultura de Colombia, 2019).

Esta udltima actividad es precisamente aquella mas repetida entre las
acciones del ambito no formal (81,8%), las formaciones y cursos, y le sigue
una de parecida, los talleres (59,1%), asi como seminarios 0 congresos
(54,5%) e intercambios de experiencias (40,9%). A pesar de no tratarse
de programas educativos, todos consideran oportuno incluir alguna
iniciativa de transmision del conocimiento, siendo aquello mas valorado
las formaciones, aunque no dispongan de un disefo claro, como ya se ha
especificado. Uno de los proyectos analizados, el de la salvaguarda de la
cultura del carrillén belga, incorpora practicamente todas las tipologias
analizadas, demostrando asi la potencialidad educativa del patrimonio y
el interés de lo pedagogico en la cultura. El patrimonio debe ser valorado
como algo mas que un recurso didactico para las Ciencias Sociales y
las instituciones deben considerar a la educacion como una parte
fundamental para la gestion sostenible de las expresiones.

Los destinatarios de las actividades del contexto no formal son el
publico en general (68,2%), con un porcentaje cercano los jovenes
(59,1%), los docentes y dinamizadores culturales (50%), los portadores
(50%) y los ninos (45,5%). Es interesante resaltar que en los programas
de los ultimos afos las iniciativas van destinadas a todas o casi todas las
tipologias, hecho que demuestra una concienciaciéon por parte de los
impulsores. A pesar de que los portadores presentan un porcentaje no
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muy elevado, no debe resultar preocupante pues entre los jévenes y el
publico en general se encuentran futuros portadores de las tradiciones.

Como se ha mencionado en el capitulo precedente, pocos programas
gozan de un sistema de evaluacion, lo que permitiria valorar los resultados
y avanzar hacia proyectos futuros. En uno de los informes mas recientes,
el relativo al arte de contar leyendas en Suecia, por ejemplo, la asociacion
responsable evalua y adapta el proyecto periddicamente e incluso
contrata externos para una mejor valoracion (Ministerio de Cultura y
Democracia de Suecia, 2018). Dicha herramienta es provechosa no solo
para lo pedagogico, sirve para todas las acciones, ya que estudia todos
los aspectos que se refieren a la investigacion, transmisiéon o promocién.

En lo que concierne a los agentes implicados en el disefio e
implementaciéon de las buenas practicas, se evidencia la necesidad de
tener una o varias instituciones, empresas o asociaciones que se vinculen
al proyecto. En la totalidad de los casos disponen de algin o varios
ejemplos. Cabe destacar igualmente que en el 77,3% de los informes
se cita a los portadores como implicados, sean o no los destinatarios
directos, lo que cumple con lo recomendado por la UNESCO vy los
estudiosos del PCI en el sentido de que toda acciéon debe desarrollarse
con el conocimiento, permiso y la participacion de los protagonistas.
Esta vinculacion mejora el enfoque y los contenidos, en definitiva, la
calidad del proyecto educativo (Ballesté et al., 2021; Ballesté et al., 2022).

Falta por implicar en mayor medida a los centros educativos que
aparecen en un 18,2% de los programas, asi como a las familias y
comunidad (36,4%). La intervencion de estos agentes también mejoraria la
calidad de las iniciativas, no solo para los procesos de patrimonializacion
o de construccion de identidades (Fontal y Gémez-Redondo, 2016), sino
también a nivel pedagodgico ya que permitiria trabajar con comunidades
de aprendizaje (Wenger, 2002).

Finalmente, atendiendo al pais de origen de los programas, vemos
que Espafia dispone de tres inscripciones, Bélgica, Brasil, Hungria y
Bulgaria dos, y trece paises mas de diferentes continentes una. No
obstante, es una variable que no puede valorarse en gran medida,
ya que el registro de buenas practicas de salvaguarda funciona por
inscripcion. La adopcién de la Convencion del 2003 por parte de los
estados miembros en la UNESCO, asi como el desarrollo de planes o
leyes nacionales condiciona, sin duda, la presentacion de candidaturas.
Ademas, algunos estados priorizan presentarlas en las dos otras listas,
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especialmente si se trata de la que implica medidas urgentes de
salvaguarda y, por consiguiente, una inversién econémica por parte de
la institucion internacional.

Conclusiones

En todo caso, en la presente investigacion se han podido identificar
tendencias didacticas en lo que se refiere a los programas inscritos en
el Registro de Buenas Practicas de Salvaguarda del Patrimonio Cultural
Inmaterial de la UNESCO, la manera en cémo estos cumplen con los
consejos del organismo, asi como su similitud con los resultados de otras
iniciativas.

Las directrices de la UNESCO en relaciéon con la Convencion de 2003
recomiendan promover e integrar el PCI en la educacién formal y no
formal (UNESCO, 2010). No obstante, en este estudio hemos comprobado
que lo formal sigue estando menos presente en los proyectos. Con vistas
al futuro, cabe considerarlo como un ambito necesario e incorporarlo
en las iniciativas, a pesar de las dificultades estructurales y formativas.
Igualmente, cabe ir mas alla de la elaboracién de recursos o actividades
aisladas y desarrollar proyectos educativos para diferentes niveles, no
solo para primaria, con acciones diversas. De este modo se ayudaria en
la cadena de la ensefianza y aprendizaje del patrimonio, la que inicia
con el conocimiento y la comprension, prosigue con la valorizacién e
identizacion y finaliza con la conservacion, disfrute y transmision (Fontal
y Martinez, 2016).

En lo que se refiere al ambito no formal la presencia esta garantizada,
con distintos tipos de actividades dirigidas a diferentes publicos. Sin
embargo, faltaria por incorporar en estas una estructura pedagogica clara,
es decir, un diseno educativo completo que asegure el planteamiento y
desarrollo correcto de las acciones y, en definitiva, un mejor proceso de
ensefnanza-aprendizaje.

Dichos resultados, los de ambos contextos, coinciden con las tendencias
identificadas hasta el momento, también en lo relativo al sistema de
control de los programas, pues en pocos se dispone de una evaluacion
sistematizada, por consiguiente, no se disfruta de unas herramientas que
garanticen la mejora de los mismos.
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Por ultimo, recalcar la buena implicacion de las instituciones,
asociaciones y los portadores en el disefio y desarrollo de las acciones
analizadas. Faltaria solo comprometer o incluir en estas a las universidades
e investigadores, asi como a los centros escolares, familias y comunidades,
afin de obtener unos programas de una mejor calidad y eficiencia. Promover
la participacién en la educacién patrimonial ayudaria con el objeto final
de todo programa, el reconocimiento, el respeto y la valorizaciéon del PCI
(UNESCO, 2010) y la formaciéon de personas criticas, respetuosas y con
una conexion a la cultura e idiosincrasia.

Limitaciones y prospectivas

Como se ha citado en apartados anteriores, la inscripcion en el Registro de
Buenas Practicas de Salvaguarda de la UNESCO funciona por candidatura,
en consecuencia, no se tienen en consideracién los programas que no
hayan querido o podido iniciar un proceso de capitalizacién de sus
resultados. Esta limitacion condiciona el presente estudio y no le permite
analizar buenas practicas adicionales, con un posible interés, mas alla
incluso de los estados miembros de la organizacion.

Por otra parte, los informes presentados no permiten evaluar si las
iniciativas educativas disponen de adaptaciéon para las personas con
diversidad funcional o el grado de uso de las TICs, dos aspectos en auge
en lo que respecta a las investigaciones pedagoégicas (Fontal y Martinez,
2017). En definitiva, estos informes, como apunta Royuela (2023), tienen
una estructura reduccionista, por lo que seria necesario completarlos con
datos adicionales.

En resumen, la presente investigacion podria ampliarse con otros
registros similares de otras instituciones o administraciones internacionales
o bien profundizar en los programas ya analizados, mediante otras
metodologias, como el trabajo de campo, a fin de obtener mas informacion
sobre las practicas educativas.

Desde otra perspectiva, podria repetirse el estudio en el ano 2029,
cuando hayan pasado otros diez anos, planteando asi una nueva
revision de los proyectos de referencia y comprendiendo qué patrones
se han mantenido en el tiempo y qué cambios significativos se han
producido.
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Resumen

Las peliculas de animacion infantojuvenil conforman una realidad artistica
y social que muestra, ain en la actualidad, topicos y estereotipos sexistas a
nivel visual, lingiiistico y musical. Esto supone un problema educativo, dada su
relacion con la aceptacion de la discriminacion y la violencia contra las mujeres.
Con el objetivo de indagar hasta qué punto el publico adolescente es capaz de
identificar rasgos estereotipicos y rupturistas, se utilizaron métodos cualitativos
y cuantitativos que incluyeron la validacién de un cuestionario de percepcion,
con indice de validez de constructo .764 y respondido por una muestra no
probabilistica de 84 adolescentes, pertenecientes a tres grupos naturales
escolarizados en Educaciéon Secundaria Obligatoria en Espana. De entre las
90 obras cinematograficas de animacion infantil y juvenil que seleccionaron
para sus trabajos, las 23 que cumplian los criterios (largometrajes animados
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estrenados desde 2009) y que fueron trabajadas por mas de un equipo fueron
objeto de un analisis complementario mediante la aplicaciéon del instrumento
validado GS_5x4 para el analisis de estereotipos de género en productos
audiovisuales. Los resultados muestran que, de los estereotipos existentes en
dichas peliculas, el publico adolescente solo logr6 identificar los estereotipos
presentes en dos filmes, especialmente cuestiones fisicas o de moda, seguidas
de audiovisuales. Asimismo, les costo identificar las rupturas de estereotipos en
el ambito afectivo-sexual. El rigor analitico y el amplio corpus en comparacion
con estudios parecidos aportan solidez a los resultados. Segun lo expuesto, son
las dos dimensiones restantes (actitudinal/social) donde mayor riesgo existe de
que la sociedad en formaciéon asuma estereotipos de género. Dado que hay
estudios que relacionan esto con actitudes de injusticia social, resulta crucial
trabajar su identificacion desde la educacion reglada, especialmente en las aulas
de institutos, dado que su estudiantado se encuentra en un momento critico de
formacion de su identidad y de aprendizaje de las relaciones entre sexos.

Palabras clave: cine de animacion, adolescentes, estereotipos de género,
igualdad, ambito educativo.

Abstract

Children’s and youth animated films make up an artistic and social reality
that shows, even today, sexist topics and stereotypes on a visual, linguistic and
musical level. This represents an educational problem, given its relationship with
the acceptance of discrimination and violence against women. To investigate the
extent to which the adolescent public is capable of identifying gender stereotypical
and disruptive feature, qualitative and quantitative methods were used, including
the validation of a perception questionnaire, with a construct validity index of
.764 and answered by a non-probabilistic sample of 84 adolescents, belonging
to three natural groups enrolled in Spanish Compulsory Secondary Education.
Among the 90 children’s and youth animation cinematographic works that they
selected for their task, the 23 that met the criteria (animated feature films released
since 2009) and that were worked on by more than one team were subject to
a complementary analysis through the application of the instrument GS_5x4
validated for the analysis of gender stereotypes in audiovisual products. The
results show that, among the stereotypes existing in these films, the adolescent
audience was only able to identify the stereotypes present in two films,
especially physical or fashion issues, followed by audiovisual issues. Likewise,
it was difficult for them to identify the breaks in stereotypes in the emotional-
sexual sphere. The analytical rigor and the large corpus compared to similar
studies provide solidity to the results. According to the above, they are the two
remaining dimensions (attitudinal/social) where there is the greatest risk that the
forming society will assume gender stereotypes. Previous research relates this to
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social injustice, hence the importance of working on stereotypes’ identification
from regulated education, especially in high school classrooms given that its
students are at a critical moment of forming their identity and learning about
relationships between sexes.

Keywords: animated movies, teenagers, gender stereotypes, equality, educa-
tional field.

Introduccion

Las peliculas de animacion infantil forman parte de la educacion de los
miembros de nuestra sociedad. Desde 1923, y durante décadas, la factoria
Disney ha entretenido al publico infantil y juvenil con sus largometrajes,
y a ella se han unido otras productoras como DreamWorks, Warner,
Pixar... No pocas generaciones, y trascendiendo fronteras, han crecido
bajo el influjo de peliculas como La Bella Durmiente, La Cenicienta,
La Bella y la Bestia, entre otras. A pesar de la evidente fantasia de estas
narraciones, los personajes centrales que habitan esas tierras imaginarias
son humanos o humanoides y, como tales, sus representaciones tienen un
parecido considerable con las expectativas y estereotipos de la realidad
contemporanea (Monle6n, 2021), incluidos los de género, ofreciendo al
publico una figura con la que poder identificarse comodamente (Stover,
2012).

Por otro lado, algunas de las canciones que conforman sus bandas
sonoras resultan familiares en mayor o menor medida a todo el mundo,
del mismo modo que también lo es su imaginario. Las imagenes y
representaciones de hombres y mujeres en la gran pantalla, tanto visuales
como a través de los didlogos, son a menudo el reflejo de un ideal
socialmente construido. Ello ha despertado una creciente preocupacion
por la influencia que los estereotipos que esconden pueden llegar a tener
en la vida de las ninas preadolescentes y en su autoestima (Robinson
et al., 2020; Neira-Pifieiro et al., 2021). Al imaginario que aparece en estas
peliculas de animacién infantil, en las que puede identificarse un gran
namero de ideas preconcebidas sobre el género, se deben sumar los
dialogos y el texto de las canciones que las acompanan y que, en no
pocas ocasiones, refuerzan tales convenciones.

La repercusion de los estereotipos de género en la formacion del
alumnado es una preocupacion social, cuya magnitud han demostrado
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muchas investigaciones recientes, por ejemplo, respecto de la motivacion
y la vocacion (Martin Carrasquilla et al., 2022; Sanchez-Martin et al., 2023;
Santana Vega et al., 2023).

Segin define la Real Academia Espanola, un estereotipo es la
imagen o idea aceptada cominmente por un grupo o sociedad, con
cierto cariacter inmutable. Concretamente, los estereotipos de género
la literatura especializada los identifica con constructos psicologicos,
sociales y culturales que asocian determinadas caracteristicas y
atributos a lo masculino y sus contrarios, a lo femenino, frecuentemente
anadiendo connotaciones positivas y despectivas, respectivamente. Asi,
la agencia o instrumentalidad se atribuye a los hombres —agresividad,
competitividad, accion, dureza, insensibilidad...—, y la expresividad y la
comunalidad a las mujeres —ternura, empatia, debilidad, dependencia,
pasividad, sensibilidad social, comprension...—, muchas veces “como si
estas cualidades tuvieran un peso biolégico y no cultural” (Ruiz-Repullo,
2016, p. 39).

Por ello, los estereotipos se mantienen con frecuencia en los
productos culturales y sociales como anuncios, instrucciones, programas
de television, figuraciones de personajes de ficcion literaria o filmica,
etc. De algan modo, los estereotipos ayudan a representar la realidad,
dado que cumplen la funcién de estructurarla y organizarla a través de
los distintos agentes de socializacion. Ademas, facilitan la identificacion
de una figura o manera de ser de un personaje. El problema es que, para
ello, restan “rasgos complejos que nos ofrecerian una visiéon mas objetiva
de los personajes” (Gonzilez-Delgado, 2019, p. 183). Y lo que es peor,
en el caso del género, encorsetan las expectativas de hombres y mujeres
bajo una especie de camisa de fuerza, muchas veces invisible, y siempre
sexista.

En este campo se han llevado a cabo numerosas investigaciones, ya
sea en el ambito audiovisual, en conversaciones diarias, anuncios, obras
literarias, etc. Estos estudios se incluyen en el campo de la Sociolingiiistica,
desde donde se analiza como los hombres y las mujeres usan el lenguaje
de manera diferente, y como se forman entonces los estereotipos sobre
los usos lingtiisticos de unos y otras (Anugerahwati, 2020).

A pesar de que los diferentes estereotipos de género estan presentes
en un gran nimero de peliculas de animacién infantil, estas siguen siendo
populares entre la poblacién joven y adolescente. Ademas, muchos
adultos consideran que, por ejemplo, Disney es una empresa honorable y
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respetuosa con la infancia y en la que se puede confiar (Golden y Jacoby,
2018); en efecto, la compaiiia se ha establecido como un icono cultural y
un defensor de la familia de clase media, cuyas producciones deben ser
analizadas. En el caso del presente articulo, se trata de estudiar hasta qué
punto los resultados de un analisis cientifico coinciden con la percepcion
general del publico en etapa de formacion. Ello implica evidenciar
qué aspectos quedan velados y, por tanto, susceptibles de ejercer una
influencia encubierta, dificilmente combatible si no se explicita.

Marco teorico

Los cambios y transformaciones sociales que han tenido lugar durante
las ultimas décadas han modificado las relaciones existentes entre los
diferentes medios de comunicacion. A estos cambios se debe anadir la
prevalencia de lo audiovisual en el consumo cultural y artistico, e incluso
en ciertos habitos sociales y comunicativos sin intencion artistica (Lorenzo-
Lledo et al., 2020). Entre las diferentes industrias de comunicacion social
se encuentra el cine, considerado como un vehiculo de transmision de
contenidos estéticos y sociales y, por ello, una herramienta educativa de
primer orden (Bonilla et al., 2012).

Buhler et al. (2010) afirman que las peliculas son capaces de adaptarse
para encajar en los patrones y tendencias sociales de cada una de las épocas.
Ello explica que el publico sea capaz de aceptar ficilmente un personaje que
encaje con las tendencias y actitudes propias del momento. Como anade
Franklin (2011), las peliculas y otras formas de comunicacién pueden ser
importantes para reflejar, establecer y perpetuar normas y valores.

También la musica ha tenido siempre la capacidad de influenciar
a los seres humanos a través de la comunicaciéon del significado y a
través del compromiso emocional (Beauchamp, 2005). La banda sonora
de las producciones filmicas aumenta este potencial de conexion
y comunicacion expresiva al estimular, e incluso manipular, a sus
espectadores (Kassabian, 2001). Y esto es especialmente relevante en
el cine infantil, que presenta muchas caracteristicas del género musical,
como el hecho de que los personajes canten ciertas canciones, donde
se evidencian sus actitudes, concepciones y preocupaciones, ademas de
que tantas y tantas letras son entonadas en los juegos entre nifas y en
otros momentos de tiempo libre infantil.
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En los estudios de animaciéon Pixar, la division del trabajo fuera
del ambito doméstico ha sido influenciada por la division de género
occidental (Medialdea, 2016). Trabajando en el desarrollo de la
masculinidad y la feminidad en igualdad, Pixar ha concentrado parte de
sus esfuerzos en conseguir una representacion de género mas acorde a
las consideraciones actuales (Cuenca-Orellana y Lopez-Heredia, 2020).
Asi, el interés por el analisis de los contenidos audiovisuales animados
incluyendo la perspectiva de género es creciente, y alcanza hasta los
origenes del género. Por ejemplo, hay estudios que analizan, entre otros
objetivos, la presencia histérica en las producciones animadas de figuras
como la femme fatale (Aguilar et al., 2021); y, recientemente, Escalante
(2020) analizaba la primera aparicién de Betty Boop, en un cortometraje
de 1930 en la que se la representa como una perra humanizada.

El hecho de que los dibujos animados contengan gran cantidad de
referencias de la vida real hace que los consumidores a veces entiendan
las historias y las acciones como verdaderas (Sanchez-Labella-Martin,
2015). De ahi la importancia, senalada por especialistas, de identificar
y concienciar a la sociedad respecto de las diferentes situaciones y
personajes estereotipados que todavia en el siglo xxi siguen apareciendo
y perpetuandose en la gran pantalla (Jaijo-Llorens, 2019; Mérida-Serrano
y Heras-Peinado, 2021). La fantasia animada produce una gran cantidad
de villanos exéticos, héroes y heroinas convencionales, acompanados de
temas alegres y melodias inspiradoras que emulan temas y estereotipos
en las peliculas de animacién que forman parte de la cultura infantil. La
rebelion femenina contra las rigidas estructuras patriarcales es un rico
combustible que impulsa el motor de las narrativas femeninas infantiles
actuales, mediante las imagenes, pero también mediante el lenguaje de
los dialogos y canciones, fundamentales en el impacto social de estos
y otros productos culturales (Lopez-Garcia-Torres y Saneleuterio, 2021;
Robinson et al., 2020; Saneleuterio y Soler-Campo, 2022). Algunas
heroinas asumen identidades o atributos clasicamente masculinos; por
ejemplo, Mérida, la protagonista de Brave, es impetuosa y habil como
arquera, para consternacion de su madre (Schiele et al., 2020). Esto se ha
analizado cruzandolo con otras variables, como la diversidad funcional,
donde curiosamente las féminas habrian conquistado cierta ventaja (Del
Moral Pérez y Lopez-Bouzas, 2021).

La importancia de coémo las obras artisticas y cinematograficas
representan las relaciones entre los géneros es crucial, especialmente
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en la construcciéon de la imagen juvenil. De hecho, autoras como De la
Concha (2010) evidencian el fracaso de las leyes contra la violencia sexista
porque no atacan este punto: aunque sean ficcion, aunque sean arte, no
puede haber otra explicacion para la pervivencia del maltrato y la violencia
contra las mujeres que la permisividad social en la naturalizacion de ciertas
conductas y estereotipos en tantos y tantos productos culturales. Los y
las especialistas sefialan como necesario socializar de otra manera (Ruiz-
Repullo, 2016). En efecto, algunos de los estudios que han abordado estas
cuestiones han constatado que identificar y combatir los estereotipos
culturales contribuye a la erradicaciéon de ideas sexistas y conductas
violentas relacionadas con la raza, la religion... y especificamente con el
género (Arenas, 2013; Cantera y Blanch, 2010), en la medida en que las
creencias distorsionadas sobre las mujeres estan relacionadas con cierta
tolerancia hacia la violencia machista (Rivas-Rivero et al., 2022). Este es un
objetivo social prioritario que no puede conseguirse sin el papel de todos
los agentes sociales y culturales, entre los que destaca la educacion reglada,
pero también el cine y la television, dada la cantidad de horas que, de
media, las personas en edad de formacién pasan frente a la pantalla (Diaz
etal.,2019), especialmente en la adolescencia, etapa crucial en el desarrollo
de la identidad, donde surgen los retos educativos mas determinantes.

Esta realidad evidencia la necesidad de intervenciones pedagogicas que
promuevan la igualdad a través de la coeducacion, incluida la emocional
(Ferrer, 2013), pero también la necesidad de conocer la percepcion de la
sociedad adolescente y de analizar desde esta perspectiva los productos
culturales dirigidos a este publico, especialmente los de base audiovisual,
dada su elevada tasa de consumo, asi como el impacto que tienen en la
conciencia.

Objetivos y metodologia

El presente articulo nace con el objetivo de identificar los estereotipos
de género que estan todavia presentes en las peliculas de animacion
infantil actuales y pueden influir de manera inconsciente en el publico
en etapa de formacion (OG). Especificamente, se categorizan en cinco
dimensiones (OE1) y se analiza como estas son percibidas por la sociedad
actual; en concreto, entre el publico adolescente (OE2) y distinguiendo
entre rasgos estereotipicos (OE2.1) y rupturistas (OE2.2).
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Se trata de un estudio que incorpora una fase cualitativa y una
cuantitativa. Por un lado, se ha utilizado un método basado en un disefio
de investigacion descriptiva en la que se ha analizado una muestra
previamente filtrada, donde se han escogido 23 peliculas de animacion
infantil relativamente recientes (analisis A); por otro lado, se ha analizado
la percepcion de estereotipos de género por parte de una audiencia joven
influenciable, concretamente 84 participantes de 14-15 afos, organizados
en equipos de trabajo de 5-6 estudiantes (andlisis B), cuyo método
de reclutamiento ha sido mediante grupos naturales (agrupamiento
académico de 3.° de Educacion Secundaria Obligatoria [ESO] del centro
donde se ha realizado la experiencia; este consta de tres lineas y los
84 sujetos se encuentran divididos en tres aulas de 28 estudiantes cada
una). La eleccion del curso tiene en cuenta que “el alumnado de tercero
de ESO muestra una mayor aceptacion de los mitos romanticos que
el alumnado de cuarto de ESO” (Bonilla-Algovia et al., 2021, p. 451).
Respecto a la seleccion de la muestra de peliculas, se ha realizado tras
la triangulacion de los siguientes datos: cada grupo de escolares debia
seleccionar diez obras para analizar los estereotipos que identificaran en
ellas. La unica condicién era que fueran de animacién y estrenadas en
los diez afos anteriores. Para la seleccion final se consideraron los filmes
de animacion que habian seleccionado dos o mas grupos, por considerar
que eran los mas conocidos por los sujetos que luego iban a participar
en el cuestionario.

El anilisis A se ha realizado aplicando la plantilla de analisis
denominada GS_5x4 (Saneleuterio y Soler-Campo, 2022). Se ha
seleccionado este instrumento de investigacion porque es el Uinico que
ofrece la fiabilidad y validez requeridas, por haber superado un proceso
de validacion de tres fases: diseio (F1), validacion por jueces expertos
(F2) y revision final (F3). En resumen, en la F1 se consideraron los pros
de varias aportaciones previas, y también sus contras, para evitarlos. En
la F2, se aplic6 el modelo de Tristan-Lopez (2008) al disefio provisional
en un proceso de interjueces, tras el que el instrumento se revel6 como
muy bien construido, con un indice de validez de constructo (IVC) de
.709. Finalmente, en la F3 se revisé cualitativamente la claridad de cada
item y se fij6 la redaccion. La tabla de analisis definitiva esta compuesta
por veinte parejas de items, agrupados en cinco dimensiones: corporal,
actitudinal, social, afectivo-sexual y audiovisual (Saneleuterio y Soler-
Campo, 2022). Asi pues, los items de GS_5x4 se aplicaron a todos los
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personajes, tanto protagonistas como secundarios, de una muestra de 23
filmes cuyo proceso de seleccion se ha explicado arriba y cuyos titulos
se aportan en el apartado siguiente.

Para medir las percepciones y capacidad de identificacion de
estereotipos entre adolescentes (analisis B), se disené6 un segundo
instrumento de investigacion ad bhoc para esta investigacion, al que
se denominé MIEG_3ESO (Musica, Imagen y Estereotipos de Género.
Cuestionario 3.° ESO). Para su validacion, en la F1 se elaboré un
diseno provisional a partir de la simplificacion del instrumento anterior,
junto con las preguntas necesarias de identificacion individual y de
seleccion de filmes. En la F2 se recogi6 la evaluacién de 35 panelistas
de universidades de todo el mundo'; a diferencia de métodos como el
Delphi, este solo requiere una vuelta, dado que no busca el consenso,
sino la identificacién de items eliminables o mejorables (Tristin-Lopez,
2008). Tras la aplicacion de las formulas de Tristan-Lopez (2008) para
la validacion interjueces, este instrumento obtuvo un IVC de .764 (F2),
siendo aceptable desde .58, segin el modelo metodolégico seguido. Para
ello, hubo que eliminar un item, mas otro que no tenia sentido sin aquel,
en un proceso (F3) que incluy6 la revision de la claridad de la redaccion,
gracias a las aportaciones de los expertos y expertas, quedando en un
cuestionario de ocho preguntas (Tabla I).

El cuestionario se dirige al alumnado de 3.° ESO que previamente,
desde la asignatura de Musica, habia participado en una actividad sobre
la identificacion de estereotipos de género en peliculas de animaciéon —
en dialogos, canciones e imagenes—. La intervencion didactica se dividio
en dos sesiones. En la primera se establecié un debate entre el alumnado
en torno a qué son los estereotipos de género y en qué ambitos de su dia
a dia podian identificarlos. Posteriormente, se les pidi6 que, en grupos de
5-6 alumnos, seleccionaran diez peliculas infantiles de dibujos animados

!Se trata de 8 doctores y 27 doctoras vinculados a los siguientes centros de investigacion, que fueron
seleccionados por ser especialistas en el tema o en la metodologia del estudio: University of Calgary,
de Canadd; Universidad Catdlica de Chile; de Espana: UNED, Universidad Carlos III de Madrid,
Universidad Complutense de Madrid, Universidad de Alcald, de Alicante, de Barcelona, de Burgos,
de Coérdoba, de Granada, de Lleida, de Malaga, de Oviedo, de Salamanca, de Valladolid, de Vigo y
Universitat Jaume I; de Estados Unidos: Arizona State University, Berklee College of Music, California
State University, Bakersfield, Colorado State University, Tulane University, University of Nebraska-
Lincoln, Virginia Tech y Washington State University; de Italia: Istituto Comprensivo Viviani di Napoli
y Universita degli Studi di Udine; de Reino Unido: London College of Communication; y de Francia:
Université de Reims Champagne-Ardenne.
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TABLA |. Instrumento MIEG_3ESO

Musica, imagen y estereotipos de género
Cuestionario 3.° ESO

. (De qué clase de 3.° de ESO formas parte?

. {Cual es tu numero de lista?

oY... (chico/chica)

. Marca si tu grupo ha considerado o no las

siguientes peliculas en el trabajo:

Si, la escogimos para el andlisis.
Hablamos de ella, pero finalmente no la

identificas en cada pelicula?

Puedes consultar en la tabla de arriba? la descripcion
de cada categoria.

[Listado 23 peliculas]

[Listado de 23 peliculas: las que escogieron dos o mds | escogimos.
grupos] No.
5. ;Qué tipos de estereotipos de género Fisico/moda

Actitud/personalidad

Relevancia social

Relaciones afectivas

Representacion audiovisual

No contiene estereotipos de género
No he visto o no recuerdo esta pelicula

. Indica si consideras que las peliculas rompen

con los estereotipos de género de cada
categoria:

Puedes consultar en la tabla de arriba la descripcién
de cada categoria: si presentan lo contrario, se trata
de una ruptura (por ejemplo: chico vestido de rosa,
chica que juega al futbol...)

[Listado 23 peliculas]

Fisico/moda

Actitud/personalidad

Relevancia social

Relaciones afectivas

Representacién audiovisual

No rompe estereotipos

No he visto o no recuerdo esta pelicula

Marca las 10 peliculas de dibujos que
escogerias ahora si volvieras a hacer el
trabajo:

Si no figuran en el listado puedes afadirlas en "Otros".

[Listado 23 peliculas]

. Si no son las mismas que escogié tu grupo,

indica por qué has cambiado de opinion:

Fuente: Elaboracion propia.

que se hubieran estrenado durante la ultima década, con el objetivo
de identificar en ellas a nivel visual y textual diferentes estereotipos de
género relacionados con los cinco ambitos descritos arriba. Por esta
razon, durante el proceso se les proporciond una version adaptada del
instrumento de analisis GS_5x4 (Tabla II), que asimismo se les record6

en el cuestionario MIEG_3ESO.

2Se les recordaron los items trabajados en clase. Concretamente, el contenido que se muestra mas

adelante en la Tabla II.
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TABLA II. Adaptacion diddctica de la plantilla GS_5x4 para 3.° ESO

Estereotipos relativos a... Descripcion

1. El fisico o la moda Mayor preocupacion femenina que masculina por cuidarse y seguir
la moda; asociacion de la belleza y habilidades con la delicadeza
para ellas y con la fuerza fisica para ellos...

2. La actitud y personalidad Tendencia activa, grosera, racional y simple para ellos y pasiva,
discreta, pasional y compleja para ellas

3. La relevancia social Ocupacion del espacio publico e independencia en las decisiones y
economia para ellos, espacio doméstico y dependencia para ellas

4. Las relaciones afectivas Tendencia a la utilizacién del otro y al no compromiso para ellos; a
la sumisién y compromiso para ellas

5. La representacion audiovisual Asociacion de lo masculino con ambientes sobrios, frios o
azulados, texturas gruesas, musicas enérgicas; asociacion de lo
femenino con ambientes con adornos, célidos o rosados, texturas
finas, melodias dulces

Fuente: Elaboracion propia.

Respecto de los resultados obtenidos mediante el instrumento
MIEG_3ESO, por su adecuacion a los objetivos, en este articulo solo se
consideran los datos relativos a la Tabla II, que corresponden con las
preguntas 5 y 6 del cuestionario (véase la Tabla D).

Como se ha dicho, la muestra obtenida con MIEG_3ESO corresponde a
un total de 84 estudiantes, todos ellos de 3.° ESO de un centro concertado
de la ciudad de Barcelona. El porcentaje de respuesta al cuestionario en
relacion con la participacion en el taller es del 100% (la totalidad de
estudiantes matriculados en la asignatura de Musica). Del total de la
muestra, 42.9% son mujeres y 57.9% son varones. Cabe mencionar que
en todo momento se respeto la ética en la investigacion: el alumnado
respondié al cuestionario voluntariamente; se les inform6é de que no
habria consecuencia ninguna si decidian no participar y se les asegur6
la maxima confidencialidad con los datos que proporcionaran; de hecho,
las respuestas fueron posteriormente anonimizadas para preservar la
identidad de cada menor.

En resumen, si las peliculas de animacién infantil, todavia en el siglo xxi,
muestran topicos y estereotipos sexistas tanto a nivel visual y lingiistico
como a nivel musical, el presente estudio nace con el objetivo de indagar
hasta qué punto el publico adolescente es capaz de identificarlos. Para
ello, se ha partido de un enfoque cualitativo mediante el uso de una ficha

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 193-215
Recibido: 28-10-2023 Aceptado: 22-12-2023

203



204

Saneleuterio, E., Soler-Campo. S. IDENTIFICACION DE ESTEREOTIPOS DE GENERO EN EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA:
DOBLE ANALISIS DE LARGOMETRAJES ANIMADOS

de analisis, donde se han incluido los rasgos claves de las peliculas que
se han investigado, comparandolos con el conocimiento y percepcion
de una muestra no probabilistica de poblaciéon de 14-15 afios, cuyos
resultados se han analizado cuantitativamente, lo que ha permitido
contrastar los resultados del analisis A y B respecto de las mismas 23
peliculas de animacion. Asi pues, y dado que este tipo de muestra, y
la investigacion cualitativa en general, se utiliza para comprender
un fenémeno social holisticamente intacto, este método permite el
acercamiento y la comprension de la sociedad actual, triangulando lo
cualitativo con datos cuantitativos.

Resultados

Tras la recogida de datos con los dos instrumentos expuestos en el apartado
anterior, los resultados de sendos anilisis se cruzaron y se observaron
los resultados para cada categoria, que se resumen en la Tabla III, donde
las columnas primeras de cada dimension corresponden al analisis A
(GS_5x4) y las columnas segundas, al analisis B (MIEG_3ESO). Respecto
de las primeras columnas, cabe decir que se podia obtener un total de
16 puntos por dimension (repartidos entre estereotipos [E] y rupturas
[RD. Por ello, para establecer la comparativa de una manera visual, en las
segundas columnas de la Tabla III se aplica el factor corrector 0.190475.

Para una interpretacion mas agil de los datos, la Tabla III presenta
coloreadas las casillas donde destacan los estereotipos, e iluminadas de
verde las mas rupturistas. Se ha considerado significativa la diferencia de
tres o mas puntos, pero igualmente los matices pueden apreciarse en la
totalidad de parejas de datos. El mas relevante es la baja proporcion de
estudiantes que identificaron, en general, las cuestiones sobre las que se
les preguntaba.

Como se ve, los resultados de la fase A, obtenidos con el instrumento
GS_5x4, muestran que los filmes que contienen estereotipos en mayor
numero de dimensiones sin ser neutralizados por caracterizaciones
inversas son Aviones (2013), Cars 2 (2011), Enredados (2010), Monsters
University (2013), Shrek 4 Felices para siempre (2010), Toy Story 4 (2019)
y Zootrdpolis (2016). Llama la atencion que para los y las adolescentes han
pasado bastante desapercibidos los estereotipos de cinco de ellas: Aviones,
Monsters University, Shrek 4 Felices para siempre, Toy Story 4y Zootropolis.
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TABLA lI. Resultados globales del andlisis de 23 peliculas (MIEG_3ESO y GS_5x4)

Dimensiones D1 D2 D3 D4 D5
Fases A B A B A B A B A B
Peliculas E/R E/R E/R E/R E/R E/R E/R E/R E/R E/R

Aviones (2013) 5/2 [ 1.52/0.57 | 6/2 | 1.33/1.9 | 7/3 | 1.33/1.52/| 1/2 | 0.38/0.76 | 7/1 | 3.05/1.14

Brave (Indomable) | - | 5 ge/6.48 | 7/4 | 2671895 | 6/5 | 457/5.33 | 3/5 | 3.43/438 | 774 | 211438

(2012)
f;gj‘z)'dow”y 23 [ 057114 | 6/3 | 2.67/3.05 | 2/3 | 1.33/1.14 | 172 | 1.52/1.52 | 2/6 | 1.9/2.29
Canta (2016) 32 |3.62/1.33 | 3/4 | 2.86/1.9 | 7/2 | 3.43/0.95 | 2/0 | 1.71/0.76 | 472 | 3.24/0.95

Cars 2 (2011) 6/2 | 3.81/0.19 | 5/2 | 495/1.9 | 7/2 | 3.81/2.1 | 2/0 | 1.33/1.71 | 5/3 | 4.76/1.9
Cars 3 (2017) 6/8 | 1.9/0.19 | 3/5 | 4.38/1.9 | 6/5 |2.29/229| 1/2 | 0.76/1.71 | 2/4 | 4/1.71
Coco (2017) 3/3 | 21133 | 6/2 | 1.71/343 | 3/2 | 3.05/1.33 | 0/2 | 2.1/21 | 4/1 | 2.1/1.52

Cémo entrenar a

p 6/6 | 1.52/1.71 | 5/5 | 2.29/4.57 | 6/4 | 2.29/2.29 | 4/2 | 2.67/2.1 | 6/3 | 2.29/1.52
tu dragén (2010)

Coémo entrenar a
tu dragon 3 (2019)

Del revés (2015) | 3/4 | 3.62/1.33 | 4/2 | 4.38/4.76 | 5/5 | 1.14/2.86 | 4/3 | 2.29/3.24 | 3/5 | 4.19/2.29
Enredados (2010) | 2/3 | 8.38/0.95 | 7/3 | 6.67/4 | 5/4 | 5.33/229 | 6/1 | 5.9/1.33 | 5/2 | 7.05/0.95
Frozen (2013) 6/2 | 8.19/1.52 | 6/4 | 5.33/6.67 | 2/3 | 3.62/5.14 | 4/3 | 4.57/1.71 | 6/2 | 6.1/2.48
Frozen 2 (2019) | 8/4 | 5.52/0.95 | 6/7 | 3.43/4.95 | 4/3 | 2.29/343 | 1/4 | 2.1/2.67 | 6/1 | 4.95/2.67
Gru 3 (2017) 3/2 | 2.67/1.14 | 2/4 | 3.05/2.67 | 7/2 | 1.52/1.33 | 3/1 | 0.95/1.52 | 2/4 | 3.43/0.76

8/6 | 1.52/0.95 | 4/9 | 1.52/2.86 | 9/5 | 1.9/1.14 | 3/6 | 1.14/1.52 | 6/4 | 2.1/1.33

Monsters 4/0 | 2.67/1.33 | 3/1 | 3.62/229 | 5/0 | 2.1/2.86 | 212 | 19114 | 7/1 | 3.432.29
University (2013)

Ralph rompe 6/5 | 21/1.33 | 5/9 | 2297248 | 8/6 | 1.14/1.33 | 2/6 | 1.9/0.95 | 6/1 | 3.24/1.52
Internet (2018)

g’(’;ge) Ralph 56 (324171 | 7/8 | 4/3.62 | 7/7 | 1521095 | 2/6 | 2.86/2.48 | 6/1 | 3.43/1.9
Shrek 4 Felices

para siempre 4/4 [ 3.81/2.48 | 3/8 | 2.48/3.81 | 9/0 | 1.33/1.52 | 572 | 1.52/21 | 5/1 | 1.14/2.29
(2010

(T;)rg’% elsapo | 53 1552076 | 8/6 | 419152 | 43 | 24821 | 3/4 | 2861095 | 8/5 | 4/0.57

Toy Story 3 (2010) | 1/1 | 2.86/0.76 | 6/3 | 2.29/3.24 | 4/3 | 2.48/1.33 | 3/1 | 1.33/2.29 | 2/3 | 4.38/1.33
Toy Story 4 (2019) | 5/3 | 2.29/1.14 | 6/6 | 1.14/3.05 | 6/5 | 1.33/2.1 | 6/3 | 1.52/1.52 | 7/1 | 2.86/1.9
Vaiana (2016) 3/5|2.86/3.24| 5/3 | 3.05/5.9 | 5/3 | 3.43/3.05 | 1/0 | 2.48/2.67 | 2/4 | 3.05/2.29
Zootropolis (2016) | 9/3 | 1.9/2.48 | 4/4 | 2.1/3.62 | 9/3 | 2.48/1.9 | 6/0 | 1.9/2.67 | 6/4 | 2.67/1.71

Fuente: Elaboracion propia.
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Por su parte, las peliculas mas rupturistas segin GS_5x4 (columnas
primeras, correspondientes a la fase A) son dos de las mas recientes de
entre las analizadas, Como entrenar a tu dragon 3 (2019) y Ralph rompe
Internet (2018). Por el contrario, segin MIEG_3ESO (fase B), la pelicula
que destaca por romper estereotipos seria Brave (2013). Al respecto,
si bien no puede negarse que la protagonista, Mérida, contraviene en
muchos aspectos el orden establecido y lo que se espera de ella segiin su
sexo, cabe considerar que por el argumento desfilan muchos personajes
secundarios que si resultan marcadamente estereotipicos (véanse los
resultados de la Tabla III, donde en cuatro de las cinco dimensiones
los estereotipos detectados superan a los avances), algo de lo que el
alumnado participante no muestra ser consciente.

Respecto a las dimensiones donde si se evidencia su capacidad de
identificar estereotipos de género, se manejan con cierta desenvoltura
unicamente en lo concerniente al fisico y la moda (D1). Por el contrario, llama
la atencion que no hayan apenas aludido a D2 y D3 (actitud/personalidad
y relevancia social), comparativa que se visualiza claramente en el grafico I

GRAFICO I. Ntimero de ftems con diferencia >3 entre el andlisis de la fase A (estereotipos [E-1] y
rupturas [R-1], seglin GS_5x4) y el andlisis de la fase B (estereotipos [E-2] v rupturas [R-2], seglin
MIEG_3ESO).

14

5

10
mE1
mE2
mR-1
mR-2

Dim. 1 Dim. 2 Dim. 2 Dim. 4 Dim. S

Fuente: Elaboracion propia.
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Segun E-1 (analisis de estereotipos en la fase A, obtenido mediante
GS_5x4), la dimensién que mas frecuentemente recoge rasgos
tradicionales, o bien donde estos superan significativamente a las
rupturas, es la quinta (audiovisual): en la muestra de percepcion del
publico adolescente, recogida con el cuestionario MIEG_3ESO (analisis de
estereotipos en la fase B, E-2 en el grafico ), aunque perciben bastantes
estereotipos respecto de esta categoria, no llegan al tercio. Finalmente,
respecto a los quiebres, si bien se aglutina la mayoria en lo concerniente
a las relaciones afectivas (D4) segun el analisis A (R-1), los participantes
en MIEG_3ESO no parecen ser conscientes de ello (R-2).

Discusion

Si se compara con estudios previos sobre estereotipos de género en las
narrativas audiovisuales, no son pocos quienes se ocupan del tema, como
muestran algunos monograficos elaborados y publicados en los ultimos
anos (Saneleuterio y Lopez-Garcia-Torres, 2019; Vera Balanza et al., 2021).
De entre los especificamente centrados en animacioén infantojuvenil,
puede citarse el estudio de Mérida-Serrano y Heras-Peinado (2021),
cuyos resultados revelan la perpetuaciéon de comportamientos sexistas,
si bien su muestra es relativamente reducida: apenas once peliculas, de
las cuales solo cuatro fueron estrenadas en la ultima década. Con todo,
resulta curioso que se identifiquen dos nuevos estereotipos que en el
presente estudio han quedado identificados como rupturas —Ila rebeldia
de género y el alarde de excepcionalidad—, hecho que quizas evidencia
precisamente que los rasgos estereotipicos son cambiantes, fruto de la
evolucion de los tiempos.

Protagonistas masculinos y femeninos han sido analizados también
en funcion de parametros concretos, bien sea el nivel de dependencia
(Lopez-Garcia-Torres y Saneleuterio, 2021) o “complejo de Cenicienta” (Xu
et al., 2019), bien sea la diversidad de capacidades; en este dltimo caso,
una investigacion elaborada por Del Moral Pérez y Lépez-Bouzas (2021)
mostré que los chicos estan mas determinados por sus limitaciones fisicas
e intelectuales, mientras que las chicas con discapacidad se representan
con mayor probabilidad de superar sus limitaciones y conflictos, algo
que mostraria cierta ruptura de estereotipos.

Sin embargo, el objeto de estudio de estas investigaciones son
los propios productos culturales; es decir, se limitan a observarlos y
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categorizarlos, pero no indagan sobre su impacto en la sociedad. Con todo,
es posible comparar algunos resultados publicados con los nuestros en
lo que tiene que ver con la categorizacion de los estereotipos de género.
Sanchez-Labella-Martin et al. (2022) han presentado recientemente,
aplicada a animacion, pero enfocada a spots publicitarios, una tabla de
analisis muy completa, con 25 indicadores divididos en tres bloques,
si bien no fue validada por medios cientificos ni esta especificamente
orientada a analizar estereotipos.

Respecto a los largometrajes animados, Porto (2010) selecciona ocho
estereotipos de género y establece que la comunicacioén y representacion
estereotipica responde a la asignacion tradicional. Su analisis de
contenido demuestra que, hasta la década anterior al presente estudio
—su analisis cubre 1998-2008 y el presente 2009-2019—, se siguieron
reproduciendo los rasgos estereotipados que construyen la tipologia de
género convencional, donde “la masculinidad se vincula a la violencia,
al dominio, al riesgo, a la habilidad, la inteligencia; mientras que la
feminidad se encuentra mas unida a la debilidad, la imprudencia, la
bondad, la pasividad y los valores estéticos” (Porto, 2010, p. 13).

Un estudio mas reciente es el de Cuenca-Orellana y Lopez-Heredia
(2020), centrado en los estrenos de Pixar entre 1998 y 2015. Sus resultados
indican que, aunque se detectan rupturas de estereotipos, el 81.25% de los
personajes femeninos ocupan puestos con poca capacidad de decision, o
en areas que siempre han estado tradicionalmente asociadas a las mujeres.
Sin embargo, Neira-Pineiro et al. (2021), respecto de diez peliculas de
productoras varias estrenadas entre 2010 y 2019, concluyen lo contrario:
hay, pues, una creciente preocupacion por el liderazgo femenino.

Las peliculas de animacion mayormente abordadas por estudios de
este tipo son las de Disney. Miguez (2015) analiza una muestra, pero
solo aborda los papeles femeninos —e identifica un decrecimiento de
los estereotipos, todo sea dicho—. En este sentido, se ha generalizado
la tendencia académica a atender principalmente a las heroinas, y los
veredictos circulan en ambos sentidos: pocos afos antes Henry A.
Giroux, gran especialista en el analisis estereotipico de Disney, afirmaba
de sus personajes femeninos que “estan subordinados a los masculinos
y definen su poder y sus deseos casi exclusivamente en términos de la
narrativa del macho dominante” (Giroux, 2010, p. 65).

Lo que apenas se ha investigado hasta ahora es la percepcion y
valoracion de adolescentes respecto de estos items, es decir, en qué
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medida son capaces de identificar las rutas de pensamientos estereotipicos
en productos audiovisuales de consumo habitual en estas edades. Uno
de los pocos estudios que se ha preocupado por ello, concretamente
por la influencia de las Princesas Disney, es el de Robinson et al. (2020),
quienes hallaron cuatro tipos de intereses entre las adolescentes, los
cuales explican el sentido de la atraccion que dichos personajes ejercen
sobre ellas. Aunque no es directamente comparable con los resultados del
presente articulo —aqui no se han abordado tipos, sino estereotipos—,
si resulta destacable que mientras que unas se identifican con las figuras
virtuosas o bellas/ricas, otras abogaban por los rasgos sofiadores o
guerreros. Quizas esta sea la explicacion de que muchos estereotipos no
hayan sido identificados, segin los resultados de MIEG_3ESO.

Conclusiones

Las representaciones heterogéneas del género en las peliculas que
se han seleccionado en este estudio permiten al publico infantil y
adolescente dejarse influir por gran diversidad de personajes, si bien
esto se manifiesta como un proceso no consciente. Especialmente en
el caso de las mujeres, quizas las representaciones femeninas pueden
ayudar a las consumidoras preadolescentes y adolescentes a desafiar
el orden social dominante y a ejercer su propia identidad; al romper
los limites de género, estos personajes femeninos trascienden tanto las
expectativas como las limitaciones impuestas por el patriarcado. Sin
embargo, segun el analisis, y dado que gran cantidad de estereotipos se
sigue manteniendo, también puede suceder lo contrario, puesto que no
se ha detectado suficiente capacidad critica en estas edades.

Se ha visto que la literatura publicada sobre el tema se limita a
evidenciar, pocas veces con instrumentos validados, los estereotipos
presentes en diferentes productos culturales y suele incidir en aspectos
consabidos. Por el contrario, este estudio compara los rasgos estereotipicos
y rupturistas obtenidos con un analisis cientifico con los percibidos por
el publico adolescente, enfoque que resulta crucial y novedoso, puesto
que la presencia de dichos rasgos es trascendental sobre todo cuando
no son detectados. Al mismo tiempo, las implicaciones educativas que
se derivan de ello es que resulta necesario educar la percepcion y la
interpretacion: no se puede combatir ni cambiar lo que se asume como
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normal. Solo si el alumnado adolescente es capaz de detectar actitudes
sexistas y micromachismos podremos esperar que reaccione para
combuatirlos y construir una sociedad mas justa.

En efecto, como dicen Mérida-Serrano y Heras-Peinado (2021), las
peliculas con gran carga estereotipica no son un “recurso 6ptimo para
potenciar los valores de igualdad propios de una escuela coeducativa, a
menos que los docentes, junto al alumnado, realicen un analisis critico
con perspectiva de género durante su proyeccion en el aula” (p. 183),
algo que precisamente se ha contemplado en el diseno de esta doble
investigacion, cuyas conclusiones se recogen a continuacion.

Asi, como respuesta al OG que quedd planteado en la formulacion
de propésitos, se han identificado los estereotipos de género de 23
peliculas de animacion infantil estrenadas entre 2009 y 2019, tanto en los
dialogos y letras de las canciones como en las imagenes y en la musica e
intervenciones sonoras que se muestran al espectador y que por tanto los
refuerzan a nivel visual y auditivo. Segutn los datos obtenidos en el analisis
A, las peliculas con mas variedad de estereotipos de género son Aviones,
Cars 2, Enredados, Monsters University, Shrek 4 Felices para siempre,
Toy Story 4y Zootropolis. De entre ellas, solo Cars 2y Enredados fueron
consideradas estereotipicas por el publico adolescente, a las que hay que
anadir Frozen, filme al que atribuyen mas sexismo del que realmente
tiene. También Jaijo-Llorens (2019) afirma, aun centrandose la factoria
Disney, la gran influencia que el cine de animacion ejerce en la sociedad
infantil y adolescente. Los contenidos, acompafados de musica exitosa
y ofrecidos mediante divertidas animaciones, llegan a un gran nimero
de espectadores, expuestos a valores y estereotipos que perpetuaran de
manera mas inadvertida de lo que parece.

En cuanto a los objetivos especificos, las identificaciones de género
se han clasificado en cinco dimensiones (OE1): corporal (cuestiones
concernientes al fisico o a la moda), actitudinal (aspectos referidos a la
actitud o la personalidad), social (rasgos relacionados con la mayor o
menor relevancia social de los personajes), afectivo-sexual (especialmente
la representacion de las relaciones afectivas) y audiovisual (es decir, la
representacion visual y auditiva).

Complementariamente, se ha analizado como estas son percibidas
por la sociedad actual durante su etapa de formacién; en concreto,
entre el publico adolescente (OE2). Asi, partiendo del anilisis de una
muestra de 84 estudiantes de 3.° ESO, se ha demostrado que los rasgos
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estereotipicos que mas identifican son los concernientes al fisico/moda,
mientras que les pasan desapercibidos si los estereotipos se refieren
a la actitud/personalidad o relevancia social (OE2.1). Finalmente, los
quiebres que mas les cuesta identificar son los que tienen que ver con las
relaciones afectivas (OE2.2), lo que podria estar relacionado con cierto
efecto de naturalizacién de las mismas, es decir, con un avance en el
establecimiento de nuevos modelos mas igualitarios.

Las limitaciones de esta investigacion recomiendan su replicacion con
reclutamientos mas numerosos y peliculas mas actuales. La prospectiva
puede ampliarse, ademas, atendiendo las implicaciones educativas del
estudio, en la medida en que incluir la percepcion y analisis de rasgos
tradicionales y rupturistas en cuanto al género en medios audiovisuales
es crucial para el desarrollo de programas educativos que promuevan la
igualdad entre hombres y mujeres. Segun lo expuesto, puede concluirse
que resulta imprescindible trabajar la identificacién de los estereotipos de
género desde la educacion reglada, especialmente en las aulas de institutos,
dado que su estudiantado se encuentra en un momento critico de formacion
de su identidad y de aprendizaje de las relaciones entre sexos.
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Resumen

En este estudio exploramos la relacion entre la autopercepcion de la
competencia comunicativa y la competencia real de un grupo de estudiantes
multilingiies de la Comunidad Auténoma Vasca. En el estudio participaron 193
estudiantes de Educacién Primaria (N= 95) y Secundaria (N=98). La principal
lengua de instruccion utilizada dentro del aula era el euskera, y el castellano, el
euskera y el inglés se impartian como asignaturas obligatorias. Los participantes
completaron escalas de autopercepcion sobre su competencia en euskera,
castellano e inglés. Se disefiaron y validaron pruebas especificas para medir
su competencia comunicativa real en las tres lenguas. Ademas, se realizaron
dos grupos focales con el profesorado (n=14). La autopercepcion en las tres
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lenguas y las puntuaciones obtenidas en las pruebas objetivas senalan en la
misma direccién, pero los resultados muestran diferencias entre las dos etapas
educativas. La autopercepcion y la competencia real son mas altas en castellano
en ambos grupos, pero las puntuaciones difieren en el orden de las otras dos
lenguas. El alumnado de primaria puntia mas alto en las dos mediciones
en euskara mientras que el alumnado de secundaria lo hace en inglés. Los
resultados ponen de manifiesto la compleja interaccion entre diversos factores
(entorno social, exposicion, utilizacion, edad...) que afectan el desarrollo de la
competencia lingtiistica en una segunda lengua.

Palabras clave: competencia comunicativa, autopercepcion lingtistica, edu-
cacion multilingtie, euskera, castellano, inglés.

Abstract

In this research study, we explored the relationship between the self-
perception of communicative competence and the real competence of a group of
multilingual students from the Basque Autonomous Community. Participants were
193 students from primary education (N= 95) and secondary education (N=98).
The main language of instruction was Basque, and Basque, Spanish and English
were school subjects. All the participants filled out a self-perception competence
scale in Basque, Spanish and English. Specific tests were designed and validated to
measure their real communicative competence in the three languages. Two focus
group discussions were conducted with teachers (N=14). The self-perception in
the three languages and the scores obtained in the objective tests pointed in
the same direction, but the results showed differences between groups. Both
groups scored higher in self-perceptions and real competence in Spanish, but the
scores differed in the order of the other two languages. Primary students scored
higher in Basque while secondary students scored higher in English. The results
highlight the complex interaction of some variables (context, exposure, use,
age...) affecting the development of language competence in a second language.

Keywords communicative competence, self-perception of language, multilin-
gual education, Basque, Spanish, English.

Introduccion

La Comunidad Auténoma Vasca (CAV) es una sociedad cada vez mas
multilingtie la cual ofrece un contexto interesante a la hora de analizar el
fenémeno del multilingiiismo en el ambito educativo. Con una poblacién
de algo mas de dos millones de habitantes, el 43,3% de la poblacién mayor
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de dos anos es bilingilie, es decir, habla euskera, la lengua minoritaria,
y castellano, la lengua mayoritaria. Sin embargo, el uso de la lengua
minoritaria es considerablemente menor y muy heterogénea en las
provincias que componen el territorio (Eustat, 2021). En cuanto al sistema
educativo, el 77,76% del alumnado de Educacién Primaria y el 72,11%
de Educacion Secundaria estudian a través del euskera como lengua de
ensefanza en el denominado modelo D (Gobierno Vasco, 2022a). Desde
su implantacién a principios de los afios 80, el modelo D ha sido uno de
los factores mas importantes en la revitalizacion del euskera ya que ha
facilitado la adquisicion de la lengua a una cantidad considerable de la
poblacion. En la actualidad, el 62,4% de las personas que residen en la
CAV tienen algin conocimiento de euskera (Eustat, 2021).

El enorme crecimiento de la ensefianza en euskera ha supuesto
un cambio sustancial para el sistema educativo vasco. La tipologia del
alumnado que aprende a través del euskera es mucho mas diversa que
en el pasado. Esta heterogeneidad se caracteriza por una mayor riqueza
lingtiistica entre el alumnado, el acceso al euskera fuera del centro
educativo y las actitudes e ideologias hacia las lenguas. En la actualidad
la mayoria del alumnado matriculado en el modelo D tiene el castellano
u otra lengua como su L1 y, ademads, apenas tienen exposicion al euskera
fuera del centro educativo. Esta realidad tiene consecuencias no solo
en la adquisicion de las lenguas del curriculo, sino que también en las
demas areas curriculares.

En el presente estudio se explora la autopercepcion y la competencia
lingiiistica real en euskera, castellano e inglés de alumnado de Educacion
Primaria y Secundaria de un centro situado en una ciudad de la CAV.

La educacion multilingiie en la Comunidad Autonoma Vasca: retos del
futuro

El objetivo de la ensefianza bilinglie desde finales de los afios 70 ha
sido garantizar que todo el alumnado de la CAYV, al finalizar la ensefanza
obligatoria, domine las dos lenguas oficiales. Desde entonces, se ha
avanzado positivamente hacia un sistema educativo multilingiie. Uno de
los principales cambios ha sido la lengua de ensefianza elegida por los
padres y madres para sus hijos e hijas. Como puede observarse en la
Figura 1, la tendencia de matriculaciéon del modelo A en castellano y del
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FIGURA 1. Evolucién del modelo lingliistico educativo en la CAV
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modelo D en euskera ha evolucionado en sentido opuesto, y hoy en dia,
el euskera es la principal lengua de instruccion, tanto en la ensenanza
primaria como en la secundaria (Eustat,2021). Actualmente, el modelo D
es la columna vertebral del sistema educativo vasco.

El perfil del alumnado del modelo D es hoy dia mas heterogéneo,
y la mayoria aprende a través de su segunda lengua (euskera), lo
que supone un enorme reto para el sistema educativo vasco (Consejo
Escolar de Euskadi, 2019). Segin la legislaciéon educativa vigente, el
alumnado deberia alcanzar un nivel similar de competencia en euskera y
castellano al final de la etapa de escolarizacion obligatoria. En concreto,
el anteproyecto de la ley vasca de educacion (Gobierno Vasco, 2022b)
establece que todos/as deben alcanzar una competencia comunicativa en
las dos lenguas correspondiente al nivel B2 descrito por el Marco Comun
Europeo de Referencia. Desarrollar la competencia comunicativa en las
dos lenguas oficiales es un objetivo necesario, pero un reto lingiistico
muy exigente. En un sistema de inmersion lingtiistica, como es el caso de
gran parte del alumnado matriculado en el modelo D, alcanzar un buen
nivel en la lengua vehicular es un objetivo imprescindible para garantizar
un correcto aprendizaje del resto de materias que componen el curriculo.

Uno de los aspectos que mas preocupa a la comunidad educativa
es la comprension lectora. Esta preocupacion se ve reflejada en los
resultados adquiridos en evaluaciones comparativas a gran escala. Los
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resultados del alumnado en las evaluaciones externas estandarizadas de
mayor impacto, como son la evaluacion diagnéstica desarrollada por el
Gobierno Vasco y el estudio internacional PISA de la OCDE (Consejo
Escolar de Euskadi, 2019; Instituto Nacional de Evaluacion Educativa,
2018), muestran una clara tendencia decreciente en los resultados de
comunicacion lingtiistica en euskera del conjunto del alumnado de 4° de
Educacion Primaria y 2° de Educaciéon Secundaria. El bajo rendimiento
del alumnado en las evaluaciones externas estandarizadas se ha reflejado
en los medios de comunicacion, cuestionando la capacidad del sistema
educativo vasco, y en particular del modelo D, para educar a estudiantes
multilingiies: “El modelo D avanza, pero el euskera retrocede en las aulas.
¢Qué ocurre?” (Guillenea, 2016). Y en este otro articulo, por ejemplo: “El
Consejo Escolar de Euskadi pide una '"reflexion" sobre el modelo de
euskaldunizacién por malos resultados” (Europa Press, 2020).

Sin  minimizar la importancia de los resultados analizados
anteriormente, cabe sefialar que el modelo A (castellano como lengua
de instruccién) y el modelo B (euskera y castellano como lengua de
instruccién) no han obtenido mejores resultados en dichas pruebas.
En cuanto a las competencias comunicativas en euskera, los modelos
A y B obtienen peores resultados que el modelo D en las evaluaciones
diagnosticas, mientras que el modelo A y B no obtienen mejores resultados
en comparacién con el modelo D en castellano (De la Rica et al., 2019).

Las razones de este descenso en los resultados pueden ser varios.
Por un lado, hemos mencionado que el modelo D es cada vez mas
heterogéneo y que la mayoria estudia en su segunda e incluso tercera
legua (Consejo Escolar de Euskadi, 2019). Segun los datos aportados en
el informe Arrue (Gobierno Vasco, 2020), el uso del euskera entre los
miembros de la familia en la CAV es del 29% en Educacién Primaria y del
21% en Educacion Secundaria. A esto hay que sumarle la baja exposicion
al euskera que tiene gran parte del alumnado fuera del horario escolar.
Cummins (2002) propuso los conceptos de BICS (Basic Interpersonal
Communicative Skills) y CALP (Cognitive Academic Language Proficiency)
para explicar el proceso de aprendizaje de la L2 del alumnado migrante
(Navarro & Huguet, 20006). Estos conceptos también pueden ser tiles
para explicar las dificultades del alumnado autéctono que se escolariza
en su L2. El término BICS hace referencia a la comunicacién en la L2 en
situaciones contextualizadas, mientras que CALP se refiere al lenguaje
académico que requiere una alta implicacion cognitiva y se utiliza en
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situaciones descontextualizadas. Se trata de un lenguaje relacionado con
las areas académicas, la cual se caracteriza por incluir un vocabulario
de baja frecuencia, una sintaxis mas compleja e informacién compacta y
abstracta. El desarrollo de este tipo de lenguaje es imprescindible para
todo el alumnado, ya que es el principal instrumento para la adquisicion
de los conocimientos curriculares y se desarrolla mediante actividades
académicas durante el proceso de escolarizacion. El alumnado autéctono
que estudia en su L2 es capaz de utilizar la lengua para desempenar
tareas basicas en el ambito cotidiano. En cambio, el desarrollo de las
competencias curriculares requiere del dominio del lenguaje académico.
A este respecto, cabe destacar otro constructo CALS (Core Academic-
Language Skills) que hace referencia a una constelaciéon de habilidades
lingiiisticas relacionadas con la comprension lectora (Meneses et al.,
2018). CALS son habilidades lingtiisticas de gran utilidad que apoyan la
comprension de lectura en todas las areas de contenido escolar, incluso
en contextos educativos bilinglies (Phillips-Galloway et al., 2020).

La presencia del inglés en la sociedad vasca, y en el mundo en
general, es cada vez mayor en ambitos como la educacion (Leonet y
Orcasitas-Vicandi, 2024), en el ambito laboral (van der Worp et al., 2017)
e incluso en los habitos de ocio de las personas como consecuencia de
la proliferacion de plataformas digitales que ofrecen la posibilidad de
consumir productos audiovisuales en inglés (Ikusiker, 2023). En el ambito
educativo, la mayoria del alumnado comienza a aprender inglés a los cuatro
anos y el uso de esta lengua también se utiliza como lengua adicional de
ensefanza tanto en Primaria como en Secundaria (Cenoz, 2023). A su vez,
el uso del inglés en actividades extraescolares ha crecido y hoy en dia
es la lengua predominante entre los/as estudiantes de Secundaria. Esta
tendencia es creciente tanto en Primaria como en Secundaria (Gobierno
Vasco, 2020). Segun el informe Arrue elaborado por el Gobierno Vasco y
el Soziolinguistika Klusterra —Claster de Sociolingiiistica- del Pais Vasco
(ver, Gobierno Vasco, 2020), en 4.° de Educacion Primaria (EP) un 55,8%
declara realizar actividades en euskera, y en 2.° de Educacién Secundaria
Obligatoria (ESO) un 36,9%. En cuanto a las actividades en castellano, en
4.° de EP un 61,5% dice realizar actividades semanalmente en tal lengua,
y en 2.° de la ESO el porcentaje es del 42,4%. En cuanto al inglés, esta es
la lengua menos utilizada para realizar actividades extraescolares en 4.°
de EP (51,4%), mientras que en 2.° de la ESO el inglés es la lengua mas
utilizada (58%).
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En cuanto a los habitos de ocio, el informe de Ikusiker (2023), que
mide el consumo de contenido en plataformas de streaming en la
poblacion joven, arroja datos interesantes sobre las lenguas en las que se
consume el contenido en estas plataformas. Algo mas de dos tercios de los
contenidos de las plataformas de streaming se ven en castellano (67,7%)
y una cuarta parte en inglés (26,5%). Las personas que habitualmente
consumen contenido en euskera son soélo el 0,7%. Cabe decir que la
presencia del euskera en estas plataformas es minima (Ikusiker, 2023).

La autopercepcion y la competencia comunicativa real

Son muchos los factores asociados al aprendizaje de lenguas (Gadner,
2007; Hattie, 2012), entre ellos cabe destacar las autopercepciones
que uno/a mismo/a tiene sobre su propia competencia lingiistica. La
autopercepcion se caracteriza por la subjetividad, un desajuste frecuente
entre el yo real y el percibido (Deci & Flaste, 1995; Deci & Moller, 2005) y
es el reflejo de varios aspectos de la L2 donde se incluye la competencia
percibida en aspectos gramaticales, fonolégicos, lexicales, sintacticos y
pragmaticos (Dewaele, 2008). A su vez, las autopercepciones también
pueden atribuirse a las experiencias de aprendizaje experimentadas con
anterioridad durante la etapa educativa, bien sean éxitos en la L2 como
acontecimientos traumaticos experimentados con anterioridad (Dewaele,
2008; Lopez-Gonzalez, 2010).

La investigacion sobre la adquisicion de la competencia comunicativa
sugiere que los niveles de competencia alcanzados por los aprendices
y usuarios de L2 estd determinado por una compleja interaccion de
variables tanto psicologicas y afectivas como sociobiograficas (Dewaele,
2008). Dewaele (2008) propone una serie de variables que se relacionan
con la autopercepcion de la competencia lingiliistica donde destaca el
contexto de adquisicion, la edad de inicio de aprendizaje en la lengua,
la distancia tipologica entre la L1 y la L2, la frecuencia de uso, el sexo, la
edad y el nivel de educacion del participante.

Ante esto, se vuelve relevante explorar las autopercepciones del
alumnado sobre la competencia comunicativa para comprender los puntos
de vista desde los cuales el alumnado aborda sus aspiraciones académicas
(Lépez-Gonzalez, 2010). Las autopercepciones, a menudo, difieren de la
competencia real del alumnado. Por ejemplo, en un estudio realizado
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con alumnado universitario, Alwi & Sidhu (2013) analizaron la relacion
entre la autopercepcion sobre la competencia comunicativa oral y el nivel
de competencia real. Para analizar la competencia real, cada estudiante
realizé una presentacién oral, las cuales fueron evaluadas por un panel
de expertos/as. Los resultados obtenidos indicaron que el alumnado
logré puntuaciones mas altas en sus autopercepciones en comparacion
con el desempefio real. La investigacion sobre la autopercepcion de la
competencia comunicativa de nifios y nifias y jovenes es escasa. Varios
autores han senalado la relacién entre el rendimiento académico y la
autopercepciéon comunicativa entre el alumnado infantil (Chesebro et
al., 1992; Rosenfeld et al., 1995). Chesebro et al., (1992) examinaron las
actitudes hacia la comunicacion de 2.793 estudiantes en riesgo académico
en Estados Unidos y encontraron que los estudiantes en riesgo académico
tenian mas aprension hacia la comunicacion y una menor autopercepcion
de la competencia comunicativa. Segin Platsidou y Kantaridou (2014), la
autopercepcion esta estrechamente relacionada con el uso de estrategias
de aprendizaje de lenguas, asi como con las actitudes hacia el aprendizaje.
Estas ultimas se forman tanto en el espacio académico como en el contexto
social mas amplio y afectan la autopercepcion de la competencia. Estas
autoras, basandose en una muestra de 1302 estudiantes de primaria y
secundaria, encontraron que las actitudes hacia el aprendizaje de lenguas
afectan directa e indirectamente la autopercepcion de la competencia
en la segunda lengua, a través de una mejora en el uso de estrategias.
Las conclusiones extraidas indican que la formacién en estrategias de
aprendizaje puede ser mejorada mediante intervenciones paralelas que
modifiquen las actitudes de los estudiantes hacia el aprendizaje de un
segundo idioma. A su vez, Lee et al. (2003) destacan la importancia de
una perspectiva social y cultural para comprender el desarrollo de la
autopercepcion de la competencia en los ninos y nifas.

La investigacion de la autopercepcion del alumnado de primaria y
secundaria adquiere una gran importancia debido a que muchos de estos
estudiantes consideran que la educacién formal, sobre todo durante
la adolescencia, tiene poca utilidad practica, y buscan cada vez mas
otras fuentes de informacion y competencias. Desde el enfoque de la
socializacion lingiistica, Heath (2008) afirma que los habitos lingiiisticos
profundos en la adolescencia surgen a través de las amistades y las
interacciones entre iguales. Esta afirmacion se refleja en los resultados
del informe Arrue (Gobierno Vasco, 2020) sobre el uso del euskera en el
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entorno escolar entre nifios y adolescentes. El uso del euskera con sus
compafieros y compaferas dentro del aula es del 66,5% en Educacion
Primaria y del 37,3% en Educacion Secundaria. En cuanto al patio de
recreo, el 40,9% del alumnado de Primaria utiliza el euskera con sus
compaiieros frente al 21,8% de Educaciéon Secundaria. Por lo general,
el uso del euskera con el profesorado es mayor en las dos etapas tanto
dentro como fuera. Mientras que el 78,2% en Primaria y el 67,9% en
Secundaria lo utilizaba dentro del aula, fuera el uso baja al 60,3% en
Primaria y al 40,9% en Secundaria (Gobierno Vasco, 2020). En contextos
educativos multilingiies donde cohabitan lenguas con diferentes estatus
y presencia en la sociedad, la autopercepcion es una variable para tener
en cuenta a la hora de diagnosticar contextos educativos multilingiies.

Objetivos y preguntas de investigacion

El objetivo de esta investigacion ha sido explorar las autopercepciones y
la competencia real del euskera, castellano e inglés del alumnado. Para
ello se han tenido en cuenta las percepciones tanto del alumnado como
del profesorado sobre la competencia lingtiistica y el uso de las lenguas.
Teniendo en cuenta lo descrito en el apartado anterior se plantean las
siguientes preguntas de investigacion:
1. ¢Coémo percibe el alumnado de Primaria y Secundaria su nivel de
competencia en euskera, castellano e inglés?
2. ¢Cual es la competencia real del alumnado de Primaria y Secundaria
en euskera, castellano e inglés?
3. ¢Como percibe el profesorado la competencia lingiistica del
alumnado de Primaria y Secundaria?

Método

Para llevar a cabo este estudio de investigacion se ha utilizado una
metodologia mixta. La combinacion de enfoques cuantitativos y
cualitativos en una misma investigacion proporciona una comprension
mas exhaustiva de las cuestiones planteadas que el uso de cualquiera de
ellos por separado A su vez, aporta complejidad al disefio del trabajo,
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contemplando los beneficios de cada uno de los enfoques (Hernandez
et al., 2006).Siguiendo a Creswell (2014), se ha optado por el disefio
de modelo secuencial explicativo, en el que el énfasis se sitia en la
fase cuantitativa y sustenta los datos cualitativos que se recogen
posteriormente en otra fase

Muestra

Esta investigacion incluye una muestra de 193 participantes (con edad
de ~12)5), el 49,7% eran alumnas y el 49,3% alumnos. Todos ellos/as se
dividieron en dos grupos teniendo en cuenta su edad y curso escolar. El
primer grupo se conformé por 95 estudiantes que cursaban 5.° curso de
Educacién Primaria (EP) y el segundo de 98 estudiantes de 3.° curso de
Educaciéon Secundaria Obligatoria (ESO). Todo el alumnado asistia a un
colegio de caracter concertado ubicado en el centro de la ciudad y estaba
matriculado en el modelo D, lo que significa que la lengua principal de
instruccién es el euskera para todas las materias escolares excepto el
castellano y el inglés que se imparten unas 3 horas semanalmente cada
una de ellas. La mayoria de los padres y de las madres tenian estudios de
Educaciéon Superior (padre/madrel, 86,2%; padre/madre2, 82%).

El 73,7% del alumnado de Primaria y el 79,4% del de Secundaria
participaba en actividades extraescolares en inglés. En cuanto al entorno
sociolingtiistico, el 15,3% de la poblacién de la ciudad donde se ubica el
colegio sabe hablar euskera (Soziolinguistika Klusterra, 2021). La Tabla I
muestra el uso lingiiistico del alumnado en casa, en la escuela y con los
amigos/as.

Ademads, en el estudio participaron 6 docentes de Educacion Primaria y
8 de Educacion Secundaria. En la Tabla II se muestra el cédigo asignado
al profesorado, el género, las asignaturas impartidas y los afos de

TABLA |. Uso de las lenguas del alumnado

Lugar Castellano Euskera Los dos
En casa 71,4% 4,8% 16%
En la escuela 23,6% 13,3% 61,5%
Con los amigos y las amigas 86,2% 2,6% 10,8%

Fuente: Elaboracion propia.
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TABLA II. Perfil del profesorado de Primaria y Secundaria

Afos de
Cédigo | Género | Asignatura impartida experiencia
en educacion
EP1 Hombre | Tutorfa, Matemdticas y Ciencias de la Naturaleza 19 afios
EP2 Mujer Tutoria, Lengua Castellana y Literatura y Lengua Vasca y Literatura 16 afios
EP3 Mujer Primera Lengua Extranjera (inglés) 5 afios
EP4 Mujer Tutorfa, Ciencias de la Naturaleza y sociales, Lengua Castellana 8 afios

y Literatura y Lengua Vasca y Literatura

EP5 Mujer Primera Lengua Extranjera (inglés) 15 afos
EPé6 Mujer Primera Lengua Extranjera (inglés) 23 afios
ESO1 Mujer Tutorifa, Lengua Castellana y Literatura 33 afios
ESO2 Hombre | Primera Lengua Extranjera (inglés) 29 afios
ESO3 Mujer Tutorfa, Lengua Vasca y Literatura 5 afios
ESO4 Mujer Primera Lengua Extranjera (inglés), Segunda Lengua Extranjera 27 afios
(francés) y latin
ESO5 Hombre | Tutorfa, Lengua Castellana y Literatura 30 afios
ESO6 Mujer Primera Lengua Extranjera (inglés) 34 afios
ESO7 Mujer Tutoria, Lengua Vasca y Literatura 25 afios
ESO8 Mujer Matematicas y coordinadora de la ESO 21 afios

Fuente: Elaboracién propia.

experiencia en educacion. El profesorado de Primaria impartia docencia
en las asignaturas de lengua y literatura vasca y castellana, lengua
extrajera (inglés), ciencias sociales, ciencias naturales y matematicas.
Entre el profesorado de Educacion Secundaria, ademas de las asignaturas
previamente mencionadas, también habia profesorado que impartia
francés como segunda lengua extranjera y latin.

Instrumentos

La recogida de datos se ha realizado mediante técnicas cuantitativas y
cualitativas. A continuacién, describimos los detalles de cada instrumento.

Cuestionario de antecedentes: Todo el alumnado completd este
cuestionario con el objetivo de recoger informacion sociodemografica
y linglistica (género, edad, lenguas utilizadas en diferentes contextos,
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exposicion a las distintas lenguas, etc.). Ademas, el cuestionario
incluia una escala de autoevaluacion de la competencia comunicativa
en euskera, castellano e inglés. Se les pidi6 que autoevaluaran las
cuatro competencias linguisticas (expresion oral, expresion escrita,
comprension oral y comprension lectora) en una escala del 1 al 10. La
fiabilidad del cuestionario se midi6 con el alfa de Cronbach mediante el
paquete estadistico SPSS y obtuvo un 0,87. El cuestionario fue redactado
en euskera por ser la lengua vehicular del centro.

Test de compresion lectora. Estas pruebas se disefiaron partiendo de
las pruebas PIRLS y PISA. Se disefiaron un total de 6 pruebas, tres para
cada etapa (primaria o secundaria), con el fin de medir la comprension
lectora en euskera, castellano e inglés. Cada test contenia dos textos
escritos y 9 preguntas sobre el contenido de estos. Los items del test
de Educacion Primaria eran de seleccion multiple e incluian cuatro
posibles respuestas. Para el test de Educacion Secundaria, siguiendo las
pruebas PISA, los items combinaban preguntas de seleccion multiple y
preguntas abiertas que median la comprension literal, inferencial, global
y critica del texto. Dos investigadores usaron rubricas para garantizar
la validez y fiabilidad durante el proceso de correccion, y se fomento
un consenso reflexivo mediante la codificacion independiente de los
datos, la comparacion constante de la codificacién y la resolucion de
las discrepancias mediante el debate. La consistencia interna de las 6
pruebas se midié con el coeficiente de alfa de Cronbach mediante el
paquete estadistico SPSS y todas obtuvieron un resultado aceptable. Las
puntuaciones se pueden ver en la Tabla III.

Grupos focales. Ademas de los datos cuantitativos, también se
recopilaron datos cualitativos con el objetivo de complementar la

TABLA ll. Coeficiente de alpha de los test de compresion lectora

Lengua Curso Alpha de Chronbach
Euskera Ed. Primaria .78
Castellano Ed. Primaria .78
Inglés Ed. Primaria 81
Euskera Ed. Secundaria 74
Castellano Ed. Secundaria .78
Inglés Ed. Secundaria 84
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informacion con las opiniones del profesorado sobre la competencia
lingiiistica del alumnado y factores que influyen en su desarrollo. Se
llevaron a cabo 2 grupos focales una con el profesorado de Primaria y otra
con los de Secundaria que impartian docencia al alumnado participante.
Para ello se cre6 un guion con 10 preguntas guia y los temas tratados
fueron: la expresion oral, la expresion escrita, la comprension oral, la
comprension lectora en euskara, castellano e inglés y su percepcion sobre
el uso de las lenguas del alumnado. Los grupos focales se realizaron en
euskera y la duracion de ambos fue de alrededor de una hora y media.

Procedimiento

Antes de comenzar la recogida de datos, el alumnado y el profesorado
firmaron un formulario de consentimiento informado. Las familias fueron
informadas mediante el protocolo creado para el proyecto con el codigo
de ética (M10/2020/212) de la UPV/EHU. Los datos cuantitativos, que dan
respuesta a la primera y segunda pregunta de investigacion, se analizaron
con el programa SPSS version 27, en concreto se llevaron a cabo pruebas
paramétricas T para muestras independientes y se emple6 la d de Cohen
para conocer el tamafno del efecto de las diferencias significativas. Los
datos cualitativos obtenidos en los grupos focales con el profesorado
dan respuesta a la tercera pregunta de investigacion. Los grupos focales
fueron grabados en audio y transcritos posteriormente. Estos datos se
analizaron y codificaron con el programa NVIVO versioén 12.

Resultados

En el siguiente apartado se mostraran los resultados de la investigacion
en relacion con cada pregunta de investigacion.

Autopercepcion del alumnado de Primaria y Secundaria
La primera pregunta de investigacion explora las autopercepciones

del alumnado de Primaria y Secundaria sobre su nivel de competencia
en euskera, castellano e inglés. Se realizé una prueba T para muestras
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TABLA V. Autopercepcién sobre la competencia linglistica en euskera, castellano e inglés

Euskera Castellano Inglés
M DT M DT M DT
Primaria (méx.=40) 32,01 4,48 36,91 2,38 30,13 597
Secundaria (max.=40) 28,20 6,30 35,27 4,78 29,50 587

Fuente: Elaboracion propia.

independientes para comprobar si existian diferencias en las
autopercepciones de ambos grupos en las tres lenguas. Los resultados
obtenidos muestran que el alumnado de Primaria manifest6 un mayor
dominio del castellano, seguido del euskera y el inglés. El alumnado de
Secundaria también declar6 un mayor dominio del castellano, seguido
del inglés y por ultimo del euskera. Las medias y la Desviacién Tipica
(DT) pueden verse en la Tabla IV. Las DT elevadas nos indican poca
concordancia en las opiniones El analisis de la prueba T para muestras
independientes indicé que las diferencias entre los grupos de primaria
y secundaria eran significativas para dos de las tres lenguas: euskera
(t (189) = 4,79, p = .00, d=.69) y castellano (t (189) = 3,01, p= .00, d=.43).

Competencia lingiiistica real del alumnado de Primaria y Secundaria

La segunda pregunta de investigacion explora la competencia real del
alumnado de Primaria y Secundaria en euskera, castellano e inglés. Se
realiz6 una prueba T de muestras independientes para comprobar si
existian diferencias en el nivel de competencia de ambos grupos en
las tres lenguas. Los resultados obtenidos muestran que el alumnado
de Primaria obtuvo mejores puntuaciones en castellano, seguidos del
euskera y en ultimo lugar en inglés. Sin embargo, el alumnado de
Secundaria obtuvo una mejor puntuacion en castellano, seguido del
inglés y en ultimo lugar el euskera. Las medias y las DT pueden verse
en la Tabla V. El analisis de la prueba t para muestras independientes
indic6 que las diferencias entre los grupos de Primaria y Secundaria eran
significativas para una de las tres lenguas: inglés (t (172) = -4,52, p = .00,
d= -.68). No hubo diferencias significativas en euskera (t (172) = -1,83,
p = .00) y en castellano (t (172) = -1,54, p = .12).
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TABLA V. Competencia en compresién lectora en euskera, castellano e inglés

Euskera Castellano Inglés
M DT M DT M DT
Primaria (méx.=9) 5.34 215 597 225 4.62 2.39
Secundaria (max.=9) 4.80 1.73 6.48 1.80 6.19 219

Fuente: Elaboracién propia.

El alumnado de Primaria percibe su nivel de competencia por encima
de las puntuaciones obtenidas en las diferentes pruebas en las tres
lenguas como se puede observar en la Figura II. Ademas, se observa que
la autopercepcion del alumnado y su competencia real sigue la misma
tendencia en las tres lenguas, siendo en ambos casos el castellano la
primera lengua, el euskera la segunda y el inglés la tercera.

FIGURA II. Autopercepcion y competencia real de del alumnado de primaria en las tres lenguas

Autopercepciones Competencia real

O P N W H U1 O N 00 ©

M Euskera M Castellano Inglés

Fuente: Elaboracion propia.

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 217-242
Recibido: 22-06-2023  Aceptado: 23-02-2024



232

Leonet, O, Santos, A., Saragueta, E. LA COMPETENCIA COMUNICATIVA Y LA AUTOPERCEPCION DEL
ALUMNADO COMO CLAVES PARA EL DESARROLLO ACADEMICO EN CONTEXTOS MULTILINGUES

La autopercepcion y la competencia real del alumnado de secundaria
en las tres lenguas sigue la misma tendencia. En ambos, el castellano ha
obtenido las puntuaciones mas altas, seguido por el inglés y el euskera.
El alumnado percibe su nivel de competencia en las tres lenguas por
encima de las puntuaciones obtenidas en las diferentes pruebas, como
se muestra en la Figura III.

FIGURA lll. Autopercepcion y competencia real del alumnado de secundaria en las tres lenguas

Autopercepcion Competencia real

O P N W H U1 OO N 0 ©

B Euskera M Castellano M Inglés

Fuente: Elaboracion propia.

La percepcion del profesorado sobre la competencia lingiiistica del
alumnado

La tercera pregunta de investigacion aborda la cuestion de las percepciones
del profesorado de Primaria y Secundaria sobre la competencia lingtistica
del alumnado y el uso de las lenguas. En los grupos focales participo
profesorado tanto de lenguas como de contenido. El analisis cualitativo

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 217-242
Recibido: 22-06-2023  Aceptado: 23-02-2024



Leonet, 0, Santos, A., Saragueta, E. LA COMPETENCIA COMUNICATIVA Y LA AUTOPERCEPCION DEL
ALUMNADO COMO CLAVES PARA EL DESARROLLO ACADEMICO EN CONTEXTOS MULTILINGUES

de los grupos focales aporta informacion de interés para complementar
los resultados anteriores.

El profesorado en general muestra preocupacion por la competencia
comunicativa en euskera del alumnado, pero no tanto por la competencia
en lengua castellana e inglés. Relacionan las limitaciones existentes en
euskera con la baja exposicion a esta lengua, bien porque su primera
lengua, la que utilizan en casa, es el castellano y porque la presencia del
euskera en su entorno social es minima.

m  Extracto 1:

EP1: En euskera, que es la lengua que yo utilizo, ahi la realidad de
nuestro centro es que en la mayoria de las casas no se usa el euskera, son
castellano hablantes, y eso al fin y al cabo influye.

m  Extracto 2:

EP2: La fuerza de la lengua materna [primera lengual, si has aprendido
en castellano, y si vives en castellano, luego cuando en clase tienes que
estudiar por ejemplo ciencias naturales [en euskera], pues eso te limita.

El profesorado por lo general percibe que el alumnado tiene buena
capacidad de comprension, sin embargo, piensa que el problema radica
sobre todo en la expresion oral.

m  Extracto 3:
EP2: ademas, cuando hablan entre ellos y ellas se ve que les falta
fluidez.

m Extracto 4:
EP3: Pero si yo le digo de forma correcta “erori” [caer] el alumnado
entiende lo que digo, es en ese momento que le falta fluidez.

m  Extracto 5:

EP4: yo creo que tienen mejor compresion que fluidez a la hora de
hablar.

A la hora de hacer alusion a las destrezas receptivas, el profesorado
menciona la existencia de dificultades relacionadas con las habilidades
del lenguaje académico, y remarca la necesidad de trabajarlas en todas
las areas curriculares dado que el conocimiento del lenguaje académico
influye directamente en la compresion del contenido. A continuacion, se
muestran unos ejemplos.
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m Extracto 6:

ESO4: Cuando estan en el colegio y estan hablando de asuntos
escolares no pueden hablar o escribir de la misma manera que lo hacen
con sus amigos y amigas, se les pide otro nivel, otro vocabulario. Se les
pide que lo hagan de otra manera y trabajamos eso.

m  Extracto 7:

Investigadora: ;Eso lo hacéis también en otras lenguas? ;En euskera
e inglés?

ESO7: en euskera si.

ESO2: En ingles también.

En el transcurso del grupo focal con el profesorado de Educacion
Secundaria se recalca la idea de que la lengua resulta ser una herramienta
esencial para el aprendizaje, por lo que cuando se experimentan
dificultades con la lengua estas repercuten a todas las areas. Por ejemplo,
el profesorado de ciencias sociales y naturales afirma que una limitada
competencia lingiiistica en euskera es una de las dificultades principales
en la adquisicién del contenido curricular de sus materias y el lenguaje
académico.

m  Extracto 8:

ESO3: Los textos académicos que incluyen frases con cierta
complejidad sintactica, surgen muchos problemas de compresion

El profesorado de matematicas también se encuentra con este mismo
problema, aunque de forma menos intensa dado que el lenguaje numérico
no demanda tanto conocimiento lingiiistico. Aun asi, el profesorado de
Educacién Primaria si que precisa que una de las mayores dificultades que
presenta el alumnado es a la hora de resolver problemas matematicos,
lo cual esta muy relacionado con la competencia lingiiistica de cada
estudiante y sus habilidades con relacion al lenguaje académico.

A su vez, el profesorado en general cree que el lenguaje especifico
de cada area curricular debe trabajarse de manera especifica en cada
asignatura y no debe ser el profesor/a de lenguas la persona encargada de
ello como puede verse en los ejemplos que se muestran a continuacion:

m  Extracto 9:

ESO7: Esta bien trabajarlo en clase de lengua, pero si me preguntas
por la jerarquia en clase de matematicas, el profesor o la profesora tiene
que explicar la terminologia y todo el lenguaje que se trabaja.
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m  Extracto 10:

ESO1: A mi parecer en todas las materias y areas, pero el vocabulario
especifico es competencia de cada asignatura.

En cuanto a la compresion del inglés, la lengua extranjera, en general,
el profesorado opina que el alumnado del centro tiene un buen nivel
de inglés. Aunque esta percepcion es mas generalizada en Educacion
Secundaria que en Educaciéon Primaria. En el grupo de Primaria, se
recoge la idea de que el tipo de actividades que se realiza de manera
asidua suele estar muy dirigida y los contenidos con los que se trabaja
son concretos y cercanos a la realidad del alumnado, por lo que, si se
trabajasen temas mas especificos y complejos, probablemente, tendrian
problemas de compresion.

m  Extracto 11:

EP3: Si tienen que hacer un trabajo en ingles esta muy pero que muy
dirigido. Con preguntas muy concretas para que anadan una respuesta
especifica, si no, no son capaces de contestar, su conocimiento es justo.

Conclusiones

Este estudio investiga la relacion entre las autopercepciones del alumnado
de Primaria y Secundaria y la competencia comunicativa real en euskera,
castellano e inglés de un centro educativo de la CAV. Las puntuaciones
de los y las alumnos/as en las pruebas de comprension lectora y su
competencia linglistica autopercibida apuntan en la misma direccion.
En Educacién Primaria, la puntuaciéon mas alta en ambas mediciones
se ha obtenido en castellano, seguido del euskera y el inglés. Estos
resultados son l6gicos debido a la exposicion que el alumnado de esta
edad tiene en cada una de las lenguas. A pesar de que el castellano s6lo
se ensefa como asignatura durante tres horas a la semana, es la lengua
dominante en el entorno micro y macrosocial donde se encuentra el
centro educativo (Soziolinguistika Klusterra, 2021) y la L1 de la mayoria
del alumnado. Al igual que el castellano, el inglés s6lo se ensefia como
asignatura durante otras tres horas a la semana, mientras que el euskera
es la lengua vehicular y también se ensefia como asignatura. En cambio,
los resultados en Educacion Secundaria no responden a la 16gica de la
exposicion lingiiistica. Mientras que el castellano sigue siendo la lengua

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 217-242
Recibido: 22-06-2023  Aceptado: 23-02-2024

235



236

Leonet, O, Santos, A., Saragueta, E. LA COMPETENCIA COMUNICATIVA Y LA AUTOPERCEPCION DEL
ALUMNADO COMO CLAVES PARA EL DESARROLLO ACADEMICO EN CONTEXTOS MULTILINGUES

en la que los y las estudiantes han obtenido puntuaciones mas altas. En
esta etapa, el alumnado ha obtenido mejores resultados en inglés que en
euskera en las dos mediciones. La baja exposicion a la lengua minoritaria
en el entorno social en contraste con la significativa exposicion al inglés
fuera de la escuela y su alto estatus en el entorno del alumnado podrian
explicar los resultados del grupo de Secundaria en las dos mediciones.

Desde una lectura sociolingiiistica del uso de la lengua en el entorno
escolar, podriamos decir que el centro educativo proporciona al alumnado
unas condiciones mas favorables para el desarrollo del euskera que las
que proporciona el contexto social. Sin embargo, coincidiendo con el
informe Arrue (Gobierno Vasco, 2020), los datos indican que la capacidad
del centro educativo para desarrollar la competencia comunicativa en
euskera es limitada. Ademas, la familia y el entorno social no ofrecen
muchas posibilidades para usar la lengua, variables relacionadas con
el bajo desarrollo de la competencia comunicativa del alumnado en
euskera en la etapa de secundaria. Las opiniones del profesorado sobre
la competencia lingliistica en euskera también coinciden con estas
valoraciones y relacionan el problema con la baja exposicion a la lengua
fuera del centro educativo. Estos resultados, a su vez, estan en consonancia
con los ultimos informes de las evaluaciones de diagnéstico de ISEI-IVEI
y los informes PISA (Consejo Escolar de Euskadi, 2019; Instituto Nacional
de Evaluacion Educativa, 2018), donde los resultados en comprension
lectora en euskera han ido decreciendo en los Gltimos anos.

El enfoque de la socializacion lingiistica (Heath, 2008) podria
explicar los resultados en competencia linglistica y las autopercepciones
del alumnado de secundaria. Desde este enfoque tedrico, podriamos
interpretar que a medida que los y las estudiantes avanzan en su
socializacion, la influencia del entorno social es mayor que la del centro
educativo, a través de las normas sociales predominantes. El entorno
social en el contexto concreto en el que se encuentra el centro es
considerablemente menos favorable al euskera que el entorno escolar,
lo que podria haber influido tanto en la competencia linglistica real
como en la autopercepcion del alumnado de secundaria. En cambio,
el entorno favorable del centro educativo hacia el euskera podria
haber influido positivamente en los resultados y la autopercepcion del
alumnado de primaria con respecto a esta lengua, ya que la influencia
del entorno social seria menor en esta etapa educativa. El informe Arrue
(Gobierno Vasco, 2020) también destaca la influencia del entorno social
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en el comportamiento lingiiistico de los adolescentes escolares de la
CAV. Segun el informe, el centro educativo afecta de manera positiva en
el uso de la lengua minoritaria entre el alumnado de Primaria. En cuanto
a los resultados sobre la autopercepcion de la competencia lingiistica,
Dewaele (2008) sefala el contexto de adquisicién de la lengua como
una de las mas influyentes y destaca la importancia de la edad en la
autopercepcion de la competencia linglistica. A su vez, y coincidiendo
con Lee et al. (2003), los resultados ponen de manifiesto la importancia
de la perspectiva social para comprender la autopercepcion de la
competencia en los ninos y nifas.

Las evaluaciones diagnosticas realizadas por el Gobierno Vasco
(Gobierno Vasco, 2020; Consejo Escolar de Euskadi., 2019) apuntan a
que el enorme crecimiento del modelo D (Iengua vehicular euskera) en
los ultimos afios puede ser una de las razones de la tendencia negativa
en el desarrollo académico en euskera, lo que también podria explicar los
resultados del presente estudio. Al igual que la muestra de este estudio, la
gran mayoria del alumnado dela CAV tiene el euskera como lengua principal
de ensefianza mientras que el castellano es su L1. El modelo D en su
origen estaba pensado para los hijos e hijas de la poblacién vascoparlante,
pero hoy en dia se ha convertido en una inmersién linglistica para una
poblacion muy heterogénea. En este sentido, las personas expertas en el
tema senalan que las habilidades del lenguaje académico son un factor
clave en el desarrollo de las competencias lingiiisticas y académicas del
alumnado que estudia en inmersion lingtiistica (Cummins, 2002; Meneses
et al., 2018; Phillips-Galloway et al., 2020). El profesorado participante en
el estudio afirma que el alumnado tiene dificultades en la comprension
de textos académicos con cierta complejidad morfosintactica y senalan la
necesidad de trabajar el lenguaje académico y especifico relacionado con
cada materia en cada area curricular.

En cuanto a la competencia real y autopercepcion del inglés,
los resultados obtenidos por el alumnado de Educacion Secundaria
podrian estar relacionados con el alto valor y el estatus del inglés en la
sociedad vasca (Gobierno Vasco, 2020; Leonet y Orcasitas-Vicandi, 2024)
y porque la exposicion a esta lengua es significativa fuera del ambito
escolar debido a las actividades extraescolares y habitos de ocio como
el consumo de informacién y cultura en internet o en plataformas de
streaming (Ikusiker, 2023). En este sentido, cabria considerar la variable
socioeconomica (de la Rica et al., 2019), ya que la exposicion al inglés
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fuera del contexto educativo esta asociada a actividades con un coste
econdémico adicional. El colegio en el que se recogieron los datos era
concertado y estaba situado en una zona metropolitana donde residen
familias de clase media-alta, donde la mayoria tiene acceso al inglés fuera
del centro educativo.

Respecto al impacto de las autopercepciones en el aprendizaje,
expertos indican que estas pueden estar relacionadas con las experiencias
previas en el proceso de aprendizaje de nuevas lenguas (Dewaele,
2008; Lopez-Gonzalez, 2010). La mayoria del alumnado del estudio
ha adquirido las competencias curriculares en su L2, el euskera. Por
tanto, han tenido que desarrollar competencias especificas del lenguaje
académico en esta lengua y abordar tareas académicas mas complejas a
lo largo de su proceso académico en euskera. En cambio, y tal y como
lo constata el profesorado, el aprendizaje del inglés esta relacionada con
asignaturas donde el aprendizaje es mas vivencial y se realiza de manera
mas dirigida. Estas diferencias en el proceso de aprendizaje podrian
haber influido en la autopercepcién de la competencia lingtiistica del
alumnado de Secundaria, ya que en esta etapa se acentua la exposicion
a contenido curricular académico en euskara.

El presente estudio se ha llevado a cabo en un solo colegio concertado
(semiprivado) de un area metropolitana, por lo que los resultados
no se pueden generalizar al contexto de la CAV. Ampliar el estudio a
otros centros educativos de la red publica podria aportar informacién
interesante sobre la influencia de la variable socioeconémica en las
autopercepciones y competencia académica real del alumnado. También
seria interesante comparar estos resultados con centros educativos
situados en contextos sociolingiiisticos con mayor presencia de la lengua
vasca. Ademas, y teniendo en cuenta la importancia de la comprension
en el desarrollo de las demas competencias académicas, seria interesante
considerarlas como variables para futuras investigaciones. También
puede ser provechoso estudiar si el aumento de las actividades en inglés
y su prestigio social repercuten en el uso de la lengua en el entorno
escolar y también fuera de €l. Un aumento de las actividades en inglés
no tiene por qué ir en detrimento del uso del euskera. Precisamente, la
busqueda de las condiciones de complementariedad podria ser valioso
para futuros estudios.

El estudio de la autopercepcion de la competencia comunicativa entre
la poblacion infantil y juvenil es escaso, aunque su influencia en el proceso
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de aprendizaje de la segunda lengua ha sido constatada por los expertos.
El presente estudio aporta nuevos hallazgos al area de la autopercepcion
de la competencia comunicativa analizando la competencia lingiistica
real y la competencia autopercibida en euskera, castellano e inglés de
un grupo de alumnos y alumnas multilingiies de Educaciéon Primaria y
Secundaria. El complejo entorno sociolingiiistico del estudio ha permitido
identificar una serie de variables que se relacionan con la competencia
comunicativa real y la autopercepcion sobre dicha competencia como
son la edad y la exposicion a la lengua minoritaria en el entorno familiar
y social. El estudio pone de manifiesto la necesidad de tener en cuenta
las variables psicologicas y sociobiograficas en las politicas educativas
y practicas pedagodgicas dirigidas al desarrollo plurilingtie de todo el
alumnado, promoviendo actividades didacticas que influyan de manera
positiva en su autopercepcion comunicativa.

Financiacion

Departamento de Educaciébn del Gobierno Vasco (cédigo:
HEZKUNTZA_13_23); Gobierno Vasco (c6digo: IT1666-22).

Referencias Bibliograficas

Alwi, N. F. B., & Sidhu, G. K. (2013). Oral presentation: Self-perceived
competence and actual performance among UiTM business faculty
students. Procedia-Social and Bebavioral Sciences, 90, 98-106. https://
doi.org/10.1016/j.sbspro.2013.07.070

Cenoz, J. (2023). Plurilingual education in the Basque Autonomous
Community. In J. M. Cots, Profiling plurilingual education. A pilot
study of four Spanish autonomous communities (pp. 33-54). Ediciones
de la Universidad de Lleida. http://digital.casalini.it/5496836

Chesebro, J. W., McCroskey, J. C., Atwater, D. F., Bahrenfuss, R. M.,
Cawelti, G., Gaudino, J. L., & Hodges, H. (1992). Communication
apprehension and sel-perceived communication competence of at-
risk students. Communication Education, 41(4), 345-360. https://doi.
0rg/10.1080/03634529209378897

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 217-242
Recibido: 22-06-2023  Aceptado: 23-02-2024

239


https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2013.07.070
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2013.07.070
http://digital.casalini.it/5496836
https://doi.org/10.1080/03634529209378897
https://doi.org/10.1080/03634529209378897

240

Leonet, O, Santos, A., Saragueta, E. LA COMPETENCIA COMUNICATIVA Y LA AUTOPERCEPCION DEL
ALUMNADO COMO CLAVES PARA EL DESARROLLO ACADEMICO EN CONTEXTOS MULTILINGUES

Consejo Escolar de Euskadi. (2019). Informe sobre la situacion del
sistema educativo vasco 2017-18/2018-19. Gobierno Vasco. https://
consejoescolardeeuskadi.hezkuntza.net/es/informe-ensenanza

Creswell, J. W. (2014). Research design. Qualitative, Quantitative, and
Mixed Methods Approaches (4° edicion). Sage

Cummins, J. (2002). Lenguaje, poder y pedagogia. MECD-Morata.

De la Rica, S., Gortazar, L., & Vega Bayo, A. (2019). Anadlisis de los
resultados de aprendizaje del sistema educativo vasco. Universidad
del Pais Vasco (UPV/EHU). https://iseak.eu/publicacion/analisis-de-
los-resultados-de-aprendizaje-del-sistema-educativo-vasco

Deci, E. L., & Flaste, R (1995). Why we do what we do: Understanding
self-motivation. Penguin New York.

Deci, E. L., & Moller, A. C. (2005). The concept of competence: A starting
place for understanding intrinsic motivation and self-determined
extrinsic motivation. In A. J. Elliot & C. S. Dweck, (Eds.), Handbook of
competence and motivation (pp. 579-597). The Guilford Press.

Dewaele, J. M. (2008). Interindividual variation in self-perceived oral
proficiency of English L2 users. E.A. Soler & M. S. Jorda (Eds.)
Intercultural Language Use and Language Learning (pp. 141-165).
Springer. https://doi.org/10.1007/978-1-4020-5639-0_8

Europa Press (30/09/2020). El Comnsejo Escolar de Euskadi pide
una "reflexion" sobre el modelo de euskaldunizacion por malos
resultados. https://www.europapress.es/sociedad/noticia-consejo-
escolar-euskadi-pide-reflexion-modelo-euskaldunizacion-malos-
resultados-20200930144429.html

Eustat (2021). El uso del euskera. https://es.eustat.eus/estadisticas/
tema_460/opt_0/temas.html

Gardner, R. C. (2007). Motivation and second language acquisition. Porta
Linguarum, 8, 9-20.

Gobierno Vasco (2020). Uso del euskera por el alumnado en el entorno
escolar de la CAPV (2011-2017). Proyecto Arrue, Informe Ejecutivo.

Gobierno Vasco (2022a). Estadisticas del sistema educativo. Alumnado por
nivel, modelo y red. https://www.euskadi.eus/matricula-2021-2022/
web01-a2hestat/es/

Gobierno Vasco (2022b). Anteproyecto de Ley de Educacion del Pais
Vasco. https://www.euskadi.eus/informacion_publica/anteproyecto-
ley-educacion-del-pais-vasco/web01-tramite/es/

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 217-242
Recibido: 22-06-2023  Aceptado: 23-02-2024


https://consejoescolardeeuskadi.hezkuntza.net/es/informe-ensenanza
https://consejoescolardeeuskadi.hezkuntza.net/es/informe-ensenanza
https://iseak.eu/publicacion/analisis-de-los-resultados-de-aprendizaje-del-sistema-educativo-vasco
https://iseak.eu/publicacion/analisis-de-los-resultados-de-aprendizaje-del-sistema-educativo-vasco
https://doi.org/10.1007/978-1-4020-5639-0_8
https://www.europapress.es/sociedad/noticia-consejo-escolar-euskadi-pide-reflexion-modelo-euskaldunizacion-malos-resultados-20200930144429.html
https://www.europapress.es/sociedad/noticia-consejo-escolar-euskadi-pide-reflexion-modelo-euskaldunizacion-malos-resultados-20200930144429.html
https://www.europapress.es/sociedad/noticia-consejo-escolar-euskadi-pide-reflexion-modelo-euskaldunizacion-malos-resultados-20200930144429.html
https://es.eustat.eus/estadisticas/tema_460/opt_0/temas.html
https://es.eustat.eus/estadisticas/tema_460/opt_0/temas.html
https://www.euskadi.eus/matricula-2021-2022/web01-a2hestat/es/
https://www.euskadi.eus/matricula-2021-2022/web01-a2hestat/es/
https://www.euskadi.eus/informacion_publica/anteproyecto-ley-educacion-del-pais-vasco/web01-tramite/es/
https://www.euskadi.eus/informacion_publica/anteproyecto-ley-educacion-del-pais-vasco/web01-tramite/es/

Leonet, 0, Santos, A., Saragueta, E. LA COMPETENCIA COMUNICATIVA Y LA AUTOPERCEPCION DEL
ALUMNADO COMO CLAVES PARA EL DESARROLLO ACADEMICO EN CONTEXTOS MULTILINGUES

Guillenea,J.(27/03/2016). Elmodelo D avanza, pero el euskeraretrocede en
las aulas. ;Qué ocurre? https://www.elcorreo.com/bizkaia/sociedad/
educacion/201603/28/modelo-avanza-pero-euskera-20160323175725.
html

Hattie, J. (2012). Visible learning for teachers: Maximizing impact
on learning. Routledge/Taylor, & Francis Group. https://doi.
0rg/10.4324/9780203181522

Heath, S. B. (2008). Language socialization in the learning communities
of adolescents. In P.A. Duff & S. May (Eds.), Language Socialization,
Encyclopedia of Language and Education (pp. 217-30). Springer
International Publishing.

Hernandez, R., Fernandez, C., & Baptista, P. (2000). Metodologia de la
Investigacion. Mc Graw Hill.

Ikusiker-Ikus-entzunezkoen behategia/Observatorio audiovisual (2023).
Streaming plataformak. https://ikusiker.eus/en/txostenak/2023-2024-
txosten-orokorra/

Instituto Nacional de Evaluaciéon Educativa (2018). Informe PISA. https://
isei-ivei.hezkuntza.net/es/pisa2018

Lee, J., Super, C. M., & Harkness, S. (2003). Self-perception of competence
in Korean children: Age, sex and home influences. Asian journal of
social psychology, 6(2), 133-147.

Leonet, O., & Orcasitas-Vicandi, M. (2024). Learning languages in a
globalized world: understanding young multilinguals’ practices in
the Basque Country. Journal of Multilingual and Multicultural
Development, 45(6), 2331-2346.

Lopez-Gonzalez, M. D. (2010). Self-perceptions of communicative
competence: exploring self-views among first year students in a
Mexican university ‘[Tesis Doctorado, University of Nottinghaml].
Nottingham eTheses. https://eprints.nottingham.ac.uk/11340/1/PhD_
Maria_Lopez_2010_Self-perception.pdf

Meneses, A., Uccelli, P., Santelices, M. V., Ruiz, M., Acevedo, D., & Figueroa,
J. (2018). Academic language as a predictor of reading comprehension
in monolingual Spanish-speaking readers: Evidence from Chilean
early adolescents. Reading research quarterly, 53(2), 223-247. https://
doi.org/10.1002/rrq.192

Navarro, J. L., & Huguet, A. (2006). Creencias y conocimiento acerca de
la competencia lingiiistica de alumnado inmigrante. El caso de la

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 217-242
Recibido: 22-06-2023  Aceptado: 23-02-2024

241


https://www.elcorreo.com/bizkaia/sociedad/educacion/201603/28/modelo-avanza-pero-euskera-20160323175725.html
https://www.elcorreo.com/bizkaia/sociedad/educacion/201603/28/modelo-avanza-pero-euskera-20160323175725.html
https://www.elcorreo.com/bizkaia/sociedad/educacion/201603/28/modelo-avanza-pero-euskera-20160323175725.html
https://doi.org/10.4324/9780203181522
https://doi.org/10.4324/9780203181522
ttps://ikusiker.eus/en/txostenak/2023-2024-txosten-orokorra/
ttps://ikusiker.eus/en/txostenak/2023-2024-txosten-orokorra/
https://isei-ivei.hezkuntza.net/es/pisa2018
https://isei-ivei.hezkuntza.net/es/pisa2018
https://eprints.nottingham.ac.uk/11340/1/PhD_Maria_Lopez_2010_Self-perception.pdf
https://eprints.nottingham.ac.uk/11340/1/PhD_Maria_Lopez_2010_Self-perception.pdf
https://doi.org/10.1002/rrq.192
https://doi.org/10.1002/rrq.192

242

Leonet, O, Santos, A., Saragueta, E. LA COMPETENCIA COMUNICATIVA Y LA AUTOPERCEPCION DEL
ALUMNADO COMO CLAVES PARA EL DESARROLLO ACADEMICO EN CONTEXTOS MULTILINGUES

provincia de Huesca. Revista de Investigacion Educativa, 24(2), 373-
394. http://hdl.handle.net/10459.1/30415

Phillips-Galloway, E., Uccelli, P., Aguilar, G., & Barr, C. D. (2020).
Exploring the cross-linguistic contribution of Spanish and English
academic language skills to English text comprehension for middle-
grade dual language learners. AERA Open, 6(1), 373-394. https://doi.
org/10.1177/2332858419892575

Platsidou, M., & Kantaridou, Z. (2014). The role of attitudes and learning
strategy use in predicting perceived competence in school-aged
foreign language learners. Journal of Language and Literature, 5(3),
253-260. https://doi.org/10.7813/j11.2014/5-3/43

Rosenfeld, L. B., Grant I1I, C. H., & McCroskey, J. C. (1995). Communication
apprehension and self-perceived communication competence of
academically gifted students. Communication Education, 44(1), 79-
89. https://doi.org/10.1080/03634529509378999

Soziolinguistika Klusterra. (2021). Hizkuntzen erabileraren kale neurketa.
Euskal Herria. 2021. https://soziolinguistika.eus/eu/proiektua/
hizkuntzen-erabileraren-kale-neurketa-euskal-herria-2021-2/

van der Worp, K., Cenoz, J., & Gorter, D. (2017). From bilingualism to
multilingualism in the workplace: The case of the Basque Autonomous
Community. Language policy, 16(4), 407-432. https://doi.org/10.1007/
$10993-016-9412-4

Informacion de contacto: Alaitz Santos, UPV/EHU,HEFA, Ciencias de la
Educacion. Tolosa Hiribidea 70, 20018 Donostia. E-mail: alaitz.santos@ehu.eus

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 217-242
Recibido: 22-06-2023  Aceptado: 23-02-2024


http://hdl.handle.net/10459.1/30415
https://doi.org/10.1177/2332858419892575
https://doi.org/10.1177/2332858419892575
https://doi.org/10.7813/jll.2014/5-3/43
https://doi.org/10.1080/03634529509378999
https://soziolinguistika.eus/eu/proiektua/hizkuntzen-erabileraren-kale-neurketa-euskal-herria-2021-2/
https://soziolinguistika.eus/eu/proiektua/hizkuntzen-erabileraren-kale-neurketa-euskal-herria-2021-2/
https://doi.org/10.1007/s10993-016-9412-4
https://doi.org/10.1007/s10993-016-9412-4
mailto:alaitz.santos@ehu.eus

Desvelando la practica educativa en la Espaiia de Primo
de Rivera a través de la Inspeccion de Primera Ensefianza
(1923-1930)

Unveiling educational practice in Primo de Rivera's Spain
through the First Education Inspectorate (1923-1930)

https://doiorg/10.4438/1988-592X-RE-2025-407-660

Teresa Rabazas Romero
https:/orcid.org/0000-0001-5545-5879
Universidad Complutense de Madrid

Carlos Sanz Simén
https:/forcid.org/0000-0002-5786-4024
Universidad Complutense de Madrid

Resumen

La dictadura de Miguel Primo de Rivera (1923-1930) represent6 un periodo de
autoritarismo que, en el plano educativo, se tradujo en el deseo por acabar con el
analfabetismo, la mejora de las escuelas, y el control ideolégico y profesional de
la inspeccion de Primera Ensefianza. Pero, para poder llevar a cabo tales medidas,
el Directorio se propuso realizar una radiografia del estado de la ensenanza en
Espana, y para ello, mediante la Real Orden de 29 de agosto de 1924, ordené a la
inspeccion confeccionar una serie de memorias que dieran cuenta de la situacion
de las escuelas de todo el pais. Con el objetivo de contribuir al estudio historico-
educativo de este periodo desde la perspectiva de la practica educativa, se emplea
el analisis de estas memorias de inspeccion, una fuente inédita hasta la fecha.
Para ello, se parte del método historico-educativo, empleando la técnica del
analisis de contenido en tres ejes fundamentales de la educacién primorriverista:
la alfabetizacién y el absentismo escolar, el control ideolégico del régimen vy la
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identidad profesional de la inspeccion educativa. Las conclusiones nos permiten
advertir que las memorias de inspeccion constituyen una fuente historica con un
importante potencial para el estudio de la practica educativa. En ellas, se pueden
entrever los altos indices de analfabetismo y la falta de asistencia escolar —
derivadas del trabajo infantil y la escasa consideracion social hacia la educacion
por parte de las familias—, el caracter sancionador de la dictadura con aquellos
profesionales que no defendieran la unidad de Espana y la lengua castellana, y
la redefinicion profesional de la inspeccion educativa, que por primera vez conto
con una figura superior, militarizada, encargada de la supervision de su propia
actividad, y que encontraria en la orientacion y guia del profesorado una nueva
perspectiva para su desempeno profesional.

Palabras clave: historia de la educacion, historia contemporanea, inspeccion
educativa, primera ensefianza, absentismo, identidad, nacionalismo, informe,
Espana, Miguel Primo de Rivera.

Abstract

The dictatorship of Miguel Primo de Rivera (1923-1930) represented a period
of authoritarianism which, in terms of education, translated into the desire to
put an end to illiteracy, the improvement of schools, and the ideological and
professional control of the inspection of Primary Education. However, in order
to carry out these measures, the Directory set out to make a radiography of
the state of education in Spain, and to this end, by means of the Royal Order
of 29 August 1924, ordered the inspection to draw up a series of reports on
the situation of schools throughout the country. In order to contribute to the
historical-educational study of this period from the perspective of educational
practice, we use the analysis of these inspection reports, a new source until
now unpublished. To this end, the historical-educational method is used,
employing the technique of content analysis in three fundamental areas of
early education: literacy and school absenteeism, the ideological control of
the regime and the professional identity of the educational inspection. The
conclusions allow us to see that the inspection reports constitute a historical
source with an important potential for the study of educational practice. In
them, we can perceive the high rates of illiteracy and lack of school attendance
—derived from child work and the lack of social consideration for education
on the part of families—, the punitive nature of the dictatorship towards those
professionals who did not defend the unity of Spain and the castilian language,
and the professional redefinition of the educational inspection, which for
the first time had a superior, military figure in charge of supervising its own
activity, and which would find in the orientation and guidance of teachers a
new perspective for its professional performance.
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Introduccion

Una de las tendencias emergentes de la historiografia educativa plantea
reconstruir la historia de la educacion desde nuevos enfoques y fuentes
documentales que nos permitan contrastar los discursos educativos con las
practicas escolares —la cultura cientifica y empirica, respectivamente—,
en aras de ofrecer una historia total, tal y como sefalaron los historiadores
de la escuela francesa de los Annales (Le Goft, 1997). En este trabajo
nos proponemos resaltar el enfoque de la practica educativa mediante
el analisis de los informes de inspeccion. Una laguna existente en la
historiografia reciente sobre la inspeccion educativa, en la que ha
predominado diversidad de tematicas de caracter normativo, regional e
investigaciones mas especificas de periodos historicos concretos. Y una
tematica, que como ha senalado recientemente Montero (2021), conviene
profundizar por su papel determinante en el devenir educativo.

La inspeccion educativa en la historia de la educacién ha sido una
linea de estudio central en el panorama internacional (Rousmaniere,
2019), con ejemplos recientes que aluden a este cuerpo profesional,
algunos de ellos desde la perspectiva de la practica educativa en otras
demarcaciones (Evertsson, 2022; Grigg, 2020; Lapot, 2022). En Espaiia,
José Luis Castan (2021) realizé un estado de la cuestion sobre este
ambito de estudio donde se recoge el interés de esta tematica desde
una perspectiva bibliométrica, considerando publicaciones cientificas
y trabajos académicos. Una produccion que apenas ha concentrado un
centenar de estudios en la ultima década y con una autoria concentrada.
Haciendo una revision sucinta de aquellos trabajos mas recientes —sin
pasar por alto referentes histéricos como Lopez (1987), Jiménez (1998),
Maillo (1989), Ramirez (1993) o Mayorga (2000)—, podemos clasificar
estos trabajos entre aquellos de caracter generalista (Castillo, Mata y
Palacios, 2019; Fajardo, 2019; Lopez, 2015; Montero, 2021; Ramirez, 2017;
y Vazquez, 2017); aquellos centrados en contextos histéricos concretos,
como los origenes de este cuerpo profesional (Camacho, 2015), la
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Espafia decimonénica (Camacho, 2016), la primera mitad del siglo XX
(Flecha, 2018) o su trayectoria desde la transicion democratica (Esteban,
2010). Finalmente, hemos de destacar aquellos centrados en la génesis,
el régimen juridico y las funciones desempefiadas por la inspeccion
(Galicia, 2016; Hernandez, 2019; Rodriguez, 2019).

De ello se deduce que la inspeccion educativa ha sido analizada
tradicionalmente desde fuentes documentales de caracter normativo. Es,
por ello, una necesidad analizar esta realidad desde fuentes primarias
que atiendan a la perspectiva de la practica educativa, una linea de
estudio abierta por Depaepe y Simon (1995), y Braster et al. (2011), y
que en Espana encontré su recepcion en estudios como los de Barcel6
et al. (2016), Comas y Sureda (2021) o Pozo y Rabazas (2013), entre otros.

El objetivo de este articulo se centra en el analisis de una fuente inédita
como son las memorias de inspeccion, que contempla la perspectiva
de la praxis escolar, desde la mirada de uno de los protagonistas, la
inspeccion de primera ensenanza durante la dictadura de Primo de
Rivera. Un periodo dictatorial de siete anos de nuestra historia educativa
convulso y que ejercié un fuerte control ideologico sobre la inspeccion,
mediante el nombramiento de delegados gubernativos —de profesion
militar— que ejercieron, a su vez, una inspeccién politica (Camacho,
2019). De hecho, y para llevar a término dicha supervision, Primo de
Rivera, mediante la Real Orden de 29 de agosto de 1924, mandaria a
la inspeccion realizar una memoria de la situacién de las escuelas de
cada zona. Un informe para conocer de primera mano la situacion de
la ensefanza y, en consecuencia, valorar posibles soluciones. Entre
sus muchos objetivos, el Directorio Militar, se propuso emprender una
cruzada contra el analfabetismo y la deplorable situacion de las escuelas.
Para ello, y como se vera posteriormente, el dictador llevaria a cabo un
proceso de construccion y modernizacion de los centros de ensefianza
sin precedentes. También un proceso de nacionalizacion en la ensefianza
que, como sefialaria la hispanista Carolyn Boyd (2000), eclips¢ el esfuerzo
de la dictadura franquista. Procesos, en cualquier caso, profundamente
politizados, marcados por las medidas autoritarias y de control ideologico
inspiradas en el coetaneo fascismo italiano.

La investigacion que aqui se presenta, parte del estudio de estos informes
de inspeccion con el fin de analizar la practica educativa en relacion
con tres de los principios fundamentales del régimen primorriverista:
la alfabetizaciéon y el absentismo escolar, el control ideolégico y la
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redefinicion de la identidad profesional de la inspeccion educativa. Para
su consecucion, se parte de la aproximacion al método histérico-educativo
(Ruiz, 1997), a través de los 114 ejemplares que atraviesan las distintas
regiones de Espafia, y elaboradas tras la Real Orden antes mencionada.
Dichas memorias se encuentran en el Archivo General de la Administracion
(AGA, Madrid, Espana), las cuales fueron agrupadas geograficamente
y en torno a unidades categoriales como las aqui analizadas. De forma
complementaria, se utilizan otras fuentes primarias como los manuales
de la inspeccion educativa, textos legislativos, anuarios estadisticos y
expedientes personales del cuerpo de inspeccion de Espaiia.

A partir de este planteamiento nos proponemos los siguientes
interrogantes: ¢;De qué forma las memorias de inspeccion reflejan los
problemas del absentismo escolar y qué propuestas se plantea spara
resolverlo? ;Hasta qué punto estos informes reflejan los ideales politicos del
directorio militar? ;Qué tipo de tensiones se manifiestan en las memorias
entre los delegados gubernativos y la Inspeccién de Primera Ensefanza?
Algunas de las respuestas las iremos desvelando a lo largo del analisis de estas
fuentes, que como ya senalé Antonio Vifiao (1999) respecto a las memorias
del magisterio y la inspeccion, muchos de estos documentos proporcionan
informaciéon muy relevante sobre la practica escolar. En la misma linea,
consideramos que este tipo de fuentes nos permiten contrastar los discursos
pedagobgicos de la época relativos a las propuestas tedrico-normativas sobre
la inspeccion, con las practicas escolares observadas en sus visitas. Uno de
los valores de estas fuentes radica en que, por imperativo gubernamental,
debian tratar de describir la realidad educativa de las diferentes zonas.

La inspeccion educativa en la dictadura de Miguel Primo de Rivera

La llegada al poder de Miguel Primo de Rivera vino auspiciada por una
situacion de crisis generalizada en Espafia marcada por las tensiones
nacionalistas en Cataluna y el Pais Vasco, la derrota de Annual, la llegada
del fascismo en Italia y un sistema de alternancia desgastado por la
corrupcion politica. Todo ello afiadido al «Desastre del 98», en el que
Espana, con la pérdida de los ultimos territorios coloniales, sufrié un
debate de redefinicion identitaria atin vigente en los anos veinte.
Ideol6gicamente, se trat6 de un régimen antiliberal que, ain con
reminiscencias regeneracionistas, tenia una perspectiva autoritaria.

Revista de Educacién, 407. Enero-marzo 2025, pp. 243-265
Recibido: 06-12-2023  Aceptado: 22-04-2024

247



248

Rabazas Romero, T, Sanz Simdn, C. DESVELANDO LA PRACTICA EDUCATIVA EN LA EsPARIA DE PRIMO DE RIVERA A TRAVES DE LA INSPECCION DE PRIMERA ENSERANZA
(1923-1930)

Una base ideoldgica que se materializé también en la educacion. De
hecho, en este ambito se desarrollaria un ambicioso plan para la mejora
y construccion de infraestructuras, la escolarizacion y alfabetizacion.
Entre 1924 y 1929 se construyeron aproximadamente dos mil escuelas.
Asimismo, en 1930 habia entre un 60 y un 65% de mujeres alfabetizadas,
diez puntos por encima que una década atras (Boyd, 2000; Puelles, 2010).
Sin embargo, la corta duracién de este periodo dictatorial dejé directrices
como estas inacabadas, teniendo que ser, paradéjicamente, acometidas
durante el periodo republicano (Rodriguez et al., 2020).

No obstante, su naturaleza autoritaria se tradujo en un fuerte control
ideologico del curriculum —con una reinterpretacion del pasado en
clave imperial, contrario al nacionalismo y con un concepto excluyente
de la patria, con rituales como la fiesta de la raza, batallones escolares
o ejercicios militares (Pozo, 2000)—, de la libertad de catedra y de los
procesos de eleccion de cargos directivos o de oposicion al magisterio.
En definitiva, la implantacién de una serie de ideales que se concentraban
en torno a la familia, la propiedad, la religién y la nacién en la ensenanza,
sobre todo en el caso del magisterio y la inspeccion, cuya actividad quedo6
bajo sospecha (Puelles, 2010).

Con ello, la funcion inspectora adoptaba una competencia fiscalizadora.
Pero, no obstante, no seria el Unico cambio que afectaria a este cuerpo.
La dictadura incorporaria a los delegados gubernativos, un total de 490
oficiales del ejército —separados del servicio— y representantes del
régimen, que actuarian como supervisores de la vida local, incluida la
educacion (Lopez, 1987). Fueron nombrados directamente por el gobierno,
y entre sus funciones destacaba la promociéon de “los valores patriéticos y
nacionales en las escuelas y en la comunidad” (Boyd, 2000, p. 155), aunque
también se encargaban de girar visitas a las escuelas, la jurisdiccion sobre
las Juntas Locales de Primera Ensefanza, el estado de los edificios escolares,
viviendas e incapacidades del profesorado, asi como la supervision de
memorias redactadas por la inspeccion (Flecha, 2018).

De este modo, y mediante la Real Orden de 24 de agosto de 1924, se
exponia la necesidad de que la inspeccion colaborara con los delegados.
Asi las cosas, los delegados gubernativos quedarian intimamente ligados
a la inspeccion educativa, ejerciendo asi una inspeccién politica superior
a la educativa (Camacho, 2019). Sin embargo, esta real orden no se ciné
Unicamente a perfilar esta figura. En esta disposicion, el Directorio Militar
estableci6 una tarea que definiria posteriormente el conjunto de medidas
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tomadas por Primo de Rivera en materia educativa. Concretamente,
ordend la realizacion de una memoria sobre el estado de la ensenanza
en los municipios, distritos o partidos judiciales de cada inspector o
inspectora, en compaiia de dichos delegados. Dichas memorias fueron
entregadas, finalmente, entre octubre de 1924 y principios de 1925, y
fueron firmadas individual o conjuntamente por la inspeccion educativa,
siempre bajo el visto bueno de los delegados gubernativos de las
respectivas zonas. La extension y contenido de estas se ha mostrado
variable, si bien la mayor parte adopta una visioén critica de la realidad
educativa bajo su supervision. En ellas, se realizan observaciones que
incorporan elementos mejorables y destacables de cada zona o centro.

Las escuelas de Espafia vistas desde la inspeccion en 1924. Hacia un
diagnostico de la ensefianza primaria

{Por qué nifas y nifios no van a la escuela! El contraste entre la normay
la practica

Respecto al absentismo escolar, se ha comprobado que existe una
correspondencia directa entre los discursos teéricos desarrollados en la
Escuela de Estudios Superiores del Magisterio, como el manual de Técnica
de Inspeccion educativa, publicado por Francisco Carrillo! y la practica
descrita en los informes de inspeccion durante el periodo de la dictadura
de Primo de Rivera. En el texto se sefialan varios factores que provocan
la falta de asistencia a clase: la escasez econdmica de las familias; la
ignorancia y falta de interés de estas, la carencia de infraestructuras y
profesorado, los métodos de ensefianza poco atractivos y la falta de una
organizacion nacional en asuntos de primera ensefianza (Carrillo, 1915).

Una de las causas del abandono escolar se debia al trabajo infantil
originado por la escasez econémica de las familias. La pobreza en ciertas
zonas rurales y urbanas provocaba que los padres obligaran a sus hijos e

! Este manual, redactado por el profesor Francisco Carrillo Guerrero, fue uno de los principales
textos sobre la Inspeccion de Primera Ensenanza del primer tercio del siglo XX. Asi lo prueba la
propia Francisca Montilla Tirado, una de las mas ilustres inspectoras de Madrid en el segundo tercio
del mencionado siglo, cuando afirmé que hasta 1941 no se publicaria ninguna otra obra que se
preocupara especificamente por este cuerpo profesional (Montilla, 1953).
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hijas a trabajar. El trabajo infantil en esta época era uno de los problemas
con los que tenia que luchar la inspeccion, con el fin de garantizar el
cumplimiento de la escolaridad obligatoria prescrita en la normativa. El
inspector de Santander, Daniel Luis Ortiz, denuncia que una parte de la
poblacién censada no se encontraba matriculada en las actas de visita:

En algunos pueblos hay padres o tutores que alquilan a los niflos por
cinco o diez pesetas al mes o cien pesetas al afio y la comida, aunque
so6lo tengan nueve, diez o doce anos, para que sirvan en otros pueblos
de criados y de pastorcitos de las ovejas y de otros ganados. También
los dedican a ocupaciones agricolas y domésticas y a cuidar de los
hermanos pequeiiitos de la cuna. (Ortiz, 1924, p. 6)

Nos gustaria destacar que en las memorias se aprecian algunas
diferencias de género respecto al absentismo escolar y el trabajo de las
nifas. Una de las inspectoras de Cadiz, Teresa Izquierdo, afirmé que la
falta de asistencia escolar en las nifias se producia en la mayoria de los
casos “por quedarse en casa haciendo de ama y cuidando de los hermanos
pequeinios” (Izquierdo, 1924, p. 7). Otra de las demandas que realizaron
algunas inspectoras fue el aumento de un mayor namero de escuelas de
parvulos como fue el caso de la inspectora de Tarragona, Josefa Herrera
(1924), para posibilitar la conciliacion de las mujeres trabajadoras.

Entre las medidas que se proponen en el texto para compensar estas
deficiencias econoémicas de las familias, se mencionan la creacion de
instituciones circumescolares: cantinas, roperos, sociedades de socorro o
mutualidades o de suministro de material. De este modo, lo hacia explicito
el inspector de Pontevedra, Juan Novas: “las cantinas, los roperos, las
colonias de vacaciones; prestando auxilios pecuniarios a las familias
pobres que se vean obligadas a no prescindir de sus hijos menores de 15
anos en las tareas del trabajo diario para poder vivir” (Novas, 1924, p. 10).
Otra de las diferencias de género que se desprenden de las memorias es
la organizacién de roperos en las escuelas de nifias (Alvarez, 1924).

La ignorancia y falta de interés en las familias era otra de las causas
senaladas. En general, los padres no consideraban que la escuela fuera
util, por lo que cualquier motivo era una buena excusa para ausentarse
de la escuela. Como posible solucion, la inspeccion propuso aplicar
sanciones a los padres por parte de las autoridades locales. En este
sentido, se comprueba una correspondencia directa entre la formacion
recibida y los informes de inspeccion (Yubero, 1924).
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También se menciona como otro factor del absentismo escolar, la escasez
de escuelas y de maestros para dar cobertura a toda la poblacion escolar.
Se verifica una estrecha relacion entre el contenido del texto normalista —
el curriculo teérico— vy la practica de la inspecciéon —las memorias—. En la
mayoria de los informes de las zonas rurales se describen las lamentables
condiciones en que se encontraban los centros escolares: “pero no debe
nunca ser tan humilde como una choza o misera casucha oscura y
antihigiénica, calabozo de los nifios que los ahuyenta de la escuela y los
induce a preferir la libertad” (Ortiz, 1924, p. 5). A este respecto, también se
proponian compensar estas deficiencias con la creacion de escuelas en las
localidades mas aisladas (Sanchez, 1924), asi como la instalaciéon de grupos
escolares en poblaciones grandes (Aznar, 1924).

Por otra parte, se sefiala como cuarta causa los métodos de ensenanza
poco atractivos, rudimentarios, anticuados y poco practicos. Esta fue una
demanda que se realizo desde la Escuela de Estudios Superiores del
Magisterio y pensamos que se trasladoé a las escuelas desde la Inspeccion,
si se tienen en cuenta los comentarios que se recogieron en gran parte de
las memorias. El inspector de Ciudad Real, Gaspar Sanchez, lo expreso
con estas palabras: “Actia con programas inadecuados, en procedimientos
que no suelen ser renovados con una orientacion indefinida, que matiza
un recargo de intelectualismo y una carencia de aplicacion practica que,
entendemos, es una de las causas que mantiene la distancia observada
entre sus posibilidades y las realidades sociales” (Sanchez, 1924, pp. 1-2).
Hay que anadir también a esta situacion, la escasez de locales adecuados,
de material educativo moderno y recursos con los que contaban las
escuelas.

Como ultima medida para combatir el absentismo, cabe destacar la falta
de una organizacién nacional seria en los asuntos de primera ensenanza.
Desde la teoria expuesta en el manual normalista se argumentaba la
ausencia de una legislaciéon que regulase la escolaridad obligatoria, en
relacion con el inicio de curso o el calendario escolar. Sin embargo, a
través de las memorias se observan ciertas discrepancias entre teoria y
practica. En algunos informes se reclamaba una mayor autonomia de
los municipios respecto al calendario escolar, con el fin de proporcionar
cierta flexibilidad para que se adaptara a la climatologia, orografia y a
las actividades socioeconémicas de las familias. En una de las memorias
colectivas en Galicia se desliza la necesidad de adaptar la legislacion a
las caracteristicas de cada region (Diaz et al., 1924).
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El control ideologico de la ensefianza. Espafia y el castellano como
baluartes

La educacion patridtica representaba uno de los fines de la educacion
civica que el manual normalista resalta para la formacion de la inspeccion.
En esta categoria también se produce cierta coincidencia entre los valores
tradicionales que se transmitian en la teoria con la politica educativa del
Directorio, dirigida al desarrollo del sentimiento nacional, y ya presente
desde la formacion del magisterio en la década anterior (Carrillo, 1915).
Para ello, se indicaba que este cuerpo debia velar por “la neutralidad
politica de la Escuela” (Carrillo, 1915, p. 56), evitando que se utilice la
escuela como un medio propagandistico.

El control ideolégico se ejerci6 a través de la inspeccién y los
representantes ministeriales, desarrollando el sentido civico y patriético
a la labor escolar. El inspector jefe de Tarragona, Salvador Grau, incluy6
una circular en su memoria que habia enviado a los maestros de su
partido y con la que pretendia demostrar su disposicion y alineacién con
el directorio, ya que “la escuela educa al nifio para hombre y este como tal
pertenece a un pueblo que tiene sus leyes, su idioma, sus instituciones, su
religion y su historia, elementos cuya sintesis constituye la modalidad de
ese pueblo, su caracteristica, su personalidad”, para terminar afirmando
que “en ellos esta la raiz, la raigambre de la ciudadania, del patriotismo”
(Grau, 1924, p. 1). Se trat6 de una postura generalizada: el rechazo a las
pulsiones identitarias y a la ensefianza en cualquier lengua distinta del
castellano en favor de la lengua nacional fue un principio fundamental
del régimen, especialmente palpable en la ensenanza de regiones como
Cataluna y el Pais Vasco.

El caso catalan refleja la reaccion de la dictadura ante el uso de su
lengua en las escuelas (Lopez, 1994). En Girona, la inspeccién da cuenta
de esta realidad y del reto que suponia para el magisterio:

Pero a nosotros se nos presenta el caso especial de una region en la que
el nifio habla constantemente una lengua distinta del idioma nacional.
La provincia de Gerona es netamente catalana; el idioma en que el
nino se ha formado es el catalan: su lengua materna. De aqui surge
una dificultad para nuestros maestros y para el estado general de la
ensefianza en las escuelas. No podemos admitir términos medios para
la solucion del problema del idioma. La ensefianza en la escuela ha de
ser absolutamente en idioma nacional. (Muné et al., 1924, pp. 1-2)
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Sin embargo, en las escuelas gerundenses muestran una situacion
destacable: el catalan era utilizado tanto por el profesorado como por el
alumnado. Una problemadtica que la inspeccion traduce en una falta de
patriotismo y como una necesidad de espanolizar al profesorado de esta
zona. Una idea que el inspector de Lérida, Antonio Michavila, sintetiz6
en el objetivo de que “la ensenanza del castellano llegue a constituir la
preocupacion fundamental de los maestros” (Michavila, 1924, p. 4), y
que sus homologos en Girona creian como un requisito para ejercer el
magisterio, defendiendo que “los maestros que ejerzan en Catalufia han
de ser mas maestros que los del resto de Espaina” (Muné et al., 1924, pp.
2-3), ya que el alumnado obviaba el castellano en favor del catalan fuera
de la escuela.

La preocupacion por el desempeiio del magisterioy su lealtad a Espafia
alcanzo incluso los procesos selectivos de oposicion. En Barcelona, el
inspector jefe Manuel Ibarz sefialaba que la escuela nacional era la
mas garantista, algo que “no es extrano porque los maestros ingresan
por oposicién y en sus explicaciones se ajustan a la mayor ortodoxia
en lo politico, moral y religioso”, para continuar afirmando que “tal
vez en algun caso se haya registrado cierta tibieza en algiin maestro
oficial, pero nunca ha caido en las exageraciones nacionalistas, ni de
otra indole. El temor a las sanciones ha sido un freno bastante eficaz”
(Ibarz, 1924, p. 3).

Sin embargo, la mayor expresion del control que ejerci6 la dictadura
militar se ve reflejada en la clausura de centros educativos que no
siguieran los principios fundacionales del directorio. El propio Ibarz,
en relacion a la conducta del profesorado, narraba en su memoria el
cierre de escuelas, una medida considerada como “suficiente para que lo
partidista y apasionado no levantase la cabeza”, para continuar indicando
que “nada queremos decir respecto a la impunidad con que se realizaban
determinadas propagandas en algunas escuelas privadas”, para concluir:
“lo politico siempre anteponiéndose al patriotismo de mas pura ley”
(Ibarz, 1924, pp. 3-4).

En respuesta a esta realidad, resulta destacable la aplicacion de
experiencias llamadas a la confraternizacion de regiones que, como
Cataluiia, habian experimentado recientemente pulsiones nacionalistas.
En el propio verano de 1924, se intercambiaron una colonia de Barcelona
y de Madrid, lo cual Ibarz interpretaba como un hermanamiento entre
Cataluna y Castilla:
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Como nota simpdtica y de gran patriotismo se debe reflejar en esta
Memoria lo ocurrido con la colonia escolar catalana que pasé el verano
en Madrid y El Escorial y la castellana que lo pasé en Barcelona. Una y
otra fueron objeto de las mas finas atenciones, rivalizando todos para
agasajar a los niflos que las formaban [...] Asi se conoceran mejor los
hijos de distintas regiones, y contribuiran a la desaparicion de prejuicios
siempre molestos. Eduquemos a los nifos en el amor a Espana y
procuremos que reciban una sana ensefianza para ser buenos y utiles
ciudadanos. La escuela puede contribuir eficazmente a la pacificacion
de los espiritus, borrando las sombras y recelos que esparcieron gentes
apasionadas y partidistas. (Ibarz, 1924, p. 7)

Caso diverso lo representa el Pais Vasco, donde se produce una
disrupcion entre las lenguas habladas por el profesorado y el alumnado.
La inspeccion de Vergara y Azpeitia, en Guipuzcoa, encabezada por José
Luis Jaume, da constancia de esta realidad: “Se tropieza [el profesorado]
con la dificultad ya conocida de que los que desconocen el vascuence, que
son la mayoria, han de realizar una labor de titan para poder entenderse
con los pequeiiuelos, habituados a la lengua euskara. Sin embargo, de
ello se obtienen buenos resultados” (Jaume, 1924, p. 1).

Asimismo, resultaron también resenables las practicas educativas
que suponian un desafio a la identidad nacional ansiada por Primo de
Rivera. En el partido de Tolosa, la inspeccion recogié dos realidades
diametralmente opuestas que definian lo que implicaba ser un mal y un
buen maestro. El primer ejemplo lo representa un maestro de Legorreta,
del cual se indicaba su poca motivacion y dedicacion familiar, y se
cuestiona su conducta, implicindose la inspeccion para “que obligase a
los chicos a aprender cantos patriéticos y que pusiese en lugar preferente
de su escuela el retrato de S. M. el Rey” (S. A., 1924, p. 6). Algo contrario
a lo que ocurria con un maestro de Villafranca de Oria, descrito como
“algo pétreo en pedagogia [...] un hombre muy trabajador y sobre todo
buen patriota, que orienta sus ensefianzas en el amor a Espana, razéon
por la cual debe perdonarsele su falta de competencia en los modernos
métodos (S.A., 1924, p. 7). En definitiva, era mas importante la adscripcion
identitaria a la Espana de Primo de Rivera que las aptitudes pedagogicas
del magisterio.

Si bien en menor medida, conviene mencionar el caso de las
provincias valencianas, en las cuales también la inspecciéon dio cuenta
de la coexistencia lingiiistica. La ensefianza en la lengua valenciana
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entraba dentro de lo que Juan Patifno, inspector de Valencia, consideraba
como “ensenanzas perturbadoras”, “contrarias a la unidad de la patria,
de las instituciones, de la lengua” (Patifio, 1924, p. 11). En la provincia
de Alicante, el inspector Gregorio Jesus Rodriguez senal6 la dificultad
del profesorado para afrontar esta situacion, por el “predominio abusivo
del léxico valenciano que el nino habla en el hogar, en las calles, en
todas partes, asi que al educador de estos pueblos se le obliga a la
traduccion del referido léxico al castellano”, una situacion para la cual “la
delegacion e inspeccion [...] han dado 6rdenes terminantes en el sentido
de que los maestros en sus escuelas se expresen siempre en castellano”
(Rodriguez, 1924a, p. 7). En este caso, Rodriguez llegé a dar constancia
de la propuesta de sanciones legales a las familias de aquellos alumnos
que no emplearan el castellano (Rodriguez, 1924b).

La redefinicion de la inspeccion educativa: la aparicion de los delegados
gubernativos

Tras el giro politico que se produjo con la instauracion de la dictadura
primorriverista, la identidad profesional de la inspeccion sufri6 un
retroceso, si la comparamos con los avances pedagoégicos conseguidos
durante las primeras décadas del siglo XX, otorgando un mayor interés
a la funcion fiscalizadora sobre la ensefianza. Se aprecia una disonancia
entre la cultura pedagdgica de la época y la politica educativa del
contexto.

Si atendemos a las atribuciones senaladas en los discursos teoricos
y normativos sobre la inspeccién educativa anteriores a la dictadura,
su desempefio debia tener una triple funcién: “llevar a las escuelas
primarias la accién gubernativa y la orientacion pedagogica del Ministerio
de Instruccién Publica y Bellas Artes; también ha de informar sobre el
estado de la ensenanza y proponer las reformas convenientes para su
régimen” (R.D. de 18 de noviembre de 1907, p. 723). Ademas, se reconocio
institucionalmente la competencia de orientar al magisterio, organizando
conferencias o conversaciones pedagbgicas e impartiendo lecciones
ejemplares, dirigiéndose hacia un modelo pedagogico, y alejandose de
una funcién interventora que prevalecio en el siglo XIX y que se retomo
con Primo de Rivera.

Revista de Educacién, 407. Enero-marzo 2025, pp. 243-265
Recibido: 06-12-2023  Aceptado: 22-04-2024

255



256

Rabazas Romero, T, Sanz Simdn, C. DESVELANDO LA PRACTICA EDUCATIVA EN LA EsPARIA DE PRIMO DE RIVERA A TRAVES DE LA INSPECCION DE PRIMERA ENSERANZA
(1923-1930)

A lo largo del analisis de las memorias, se observa una tensién entre
la identidad profesional de la inspeccion y los delegados. Se produjo
una injerencia de funciones y se sintieron cuestionados por estos
representantes al emitir informes diferentes respecto al diagnostico de
la realidad escolar y al control ideolégico de la educacion. Un ejemplo
de esta suplantacién se puede apreciar en zonas como La Corufia, en
la que llegaron a plantear la supresién de la inspeccién, debido a la
situacién de analfabetismo en dicha zona: “entendiendo esta Delegacion
que debe suprimirse el cuerpo de inspectores y buscar un procedimiento
que garantice de una manera definitiva y segura no solo la ensenanza
sino la asidua concurrencia de los escolares” (Castrobens, 1924, p. 1).
En la provincia de Cuenca los informes particulares de los subalternos
politicos incidieron mas en la ausencia de ideologia patridtica y religiosa
en las escuelas, afirmando que “las ideas patridticas y religiosas se deben
grabar en el corazon de la infancia, no les son explicadas” (Saez, 1924,
p- 15). De hecho, algunos delegados suplantaron la funcién inspectora
al comprobar que esas atribuciones las promovieron ellos mismos,
organizando cursillos de perfeccionamiento pedagogico, como el que se
celebro6 en el partido judicial de Tineo.

Una de las causas que se podrian atribuir a la falta de identidad
profesional de la inspeccion es la ausencia de competencias y
responsabilidades. Gran parte de estos profesionales afirmé que la
inspeccion era un organismo inutil (Novas, 1924; Martinez, 1925). La falta
de atribuciones, que les permitiera premiar o sancionar a los docentes,
fue una propuesta que reclamaba una mayoria de este sector debido a que
sus informes no tenian consecuencias practicas. El inspector de Albacete,
Angel Martinez, va mas alld y sugiri6é que se aprobara un decreto en el que
se otorgara una mayor autoridad, consignando distinciones, recompensas
econdémicas y amonestaciones a la inspeccion. Incluso defendia que se
expulsaran a aquellos que no fueran responsables, llegando a sugerir
que la inspeccion se encargara de las regencias de las escuelas practicas
(Martinez, 1925). Del mismo modo, el inspector de Santander, Daniel
Ortiz, sugirié como debia ser la formacion del magisterio y reclamé que
se le otorgaran mas atribuciones a la inspeccion para reprobar, sancionar
o jubilar a los maestros que no hayan demostrado resultados en los
examenes y trabajos escolares (Ortiz, 1924).

Se comprueba en otras ocasiones que la identidad profesional de la
inspeccion queria desmarcarse de esta labor supervisora, evidenciando

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 243-265
Recibido: 06-12-2023  Aceptado: 22-04-2024



Rabazas Romero, T, Sanz Simdn, C. DESVELANDO LA PRACTICA EDUCATIVA EN LA ESPARIA DE PRIMO DE RIVERA A TRAVES DE LA INSPECCION DE PRIMERA ENSENANZA
(1923-1930)

en sus informes una funcién mas profesional, proponiendo posibles
soluciones organizativas a los problemas con los que se enfrentaba el
profesorado. Una de las mayores preocupaciones mencionadas en las
memorias era la formaciéon permanente del magisterio mediante la
organizacion de cursos de perfeccionamiento por la inspeccion durante
las vacaciones en las capitales de provincia y que fueran financiados por
el Estado, tanto la estancia de los docentes como el material (Gabaldén,
1924). En este sentido, el inspector de Ciudad Real, Mauricio Morales,
promovié conversaciones pedagogicas con los maestros sobre lecciones
practicas de metodologia “de caracter familiar y amistoso para orientarles
e impulsarles a realizar una labor profesional que responda a la alta
finalidad de la escuela y a las multiples exigencias de la actividad
espafola” (Morales, 1924, p. 14). Al mismo tiempo, el inspector de
Albacete, Salvador Artiga, reclamaba esta funciéon pedagoégica de la
inspeccion:

Entiende que ha de haber en el Inspector algo de apostolado, de
sublimes visiones y de serenas constancias, y que en su rodar de
escuela a escuela ha de representar esa pedagogia nueva que quiere
al Maestro acoplado a la dignidad, tanto por su competencia como
por sus desempenos. La funcion inspectora, dificil, no puede lograr
la eficacia mas formal en la razén a las escasas atribuciones que tiene
el Inspector y, ademas, por las resistencias, sistematicas a veces, que
ofrecen la incultura ambiente, la pobreza de los municipios y por
qué no decirlo? el abandono de una buena parte del Magisterio
primario, no dado enteramente a su augusto cargo. (Artiga, 1924,
pp. 3-4)

En contraposicion con la gran mayoria de los informes, se encuentra
un pequeno sector de inspectores que denotaban cierta afinidad
con los delegados, aunque no sabemos hasta qué punto estuvieron
condicionados por la situacion politica, puesto que las memorias fueron
elaboradas en un ambiente de control que requeria su visto bueno.
Como se puede corroborar en el caso del inspector de Cadiz, Filomeno
Blazquez, que para ejercer bien su funcién llegé incluso a justificar la
necesidad de que fueran supervisados por una autoridad: “Lo he dicho
mil veces y lo repito ahora; en tanto que los inspectores no tengamos
quien vaya detrds de nosotros, la escuela nacional ird cada dia mas
decadente” (Blazquez, 1924).
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Conclusiones

Las memorias de inspeccion realizadas en 1924 han contribuido a la
obtencion de una vision eminentemente practica de la educacion
en la Espana de Primo de Rivera. A través de las distintas situaciones
narradas por la inspeccion educativa —y en algunos casos por los
propios delegados gubernativos— se han podido observar experiencias
y conductas particulares que, dada su reiteracion y caracter generalizado,
constituyen una vision general y panoramica de la ensefianza de la época.

La ambicion por alfabetizar a la poblaciéon escolar supuso uno de
los principios de la politica educativa de la dictadura, lo cual implicaba
acabar con el absentismo. Este hecho ha puesto de relieve las dificultades
que afrontaba el magisterio, lidiando con las familias y su escasa
consideracion hacia la educacion. En este sentido, se han podido apreciar
matices entre las regiones de Espafia y sus tradiciones agricolas, que
convertian el calendario escolar en una odisea para el profesorado. La
escasa asistencia era una consecuencia directa del trabajo infantil, una
situaciéon sobradamente constatada por la inspeccion, que propondria
sanciones economicas a las familias.

Del mismo modo, y gracias a esta fuente primaria, se ha evidenciado
como el control ideologico interpuesto por el Directorio Militar ya era
palpable durante los primeros afios de la dictadura. La inspeccion se
encargd de dar cuenta de aquellas situaciones o conductas profesionales
que pudieran atentar contra la concepcion de unidad nacional,
especialmente en el caso de Cataluna y Pais Vasco. El uso de cualquier
lengua distinta al castellano era concebido como un principio subversivo
al orden social del Estado. Para paliar este hecho, junto al castigo de
aquellos profesionales discolos, se establecieron iniciativas que trataban
de confraternizar regiones o promover la cultura regional, aunque ello
diera lugar a un profesorado menos cualificado pedagégicamente.

Este control ideoldgico se materializé, entre otras medidas, con la
creacion de los delegados gubernativos. Su aparicion trajo consigo
un rechazo hacia la jerarquizaciéon y subordinaciéon de la inspeccion a
esta figura militar, con fuertes tensiones en algunos territorios; y, por
otro lado, una redefiniciéon de las competencias profesionales, basadas
en la orientacion y guia al profesorado, en detrimento de medidas
sancionadoras o punitivas.
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Con las memorias de inspeccion se ha podido comprobar cémo
la educacion era un reflejo de las diferencias entre el ambito rural y
urbano, entre la idiosincrasia de las regiones de Espana, que, pese al
yugo autoritario del directorio, tenia fisuras palpables desde la practica
educativa. Fisuras que dejaban entrever como partes de Espana no
quisieron renunciar a su identidad; y como el profesorado y la inspeccién
demostraban una abnegaciéon por su profesion pese a ejercerla en
circunstancias deplorables, con una formacién elevada e internacional
que les permitia llevar a las escuelas mas reconditas los métodos mas
renovadores —y cuestionarlos—. Estos contrastes constituyen en si
mismos nuevas lineas de investigacion con esta misma fuente.

No queremos finalizar sin sefalar algunas limitaciones encontradas a
lo largo del estudio. Las memorias de inspeccion se han mostrado como
una fuente con potencial para el analisis de la practica educativa, si bien
parten de la subjetividad. Por un lado, por retratar situaciones concretas
y especificas, y, por otro, por un contexto de produccién marcado por la
subordinacion a los delegados gubernativos. No obstante, la subjetividad,
como tal, es un elemento que comparten numerosas fuentes primarias en
el estudio de la historia de la educacion y propiamente humano, lo que
la convierte en si misma en objeto de estudio histérico.

En definitiva, el estudio de la cultura empirica de la escuela desde
la Inspeccion de Primera Ensefianza deja entrever numerosas tematicas
cuyo estudio esta atin pendiente en esta época. De las fuentes analizadas
se desprenden nuevas lineas de estudio que abarcan la educacion de
la mujer, la escuela rural, la ensefianza de adultos o la situacién de los
edificios y espacios educativos. Lineas de investigacion que pueden
contribuir a un conocimiento de la historia de la educacién durante este
periodo dictatorial desde una fuente atn por explorar.

Financiacion

El presente estudio se enmarca en el proyecto I+D. Totalitarismos y exilio
interior de las educadoras en Espana (1923-1975): Silencios, resistencias
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Anexo

Relacion de las memorias de inspeccion referenciadas y otras fuen-
tes primarias

Alvarez, G. (1924). Memoria acerca del estado de la ensefianza, redactada
de acuerdo con lo dispuesto en la R.O. 29 de agosto de 1924. Provincia
de Pontevedra. 1 zona. Archivo General de la Administracién (Legajo
16708).

Artiga, S. (1924). Inspeccion de Primera Ensenianza de Albacete. Breve
memoria que, en demostracion del estado actual de la enseiianza de
esta capital, eleva el Inspector que suscribe al Ministerio de Instruccion
Publica, de conformidad con el apartado 8° de la Real orden de 29
de agosto del corriente ario. Archivo General de la Administracion
(Legajo 16754).

Aznar, M. (1924). Memoria zona femenina Alcdzar de San Juan. Ciudad
Real, con arreglo a la R.O. 29 de agosto de 1924. Archivo General de
la Administracion (Legajo 16708).

Blazquez, F.(1924). Inspeccion profesional de primera ensenianza. Memoria
mandada presentar por R. O. de 29 de agosto de 1924. Zona primera
de Cddiz. Archivo General de la Administracion (Legajo 16708).

Carrillo, F. (1915). Técnica de la Inspeccion de enseiianza. Sucesores de
Hernando.

Castrobens, J. (1924). Informe particular del Delegado Gubernativo de la
Coruifia. Archivo General de la Administracion (Legajo 16708).
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Resumen

El perfil de los estudiantes repetidores es abordado en la literatura. Sin
embargo, el conocimiento existente sobre los efectos de la repeticion escolar
sigue siendo muy limitado. En general, se asume que los efectos de la repeticion
escolar son homogéneos para el conjunto de los estudiantes, sin tener en cuenta
como influyen sus caracteristicas individuales y su entorno socioeconémico y
cultural. En este articulo cuestionamos la homogeneidad de los efectos de la
repeticion escolar a través de un estudio de los efectos de la repeticion escolar
en los estudiantes de la educacion secundaria en Espana. Concretamente, a
partir de los datos proporcionados por la edicion PISA 2018, empleamos el
Propensity Score Matching para estimar los efectos del agrupamiento escolar
para los estudiantes segin su sexo, el nivel socioeconémico y cultural, la
titularidad del centro y su procedencia geografica. Los resultados indican que el
impacto de la repeticion es, en general, negativo y significativo, pero este incide
en mayor medida en las mujeres, los inmigrantes, los estudiantes de entornos
socioeconomicos y culturales mas vulnerables y en las escuelas publicas. Estos
resultados resaltan el caracter heterogéneo de los efectos de la repeticion
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escolar y senalan la necesidad de profundizar en las razones que conducen a
esta heterogeneidad. Ademas, se subraya la necesidad de tenerlos en cuenta a la
hora de tomar las decisiones sobre como y en qué medida aplicar la repeticion
escolar.

Palabras clave: repeticion de curso, igualdad educativa, politica educativa,
estatus socioecondémico, diferencia de sexo, logro académico.

Abstract

The profile of repeating students is frequently addressed in the literature.
However, the existing knowledge about the effects of grade repetition remains
very limited. It is generally assumed that the effects of grade repetition are
homogeneous for different students, without considering that the individual
characteristics of the student and their socioeconomic and cultural environment
may condition them. In this article, we challenge the homogeneity of the effects of
grade repetition through a study of the effects of grade repetition on students in
Spanish secondary education. Specifically, using data provided by PISA in its 2018
edition, we employ Propensity Score Matching to estimate the effects of grade
repetition for students according to their gender, socioeconomic and cultural
level, type of school ownership, and origin. The results indicate that the impact is
generally negative and significant, but it affects women, immigrants, students from
more vulnerable socioeconomic and cultural backgrounds, and those from public
schools to a greater extent. These results highlight the heterogeneous nature of
the effects of grade repetition and point to the need to delve into the reasons that
lead to this heterogeneity. As well as the need to take them into account when
making decisions about how and to what extent to implement grade repetition.

Keywords: grade repetition, equal education, educational policy, socioeco-
nomic status, sex fairness, academic achievement.

Introduccion

La opcion de repetir un curso se presenta como una segunda oportunidad
para que los estudiantes alcancen el nivel requerido de habilidades y
conocimientos de su respectivo grado. La efectividad de esta practica
ha sido abordada en numerosos estudios en los cuales se observa que
tiene efectos adversos y perjudiciales para los estudiantes a los que se
les aplica. Lo cual limita la consecucion del cuarto Objetivo de Desarrollo
Sostenible (Educacion de Calidad). La mayor parte de las investigaciones
existentes se han centrado tanto en la evaluacién de la probabilidad y
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las circunstancias bajo las que ocurre la repeticion, como identificar a los
grupos mas afectados por esta practica (Valbuena et al., 2021; Goos et al.,
2021). Sin embargo, existe un nimero escaso de estudios que aborden de
forma especifica el perjuicio en términos académicos que esta practica
puede causar a los estudiantes.

El objetivo de este articulo es estudiar los efectos de la repeticion en el
logro educativo segun el perfil social, econémico y cultural del estudiante
para determinar si sus efectos son heterogéneos. Concretamente, en este
articulo se estiman los efectos del agrupamiento escolar en el conjunto de
los estudiantes (sin dividirlos en subgrupos) y segin cuatro caracteristicas
especificas: el estatus social, econémico y cultural del estudiante, su sexo, el
tipo de centro segun su titularidad y su origen.

En contraste a la investigacion convencional que aborda
mayoritariamente los factores que conducen a la repeticion, este articulo
profundiza en las consecuencias de la repeticion examinando su diferente
impacto en los estudiantes. Este enfoque ofrece valiosos conocimientos
sobre los resultados complejos de las politicas de repeticion de curso,
sefialando evidencias sobre la relacion entre las intervenciones educativas
y las caracteristicas demograficas y econémicas del alumando. Al hacerlo,
el estudio destaca la necesidad urgente de politicas educativas que aborden
las causas subyacentes de la repeticion de curso y que, al mismo tiempo,
reconozcan su impacto variado en diferentes grupos de estudiantes.

La base de datos utilizada es PISA, compilada por la OCDE cada tres
anos, donde se evalia la eficiencia y equidad de los sistemas educativos de
los paises participantes. Luego, se emplea el método de Emparejamiento
por Puntuacién de Propension (Propensity Score Matching, PSM) para
evaluar el efecto de la repeticiéon escolar en el nivel de rendimiento.
Se usa PSM para asegurar que los grupos sean comparables y que las
diferencias en resultados se puedan atribuir a la variable relevante que,
en este caso, es la repeticion de curso.

La estructura de este documento consta de seis secciones, incluida
esta introduccion. La segunda seccion aborda la revision de la literatura,
que incluye los efectos de la repeticiéon en el rendimiento, el perfil de
los estudiantes mas propensos a repetir, qué implicaciones tiene para
otros resultados escolares y la relevancia de la repeticién escolar en
Espafa. La tercera seccion presenta la base de datos PISA, las variables
empleadas y la metodologia PSM. En la cuarta seccion, se muestran los
resultados de la incidencia de la repeticion escolar para analizar como
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afecta negativamente a los estudiantes segun su perfil. La quinta seccion
proporciona una discusion de los resultados y sus posibles causas.
Finalmente, se detallan las principales conclusiones y recomendaciones
de esta investigacion.

Teoria y revision bibliografica: causas y efectos de la repeticion de
curso

Repeticion de curso y sus efectos en el desempeifio

De acuerdo con la OCDE (2020), la repeticion de curso implica requerir a
los estudiantes que permanezcan en el mismo curso por un afo adicional,
en lugar de avanzar al siguiente curso junto con sus compaferos de
la misma edad. Esta practica generalmente se aplica a estudiantes que
tienen un bajo rendimiento académico. De manera similar, Jackson
(1975) define la repeticion de curso como la decision de retener a los
estudiantes con un rendimiento académico insatisfactorio en el mismo
curso al menos un afio mas, en lugar de promoverlos a un curso superior.

El principal objetivo de la repeticion de curso es brindar a los
estudiantes una “segunda oportunidad” para adquirir y desarrollar los
conocimientos y competencias necesarios para un estudiante de su edad.
El proposito de esta practica educativa es mejorar el aprendizaje y la
adquisicion de competencias por parte de los estudiantes y, por ello, su
evaluacion ha sido un enfoque relevante en la literatura.

El estudio de la efectividad de la repeticion de curso ha generado
considerable atencion en la literatura académica. Muchos estudios,
mediante revisiones sistematicas y meta-analisis, han analizado el impacto
de esta politica educativa. Entre los mas destacados se encuentra la revision
de Goos et al. (2021), quienes, tras analizar rigurosamente 84 estudios,
dedujeron que el efecto global de la repeticion de curso es esencialmente
neutro. Este hallazgo sugiere que, en promedio, el desarrollo de los
estudiantes que repiten un curso es comparable al de aquellos que no
lo hacen, aunque con variaciones notables. Aproximadamente el 35%
de los efectos observados fueron significativamente negativos, el 41%
no mostraron impacto significativo y el 24% fueron significativamente
positivos. En contraste, Jimerson (2001) presenta un meta-analisis con
una vision diferente, revelando que la repeticiéon de curso no mejora ni el

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 267-298
Recibido: 06-03-2024 Aceptado: 24-05-2024



Blanco-Varela, B., Amoedo, .M. EFECTOS DE LA REPETICION ESCOLAR SEGUN EL PERFIL SOCIOECONOMICO DEL ESTUDIANTE

rendimiento académico ni el bienestar socioemocional. También observa
que los estudiantes que repiten, generalmente, tienen un desempeiio
peor que sus compaifleros que progresan sin repetir. Ademas, Valbuena
et al. (2021) concluyen que la literatura predominante sobre la repeticion
de curso apunta principalmente a efectos adversos, lo que plantea su
efectividad como politica educativa.

Otros estudios han examinado concretamente la relacion entre la
repeticion de curso y los niveles de logro académico. Se ha observado que
los estudiantes que repiten cursos obtienen resultados significativamente
peores en comparacion con aquellos que no repiten (Choi et al., 2018;
Urbano & Alvarez, 2019; Cabus & Ariés, 2016; Fernandez-Alonso et al.,
2022; Marquez, 2016; Silberglitt et al., 2006), mostrando pérdidas de
rendimiento equivalentes a un curso escolar (Manacorda, 2012). Por otro
lado, estudios como los de Reschly & Christenson (2013) encuentran
efectos nulos, mientras que Greene & Winters (2007) reportan resultados
positivos en el rendimiento de estudiantes que fueron retenidos. Cockx et
al. (2019) distinguen que a corto plazo el efecto de la repeticion es neutro,
pero tiene efectos adversos en los resultados educativos a largo plazo.

Riesgo de la repeticion de curso

Identificar los factores y riesgos resulta un aspecto clave en la repeticion
de curso, donde la literatura ha senalado algunos que van mas alla del
ambito escolar. La OCDE (2014) destaca la importancia del contexto
familiar en la repeticion de curso. Dados dos desempefios académicos
similares, los estudiantes de entornos vulnerables tienen 1,5 veces
mas probabilidades de repetir un curso que aquellos de entornos mas
privilegiados en toda la OCDE. En Espana, foco de nuestro analisis, esta
probabilidad es casi cuatro veces mayor. Varios estudios, como los de
Cabrera (2019), Cordero et al. (2014), Garcia-Pérez et al. (2014), Benito
(2007), Choi et al. (2018), Lopez-Rupérez et al. (2021), Ozek (2015) y
Tingle et al. (2012), enfatizan factores como la vulnerabilidad econémica,
el estatus de inmigrante, la no asistencia a la guarderia, la estructura
familiar, la ausencia de libros en casa, ser hombre y el uso de tecnologia
como determinantes significativos de la repeticion de curso. Rizo-Areas
& Hernandez-Garcia (2019) y Carabaiia (2009; 2013) también sefalan la
edad relativa mas joven en comparacion con los compaferos, mientras
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que Méndez & Cerezo (2018) agregan la titularidad de la escuela como
factor relevante en cuanto a la probabilidad de repetir un curso.

El estatus socioeconémico desempena un papel importante en la vida
de los nifios y sus familias, influyendo en el acceso a recursos educativos,
asi como a educacion avanzada y superior (Hunt & Seiver, 2017). El
apoyo familiar no necesariamente debe manifestarse como ayuda directa,
sino que también puede presentarse en forma de tutorias adicionales y
refuerzo externo fuera de la escuela. De hecho, el estudio de Cabus &
Aries (2016) encuentra que una mayor participacion de los padres (mas
ayuda y atencion en casa para estudiar y hacer tareas) se correlaciona
con un menor rendimiento académico.

Otros estudios ofrecen perspectivas alternativas sobre los riesgos de la
repeticion de curso, como Arroyo et al. (2019). En su analisis, la probabilidad
de repetir un curso esta asociada con variables relacionadas con los
procesos de aprendizaje y el curriculo mas que con el origen del estudiante.
Los autores identifican las aspiraciones educativas y el haber estudiado
ciencias el afio anterior como factores clave que predicen la repeticion de
curso, considerandolos factores pedagogicos. Sin embargo, las aspiraciones
educativas no pueden considerarse solo como un factor pedagogico,
como subrayan Blanco-Varela et al. (2020). Ya que estas aspiraciones
estan condicionadas por el entorno educativo y socioeconémico de los
estudiantes, incluyendo el nivel educativo de los padres, restricciones
crediticias e informacién sobre la tasa de retorno educativo.

Implicaciones de la repeticion de curso: mas alla del desempefio

La implementacion de la politica de repeticion de curso tiene efectos que
van mas alla del rendimiento académico. Las principales consecuencias
analizadas en la literatura incluyen el impacto en el autoconcepto,
las tasas de abandono escolar, la cohesion social y los costos para las
finanzas publicas.

En primer lugar, existen investigaciones que han identificado efectos
adversos de la repeticion de curso en el autoconcepto, la motivacion y el
esfuerzo (Van Canegem et al, 2021; Urbano & Alvarez, 2019; Fernindez-
Alonso et al., 2022; Valbuena et al., 2021). Estos aspectos afectan el
desarrollo educativo y social de los estudiantes, asi como sus relaciones
interpersonales (Goos et al., 2021). Pagani et al. (2001) sefialan que
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también pueden aparecer comportamientos ansiosos, inatentos y
disruptivos, y en trabajos como Shepard & Smith (1990) se indica que
la repeticion suele percibirse como un castigo, lo que puede generar
sentimientos de tristeza y verglienza.

En segundo lugar, numerosos estudios han encontrado un efecto
significativo de la repeticion de curso aumentando las tasas de abandono
escolar (Ferreira, 2020; Ou & Reynolds, 2010; Cabrera, 2019; OECD,
2020; Rodriguez-Rodriguez & Batista-Espinosa, 2022). En consecuencia,
la repeticion de curso se asocia con menores tasas de participacion en la
educacion postsecundaria (Manacorda, 2012).

En tercer lugar, la literatura ha enfatizado los efectos en la cohesion
social. Por un lado, un porcentaje de estudiantes que repiten puede afectar
desproporcionadamente a estudiantes de ciertos origenes raciales y
socioeconoémicos (Reschly & Christenson, 2013). Por otro lado, al formular
politicas publicas, su implementacion puede tener diferentes impactos
en el grupo objetivo dado el perfil demogrifico (Driessen & Merry, 2014;
Redding & Carlo, 2023). Este fenomeno sugiere que la retencion puede
aumentar las desigualdades y no ayudar a los estudiantes a progresar
(Clark & Gibbs, 2023). Otro efecto negativo sobre la cohesion social se
argumenta por Van Canegem et al. (2022), cuyos resultados mostraron que
haber repetido en educacion primaria se asocié significativamente con un
menor respeto hacia personas de otras culturas; mientras que Pagani et
al. (2001) senalan una mayor propension al comportamiento antisocial.

La cuarta implicaciéon relevante es que la repeticion de curso
representa una medida costosa, anadiendo el gasto de un afo extra por
cada grado repetido (Fernandez-Alonso et al., 2022; Pagani et al., 2001;
Reschly & Christenson, 2013). Relacionado con esto, cabe destacar que
la repeticion escolar, como predictor de abandono, puede estar asociada
con peores perspectivas de empleo, salarios mas bajos y mas dificultades
para encontrar trabajo (Eide & Showalter, 2001; Benito, 2007).

La cultura espafiola de la “repeticion de curso”

Este estudio se centra en el analisis del caso espanol que destaca por su
alta tasa de repeticion de curso dentro de la OCDE. Espafia ocupaba el
quinto lugar en 2018 por tener la tasa mas alta de estudiantes repetidores,
superando el 25% (Figura I). Estas tasas de repeticion de curso exceden

Revista de Educacién, 407. Enero-marzo 2025, pp. 267-298
Recibido: 06-03-2024 Aceptado: 24-05-2024

273



Blanco-Varela, B., Amoedo, .M. EFECTOS DE LA REPETICION ESCOLAR SEGUN EL PERFIL SOCIOECONOMICO DEL ESTUDIANTE

significativamente el promedio de la OCDE, planteando un gran desafio
para el sistema educativo espanol. La alta tasa de repeticion suele
justificarse por una creencia socialmente aceptada en sus beneficios, asi
como por una cultura que apoya esta practica educativa (Eurydice, 2011).

En Espana, la decision de repetir un curso depende del equipo
docente y, en segundo lugar, de la familia. Inicialmente, esta decision esta
influenciada predominantemente por factores internos a la escuela. Este
enfoque omite deliberadamente las influencias socioeconémicas externas
directas, garantizando un tratamiento equitativo sin discriminacion basada
en clase, género u otros determinantes sociales. Sin embargo, desde una
perspectiva académica, la decision de repetir un curso también depende
de variables socioeconémicas y culturales, ya que el desempeno de un
estudiante esta fuertemente influenciado por su entorno socioeconémico
(Garcia-Pérez et al., 2014). Ademas, cuando la intervencion familiar esta

FIGURA 1. Tasa de repeticion en la OCDE 2018
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involucrada en la decision de repetir un curso, los factores sociales
influyen directamente y conducen a disparidades entre diferentes grupos
socioecondmicos.

Numerosos estudios se han centrado en el analisis del contexto
espaiiol, estudiando los factores determinantes de la repeticion de curso o
identificando los grupos de mayor incidencia (Véase, entre otros, Rodriguez-
Izquierdo, 2022; Arroyo et al., 2019; Urbano & Alvarez, 2019; Cabrera,
2019; Fernandez-Alonso et al., 2022; Lopez-Rupérez et al., 2021; Choi et al.,
2018). Sin embargo, estos estudios no han prestado atencion al costo de la
repeticion de curso en términos de rendimiento segin las caracteristicas
socioeconoémicas e individuales de los estudiantes. Esta laguna de la literatura
es relevante porque permite un mayor analisis de si la repeticion afecta mas
a ciertos grupos y qué consecuencias tiene en la desigualdad educativa.

Metodologia

Muestra: PISA 2018 para las escuelas espafolas y sus estudiantes

Se ha demostrado que la repeticion de curso tiene consecuencias adversas,
impactando negativamente en los estudiantes retenidos. Ademas, la
investigacion se ha centrado principalmente en analizar la probabilidad de
repeticion de curso e identificar a los grupos vulnerables. Sin embargo, hay
poca evidencia que examine coOmo esta practica afecta negativamente a los
estudiantes. Esta investigacion va mas alla de identificar los determinantes
y los grupos afectados (incidencia de efectos negativos) y profundiza
en los costos en intensidad de los efectos negativos en el rendimiento
académico segun las caracteristicas del alumnado. Para este analisis, se
utilizan datos de escuelas espafiolas y sus estudiantes del informe PISA.
El informe PISA se centra en evaluar los conocimientos y habilidades
esenciales de estudiantes de 15 anos en los paises participantes.

Variables
PISA recopila una variable sobre la repeticion de curso de los estudiantes

(REPEAT), permitiendo saber si los estudiantes han repetido algun
curso a lo largo de su carrera académica. Esta variable dummy toma el
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TABLA I. Incidencia de la repeticién por grupo social en Espafia

Estudiantes repetidores (%) | Estudiantes no repetidores (%)

Global 25,15 74,85
Bajo 25,41 74,59
Estatus Medio 24,89 7511
socioeconémico
Alto 25,15 74,85
Femenino 20,99 79,01
Sexo

Masculino 29,35 70,65
Publico 30,46 69,54

Titularidad
Privado 15,5 84,5
Nativo 22,19 7781

Origen

Inmigrante 46,87 53,13

Nota: Se han excluido de la muestra a los estudiantes con valores faltantes en cualquiera de las variables relevantes (incluyendo
REPEAT).
Fuente: los autores.

valor 1 si el estudiante ha repetido y 0 en caso contrario. Ademas, PISA
también recoge informacién sobre las caracteristicas de los estudiantes
y su contexto, las escuelas, y evalia las competencias adquiridas por
los estudiantes. Basindose en la literatura previamente analizada, se
seleccionaron las siguientes variables: estatus socioeconémico, género,
titularidad de la escuela y origen (ver Seccién 2). La Tabla I muestra la
incidencia de repeticion dentro de cada uno de los grupos analizados.
Para evaluar el impacto de la repeticion de curso, se debe comparar el
rendimiento académico de los estudiantes repetidores con el rendimiento
académico de los estudiantes que no repiten. No obstante, dado que estos
grupos pueden presentar disparidades en otros factores que pueden
influir en el rendimiento académico, se necesita emplear una metodologia
que pueda mitigar estas disparidades. Se consideran relevantes todos los
factores que influyen en el rendimiento académico de los estudiantes y/o
que pueden influir en la probabilidad de repeticién de curso' (Tabla ID).

! Por esta razon, se eliminaron de la muestra a los estudiantes con valores faltantes en cualquiera de
las variables recopiladas en la Tabla II.
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Propensity Score Matching para estimar los efectos de la repeticion de
curso

Para estimar hasta qué punto la repeticion de curso afecta al rendimiento
educativo de los estudiantes, es necesario controlar las otras caracteristicas
que pueden condicionar dicho rendimiento. Para este propésito, se utiliza
el método de PSM para estimar los efectos de la repeticion de curso
(Rosenbaum & Rubin, 1983). Esta metodologia es utilizada por varios
estudios de Economia de la Educacion para analizar si diferentes politicas
educativas mejoran el rendimiento académico y la equidad educativa
(Blanco-Varela et al., 2024; Ou & Reynolds, 2010; Valbuena et al., 2021).
El PSM permite obtener grupos de tratamiento (repeticion de curso) y
control (no repeticiéon de curso) equilibrados para comparar sus resultados
segun el impacto de la politica. En esta investigacion, se aplican diferentes
combinaciones de Emparejamiento por Vecino mas Cercano (Nearest
Neighbor Matching, NNM) y emparejamiento exacto?, lo que permite
coincidencias mas precisas. La combinacion de ambas metodologias
permite seleccionar aquellas variables donde el emparejamiento exacto
de individuos es mas importante (Stuart et al., 2011).

Para obtener el mejor equilibrio posible y eliminar problemas de
endogeneidad, se usan diferentes razones (1, 3, 5 y 10), distancia “glm”,
reemplazo y descarte. Se utilizan el sesgo estandarizado y el pseudo-R2,
asi como analisis graficos, para estudiar y probar el equilibrio,
seleccionando el emparejamiento con el mejor balance. En concreto,
se elaboran cinco procesos de emparejamiento (general, por estatus,
por sexo, por propiedad de la escuela y por origen). Para cada caso, se
selecciona la opcién que mejor equilibra los grupos de tratamiento y
control (Tabla IID).

El emparejamiento general permite estudiar el efecto de la repeticion
de curso para todo el grupo de estudiantes sin tener en cuenta si
tiene efectos académicos diferentes segun el perfil del estudiante. El
emparejamiento por estatus permite analizar si la repeticion de curso tiene
efectos heterogéneos segun el “perfil socioeconémico” del estudiante.

% Las variables sujetas a emparejamiento exacto varian seguin la caracteristica analizada. Asi, para el
andlisis general, el emparejamiento exacto se aplica a las variables REGION, SEX, INMIG1, INMIG2
y NATIVE. Sin embargo, para el andlisis por género y por origen, estas variables (es decir, SEX e
INMIG1, INMIG2 y NATIVE, respectivamente) se excluyen de la lista.
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Concretamente, en esta investigacion, los estudiantes se dividen en tres
niveles de estatus socioeconémico (Bajo, Medio y Alto) segin el ESCS
del estudiante. La clase baja esta compuesta por estudiantes con ESCS
mas bajo, la clase media por el 33% central y la clase alta por el 33%
superior. El emparejamiento por sexo permite analizar la repeticion de
curso desde una perspectiva de género para determinar si su impacto
difiere entre estudiantes femeninos y masculinos. El emparejamiento por
propiedad de la escuela permite estudiar si el contexto escolar también
influye en el impacto de la politica, dado que las instituciones privadas
tienden a tener un cuerpo estudiantil mas homogéneo y con un estatus
socioeconémico mas elevado que las instituciones publicas. Finalmente,
el emparejamiento por origen permite analizar si el impacto de la
repeticion de curso difiere entre estudiantes nativos e inmigrantes.

Mantener un fuerte equilibrio entre los grupos de tratamiento y control
facilita la evaluacion del impacto de la repeticion de curso calculando
directamente la diferencia entre estos dos grupos. De esta manera, se
calculan las medias ponderadas para las cuatro variables de rendimiento
(general, matematicas, ciencias y lectura), asi como la diferencia
porcentual entre los dos grupos como efecto de la politica. Ademas, se
realiza una prueba t para comprobar la significancia estadistica de estas
diferencias.

Resultados

La repeticion de curso como politica educativa no parece mejorar el
rendimiento académico, segin lo indicado por la literatura revisada
en la segunda seccion. En esta seccion se presentan los resultados
obtenidos, comenzando con el anilisis general y luego procediendo a
los diferentes grupos. Concretamente, se analizan los efectos segun el
estatus socioeconémico, el sexo, el origen vy la titularidad de la escuela,
tanto en las tres competencias como en el rendimiento general.

Repeticion escolar y rendimiento académico: efectos globales

La repeticion de curso muestra efectos negativos en el rendimiento
académico tanto a nivel global como en las tres areas de conocimiento:
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ciencias, lectura y matematicas. Esto se ilustra en la Figura II que se
presenta a continuacion y los resultados detallados se documentan en la
Tabla A.1 del Apéndice.

Especificamente, los resultados indican una reduccion del 15,23% en el
rendimiento académico general asociado con la repeticion de curso. Los
resultados también muestran un efecto negativo, superando la magnitud
global, en las diferentes areas de conocimiento. El mayor descenso se
produce en Matemdticas (-16,54%), seguido de Lectura (-15,63%) v,
finalmente, Ciencias (-15,56%). Todos estos efectos son estadisticamente
significativos para los cuatro niveles de significancia indicados en la
tabla, como han sefalado estudios anteriores, que muestran la pérdida de
parte del equivalente a un ano académico (Manacorda, 2012; Choi et al.,
2018). Sin embargo, es de esperar que estos efectos no sean homogéneos
entre estudiantes con diferentes caracteristicas. Este aspecto se analiza a
continuacién y proporciona mas evidencia a la literatura y a la laguna sobre
“como la repeticion escolar dana” en funcion del perfil del estudiante.
Con esto, indicamos que las politicas educativas pueden tener un efecto
académico diferenciado dependiendo de las caracteristicas personales y
familiares, con consecuencias para sus oportunidades educativas.

-16,54% "

FIGURA Il. Efecto de la repeticion escolar por érea de conocimiento

+15,23%
-15,56% "+ 15,63%

0,00%

-5,00%

-10,00%

Performance variation (%)

-15,00%

Global Ciencia Lectura Mateméticas
Knowledge area

Nota: *p<0,10, *#p<0,05, ¥**p<0,01 and ****p<0,001.
Fuente: los autores.
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Repeticion y estatus social, econdmico y cultural

El rendimiento académico, tal como demuestra la literatura revisada
en la seccion 2, esta influenciado, entre otros factores, por el entorno
familiar (Ozek, 2015). Generalmente, un ambiente socioeconémico y
cultural que apoye el aprendizaje y el desarrollo del estudiante junto con
recursos abundantes y de alta calidad tiene un efecto positivo. La Figura
III presenta los resultados obtenidos sobre este aspecto y los resultados
detallados se documentan en la Tabla A.1 del Apéndice.

Los resultados obtenidos muestran un efecto negativo, consistente
con el efecto global (Figura II), para los tres grupos de estudiantes
analizados: clase alta, media y baja. Estos efectos tienen una magnitud
similar (alrededor de un 15% de disminucién). Sin embargo, los efectos
no son homogéneos entre los tres grupos. En concreto, la clase baja
experimenta un mayor descenso promedio en su rendimiento académico,
seguida por la clase media. El diferencial entre la disminucién en la
clase baja y la clase alta supera el 1% tanto para el rendimiento general
como para el rendimiento en las tres areas de conocimiento analizadas.
Esto indica un efecto regresivo de la repeticion de curso, agravando las
desigualdades socioeconémicas preexistentes.

FIGURA Il. Efecto de la repeticion por estatus social, econdémico y cultural y drea de conocimiento

0,00%

-5,00%

Estatus socioeconémico
Alto

B Medio
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+15,00% ag5% ]

“16,20% ***" 16 10 reoe
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Nota: *p<0,10, *#p<0,05, ¥**p<0,01 and ****p<0,001.
Fuente: los autores.
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En cuanto a la disminucion del rendimiento académico por areas de
conocimiento, es notable que hay un patron claro para los tres niveles de
estatus socioeconomico. Especificamente, la mayor disminuciéon ocurre
en matematicas, seguida por lectura y luego ciencias. Mientras que la
diferencia entre estas dos tGltimas es claramente menor que con la primera.

Repeticion y propiedad del centro

Un segundo aspecto de gran relevancia al abordar los efectos de la repeticion
de curso es si varia dependiendo de la titularidad de la escuela a la que
asiste el estudiante. Tras esto se encuentra el hecho de que las escuelas
privadas a menudo sirven como una herramienta para la segregacion
escolar (Garcia, 2008; Carabana, 2023; Bonal & Bellei, 2018). Estas escuelas
tienden a seleccionar a estudiantes con perfiles socioeconémicos mas
favorecidos, lo que resulta en menos heterogeneidad entre su alumnado
en comparacion con las escuelas publicas (Murillo et al., 2018; Fernandez-
Llera & Muiiz-Pérez, 2012). La Figura IV presenta los resultados por
titularidad de la escuela (publica-privada) y drea de conocimiento y los
resultados detallados se documentan en la Tabla A.1 del Apéndice.

FIGURA IV. Efecto de la repeticion por propiedad del centro y drea de conocimiento

0,00%
-5,00%
School ownership
Public
W Frivate
-10,00%
-15,00% e
-15.17% ) -15,25% ™+ AR STo 15,12% ***
15,37% 15,64%

-16,34% "+

Performance variation (%)

16,57% "+

Global Ciencia Lectura Matematicas
Knowledge area

Nota: #p<0,10, *#p<0,05, *#*p<0,01 and ****p<0,001.
Fuente: los autores.
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En términos generales, los resultados indican que la repeticion de
curso tiene un impacto negativo mayor en el rendimiento académico en
las escuelas publicas que en las privadas. Hay una excepcion en el caso
de ciencias, donde la disminucion es ligeramente mayor para las escuelas
privadas, lo que se traduce en un menor rendimiento global. En cuanto a la
distribucién por areas de conocimiento, los resultados exhiben un patrén
similar a los casos anteriores, con la mayor disminuciéon en matematicas
en comparaciéon con lectura y ciencias. También se afirma que la
incidencia de la repeticion de curso es mayor en las escuelas publicas, lo
cual contribuye a un mayor detrimento en el rendimiento. Este fenémeno
debe complementarse con los datos indicados previamente (ver Tabla I):
la incidencia de la repeticion de curso es mayor en las escuelas publicas y
en ellas se produce a un mayor detrimento en el rendimiento académico.

Repeticion y sexo

Otro aspecto relevante para analizar es si los efectos de la repeticion de
curso difieren segun el género. Esto es importante porque la literatura, en
general, indica comportamientos distintos entre estudiantes masculinos y
femeninos en el ambito escolar. La Figura V presenta los resultados por
género (femenino-masculino) y por area de conocimiento (los resultados
detallados se documentan en la Tabla A.1 del Apéndice).

Los resultados indican que las mujeres se ven mas afectadas por la
repeticion de curso, ya que el descenso porcentual en su rendimiento es
mayor que el de los hombres. Solo en el caso de la lectura los hombres
muestran un rendimiento peor, lo cual se explica dado que el rendimiento
promedio de las mujeres en esta area tiende a ser mas alto que el de los
hombres. En este contexto, cabe destacar que, aunque los nifos tienen
una mayor proporcién de repeticion escolar, las nifas experimentan un
mayor descenso en su rendimiento educativo.

Repeticion y origen
El ultimo aspecto que se aborda estudia si la repeticiéon de curso afecta

de manera uniforme a estudiantes nativos e inmigrantes. Esto resulta
especialmente relevante dado el obsticulo adicional que generalmente
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FIGURA V. Efecto de la repeticion escolar por sexo y drea de conocimiento
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enfrentan los inmigrantes y la mayor incidencia de repeticion de curso
entre los estudiantes no nativos (Tabla I) (Murillo et al., 2017; Tingle et
al., 2012). La Figura VI presenta los resultados segun el origen (nativo-
inmigrante) y por area de conocimiento (los resultados detallados se
documentan en la Tabla A.1 del Apéndice).

Los resultados muestran que los estudiantes nativos, es decir, aquellos
nacidos en el pais e hijos de nativos, son mas afectados negativamente
por la repeticion de curso. Sin embargo, los efectos son claramente
negativos para ambos grupos. Vale la pena senalar que la diferencia
preexistente en el rendimiento entre los dos grupos puede contribuir a
este mayor descenso.

Discusion sobre la repeticion: descubriendo el papel de la identidad del
estudiante

Como destaca Jimerson (2001), a pesar de la evidencia negativa, las
politicas de repeticion de curso persisten, a menudo debido a presiones
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FIGURA VI. Efecto de la repeticion por origen y drea de conocimiento
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politicas y a la creencia errénea en su eficacia. El propésito de esta
discusion es aclarar las complejidades subyacentes a los diferentes efectos
de la repeticion de curso en diferentes grupos demograficos, con especial
atencion al estatus socioeconémico, tipo de escuela, género y origen. Los
diferentes resultados observados plantean varias preguntas criticas sobre
esta politica que no se han abordado en la literatura, en términos de
como afecta la repeticion en funcién de las caracteristicas del estudiante.

El menor rendimiento académico de estudiantes de entornos
socioecon6émicos vulnerables se agrava debido a la falta de apoyo adicional
que disponen sus contrapartes de entornos privilegiados. Para lograr una
equidad educativa efectiva, las familias con dificultades deberian recibir
programas de refuerzo después de la escuela (Lopez-Rupérez et al., 2021,
Shepard & Smith, 1990), escolarizacion de verano o fortalecimiento del
capital humano de los maestros (Valbuena et al., 2021).

La decision e impacto de repetir un curso estan influenciados por el entorno
del estudiante, puesto que las oportunidades educativas y el potencial del
estudiante estin moderados por las expectativas de la escuela (profesores
y directores) y de los padres. El estatus socioeconémico a menudo sirve
como un amortiguador protector, reduciendo la gravedad de la disminucion

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 267-298
Recibido: 06-03-2024 Aceptado: 24-05-2024



Blanco-Varela, B., Amoedo, .M. EFECTOS DE LA REPETICION ESCOLAR SEGUN EL PERFIL SOCIOECONOMICO DEL ESTUDIANTE

académica asociada con la repeticion de curso. Blanco-Varela (2022) destaca
esto al senalar la relacion inversa entre la mayor probabilidad de repetir un
curso y el mayor estatus socioeconéomico del alumnado. Ademas, Moreno
(2022) y Runte-Geidel (2014) mencionan el uso de tutorias y clases privadas
para abordar las dificultades académicas, lo que sugiere que los estudiantes
de entornos menos prosperos tienen mayor riesgo de repetir un curso.

Al mismo tiempo, el tipo de propiedad de la escuela influye
profundamente en esta ecuacion. Las escuelas privadas, caracterizadas
por tasas de repeticion mas bajas, generalmente ofrecen a los estudiantes
sistemas de apoyo y monitoreo mas completos (Cuartero, 2023). Las
elevadas expectativas de los padres y las ventajas de un contexto de
aprendizaje privilegiado en estas instituciones reducen aun mas la
probabilidad de repeticion de curso. Este contraste es notable cuando se
compara con las escuelas publicas, que, a pesar de atender una amplia
gama de necesidades académicas y entornos socioeconémicos, a menudo
enfrentan limitaciones de recursos.

Otros resultados de interés desde un punto de vista sociologico radican
en el prejuicio que implica la repeticion de curso para las estudiantes
femeninas, lo que convierte a la repeticion escolar en una medida “mas
punitiva”. Analizar las razones de esto excede el alcance del presente
trabajo, que presenta un estudio exploratorio sobre el grado de impacto
negativo de la repeticion escolar en el rendimiento. Sin embargo, las
razones podrian determinarse a partir de la modulacién del autoconcepto
y la presién social, y porque las mujeres son mis susceptibles de las
circunstancias contextuales (Eagly, 1983; Costa & Tabernero, 2012).

Existe una mayor tendencia a que los estudiantes extranjeros repitan
un afio (como se muestra en la Tabla I). Esto podria deberse a que el
sistema educativo actual puede no satisfacer eficazmente las necesidades
de los estudiantes inmigrantes, lo que lleva a periodos mas largos en el
sistema educativo. Esto resulta en trayectorias escolares mas heterogéneas
y menos lineales, como destaca Rodriguez-Izquierdo (2022).

La persistencia de la politica de repeticion de curso, a pesar de sus
deficiencias documentadas, subraya la necesidad critica de reevaluar las
politicas educativas. La equidad educativa requiere apoyo focalizado,
como programas extraescolares y mejor capacitacion docente, para cerrar
las brechas en el apoyo académico. La decisién de repetir grados no es
solo un problema académico, sino que esta profundamente arraigada en
contextos socioculturales y afecta a los estudiantes de manera diferente
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segun sus origenes. Comprender estas dinamicas complejas resulta
crucial para desarrollar estrategias educativas mas efectivas y equitativas.

Conclusiones

La repeticion de curso actiia como un indicador educativo, uno que aproxima
la calidad y evaluacion de los sistemas educativos. Asi, la repeticion refleja
deficiencias en el sistema educativo, y las altas tasas de repeticion suelen
indicar problemas en la calidad de la ensefnianza, la relevancia del curriculo
o la eficiencia de las metodologias pedagégicas empleadas. También
tiene un impacto en los recursos publicos, ya que implica la reinscripcion
de estudiantes en un grado. Tiene implicaciones psicosociales para los
estudiantes, ya que afecta a su autoconcepto y actitud hacia la escuela.

El objetivo de este articulo es examinar el impacto de la repeticion
de curso en el rendimiento académico en relacion con los perfiles
socioecondmicos, culturales y de género de los estudiantes en Espafa, un
pais con una cultura profundamente arraigada de repeticion de curso. FEl
proposito es determinar si los efectos de esta politica educativa, medido a
partir de la metodologia PSM, varian entre diferentes grupos de estudiantes.

El estudio revela que la repeticion de curso lleva a una reduccién
significativa en el rendimiento académico en las areas analizadas. Este efecto
negativo es consistente con investigaciones previas que indican la pérdida
de casi un ano académico debido a la repeticion de curso. El impacto no
es uniforme entre los grupos socioeconoémicos; los estudiantes de entornos
socioeconémicos bajos experimentan una disminucién mas pronunciada.
Ademas, el estudio encuentra que la titularidad de la escuela (publica vs.
privada), particularmente interesante en Espafa, y la demografia de los
estudiantes (género; y nativos vs. inmigrantes) también influyen en la
magnitud de la regresion académica debido a la repeticion de curso, siendo
las mujeres y los estudiantes nativos los mas afectados. Esto destaca la
naturaleza regresiva de la repeticion de curso, que agrava las disparidades
socioeconomicas existentes. Esto contraviene los objetivos deseables de un
sistema educativo e incluso la consecucion del cuarto ODS.

El estudio cambia el foco desde grupos mais afectados (hombres,
inmigrantes, personas socioeconémicamente vulnerables) para examinar
como varia el dano de la repeticion de curso entre los grupos. Esto revela
desafios sistémicos en el sistema educativo y resalta como estas politicas
pueden perpetuar las desigualdades. Al centrarse en la intensidad de
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la disminucion del rendimiento segun las caracteristicas del grupo, se
obtiene una mejor comprension de las implicaciones mas amplias de la
repeticion de curso en la educacion.

La brecha de rendimiento diferencial que presenta la repeticion de
curso, especialmente para las mujeres, podria tener efectos perjudiciales
en su autoconcepto y su desarrollo social y personal, aunque tengan
menos probabilidad de repetir cursos que los hombres. Ademas, esta
practica es un mayor inconveniente para los estudiantes inmigrantes, que
se ven mas afectados tanto por la incidencia (porcentaje de estudiantes
que repiten un curso) como por la intensidad de la brecha en el
rendimiento. Asi, como ha mostrado la literatura, esto genera problemas
de cohesion social e integracion de estudiantes de diferentes origenes
(Clark & Gibbs, 2023; Reschly & Christenson, 2013).

A pesar de las deficiencias bien documentadas de las politicas de
repeticion de curso, su persistencia destaca una necesidad critica de
reevaluacion. Estas politicas no son solo cuestiones académicas; estan
profundamente incrustadas en contextos socioculturales, afectando a los
estudiantes de manera diferente segiin sus origenes. La equidad educativa
requiere medidas de apoyo focalizadas, como programas extraescolares
y mayor capacitacion docente, para cerrar las brechas existentes en el
apoyo académico, alineandose nuevamente con el cuarto ODS. El estudio
urge una reevaluacién de estas politicas considerando sus efectos mas
amplios, incluidas las posibles consecuencias como tasas de abandono
escolar y autoconcepto negativo. Dada la diversidad de poblaciones
estudiantiles y la influencia de factores sociopoliticos y econémicos,
investigaciones futuras deberian investigar alternativas mas inclusivas y
sensibles al contexto para la repeticion de curso, con el fin de optimizar
el desarrollo del potencial humano en entornos educativos variados.
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Resumen

Este articulo presenta una revision sistematica de la literatura cientifica
y capitulos de libros que abordan la situacion de la escuela rural en Espafia
durante el siglo XXI. Se enfoca en analizar su situacién actual, los desafios
que enfrenta y las estrategias propuestas para mejorar la educacion rural en el
pais. El método utilizado se fundamenta en el protocolo PRISMA, en criterios
de inclusion especificos para la seleccion rigurosa de estudios relevantes y en
un andlisis detallado de datos. Tras revisar un total de 863 publicaciones, se
seleccionaron 20 para examinar en profundidad la educacion rural en Espana,
destacando los principales desafios, las oportunidades identificadas y las
politicas educativas relevantes. Entre las conclusiones, resalta el papel crucial
que desempena la escuela rural como espacio de innovacion pedagogica y
dinamizacién comunitaria, con un gran potencial socioeducativo. Se insiste en
la necesidad de proporcionar una formacion especifica para el profesorado
que trabaja en entornos rurales y en la importancia de establecer un marco
legislativo actualizado que fortalezca su identidad y recursos. Se destaca también
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la importancia de abordar de manera prioritaria la brecha digital y promover la
integracion tecnoldgica en las escuelas rurales para garantizar una educacion de
calidad en estos contextos.

Palabras clave: escuela rural, educacion rural, revision sistematica, politica
educativa, Espana.

Abstract

This article presents a systematic review of scientific literature and book
chapters addressing the situation of rural schools in Spain during the 21st
century. It focuses on analyzing their current status, the challenges they face,
and proposed strategies to improve rural education in the country. The method
employed is based on the PRISMA protocol, with specific inclusion criteria for the
rigorous selection of relevant studies and detailed data analysis. After reviewing
a total of 863 publications, 20 were selected for an in-depth examination of rural
education in Spain, highlighting the main challenges, identified opportunities,
and relevant educational policies. Among the conclusions, the crucial role of
rural schools as spaces for pedagogical innovation and community dynamization
is emphasized, with significant socio-educational potential. The need to provide
specific training for teachers working in rural settings is underscored, as well as
the importance of establishing an updated legislative framework that strengthens
their identity and resources. Priority is also given to addressing the digital divide
and promoting technological integration in rural schools to ensure quality
education in these contexts.

Keywords: rural school, rural education, systematic review, educational
policy, Spain.

Introduccion

La educaciéon rural en Espana ha enfrentado desafios persistentes
desde el siglo XIX, con politicas educativas que a menudo han pasado
por alto las necesidades especificas de estas escuelas, exacerbando la
falta de reconocimiento y apoyo debido a los obsticulos econémicos,
socioculturales y geograficos, desafiando asi las percepciones
urbanocéntricas (Corchén Alvarez et al., 2014). Esta revision sistematica
busca ofrecer una vision completa de la situacion de la escuela rural
en el siglo XXI, abordando sus caracteristicas, desafios y oportunidades
(Gonzalez et al., 2021).
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Los centros rurales presentan practicas educativas distintas de los
urbanos (Abés y Boix, 2017; Castro, 2018; Chaparro y Santos, 2018;
Garcia Prieto et al., 2021), destacando ventajas como el uso del entorno
como recurso educativo y la atencién personalizada (Alvarez y Vejo,
2017; Selusi y Sanahuja, 2020). Se subraya la importancia de la atencion
personalizada y el aprendizaje entre pares en la escuela rural (Ruiz y
Ruiz-Gallardo, 2017). Sin embargo, combinar niveles educativos en una
misma aula requiere una gestion eficaz del tiempo y los recursos (Uttech,
2003). Los docentes disefian actividades adaptadas a diferentes edades
(Uttech, 2003) y fomentan interacciones adecuadas para cada etapa del
desarrollo (Ruiz y Ruiz-Gallardo, 2017). Aunque las ratios son menores
que en las escuelas urbanas, los docentes rurales a menudo se desplazan
entre pueblos, estableciendo una conexioén especial con el entorno y
desarrollando experiencias educativas enriquecedoras (Hernandez,
2000), resaltando asi el valor pedagdgico unico de la escuela rural.

Se reconoce la vital importancia de las escuelas rurales como agentes
clave en la lucha contra la despoblacion en Espana (Barba-Sanchez et al.,
2021). Estos centros no solo son fundamentales para la educacién en sus
regiones, sino que también promueven la permanencia de las familias en las
areas rurales, preservan la identidad regional y contribuyen a la cohesion
social. Destacan por su valor comunitario y social, desempefiando una
funcion normativa y compensadora de desigualdades (Berlanga, 2003).

Es relevante analizar la situacion actual de las escuelas rurales en Espafia
en el siglo XXI, considerando su significado pedagoégico, comunitario y
social, asi como el marco legislativo que las rige. Desde la Ley Moyano
en 1857 hasta la Ley General de Educacion de 1970, se implement6 el
modelo de aula unitaria en todo el pais, lo que llevé a la concentracion
escolar en zonas rurales y la desaparicion de escuelas con menos
estudiantes (Santamaria, 2012). Los Colegios Rurales Agrupados (CRA)
surgieron en 1986 con el Real Decreto 2731/1986 para mejorar la gestion
educativa en areas rurales. Las leyes educativas como la LOGSE, la LOE y
la LOMCE hacen referencia a la escuela rural en algunos articulos, y en las
ultimas décadas se han incrementado mucho las menciones a lo rural y la
calidad educativa (Santamaria, 2014). Sin embargo, la dltima legislacion, la
LOMLOE, destaca nuevamente la importancia de la escuela rural, haciendo
hincapié en la formacién docente y la provision de recursos.

La investigacion sobre la escuela rural en Espafa es limitada, aunque
estudios como el de Santamaria-Cardaba y Sampedro (2020) han
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examinado caracteristicas y desafios, y Carrete-Marin y Domingo-Penafiel
(2021) abordaron la cuestion de los recursos tecnolégicos. Ferrando-
Félix et al. (2019) exploraron la importancia de la educacién fisica en la
escuela rural. Ademas, investigaciones anteriores, como la de Feu (2004)
y Alvarez-Alvarez et al. (2020) han identificado limitaciones histéricas y
contextuales en la educacion rural espafola. Por otro lado, Gonzilez et
al. (2021) también contribuyeron al analisis del papel del profesorado
y su relacion con la comunidad. Para ampliar el conocimiento, se
realizara una revision sistematica centrada en tres niveles de analisis
basados en la teoria ecologica de Bronfenbrenner (1986): micro, meso y
macrosistémico, con el objetivo de describir la situacioén actual y analizar
politicas publicas relacionadas con la escuela rural en Espaia.

Para orientar la finalidad de este trabajo, el objetivo general es
analizar las contribuciones mediante una revision sistematica que
evaluen la realidad de las escuelas rurales en Espaia en el siglo XXI. De
ahi, subyacen dos objetivos especificos, (i) analizar las contribuciones
que identifiquen los principales desafios que enfrenta la educacién rural
en el siglo XXI; y (ii) analizar las contribuciones que valoren politicas,
iniciativas y propuestas para mejorar la educacion rural.

Método

Disefo de la revision sistematica

Para llevar a cabo esta revision sistematica, se sigui6é las directrices
del protocolo PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic
reviews and Meta-Analysis) para revisiones sistemdticas y metaanalisis
(Sanchez-Serrano et al., 2022; Page et al., 2021). Asimismo, se aplico
una metodologia cualitativa que involucré la identificacion sistematica y
estructurada de contenidos en publicaciones cientificas.

Criterios de inclusion de estudios
Para garantizar la calidad y relevancia de la literatura en esta revision, se

establecieron los siguientes criterios de inclusion para los estudios, los
cuales aseguran que la literatura seleccionada sea relevante, actualizada
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y pertinente para el contexto de la educacion rural en Espafia en el
siglo XXI:

a)

b)

9

d

e)

1Y)

Fuente de la literatura: Deben ser articulos cientificos revisados
por pares publicados en revistas académicas indexadas o capitulos
de libros académicos. Esto asegura una evaluacion rigurosa por
parte de expertos y la fiabilidad de la informacion.

Diseifio metodolégico: Los estudios pueden tener un disefio
cuantitativo, cualitativo o mixto, permitiendo una comprensién
amplia y profunda de la educacion rural en Espana. Se excluyen,
por tanto, articulos de literatura gris, revisiones sistematicas, y
articulos que aunque fueran empiricos no describian a detalle la
metodologia de la investigacion.

Afio de publicacion: Deben haber sido publicados a partir del afio
2000, para reflejar la situacion actual de la educacion rural en el
siglo XXI y considerar los desarrollos y politicas recientes.
Idioma: Los estudios deben estar escritos en espanol o inglés para
facilitar su comprension y analisis.

Términos relacionados: Deben contener términos relacionados
con la "escuela rural" en su campo semantico, garantizando su
relevancia para el tema de estudio en fondo y forma. Por ello, se
excluyen contribuciones que, aunque la investigacion se llevo a
cabo en un entorno escolar rural, carecian de aportaciones sobre
las caracteristicas y particularidades de las escuelas rurales, ya que
se enfocaban principalmente en la tematica en lugar de explorar
el contexto especifico.

Foco en Espaiia: Deben centrarse en la situacién y caracteristicas
especificas de la educacion rural en Espana o alguna Comunidad
Auténoma para abordar los objetivos de la revision.

Estrategia de busqueda de la literatura

Se realizaron busquedas exhaustivas en varias bases de datos académicas
como Scopus, Web of Science, ERIC, Dialnet, Redalyc y Google Scholar,
utilizando una estrategia de busqueda adaptada para abarcar una amplia
gama de fuentes relevantes. La ecuacion de busqueda utilizada con
operadores booleanos fue la siguiente: ("escuela rural" OR "instituciones
educativas rurales" OR "ensefianza en zonas rurales" OR "rural education"
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OR "educacion rural”) AND ("Spain" OR "Espana") AND ("desafios" OR
"oportunidades" OR "challenges" OR "opportunities" OR "estrategias" OR
"politicas" OR "strategies" OR "policies" OR "mejorar" OR "improving").

Fases de la revision sistematica

Teniendo en cuenta el mismo protocolo se llevaron a cabo las siguientes
fases: 1) Definicion del problema de investigacion, 2) Diseno del
protocolo de revision sistematica, 3) Cribado y seleccion de estudios, 4)
Extraccion de informacién, y 5) Analisis y evaluacion.

En la primera fase, se definio el campo de investigacion focalizando
en las preguntas y objetivos planteados anteriormente. Este proceso
implicé una revision de la literatura relevante, asi como una evaluacion
de los antecedentes y contextos para establecer un marco teérico solido.
Este proceso de definicion del campo sent6 las bases para el desarrollo
de nuestra metodologia y la posterior ejecucion del estudio.

En la segunda fase, relativa al diseiio el protocolo de revision
sistemdtica, en el que se describieron los pasos a seguir para realizar la
busqueda, los criterios de inclusion y exclusion, las bases de datos que se
consultarian, las ecuaciones de busqueda que se usarian y las estrategias
de busqueda.

En la tercera fase cribado y seleccion de estudios, se procedioé a la
busqueda de los estudios teniendo en cuenta lo planteado en el protocolo.
Se revisaron los titulos duplicados eliminando las repeticiones y se realizé
el proceso de cribado teniendo en cuenta los criterios de inclusioén y de
exclusion. Este proceso lo realizaron los dos investigadores de manera
independiente, para minimizar los sesgos y errores. Se hizo, ademas, una
revision de la concordancia y diferencia entre los dos revisores, para
establecer la muestra definitiva.

En la cuarta fase de extraccion, para recopilar los datos pertinentes de
los estudios incluidos en la revision, se desarrollé una ficha de extraccion
de datos. Esta ficha incluyé campos especificos, como titulo del estudio,
autores, afio de publicacién, métodos de investigacion, hallazgos clave,
entre otros. La extraccion de datos se hizo sistematica y metodica.

En la quita fase andlisis y evaluacion de la informacion, se procedié
a realizar un anilisis detallado de los datos recopilados de los estudios
incluidos. Durante esta fase, se identificaron tendencias, patrones y

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 299-324
Recibido: 06-03-2024  Aceptado: 24-05-2024



Moraleda-Ruano, A, Bernal-Romero, T. LA ESCUELA RURAL EN ESPARIA EN EL SIGLO XXI: UNA REVISION SISTEMATICA SEGUN EL PROTOCOLO PRISMA

hallazgos clave en la literatura revisada. Se utiliz6 Atlas.ti, version 23,
como software para el tratamiento y analisis de la informacién. En esta
misma fase se realizé una evaluacion critica de lo analizado, revisando
constantemente el proceso de categorizacion y recategorizando en el
caso que se considerara necesario. Finalmente se procedio a la redaccion
del articulo.

Resultados

Durante la fase inicial de busqueda, se recopilaron 863 publicaciones
de diversas bases de datos. Después de eliminar duplicados, se
obtuvieron 648 publicaciones unicas. Se realizaron dos etapas de
seleccion: un cribado preliminar basado en titulos y resumenes,
seguido de un analisis de textos completos. Se retuvieron 97 estudios
que cumplian con los criterios, y finalmente, tras un analisis detallado,
se seleccionaron 20 publicaciones para la revision sistematica. Estos
resultados, véase la Figura I, establecen el fundamento para la revision
sistematica, garantizando la inclusion de estudios pertinentes y de
calidad que abordan de manera especifica la situacion de la educacion
rural en Espana en el siglo XXI, junto con los desafios, oportunidades,
estrategias y politicas asociadas.

Caracteristicas generales de los estudios

La muestra final incluyé 20 articulos publicados entre los afios 2014
y 2022, como se detalla en la Tabla I. La mayoria de los estudios (18)
estaban escritos en espafol, mientras que 2 estaban en inglés. La mayoria
de los articulos tenian como objetivo describir, conocer o analizar
diversas variables relacionadas con la escuela rural, como su situacion
actual, la formacion y satisfaccion del profesorado, el uso de tecnologias
de la informacion y la comunicacion (TIC), el uso de textos escolares,
los resultados en las pruebas PISA, los intereses de los estudiantes, los
procesos de inclusién-exclusion y las innovaciones. Solo un articulo
presentaba un objetivo relacionado con la investigacion accion. En
cuanto a la metodologia, la mayoria de los estudios utilizaron métodos
cuantitativos (10), seguidos de métodos cualitativos (6) y métodos
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FIGURA I. Diagrama de flujo de PRISMA para la seleccion de articulos

)
£ Estudios identificados con los
§ criterios —»| Se eliminan duplicados.
= n=2863
|
L
=
—
—
—
- . Cribado por titulos y resumenes:
Estudios identificados B pSe excluy)c/:n revisiones
=64 . L
n =648 sistematicas.
l - Se excluye literatura gris.
<
g Estudios identificad Cribado con revision de articulos completos:
= S:uzzl(])s 1dentiticados —> - Criterio de suficiencia: Se excluyen
© n articulos que tratan el tema de
manera muy especifica y no dan
1 informacion general.
Estudios identificad Cribado final:
S_m97los identificados E— - Criterio metodolégico: Se excluyen
n= articulos que no detallan el método.
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( ) aportar. conocimientos sobre la
escuela rural en Espaiia.
] - Serevisa la concordancia entre los
= » investigadores.
o} Muestra definitiva
=
= n=20
—

Nota: Elaboracion propia.

mixtos (4). La fuente mas comun de datos en los estudios fueron los
profesores, posiblemente debido a su accesibilidad y a la relevancia de
sus perspectivas en los temas abordados. Los estudiantes, directivos,
orientadores y padres de familia fueron fuentes menos utilizadas en
los estudios analizados. Aunque los articulos reconocian el papel de
los centros rurales en la region, ninguno de ellos entrevistaba a miembros
de la comunidad. Finalmente, las principales conclusiones ofrecian datos
relevantes sobre las escuelas rurales, que se analizaran en detalle durante
el analisis de los c6digos.
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Resultados organizados por categorias y codigos

Mediante el analisis en profundidad de los articulos a través de la
categorizacion abierta y axial, teniendo en cuenta la categoria central,
realidad de la escuela rural, permitié6 generar cédigos para las cuatro
categorias iniciales: 1) situacion actual de las escuelas rurales espafolas,
2) desafios de la escuela rural, 3) oportunidades de la escuela rural y
4) politicas, iniciativas y propuestas de mejora. Ademas, se realizé un
recuento de frecuencias de citas para cada uno de los cédigos, como
se muestra en la Tabla II. El total de citas fue de 624. Los c6digos
que obtuvieron mayores citas fueron: ausencia de formacién y poca
permanencia del profesorado (68), escuela rural en la actualidad (64) y
la escuela visible (61).

TABLA II. Frecuencia de citas por cédigos

CATEGORIAS | cODIGOS NUMERO DE CITAS
1. Situacién actual | 1.1. La ruralidad en el siglo XXI 29
de IaNescueIa rural 1.2. Las escuelas rurales en la actualidad 64
espafiola
1.3. Vigencia de las escuelas rurales 24
2. Desafios 2.1. Escasez de recursos 36
2.2. Ausencia de formacién y duracién transitoria del 68
profesorado
2.3. Escasez de estudiantes 17
2.4. Adaptacién del curriculo y las programaciones 25
2.5. Aislamiento y dispersion 24
2.6. Dualismos: global/local, tradicional/innovacién, 45

rural/urbano

2.7. La escuela invisible 29
3. Oportunidades | 3.1. Apertura a la innovacion 34

3.2. Tecnologias 17

3.3. Declaraciones de organismos internacionales 13
4. Politicas, 4.1. Politicas o iniciativas de las administraciones 39
iniciativas y 4.2. Comunidad, familia y escuela 59
propuestas

4.3. La escuela visible 61

4.4. Propuestas de mejora 40

Nota: Elaboracion propia.
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Situacion actual de la escuela rural espafiola

En la ruralidad del siglo XXI, la preocupacion por la posible extincion
de la escuela rural persiste debido a la despoblacién causada por los
flujos migratorios hacia las ciudades (Tamargo et al., 2022). Sin embargo,
diversos autores, como Alvarez-Alvarez et al. (2020), Morales-Romo (2017)
y Santamaria (2020), describen una nueva ruralidad caracterizada por la
heterogeneidad. Se ha observado un cambio de las economias agrarias
a economias basadas en el turismo, el ocio y las segundas residencias,
generando formas temporales de asentamiento (Alvarez-Alvarez, 2020;
Alvarez-Alvarez et al., 2021; Garcia et al., 2017; Morales-Romo, 2017).
Las zonas rurales han experimentado la influencia de las tecnologias, la
visibilidad de la mujer y cambios en los sistemas de comunicacién, asi
como un proceso de hibridacién con lo urbano (Alvarez-Alvarez et al.,
2021; Morales-Romo, 2017).

Las escuelas rurales en la actualidad se presentan de manera diversa,
siendo dificil categorizarlas (Alvarez-Alvarez y Vejo-Sainz, 2017; Alvarez-
Alvarez et al., 2020; Garcia Prieto et al., 2017; Lorenzo et al., 2017; Monge
et al., 2020). Algunos autores incluso prefieren denominarlas "escuelas en
entornos rurales" (Bustos, 2007; Martinez y Bustos, 2011; Garcia, 2015,
citado en Alvarez-Alvarez y Gémez-Cobo, 2021). Se han identificado
diversas formas de organizacion, como los CRA, CPR, CEIP, CRIEs y aulas
multigrado, que varian segtin el contexto (Alvarez-Alvarez y Vejo-Sainz,
2017; Garcia Prieto et al., 2021; Matias Solanilla y Vigo Arrazola, 2020;
Moreno-Pinillos, 2022; Pedraza-Gonzalez y Lopez Pastor, 2015; Raso et
al., 2015; Raso et al., 2017). Entre las caracteristicas actuales se destaca
la diversidad cultural debido a procesos de repoblacién (Alvarez-Alvarez
y Vejo-Sainz, 2017; Garcia et al., 2017; Moreno-Pinillos, 2022). El uso de
libros de texto y tecnologias de la informacién se incrementa (Alvarez-
Alvarez y Vejo-Sainz, 2017; Raso et al., 2015), asi como inversiones en
infraestructuras modernas (Raso et al., 2014; Tahull y Montero, 2018).

La vigencia de la escuela rural es evidente, con una flexibilidad y
adaptabilidad que la hacen esencial para estudiantes y comunidades
(Manzano y Tomé, 2016 citado en Lorenzo et al., 2017). Ademads,
contribuye significativamente a mantener los territorios rurales activos
(Morales-Romo, 2017). Algunas familias valoran cada vez mas las escuelas
rurales, evitando la migracién a areas urbanas en busca de educacion de
mejor calidad (Alvarez-Alvarez y Vejo-Sainz, 2017).
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Desafios

La escasez de recursos, describe la ausencia de materiales educativos y los
que los tienen no cuentan con adaptaciones al medio rural; ademas, se
mencionan las dificultades de acceso a internet en determinadas regiones
y la deficiencia en algunas infraestructuras e instalaciones (Alvarez-
Alvarez y Vejo-Sainz, 2017; Alvarez-Alvarez et al., 2020; Alvarez-Alvarez
et al., 2021; Garcia et al., 2021, Pedraza-Gonzalez et al., 2015; Monge et
al., 2020; Raso et al., 2015; Raso, et al., 2022).

La carencia de formacion especifica y la escasa permanencia del
profesorado son desafios significativos en las escuelas rurales (Alvarez-
Alvarez y Vejo-Sainz, 2017; Morales-Romo, 2017; Raso et al., 2014). Los
maestros que llegan a estos entornos a menudo carecen de conocimientos
sobre el mundo rural, metodologias apropiadas y tecnologias de la
informacién (Alvarez-Alvarez et al., 2021). Se recomienda que adquieran
competencias en dreas como la sociologia y la psicologia (Alvarez-Alvarez
et al., 2021). Ademas, los profesores con experiencia rural a menudo
carecen de formacion en TICs (Raso et al., 2014). La falta de experiencia
también es comun entre los docentes y los directivos, quienes suelen
tener mas experiencia en entornos urbanos (Gonzalez et al., 2021; Monge
et al., 2020; Pedraza-Gonzalez y Lopez Pastor, 2015; Raso et al., 2015).
Esta carencia de formacién y experiencia, junto con la insatisfaccion
laboral, contribuye a la alta rotacion del personal docente y a que las
escuelas rurales sean vistas como lugares de paso en lugar de destinos
finales (Raso et al., 2015).

La escasez de estudiantes es una preocupacion, ya que de su nimero
depende la existencia de las escuelas. El numero reducido, las escuelas
multigrado y las aulas unitarias generan el desafio de disefiar, implementar
y evaluar varios grados a la vez, aunque es importante mencionar que esta
caracteristica también promueve las innovaciones y facilita la atencion
a la diversidad (Alvarez-Alvarez y Vejo-Sainz, 2017; Pedraza-Gonzilez y
Lopez Pastor, 2015; Matias Solanilla y Vigo Arrazola, 2020, Morales-Romo,
2017; Moreno-Pinillos, 2022). La escasez de estudiantes ha llevado a que
las administraciones suban las ratios, dada la alta inversion que supone;
asi, para subsistir, las escuelas son agrupadas (Morales-Romo, 2017).

La adaptacion del curriculo, de los contenidos y las programaciones
son un desafio muy importante. En primer lugar, porque los contenidos
no tienen relacién con el contexto (Alvarez-Alvarez y Vejo-Sainz, 2017;
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Garcia et al.,, 2021; Pedraza-Gonzalez y Lopez Pastor, 2015) y, en
segundo lugar, poque un solo profesor tiene que elaborar diferentes
programaciones, haciendo mas compleja su labor.

El aislamiento y la dispersion plantean el desafio de la distancia
entre ciertas zonas Alvarez-Alvarez et al., 2020; Alvarez-Alvarez et al.,
2021; Lorenzo, et al., 2017; Morales-Romo, 2017; Monge et al., 2020).
Esta imposibilita, los procesos de socializacién de los estudiantes con
otros nifos diferentes a los del pueblo. También la distancia obstaculiza
acceder a posibilidades culturales y actividades recreativas diferentes
(Monge et al., 2020; Moreno-Pinillos, 2022; Raso et al., 2015) y genera
aislamiento profesional (Alvarez-Alvarez y Vejo-Sainz, 2017; Pedraza-
Gonzidlez y Loépez Pastor, 2015). El aislamiento también provoca el
agotamiento de los profesores itinerantes que tienen que desplazarse
entre escuelas (Morales-Romo, 2017).

La escuela rural se enfrenta a dualidades que definen su identidad y
futuro. Por un lado, debe optar entre mantener la tradicional identidad rural
o adoptar caracteristicas mas urbanas (Monge et al., 2020). La estrategia de
agrupamiento presenta otro dilema, ya que la desaparicion o invisibilizaciéon
de sus particularidades son consecuencias posibles (Santamaria, 2020). Las
reflexiones educativas se centran en la preservacion de la identidad local
versus la adaptacion a cualquier contexto (Garcia et al., 2017; Lorenzo et
al., 2017; Raso et al., 2014; Tamargo et al., 2022). Los estudiantes enfrentan
la incertidumbre de trabajar en su entorno rural o migrar, dada la limitada
diversificacion de las actividades economicas (Lorenzo et al., 2017). La
brecha tecnolégica también es un desafio, con acceso limitado a internet
que limita el uso de computadoras (Raso et al., 2014). Ademas, la calidad
educativa se mide desde parametros urbanos, lo que refuerza una vision
metrocéntrica y limita el desarrollo rural (Garcia et al., 2017; Lorenzo et al.,
2017; Morales-Romo, 2017; Moreno-Pinillos, 2022).

La escuela rural ba sido invisibilizada por las escuelas urbanas, como
muestran algunos informes PISA (2015) o en algunas leyes en las que
apenas se mencionan (Morales-Romo, 2017; Pedraza-Gonzalez et al., 2015;
Moreno-Pinillos, 2022; Santamaria, 2020). La escuela rural “esta sumida en
una sombra” (Pedraza-Gonzalez y Lopez Pastor, 2015, p.5). Igualmente, esta
invisibilidad se hace tangible cuando las administraciones dan un mayor
apoyo a las escuelas urbanas a través de sus inversiones y de las politicas
publicas planteadas (Morales-Romo, 2017). Inclusive parecieran olvidadas
por la academia, ya que la investigacion que se realiza es mas bien escasa
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(Monge et al., 2020). En algunos casos también son percibidas como
desfavorecidas por la ubicacion en el territorio (Moreno-Pinillos, 2022).

Oportunidades

En primer lugar, se destaca su apertura a la innovacioén, con profesores
preocupados por generar acciones colaborativas que faciliten el
aprendizaje (Alvarez-Alvarez y Vejo-Sainz, 2017; Garcia et al., 2021;
Morales-Romo, 2017; Moreno-Pinillos, 2022; Pedraza-Gonzalez y Lopez
Pastor, 2015; Raso et al., 2014; Raso et al., 2015). Estas innovaciones van
desde la formacion del profesorado hasta el uso de tecnologias para
superar el aislamiento o promover relaciones con el entorno (Alvarez-
Alvarez y Vejo-Sainz, 2017; Garcia et al., 2021). Incluso se plantea que
las innovaciones pueden surgir primero en la escuela rural, dado que
los profesores aprovechan la escasez de estudiantes para proponer ideas
menos convencionales (Garcia et al., 2021).

En esta misma linea de pensamiento, la llegada de las tecnologias
representa una valiosa oportunidad, ya que facilita tanto la creacion como
el acceso a material didactico, acerca los territorios y permite conocer
otras realidades (Alvarez-Alvarez y Vejo-Sainz, 2017; Raso et al., 2015).

Finalmente, es importante resaltar las declaraciones que han realizado
organismos internacionales sobre la importancia de la escuela rural. Por
ejemplo, la UNESCO, la Agenda Territorial de la Unién Europea 2020, la
FAO han definido la importancia de mantener los contextos rurales como
“guardianes del territorio” (Santamaria, 2018, p.6). En los ultimos 20
anos, las zonas rurales espanolas se financian con programas europeos
(LEADER2 y PRODER3) (Morales-Romo, 2017).

Politicas, iniciativas y propuestas

Las administraciones autonomicas han implementado propuestas para
mejorar aspectos de las escuelas rurales. Por ejemplo, las Directrices
Generales de la Estrategia Nacional frente al Reto Demografico sugieren
considerar el impacto demografico en todas las leyes (CGRD, 2019, p. 42,
citado en Santamaria, 2018). Ademas, el Instituto Nacional de Tecnologias
Educativas y Formacion del Profesorado ofrece formacion al profesorado,
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y los Centros de Innovacion Educativa (CRIes) proporcionan experiencias
como cine, bilingliismo y robética (Alvarez-Alvarez y Vejo-Sainz, 2017;
Pedraza-Gonzalez y Lopez Pastor, 2015). Se han promovido iniciativas
para integrar las TIC en las escuelas rurales, como el Plan Andaluz de
Introduccion a las Nuevas Tecnologias de la Imagen y la Comunicacién
(PAINTIC) y los programas REDAULA y AUL@BUS, asi como la creacién
de centros TIC (Raso et al., 2015, p.3). Por otra parte, los profesores
itinerantes pueden obtener ciertas ventajas, como ser liberados de horas
lectivas o complementarias, y algunas consejerias pagan un incentivo
a los profesores que se instalan en estas zonas (Alvarez-Alvarez et al.,
2021). Sin embargo, hace falta una politica del Ministerio de Educacion
y de Formacion Profesional para que se genere la formacion especifica
que se requiere para este profesorado.

La relacion escuela-familia-comunidad sigue siendo crucial (Alvarez-
Alvarez y Vejo-Sainz, 2017), con un importante compromiso de las
familias (Alvarez-Alvarez et al., 2021; Morales-Romo, 2017) y un énfasis
en el contacto directo y la colaboracién en situaciones dificiles (Garcia
et al.,2017; Matias Solanilla y Vigo Arrazola, 2020; Monge et al., 2020;
Moreno-Pinillos, 2022; Raso Sanchez et al., 2017). Los profesores han
propuesto medidas como incluir representantes de padres en comisiones
de convivencia (Matias Solanilla y Vigo Arrazola, 2020; Moreno-Pinillos,
2022; Tahull y Montero, 2018). La comunidad también desempena un
papel significativo, integrando la cultura local en la escuela a través de
proyectos colaborativos (Morales-Romo, 2017) y colaboraciones con
diversas entidades (Alvarez-Alvarez y Vejo-Sainz, 2017, Alvarez-Alvarez et
al., 2020; Pedraza-Gonzalez y Lopez Pastor, 2015; Santamaria, 2020). Se
fomenta el trabajo colaborativo entre los profesores, con grupos para la
actualizacion profesional y la creacion de redes de escuelas rurales a nivel
estatal (Alvarez-Alvarez y Vejo-Sainz, 2017), y se destacan iniciativas como
"Comunidades de Aprendizaje" y "Trabajo por proyectos" para integrar la
cultura local en el curriculo (Moreno-Pinillos, 2022; Morales-Romo, 2017).

Las propuestas de mejora enfatizan la necesidad de investigar en
colaboracion con las instituciones educativas, convirtiendo las escuelas
rurales en "centros de investigaciones" (Moreno-Pinillos, 2022). Se subraya la
importancia de politicas y recursos econémicos (Alvarez-Alvarez et al., 2021;
Raso Sanchez y Santana Aranda, 2022), asi como la creacion de redes entre
las comunidades autébnomas para fomentar la colaboracion entre los centros
educativos (Moreno-Pinillos, 2022). Se destaca la importancia de mantener la
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identidad rural en los curriculos y desarrollar materiales relevantes (Garcia et
al., 2021; Santamaria, 2018), junto con la formacién de profesores en temas
rurales y tecnologia (Alvarez-Alvarez et al., 2021). Se reflexiona sobre la
necesidad de fortalecer los procesos de transicion entre las escuelas rurales
y urbanas (Santamaria, 2018), y se aboga por una mayor participaciéon en
proyectos subvencionados (Alvarez-Alvarez y Vejo-Sainz, 2017).

Finalmente, destacamos la escuela rural como un modelo visible en
diversas areas. Estas escuelas pueden servir de ejemplo en adaptaciones
curriculares, innovaciones metodologicas y manejo de la diversidad
estudiantil, asi como en colaboracién con la comunidad, las familias y otros
profesionales (Alvarez-Alvarez et al., 2021; Garcia et al., 2021; Santamaria,
2018; Tahull y Montero, 2018). La interacciéon entre estudiantes de
diferentes edades, las iniciativas de los profesores y el trabajo colaborativo
promueven relaciones cercanas, fortalecen la autonomia y fomentan la
solidaridad, lo que contribuye a altos niveles educativos y adaptaciones
curriculares efectivas (Tahull y Montero, 2018). Estos logros destacan
areas en las que las escuelas urbanas atn estan explorando como abordar.

Conclusiones

La consideraciéon del potencial pedagédgico de la escuela rural es
promovida por voces desde los centros e instituciones educativas
y universitarias (Boix, 2004). Aunque sufre la misma marginalidad
econdémica y simbolica del medio rural, la escuela rural destaca como
espacio de innovaciéon pedagogica (Beach y Vigo-Arrazola, 2018) y
como institucion dinamizadora de las comunidades rurales (Santamaria-
Cardaba y Sampedro, 2020).

A pesar de algunas experiencias aisladas de formacién universitaria
especifica en educacion rural (Villalustre y Del Moral, 2011), es imperativo
incorporar en los curriculos formativos asignaturas dedicadas a los
contextos rurales. La formacion del profesorado rural emerge como un
tema crucial (Santamaria-Cardaba y Sampedro, 2020), mientras que la
formacién universitaria en relacion con la educacién en centros rurales
se percibe como escasa y deficiente (Ruiz y Ruiz-Gallardo, 2017).

El estudio de Monge et al. (2022), que analiz6 2,224 guias docentes
de los Grados de Educacion Infantil y Primaria en Espana, revel6 que
la formacion universitaria no garantiza competencias especificas para
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la gestion de escuelas rurales, evidenciando la escasa atencion a este
contexto en los planes de formacién docente (Moreno, 2020). La escuela
rural estd notablemente ausente en las competencias educativas que un
maestro debe adquirir durante su formacion universitaria, siendo escasas
las asignaturas especificas sobre esta tematica (Anzano et al., 2022). La
formacion en escuela rural se revela como un elemento esencial, dada
su especificidad y la urgencia de su incorporaciéon a la formacion de
maestros, como ya lo hacen algunas universidades.

En el ambito de la escuela rural, se observa que diversas concepciones
se fundamentan en "hipétesis" y "falsas creencias" que carecen de un
analisis riguroso mediante una formacion reflexiva y critica (Abds, 2011).
Incluso, esas expectativas calan al alumnado, mostrando niveles mas
bajos de intereses y expectativas académicas en jévenes de zonas rurales
frente a las zonas urbanas (Tamargo et al., 2022).

Se debe establecer un marco general actualizado sobre la legislacion y
los modelos educativos rurales, donde se asegure una articulaciéon socio-
territorial respaldada por modelos de formacion, asignacion de plazas
e incentivos adecuados para el profesorado rural (Lorenzo et al., 2021).

La problematica de la escuela rural trasciende la falta de formacién
del profesorado; también se enfrenta a la presencia de docentes novatos,
discontinuos y poco arraigados, lo que amenaza la identidad propia
de estas instituciones (Heredero et al., 2014). La carencia de recursos,
medios, materiales, infraestructuras, plantillas incompletas y la falta de
reconocimiento legislativo hacen que la ensefianza en estas escuelas sea
un desafio significativo.

No solo es importante la adecuada formacion, sino también
un sentimiento de compromiso y pertenencia arraigado, pues la
territorializacién de los maestros en escuelas rurales en Espana resulta
crucial para fortalecer la estrecha relacién y colaboracion entre educadores
y comunidades locales (Rothenburger, 2015).

La escasa disponibilidad de literatura sobre educacion rural en el ambito
espanol educativos se hace especialmente evidente al compararla con la
investigacion sobre areas tematicas como tecnologias de la informacion,
competencias basicas o convivencia en los centros educativos (Bustos
Jiménez, 2011).

La escuela rural en Espana enfrenta desafios debido a los constantes
cambios en la legislacion educativa, influenciada por diferentes partidos
politicos a lo largo de los afios de democracia. Para mejorar la situacion,

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 299-324
Recibido: 06-03-2024  Aceptado: 24-05-2024



Moraleda-Ruano, A, Bernal-Romero, T. LA ESCUELA RURAL EN ESPARIA EN EL SIGLO XXI: UNA REVISION SISTEMATICA SEGUN EL PROTOCOLO PRISMA

se destaca la intervencion de partidos politicos y sindicatos en apoyo a
la escuela rural (Feu, 2004) y la necesidad de estabilidad politica y un
amplio Pacto de Estado (Boix y Domingo-Penafiel, 2015).

La escuela rural tiene un gran potencial, sobre todo por una
organizacion que optimiza recursos limitados y facilita la creacion de
entornos de trabajo mas coordinados (Gonzilez et al., 2021).

Actualmente, el estilo de vida y las costumbres en el medio rural estan
experimentando una urbanizacién gradual (Bustos Jiménez, 2009).

La brecha digital preocupa a los equipos directivos (Del Moral et al.,
2023). Es imprescindible impulsar la transformacion de las aulas mediante
la integracion de tecnologia (Fardoun et al., 2014), la creacion de nuevos
entornos de aprendizaje y la provision de recursos, con el objetivo de
potenciar los logros educativos en los territorios rurales (Carrete-Marin y
Domingo-Pefafiel, 2023). Es fundamental desarrollar recursos que faciliten
el trabajo multigrado y en linea, promoviendo la competencia digital de
los estudiantes y considerando las caracteristicas unicas de las escuelas
rurales. Ademas, recomendamos establecer redes de apoyo al profesorado,
fomentando el intercambio de recursos y fortaleciendo la formacion continua
en tecnologias emergentes para impulsar la innovaciéon educativa (Carrete-
Marin y Domingo-Pefiafiel, 2021). Esto esta presente con la irrupcioén de
la Inteligencia Artificial, que puede ser una herramienta valiosa para el
maestro, pero también fuente de limitaciones y dificultades, como falta de
formacién, dependencia de la conectividad, adaptacion a las caracteristicas
rurales y la intervencion humana (Montiel-Ruiz y Lopez, 2023).

Limitaciones

El enfoque del estudio se ha dirigido hacia la investigacion sobre
la escuela rural en Espana a partir del afio 2000. No obstante, se
identificaron algunas limitaciones, especialmente relacionadas con la
muestra de articulos analizados. En muchos casos, se observé que el
énfasis recaia mas en el tema de estudio que en el contexto rural en si
mismo. Por ejemplo, varios estudios se centraban en aspectos didacticos,
pero omitian describir aspectos relevantes de la vida escolar en entornos
rurales. Ademas, se encontraron estudios que describian contextos locales
muy especificos en Espana, lo que dificultaba extrapolar los resultados
a nivel nacional. Por lo tanto, se excluyeron aquellos estudios que no
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permitian realizar inferencias generalizables, conservando unicamente
aquellos que ofrecian algun tipo de aporte relevante para el analisis de
la escuela rural en su conjunto.

Prospectiva

A lo largo de las conclusiones, se han planteado diferentes propuestas que
concretamos en este ultimo apartado. Es fundamental trabajar en politicas
integrales de apoyo a la escuela rural, las cuales no solo promuevan la
repoblacion de la llamada "Espana vaciada", sino que también fomenten
la identidad y visibilidad de estas instituciones. También es prioritaria la
implementacién de programas de formacion para el profesorado sobre
la escuela rural. Esta formacién debe partir de experiencias exitosas en
la ruralidad, planteando una escuela rural desde su propio contexto y no
desde una perspectiva urbanita.

En lo que respecta a la investigacion, es pertinente continuar con la linea
de revisiones sistematicas sobre didacticas y estrategias concretas que han
mostrado ser efectivas y que pueden ayudar a visibilizar las innovaciones en
curso. Sin embargo, también es esencial trascender los estudios descriptivos
y correlacionales, y comenzar a disefar investigaciones utilizando
metodologias como la sistematizacion de experiencias y la investigacion
accion participativa. La primera metodologia implica la generaciéon de
conocimiento a partir de la practica misma, permitiendo que las escuelas
rurales aporten su propio entendimiento y compartan estrategias utiles
con instituciones urbanas. Por otro lado, la investigacion accion facilita
cambios y transformaciones que responden directamente a las necesidades
del contexto. Ambos enfoques de investigacion garantizan la transferencia
efectiva del conocimiento y su aplicacion practica en el terreno.

Financiacion

Este articulo forma parte del proyecto de investigacion denominado
“Nuevos enfoques socioeducativos sobre la escuela rural en Espana
(NESERE). Ha sido financiado por la 9* convocatoria de investigacion de
la Universidad Camilo José Cela.
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Vergara, J.J. (2021). Un aula, un proyecto. El ABP y la nueva
educacion a partir de 2020. Madrid: Narcea. pp.165. ISBN: 978-84-
277-2829-5

Juan José Vergara es docente y educador especializado en la direccion
y orientaciéon de centros educativos y cuenta con estudios de posgrado
en animacion sociocultural y educacion de adultos. Esta especializado
en metodologias activas: aprendizaje basado en proyectos y problemas
(ABP), aprendizaje-servicio, emprendimiento social, técnicas activas de
evaluacion auténtica y formativa, y modelos de programacion de proyectos
y situaciones de aprendizaje. También se cubre el uso de herramientas
adecuadas para enfoques proactivos, tecnologia, creatividad, motivaciéon
y estructuras colaborativas; Es ponente en cursos de formacion docente
y congresos sobre innovacion educativa, mejora escolar y aplicacion de
métodos de proyectos en diferentes paises (Espafia, Portugal, México,
Colombia, Chile, Peru, Argentina, Puerto Rico). Coopera en programas de
formacion con universidades nacionales e internacionales, asociaciones
profesionales del ambito de la educaciéon y una red de centros de
formacién publicos y privados.

Un aula, un proyecto. El ABP y la Nueva Educacién 2020 es un texto
que describe los momentos que dieron forma a los proyectos de ABP
y ofrece diferentes herramientas para lograr este objetivo. Este articulo
expone, desarrolla y sintetiza cada minuto del trabajo que Juan José
Vergara ha realizado en la formaciéon en ABP con cientos de docentes de
diferentes paises y diferentes niveles educativos. Este libro esta escrito
en un momento critico de la pandemia de COVID-19, que representa un
punto de inflexién en la ensefianza para todos los docentes.

El enfoque ABP (aprendizaje basado en proyectos) se entiende como
una forma de trabajo en la que los estudiantes deben disefar, aplicar
y evaluar planes para resolver tareas reales o simuladas cercanas al
dominio profesional (Larmer y Mergendoller, 2010).

El aprendizaje basado en proyectos (ABP) es un enfoque proactivo
utilizado por docentes innovadores de todos los niveles educativos
cuando quieren mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje. Lo que
distingue al ABP de otras metodologias es que convierte a los estudiantes
en protagonistas de su propio proceso de ensefianza y aprenden
haciendo. Esto significa que los docentes deben planificar cada actividad,
determinar los objetivos a alcanzar y preparar los materiales a aplicar.
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El texto se divide en tres partes para formar un texto global coherente.
Miguel Angel Zabalza, catedritico de Pedagogia y Organizacién Escolar
de la Universidad de Santiago de Compostela, escribe el prélogo.

Primera parte: Escenarios: (i) Aulas llenas de proyectos que
transforman las aulas; (ii)) Qué no es el ABP: El ABP no es una
metodologia, ni una actividad interdisciplinaria, ni una moda pasajera...,
ni una receta para romper con la realidad escolar. ; (iii) Un “manifiesto
educativo” para construir programas de aprendizaje; (iv) No me gustan
los fuegos artificiales: disenemos algunas estrategias que nos mantengan
comprometidos con el aprendizaje; Caracteristicas que se convierten en
motores de cambio en las escuelas; (v) Aprendemos a través de historias.

Segunda parte. aventura. Cada minuto del viaje del ABP; (i) Minuto 1:
la idea que nos llevo al proyecto; (ii) Minuto 2: el ABP debe ser util para
mi curso; (iii) Minuto 3: desarrollar habilidades, no acumular contenido (
iv) Minuto 4: ;Esta bien en mi centro? (v) Minuto 5: jEstoy organizado! (vi)
Minuto 6: La aventura del aprendizaje conduce a un viaje sorprendente;
(vii) Minuto 7: Empoderar a los estudiantes; (viii) Minuto 8: Partir del
conocimiento del grupo; tomar; (x) Minuto 10: Sin mentor; (xii) Minuto
11: Implementar el proyecto con otros; (xii) Minuto 12: Accién final;
(xiii) Minuto 13: Compromiso con la realidad; (xv) Minuto 15: Narrar la
estructura del aprendizaje.

Tercera parte. Un companero para aventuras educativas. (i) Companeros
en la aventura del aprendizaje; (2) antigiiedad de los proyectos; (3) Es
mejor estar juntos que solos; (4) Aprendizaje basado en proyectos y
nueva educaciéon en un mundo en crisis: (a) El entorno en el que vivimos
es una mezcla, la comunicacion y la tecnologia son factores excluyentes,
los objetivos de la educacion siguen siendo los mismos y la educacion
en un mundo en crisis.

Creemos que este es un libro adecuado y recomendado para profesores
que quieran embarcarse en el diseno, desarrollo y evaluacion de este
enfoque de aprendizaje activo en cualquier nivel.

Esperanza Bausela Herreras

Revista de Educacion, 407. Enero-marzo 2025, pp. 327-334



Blanchard Giménez, M. & Muzas Rubio, M. D. (2020). Céomo trabajar
en Proyectos de Aprendizaje en Educacion Infantil. Narcea. ISBN:
9788427727779

La Educacion Infantil se reconoce como una etapa crucial en el desarrollo
integral de los individuos. Asimismo, su importancia ha experimentado
una notable evolucién a lo largo del tiempo, especialmente en las altimas
décadas. Es por esto por lo que hoy en dia se reconoce ampliamente
como un periodo fundamental en el que se establecen los cimientos del
aprendizaje y se moldean aspectos esenciales del desarrollo cognitivo,
emocional, social y motor de la primera infancia.

En una sociedad marcada por la evolucion tecnologica y las
cambiantes demandas sociales, la ensefanza y el aprendizaje han
experimentado una notable metamorfosis, requiriendo enfoques
pedagogicos innovadores y eficaces. Reconociendo la trascendencia de la
Educacion Infantil y la primera infancia, el libro aqui resefiado propone
un enfoque transformador centrado en los Proyectos de Aprendizaje.
Esta metodologia no solo promueve la adquisicion de conocimientos y
habilidades, sino que también fomenta la curiosidad, la creatividad y la
autonomia del alumnado, convirtiéndoles en protagonistas activos de su
propio proceso.

Los Proyectos de Aprendizaje (PdA) parten del deseo intrinseco del
alumnado por descubrir el mundo que le rodea. En este paradigma,
los infantes se convierten en los principales actores de su proceso de
aprendizaje, mientras que los educadores adoptan roles de mediadores,
facilitadores y guias. La esencia de los PdA radica en su capacidad
para fomentar la globalizacién curricular, integrando diversas areas de
conocimiento en torno a un eje de interés compartido.

La estructura del libro se compone de dos partes fundamentales.
Primeramente, se exploran los fundamentos tedricos y practicos de los
PdA, desde su conceptualizacion hasta su implementacion en el aula. Se
abordan aspectos clave como la importancia de escuchar y comprender
las motivaciones del alumnado, las estrategias para la autorregulacion del
aprendizaje y la necesidad de innovacion en el ambito educativo infantil.
De esta manera, en dicho apartado del libro se expone detalladamente la
forma de integrar los contenidos curriculares y las competencias clave en
el propio proyecto, lo que supone un reto para la mayoria de docentes
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en la actualidad. Por ello, se aborda la metodologia empleada para la
elaboracién de un proyecto, teniendo en cuenta su eje estructural y el
correspondiente diagrama de contenidos.

El libro no solo expone los Proyectos de Aprendizaje como alternativa
educativa, sino que también aborda una serie de preguntas urgentes
que suelen surgir en dicho entorno. ;Se pueden desarrollar PdA en
Educaciéon Infantil? ;Como se establece un proceso educativo a partir
de los intereses y motivaciones del alumnado? ;Por qué es importante
innovar en Educacion Infantil?

Seguidamente, se presentan ejemplos concretos de proyectos
elaborados por equipos docentes, acompanados de un analisis reflexivo
de la experiencia, la implementacion y la evaluacion de dichos proyectos.
Como se explica en el propio texto, para llevar a cabo una practica
realmente reflexiva es imprescindible adoptar un caracter analitico
de forma constante a lo largo de todo el Proyecto (Perrenoud, 2017).
Ademas, resulta ain mas enriquecedor cuando esta reflexion se realiza
en equipo, incorporando diversas perspectivas educativas en un proceso
colaborativo de investigacién-accion.

El libro destaca por su enfoque riguroso y su capacidad para
articular la teoria con la practica, ofreciendo a los educadores una guia
detallada para disenar, implementar y evaluar PdA enfocado en la etapa
de Educacion Infantil. Ademas, subraya la necesidad de un continuo
proceso de formacién e innovacion pedagogica y, por ello, propone las
herramientas para la formacién sobre esta metodologia activa.

En este sentido, el enfoque de aprendizaje de proyectos se presenta
como una poderosa herramienta para nutrir el pensamiento critico, la
resolucion de problemas y la colaboracion, preparando al alumnado de
esta etapa para ser ciudadanos activos y competentes en una sociedad en
constante transformacion.

En resumen, Como trabajar en Proyectos de Aprendizaje en
Educacion Infantil se erige como un recurso imprescindible para los
profesionales de la educacion que buscan potenciar el desarrollo integral
de su alumnado, promoviendo un aprendizaje significativo, colaborativo
y contextualizado en el mundo que los rodea. Su contenido profundo
y su enfoque practico lo convierten en una herramienta valiosa para
transformar la practica educativa y responder a los desafios del siglo XXI.

Paula Martinez Enriquez
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Rodriguez, J., Area, M., & San Martin, A. (2024). Infancia y
transformacion digital de la educacion. Miradas Diversas.
Dykinson. 292 pp. ISBN: 9788411704359

El libro “Infancia y transformacion digital de la educacion. Miradas
Diversas” examina ciertos enfoques y preguntas relevantes para presentar
un conjunto de reflexiones y sugerencias que faciliten la formulacién de
una comprension apropiada respecto al sentido y la importancia de los
recursos didacticos digitales en la labor educativa. El propoésito del libro
es analizar estas preocupaciones y ofrecer reflexiones y propuestas que
ayuden a comprender el sentido y significado de las tecnologias digitales
en la practica educativa.

Se destaca la importancia de este libro para investigadores, profesores
en formacién y familias que deseen profundizar en el tema, asi como para
aquellos que buscan ejemplos practicos de como utilizar los recursos
educativos digitales de manera efectiva en las aulas.

La obra sigue un discurso y estructura propios de un trabajo de
investigacion y se organiza en dos grandes bloques: “Para pensar”, que
ofrece reflexiones sobre la educacion infantil en la era digital, y “Para
hacer”, que presenta ejemplos de practicas valiosas relacionadas con el
uso adecuado de recursos en la etapa de educacion infantil.

En la primera parte del libro, “Para pensar: La educacion infantil en
el laberinto de la sociedad digital.”, se proporciona una mirada profunda
y reflexiva sobre la relacion entre las tecnologias digitales, la infancia y
la educacién infantil. Se destaca el aumento significativo de la presencia
de estas tecnologias tanto en el ambito escolar como en el hogar, asi
como la adopcion de politicas educativas para regular su uso. Asimismo,
se sefala el crecimiento en la venta de recursos digitales y discursos
educativos que abordan la crianza en una cultura consumista.

El libro resalta la falta de conocimiento sobre la importancia de la
competencia digital en la educacién infantil, tanto por parte de las familias
como de los docentes. Aunque los niflos estan inmersos en la era digital,
la responsabilidad recae en los adultos para mitigar los riesgos. Por este
motivo, en el ambito educativo se subraya la necesidad de una formacion
mas reflexiva y critica para los docentes, asi como de la implementacion
de proyectos educativos que consideren explicitamente el uso de las
tecnologias. Del mismo modo, se mencionan diversas opiniones en torno
al uso de las tecnologias digitales en la infancia, desde la defensa de su
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inclusion en las aulas de educacion infantil hasta el rechazo de su uso
antes de la etapa de educacion primaria.

La segunda parte de la obra, “Para hacer: Experiencias de Educacion
Digital en la Infancia”, resulta especialmente interesante porque propone,
en diez capitulos, estrategias orientadas a la utilizacion 6ptima de recursos
en educacion infantil. Todas ellas constituyen un pilar fundamental en el
desarrollo de entornos educativos que procuran la eficacia y la riqueza en
la formacion de los alumnos. Son estrategias que hacen posible optimizar
la utilizacion de recursos tangibles e intangibles, tales como materiales
didacticos, herramientas pedagogicas y tecnologias educativas, con el
proposito de fomentar un aprendizaje significativo.

Entre las propuestas, cabe mencionar la incorporacién de la robética
educativa desde una perspectiva de programacion para aprender, lo cual
representa un enfoque liberador en la educacion, que va mas alla de
la mera alfabetizacion tradicional. Este enfoque permite a los alumnos
comprender y participar de manera activa, critica y responsable en el
mundo digital.

Asimismo, proporciona ejemplos concretos de cémo aplicar otros
enfoques innovadores en la practica educativa. Entre ellos destacan la
utilizacion de cursos de formacién en linea dirigidos tanto a docentes
como a familias, el empleo de videojuegos con propoésitos educativos
y el analisis de teleseries con contenido pedagoégico. Estos ejemplos
practicos ilustran como los recursos mencionados pueden ser integrados
de manera efectiva en el entorno educativo para potenciar el aprendizaje
y el desarrollo de los ninos de educacion infantil.

La lectura del libro “Infancia y transformacion digital de la educacion.
Miradas Diversas” es, por tanto, un requisito esencial para las personas
que estén comprometidas con la integraciéon y aplicacion eficiente de
las tecnologias en el ambito educativo. Dada la creciente relevancia de
las herramientas digitales en el proceso de ensefianza y aprendizaje,
este libro no solo constituye una lectura recomendada, sino un recurso
imprescindible para quienes aspiren a comprender las complejidades,
implicaciones y potenciales beneficios que conlleva esta transformacion
digital en el contexto educativo.

Isabel Cerezo Cortijo
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Garcia Garcia, M., Carpintero Molina, E., Biencinto Lopez, Ch.,
Arteaga Martinez, B. (2024). Pedagogia diferencial adaptativa.
Sintesis. 142 pp. ISBN: 978-84-1357-327-4

La expresion “educacion adaptativa” fue acunada por Glaser en 1977,
uniendo los términos de diversidad individual y diversidad educativa.
Victor Garcia Hoz, en 1960, formula la “pedagogia diferencial” para
sistematizar los enfoques educativos relacionados con formas diversas
de ensenar, teniendo en cuenta las diferencias grupales relevantes y las
diferencias individuales.

Este libro, publicado en la reconocida editorial Sintesis, consta de
cinco capitulos que han sido escritos por cuatro autoras especialistas en
la materia, quienes forman parte del grupo de investigacion de pedagogia
adaptativa de la Universidad Complutense, y es el resultado del trabajo
realizado en las ultimas décadas.

El libro aporta una vision innovadora sobre como abordar la educacion
desde una perspectiva inclusiva y personalizada. Resalta la importancia
de entender que cada estudiante es Unico y que las estrategias de
ensefanza deben reflejar esa diversidad. El primer capitulo aborda la
evolucion historica de la pedagogia diferencial a la pedagogia adaptativa
y los distintos enfoques que se han utilizado para abordar la diversidad
en el aula, incluido el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA).
Incluye apartados titulados “pautas para reflexionar” que hacen participe
al lector a través de la lectura.

El segundo capitulo establece los conceptos clave y teorias que
sustentan la pedagogia adaptativa para mejorar la calidad desde una
perspectiva diferencial, centrada en la individualidad de los estudiantes
en un entorno educativo concreto. Termina describiendo los principios
adaptativos relevantes para las instituciones educativas del siglo XXI.
Ademas de las “pautas para reflexionar”, afiade los apartados “situacién”
y “completa”, que plantean casos practicos y cuestiones, respectivamente,
interesantes para el lector.

El tercer capitulo esti dedicado al estudio de las diferencias
individuales y los métodos educativos en la investigacion. Recoge el
disefio de investigacion mas apropiado para la educacion adaptativa, el
modelo ATI, disefio conocido como aptitude-treatment interaction, su
origen y evolucion hasta la actualidad, las fases que se llevan a cabo
en la investigacion ATI y orientaciones practicas para el disefio de la
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investigacion adaptativa. En definitiva, ofrece métodos y técnicas para
personalizar la ensenianza segun las necesidades, intereses y capacidades
de cada estudiante, asi como herramientas y recursos didacticos para
implementar una pedagogia adaptativa efectiva.

El cuarto capitulo plantea formas de evaluaciéon diagnéstica y
continua para identificar las caracteristicas individuales de los alumnos
y ajustes en la planificacién y ejecucion de las clases para responder a
las evaluaciones realizadas. Los ejemplos y casos practicos facilitan la
comprension y aplicacion de las estrategias propuestas.

El quinto capitulo expone estudios de caso y ejemplos reales de
implementacion de estrategias adaptativas en diferentes contextos
educativos. Testimonios y resultados obtenidos al aplicar la pedagogia
diferencial en diversas instituciones educativas, dedicando un apartado
para resaltar la importancia de la mediacion en el aula.

El libro proporciona herramientas concretas y aplicables para que
la comunidad educativa pueda disenar y llevar a cabo un proceso de
ensenanza-aprendizaje que considere las diferencias individuales. Esto
incluye técnicas de evaluacion, planificaciéon curricular y métodos de
ensefanza. Invita a la comunidad educativa a reflexionar sobre sus
practicas pedagogicas actuales y a considerar cambios que pueden
conducir a una mayor efectividad en la ensefianza.

“Pedagogia Diferencial Adaptativa” es una obra fundamental para
toda la comunidad educativa y todos aquellos interesados en mejorar
la calidad y efectividad de la ensenanza. Su enfoque en la adaptacion
y personalizacién del proceso educativo ofrece soluciones practicas y
tedricas para enfrentar los desafios de las diferencias individuales en el
aula.

Patricia Diez Ortego
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