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Desde Fuera de la Escuela: Una Reflexion en torno al
Aprendizaje a partir de Trayectorias de Abandono
Escolar Prematuro

Outside the School. A Refection about Learning from
Trajectories of Early School Leaving

Javier Morentin *
Belén Ballesteros

Universidad Nacional de Educacién a Distancia, Espafia

El abandono educativo temprano es un reflejo de la necesidad existente de mejora
del actual sistema educativo; fracaso y abandono escolar significan fracaso de la
escuela y pérdida de su sentido social. Las politicas educativas actuales han tratado
de ofrecer diferentes opciones para revertir esta situacién. Sin embargo, la realidad
es que se ha generado sistemas paralelos que no modifican sustancialmente lo que
ocurre en los centros. Este trabajo realiza el andlisis de claves educativas recogidas
en 138 historias de vida con jévenes que no lograron concluir sus estudios de
secundaria, bachillerato o FP media, desarrolladas en el curso 14-15 y 15-16 en
Madrid, Guadalajara y Bilbao. Los resultados muestran un desenganche educativo
y emocional progresivo durante la etapa escolar, principalmente en el salto de
secundaria a primaria. Tras ello se produce la decisién de abandono en la que el
sentimiento de pertenencia y reconocimiento juegan un papel significativo. Aquello
que no puede ofrecer la escuela se busca fuera de ella, incluso el propio aprendizaje
a partir de la motivacién intrinseca. Los j6venes aprenden y son capaces de
construir un proyecto personal y profesional a partir de estos aprendizajes en
contextos informales. En consecuencia, proponen un modelo educativo centrado en
el aprendizaje y no tanto en la ensefianza. Urge profundizar en la comprensién de
aprendizajes en sistemas no formales y transferirlo al ambito escolar.

Descriptores: Desercién escolar; Necesidades educacionales; Educacién no formal;
Autoaprendizaje; Escuela.

Early school leaving reflects the need to improve the current educational system.
School failure and dropout show the school loses its social meaning. Current
educational policies have proposed different measures and strategies to solve this
situation. However, in practice they have constituted parallel educational systems,
which do not modify what happens in school. Our study analysis of the educational
keys from 138 life stories with young people who did not finish their studies of
compulsory or post-compulsory secondary. The results show a progressive
disengagement, from the educational and emotional point of view. The results
show a progressive disengagement, from the educational and emotional point of
view, especially with the transition from primary to secondary. The decision of
early school leaving denotes a crisis in the feelings of recognition and belonging to
the school. Young people look outside for what they did not find in school: learning
from their motivations. Los jévenes aprenden y son capaces de construir un
proyecto personal y profesional a partir de estos aprendizajes en contextos
informales. Consequently, they propose an educational model focused on learning
rather than teaching. We need to identify and understand the learning in non-
formal systems and transfer it to the school environment.

Keywords: Dropping out; Educational needs; Nonformal education; Self-
instruction; Schools.
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J. Morentin y B. Ballesteros

Introduccion

El abandono escolar temprano (AET) se define como el porcentaje de la poblacién de
entre 18 a 24 afnos que no ha completado el nivel de secundaria de segunda etapa y
posteriormente no se encuentre cursando estudios, sean o no reglados. En la tltima
publicacién anual elaborada por la Subdireccién de Estadistica y Estudios del MECD
(2016), se expone que la tasa de abandono educativo temprano en nuestro pais, Espaiia,
es de aproximadamente el 20% (24% hombres, 15,8% mujeres). E1 AET es un indicador
educativo utilizado para comparar los niveles educativos de los diferentes paises
miembros de la Unién Europea.

Durante los dltimos quince afios Espana se ha caracterizado por ser, junto con Portugal,
uno de los pafses que mayor ha reducido su tasa de AET. Sin embargo, sigue siendo el
pais con mayor indice de abandono dentro de la Comunidad Europea (20%).

Son varias las estrategias y acciones llevadas a cabo para conseguir reducir la tasa de
AET en nuestro pafs. Desde la UE se plantea el Marco Estratégico para la cooperacién
europea en el dmbito de la educacién y la formacién para el afio 2020, en el que se
establece que para Esparia este indicador sea del 15%. En Espaiia, la reforma del sistema
educativo (LOMCE) plantea combinar fondos destinados a empleo y a educacién para
reducir esta tasa y, seglin se estima, reducir el desempleo. Es por esto por lo que desde la
Estrategia de Emprendimiento y Empleo Joven en Espafia (2013-2016), se proponen
medidas centradas en la formacién, empleabilidad e igualdad de oportunidades de los
J6venes espafioles.

Siguiendo con estas politicas educativas han sido numerosos los esfuerzos que en Espana
se han realizado de forma concreta para conseguir reducir la tasa de AET: Programas de
Cualificacién Profesional Inicial (PCPI), Programas de Garantfa Social (actualmente
sustituidos en la LOMCE por Formacién Profesional Basica), Programas de Curriculum
Adaptado (PCA), Programas de Formacién Profesional Especial (PCPIE), Escuelas
Talleres de Empleo, etc.

Sin embargo, sin antes conocer adecuadamente cudl es la necesidad social existente a
cerca del empleo y la escuela, sin antes conocer por qué la tasa de AET es actualmente
tan elevada, sin conocer cémo aprenden las personas que forman ese colectivo que ha
abandonado los estudios, si no nos preguntamos si de verdad la escuela es diversa e
inclusiva tal y como se recoge en la Convencién sobre los Derechos del Nifio, sin todo
esto, serd dificil implementar de forma exitosa programas educativos coherentes que
contribuyan a reducir la tasa de AET. Entendemos que existe la necesidad de una
revisién previa para conocer qué es lo que estd pasando antes de intentar poner
soluciones.

Y es que, los estudios realizados para comprobar la eficacia de los distintos programas
no han sido suficientes. Esto ha sido debido principalmente a su corto recorrido, por un
lado, y a la falta de estudios cualitativos por otro (Marin, Garcfa y Sola, 2013). Los
programas anteriormente citados han tenido vigencia, en su gran mayoria, algo mas que
un lustro (2007/08), por lo que entendemos que se carece del tiempo suficiente como
para poder realizar una evaluacién rigurosa de los mismos que fundamente y oriente las
posibles propuestas de mejora (Garcia-Gémez, 2014).
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Existen estudios que abordan el abandono escolar temprano desde otras perspectivas:
Gonzalez y sus colaboradores (2015) realizan un estudio de los factores de riesgo de
abandono desde la visién del profesorado; Isorna, Navia y Felpeto (2013) estudian la
transicién de primaria a secundaria; Alvarez y Martinez-Gonzalez (2016) analizan
medidas a adoptar entre las familias y los centros escolares como prevencién del
abandono y fracaso escolar. Estos son algunos de ellos.

La perspectiva desde la cual partimos en el presente trabajo, es una perspectiva interna a
la escuela y a sus protagonistas. Tratamos de analizar la escuela y avanzar en posibles
claves para su mejora a través de la mirada de aquellos que no consiguieron titular a
nivel de secundaria (obligatoria o post-obligatoria), convencidos de la importancia de
incluir la voz del alumnado en el analisis y reflexién de politicas y précticas educativas
(Susinos y Ceballos, 2012). La inclusién del alumnado en este analisis y reflexién nos
parece imprescindible, pues sélo conociendo las multiples realidades y posteriores
trayectorias de estos, es como podremos crear modelos educativos que se adectien a las
necesidades educativas del alumnado “no incluido” en la escuela. Sin la voz de los
protagonistas del AET no puede existir el andlisis del AET.

1. Fundamentacion tedrica

La ambigiiedad en la definicién sobre fracaso y abandono escolar pone de manifiesto un
interés por ajustar Gnicamente una inversién: el concepto de fracaso y abandono se
traduce en que no se ha obtenido una certificacién escolar en el nimero de afios que cada
pais estipula (Saucedo, 2015). De esta forma, atendiendo a la Clasificacién Internacional
Normalizada de la Educacién (CINE, 2011), fracaso escolar se computa como el
porcentaje de poblacién entre 16-18 afios que no ha conseguido la titulaciéon de
Secundaria Obligatoria (CINE 2), mientras que abandono hace referencia a la poblacién
entre 18- 24 afos que no ha completado secundaria postobligatoria (CINE 3) y no sigue
ningtn tipo de educacién-formacién formal, segin queda definido por el Consejo de la
Unién Europea (2003). Se omite as{ toda atencién al devenir de la trayectoria académica,
marcada por rumbos de ida y vuelta, discontinuidades y regresiones (Veldzquez, 2007).
Simplemente analizando las posibilidades que ofrece nuestro sistema educativo,
observamos que lo etiquetado como “fracaso” puede llegar a convertirse con el tiempo en
“abandono”, sin que tampoco estd conceptualizacién se detenga a considerar cémo
quedan recogidas otras respuestas como podria ser el “absentismo”. Por todo ello, no
deja de plantearnos dudas las informaciones elaboradas oficialmente: la Gltima
publicacién anual elaborada por la Subdireccién de Estadistica y Estudios del MECD
(2016), expone que la tasa de abandono educativo temprano en nuestro pafs, Espaiia, es
de aproximadamente el 20% (24% hombres, 15,8% mujeres). Antes esto nos
preguntamos de qué informan y qué omiten los nimeros.

El fracaso y abandono escolar no son fenémenos naturales, sino realidades construidas
en y por la escuela en sus relaciones con los estudiantes y naturalmente, de estos con ella
(Escudero, 2005). La teorizacién de Perrenoud (1990), sobre la construccién social del
éxito y fracaso escolar sigue resultando vigente, con mds fuerza adin si tenemos en
cuenta el énfasis en la evaluacién estandarizadas de los saberes y competencias escolares.
El autor propone la metéfora de escuela como fabricacién de jerarquias de excelencia,
mediante la imposicién de un curriculum Unico, estructurado a través de programas
especificos para etapas, ciclos y cursos, que es evaluado periédicamente en cada alumno.
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A partir de estas evaluaciones parciales se determina un nivel de saber global, un grado
de excelencia, que vale como justificacién de determinadas decisiones: aprobar,
suspender, repetir, derivar... El problema, como indica Perrenoud (1990), es quién
define tal excelencia; en la definicién de excelencia no entran todos los saberes ni todas
las voces. La excelencia no es fruto de una negociacién y consenso entre los actores
implicados, sino que se impone desde un poder instituido, por lo que “la evaluacién
pondrd de manifiesto determinadas diferencias y desigualdades mas que otras” (p. 261).
No se nos escapa que en esta valoracién desigual determinados alumnos y alumnas salen
menos favorecidos que otros. Como indica Torres Santomé (1998, 2017), el curriculum
oculto estd coadyuvando la reproduccién de las jerarquias sociales también desde las
aulas.

Escudero incide en la artificialidad del concepto, impuesto y generador de desigualdades.
En nuestro trabajo hemos visto cémo en muchos de los informantes, una vez etiquetados
como “fracasados”, se simplificaba la complejidad de sus diferentes situaciones e intereses
vitales quedando relegados a la zona de no inclusién y, por ende, de no educaciéon
escolar. Aplicar este término implica simplificar lo complejo de forma desigual y no
equitativa (Enguita, Mena y Riviere, 2010; Tarabini y Bonal, 2016; Tarabini y Curran,
2015). Para Escudero (2005), el fracaso escolar es como un paraguas que acoge multiples
realidades fécticas, cotidianas o personales y también estructurales y sistémicas, dificiles
de aprehender, relacionar y combatir.

Buena parte de la investigaciéon sobre el fracaso y abandono escolar, hasta fechas
recientes, se ha visto motivada por ofrecer una taxonomifa de causas asociadas. Lee y
Burkham (2001), distinguen entre riesgo social (etnia, género, edad, lengua minoritaria,
estructura familiar, nivel educativo de los padres, nivel socio-econémico, residencia) y
riesgo académico (calificaciones, expectativas, repeticiones, problemas de disciplina). Por
su parte Enguita, Mena y Riviere (2010), asocian el fracaso escolar al progresivo
desinterés y dificultad, asociando el riesgo del fracaso a variables como el origen social,
el sexo, la pertenencia a minorfas o la experiencia de la migracién y la pertenencia a
familias desestructuradas. Estos estudios ponen de manifiesto el interés por colocar el
foco de atencién fuera de lo que ocurre en la escuela; se atribuye al alumno o alumna la
responsabilidad del fracaso y abandono escolar y, como indica Gonzélez (2006) “son ellos
los que son catalogados como “en riesgo”, no asi el entorno escolar en que habitan” (p.
6). En nuestro estudio entendemos que el fracaso y/o abandono escolar se produce desde
la escuela y para la escuela. Consideramos que quien fracasa o abandona es esta a sus
estudiantes y no a la inversa.

Desde el compromiso educativo no podemos ignorar el rol de la practica escolar en las
decisiones que acomparian el proceso de desenganche. Por ello, conscientes de que la
escuela es un sistema dentro de sistemas mas amplios, vemos necesario incluir la escuela
entre el conjunto de razones que rodean la decisién de abandonar los estudios. En este
sentido, Rumberger y Lim (2008), proponen un modelo conceptual de rendimiento
escolar en el que interaccionan factores individuales e institucionales. Dentro de los
factores individuales sefialan antecedentes (demograficos, salud, rendimiento y
experiencia previa), actitudes (metas, valores, autopercepciones), conductas
(compromiso, trabajo de curso, desviacién, pares, empleo) y rendimiento (logros,
persistencia, resultados); entre los factores institucionales destacan familias (estructura,
recursos, practicas), escuelas (composicién, estructura, recursos, practicas) y
comunidades (composiciones y recursos).
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No es nuestra intencién en este articulo contribuir a la formalizacién de este modelo
explicativo sobre el éxito o fracaso escolar. La interaccién de estos factores da lugar a
perfiles diferenciados de alumnos y alumnas que abandonan prematuramente la escuela.
Entendemos que los términos fracaso y abandono escolar comportan significados
diferentes en funcién del agente implicado (Escudero, 2005). Por ello, adquiere un
interés creciente las lineas de investigacion que pretenden estudiar este fenémeno a
través de la experiencia personal y el relato de sus protagonistas (Feito, 2015; del Olmo
y Mata, 2016; Salvd, 2011; Sanchez, 2016; Saucedo, 2015; Tarabini, 2017). Nuestro
trabajo propone la narrativa como estrategia para comprender las diferentes
consecuencias y realidades en el alumnado que opta por dejar los estudios de forma
prematura. Nos interesa comprender este proceso en relaciéon con su propio aprendizaje,
déndoles voz y poder, en la reflexién sobre su derecho a la educacién e igualdad de
oportunidades. Queremos estudiar con ellos su relato sobre el aprendizaje desde tres
perspectivas: memoria de aprendizaje escolar, aprendizaje fuera de la escuela y,
finalmente, aportaciones en torno a su escolarizacién ideal: la escuela que aprende.

La Educacién Secundaria Obligatoria debiera garantizar la igualdad de oportunidades y
el éxito para todos sus estudiantes tal y como promulga la LOMCE. Sin embargo, vemos
con este y con otros estudios (Tarabini, 2016; Tarabini y Bonal, 2016; Tarabini y
Montes, 2015), que esto no es asi. Las medidas que se propongan deben surgir a partir
del andlisis y sistematizacién de estas experiencias, desde donde se revelan cambios
estructurales en el ambito escolar, acordes con nuevos actores y tiempos.

Nuestra hip6tesis de partida es que desde el inicio de la ESO y durante todo su
desarrollo, no existe una educacién universal equitativa al servicio de los estudiantes.
Son los estudiantes los que durante este periodo estan al servicio de la escuela para
cumplir con las expectativas politicas del cumplimiento de informes evaluativos externos
y, por otro lado, al servicio del mercado laboral y su exigencia de necesitar el graduado
escolar de educacién secundaria para poder desempefiar buena parte de los trabajos. En
consecuencia, nuestro objetivo es comprender el proceso de abandono a través de la
trayectoria de vida de las personas y valorar los aprendizajes adquiridos para, més
adelante, inferir claves y estrategias educativas que puedan ser aplicadas en entornos
escolares logrando motivacién, sentimiento de pertenencia, atencién, etc. y con ello,
contribuir a la igualdad de oportunidades.

2. Método

Nuestro estudio se basa en una metodologia cualitativa que nos ayude a comprender las
diferentes complejidades y realidades de personas etiquetadas como “fracasados
escolares”. Actuamos en funcién de cémo percibimos el mundo y no exclusivamente en
funcién de cémo se presenta nuestra realidad objetiva. Es por ello, que la metodologia
cualitativa es la mas adecuada para adentrarse en el mapa de significados desde el cual
los sujetos entienden y perciben el mundo (Murillo y Mena, 2006), y en particular, y por
lo que a nuestro objeto de estudio se refiere, para adentrarse en sus percepciones sobre el
papel de la educacién en la vida de los jévenes.

La principal técnica de recogida de informacién para desarrollar el estudio han sido las
historias de vida en profundidad a jévenes menores de 35 afos, que en algin momento
de su secundaria tomaron la decisiéon de abandonar los estudios. En concreto se han
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realizado 18 entrevistas semiestructuradas a jévenes comprendidos en esa franja de
edad. Son jévenes pertenecientes a diferentes institutos sitos en Madrid, Guadalajara y
Bilbao. El estudio plantea la historia de vida como metodologia de investigacién que
permite al narrador reconstruir la experiencia y dar sentido a lo vivido, facilitando un
proceso reflexivo y una visién mas critica de los acontecimientos (Gonzilez y Padilla,
2014).

Los informantes fueron contactados a través de personas que ejercieron el rol de
mediador, procurando asi contextualizar las experiencias de desenganche escolar desde
perspectivas multiples que evite un enfoque estereotipado en la identificaciéon de perfiles
de informantes. No obstante, podemos destacar algunas notas generales: nuestros
informantes son mayoritariamente hombres (11 de 13), pertenecientes a familias de
situacién socioeconémica media y con experiencias escolares de éxito en primaria (salvo
2 casos).

Las entrevistas se realizaron gracias a la voluntariedad de los informantes y su actitud
colaboradora para generar espacios de investigacién cooperativa. Una vez contactado
con el informante se quedaba con este en un espacio en el cual se sintiera cémodo, ya que
consideramos que hablar de la no obtencién del graduado escolar o la no continuacién de
los estudios pudiera llegar a ser algo frustrante para segin qué sujetos. Este espacio era
habitualmente el lugar en el que residian. Antes de comenzar a realizar las entrevistas se
explicaban los detalles, criterios y finalidad de la investigacién.

Para la realizacién de las entrevistas elaboramos un guion previo a modo de orientacién.
El objetivo no era tanto conseguir informacién de acuerdo a un protocolo de preguntas
establecido como facilitar un relato singular que en el que se rescatara la experiencia de
vida de cada persona. Por ello, el uso del guion se realizé con plena flexibilidad, tratando
de sacar en cada caso su historia personal en relacién a la escolaridad. Como indica del
Olmo (2003), una buena entrevista es aquella en la que se obtienen buenas preguntas a
partir de las respuestas compartidas. Con todo, el guion inicial comprendia las siguientes
cuestiones (cuadro 1).

Con el consentimiento de cada uno de los informantes, las entrevistas fueron grabadas.
Tras cada una de ellas, estas se transcribfan y enviaban a cada uno de los informantes
para corroborar que en cada una de las partes decian lo que querfan decir o, por el
contrario, querfan modificar o eliminar alguna cita de la declarada.

El analisis de las entrevistas se orienta a comprender las diferentes realidades de cada
uno de los informantes (figura 1). Desde un enfoque inductivo se han identificado las
siguientes categorfas analiticas que van a ser el eje que trataremos en la exposicién y
discusién de resultados, contribuyendo a dar respuestas a las siguientes preguntas:
¢Coémo se valoran los aprendizajes adquiridos en la escuela? ;Cémo ha aprendido
después de abandonar sus estudios? ;Qué creen que debiera cambiar para que la igualdad
de oportunidades fuera una realidad? ;Cémo mejorarian la educacién secundaria?

En el apartado siguiente expondremos con detalle los resultados del anélisis realizado.
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Cuadro 1. Guion orientativo para la realizacién de las entrevistas

Presentacién: como eres, como quieres presentarte. Qué te gusta, qué haces...
Ambito socio-laboral (para informantes que estan en un proyecto laboral):
e  Como has llegado hasta aqui. Cudl ha sido tu trayectoria.

e Por qué decidiste este proyecto. Quién te ha ayudado o impulsado a hacerlo, (familia,
amigos, otros...).

e  Cémo valoras lo que estds haciendo.

e Qué conocimientos / habilidades son los que te resultan més ttiles. Dénde y cémo los
has adquirido.

e En qué momento tomaste la decision de iniciar este proyecto. Cudles han sido las
circunstancias facilitadoras.

e Las personas de los grupos con los que te mueves, shan tomado decisiones similares?

e Cémo te sientes con ellos, qué valoras de ellos, como te sientes valorado por ellos.

Ambito escolar:
e Co6mo ha sido y como recuerdas tu experiencia escolar
e Para qué te ha servido la escuela
e Quées lo que mas te marcé de la escuela

e Por qué tomaste la decisién de interrumpir los estudios

Qué has sentido tras tomar esa decisiéon

Quién ha intervenido en esta decision

Cémo te desafia el lema “sin titulo no vas a ningtn lado”

e Te sentiste valorado en la escuela (profesores, comparfieros...)?

e Como fue aceptada esta decisién en tu grupo (familia, profesores, amigos...)

e  Quérespuesta ofrecen las escuelas a las aspiraciones y expectativas de sus estudiantes
A modo de propuesta:

e Qué comentaria a alguien que viviera una situacién similar

e Qué tipo de apoyos y formacién crees necesario fomentar

e (Cémo seria tu escuela ideal: propuestas

Fuente: Elaboracién propia.

3. Resultados

De acuerdo con el mapa de significados mostrado anteriormente presentamos el discurso
en torno al aprendizaje construido a partir del andlisis transversal de las historias de
vida.

3.1. Aprender poco de interés y aprender que no es mi sitio

Las experiencias narradas por nuestros informantes refuerzan la idea de la decisiéon de
abandonar la escolaridad como resultado de un proceso de desenganche progresivo. La
primaria es, para la mayoria de nuestros informantes salvo dos, un perfodo de adhesién a
la escuela y al profesorado; es con el cambio a secundaria donde encuentran el punto de
inflexién a partir del cual se inicia un desapego entre el estudiante y el centro escolar
(Monarca, Rappoport y Ferndndez Gonzalez, 2012; Rué, 2006), que concluye con la
decisién de abandono.

El colegio fenomenal, te tenian muy cuidada, conocian a tus padres. (H3)
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Desenganche progresivo

Etapa de abandono

Transferencia

Figura 1. Mapa relacional de las categorfas analiticas
Fuente: Elaboracién propia.
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En contraste, la secundaria produce el sentimiento de despreocupacién por la persona,
descontrol, desinterés por todo lo que no sea el curriculum y su evaluacién:

pasas del colegio de ser un niiio pequefio a, de repente, te meten en un instituto con

un monton de gente mds mayor que ti, que no hay ningin tipo de control sobre los

alumnos, ahi puedes hacer mds o menos lo que quieras, porque la verdad es que eso es

asi... (H12)

...ellos no ven nada mds si apruebas, si no apruebas, si sacas el examen, si vas a

clase 0 no vas a clase. (H1)
Fracaso y abandono son cuestiones que comportan un significado negativo en el
imaginario politico y social; sin embargo, esta decisién adquiere también un sentido
positivo en tanto que pone de manifiesto la capacidad de agencia de los estudiantes,
pudiendo ser considerada como un paso activo para conseguir sus objetivos, para salir de
una situacién con la que no estan satistechos y de la que no se sienten parte (Enguita,
Mena y Riviere, 2010; Saucedo, 2015).

Mis que no me gustara era que pensaba que no servia para nada..., para qué.
Prefiero estar en la calle con los colegas. (H4)
La percepcién de inutilidad de los aprendizajes denota una distancia con la aplicacién
préctica de los mismos. Los estudiantes no encuentran en los contenidos formativos
transferencia alguna.

Te ensefian muchas cosas que no vas a poner en prdctica. Solamente estudias para
ese momento. (H3)

Se obcecaban en cosas que no eran interesantes que no te itban a llevar a ningin lado.

No sé, por ejemplo, en asignaturas y en cosas como por ejemplo Sociales. Cosas, asi

como..., para qué. Cosas, asi como la Lengua. La Lengua estd muy bien aprender

porque es nuestra cultura, pero llega un punto de tanta sintaxts, de tanto saber

analizar que luego tampoco... (H12)
El seguimiento del curriculum se experimenta como una obligacién externa que no
responde a los intereses de los estudiantes. Cuando esa obligacién, ademds, no va
acompanada de otras garantias de oportunidades, "la promesa de movilidad social a
cambio de conformidad con la institucién se derrumba" (Enguita, Mena y Riviere, 2010,
p. 194). Los aprendizajes académicos no resultan significativos ni en el momento
presente ni desde una proyeccién futura.

En el instituto no te van a ensefiar a ser creativo, ni a tener personalidad, ni a

pensar, ni a imaginar tu trabajo, ni tu futuro ni nada. Ellos nada mds que quieren

que estés ahi y que apruebes para luego ser una estadistica mds frente a la UE.

(H12)
El distanciamiento de los aprendizajes no se circunscribe tnicamente al ambito
académico. A medida que el estudiante experimenta desenganche con los contenidos
sobreviene un tipo de aprendizaje emocional que incidird en su trayectoria y propia
forma de ser: el alumno/a aprende que estd en un espacio del que no forma parte, un
espacio que no le reconoce y le rechaza. Saucedo (2015) incide en esta percepcién del
alumnado y en el sentimiento que les genera ser vistos y valorados como poco capaces
como elementos que provocan un desenganche progresivo.

La distribucion de la clase era en funcion de las notas Yy, claro, la cola de esa
distribucion éramos 4, 5 o 6 que no aprobdbamos ninguna o prdcticamente
ninguna. .. Estdbamos un poco ahi marginados. (H5)
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Algunos de los entrevistados achacan prioritariamente su abandono escolar al
funcionamiento excluyente de la escuela. Hay personas a las que desde su primer dia en
la escuela les ha ido mal sin que esto haya dado lugar a una atencién especializada. De
hecho, buena parte del alumnado que abandoné tempranamente ha estado escolarizado
durante muchas horas fuera de su aula de referencia, expulsado en pasillos, bibliotecas o
directamente castigados a no pisar el centro durante meses.

3.2. Encontrar un lugar donde aprender

La decisién de abandonar los estudios evidencia una capacidad de actuar y salir de un
contexto que resulta hostil. La idea de no pertenecer a la escuela y no verse identificados
con ella contrasta con el sentimiento generado con otros espacios que los jévenes buscan
tras dejar atras los estudios. Son espacios en los que se sienten reconocidos y valorados,
donde hacen lo que les gusta y eso que hacen se ajusta a lo que se espera de ellos:

Yo en el instituto tba muy mal y, sin embargo, fuera del instituto, trabajando, yo
veia que me tba bien. (H11)

Destacaba [en el trabajo] porque me gustaba. ¥ me sentia reconocido ahi. (H8)

La mayor parte de nuestros informantes siguieron estudiando y aprendiendo sobre sus
propios intereses y aficiones a lo largo de su desarrollo vital de forma autodidacta.
Algunos estudios cualitativos ahondan en las causas individuales del abandono y lo
justifican como un logro para el alumnado: "ponen de relieve que no todo pasa por la
consecucién de la ESO y dignifican la posibilidad de optar por vias alternativas"
(Tarabini, 2017, p. 39); sin embargo, aclaran, esta vivencia no es incompatible con el
deseo de estudiar, de aprender, (inclusive en muchos casos, con la idea posterior de
retomar estudios reglados). Abandonar la escuela, por paraddjico que pudiera parecer,
supone un creciente interés por un aprendizaje en profundidad que les ha llevado en
muchos casos a poder plantear en muchos casos un proyecto profesional auténomo. En
el perfodo de desenganche escolar, estos aprendizajes se producen en contextos
informales, caracterizados por situarse en escenarios abiertos, facilitadores, sin
estructura, espontdneos, sin programa secuencial, voluntarios, sin evaluacién del
aprendizaje; desde el punto de vista del aprendiz, él es el gufa de su propio aprendizaje,
orientados desde la motivacién intrinseca. En contraste, los entornos formales quedan
vinculados al ambito escolar, caracterizados por un caracter mas represivo, estructurado,
organizado previamente, con programa secuencial, obligatorio, guiado por el profesor,
evaluado y, desde el punto de vista del alumnado, orientados principalmente desde la
motivacién extrinseca (Eshach, 2007). En sintesis, podrfamos atribuir el éxito del
aprendizaje en contextos informales a la vinculacién de dos componentes esenciales en el
aprendizaje: lo afectivo junto con lo cognitivo.

...constantemente estoy formdndome en temas de los perros. Voy a muchos
seminarios, trabajo también con gente que lleva muchos afios, profesional... Siempre
me gusta arrimarme a genle que sabe para aprender y aplicar luego esas cosas a
gente que viene conmigo. (H12)

Las formas de aprendizaje han sido diferentes, sin embargo, son dos las més habituales:
préacticas con gente conocida con la que existfa algin tipo de vinculo personal y/o
aprendizaje a través de internet y los diferentes formatos digitales de ensefianza:

...conocia a una chica que estaba metida en el tema de unos perros y me salié un
trabajo en una residencia en Cordoba, y me fui ahi a Cérdoba a trabajar con los
perros y estuve dos afios. (H12)
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Yo estuve como cinco meses en casa buscindome la vida, estudiando, todo de forma
autodidacta: cémo poder hacerlo, el tema de aprender a programar en Internet y un
monton de cosas que yo nunca habia sabido. (H12)

...ademds tuve la oportunidad de conocer a alguien que tatuaba y me quiso ensefiar

v asi aprendi [...]. Hoy en dia todos los grandes maestros del tatuaje se pueden ver

como yo, en el Youtube, y en todos los tutoriales. Que a dia de hoy publican en

Internet, que es muy grande, gracias a ello puedes aprender muy rdpido. (HT)
Las tecnologfas de la informacién y la comunicacién, especialmente Internet, se
convierten en mediadores de procesos de aprendizaje que tienen un caracter social y que
implican una mayor apertura a la colaboracién. Este uso de las tecnologfas enlaza con la
linea de trabajos que propone Internet mdas alla del estudio informal e implica un uso
critico y analitico de la informacién, favorecedor de una mente abierta y actitud
independiente (Costa, Cuzzocrea y Nuzzacl, 2014). Las redes sociales facilitan la
participacién activa en la medida en que promueven la idea de compartir recursos,
respuesta, dudas, avances..., con el anclaje en los intereses de las personas y con la
flexibilidad como marco de accién. Los resultados de las investigaciones ponen de relieve
las ventajas del aprendizaje colaborativo, donde el alumnado deja de ser receptor pasivo
y se implica activamente en su propio aprendizaje, (Garcia-Valcarcel, Hernandez y
Recamdn, 2012; Saura y del Valle, 2012).

3.3. Y desde ahi imaginar otra escuela posible

Al reflexionar nuestros informantes sobre la escuela destacamos un hecho generalizado:
aunque manifiesten alivio y satisfaccién por la decisién de haber abandonado los
estudios, ninguno de ellos niega las posibilidades de la escuela como espacio educativo.
Todos coinciden en valorarla e, incluso, animan a sus allegados a que terminen su
escolaridad. Pero para ello, consideran las lecciones aprendidas desde su propia
experiencia y sugieren cambios estructurales en el enfoque y organizacién de la practica.

Las personas entrevistadas nos plantean el paso desde un modelo centrado en la
ensefianza hacia un modelo basado en el aprendizaje. Pensar la escuela que quieren les
lleva a identificar una escuela que ponga en el centro los intereses y potencialidades
personales:

Quien plantea el curriculum plantea una serie de cuestiones que se suponen que van a
ser ditiles para 11, pero no se plantea desde el interés que pueda tener la persona. (H5)

...que te traten no como a una clase de 20 alumnos, sino un poco mds cada persona

es como un individuo snico. De esos 20, no hay 20 iguales en el futuro. .. (H6)
La preocupacién por los contenidos relega a un plano minoritario la atencién emocional
a los estudiantes en un momento vital dificil, que se ve agudizado con la presién escolar.
Frente a ello reclaman una escuela en la que el acompanamiento y seguimiento de cada
alumno y alumna sea el centro de la educacién, lo que requiere un clima de relacién y
conflanza, una atencién a los signos visibles que no pertenecen al reducido campo
curricular de los contenidos académicos:

Es un momento donde estds perdido en la vida, que no sabes por donde tirar [...] a
lo mejor algiin apoyo de saber encarrilarle si. (H2)

La experiencia de su aprendizaje fuera de la escuela, les reafirma en su capacidad para
aprender. Saben que pueden y saben cémo. Por ello, sefialan la necesidad de una escuela
que vea el aprendizaje como colaboracién y construccién colectiva dentro de un marco
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de actuacién abierto que reclama la creatividad como principio frente a la acreditacién y
control de un mismo programa para todos:

Hay algo que aprendes con la gente. Hay muchos valores que aprendes con la gente.
A ser mds creativos. No sé por qué no se hacen escuelas que sean diferentes... Todas
son iguales. (H12)

Quizds lo que hay que potenciar es la creatividad. La creatividad es lo que hay que
potenciar hoy en dia. (H2)
En suma, una escuela que reconozca en los alumnos y alumnas su dignidad de aprender,
(Camus, 1994):

Eso puede ser la esencia de lo que puede pasar en un centro educativo, ;no? Si
alguien descubre cudles son tus intereses y tus inquietudes y te acompafian en tu
desarrollo, y estdn ahi, y te van aportando cosas, respetando tus ritmos y tu_forma de
aprender... Sin prisas y disfrutando. Sacar tus potencialidades... Ceder

oportunidades y escuchar. Estar tranquilos y disfrutar, como yo en ciertos momentos
de mi vida he disfrutado del estudio. (H5)

4., Conclusiones

La aproximacién al tema del fracaso y abandono escolar a través de las historias de vida
deja entrever una trama de intereses cruzados que no atienden a una misma légica
compartida por todos los actores. Reconocida la capacidad de agencia de los estudiantes
para tomar decisiones en sus trayectorias no dejamos por ello de apreciar el doble juego
que en buena parte de los casos ofrece esta respuesta: los alumnos abandonan la escuela,
las escuelas se deshacen de ellos (Gonzalez, 2006, citado en Rumberger, 2001, p. 16). El
concepto de fracaso, definido como no conseguir la titulacién en educacién secundaria
obligatoria y, por lo tanto, centrado en el alumno, es un contrasentido: si es obligatoria,
la escuela no puede permitirse el fracaso; si fracasa, fracasa como institucién (Aguado,
Ballesteros y Mata, 2013).

En el caso de abandono en la siguiente etapa post-obligatorios las posibilidades que se
abren —cudles y para quiénes— a partir de la certificacién de la ESO hacen replantearnos
también el sentido y forma de nuestra educacién. Las posibles alianzas entre educacién y
profesionalizacién parecen fracturarse. El acceso al mundo laboral puede verse tan
facilitado como obstaculizado por la posesion de titulos superiores; de hecho,
actualmente se habla de exceso de sobre-cualificacién como problema. Mientras los
periodos de bonanza laboral incrementan las cifras de abandono, los perfodos de crisis
registran mayor permanencia en la escuela. Urge replantear el rol de la escuela en
relacién a los mecanismos de acceso al trabajo, tomando conciencia de su complicidad
con légicas que quedan fuera de los intereses educativos: ga quién sirve esta
subordinacién, qué precio tributa la escuela por ello?

La propuesta de reduccién de las cifras del llamado fracaso y abandono no deja de ser un
escaparate propio en un discurso politicamente correcto que hace dudar del interés por
encarar el tema desde las causas profundas que lo motivan. En nuestra opinién, no es un
problema de cifras; las cifras pueden ser maleables, no son exactas; un problema de cifras
se ataja simplemente con la propuesta de un sistema de cémputo ad hoc: un itinerario
alternativo (FP basica, por ejemplo) puede ser una forma de manipular el resultado que
se presente como porcentaje de finalizacién de secundaria obligatoria.

16



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

Todo ello nos sefiala la necesidad de plantear el fracaso escolar y el abandono como un
problema de la escuela y no de los alumnos y alumnas tnicamente. La voluntad de
solucién exige repensar la escuela y tratar de comprenderla para mejorarla.
Comprensién que requiere conjugar muchas perspectivas, incluida la de aquellos que
optaron por abandonar. La escuela pretende seguir siendo una institucién altamente
estructurada en un mundo de fluidez y cambio permanente. En este sentido, el ambito de
lo no formal ofrece otra permeabilidad de respuestas a las necesidades e intereses
diversos de las personas, apuntalando asf su interés como escenarios de aprendizaje. Sin
embargo, la investigacién de c6mo se aprende en contextos no formales no cuenta con
un amplio recorrido. Necesitamos profundizar en esta temadtica para comprenderla en
profundidad y, a partir de ahi, establecer sinergias con el aprendizaje escolar. Hoy en dfa,
como sefiala Eshach (2007), "los lugares donde los aprendizajes informales tienen lugar
estdn fuera del territorio de los profesores e investigadores" (p. 183). La escuela puede y
debe aprender mucho de lo etiquetado como educacién informal y no formal.

No podemos atribuir a la escuela la responsabilidad exclusiva de la decisién de
abandono. La escuela es un sistema dentro de otro macrosistema, como ya viene
advirtiendo Apple (1979) desde su primera reivindicacién a favor de las escuelas
democriticas: “Las escuelas existen por sus relaciones con otras instituciones mas
poderosas...combinandose de manera que generan desigualdades estructurales en
cuanto a poder y acceso a recursos” (p. 64). Urge repensar la escuela como espacio de
aprendizaje social, lo que implica ser, sentirte y tomar parte en una escuela
comprometida con una educacién orientada a la igualdad de oportunidades.

Para finalizar diremos que la complejidad de los relatos abre diferentes frentes que no
pueden ser abordados en una investigacién tnica. Debemos profundizar en los procesos
de ensefianza-aprendizaje en el &mbito no formal y analizar sus logros. Analizar por qué
en este ambito los estudiantes consiguen sus objetivos propuestos, por qué su nivel de
implicacién es mayor, por qué disfrutan como antes en el instituto no lo hacfan.
Entendemos el AET como un tejido en donde se entrecruzan diferentes hilos (rebeldia,
desinterés, pertenencia, familia, alcohol, droga, acoso, etc.). Pareciera entenderse el
abandono como algo aislado y sin embargo observamos que esta intrinsecamente unido a
otras muchas vivencias, vivencias que, por lo general, son mucho més intensas. Es por
todo esto que entendemos que en trabajos posteriores serd interesante analizar en los
ambitos no formales las medidas y estrategias educativas implementadas que estén
orientadas a trabajar el &mbito emocional de la educacién.
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Actualmente, la sociedad esta viviendo una regresién sobre la concepcién de la
muerte. La idea de morir se asocia a miedo, tristeza y angustia. La presente
aportacién proporciona a los profesionales de la educacién una serie de pautas para
acompafiar a los ninos y adolescentes en los procesos de muerte y duelo. Se apuesta
por la inclusién de la muerte en el curriculum escolar como eje para la ensefianza de
valores y la normalizacién de la muerte como un hecho que forma parte de la vida.
El método utilizado para llevar a cabo la extensa busqueda bibliografica ha sido,
principalmente, la bisqueda y el seguimiento de la tematica que nos ocupa en
diferentes bases de datos nacionales e internacionales. De este modo, el método
utilizado para analizar las referencias bibliograficas encontradas ha sido,
principalmente: la idoneidad a la tematica, la calidad de la revista, el afio de
publicacién y la importancia de la autorfa. El propésito tltimo de este estudio es
concebir y tratar la muerte y el duelo desde la perspectiva sistematica que la
intervencién pedagdégica aporta, lejos de los procesos de improvisacién. Es
importante remarcar que este documento no pretende ser una generalizacion, si no
que cada profesional de la educacién que quiera llevar a cabo una pedagogia de la
muerte (ya sea preventiva, paliativa o ambas), debe tener en cuenta el contexto.
Asimismo, la prospectiva de futuro de la pedagogia de la muerte es muy positiva, ya
que es un tema emergente y necesario en el terreno pedagégico.
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Currently, society is experiencing a regression on the conception of death. The idea
of dying is associated with fear, sadness and anguish. This contribution provides
education professionals with a series of guidelines to accompany children and
adolescents in the processes of death and grief. It is committed to the inclusion of
death in the school curriculum as an axis for the teaching of values and the
normalization of death as a fact that is part of life. The method used to carry out the
extensive bibliographic search has been, mainly, the search and follow-up of the
subject matter that occupies us in different national and international databases. In
this way, the method used to analyse the bibliographical references found was
mainly: the suitability of the subject, the quality of the journal, the year of publication
and the importance of authorship. The ultimate purpose of this study is to conceive
and treat death and grief from the systematic perspective that pedagogical
intervention provides, far from the processes of improvisation. It is important to note
that this document does not intend to be a generalization, but rather that each
education professional who wants to carry out a death pedagogy (be it preventive,
palliative or both), must take the context into account. Likewise, the prospective of
the future of the pedagogy of death is very positive, since it is an emerging and
necessary subject in the pedagogical field.
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1. Contextualizacion del tabu de la muerte: Una
regresion real

La cultura occidental parte de unos valores donde la persona como individuo tiene mucha
importancia y donde se intenta preservar la vida por encima de todo (IFernandez, 2013),
incluso sin tener en cuenta la calidad. Se han producido multitud de adelantos tecnolégicos
y se ha aumentado la longevidad de la poblacién, pero, a su vez, se han ido perdiendo
algunos valores comunitarios y espirituales. Esquerda y Agusti (2010) afiaden que vivimos
en una sociedad de culto al cuerpo, la inmediatez y la tecnologfa omnipotente. Todo ello
ha generado una falsa creencia de control que deja de ser real cuando se cae en la cuenta
que la muerte no es controlable ni evitable. Ademads, la consecuencia directa de estos
hechos es que los humanos han pasado de concebir la muerte como algo normal en la vida,
ya que tarde o temprano sucede, a transformarlo en un hecho privado y oculto. Asi, se
espera morir de forma inconsciente y rapida, sin poder despedirse.

La muerte provoca sufrimiento y, por tanto, origina emociones que no deseamos. Por este
motivo, se evita hablar de la muerte y se elude de la vida cotidiana convirtiéndola en un
tabt. Este hecho no favorece la elaboraciéon de los conceptos de muerte y duelo en
contextos vitales diversos y con total normalidad. Desde este punto de vista, morir se
convierte en algo terrorifico porque supone la pérdida de todo y, ademds, es una expresién
de nuestra debilidad. Por ello, en general no se habla de la muerte y vivimos sin pensar
que la muerte forma parte de la vida (Dfaz, 2004).

En nuestra sociedad de desarrollo y de consumo existen dos grandes posiciones o
discursos sobre la muerte (Herran y Cortina, 2006): una mayoritaria de rechazo
segregador o de refugio en la superficialidad y otra, mas culta, de interés integrador y
educativo. Contrariamente a la concepcién occidental sobre la muerte, podemos observar
la situacién de las comunidades orientales. Ferndndez (2013) apunta que se vive la muerte
como una fase més de la propia existencia; es decir, morir supone un traspaso y no un final
y, ademas, la muerte estd muy presente en su cultura cotidiana. Podrfamos preguntarnos,
al respecto, por qué no se adoptan rasgos de las culturas orientales para vivir la muerte de
la misma forma que se vive la vida.

Cuando muere alguien cercano, apartamos a los nifos y adolescentes de esta situaciéon
para protegerlos del dolor (Herranz, 2016) o al menos es la idea con la que se lleva a cabo
este acto de separacién. Asimismo, realizando actos (o, mejor dicho, no-actos) como el que
acabamos de mencionar, olvidamos que los nifios y adolescentes también sienten la
pérdida del ser querido a su manera. Por lo tanto, también estdn elaborando su duelo. Si
los adultos omiten el sufrimiento y el dolor hacia los més pequefios, no se les ayuda a
expresar sus sentimientos y emociones. Debemos tener en cuenta que el sufrimiento forma
parte de la vida y, por tanto, se debe pasar de forma resiliente; ademds, si no se explica la
verdad y no se responden las dudas de los mas pequefios, se pueden crear fantasfas sobre
la muerte y todo lo que puede repercutir en las vivencias personales se magnifica
innecesariamente. Hechos de este tipo, potencian todavia mas el tabti que precede la
muerte en la sociedad occidental.

Herrén y Cortina (2006, 2008) afiaden que la muerte como cuestién educativa es un factor
de maxima resistencia porque no tiene tradicién profesional en la educacién y, ademads, las
creencias existentes en otros dmbitos incitan a la negatividad y el miedo. Los mismos
autores abogan que estamos viviendo un fenémeno de cultura anestesiada y, por tanto, de
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anestesia de la muerte. Este hecho solo omite y tapona la muerte, evitando y dificultando
que los nifios y adolescentes elaboren su propio duelo. ;Con qué derecho omitimos un
proceso natural, como es la muerte, a los nifios y adolescentes? :Por qué dificultamos la
elaboracién positiva de su propio duelo?

Kiibler-Ross (20038) en sus estudios y experiencia con pacientes moribundos afirmé que,
si se vive la muerte como un proceso de transformacién y cambio y se usa este momento
para enriquecerse uno mismo de forma espiritual y maduracion, el resultado sera un duelo
muy positivo. En definitiva, abordar la muerte, tanto desde la propia sociedad como en el
ambito educativo, es todo un reto, un tabi moderno que es necesario romper para
normalizar el contenido afectivo que tiene la muerte para cualquier persona (Esquerda y
Agusti, 2010).

2. Procedimiento

El método utilizado para obtener las referencias bibliograficas citadas a lo largo del
presente articulo son fruto de la investigacién y seguimiento de diferentes bases de datos
internacionales (ERIC) y nacionales (Dialnet y repositorios de diversas universidades
espafolas). De este modo, el método para llevar a cabo el anélisis de la bibliografia fue un
seguimiento sistemdtico de todas aquellas publicaciones publicadas en los tltimos 5 afios,
enfatizando toda aquella investigacién que fuera del presente afio. Ademds, se siguieron
otros criterios como la idoneidad con la tematica que nos ocupa (enfocando sobre todo a
aquellas publicaciones que hicieran referencia a la pedagogia de la muerte de forma
practica), la calidad cientifica de las publicaciones y la importancia de la autoria
(enfatizando aquellos autores en los cuales se fundamentan las bases pedagégicas actuales
de la pedagogfa de la muerte).

3. Principios basicos para comunicar la muerte de un ser
querido a un nifo

Cuando se habla de la comunicacién de la defuncién de un ser querido a un nifio o
adolescente y sobre qué es lo mas recomendable a realizar ante tal situacién, se deben
tener en cuenta diferentes factores. No es una situacién facil y, por tanto, es necesario que
los profesionales de la educacién reciban informacién para no actuar de forma improvisada.
Proponemos posteriormente algunas lineas de actuacién para afrontar el proceso de
comunicacién de la muerte de un ser querido y todo lo que esa comunicacién supone. Hay
que considerar que estas lineas de actuacién no son homogéneas y aplicables a todos los
casos de comunicacién de una muerte; no obstante, si que se trata de intervenciones que
son consideradas validas desde el punto de vista de la funcionalidad que tienen.

3.1. La importancia de la formacion del profesorado en relacion a la pedagogia de
la muerte

Para poder llevar a cabo la pedagogia de la muerte, se necesita una formacién pedagégica
profunda y concreta con relacién a la conciencia de la realidad sobre la finitud humana
(Benlloch et al., 2015; Cantero, 2013; Colomo, 2016; Colomo y De Ofa, 2014; Ransanz,
2015; Rodriguez Herrero, Herran y Cortina, 2015; Serra, 2014; Shumba, Moyo y Rembe,
2015; entre otros), necesaria porque la gran mayorfa de profesionales de la educacién tiene
un gran desconocimiento sobre la temdtica y, curiosamente, debe intervenir con alumnos.
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El hecho de tener un conocimiento y aprendizaje correcto y adecuado sobre la muerte y la
buena elaboracién del duelo es consecuencia directa del desarrollo de un mayor sentido de
la humanidad, que nos ayuda a mejorar como seres humanos (Gonzalez y Herrén, 2010).
Asi, la pedagogia de la muerte tiene un gran valor formativo, ya que su finalidad tltima es
el desarrollo integral de los discentes (Cortina y Herrdn, 2005; Ransanz, 2015).

Estudios realizados por Colomo (2016) mediante la implementacién de una propuesta
did4ctica en estudios universitarios ofrecieron, en este sentido, resultados destacados. La
propuesta se realiz6 con alumnos del Master Universitario en Formacion del Profesorado
en Educacién Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianza
de Idiomas dentro de la asignatura Educacién emocional y habilidades sociales, en la
Universidad Internacional de Valencia (curso 2014/15). Esta asignatura pretendia
conocer y profundizar en el conocimiento del duelo utilizando los cuentos como
herramienta pedagégica terapéutica. La primera conclusién que remarcé la importancia
de una formacién en pedagogia de la muerte, por ser una tematica omnipresente, ineludible
y de indispensable abordaje en el ambito educativo; también, porque no se puede ensefiar
o acompafiar en contenidos que se desconocen por no haber tenido una experiencia directa
o por no haber recibido formacién especifica en la temética. La segunda conclusién fue que
el cuento es un recurso pedagégico 6ptimo para abordar la educacién sobre la muerte
porque permite trabajar el control y la gestién emocional de forma preventiva y paliativa
de la muerte y el duelo.

También podemos encontrar otras experiencias de pedagogia de la muerte dentro del
ambito universitario, como las de Song y Kim (2015) en Corea del Sur, Zhang y Li (2016)
en China o la de Corr (2016), quien realiz6 cursos de formacién en diversas instituciones
de Canadd y en universidades de los Estados Unidos (Southern Illinois University
Edwardsville, University of Maryland, Bowling Green State University, University of
Akron y University of Central Oklahoma). A estos cursos asistia una gran diversidad de
estudiantes: profesionales que se encontraban habitualmente con la muerte (médicos,
enfermeras, maestros, etc.), personas a quien hacfa relativamente poco que se les habfa
muerto un ser querido o bien querfan prepararse para una futura pérdida y, finalmente,
personas que asistfa por simple curiosidad. Normalmente, Corr (2016) estructuraba los
cursos en diez contenidos: educacién sobre la muerte, el morir y el duelo; cambiando los
encuentros con la muerte; cambiando las actitudes respecto la muerte; el sistema
estadounidense de muerte; practicas relacionadas con la muerte; patrones culturales de la
muerte; el duelo; perspectivas de desarrollo; conceptos legales y cuestiones morales. La
evaluacién realizada por el mismo autor fue del todo positiva, ya que afirmé que los
estudiantes aprenden a entender y a ejercer el control en sus vidas; aprenden de las
limitaciones humanas, de su propia individualidad como seres sociales; comprenden en
profundidad la vulnerabilidad y la resiliencia humanas e interiorizan la importancia de la
btisqueda del sentido de la vida.

No solo debemos actuar como podamos en las situaciones de muerte y duelo en los centros
educativos, sino que debemos hacerlo como sabemos, de forma programada y justificada.
Ramos Alvarez (2015) alega que las posibilidades de fracaso en las intervenciones
educativas con estudiantes en duelo son muy altas por la falta de cultura pedagdégica al
respecto.

Cortina y Herrdn (2011) proponen realizar una serie de acciones y actividades formativas
con los objetivos de favorecer que el profesorado adquiera un mayor conocimiento sobre

24



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

la muerte y que repercuta directamente en el cambio conceptual y en la pérdida del tabu,
para poder llevar a cabo esta formacién. Es importante concienciar a los profesionales de
la educacién en un sentido existencial y, a su vez, de la importancia de la pedagogia de la
muerte, tanto en el sentido preventivo como paliativo teniendo en cuenta las emociones
(Cantero, 2013). Es decir, debemos examinarnos a nosotros mismos hasta llegar a encarar
el hecho de morir, ya que comprender la muerte supone una inyeccién de sentido
existencial de la propia vida.

No se puede tratar un tema tan complejo como la muerte si antes no se ha reflexionado e
interiorizado como tema transversal de la prictica educativa normalizada. Para poder
tratar el enfoque preventivo de la muerte, hara falta que la formacion de los profesionales
de la educacién cumpla las siguientes pautas (Herrén y Cortina, 2009):

e [ormacién de los equipos directivos: cursos de formacién continua, grupos de
discusién y mesas redondas, grupos de investigacién-accién y asesoramiento por
parte de expertos en la tematica.

e [ormacién de maestros y familias: charlas, mesas redondas, paneles de expertos,
seminarios, entrevistas publicas, role-playing, etc.

Debemos recordar que, como profesionales de la educacién, debemos afrontar nuestros
prejuicios, miedos, etc., dado que proyectamos todas estas emociones y sentimientos en
los nifios y jévenes. Cambiar estas actitudes resultard una tarea compleja porque no suele
producirse de inmediato, sino que se requiere un periodo de latencia (Aradilla, 2004; Baum,
2003; Rodriguez Ferndndez, 2000). Para poder llevar a cabo este proceso tan complejo de
deconstruccién de esquemas e ideas preconcebidas, se debe hacer un trabajo previo de
elaboracién de los propios duelos y de replanteamiento de las experiencias pasadas en
referencia a la muerte. Si no se han elaborado correctamente los duelos o siempre se ha
escondido la muerte, dificilmente se podra ensefiar y acompanar a los infantes tanto en
una pedagogia preventiva sobre la muerte como en la paliativa. Cabe recordar que los dos
tipos de ensefianzas se ven organizadas y englobadas dentro de la pedagogia de la muerte
o de la educacién para la muerte.

Por todo lo mencionado, es necesario potenciar los espacios de reflexién con los docentes
y otras tipologias de profesionales (psicopedagogos, pedagogos, psicélogos, enfermeros,
tamiliares, etc.) (Dussel y Southwell, 2007). De este modo se puede reflexionar desde
diferentes miradas y perspectivas, desde la teoria y la practica para, asi, aprender por y
para los demas.

3.2. Recomendaciones para comunicar una defuncion

En primer lugar, es recomendable que la noticia de la muerte de un ser querido la dé una
persona emocionalmente préxima al nifio o adolescente (Poch y Herrero, 2003), de tal
manera que el entorno sea lo mas seguro posible. A veces, esta propuesta no siempre es
posible, ya que, por ejemplo, ante la muerte de la pareja o un hijo, la madre o padre
superviviente ha de afiadir a su sufrimiento y dolor la responsabilidad de tener en cuenta
al otro hijo. Unicamente cuando sucedan hechos de tal calibre, donde los padres no son
capaces de dar la noticia al nifio o adolescente, debe entrar en accién la figura del
profesional de la educacién: el maestro tutor, el maestro o el psicopedagogo.

En el caso de la muerte por suicidio, serd necesario extremar el cuidado en el momento de
comunicarlo al nifio o adolescente. Debemos buscar una causa explicativa y adecuada a su
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edad, debiendo comunicarle que ha sido un accidente, que se ha cafdo del balcén, etc. A los
més pequefios, podemos decirles que ha estado muy enfermo y no ha podido vivir mas.
Cabe anadir que a los adolescentes podemos ofrecerles la nociéon de voluntariedad, pero
esta concepcién se vinculard al intenso sufrimiento mental y a la falta de recursos
personales.

Es necesario comunicar la defuncién de un ser querido con palabras sencillas y sinceras,
de forma dulce y con afecto (Kroen, 1996). En este sentido, esta autora proporciona una
serie de recomendaciones para docentes y psicopedagogos, familias, nifios y adolescentes
que ampliamos a continuacién.

e En primer lugar, no tener miedo a utilizar las palabras “muerte” o “ha muerto”.
El profesional de la educacién debe tener una concepcién de la muerte como
parte de la vida, considerando que, si tiene miedo o le producen rechazo las
situaciones de muerte y duelo, transmitird estas expectativas al nifio o
adolescente. Por ello, adquiere gran importancia la conciencia profunda por
parte del profesorado y los psicopedagogos de las situaciones de muerte y duelo
y todo lo que ello conlleva.

e Esnecesario desmitificar el estereotipo de que los nifios son demasiado pequeros
para comprender una muerte. Sienten y lloran la muerte de un ser querido y
experimentan emociones muertes; evidentemente no lo haran de forma adulta,
pero su edad no exime el hecho de que sientan la pérdida. Los adolescentes
sienten y experimentan la muerte y el duelo de una forma més parecida a la de
un adulto por lo que serd necesario que los profesionales de la educacién adapten
los contenidos sobre la muerte y el duelo en funcién de la etapa evolutiva y las
necesidades de los nifios y adolescentes; es decir, no se omitira el hecho de morir,
pero si que se adaptara.

e Usar con los mas pequenos adverbios del tipo “papd ha estado muy, muy, muy
enfermo y ha muerto”. Emplear multiples “muy” implica que la mayoria de seres
vivos disfrutamos de una vida longeva, evitando de esta forma, al nifio el miedo
a morir en el mismo momento. En funcién de la edad y la etapa evolutiva del
nifno o adolescente, se irdn eliminando progresivamente estos adverbios y se irdn
dando méas dosis de realidad. En el caso que muera el ser querido de un
adolescente, se le puede comunicar el motivo de la defuncién, por ejemplo, que
ha padecido cancer o ha tenido un accidente de trafico.

e [Explicar de forma sencilla y con pocas palabras que el ser querido ha muerto.
Ferndndez (2013) anade que debemos entender y respetar el ritmo y estilo
comunicativo de cada individuo, teniendo siempre en cuenta la escucha activa, la
veracidad y la adecuacién. En definitiva, los profesionales de la educacién no
deben dar muchos rodeos en el momento de comunicar una muerte ni inventarse
“nuevos lugares” para decir donde se encuentra el ser querido, ya que ni estd en
el cielo, ni se encuentra en una estrella, sino que ha muerto. En este sentido, es
importante explicarles a los mas pequefios la muerte biolégica, es decir, el paro
de las funciones vitales. Debemos recordar los estadios evolutivos y el hecho que
hasta los siete u ocho afios (etapa de las operaciones concretas) no empiezan a
comprender el lenguaje simbdlico.

» o« » &

e LEvitar eufemismos como “pérdida”, “se lo han llevado”, “ha desaparecido”, “se ha
quedado dormido” o “se ha ido de viaje”. Estos eufemismos alimentan el miedo
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de los nifos a ser abandonados y a quedarse dormidos. Debemos prevenir la
creacién y surgimiento de la ansiedad y la confusion.

e Si el enfermo es el nifio o adolescente, debemos hacerle participe lo mas pronto
posible de este hecho, en el nivel que él pueda comprenderlo. De hecho,
seguramente, se lo intufa desde el inicio de su enfermedad y reivindicamos la
innecesariedad de omitir la realidad a los nifios y adolescentes, y el pensar que
todavia no pueden entender la muerte.

3.3. La importancia del acompafiamiento educativo en procesos de muerte y duelo

Diversos autores han hablado de la importancia del acompafiamiento empético hacia los
nifios y adolescentes. Herran y Cortina (2008) apelan que acompanar al otro desde la
perspectiva empdtica equivale a dejarse llevar, de forma automdtica, de tal forma que el
proceso se coloque en funcién de las necesidades de la persona, sus circunstancias y del
momento que se indica, incluso seglin nuestra personalidad. En esta linea, Bowlby (1998)
aflade que poder ser acompafado en todo momento por alguien cercano que comprenda y
ayuda a poner palabras al dolor que se siente después de la pérdida de un ser querido es
un hecho clave para asegurar un proceso de duelo positivo.

Debemos considerar que la importancia del proceso del acompanamiento empatico no
depende de saber cémo explicar, sino de como debemos acompaiiar al nifio o adolecente.
Asimismo, debemos comunicar al alumno nuestra intencién educativa y orientadora para
saber que comprendemos su dolor y que sepa que lo ayudaremos. De esta forma, sabra que
no estara solo delante del reto mas dificil que nos impone la vida: la muerte.

Cabe anadir que no se puede poner remedio a la pérdida ni a los sentimientos que causa,
pero si podemos ayudar al nifio o adolecente a expresar las emociones que estd
experimentado, ya que pueden ser nuevas para él. Ademads, podemos responder sus dudar,
clarificar malentendidos y calmar miedos irracionales. Si se comparten los miedos, estos
tienden a disminuir.

Turner (2004) anade que es de vital importancia ayudar al nifio o adolescente a tomar
conciencia de que la muerte de su ser querido no ha sido su culpa. Los menores pueden
concebir la muerte de un ser querido como consecuencia de un acto cometido por ellos; es
decir, un nifio puede pensar que su madre ha muerto porque la semana anterior hizo alguna
travesura. Por este motivo, debemos darle pie a que exprese todo aquello que sienta
(tristeza, rabia, miedo, confusién, preocupacion, entre otras emociones) para, asi, poder
acompaniar su proceso de duelo. De este modo, podemos ayudar a retirar progresivamente
al nifio o adolescente, la idea de culpabilidad que pueda tener sobre la muerte de su ser
querido.

4. Orientaciones practicas y funcionales para acompaiar
en los procesos de muerte y duelo

Comentamos, a continuacién, diferentes técnicas y estrategias para acompanar desde el
ambito educativo a los nifos y adolescentes en los procesos de muerte y duelo,
compartiendo con Herrdn y Cortina (2008) la idea de la importancia de la actuacién desde
la flexibilidad. Existen tres premisas a tener en cuenta en el momento de acompariar a los
nifios y adolescentes: la primera es que el alumno podra contar con el apoyo del profesional
de la educacién, ya sea maestro tutor, profesor o psicopedagogo, para avanzar en su

27



A. Ramos-Pla, J. Gairin y R. Camats

proceso de duelo; la segunda es que ninguna de las respuestas del alumno sera censurada,

adjetivada o despreciada; ademads, no debemos mentir, interrogar, juzgar, imponer, evadir

ni realizar interpretaciones sobre sus comentarios; por tltimo, las anteriores premisas

generaran una buena base de enriquecimiento para el intercambio humano.

4.1. Técnicas para la ensefianza y tratamiento de la muerte y el duelo

Algunas de las actuaciones que se pueden llevar a cabo con los alumnos que se encuentren

en situaciones de muerte y duelo (Herran y Cortina, 2006, 2008; Poch y Herrero, 2008) o

desde una perspectiva preventiva, anticipando el concepto de muerte antes que suceda,

son las siguientes:

Narrativas: cartas de despedida a la persona o animal querido que ha muerto o a
una emocién o pensamiento que el nifio o adolescente considere relevante en
aquel instante. Ademds, puede confeccionar un diario con sus vivencias sobre la
muerte y el duelo.

Trabajos con poemas y metaforas de la muerte y el duelo.

Existen actividades que se pueden realizar antes y después del acontecimiento
tragico. Algunas de ellas son los rincones de juego (rincén de los animales
extinguidos, rincén de los miedos, etc.), centros de interés (la nieve y los riesgos
que comporta, el otofio con la muerte de las hojas y la vida latente), comentarios
de las consecuencias de los actos terroristas, significatividad de las catastrofes
naturales, etc.

Pequenas investigaciones sobre cuanto vive cada ser vivo. Por ejemplo, la
longevidad de un perro no es la misma que la de una persona.

Proyectos de vida en la naturaleza: actividades de reciclaje, reconstrucciéon
ambiental, primeros auxilios, etc.

Talleres cooperativos donde la muerte no se niegue. Por ejemplo, se puede
analizar un periédico donde aparecen muertes en guerras, accidentes de tréfico,
etc.

Participar en fiestas tradicionales como el dfa de los muertos (uno de noviembre),
el entierro de la sardina o el dfa de los derechos de los nifios y adolescentes.

Talleres de técnicas diversas. Por ejemplo: de cocina, de rebisabuelos donde los
alumnos pueden imaginar qué les sucedi6 o puedes preguntar a sus familiares y
plasmarlo en una linea del tiempo.

Talleres globalizados de teatro, de cuentos, de lecturas dramatizadas,
transculturales (diversas formas de entender la muerte desde diferentes puntos
de vista teniendo en cuenta la multitud de culturas existentes), de fotografias
antiguas, etc.

Lluvia de ideas sobre el concepto de muerte y duelo donde cada alumno o por
grupos deben plantear dudas sobre los dos términos para, posteriormente,
realizar un debate.

Homenajes y dfas virtuales para las catdstrofes hechas por el hombre como
pueden ser las guerras, los actos terroristas, etc.
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e Entrevistas ptblicas colectivas con expertos. Por ejemplo, la asistencia a una
charla del médico de un alumno que haya superado una enfermedad grave.
También puede ser ttil la asistencia a la charla de o un sepulturero.

Desde la perspectiva mas innovadora de la pedagogia de la muerte, se apuesta por una
propuesta integrada dentro de los proyectos educativos de centro en los cuales la muerte
sea una de los elementos vertebradores de las acciones educativas. De este modo, se podria
realizar el conjunto de propuestas mencionadas desde una perspectiva integral y
transversal de la educacién de los nifios. Se potenciarfa una educacién real, desde la
perspectiva interpersonal e intrapersonal, donde un hecho real de la vida conduciria al
resto de elementos curriculares como la educacion para la salud, la filosofia, las ciencias
naturales y sociales, la religién, etc.

4.2. Actividades y juegos para que los nifios y adolescentes puedan expresar los
sentimientos de rabia respecto la muerte

En los procesos de duelo, y sobre todo en nifios y adolescentes, la rabia es un sentimiento
que se experimenta con fuerza y, a menudo, hace sentir mal al que la siente. Los nifios y
adolescentes pueden canalizar este sentimiento de rabia mediante su cuerpo y, por este
motivo, proponemos una serie de actividades y juegos para orientar y encauzar la rabia
(Diaz, 2004):

e Juegos y actividades que comporten ensuciar o ensuciarse uno mismo: dibujar
con pintura de dedos, modelar barro, etc.

e Tareas que impliquen ejercicio fisico y una descarga de energfa: correr, practicar
deportes, saltar, etc.

e Hacer cosquillas a otra persona.

e Todos los juegos y actividades donde se utilicen materiales que se puedan
recortar, pinchar o golpear: perforar dibujos, recortar papeles, utilizar sierras y
martillos infantiles, enganchar botones, etc.

e Juegos de lanzamiento de objetos como, por ejemplo, jugar a basquet, voleibol o
balonmano.

e Romper o destruir cosas que se han construido previamente, como pisar figuras
hechas con plastilina, empujar castillos de cartas, etc. Es de vital importancia
vigilar que el alumno no destruya nada antes de haber terminado la figura que
haya hecho previamente. Destruir no es terapéutico si esta accion representa una
reaccion a la frustracién.

e Juegos que requieran el sentido competitivo. Asimismo, se debe vigilar que la
competencia sea entre un nifio o adolescente y un adulto (y no entre dos alumnos
de la misma edad) y entre equipos numerosos y equilibrados (mismo niimero de
miembros por equipo y maxima igualdad de fuerzas y habilidades).

Por dltimo, cabe decir que el sentido comun es nuestra mejor herramienta. Ademds, si
proponemos actividades demasiado dificiles, solo conseguiremos que el nifio o adolescente
se frustre, se sienta mal. Por el contrario, si le proponemos tareas demasiado faciles, se
aburrird. Por este motivo, tal y como hemos ido comentando, es de vital importancia
adaptarse a la edad del alumno, a su estadio evolutivo y a su ritmo de trabajo. De esta
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forma, Gnicamente llevara a cabo actividades que estén adaptadas para él sin que llegue a
aburrirse o a frustrarse.

4.3. Actividades y juegos para promover la autoestima de los nifios y adolescentes
respecto la muerte de un ser querido

En el momento de elaborar un duelo, los nifios y adolescentes se sienten diferentes a su
grupo de iguales. Este sentimiento de diferencia se debe a que el sentimiento de pérdida
puede inducirlos a pensar que no son tan importantes como sus comparieros de clase. El
maestro, profesor o psicopedagogo puede acompaiiarlos en este duro proceso de transicién
y, asi, potenciar su autoestima. Algunas de las actividades para conseguir la autoestima
pueden ser las siguientes (Dfaz, 2004):

e Participar en juegos y actividades educativas que comporten aprender cosas
nuevas. Para hacerlo, debemos tener siempre en cuenta la edad y el estadio
evolutivo del nifio o adolescente.

e Confeccionar objetos u ornamentos para su habitacién: carteles con su nombre,
ornamentos para las camisetas, etc.

e Realizar actividades creativas que impliquen dibujar, disefiar, construir o
inventar historias, cuentos, argumentos, etc.

e Elaborar comidas faciles, adornar pasteles, preparar bocadillos, etc. De nuevo,
debemos tener en cuenta la edad del nino o adolescente y estar alerta a cémo se
desenvuelve en la cocina.

Dfiaz (2004) también recomienda que el nifio o adolescente no deje ninguna de sus tareas
a medias en el instante que se desanime o encuentre una dificultad. Como profesionales de
la educacién, debemos ayudarlo y motivarlo para que piense y reflexione sobre las
soluciones.

5. Conclusiones

Hoy en dia se omite la muerte en la vida cotidiana de los nifios y adolescentes dificultando
la concepcién y elaboraciéon de la muerte y el duelo. Por este motivo, desde las
instituciones educativas se debe potenciar la ensefianza de la muerte como parte de la vida
y el acompafiamiento empatico como base pedagdgica en los procesos de duelo.

La importancia de las figuras del maestro-tutor y del psicopedagogo nos parecen
Importantes en esta tematica y reivindicamos que asi se reconozca. Muchas veces, los
padres y familiares cercanos de los nifios y a los adolescentes no son capaces de
comunicarles la realidad por la gran carga emocional que supone la pérdida de alguien
préximo. Comunicar la muerte de un ser querido, y mas adn si es muy cercano, es una
situacién muy dura y puede aconsejar que actie el maestro-tutor o el psicopedagogo,
preparado y formado previamente para abordar situaciones como estas. A su vez, debemos
recordar que cuando se informa de la muerte de un ser querido a un nifio o un adolescente,
se debe hacer con palabras simples, afecto y sinceridad. Los nifos saben y perciben mucho
més de lo que los adultos pueden imaginar.

Cabe anadir que, si se dedican los esfuerzos a la formacién inicial del profesorado en
relacién a la pedagogia de la muerte, se estara llevando a cabo una educacién efectiva y
significativa. Tal y como hemos ido desarrollando a lo largo del articulo, se deberia
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introducir y profundizar sobre la muerte, su tratamiento preventivo y paliativo y el
acompanamiento en el duelo durante la formacién inicial de los docentes, pedagogos y
psicopedagogos. Del mismo modo, es necesario tomar conciencia sobre como los
profesionales de la educacién debemos actualizarnos continuamente y, con més motivo, en
tematicas tan complejas como el abordaje pedagégico de la muerte. Asimismo, se debe
alentar a los aprendices de maestro a asistir a seminarios y conferencias sobre la tematica,
ejercer el voluntariado, realizar cursos, etc.

La aportacién presenta diversas estrategias y actividades para que los profesionales de la
educacién tengan recursos para atender las situaciones de muerte y duelo. Con ello, se
pretende potenciar la actuacién desde la pedagogia y no desde la improvisacién, al mismo
tiempo que rechazamos la idea de la no actuacién frente a las situaciones y procesos de
muerte y duelo por no suponer ningun tipo de finalidad educativa ni terapéutica.

Por ultimo, las actividades de actuacién presentadas son propuestas comprobadas y
consolidadas por diferentes estudios (Herrdn y Cortina, 2006, 2008; Kroen, 1996; Turner,
2004), debiendo considerarlas como ejercicios abiertos, adaptables a cualquier edad, etapa
evolutiva y ritmo de aprendizaje. Los maestros y psicopedagogos deben poner en practica
estas actividades para trabajar y tratar la muerte y el duelo desde el conocimiento y la
aceptacién de la realidad. El humano es un ser finito y, por tanto, este hecho debe ser
ensefiado y tratado.

Esta recopilacién bibliografica no pretende ser una generalizacién, pero si una orientacién
en relacién a la pedagogia de la muerte. En este sentido, es importante que la figura del
profesional de la educacién que pretenda llevar a cabo este tipo de pedagogfa, analice las
propuestas y las adapte segin el contexto y las necesidades del mismo. Por ello, no en
todos los centros educativos y con todos los alumnos se pueden llevar a cabo las mismas
practicas educativas.

Actualmente, la pedagogia de la muerte es un tema emergente en el ambito educativo y
una necesidad imperante. Las aportaciones pedagégicas contintian siendo escasas, sobre
todo las practicas reales. Por ello, se podrian realizar investigaciones en contextos reales
de la aplicacién de métodos citados en el presente estudio.
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Esta investigacion es un estudio de caso de un centro de Educacién Secundaria
Obligatoria, se persigue el mismo objetivo que el proyecto del que forma parte, que
es: conocer las practicas exitosas de liderazgo para la mejora de los resultados
académicos. Se ha utilizado el estudio de caso como metodologia y la entrevista y la
revision de documentos como instrumentos de investigacion. Los resultados
obtenidos resaltan las caracteristicas y estrategias exitosas de liderazgo para
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Introduccion

La investigacién que presentamos se encuadra dentro del Proyecto International
denominado Succesful School Principaship Project (ISSPP). Se inicié en 2001 en Nottinghan
(Inglaterra) bajo la direcciéon de Chistopher Day. Es un proyecto muy ambicioso en el que
pronto se han ido sumando paises de todo el mundo, estando en la actualidad trabajando

en el mismo académico de 24 paises.

Este proyecto gira en torno a una pregunta general ;Qué actuaciones de liderazgo exitoso
existen en las escuelas de todo el mundo? Y en la misma se basan estos objetivos: 1)
Identificar los valores, conocimientos y habilidades que los lideres escolares exitosos usan
para efectuar las préacticas de liderazgo en escuelas exitosas de distintos paises; 2)
Identificar las practicas de liderazgo eficaces en las escuelas y 3) Conocer la relacién entre
las practicas exitosas y los resultados escolares de los diferentes paises (Day, 2015). Con
este proyecto se pretende que a través de estudios de caso de escuelas de todo el mundo
se obtenga la primera base de datos internacional sobre liderazgo escolar exitoso
sostenible. En la actualidad ya se han publicado numerosos articulos en las mejores
revistas de impacto, asf como libros en editoriales de renombre con resultados obtenidos
en torno a este proyecto.

Entre los paises participantes en el mismo se encuentra Espana, que colabora a través de
la Red de excelencia RILME (Red de Investigacién sobre Liderazgo y Mejora Educativa)
formada por equipos de investigacién pertenecientes a diferentes universidades espafiolas.
Con esta investigacién aportamos un estudio de caso vinculado con el proyecto ISSPP.
Contextualizdndolo, es un centro de Educacién Secundaria Obligatoria ubicado en un
contexto desfavorable donde existe una gran diversidad de alumnado, pero que pese a sus
caracteristicas obtiene buenos resultados académicos.

La metodologfa utilizada es la misma que se lleva a cabo en el Proyecto ISSPP, que a través
del estudio de casos pretende: recoger datos desde diferentes perspectivas (directores,
padres, madres, estudiantes y profesores) e identificar las cualidades personales y
competencias profesionales genéricas de los lideres escolares eficaces (Day et al., 2000).
También los instrumentos de investigacién utilizados son los ofrecidos por el proyecto,
pues ello permite conocer las practicas exitosas de liderazgo para la mejora de los
resultados académicos que persigue este estudio mediante un caso relevante para el
mismo.

1. Liderazgo educativo para la mejora escolar

El liderazgo escolar es un tema de gran actualidad entre los académicos del dmbito de la
educacion. Pues cuando se trata de reformas del sistema educativo a nivel internacional,
el rol del director es una gran meta para la reforma y el vehiculo para conseguir otros
cambios significativos (Leithwood y Riehl, 2009). Autores como Hallinger y Heck (2014)
resaltan que el liderazgo contribuye el aprendizaje a través de la formacién de una serie
de procesos estructurales y también socioculturales que definen la capacidad de la escuela
para la mejora escolar.

Cuando hablamos de reforma escolar autores como Hopkins (20138) sefala la importancia
de conseguir que el foco de la misma sea el estudiante y su aprendizaje. En su trabajo
indica diez claves para la reforma de un sistema educativo, estando entre ellas la relevancia
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de un liderazgo centrado en los procesos de aprendizaje. También debe promoverse el
liderazgo distribuido pues para mejorar la ensefianza en el aula es necesario apoyar,
estimular e influir en el profesorado. Como indican Bolivar (2014) y Day y sus
colaboradores (2011), cuando la direccién escolar es entendida como liderazgo educativo
tiene una responsabilidad eje en sus actuaciones que consiste en conseguir la mejora del
aprendizaje de los estudiantes, pero también lograr ayudar a los profesores para este fin.

El liderazgo habitual con el que estamos familiarizados en las instituciones educativas
espafolas, concretamente, estd relacionado con funciones como la gestién principalmente,
siendo un liderazgo tan individualizado y coartado por la burocracia administrativa, que
en la actualidad queda en entre dicho (Bolivar, 2010). Por ello para conseguir una escuela
con capacidad de mejora se apuesta por un liderazgo educativo y distribuido, llevando a
cabo funciones que conduzcan a una construccién social, sobrepasando tGnicamente la
gestién del centro (Hopkins, Ainscow y West, 1994; Stoll y Fink, 1998).

Tales lideres desarrollan determinadas actuaciones clave que les diferencian, llevandoles
a realizar un liderazgo exitoso, el cuadro 1 representa algunas de las mas relevantes.

La investigacién sobre el liderazgo avanza entorno la necesidad de mejorar y profundizar
en sus funciones para conseguir la capacidad de mejora de la escuela, siendo el centro de
interés el estudiante. Pues como vemos, conseguir hacer realidad este tipo de liderazgo no
es algo facil, pues estamos habituados a que éste sea individualista y jerdrquico
considerandose el menos idéneo para impulsar la capacidad de mejora en los centros.

Por este motivo la investigacién que presentamos se centra en la linea uno y dos del
proyecto ISSPP que persigue el siguiente objetivo: conocer las practicas exitosas de
liderazgo para la mejora de los resultados académicos desde diferentes perspectivas.

2. Método

La investigacién que presentamos es de corte cualitativo. El método de investigacién
utilizado y los instrumentos seleccionados estdn marcados por el proyecto ISSPP en el que
se encuadra este trabajo. Se ha utilizado el estudio de casos como la metodologia més
id6nea para comprender la realidad del liderazgo escolar en el centro objeto de estudio.
Como instrumentos de investigacién se realizaron entrevistas en profundidad al director,
profesores, alumnado, padres y madres, y para completar y contrastar resultados se llevé
a cabo revisién de documentos.

El caso que presentamos se seleccioné intencionalmente, teniendo que cumplir algunas
caracterfsticas concretas como las siguientes: que estuviera ubicado en un contexto
desafiante, donde exista una gran diversidad cultural con riesgo de exclusién social y
educativa. Pero siendo, ademds, un centro caracterizado por su elevado rendimiento
académico y sus adecuadas actuaciones para conseguir la mejora escolar. Para comprobar
tales caracteristicas del centro, revisamos los resultados académicos del curso escolar
2013/2014 que muestran los indicadores homologados para la autoevaluacién de centros
que imparten Educacién Secundaria (AGAVE, 2014).
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Cuadro 1. Claves del liderazgo exitoso para la mejora escolar.

INVESTIGACIONES

CARACTERISTICAS DE LIDERAZGO EXITOSO

Leithwood y Riehl
(2009)

Liderazgo para la mejora escolar

Liderazgo ejercido por los directores, por los profesores y también puede
ser distribuido a otros.

Un conjunto de précticas basicas puede ser exitosas en cualquier contexto:

= Establecer rumbos: identificar y articular una visién, fomentar la
aceptaciéon de metas grupales, generar altas expectativas de
rendimiento.

= Desarrollar a las personas: ofrecer estfmulo intelectual,
proporcionar apoyo individualizado, proveer un modelo adecuado.

= Rediseno de la organizacién: fortalecer la cultura escolar, modificar
estructuras organizacionales, construir procesos colaborativos.

= Los lideres que trabajan con diferentes tipos de alumnos establecen
las condiciones idéneas para promover el logro escolar, la equidad
y la justicia:

= Construir formas potentes de ensefianza y aprendizaje.

= Crear comunidades estables en la escuela.

* Promover el desarrollo de cultura educativa en las familias.

= Expandir el capital social de los estudiantes valorizado por las
escuelas.

Day y

colaboradores
(2010)

Definir sus valores y su visién para aumentar las expectativas, establecer
una direccién y generar confianza.

Remodelar las condiciones para la ensefianza y el aprendizaje.
Reestructurar partes de la organizacién y redisenar el liderazgo.
Funciones y responsabilidades.

Enriquecer el plan de estudios.

Mejorar la calidad del docente.

Mejorar la calidad de la ensefianza y el aprendizaje.

Construir colaboracién internamente y relaciones fuertes fuera de la
comunidad escolar.

Leithwood, Harris
y Hopkins (2008)

El liderazgo escolar es de gran importancia, después de la ensefianza en el
aula, como una influencia en el aprendizaje de los alumnos.

Casi todos los lideres exitosos recurren al mismo repertorio de practicas
bésicas de liderazgo.

Las formas en que los lideres aplican estas practicas basicas de demuestran
una respuesta a los contextos en los que trabajan,

Los lideres escolares mejoran la ensefianza y el aprendizaje de forma
indirecta a través de su influencia en la motivacién, el compromiso y las
condiciones laborales del personal.

El liderazgo escolar tiene una mayor influencia en las escuelas y los
estudiantes cuando se distribuye ampliamente.

Algunos patrones de distribucién son mas efectivos que otros.

Un pequefio grupo de rasgos personales explica una alta proporcién de la
variacién en la efectividad del liderazgo.

Fuente: Elaboracién propia.

Una vez seleccionado el estudio de caso y los participantes, nos disponemos a realizar las

entrevistas a los diferentes agentes de la comunidad educativa, para ello utilizamos los

guiones de entrevista facilitados por ISSPP. En el cuadro siguiente podemos observar

resumidamente el nimero de agentes participantes (un total de 14) asi como el nimero de

entrevistas realizadas (14 en total) (cuadro 2).

38



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

Para hacer una investigacién mas completa y corroborar la informacién obtenida de las
entrevistas se hizo una revisién de documentos del centro, estos fueron: el Proyecto
Educativo y el Informe de resultados académicos del curso escolar 2013/2014 que
muestran los indicadores homologados para la autoevaluacién de centros que imparten
Educacién Secundaria (AGAVE, 2014). Una vez reunida toda esta informacién podemos

hacer frente al objetivo que se persigue.

Cuadro 2. Nimero de entrevistas realizadas por agente

AGENTES PARTICIPANTES NUMERO DE
ENTREVISTAS
Director 3
Profesores (3) 9
Padres y Madres de la AMPA 1
Alumnado de ESO (seleccionados como representativos) 1
Total 14

Fuente: Elaboracién propia.

Para proceder al anélisis de la informacién, hemos utilizado el analisis de contenido que
segun Bardin (2002) se resumen en las siguientes fases:

e Preanélisis: andlisis del material a través de las lecturas.

e Aprovechamiento del material: reconocimiento de las categorias ofrecidas por el
proyecto ISSPP (cuadro 3).

e Tratamiento de resultados, inferencia e interpretacién: uso del programa Nvivo
10 para la clasificacién de la informacién y la facilitacién de las inferencias e
interpretacién de los datos recogidos.

4. Resultados

4.1. Describiendo el escenario del centro escolar

El Instituto de Educacién Secundaria en sus comienzos sélo ofertaba Bachillerato, pero a
lo largo de los afios ha ido creciendo su oferta educativa que consta de Educacién
Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formacién Profesional Bésica de diversas ramas y
Ciclos IFormativos de grado medio y superior, ademds de ser un centro bilingiie de
segunda linea. Para atender esta oferta educativa trabajan 58 profesores, ya que es un
centro grande que cuenta un total 595 alumnos.

El contexto en el que se ubica tiene un nivel socio-econémico y cultural
predominantemente de clase baja, donde hay un alto porcentaje de familias de etnia gitana,
la mayorifa de los padres tienen un nivel educativo y cultural medio-bajo, contando con la
inestabilidad laboral de las familias y la desestructuracién de algunas de ellas.

Para atender a toda la diversidad del alumnado, la escuela cuenta con todos los recursos y
medios necesarios, con una amplia gama de actividades extraescolares, todas gratuitas. No
obstante, consideran que en el centro hay que hacer algunas reformas en instalaciones y
material sobre todo informatico, estando tales mejoras entre los objetivos del equipo
directivo.
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Cuadro 3. Relacién de categorias, subcategorias y cédigos establecidos

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

DEFINICION

Centro escolar

Historia del centro (historia)
Contexto (contex.)
Desempefio escolar (desemperio)

Fortalezas del centro (fortalezas)

Historia del centro desde que comenzé
el director actual

Caracteristicas del contexto en el que
esté ubicado

Evolucién y resultados escolares de los
Gltimos 5 afos

Efectos positivos del centro

(cen. Esc.) ) o .
Estructura de la gestién del Descripcién de la estructura del equipo
centro (gestién) directivo del centro
Estructura del curriculo Descripcién del disefio y estructura del
(curriculo) curriculo
Implicacién de la comunidad Nivel de implicacién de la comunidad
educativa (comunidad) educativa en el centro
Historia del director (his. dir.) Biogratia del director del centro
Satisfaccién del trabajo realizado  Nivel de satisfaccion del trabajo
(satisfaccién) realizado en el centro
Biografia del Nivel de logro (logro) Logros obtenidos por el director en el
director centro
(biogrt) Percepciones de liderazgo Descripcién de su percepcioén sobre el
(percep.) liderazgo
Estrategias de liderazgo (estrat.) Descripcién de las estrategia/as de
liderazgo llevas a cabo
Desafios del centro (desafios) Objetivos y finalidad que quiere
Caracterfsticas conseguir el director en el centro
y estrategias  Cualidades del equipo directivo Describir las cualidades del equipo
de liderazgo (equip. dir.) directivo

(caract. lider)

Trabajo con el alumnado
(alumn.)

Descripcién de trabajo realizado con el
alumno

Efectos sobre
la cultura del
centro
(efectos)

Cambios desde la llegada del
director (cambios)

Efectos sobre la cultura del
centro (efec. cult.)

Efectos sobre el comportamiento
del alumnado (efec. alumn.)

Efectos sobre la comunidad
(efect. comun.)

Aprendizaje sobre el liderazgo
(aprend. lid.)

Cambios producidos desde que el
director esta al frente en el centro

Como ha influido la cultura en el centro

Como ha influido la cultura en el
alumnado

Como ha influido la cultura en la
comunidad

Aprendizaje obtenido sobre el liderazgo
realizado

Fuente: Elaboracién propia.

El uso de diferentes instrumentos de investigacién nos permite justificar la fiabilidad y
validez de la investigacion, asf como la triangulacién de la misma (Cohen y Manién, 1990).

En cuanto al andlisis de documentos, pudimos corroborar que han mejorado
paulatinamente los resultados escolares del alumnado con respecto a afios anteriores, y
que se constatan con los datos obtenidos en las entrevistas.

En relacién al desemperio escolar de este centro, podemos senalar que es elevado puesto
que las tasas de éxito escolar son de 90% del alumnado. Han mejorado considerablemente
en los dltimos afos, sobre todo en Educaciéon Secundaria, desde que se empez6 a llevar a
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cabo el proyecto educativo dirigido por el actual equipo directivo, como se refleja en la
siguiente referencia:

Cuando empezamos este proyecto habia un 50% de graduados, ahora estamos cerca

del 90%. En Bachillerato estamos en el 80, ahi estdbamos en el 60%. En ciclos

Sormativos también entre el 75 y el 85% (...) Ese ha sido éxito del proyecto y de los

programas que llevamos a cabo. (Director)
No obstante, los profesores y el director sefialan que aspiran a que el 100% del alumnado
obtenga el Graduado en Educacién Secundaria. Son conscientes de que existe un
porcentaje de alumnos que tienen problemas disruptivos, pre-delictivos o graves
problemas familiares, lo que lleva a que sea complicado el que consigan el graduado. Su
objetivo con este tipo de alumnado es que primero no delincan y adquieran valores y
buenos hébitos sociales, como refleja textualmente el director:

Ese 10% es muy complicado, porque es un _factor que ya no podemos nosotros, st la

Jamilia estd desestructurada, que el padre estd en la cdrcel, la madre estd en la

prostitucion y el chaval se va con los con 12 afios, qué haces st ahi? ya no puedes hacer

nada. (Director)
El objetivo de que todos se gradiien en la ESO es practicamente es real, pero el problema
estd en intentar que el alumnado contintie con éxito sus estudios postobligatorios. Es asf
puesto que al tener que proporcionarle una educacién personalizada, segin las
caracteristicas de cada alumno, es complicado que en niveles superiores se adapten a las
exigencias del curriculo y consigan superarlas. De modo, que muchos alumnos se
desmotivan y abandonan bien por esa situacién o porque deciden matricularse en
Bachillerato como segunda opcién, puesto que su primera preferencia en muchas ocasiones
es realizar un Ciclo de Grado Medio, y lo hacen con una previa desmotivacién.

Estas situaciones se ven reflejadas en los porcentajes de éxito escolar del centro, igual que
influye considerablemente el nimero de alumnos absentistas. No obstante, tales
porcentajes se han visto reducidos desde que empezé la nueva directiva, aunque sigue
siendo una problematica vigente.

Es de resaltar que el equipo directivo estimula y orientan al alumnado para que continte
los estudios obligatorios y postobligatorios, sobre todo a los estudiantes de etnia gitana,
que son quienes con mas frecuencia abandonan prematuramente el sistema educativo.

Caracteristicas del centro escolar

El centro en la actualidad estd en una edad de oro, como indican el director y los
profesores, no sélo porque va hacer 50 afios desde su inauguracién, sino porque el centro
cuenta con una alta recomendacién social tanto que, muy a pesar del equipo directivo,
tiene en espera de matricula a alumnos que no pueden acceder al mismo por estar cubierta
la ratio. Todo ello debido a la mejora escolar que se ha producido desde la llegada del
director al centro.

El objetivo principal para la direccién es ofrecer una educacién de calidad atendiendo a la
diversidad mediante el proyecto educativo. Considera que el centro estd en una buena
situacién donde ha visto alcanzado su objetivo, como indica: “He visto hecho realidad el
modelo de escuela que deseaba” (Director). Por tanto, su pretensién para los préximos
afios, es lograr pequefias metas relativas a reformas del centro y ampliacién de la oferta
educativa, como se muestra en la cita:
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El salon de actos y el laboratorio de Biologia y Geologia que sean del siglo XXI. Ese

taller de cocina para que aprendan unidades diddcticas sobre todos los gitanillos; el

Ciclo Formativo de Grado Superior de Actividades Fisicas y Deportivas ;1 ya estd!

(Director)
El director apunta que una de las mayores fortalezas que tiene el centro es el trabajo
colaborativo entre el profesorado y el equipo directivo para integrar el modelo de escuela
por el que apuesta. Es la causa por la que la mayoria de los alumnos, indiferentemente de
la diversidad y del nivel educativo en el que se encuentren, consigan obtener el Graduado
en la ESO y ademds continten, muchos de ellos, sus estudios en la educacién
postobligatoria.

Esta situacién es la gran fortaleza del centro, el que todos apoyen el proyecto educativo,
trabajo que fomenta el equipo directivo puesto que aprovecha las virtudes de los
profesores, implicdndolos y promoviendo su liderazgo para el desarrollo de la mejora del
centro. Ademds, cuenta con un ambiente de confianza entre los profesores, padres,
alumnos y la direccién formidable, siendo este un aspecto que valoran sobre todo los
profesores.

Estructura de gestion del centro y del curriculo

El equipo directivo fue elegido por el actual director. Como él indica son personas de gran
conflanza que comparten la misma visién de centro, y que sobre todo apoyan el modelo de
escuela que se estd desarrollando.

En cuanto a la estructura del curriculo, estd marcado por la legislacién educativa y se
someten a ella. No obstante, es de resaltar, que hacen especial incidencia en las
adaptaciones curriculares segin las necesidades de los estudiantes. Para mejorar su
curriculo y la calidad de la ensefianza, estdn empezando a disefiar unidades didécticas
integradas, es decir, unidades did4cticas donde colaboran todos los departamentos, es lo
que llaman el proyecto curricular integrado.

Ademds, el curriculo es complementado, por un lado, con miultiples actividades
extraescolares de diversa tipologfa siendo todas ellas gratuitas (deportivas, lidicas,
talleres de pintura, comic, teatro, etc.). También organizan salidas extraescolares a
diferentes lugares de interés para el alumnado e intercambios internacionales a diversos
paises. A todo ello hay que unir lo que se llama Plan de Acompanamiento para los alumnos
que lo necesitan. Consiste en clases de apoyo durante dos dfas en semana por la tarde. Por
otro lado, tiene una amplia seleccién de planes y proyectos permanentes y transitorios,
que van desarrollando para alcanzar la mejora escolar del centro y la convivencia, tan
importante para este equipo directivo.

Implicacion de la escuela hacia la comunidad y de la comunidad hacia la escuela

Este centro se trabaja arduamente para que haya una buena relaciéon escuela-familias
porque lo consideran vital para la mejora escolar. Cuenta con la Asociacién de Padres
(AMPA) y también con una nueva figura llamada Delegados de Padres que representan a
un grupo de clase y que media entre los temas escolares y familiares.

Los estudiantes tienen voz en este centro, pues a través de la figura del Delegado de Clase
comentan sus problemadticas y propuestas. Igualmente lo hacen mediante los Alumnos
Mediadores de Conflictos que intervienen en cualquier problema que se produce en el
centro.
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A parte, trabajan con multiples asociaciones, con los Servicios Sociales y con el
Ayuntamiento de la localidad para mediar entre los conflictos que puedan surgir en la
escuela o para realizar actividades de diversa indole. Ademds, colabora a nivel de
intercentro con otras escuelas de la localidad y con la Universidad participando en
diversos proyectos, jornadas y actividades.

4.2. Biografia del director y estilo de liderazgo

El director del centro tiene una experiencia laboral de treinta y un afios habiendo
trabajado siempre como orientador. En cuanto a su formacién académica es amplia, pues
es Diplomado en Audicién y Lenguaje y en Ciencias Sociales y Humanas, licenciado en
Psicologia y doctor en esta misma rama. También ha colaborado durante quince afios con
la Administracién Educativa en proyectos de innovacién e impartiendo cursos
relacionados con la mejora de la convivencia y de la atencién a la diversidad. Y es coautor
de un libro y de varios articulos sobre la misma temética.

En relacion a su bagaje como lider, nunca antes habfa ejercido de director, pero ha sido
miembro de diferentes equipos directivos como Secretario y Jefe de Estudios. Ademas,
tiene experiencia en la coordinacién de diferentes planes, proyectos y programas
autorizados por la Administraciéon Educativa durante varios anos.

Tras ese bagaje lleg6 a director en 2010 tras presentar su curriculo y el proyecto de
direccién. Fue sometido a un proceso de evaluacién por parte de la Administracién
Educativa, y supervisado por la Inspeccién de Educacién de la zona. Fue seleccionado por
la via democritica, el Consejo Escolar de Centro dio el visto bueno y posteriormente hizo
los cursos obligatorios para acceder al puesto.

Tan amplia formacién y experiencia la ha utilizado en su actual puesto como director para
desarrollar el estilo de liderazgo que ejerce.

Satisfaccion y motivacion con el trabajo realizado

El director se encuentra muy satisfecho con el modelo de escuela que esta llevando acabo,
puesto que ha visto hecho realidad, en un contexto tan complicado, el tipo de escuela por
el que él apuesta. Considera que es un modelo inclusivo-compensador donde se atiende
desde la equidad a la diversidad. Ademds, cuentan con el apoyo de los profesores y de los
padres, quienes confian en el centro y en la formacién que se les proporciona a los
estudiantes. No obstante, siguen trabajando para conseguir mas mejoras escolares y de
convivencia.

Nivel de logro ante los retos que plantea en el centro escolar

El director considera que el logro de los objetivos marcados ha sido lento, pero se han ido
consiguiendo, en palabras textuales: “firmaba porque siga asf, no es que ya mejore, sino
que siga asi, es que ya hemos llegado a unos niveles...” (Director).

Los padres confian en la escuela y en el trabajo que estén realizando, y las evidencia se
encuentra en la satisfacciéon de sus hijos, los mismos alumnos dicen: “buen ambiente,
profesores atentos y el edificio estd muy bien” (Alumno 1); “(...) de estar tanto tiempo aqui
te acostumbras como en tu casa, te sientes bien aqui” (Alumno 2).

Percepciones del director sobre el rol de liderazgo

Tiene una percepcién del liderazgo participativo, colaborativo y democratico, como el
mismo expresa: “el director tiene que estar siempre al servicio de la comunidad educativa
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a la que representa” (Director). Admite que el director tiene que saber dirigir el proyecto
hacia la finalidad que se pretende conseguir, pero nunca ser autoritario, dogmatico, ni
burécrata.

Ejerce un liderazgo en el que deja en un segundo plano la burocracia para centrarse en lo
fundamental para él: los alumnos, los padres y los profesores. Piensa que ellos son la
verdadera comunidad, apoyandose después en la Administracién Educativa, en las
Instituciones, etc. y teniendo una buena relacién con éstos, como muestra esta cita:

Porque para mi lo mds importante que tiene que tener un lider es un buen clima de

relacion humana. Las relaciones humanas tienen que estar por encima de todo, porque

es la base de la mejora. .. del trabajo. (Director)
Entre sus roles como director, uno de los mas importantes es el de hacer que el
profesorado, el alumnado y los padres se sientan ttiles obteniendo lo mejor de cada uno,
como se muestra textualmente:

81 eso se consigue, pues realmente se hace un centro diferente a los demds. V" mi empefio

ha sido siempre eso”. 1 se consigue llevando a cabo muchos planes donde se atiende a

la diversidad del profesorado, a través de las asociaciones y de las AMPAs y con los

alumnos que mds lo necesitan. Exponer todos nuestros recursos, ahi es donde mds hay

que tncidir. 1V en esa linea se desarrolla el proyecto. (Director)
Entre sus funciones principales diarias se encuentra la relacién con las familias, puesto
que para él es un pilar fundamental. Tienen establecido un sistema de contacto familiar
que consiste en realizar compromisos educativos, curriculares y de convivencia.
Mensualmente se retinen para ver la evolucién del hijo en el tema concreto a tratar, como
se refleja esta cita:

Aqui vienen del orden de 80 familias al mes de nifios con dificultadesy con problemas
para hacer un seguimiento mensual de la evolucion de sus niiios, a través de
compromisos educativos curricularesy de convivencia. (Director)

Ademis de las reuniones trimestrales con los delegados de padres de cada curso.

Igualmente se preocupa de atender a la diversidad del profesorado mediante las reuniones
con: los coordinadores de todos los planes y programas que desarrollan en el centro, los
coordinadores de dreas de competencias, los equipos educativos, de orientacién y de
direccién. Luego la atencién al alumnado la realiza mediante tareas de orientacién
académica, profesional y de diagnéstico, pues ademds de ser director también es
orientador.

Entre sus prioridades como lider estd la mejora del funcionamiento del centro, y a ello le
dedica gran parte de su tiempo. Es fundamental para él conseguir que toda la organizacién
de la escuela esté planificada trimestralmente para que, tanto el equipo directivo como el
profesorado, los alumnos y los padres, conozcan en cada momento qué se va hacer, como
refleja esta cita: “un centro educativo es algo vivo. Y lo importante es que se optimice el
tiempo. La organizacién del centro tiene que estar prevista” (Director). Apunta que de
este modo se evita los malos entendidos y posibles problemas. Podemos concluir este
apartado destacando que el eje de sus prioridades como él resalta “son las personas, no son
las cosas, no son los papeles (...)” (Director).

4.3. Caracteristicas y estrategias del liderazgo

Principales desafios del centro escolar y estrategias exitosas para abordarlos
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La escuela fomenta el compromiso con la comunidad, empezando por la participacién de
las familias en el centro, segin el director hay una alta participacién de éstas, aunque
siempre serfa mejorable. Reconocen que las responsabilidades de las familias llevan a que
olviden sus obligaciones con la escuela. En palabras de un profesor:

La sociedad es muy dificil y en Espaia no se polencia, como en otros paises, que un

padre pueda decir: yo tengo una reunién con mi hijo’, aqui puede que se rian de ti en

tu trabajo. Primero es tu trabajo y luego tu hijo. Pero la implicacion de los padres yo

creo que es buena, pero a todos nos gustaria que pudieran venir mds. (Profesor 1)
En relacién al éxito escolar y rendimiento del alumno los profesores sefialan algunas
problematicas que sufre el centro y con las que tienen que trabajar. En un primer lugar,
encontramos el desafio que tiene la escuela para reducir el absentismo y el abandono
escolar. Desde que empez6 esta nueva directiva los porcentajes se han reducido, pero la
problematica persiste sobre todo en los alumnos de etnia gitana y, concretamente, en el
género femenino. Los profesores apuntan que intentan retener a algunos alumnos
haciendo todo lo que estd en su mano y hablando con la familia, pero en muchas ocasiones

y

no es posible.

Por mis manos han pasado tres nisias gitanas que han abandonado a los 15 afiosy no

habido forma humana, y la_familia mds o menos... Una de las madres pues si era

partidaria de que la nifia asistiera con regularidad, que faltaba un monton y tal, pero

no, ni la madre ni yo pudimos. (Profesor 3)
Ademas, el abandono y el absentismo no sélo se producen en Educacién Secundaria, sino
también en Bachillerato. Considera que se debe a que los alumnos en los estudios
postobligatorios no reciben una educacién adaptada a sus necesidades, como ocurre en la
ESO, por lo que en esta etapa les cuesta seguir el nivel que se exige. Eso es lo que les
conduce al fracaso escolar y al abandono. Tales situaciones llevan a que se obtenga un
porcentaje de alumnado que no asiste a clase y que por lo tanto suspende, y eso hace que
las tasas de fracaso escolar aumenten, como sefiala una profesora:

Es que ya no tienes la posibilidad de ayudarles ;como les ayudas? Si es que no vienen.

(-..) No es que haya muchisimo, pero si que hay. (Protesora 2)
Finalmente, estéd la problematica de conducta y disciplina de los alumnos. La convivencia
entre alumnos de etnia gitana y los payos en ocasiones se ve agravada, no suele haber
demasiados problemas de este tipo, pero si que sufren algunas situaciones, sobre todo el
director y el jefe de estudios que son quienes que se ocupan de resolverlas.

Todos los profesores indican que tales desafios se han visto disminuidos desde que llegd
la nueva direccién. Pues ha llevado a cabo diversas estrategias para intentar resolverlos,
como las siguientes:

e Para combatir el absentismo escolar hay una comisiéon formada por la Jefa de
Estudios adjunta, los Servicios Sociales, la Asociacién Gitana ROMI y los tutores
que tienen esa problematica en su grupo. Hacen reuniones semanales para tratar
el tema centrdandose en casos concretos de alumnos que faltan a clase con
regularidad para tomar soluciones.

e [En el caso del absentismo en la ensefianza postobligatoria, se empieza a prevenir
en la ESO, con mas incidencia en el dltimo curso. Intentan orientar el camino
académico de los alumnos y hablar con las familias sobre el fututo del estudiante
segin sus preferencias.
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e En cuanto a los temas de disciplina el centro cuenta con: el Delegado de Padres,
hay un equipo de Alumnos Mediadores de Conflictos que se les forma en la
cultura de la mediacién para que aprendan a resolver problemas de esta indole,
y por ultimo los Delegados de Clase.

En definitiva, en el centro surgen desatfios, pero como el director sefiala “lo importante no
son los problemas, sino el enfoque que se le da, la solucién” (Director). Para solucionarlos
cuenta con toda la comunidad educativa, y lo hacen desde una perspectiva reeducadora y
de servicios a la comunidad.

Cualidades percibidas y contribuciones realizadas por el equipo directivo

Los profesores indican que el director les transmite su visién de escuela y los objetivos
que quiere conseguir igual que lo hace con el resto de su equipo. Consigue que todos
visualicen los resultados exitosos que proporciona la implementacién del proyecto
educativo para lograr que se involucren en el mismo.

Entre las caracteristicas del director, es de resaltar el que fomente un ambiente de trabajo,
de confianza y de colaboracién. Es una persona muy responsable de su labor y respetuoso
con los demas, apoya el compromiso del profesorado y lo alienta para que contintde sus
proyectos y se implique en otros. Estd pendiente de todo lo que ocurre en el centro e
intenta atender a todos, si estd dentro de sus posibilidades. Es un director muy lider y
protagonista, tiene totalmente organizado todo tipo de itinerario de los planes y
programas, asi como las reuniones con los diferentes agentes a lo largo del curso
académico. Esa es una de las principales tareas que realiza y una de las claves del buen
funcionamiento.

Esta forma de trabajar segtin los profesores la realiza por el bien comun, él tiene una
actitud de servicio, como el propio director indica: “nos mueve la mejora de los resultados
académicos y del ambiente de convivencia” (Director). Los profesores sefialan que le gusta
su trabajo, como se muestra en esta referencia: “yo creo que le gusta lo que hace, porque
yo nunca he conocido a un director como él, y he estado en un montén de centros”
(Profesor 2). Ademais, sefialan que el director no cae en la complacencia y sigue trabajando
para mejorar el centro. Es una persona muy comprometida que va a todas las reuniones
para conocer la situacién de cada alumno, y eso mismo lo corroboran los profesores “sabe
todo lo que pasa en el centro y a los alumnos” (Profesor 1).

Por otro lado, los alumnos coinciden en caracterizar al director como una persona atenta,
que siempre saca un hueco para atenderlos, muy optimista, que los apoya, es cercano con
ellos e intenta conocerlos.

4.4. Efectos sobre la cultura del centro, el alumnado y Ia comunidad

Del cambio de mejora producido con la nueva directiva son conscientes los padres y los
alumnos que conocen el centro desde hace mas tiempo que incluso alguno de los
profesores.

Todos los participantes sefialan la buena fama que tiene el centro, destacando la lista de
espera que tienen de estudiantes para matricularse en el mismo. Por este motivo, a lo largo
del tiempo ha ido ampliando su oferta educativa con los Ciclos de Grado Medio y Superior,
la Formacién Profesional Bésica de diversas dreas y ha cambiado a ser un centro bilingiie.
Proporcionando todo ello la posibilidad de ofrecer més opciones a la orientacién educativa
de los alumnos.
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No solo se ha ofrecido una gran diversidad de atencién personalizada y especifica a nivel
educativo para el alumnado, si no que se ha visto mejorada considerablemente la
convivencia en el centro. Mediante los diversos planes y programas, se forma en valores
para evitar conflictos y facilitar la convivencia de todos. Es algo que resaltan los diferentes
agentes participantes.

Es obvio también para todos los entrevistados, que el director ha ejercido una alta
influencia en la cultura del centro. Puesto que las bases del proyecto sobre el que trabaja
se centran en la mejora educativa y la convivencia escolar, en base a eso se define su
actuacién. Podemos empezar sefialando la influencia en la cultura escolar entendiendo el
cambio de filosofia del centro haciendo saber al profesorado y al resto del equipo directivo
el objetivo que persigue. Para ello ha fomentado un ambiente de confianza real y de
colaboracién entre todos, como resaltan profesores y alumnos: “en este centro se estd muy
a gusto” (Profesor 1). Por parte de los profesores, lo que mas valoran es su liderazgo
distribuido y el saber delegar trabajo, ademas de dirigirlo ofreciendo toda la autonomfa en
el hacer diario de éstos y de su equipo, aportando el tltimo vistazo de cada accién.

Valoran c6mo el director involucra al profesorado en todas las actividades que se realizan
en el centro haciéndolos piezas clave en la organizacién, partiendo de sus principales
intereses para que el trabajo realizado sea eficaz. Tal actuaciéon propicia una actitud
positiva y de refuerzo en la labor de profesorado, para hacer como él mismo dice: “que se
sientan utiles con sus alumnos” (Director).

En todo este proceso los principales actores son los alumnos, y por ello el director piensa
que es imprescindible que tengan voz y que no se olviden sus opiniones, porque eso es lo
que llevarfa a la desconfianza. Ademas de la cercanfa y el trato afectivo que el director
tiene hacia ellos, ninguno pasa desapercibido puesto que conoce las situaciones académicas
y personales de los mismos.

Como no, la implicacién de los padres y madres y de la comunidad en el desarrollo del
proyecto para el director es imprescindible, por ello ha conseguido que haya una profunda
colaboracién de éstos en la escuela.

Tan amplia participacién de los actores educativos y la transformacién del centro, es
debida a la influencia del tipo de liderazgo ejercido por el director y su carisma particular.
No debemos olvidar que cuenta con una amplia formacién y experiencia que le ha
permitido desarrollar este estilo de liderazgo educativo y distribuido donde lo importante
“son las personas y no las cosas” (Director) con él sefiala. Resaltando su actitud de servicio
a la comunidad, puesto que ese es su trabajo como personal funcionario del dmbito
educativo y como tal asf trabaja.

5. Discusion y conclusiones

Los resultados de esta investigacién muestran que el director desarrolla un liderazgo
exitoso que promueve la capacidad de mejora de la escuela. Para ello en primer lugar, tiene
unos rasgos y caracteristicas tipicas de este tipo de lider como son: ser una persona muy
comprometida con su labor en la escuela, transmitir energia y promover la motivacién a
la comunidad educativa, aceptar la diversidad y valorarla, transmitir confianza, siente que
su trabajo debe estar al servicio de la sociedad y es una persona optimista, empatica,
carismatica y democratica (Day, 2015).
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En segundo lugar, este director realiza estrategias y acciones relacionadas con un
liderazgo exitoso como las siguientes:

e E] alumnado es el centro de su trabajo en la escuela (Hopkins, 2013).
e [Estimula positivamente al alumnado y tiene elevadas expectativas (Day, 2015).
e Estimula el liderazgo del profesorado (Leithwood y Riehl, 2009).

e Trabaja para mejorar el curriculo centrandolo en la diversidad y la equidad (Day
et al., 2010; Murillo y Herndndez-Castilla, 2014).

e Promueve el trabajo colaborativo con el profesorado y con su equipo de direccién
(Gronn, 2002; Harris, 2009; Leithwood et al., 2006; Spillane, Camburn y Pareja,
2007; Spillane, Halverson y Diamond, 2004).

e Tiene una visién clara hacia donde se dirige la escuela (Leithwood y Riehl, 2009).

e Comparte la visiéon que pretende conseguir a su equipo y al profesorado y los
hace participes (Leithwood y Riehl, 2009; Spillane, 2013).

e Mantiene una visién optimista de la capacidad de mejora (Minor-Rogan y
Jacobson, 2014).

e Trabajan en equipo para la toma de decisiones (Beauchamp y Parsons, 2014
Wahistrom y Louis, 2008).

e Promueve un clima de confianza y colaboracién (Day et al., 2010; Walker, Lee y
Bryant, 2015).

e [Es consciente de los desafios de las escuelas y tiene una elevada preocupacién
para superarlos (Leithwood y Riehl, 2009).

e Crean nuevas figuras para la resolucién de problemas, nuevas actuaciones que
conlleva la solucién de desafios persistentes en el centro (Day et al., 2010).

e Establece una gran red de colaboracién con la comunidad educativa (Day et al.,
2010; Pascual et al., 2016).

Tales resultados como podemos comprobar apoyan los que se obtuvieron en el proyecto
ISSPP, relativos a que todos los directores exitosos tienen en comun estrategias que llevan
a la mejora de la escuela (Day, 2015). Entre las mismas destacan: la personalizacién de la
experiencia de aprendizaje, el trabajo colaborativo de los docentes, la retroalimentacién
de la comunidad educativa para la mejora de la escuela, las elevadas expectativas
individuales y colectivas, y el hecho de ser un director transparente y actuar con
integridad, generando respeto y confianza.

Es de resaltar en el modelo de liderazgo de este director, la elevada importancia que le
proporciona al proyecto educativo, pues en el mismo se refleja el modelo de escuela que
ha conseguido. Comparte a través de él su visién de escuela y los objetivos a alcanzar,
estando siempre en el centro el alumnado al que le ofrece una educacién desde la
diversidad y para la equidad. En su modelo de liderazgo es fundamental el trabajo
colaborativo y el ambiente de confianza que se genera en el centro entre la comunidad
educativa en general, teniendo en cuenta la opinién de todos ellos (alumnado, profesorado,
tamilias, asociaciones, entidades publicas, etc.) y trabajando en equipo. Tales actuaciones
son las que le ha llevado a tener una escuela exitosa situada en un contexto desfavorable.
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El presente estudio se sitia en la linea uno y dos del proyecto ISSPP que consiste en
recopilar datos sobre el liderazgo exitoso desde miultiples perspectivas, es decir,
directores, subdirectores, gobernadores, padres, estudiantes y profesores (linea 1) y
comparar el liderazgo efectivo en diversos contextos, desde pequenias escuelas primarias
hasta grandes escuelas secundarias (linea 2). En relacién a las dos primeras lineas, en esta
investigacién contextualizada en Espafia no entrevistamos al gobernador porque esa
figura educativa como tal no existe en nuestro sistema educativo, de modo que nos
limitamos al resto de participantes.

Siguiendo con los niveles del estudio y con las adaptaciones necesarias al contexto espafiol,
el mismo abre las puertas para continuar investigando en la linea 3 que se plantea en
relacion al objetivo de identificar la identidad profesional de los lideres escolares efectivos.
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Aprender a gestionar los conflictos entre las personas es vital para el desarrollo de
una mentalidad civica y de una convivencia pacifica. Los centros educativos estdn
repletos de conflictos entre los individuos que allf confluyen y, algunos de ellos, optan
por implantar nuevos métodos de resoluciéon de conflictos, pasando del castigo y la
sumision al didlogo y la reflexién del alumnado, como lo es el programa de mediacién
entre iguales. El objetivo de esta investigacién es conocer cémo se desarrolla el
programa de mediacién entre iguales, y cudl es la funcién del/la psicopedagoga en
él. Para ello, en esta investigacién biografico narrativa, construiremos la historia de
vida de una psicopedagoga que implant6 un programa de mediacién entre iguales en
un centro de educacién secundaria, analizando el proceso que se llevé a cabo y como
se introducia la figura de la psicopedagoga dentro del mismo, teniendo en cuenta las
voces de las personas involucradas en todo el proceso. Los resultados avanzan la
necesidad de un equipo formado en mediacién, ademés de una concienciacién de toda
la comunidad educativa, con el fin de poder asentar en el centro una cultura donde el
didlogo y la igualdad sean referentes. Asf pues, la psicopedagoga se convierte en una
agente de cambio y renovacién pedagégica, trabajando de forma colaborativa con la
comunidad educativa, para mejorar la convivencia en el centro.
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Introduccion

Los seres humanos somos seres sociales y por ello hemos creado un estilo de vida al cual
hemos llamado vivir en sociedad. La convivencia con otras personas lleva implicitos
conflictos entre la gente, amistades, vecindario o familiares. Un centro escolar es una
sociedad en miniatura y en él conviven multiples agentes de la comunidad educativa, como
profesorado, familias, alumnado y personal no docente. Cuando hablamos de conflictos
entendemos que son la consecuencia de un problema, entendido este como alguna
dificultad en algin aspecto organizativo, relacional o personal. Esta dificultad se
transforma en un conflicto cuando enfrenta a individuos que poseen puntos de vista
diferentes en relacién al problema (Teixidd, 1999). La escuela, entendida como un espacio
donde conviven personas, propicia que dentro de ella existan relaciones entre ellas,
personas con disparidad de opiniones, intereses o motivaciones (Lucio y Neves, 2010).

La escuela debe convertirse en un lugar de aprendizaje en cuanto a gestién de conflictos
se refiere. El nGmero de situaciones conflictivas que alli suceden nos ofrecen la
oportunidad para aprender a gestionar de forma positiva los problemas de convivencia
(Luna, 2012). Ademds, algunos autores remarcan que las herramientas que se les
proporcionen al alumnado deben estar “adaptadas a las nuevas dindmicas de convivencia
actuales que exigen, no sélo obtener los objetivos deseados, sino también mantener las
relaciones interpersonales como base de una convivencia pacifica, no violenta y respetuosa
con los demas” (De Prada y Lopez, 2008). Asi, en la mediacién entre iguales encontramos
una herramienta en la cual se priman las relaciones, el didlogo y la posibilidad de encontrar
una solucién que sea adecuada para ambas partes del conflicto. Para llevar a cabo el
programa de mediacién entre iguales, podemos contar con la figura del psicopedagogo o
la psicopedagoga mediadora, quien se encarga de coordinar el proceso y formar tanto a
profesorado como alumnado. Ademas, este programa lo puede abordar desde sus funciones
legislativas, a partir de sus funciones mas pedagégicas.

En este articulo pretendemos conocer cémo se desarrolld, desde el trabajo de la
psicopedagoga, el programa de mediacién entre iguales en un centro donde obtuvo
resultados positivos. Para ello, hemos realizado una Investigacién Biografico Narrativa
(IBN) en la que nos aproximamos a la historia de vida de la psicopedagoga que llevé a cabo
dicho programa. Como podremos apreciar, la buena implantacién del programa depende
del grado de implicacién del centro con el cambio, y precisa ademas de un equipo formado
en mediacién, entre los cuales, se incluye a la psicopedagoga, quien en este caso puso en
marcha dicho proceso. Como conclusién, los participantes de esta investigacién resaltan
la necesidad del apoyo del equipo directivo de los centros, ademas de un compromiso de
toda la comunidad, incluyendo al personal no docente y familias.

1. Fundamentacion tedrica

Es bueno entender los conflictos como una oportunidad para la mejora tanto personal
como a nivel colectivo y comprender que son un aspecto inevitable en nuestra sociedad
(Horowitz, 1998). Pero conflictos existen de muchos tipos. Tal como recoge Teixidé
(1999), los contlictos mas populares en un centro educativo estin relacionados con las
relaciones personales y afectivas. Cuando los estudios hablan de conflictos en relaciones
personales, todos hacen referencia a la relacién entre el alumnado, entre profesorado y
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alumnado, familia y profesorado o a nivel extraescolar, es decir, entre el centro e
instituciones.

Los conflictos se pueden abordar a partir de dos modelos: a través de una mentalidad de
obediencia e imposicion, o a través del desarrollo de una convivencia democratica donde
prima el consenso y la capacidad colectiva para la formulacién de soluciones (Plasencia,
2009) y donde haya una evolucién de métodos de violencia a modelos de didlogo (Ofia y
Garcfa, 2016). Dentro del modelo de convivencia democrdtica, encontramos una
herramienta muy popularizada en los tltimos afios: la mediacién entre iguales.

Cuando nos referimos al concepto de mediacién, nos centramos en la acepcién que explica
la RAE cuando sefala que mediar es “actuar entre dos partes para ponerlas de acuerdo en
un conflicto”. La mediacién entre iguales es un método que se empez6 a utilizar unos siglos
atrés en el ambito del derecho y la economia (Miranzo, 2010), y siempre ha tenido gran
peso en el ambito juridico por lo que se refiere a divorcios, herencias, empresas, etc. Fue a
finales del siglo veinte cuando empez6 a introducirse en el ambito educativo. Se implanté
en varios sistemas educativos, aunque la figura del mediador todavia no era conocida en
Espaiia hasta hace apenas 20 afios (Luna, 2012; San Martin, 2003). Es un hecho novedoso
para la resoluciéon de conflictos que cada vez estd més extendido. Los programas de
mediacién entre iguales llegan a Espaiia en el afio 1993, donde “aparecieron los primeros
programas en el Pafs Vasco, y pocos afios mas tarde los empezé a implantar la Generalitat
de Catalunya” (Sanchez, 2013, p. 26). En la Comunidad Valenciana el proceso fue mas
tardio, ya que no llegé hasta principios del siglo veintiuno.

Actualmente, la mediacién en el sistema educativo se trabaja desde tres perspectivas.
Munné y Mac-Cragh, (2006) y De Prada y Lépez, (2008) las recogen: La primera
perspectiva proviene del mundo de la economia y se trata de la Escuela Tradicional-Lineal
de Harvard, donde encontramos como principales referentes a Fisher o Antonio Vidal. “Su
principal objetivo es que las partes lleguen a un acuerdo. Sobre todo, presta atencién a la
comunicacién en sus aspectos verbales y entendidos de forma lineal pero no a los aspectos
relacionales entre los protagonistas” (Viana, 2011, p. 73).

La segunda, llamada Circular-Narrativa, con Sara Cobb o Suares (Munuera, 2007) como
principales referentes, proviene del mundo de la psicologfa. Esta perspectiva comprende
la comunicacién como un aspecto relevante en el proceso de llegar a un acuerdo final.
Ademds, parte de las ideas del constructivismo, buscando tanto la comprensién de las
relaciones que existen en el contexto como alcanzar los acuerdos, fin dltimo de la
mediacién. Por ltimo, el modelo Escuela transformativa, basado en planteamientos
criticos del d4mbito educativo. Entre sus maximos referentes encontramos a Folguer o
Sergi FFarré. Tal como explican Munné y Mac-Cragh (2006) en este modelo se pretende
transformar el conflicto trabajando las diferencias entre las partes y comprendiendo el
conflicto como una oportunidad de mejora.

Alolargo de los afios se han ido introduciendo en las escuelas los programas de mediacién
entre iguales (Merino, 2005; Torrego, 2013; Villanueva, Usé, y Serrano, 2013). Todos
ellos realzan la necesidad de aprender a gestionar los conflictos a partir de iguales. La
manera de resolver el conflicto que entiende la mediacién, ofrece una posibilidad de
encontrar otros valores en torno al conflicto, ensalzando el didlogo y la mentalidad de que
ganan las dos partes. Ambas deben construir la solucién, buscandola de forma compartida.
Se acaba produciendo una relacién democratica, basada en los principios de la igualdad,
olvidando aquella idea de dominio y sumisién que ha imperado durante mucho tiempo, y
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todavia sigue activa (Dfaz, 2004). Por esto, los programas de mediacién entre iguales
buscan que sean los propios iguales quienes medien en sus conflictos, fomentando su
responsabilidad, sentido social y sus habilidades para mejorar las relaciones sociales de su
vida cotidiana (San Martin, 2003), fomentando la creacién de una cultura de paz (Carneros
y Murillo, 2017).

Desde el punto de vista de la psicopedagogia escolar, son escasos los estudios que
relacionan al/la psicopedagoga como mediadora directa en conflictos, ya que casi todos
los que hablan de este tema (Ferndndez, 2005; Selvini, 1986; Vallejos y Rodriguez, 2000;
etc.) insisten en la perspectiva del/a psicopedagogo/a orientador/a y experto/a. Estos
estudios explican que debe ser el orientador/a o psicopedagogo/a quien se debe encargar
de las dificultades de aprendizaje, como remarca Selvini (1986),

La presencia del psicélogo/psicopedagogo en la escuela es un hecho corriente. Pero
respecto a su labor oscilan varias posturas: por un lado, afirman que es como un
asistente soctal comiin que, al igual que los demds liene que promover la madurex
individual, soctal y cultural. Por otro lado, la vision del psicopedagogo como clinico
especializado que solo reconoce como dmbito operativo propio el de la intervencion
terapéutica en casos de patologia mental. (p. 21)
Hay autores que explican que en muchos centros puede llegar a ser considerado un
extrafio (Vallejos y Rodriguez, 2000). Actualmente, la figura del psicopedagogo ya se ha
consolidado dentro de los centros educativos, pero su labor continta siendo bastante
clinica. Orcasitas (2002) también hace hincapié en el concepto que el psicopedagogo/a
debe acompanar y ser un facilitador/a y asesor/a del claustro y de la institucién educativa,
a fin de mejorar, en todos los aspectos posibles, el contexto en el cual estd trabajando.

Segtin Teixid6 (1999) la clave para el logro de la gestién positiva de los conflictos reside
en las personas, en los protagonistas del lugar, y el psicopedagogo, para San Martin (2003;
p-159) “debe convertirse en un protagonista del contexto con un papel importante”.
Bisquerra (2002) resalta que, como elemento protagonista de los centros, debe convertirse
en un agente de cambio de estos, donde cabe destacar caracteristicas esenciales para esta
investigacién como son encontrar vias de resolucién de conflictos desde una mirada
participativa y colaborativa asegurdndose encontrar la solucién éptima y la capacidad de
asumir un liderazgo que esté aceptado en el entorno, ya que serd necesario para dinamizar
los procesos de cambio.

2. Método

Esta investigacién se enmarca dentro de un enfoque cualitativo, que pretende obtener
datos y resultados a partir de las palabras de las personas (Alvarez, 2017). Dentro de este,
nos centramos en la Investigacién Biografica Narrativa (Bisquerra, 2009; Bolivar,
Domingo y Ferndndez, 2001; Morina, 2016; Pujadas, 2002). Este tipo de investigacién
estd basada en los presupuestos de la investigacion interpretativa y comparte algunos de
los principios metodolégicos generales de la investigacién cualitativa, sobre todo su visién
hermenéutica, basada en la interpretacién de textos. La IBN nos permite realizar un
recorrido por la vida personal y profesional de alguien que puede ser relevante para el
mundo de la educacién, en nuestro caso, una psicopedagoga que impulsé el programa de
mediacién entre iguales en el centro donde desempeii6 su funcién.

La bibliografia cientifica explica cudles son los distintos instrumentos utilizados en este
tipo de investigaciones, donde encontramos dos principales: la historia de vida y el relato
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de vida. Su intencién es la misma, reconstruir una vida, pero siguiendo pautas distintas.
Mientras que en el relato se presenta la historia literalmente como el narrador la cuenta,
en las historias de vida el investigador ofrece una estructura intencionada a la historia. No
es un relato objetivo, sino que se pretende contemplar la visién de la persona tal y como
la ha vivido ella. Una historia de vida se compone de una serie de sucesos, relacionados
con el fin daltimo de la investigacién (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001). En nuestro
estudio hemos optado por construir una historia de vida con polifonia de voces (Morifa,
Perera, Molina, 2012) donde la visién de los informantes clave entrevistados complementa
la historia de la psicopedagoga analizada.

Esta metodologia cuenta con una serie de elementos que la caracterizan (Bolivar, 2012):

e Un narrador, que nos cuenta sus experiencias de vida.

e Un investigador, que interpela, colabora y “lee” estos relatos para elaborar un
informe.

e Los textos, que recogen tanto lo que se ha narrado en el campo, como el informe
posterior elaborado.

e Lectores, que van a leer las versiones publicadas de la investigacién narrativa.

El fin tltimo de este enfoque metodolégico es la construcciéon de textos, los cuales nos
presentan relatos biograficos a interpretar por los lectores, a los que les ofrecen una
experiencia de vida, en nuestro caso de desarrollo profesional como psicopedagoga, con el
que contrastar la propia experiencia y del que aprender de manera vicaria.

Disefio de la investigacion

Este trabajo pretende dar respuesta a las siguientes preguntas de investigacién:

e En laimplantacién del programa de Mediacién entre iguales, tomando en cuenta
la experiencia de desarrollo profesional analizada ;cual debe ser la funcién del
psicopedagogo/a?

e En funcién de la informacién recogida relativa a la experiencia de desarrollo
profesional analizada, ¢A qué factores negativos (problemas) y positivos
(facilitadores) se enfrenta el/la psicopedagoga durante el proceso de implantar
el programa de mediacién entre iguales?

e Cual ha sido el desarrollo profesional de esta psicopedagoga antes y después de
implantar el programa de mediacién entre iguales?

Para llevar a cabo este trabajo hemos seguido las fases que normalmente se plantean en la
IBN (Alvarez, 2017) y para dar cuenta del trabajo realizado las hemos ordenado de manera
cronolégica: Revisiéon de la literatura, selecciéon de la muestra, acceso al campo de
investigacién, técnicas de recogida de informacién, andlisis de los datos y construccién de
la historia de vida.

Revision de literatura

En primer lugar, realizamos un proceso de revisién de la literatura especializada, en
repositorios de varias universidades del panorama nacional, publicaciones en revistas
relacionadas con la tematica investigada, las bases de datos Dialnet, Mendeley, TDX,
academia.edu y en bases de datos internacionales como ERIC, Latindex o el buscador de
Google Académico. El proceso ha sido constante durante toda la investigacién.
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Seleccion y construccion de la muestra

Para seleccionar la muestra se realiz6 un muestreo intencional. Esta muestra esta
constituida por una tinica persona, la psicopedagoga de un centro de educacién secundaria.
Ella es quien desencadena todo el proceso de la implantacién del programa de mediacién
entre iguales en su instituto, y el interés de la investigacién era encontrar y relatar la
historia de un/a psicopedagoga que hiciera mediacién o estuviese implicada en procesos
semejantes. El programa resulté tan exitoso, que ahora el instituto es un referente en este
tema, y ella, junto con otros miembros del equipo de mediacién sigue impartiendo cursos
y ponencias sobre el tema, como podemos observar en la siguiente nota de prensa:
http://www.radiovila-real.es/el-ies-miralcamp-de-vila-real-exportara-su-mediacion-
escolar-al-resto-de-centros-educativos/

Acceso al campo de investigacion

Tal y como recomienda Simons (2011), en primer lugar, debemos crear un clima de
conflanza entre las partes —protagonista e investigador— y entrar en su universo de la
forma menos agresiva posible.

En nuestro caso, primero contactamos con el actual psicopedagogo del instituto donde la
protagonista se jubilé. A través de él, la psicopedagoga objeto de estudio conocié esta
investigacién y acept6 participar, fecha en que se inician nuestras conversaciones
telefénicas, siempre orientadas a quedar presencialmente, pues la distancia entre las ondas
no acaba de crear el clima humano necesario para conocernos mas. En la primera reunién
presencial, celebrada en una cafeterfa de la ciudad, conversamos, de manera informal,
acerca de su trayectoria. La protagonista agradeci6 que estuviera informado de sus logros
y algunos aspectos de su trayectoria profesional, lo cual, permitié establecer un espacio de
mayor conflanza entre nosotros. También en esta reunién, le fue entregado el documento
del “consentimiento informado”. En él se detallaba la confidencialidad de los datos, qué
instrumentos se utilizarfan para la recogida y andlisis de la informacién, y cuales eran los
derechos de la protagonista a lo largo de la investigacién, agradeciendo, finalmente, su
colaboracién.

Informantes claves

Durante el transcurso de las entrevistas, la protagonista mencioné algunas personas que
la habfan acompafiado a lo largo del camino, y que, para ella, podfan ser muy dtiles para
la investigacién. Los datos aportados por estos informantes se utilizaron para triangular
la informacién, y para que aportaran también su visién externa en relacién con la tarea de
la psicopedagoga. Asimismo, la polifonia a partir de la que se construye la historia se
realiza utilizando la voz de estos informantes.

Seleccion de los escenarios

Dado el buen clima que se cre6 entre protagonista e investigador, la psicopedagoga
propuso el salén de su casa para la realizaciéon de las entrevistas: un lugar cémodo, sin
ruidos, intimo. Comodidad para la grabacién, y comodidad para ella, quién en un ambiente
més célido y familiar, estarfa mas dispuesta a abrirnos las puertas de su vida.
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Técnicas de recogida de informacion

Para llevar a cabo la investigacién, utilizamos diversas técnicas: la entrevista biografica,
el diario del investigador y el andlisis documental.

De acuerdo con Taylor y Bogdan (1987) la entrevista es un encuentro cara a cara entre el
investigador y el informante con el fin de comprender las perspectivas, a través de las
palabras. En esta investigacién se ha utilizado la modalidad de entrevista biogréfica. La
entrevista biogréfica es la modalidad més comun dentro de la IBN. Se trata de un didlogo
poco pautado, con una estructura abierta y flexible (Pujadas, 2002) donde se pretende
inducir a los protagonistas a que reconstruyan su vida, siguiendo un orden légico y con
respuestas claras. La entrevista elaborada para este caso sigue los esquemas de Bolivar,
Domingo y Fernandez (2001) y se ha dividido en los cuatro tiempos que proponen:

e [sbozo biogrifico general (breve resumen de su historia de vida).
e Primera etapa: Primaria y bachillerato.

e Segunda etapa: Estudios y afio de carrera.

e Tercera etapa: Ejercicio profesional.

Con la intencién de clarificar la informacién que habia quedado diluida y profundizar con
mas detalle en las preguntas de la investigacion, se realiz6 una entrevista focalizada sobre
el proceso de la implantacién del programa de mediacién entre iguales, centrando toda su
atencién en aquellos aspectos realmente importantes para esta. Finalmente, para
triangular la informacién recogemos la voz de los que han acompafiado a nuestra
protagonista a lo largo de su carrera. Se realizaron entrevistas a otros informantes, los
cuales han estado presentes en la vida profesional y personal de la protagonista. Estas
complementan las anteriores, y se consideran entrevistas semiestructuradas (Moriiia,
2016).

El diario de campo tiene como finalidad registrar aquellas observaciones que el
investigador pueda considerar relevantes para la investigacion (Martinez, 2007) y que
posteriormente facilitaran la comprensién de los datos finales. Por dltimo, el andlisis
documental tiene como una de sus finalidades conocer segmentos especificos de
informacién de algtin documento en particular (Pefia y Pirela, 2007), el cual es utilizado
en este trabajo para poder analizar la legislacién vigente en torno a la figura del/la
psicopedagoga.

Ademis, a cada instrumento y participante se le ha asignado un cédigo: Entrevista
Biografica Psicopedagoga (EB), Entrevista Focalizada Psicopedagoga (EF), Entrevista
Exdirector (EEX), Entrevista Psicopedagogo (EPS), Entrevista Profesor (EP), Andlisis
audiovisual (AA) y Analisis documental (AD)

Andlisis de datos

En esta investigacion, el analisis de datos se ha realizado durante el proceso de recogida
de informacién. Tras la realizacién de las entrevistas, se llev6 a cabo su transcripcién de
forma literal, para as{ poder trabajar mas cémodamente con la informacién.

Con la informacién registrada se han realizado dos tipos de andlisis: narrativo y
estructural. Con el objetivo de elaborar la historia de vida, en el analisis narrativo (Bolivar,
Domingo y Ferndndez, 2001; Morifia, 2016), se realizé una lectura exhaustiva de todas
las transcripciones. A través de ella se encontraron momentos significativos que
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explicaban la trayectoria personal y profesional de la protagonista, centrandose la parte
final en la implantacién del programa de mediacién entre iguales. Estos momentos los
identificamos como incidentes criticos ya que, como explica la psicopedagoga entrevistada,
suponen situaciones que han influido de manera importante en su desarrollo profesional.

En el anélisis estructural (Bolivar, Domingo y Ferndndez, 2001; Morifia, 2016), se ha
realizado un andlisis de categorias, a partir de una reduccién de datos en funcién de las
categorfas extraidas previamente. Estas son del tipo deductivo: la visién del conflicto,
cultura mediadora; e inductiva como formacién previa, barreras, el apoyo del equipo
directivo o el seguimiento del programa. Una vez localizadas las categorias que ayudaran
a responder nuestras preguntas, podemos establecer relaciones entre ellas. A través de la
triangulacién de la informacién recogida podemos otorgarles validez a estas.

Construccion de la historia de vida

La historia de vida de esta investigacién se ha construido a partir de incidentes criticos.
Se ha buscado una frase desencadenante y se ha construido el relato a partir de la reduccién
de informacién asociada a cada incidente critico.

Mediante un lenguaje narrativo, se ha hecho un relato en primera persona, siguiendo un
hilo que ha ido pasando por los incidentes criticos, a partir de una visién cronolégica, de
lo més antiguo hasta el presente. En la historia de vida aparecen tanto la voz de la
psicopedagoga como la visién de los informantes clave que refuerza en ciertos momentos
el transcurso de la historia, triangula la informacién recogida y convierte el relato final en
una historia de vida polifénica.

Una vez elaborada, la historia fue retornada a su protagonista, quien puntualizé, eliminé
y anadié informacién, de tal forma que se llevé a cabo una co-construccién del relato
(Alvarez, 2017; Morifia, 2016).

3. Resultados

Este trabajo presenta dos resultados principales: el primero, el andlisis estructural, nos
permite responder a las dos primeras preguntas de la investigacién; el segundo, fruto del
analisis narrativo, da lugar a la historia de vida.

3.1. Andlisis estructural

A continuacién, vamos a tratar de responder a las preguntas de investigacién a través de
la informacién recogida en las entrevistas, del analisis audiovisual y del analisis de
documentos escritos, realizando un anélisis estructural de la informacién. Previamente
hemos elaborado un mapa en el cual se aprecia la relacién entre las diferentes categorfas
de analisis.

En la implantacién del programa de Mediacién entre iguales, scudl debe ser la funcién del
psicopedagogo/a?

En primer lugar, observamos cuales son las tareas psicopedagégicas enmarcadas en la
legislacion y de qué forma las atiende la psicopedagoga, desde su visién y el analisis de la
normativa (figura 1). En segundo lugar, observaremos cémo podemos incluir la
implantacién del programa de mediacién entre iguales (figura 2).
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Figura 1. Pregunta investigacién n° 1, primera parte
Fuente: Elaboracién propia.

Segtin la legislacion vigente en la Comunidad Valenciana (orden 7826 del 12 de Julio de
2016), todavia no esta claro todo el abanico de tareas que pueden realizar los profesionales
de la psicopedagogia en los centros educativos, oscilando entre posturas mas clinicas y
otras que versan entre asesorar en procesos de formacién tanto a familias, claustro y/o
profesores (AD). Para la psicopedagoga predominan las tareas de indole clinica, siendo
estas la mitad de sus funciones, y dejando las otras seis funciones a temas como las familias,
claustro, etapas de transicién y un solo articulo con referencia a postulados inclusivos. En
relacién a este hecho, la psicopedagoga se ve “mds pedagoga que psicopedagoga, iba mas
a programas grandes, que a atenciones de tipo terapéuticas” (EF).

En el articulo 3.1. (k) de la orden referenciada, se explicita que una de las tareas del/la
psicopedagoga es asesorar al claustro en aspectos requeridos en el ambito de sus
competencias (AD). La gestiéon de la convivencia del centro forma parte de sus
competencias y, en este centro, se decidié gestionar los problemas de convivencia a través
del programa de mediacién entre iguales.

Del trabajo analizado de la experiencia profesional sobre la psicopedagoga protagonista
en este trabajo, se extraen una serie de factores que, tanto previa como posteriormente
han influido en el éxito del programa de mediacién entre iguales

En el momento de iniciarlo y durante todo el proceso, se entiende que tiene que ser un
proceso democratico, igual que lo es la mentalidad mediadora, donde se necesita, en primer
lugar, de unos valores: “la persona no es solo inteligencia, ni solo habilidades sociales, ni
solo emociones. Debe ir todo a una, porque si en mediacién yo no tengo claro cuales son
los valores minimos, puede que mi solucién sea dafiina para la otra persona” (EF).

Uno de estos valores que ofrece la mediacién entre iguales es la resolucién del conflicto a
través del didlogo, ya que “con la mediacién entre iguales proporcionamos una
herramienta que pasa del camino de la agresién y sumisién al del didlogo, lo cual luego es
aplicable al dfa a dia para mejorar la convivencia” (EF). Asi pues, la resolucién de conflictos
a través de la mediacién entre iguales persigue que “las partes implicadas lleguen a un
acuerdo por si solas” (AA).
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Figura 2. Pregunta investigacién n° 1, segunda parte
Fuente: Elaboracién propia.
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Para poder desarrollarlo con éxito se requieren una serie de factores previos. Lo més
esencial en la implantacién del programa de mediacién entre iguales es cambiar la visién
sobre lo que significa el conflicto y como éste se puede gestionar. El conflicto tiene que
entenderse como una oportunidad positiva, presente “en todas las caras de la vida, por eso
es importante aprender a gestionarlos” (EF).

Ademas, desde el punto de vista de la psicopedagoga, es importante la existencia de una
buena organizacién de todo el sistema del programa, empezando por la creacién de un
organismo controlador: “se tiene que configurar un equipo de mediacién, con formacién
previa en el tema, que luego tiraran del carro” (EF). El psicopedagogo/a puede ser quien
“coordine” (EP) el grupo, y no ocuparse de todas las tareas. Para esto, es necesario
formacién previa, donde se ensefie a los “profesores” (EF) y que estos posteriormente
formen al alumnado. Uno de los pilares del programa reside en cémo se gestionan los
horarios y los espacios, y eso no puede hacerlo la psicopedagoga sola, sin la colaboracién
de figuras importantes como el equipo directivo: “La psicopedagoga lo impulsé con la
ayuda de la jefa de estudios, que cuadré todos los horarios” (EP); “Yo delegué en ellas,
mientras que segufa con la direccién, y la jefa de estudios y la psicopedagoga lo pusieron
todo en marcha” (EEX).

También existen factores posteriores que afectan a la consolidacién del programa, donde
el objetivo primordial es convertirlo en cultura de centro. Por esto, la mentalidad que
persegufa el grupo era “que los padres y madres también estuvieran formados o, al menos,
informados; tener al personal no docente también formado, como Pepe el conserje, que lo
estd. Lo ideal serfa que toda la estructura del centro estuviera formada” (EP) y “sensibilizar
a toda la comunidad, implicdndolos, a todos los que intervienen en el centro” (EF). La
psicopedagoga, se convierte en lo que algunos compafieros llaman “psicopedagoga
mediadora” (EP) la cual “coordina, forma o acomparna en las mediaciones colaborando con
la jefa de estudios y el equipo de convivencia” (EP).

Con la comunidad a favor, para que la mediacién se consolide es necesaria su
institucionalizacién, “formando parte de los documentos del centro (PEC, PAT, RRI...)"
(EF), de tal forma que consigues que “la mediacién forme parte de la vida del centro y sea
un sistema preferente de atencién” (EPS), que trata de mejorar las relaciones entre las
personas.

Cuando se inicia un programa de estas caracteristicas, los protagonistas se encuentran con
una serie de aspectos que dificultan su implantacién y otros que la impulsan. En este caso,
el programa encontré una serie de barreras que se pueden clasificar en dos tipos.

En primer lugar, la mentalidad de los agentes educativos. Frente al conflicto lo mas
cémodo es el castigo, tanto, que “hay gente que no se cree los procesos de mediacién y
prefieren medidas de tipo més punitivo” (EPS). Esto sucede por la posicién que ocupan los
docentes en la jerarquia de la clase, ya que “existen profesores que piensan que, si le quitas
el poder de la sancién, le quitas poder” (EF) y tienen otra visién de la educacién, “donde la
letra con sangre entra y para ellos, hablar con el alumno, es rebajarse” (EP). Algunos
incluso llegan a afirmar que “los alumnos son incapaces de solucionar entre ellos sus
problemas” (EF).
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psicopedagogia durante el proceso de implantacién del programa de mediacién entre iguales?
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Para implantar el programa, el exdirector cuenta como la psicopedagoga, tuvo que realizar
mucho trabajo por detrds, porque “habia que cuadrar muy bien los horarios, molestando
lo menos posible y convenciendo lo méas” (EEX) y junto con la jefa de estudios, “habfa que

B

facilitarles las cosas a los profesores, ya que a la gente las cosas nuevas les dan...” (EEX).

La mediacién entre iguales exige un proceso lento, entre la formacién y la asimilacién de
ésta como recurso eficaz, y esto también creaba reticencias entre algunos miembros del
claustro. “La sociedad en la que estamos solo quiere resultados inmediatos, es incapaz de
esperar” (EF) y esto se refleja en la educacién, pero cuando se ven resultados, la gente
empieza a reaccionar: “los que al principio ponfan trabas a la mediacién, con el tiempo
vieron su eficacia y, aunque no se implicaron, dejaron de poner dificultades” (EP), y “hasta
que los profesores no lo asumen, lo ven como una pérdida de tiempo" (EF).

La segunda barrera tiene que ver con cémo se estructura el sistema educativo, ya que el
tiempo laboral es fundamental para poder implantar programas de gran impacto en el
centro, y “algunos profesores nos refifan si sacdbamos al alumnado de su aula, durante la
clase, que era cuando se podian hacer las mediaciones” (EF). Ademads, esta organizacién
tan rigida y cuadriculada impide la reflexién: “en los institutos en estos momentos no
tenemos espacios ni tiempos para dedicar al debate pedagdgico y por tanto no hay
diagnésticos compartidos y muchas cosas se hacen sin reflexionar” (EPS).

En cuanto a los aspectos positivos, en primer lugar, la necesidad del apoyo del equipo
directivo, porque “en un centro donde el equipo directivo no estd por la labor, con el
tiempo se desinfla” (EP), “el equipo directivo debe estar convencido, y yo las ayudaba en
todo lo que podia porque han demostrado que es realmente atil” (EEX) terminando con
que la psicopedagoga explica que “sin el apoyo del equipo directivo, se queda en acciones
aisladas, y eso no es lo que busca la mediacién, la mediacién es una cultura” (EF).

La mentalidad de los agentes educativos también se convierte en un punto fuerte, ya que
aquellos que abogan por el cambio pedagégico, se implican en el programa. En este caso
fue un grupo de 15 profesores que, tras la formacién recibida por la psicopedagoga,
decidieron ponerlo en marcha: “decidimos formarnos y al terminar configuramos un grupo
donde nos repartiamos tareas” (EP). Las familias, al conocerlo, explican que “esto es el
futuro, y las escuelas deben formarse en esto” alegando que “hay muchos adultos que no
saben gestionar sus conflictos” (AA). Por su parte, el alumnado mediador ha entendido los
valores democraticos que existen tras la mediacién: “no juzgamos, solo dialogamos”, “te
hace pensar que en las relaciones entre personas siempre hay cosas que no ves” (AA).

Por dltimo, es necesario realizar un “seguimiento constantemente”, “Si no le haces
seguimiento, el programa se acaba diluyendo” (EF). La propia psicopedagoga explica que
existen centros que lo intentan implantar, pero fracasan por no estar encima, debido a que
“si decides poner un programa en marcha, pero luego nadie realiza el seguimiento, acaba
perdiendo fuerza” (EF).

3.2. Andlisis narrativo

Al atender los requerimientos de la publicacién no hemos podido incluir toda la historia
de vida debido a la limitacién del espacio. Para dar cuenta de la misma y presentar este
resultado, seguidamente ofrecemos el indice del relato y un extracto de la historia de vida.
A continuacién, y para finalizar este apartado presentamos un extracto de la historia de
vida que ilustra cémo se ha elaborado su narrativa:
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Miralcamp no era un centro conflictivo, era un centro como otro. Te he explicado que
estaba situado en las afueras de Villarreal, y tanto la distancia como la Formacion
Profesional-que no era valorada en aquel tiempo-, lo hacian un centro desconocido y
considerado de segunda categoria para muchos ciudadanos. El equipo del centro
cretmos que la_férmula para erradicar los conflictos que salieron en el centro era "el
expediente disciplinario”. Estrictos, pasaban muchas cosas alli y nosotros no
pasdbamos ni una. Ibamos a muerte. Creiamos que asi se solucionaban las cosas. El
alumno, una vex ha cumplido la sancion, su responsabilidad ha terminado. 1 ti no
consigues modificar la conducta, simplemente sancionarla. V" llegé el curso de hacer
36 expedientes disciplinarios.

Dedicaban horas y horas a realizar expedientes disciplinarios. Dias, donde el director
y jefe de estudios se habian dedicado iinicamente a hacer expedientes. ;Sabes qué le
supone de tiempo al equipo directivo hacer un expediente? Vale la pena probar
programas experimentales. De la otra_forma no conseguimos nada, sélo que el centro
se convirtiera en enemigo del alumno, y cuando algo es enemigo tiendes a joder todo
lo que puedes. Esto quien volvia, porque algunos de ellos, al segundo expediente ya no
volvian y provocaba abandono.

Insatisfechos con la_forma de gestionar la convivencia, decidimos revertirla. ;Como?
Innovando, buscando alternativas para gestionar la convivencia, buscando cambiar
la mentalidad y pasar de “la accion-reaccion” a "la accion-educacion”. Nos
encontramos con un método de resolucion de conflictos: la mediacion entre iguales.

Decidimos hacer un curso del Cefire y empezamos la implantacion del programa
Jormdndonos el claustro primero. Era yo quien formaba a la gente, al tiempo que yo
también me estaba_formando: leiamos, buscdbamos, debatiamos. Con la ayuda de la
Jefa de estudios, que organizé el horario para formarnos, hicimos un grupo de
Jormacion donde estdbamos dispuestos a cambiar las cosas. En el grupo repartiamos
lareas, y yo me encargaba de coordinarlo. Por supuesto, contdbamos con todo el apoyo
del equipo directivo. [...] Al principio de empezar a hacer mediaciones, teniamos
reticencias de algunos profesores que se quejaban porque sacdbamos los alumnos del
aula y nos acusaban de hacerles perder el tiempo. No es perder el tiempo, porque ese
nifio ird madurando en mentalidad mediadora y resolutiva, y te bajardn los conflictos
en el aula, por lo tanto, te estamos haciendo ganar tiempo. Cuando empiezan a ver
resultados todo cambia. (Extracto de la historia de vida de la psicopedagoga)

4. Discusion y conclusiones

Durante el proceso de revisién de literatura, nos encontramos con lo que autores como
Usé, Adridn y Villanueva (2010) o San Martin (2003) comentan: a nivel cientifico la
mediacién no cuenta con abundante bibliogratia. Aspecto que ademds se incrementa
cuando intentamos averiguar cudl es el estado de la cuestién con respecto a los tres ejes
que configuran la temdtica de trabajo de nuestra investigaciéon: mediacién entre iguales,
psicopedagogia e investigacién biogréfica narrativa. Hecho que hemos podido constatar
en nuestro proceso de revisién de la literatura cientifica.

Para presentar las conclusiones, se realizard a partir de las preguntas de investigacién. De
cada una de ellas, se han extraido una serie de conclusiones principales que posteriormente
estardn relatadas.

En referencia a la primera pregunta de investigacién, que hacfa referencia a la funcién
del/la psicopedagoga durante la implantacién del programa de mediacién, se evidencia
una confusién legislativa, ademds de una visién clinica frente a lo pedagdégico. Los
documentos legislativos son muy ambiguos e interpretables, haciéndose visible
Unicamente su trabajo con las dificultades de aprendizaje y los trastornos. Desde que se
instauré la figura del psicopedagogo/a en el afio 1990 con la llegada de la Ley Orgénica
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1/1990 del 8 de octubre de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE), su funcién
ha sido confusa debido al gran abanico de tareas que puede abarcar (Bisquerra, 2002)
aunque se ha ido modificando desde unas posturas mas clinicas hacia unas mas inclusivas,
con todavia un largo camino que recorrer.

En nuestro caso, la psicopedagoga explicita que ella era pedagoga y no psicopedagoga, lo
cual explica porque se decanta por programas como la mediacién, méds cercanos a una
orientacién pedagbgica a nivel de centro, que a un perfil de psicologfa clinica.
Posiblemente, el hecho de que ella se haya dedicado més a los temas de mediacién y de
programas de centro, es debido a que en su formacién estaba la impronta de la pedagogia
y su mirada iba mds hacia aspectos de este tipo. Esto lo ha podido desarrollar, sobre todo,
en las funciones menos arraigadas a la vertiente clinica.

En cuanto al programa de mediacién entre iguales, la principal conclusién que extraemos
es que logra ser exitoso cuando se convierte en “cultura del centro”. Para esto se necesita
implicar a toda la comunidad para la creacién de una cultura de paz (Carneros y Murillo,
2017), una cultura mediadora, donde los conflictos se resuelven de forma dialégica (Luna,
2012; Ona y Garcfa, 2016), incluso, sin recurrir a una mediacién formal. Para crear esta
cultura de centro es importante un trabajo previo: En primer lugar, y siguiendo los
estudios de Horowitz (1998), nuestra visién sobre el conflicto debe ser positiva.
Entenderlos como oportunidad para mejorar las relaciones entre las personas, y no como
un hecho a erradicar, nos permitira entender estrategias como la mediacién entre iguales.

Por otro lado, no es funcién tGnicamente del profesional de la psicopedagogia implantar
estas iniciativas, sino que es muy importante la existencia de un equipo, implicado en
formarse y desarrollar el programa. En este caso, la psicopedagoga se convierte en
coordinadora de todo el grupo, sin realizar ninguna tarea concreta, sino que, al igual que
sus comparfieros, formaba alumnos mediadores, organizaba sesiones de formacién,
acompanaba en las mediaciones... Se necesita un liderazgo de tipo democratico (Lépez et
al., 20145 Murillo, 2006), ligado a los principios de la medicacién entre iguales, a través
del cual se potencia la participacién y colaboracién de todo el grupo, hecho que garantiza
el mantenimiento del programa y el éxito que obtuvo. Esto implica un cambio de
mentalidad, alejado de las tareas individualizadas tipicas de la psicologfa clinica. Un/a
psicopedagoga con una mentalidad clinica, lo habitual en la literatura (Ferndndez, 2005;
Selvini, 1986; Vallejos y Rodriguez, 2000), no le permite estar presente en programas de
gran centro con una dedicacién total.

Teixid6 (1999) explica que gestionar la convivencia es tarea de los protagonistas del
contexto, y la mediacién tiene que surgir como una necesidad de cambio metodolégico.
Mundina (2017) explica que no puede imponerse desde fuera, tiene que ser una necesidad
del centro. La mediacién entre iguales es solamente un planteamiento més para gestionar
la convivencia. Un planteamiento que te ensefia a gestionar los conflictos a partir de
valores democréticos, donde nadie tiene méas poder que el otro, y por lo tanto deben
colaborar para llegar a una solucién a través del didlogo (Boqué, 2003; De Prada, y Lépez,
2008; Sanchez, 2013). Si aprenden una forma de enfocar los problemas hacia soluciones,
les resultard muy util para su vida cotidiana. Por esto, la mediacién entre iguales implica
un modelo de centro basado en la convivencia democratica (Plasencia, 2009), ya que los
valores que hay detrds de la cultura de la mediacién facilitan el aprendizaje de valores
humanos y habilidades que permiten el desarrollo integral y civico del alumnado.

67



D. Lacuesta-Vizcaino y J. A. Traver-Marti

En relacién a la segunda pregunta de investigacién, referida a los factores a los que se
enfrenta la psicopedagoga durante el proceso, las principales conclusiones son la necesidad
del apoyo del equipo directivo como elemento facilitador, y la mentalidad de los agentes
educativos como elemento distorsionador. Los resultados sefialan una serie de
limitaciones y facilitadores enmarcados, en el caso de la psicopedagoga, en el proceso de
implantacién del programa. Dentro de la categorfa barreras, podemos diferenciar entre
dos tipos: aquellas de cardcter mas personal, y otras con caracter organizacional, aunque
podemos relacionarlas. Debido a la organizacion jerarquica de los centros educativos, los
estamentos que se sitian en la zona alta (profesorado) poseen mas poder que los de la zona
baja (alumnado). Esto ocasiona acomodacién por parte de este sector, el cual utiliza la
estrategia del castigo frente al conflicto. Impidiendo asi buscar alternativas mas
dial6gicas, donde exista una relacién horizontal en la resolucién del conflicto, y sean las
partes quienes propongan la solucién (Ona y Garcia, 2016).

En referencia a la categorfa facilitadores, destacamos antes que nada la necesidad del
apoyo del centro y del equipo directivo. En el centro de nuestra protagonista si que han
contado con él, y el programa se fue extendiendo hasta crearse una cultura mediadora en
el centro, gracias a la implicacién y compromiso. De acuerdo con el Departamento de
Justicia y Administracién Puablica del Gobierno Vasco (2011), el primer paso es lograr el
compromiso del centro, del equipo directivo, del claustro y del érgano maximo de
representacion o consejo escolar.

Cabe destacar que, tanto si es el psicopedagogo/a o el profesorado quien emprende el
programa de mediacién, los pilares béasicos en torno a él son estos, a partir de los cuales
se consigue un resultado exitoso en su implantacién.

Como toda investigacién cualitativa, todo depende de las personas. Tal vez el éxito del
programa en este caso tenga su efecto en la visién que tiene el centro educativo sobre la
psicopedagoga, sobre la visibilidad y reconocimiento de su trabajo, y en relaciéon a su
mentalidad y actitud como agente de cambio y mejora escolar. Innovacién y
psicopedagogia son dos palabras que se deben coger de la mano, ya que su figura estd
presente en los centros, y no puede convertirse en un elemento sin importancia. Cuando
estas dentro de la escuela, eres parte de la escuela. En tus manos est4 utilizar el poder que
se te ha concedido. La experiencia de desarrollo profesional analizada como psicopedagoga
en un centro de ensefianza secundaria en relacién a los procesos de mediacién escolar, nos
ofrece un rico marco de trabajo con el que contrastar y del que aprender en nuestra labor
educativa.

Una de las limitaciones de esta investigacién tiene que ver con ciertas dificultades de
acceso a la muestra desde una perspectiva longitudinal. En un principio, desde el disefio
de la investigacion realizada, pretendiamos acceder a un repertorio algo mas amplio de
informantes clave que abarcara todo el tiempo que lleva en marcha el programa de
mediacién en el instituto. Aunque intentamos ponernos en contacto con varios de estos
referentes, por distintos motivos de agenda y disponibilidad, no se pudieron llevar algunas
acciones que hubieran enriquecido la investigacién, como son entrevistas a exalumnos
participantes del programa de formacién, o entrevistas con otros profesionales que
estuvieron en contacto directo con la psicopedagoga protagonista de esta investigacion.

Con la visién de la psicopedagoga ya expuesta, una direccién que podria tomar esta
investigaciéon estd en descubrir las voces de los protagonistas centrales del programa de
mediacién entre iguales: el alumnado. Indagar sobre cudl ha sido su percepcién acerca del
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programa, desde la perspectiva de alumnado mediador y desde la perspectiva de alumno
que estuvo involucrado dentro de un proceso de mediacién, nos ayudard a comprender
cudl es su percepcién acerca de todos los elementos que constituyen un programa de
mediacién entre iguales, como es el rol del profesorado, el centro educativo o la propia
mediacion.
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Uno de los retos més importantes para la investigaciéon educativa en los tltimos afios
ha sido conocer de qué manera las TIC y las estrategias de ensefianza utilizadas por
los docentes impactan en el aprendizaje significativo de los estudiantes, pues a pesar
de que se estdn realizando constantes acciones pedagdgicas que permitan combinar
las TIC con la formacién tradicional, modalidad educativa llamada blended learning,
aln no se cuentan con resultados concretos que permitan demostrar el éxito que
tienen este tipo de acciones. El objetivo es reconocer la percepcién que tienen los
estudiantes del aprendizaje significativo que alcanzan y las estrategias de ensefianza
que utilizan sus profesores en este tipo de modalidades. Para el cumplimiento de tal
objetivo, se disefié y validé la denominado Escala de Percepciéon de Aprendizaje
Significativo en el Blended Learning (E.P.AS.B.L.), la cual mostr6 adecuadas
propiedades psicométricas, lo que permite considerarse como vélido y confiable. La
muestra estuvo integrada por 110 alumnos de la carrera de abogado de una
instituciéon publica. Los resultados muestran que los participantes tienen la
percepcién de que su nivel de aprendizaje significativo combinado con las estrategias
de ensefianza que utilizan sus profesores alcanza niveles medios, existiendo
diferencias significativas conforme a la edad de los mismos, lo cual sugiere poner
mayor énfasis en el tipo de estrategias utilizadas en el blended learning.
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Tecnologfa de la informacién.

One of the most important challenges for educational research in recent years has
been to know how ICT and the teaching strategies used by teachers impact on
students' meaningful learning, because although there are constant pedagogical
actions that allow combining ICT with traditional training, educational modality
called blended learning, there are still no concrete results to demonstrate the success
that these types of actions have. The aim is to recognize the perception that students
have of the significant learning they achieve and the teaching strategies used by their
teachers in this type of modality. To achieve this aim, the Significant Learning
Perception Scale in Blended Learning (S.L.P.S.B.L.) was designed and validated, which
showed adequate psychometric properties, which allows it to be considered as valid
and reliable. The sample was integrated by 110 students of the career of law of a
public institution. The results show that participants have the perception that their
level of meaningful learning combined with the teaching strategies used by their
teachers reach average levels, there being significant differences according to their
age, which suggests placing greater emphasis on the type of strategies used in the
blended learning.
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Introduccion

En los dltimos afios numerosas instituciones de educacién superior han experimentado
cambios y realizando iniciativas que, con base en las Tecnologfas de la Informacién y la
Comunicacién (TIC), pretenden promover que los estudiantes desarrollen conocimientos
cientificos rigurosos, integrados y aplicados en su desempefio profesional, ademas de
fomentar en ellos la capacidad de ser aprendices auténomos y autogestivos, asi como
participar en la consolidacién de ciudadanos criticos, reflexivos, creativos y responsables
(Monereo, 2013; UNESCO, 2014).

Lo anterior pone de manifiesto, lo que han sefialado Gonzalez, Padilla y Rincén (2012) y
mas recientemente Aguaded y Cabero Almenara (2014) en relacién a que uno de los retos
que se estdn presentando en la actualidad, principalmente en el ambito de la formacién
digital, es realizar acciones pedagdégicas que combinen la formacién tradicional con la no
presencial o en linea, denominada blended learning o también conocida como modalidad
mixta, las cuales se desarrollan con el soporte de plataformas y redes, abriendo de esta
manera nuevos horizontes y provocando que el aprendizaje sea cada vez mas universal,
puesto que rompe los limites del tiempo y del espacio.

Tal afirmacién encuentra sustento en lo sefialado por Islas-Torres (2015), quien sostiene
que las modalidades no convencionales han empezado a incrementarse en los centros
educativos como una respuesta a las necesidades formativas, esto es, como un agregado
de tecnologfas en el aula, combinando la virtualidad con la presencialidad; de tal manera
que resulta necesario trabajar en los cambios educativos que esta situacién conlleva,
buscando ademés conocer el impacto que estas modalidades tienen tanto en la ensefianza
y primordialmente en el aprendizaje.

Ante dichas condiciones conviene investigar sobre el estado que guardan las modalidades
educativas que son mediadas por las nuevas tecnologias, de manera particular sobre la
relacién que han tenido las mismas en el aprendizaje de los estudiantes (Bos, Ganimian y
Vegas, 2015), especialmente sobre las denominadas estrategias de enseflanza ya que hoy
en dfa se ha reconocido que la planificacién adecuada de éstas representa una de las
prioridades y metas para el desarrollo de la educacién via las TIC (OEL 2015). De igual
manera se ha hablado de la importancia de conocer las percepciones o concepciones de los
estudiantes, ya que a partir de esto se podra mejorar la practica educativa y por lo tanto
lograr un aprendizaje integral (Hidalgo y Murillo, 2017).

Para estos casos, Dfaz Barriga (2005) sefiala que la funcién del profesor en la actualidad
debe consistir en generar oportunidades de aprendizaje, mediante las cuales el alumno
pueda cuestionarse qué es lo que ya conoce acerca del tema a desarrollar, buscar nueva
informacién, y trabajar en colaboracién con otros para resolver problemas y tomar
decisiones; es decir, el docente requiere de un profundo conocimiento no solo del contenido
de su asignatura, sino de estrategias de ensefianza que apoyen el aprendizaje (Marcelo et
al., 2016). De este modo, el docente es responsable de guiar a sus alumnos facilitdndoles
el acceso a recursos que les permitan explorar y elaborar nuevos conocimientos, lo cual
ayuda a fomentar el desarrollo de habilidades y destrezas.

En este sentido se han realizado diversos estudios relacionados con el proceso de
ensefianza aprendizaje en las modalidades digitales y/o mixtas, como es el caso de
Bartolomé (2004), Osbaldo (2010), Laster (2005), Garnham y Kaleta (2002), Ball y Pelco
(2006) y Pena (2010) y recientemente por Garcfa-Valcarcel y Tejedor Tejedor (2017), en
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las que se habla de algunos casos de éxito al utilizar las TIC como apoyo al aprendizaje;
sin embargo, se considera que falta profundizar sobre la tematica.

Con base en estos preceptos es que se pensé conveniente estudiar desde la perspectiva de
los estudiantes universitarios la percepcién que éstos tienen sobre el nivel de aprendizaje
significativo que alcanzan en una modalidad educativa que combina la presencialidad con
la virtualidad, es decir, un modelo mixto de ensefianza aprendizaje y su relacién con las
estrategias de enseflanza que utilizan sus profesores. Ante tal contexto este estudio
pretende realizar dicha investigacién, asi como esclarecer los constructos tedricos que la
sustentan, y que continuacién se desarrollan.

1. Fundamentacion tedrica

En especial y para esta investigacion se ha sefialado que el aprendizaje significativo refiere
la siguiente idea: la integracién de los nuevos conocimientos en la estructura cognitiva de
quien aprende supone ciertas condiciones, a saber, la presencia de ideas previas para
relacionar el conocimiento previo con el nuevo y, sobre todo, que sean tomadas en cuenta
por el profesor-mediador; la significacién potencial del material, es decir, un material
estructurado légicamente y una actitud activa, tanto del estudiante para aprender como
del mediador para propiciar la construccién de los conocimientos. Por lo tanto, se puede
expresar que resulta imprescindible pensar las cosas para conocerlas, ya que su
representacion implica nuevas conexiones entre ellas y el hombre, las cuales hacen sentir
su presencia en la medida en que se establecen otras relaciones, mas alla de la realidad
inmediata (Ausubel, 2002).

En cuanto al grado méximo de significatividad posible de un aprendizaje, en teorfa no
existen lfmites, ya que siempre es posible, en principio, afiadir nuevos significados a los ya
construidos o establecer nuevas y mas complejas relaciones entre ellos. De tal manera que
el aprendizaje significativo no es una cuestién de todo o nada, sino de grado. No cabe
disefiar una actividad de evaluacién con el propésito de discernir si el aprendizaje que han
realizado los alumnos es o no significativo, lo que procede es detectar el grado de
significatividad del aprendizaje realizado, utilizando para ello actividades y tareas
susceptibles de ser abordadas o resueltas a partir de diferentes grados de significatividad
de los contenidos implicados en su desarrollo o resolucién (Coll, 2007, 2014).

Por lo tanto, y siguiendo en este tenor, para que el aprendizaje significativo pueda
concretarse se requiere de una serie de acciones y/o cogniciones en cada uno de los
estudiantes. Dichas acciones pueden denominarse dimensiones del aprendizaje
significativo, mismas que fueron utilizadas como base para disefiar el instrumento que en
esta investigacion se presenta y que se sintetizan a continuacioén.

1.1. Dimensiones del aprendizaje significativo
Primera dimension: La motivacion

La motivacién se traduce en un compromiso real con el proceso de aprendizaje por parte
del estudiante (Zarzar, 2000). Es decir, el mayor o menor grado de significatividad del
aprendizaje dependerd en gran parte de la fuerza de esa tendencia a aprender
significativamente.

Siguiendo este contexto Riveros (2009) y Espinoza (2017) sefialan que se requiere de una
predisposicién para aprender significativamente y para efectuar el esfuerzo mental que eso
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supone. De aqui la importancia de que la funcién principal del profesor sea que sus
alumnos aprendan de manera significativa. En este sentido se retoma lo manifestado por
Pérez Gémez (2008) y Pérez Sanchez y Beltran Llera (2014) respecto a que la motivacién
es el motor del aprendizaje que se encuentra influida por las emociones, las creencias, los

intereses y los valores.

Por su parte, Marzano, Pickering y Debra (2005) sefialan que la motivacién puede ser
impulsada a través de acciones concretas que el docente realice con estrategias que les
permitan a los estudiantes sentir bienestar al momento de estar aprendiendo.

Segunda dimension: La comprension

Esta dimensién es entendida como la actividad en la que se establecen relaciones entre el

nuevo contenido y los elementos ya disponibles en su estructura cognitiva (Coll, 2007;
Marin, 2015); es decir, que los estudiantes vayan comprendiendo el material o la
informacién que se trabaja en clases (Zarzar, 2000). Aqui se construyen significados y se
trata de una concordancia muy especial, pues es sustantiva (de significado), es a lo que
frecuentemente se le llama comprensién de los contenidos, porque en él solamente se llega
a conocer el objeto de estudio.

Es decir, este es el momento en que los estudiantes se aventuran a exponer suposiciones
y las contrastan con el doble objetivo de remover el conocimiento actual e incitarse a
utilizar la fuerza para intentar dar respuesta a las cuestiones que se han planteado (Zabala,
2005); esto se ve reflejado en la necesidad de asegurar la construcciéon de estos
aprendizajes significativos, relacionando el nuevo material de forma significativa y no
arbitraria e integrarlo en la estructura cognitiva previa del estudiante. Si no se alcanza
esta conexion, serfa un aprendizaje meramente memoristico (Tejada, 2008).

Tercera dimension: La funcionalidad

La funcionalidad por su parte refiere que los conocimientos adquiridos puedan ser
efectivamente utilizados (Coll, 2014). En este sentido se puede sefialar que cuanto mas
numerosas y complejas sean las relaciones establecidas entre el nuevo contenido de
aprendizaje y los elementos de la estructura cognitiva y cuanto més profunda sea su
asimilacién, mayor serd su grado de significatividad y por lo tanto mayor la funcionalidad
que el estudiante podré darle a los conocimientos en nuevos contenidos y situaciones. Por
su parte, Riveros (2009) coincide en que el aprendizaje es funcional en el sentido de que
los nuevos contenidos asimilados estan disponibles para ser utilizados para resolver
problemas en contextos diferentes; de tal manera que el aprendizaje mds efectivo se da
cuando los alumnos desarrollan un entendimiento a profundidad del conocimiento.

De tal forma que una vez que el estudiante estd motivado, comprende el material y le
encuentra funcionalidad, estard en condiciones de presentarse la siguiente dimensién del
aprendizaje significativo:

Cuarta dimension: La participacion activa

Esta dimensién es reconocida como el estudio, analisis, discusién y elaboracién de la
informacién recibida (Zarzar, 2000). Implica el compromiso para llevar a cabo un estudio
sistematico, analitico y reflexivo del contenido (Marin, 2015).

Dicha participacién se empieza a dar cuando el estudiante asume un papel activo y trabaja
sobre la informacién recibida, es decir, el estudiante deberd integrar diferentes momentos
en los que reflexione sobre su propio proceso cognitivo (Garcés Sudrez y Alcivar, 2016),
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que analice las razones que le han llevado a realizar las actividades de aprendizaje, que
revise sus experiencias anteriores, que valore la eficacia de los instrumentos utilizados, su
actuacién y detecte las dificultades que ha hallado y los medios para resolverlos, ademas
de que extraiga conclusiones que le sirvan para afrontar otros retos de aprendizaje
(Alvarez—Flores y Nuanez Gémez, 2014).

Quinta dimension: La relacion con la vida real

Cuando se habla de la relacién con la vida real, se refiere a la aplicacién de la informacién
recibida para la solucién de problemas reales o posibles (Zarzar, 2000). Es decir, la
satisfaccion de necesidades reales para los estudiantes a través del material y/o
informacién que ha recibido es una de las dimensiones més alta y que reflejan un grado de
significatividad mayor; en este sentido se presentan situaciones donde el estudiante debe
poner a prueba sus conocimientos anteriores, construyendo relaciones sustantivas para
usarlas en nuevos contextos, en los cuales se exige creatividad para la resolucién de
situaciones problematicas. Para tal efecto serd necesario que el estudiante disponga de una
estructura cognoscitiva, es decir, haber pasado por las dimensiones anteriores y que le
sirvan para dar respuesta al nimero mas elevado posible de problemas y cuestiones que la
vida en sociedad les plantee.

1.2. Las tecnologias y el proceso de ensefianza aprendizaje

Ahora bien, estas dimensiones pueden ser impulsadas a través de herramientas que apoyen
el proceso de ensefianza aprendizaje, como es el caso de las tecnologfas; por lo que aqui
radica la importancia de la mediacién tecnolégica, la cual tiene su raiz con Lev Vygotsky
(2002), quien se considera un referente imprescindible, ya que aporta claves para hacer
propuestas en el andlisis de las funciones que asumen los medios en los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

Por lo tanto, las TIC al mediar la relacién educativa la transforman; esta modificacién se
genera a partir de una estructura basica de accién tecnolégica que facilita el
procesamiento, gestién y distribucién de la informacién, agregando ala relacién educativa,
nuevas posibilidades y limitaciones para el aprendizaje (Sudrez, 2011); posicionando a las
TIC como herramientas e instrumentos que sirven como mediadores entre la ensefianza y
el aprendizaje, entendiendo que su funcién es la de facilitar la actividad de aprendizaje.

Sustentados en sus investigaciones, Guglietta (2011) y IFainholc (2004, 2010) y Fainholc,
Zangara y Grassis (2018) han sefalado que el aprendizaje se facilita con la mediacién o
interaccién con los otros: el didlogo, el debate y la negociacién son estrategias
potenciadoras del aprendizaje. De igual forma, tal como lo manifiesta Murillo, Martinez-
Garrido y Hernandez-Castilla (2011) una parte importante para que los estudiantes
aprendan mejor es la motivacién que se les pueda brindar por parte del docente, esto a
través de nuevos estimulos o formas de interactuar; es decir, cuando el profesor utiliza
diferentes actividades los contenidos se perciben como mads interesantes y estimulantes
provocando su natural curiosidad.

Por tal motivo la tecnologia se convierte no sélo en un vehiculo para la evolucién, sino en
un catalizador de transformaciones; enfatizando que la mediacién tecnolégico-educativa
deja de ser instrumental para convertirse en parte de la estructura de esta nueva
civilizacién llamada Sociedad del Conocimiento, desde un lugar dentro de la cultura,
llevado adelante por los programas educativos formales, no formales e informales que hoy
utilizan materiales educativos de todo tipo, aunque preferentemente con las TIC.
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De tal manera que para que en la parte académica el estudiante pueda ser apoyado en el
desarrollo de habilidades y competencias es necesario que el docente afirme el aprendizaje
con acciones especificas, es decir, con estrategias de ensefianza, y que para este caso en
particular se son las conocidas como mediadas por tecnologia las cuales se aplican en los
entornos virtuales de formacién, entendidos como herramientas que permiten superar
limitaciones de interactividad inherentes a las tradicionales practicas en la educacién a
distancia (Begona, 2009).

Por tanto, la implementacién de dichas tecnologias en la educacién ha dado paso a
distintas modalidades de formacién entre las cuales destaca la mixta (blended o b-learning),
que es aquella que tiende a generar una interaccién directa entre los sistemas presenciales
y la educacién a distancia. Esta modalidad se ha fortalecido debido a la enorme demanda
de nuevas técnicas y el incremento en el uso de Internet, asi como a la utilidad que esto ha
dado en todos los ambitos de estudio.

Aunque algunos autores, como Bartolomé (2004) aseguran que para hablar del
surgimiento del blended learning habria que discutir del fracaso del e-learning, es dificil
sostener tal afirmacién de manera plena, habida cuenta que hay otros itinerarios que
explican el devenir de esta modalidad; pues, aunque los estudios realizados por estos
autores han demostrado el éxito en modalidades mixtas, también es cierto que en ninguno
de ellos ha sefialado convenientemente el fracaso de la educacién virtual. Asimismo,
existen otras investigaciones, como por ejemplo la de Osbaldo (2010) y Gonzélez (2011),
que concluyen que la modalidad blended learning es plenamente aceptada y que las
universidades la han adoptan como parte de sus modalidades de estudio. En tal sentido,
resulta importante sefialar que la modalidad mixta o también llamada blended learning, no
es estdtica, su naturaleza y papel se hayan inexorablemente unidos a las expectativas que
tenemos para los estudiantes y los profesores.

En este estudio se pretende conocer la percepcién que los estudiantes universitarios tienen
respecto al nivel de aprendizaje significativo que alcanzan al utilizar estrategias de
ensefianza impuestas por sus docentes en una modalidad mixta; para el cumplimiento de
tal objetivo se disefié y validé un instrumento de medida denominado Escala de
Percepcion de Aprendizaje Significativo en Blended Learning (E.P.A.S.B.L.) y que pretendia
medir las cinco dimensiones del aprendizaje significativo en relacién con las actividades
presentadas por el profesor dentro de la plataforma Moodle para el desarrollo de las clases.

2. Método
Disefio

El enfoque utilizado en la investigacién fue de corte cuantitativo con un disefio no
experimental y transversal y de alcance descriptivo-correlacional. Ademas, utilizando la
misma metodologfa cuantitativa, en este trabajo se determinaron las propiedades
psicométricas de un instrumento para medir la percepcién de los estudiantes respecto del
aprendizaje significativo obtenido en la enseflanza blended learning.

Muestra

La muestra fue de tipo no probabilistica incidental. Los participantes en el estudio fueron
110 alumnos de la carrera profesional de abogado que estudian los semestres de segundo,
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cuarto, sexto y octavo en una modalidad mixta de una universidad publica mexicana. El
79,2% de los participantes fueron del sexo masculino y el 20,8% del femenino.

Instrumento

Para llevar a cabo la investigacién se confeccion6 una escala cuyo nombre fue Escala de
Percepcién de Aprendizaje Significativo en Blended Learning (E.P.A.S.B.L.), la cual en su
version definitiva quedé integrada por un total de 10 items, mismos que a su vez se
agruparon en 3 factores correlacionados. El formato de dicho instrumento es de tipo
Likert con cinco opciones de respuesta, las cuales son: nunca; la mayoria de las veces no;
algunas veces sf-algunas veces no; la mayoria de las veces sf; y siempre.

Procedimiento

El disefio y validacién de la escala transité por diferentes momentos, el primero consistié
en una revisién teérica-cientifica sobre el constructo teérico en cuestién; en dicho proceso
se reconocié que no existfa un instrumento que midiera la percepcién del aprendizaje
significativo que tienen los estudiantes en una modalidad mixta. En razén de ello, se pasé
a un segundo momento el cual consisti6 en elaborar los correspondientes reactivos. En
dicho momento se construyeron un total de 71 items que de manera inicial pretendfan
medir cinco dimensiones del aprendizaje significativo, y en las cuales se sustentd
teéricamente este estudio: motivacion (8 ftems), comprensién (17 items), funcionalidad (19
ftems), participacién activa (18 ftems) y relacién con la vida real (9 ftems).

Posteriormente se pasé a un tercer momento, en el cual se someti6 el instrumento a la
validacién de contenido. Para tal efecto se consulté a 7 profesores universitarios que
tungieron en calidad de expertos. Como resultado de ello se efectuaron adecuaciones a los
ftems. EEn un cuarto momento y con la intencién de evaluar la comprensién de los items,
se llevé a cabo la denominada prueba piloto con veinte estudiantes. Como consecuencia
del tal proceso se llevaron a cabo algunas correcciones a la redaccién de los reactivos
considerados.

En el quinto momento, se aplicé la escala a los 110 estudiantes antes referidos. Enseguida
y con la intencién de revelar el poder discriminativo de los ftems, en el momento seis, se
instrumentaron una serie de pruebas t para comparar las medias obtenidas por cada uno
de los items de los sujetos de los grupos “bajo” (27 % de sujetos con las puntuaciones mas
bajas) y “alto” (27 % de sujetos con las puntuaciones més altas). Producto de ello se anoté
que el total de los items fueron altamente discriminativos.

Posteriormente, en el momento siete, se pasé al proceso de validacién de constructo, para
tal efecto se ejecutd tanto el andlisis factorial exploratorio (con la primera mitad de la
muestra) como el confirmatorio (segunda mitad). Los resultados de dichos analisis
aparecen en el apartado de resultados.

Para finalizar, se calcul6 la confiabilidad de la escala, se obtuvieron las medias y se
identificaron las frecuencias. Para reconocer diferencias en la percepcién de aprendizaje
significativo por semestre que cursan los estudiantes, se utilizé el analisis de varianza
(ANOVA) unidireccional o de un factor (one-way); para el caso de las diferencias de la
variable de interés conforme el género y rangos de edad se emplearon pruebas t de student
para muestras independientes. Tales datos se obtuvieron mediante el uso del paquete
estadistico SPSS, 22.0
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3. Resultados

El anélisis factorial exploratorio se efectué permitiendo la estructura libre de factores,
empleando el procedimiento de componentes principales con rotacién varimax. El
KMO=0,782 y la prueba de esfericidad de Barlett (p<000) evidenciaron un modelo
apropiado y sin esfericidad.

Para que los iftems o reactivos formaran parte de los factores se tomaron en cuenta los
criterios siguientes: a) selecciéon de aquellos ftems con una saturacién igual o superior a
0,60 en la matriz factorial rotada y b) eleccién de factores que contenfan al menos tres
items, c) se eliminé el item 47 “Tiene actividades que presentan diversidad de puntos de
vista y de perspectivas sobre los temas tratados en el curso, a fin de reflexionar y debatir
sobre los mismos”, porque reporté con carga compartida (factores 2 y 8) y d) se excluyeron
ftems que aun teniendo la saturacién requerida no tenfan congruencia tedrica con los
demads reactivos que integraban al factor.

Con tales referentes se aislaron un total de 3 factores de primer orden con valor propio
igual o superior a 1, que explicaron el 60% de la varianza total. Con base al contenido de
los items que conformaban los factores se les nombré como “Comprensién”, “Participaciéon
Activa” y “Funcionalidad y Relacién con la Vida Real”. En cuadro 1 aparecen los items,
las saturaciones, comunalidades, varianzas y valor propio de cada uno de los factores.

El siguiente paso consistié6 en confirmar la estructura factorial mediante un analisis
factorial confirmatorio usando el Structural Equation Modeling Software (EQS, versién
6.2). El modelo evaluado consté de 3 factores independientes (cuadro 1) con 7 reactivos
en el primer factor, 5 con el segundo y 3 en el tercero. Se trazaron ademas otros dos
modelos, uno con un solo factor que integraba a todos los ftems sefialados en el cuadro 1
y uno mds con tres factores correlacionados. Cabe sefialar que en el tltimo modelo se
decidi6 eliminar los ftems 10, 88, 41, 51 y 49, debido a su ambigiiedad factorial, ya que
saturan significativamente en més de un factor.

La bondad de ajuste de los modelos sefnalados se evalué mediante los indicadores
siguientes. Ji cuadrada X? el promedio de los residuales (RMR), los residuales
estandarizados (RMSEA), el indice de bondad de ajuste (GFI) y el indice de ajuste
comparativo (CFI).

Los tltimos cuatro indices son de los més usados ya que estdn menos afectados por el
tamafio de la muestra (Garcfa, Gallo y Miranda, 1998). Para que existan ajustes aceptables,
los valores CFI y GFI deberfan superar el valor de 0,90 (cuanto mayor sea el valor, mejor
ajuste). Con relacién al RMR los valores cercanos a cero indican buen ajuste y menores de
0,10 se consideran aceptables. Los valores RMSEA deben ser menores a 0,08 para tener un
ajuste aceptable de acuerdo con Browne y Cudeck (1993), o cercanos a 0,05 para obtener
un buen ajuste segin Byrne (2001). Respecto a la interpretacién del cociente X, se
considera que no debe ser significativa. Los indices de bondad de ajuste de cada modelo
estén referidos en el cuadro 2.
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Cuadro 1. Cargas factoriales, comunalidades y varianza

Ne ITEM SAT.  COMUN.
Factor 1. Comprension
Plantea preguntas, actividades, vinculos u otros medios diversos
23 : ) . 0,720 0,756
para establecer relaciones entre mis conocimientos.
Es breve y concreto ampliando y profundizando los contenidos en
33 brevey P yp 0,711 0,617
péginas complementarias
Cuenta con contenidos que aprendo durante el curso y que son
32 . ) e 0,698 0,826
tomados en cuenta como material de trabajo en las actividades.
Tiene informacién adecuada a mis conocimientos y mis necesidades
35 . o 0,689 0,538
de las tareas a realizar en cada actividad
Incluye recursos especificos para relacionar los nuevos contenidos .
12 . ) e e 0,674 0,707
de la materia con mis conocimientos iniciales.
10 Tiene en cuenta mis conocimientos iniciales a la hora de plantear y 0.626 0752
dinamizar las actividades para promover los aprendizajes ’ ’
Tiene contenidos con conceptos, procedimientos y actitudes en
38 correspondencia con los objetivos prioritarios del curso y con las 0,611 0,653
demandas de las tareas a realizar.
% de varianza explicada 43,95
Factor 2. Participacion Activa
Tiene actividades que promueven la intervencién con mis
41 compafieros en la seleccién de nuevos contenidos y/o actividades 0,793 0,832
de acuerdo con mis intereses
Hay actividades que me permiten reflexionar sobre lo que he
46 y acti q p q 0,694 0,754
aprendido y ahora se.
Cuenta con actividades que me permiten desempefiar diversos roles
51 . 1= 0,673 0,840
activos dentro de una dindmica de grupo.
29 Introduce preguntas en este sentido: ;Qué piensas sobre lo 0.671 -
expresado? ;Qué experiencias personales tienes al respecto? ’ ’
Promueve la reflexién sobre mis experiencias personales anteriores
13 S exp P 0,658 0,750
al plantear una nueva experiencia.
% de varianza explicada 9,45
Factor 8. Funcionalidad y Relacién con la Vida Real
Tiene actividades que me invitan a utilizar y contrastar fuentes de
48 . ., .Y 0,799 0,739
informacién, argumentos de fundamentacién, entre otros.
49 Tiene actividades dirigidas a promover la elaboracién de planes de 0.792 0.797
actuacién personal o colectiva y la toma de decisiones al respecto. ’ ’
Promueve el contraste de informaciones procedentes de distintas
37 fuentes de informacion, para poner a prueba su validez y 0,700 0,798

relevancia.

% de varianza explicada 6,59

Nota: Matriz de cargas factoriales, comunalidades y varianza explicada de cada uno de los factores.

Fuente: Elaboracién propia.

Como se aprecia el modelo mejor ajustado es tres (tres factores correlacionados con 10

items), aunque el GFI, no alcanza un valor mayor a 0,90 el resultado encontrado se ubica

en estdndares aceptables.
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Cuadro 2. Indices de bondad de ajuste de cada uno de los modelos propuestos

MODELO FACTORIAL X2YP CFI GFI RMR RMSEA
Un factor 136,91y 0,00 0,92 0,74 0,09 0,09
Tres factores independientes 302,17y 0,00 0,64 0,63 0,69 0,20
Tres factores correlacionados 10 items 43,397y 0,09 0,97 0,86 0,06 0,08

Fuente: Elaboracién propia.

La confiablidad del instrumento, medida por alfa de Cronbach, fue de o = 0,871 para el
factor de Comprensién, de a = 0,826, para el de Participaciéon Activa y o = 0,795 para el

factor Funcionalidad y Relaciéon con la Vida Real y el total fue o = 0,917. Con tales
resultados se puede aseverar que la confiablidad de la escala es aceptable.

En sintesis, los aspectos antes referidos indican que la E.P.A.S.B.L. mostr6 propiedades
psicométricas adecuadas, siendo valida y confiable para ser empleada en la actual
investigacion.

3.1. Percepcion del aprendizaje significativo de estudiantes en blended learning
En seguida se muestran los resultados obtenidos con la aplicacién de la E.P.A.S.B.L. en
estudiantes de la carrera de Abogado en una modalidad mixta. Los resultados presentados
en el cuadro 3 indican que en general la percepcién de aprendizaje significativo de los

participantes puede interpretarse como moderado (X = 3,68), que no corresponde a baja ni
alta percepcion de aprendizaje significativo.

Cuadro 8. Percepcién del aprendizaje significativo

NUMERO DE PARTICIPANTES PUNTUACION MINIMA PUNTUACION MAXIMA X DE
110 1 5 3,68 0,854
Fuente: Elaboracién propia.

Enseguida para poder determinar el uso de pruebas paramétricas, se consideraron los
criterios de normalidad y el de homocedasticidad. A través del estadistico de Kolmogorov
se identific6 la distribucién normal de la variable percepcién de aprendizaje significativo
y por medio de Levene se identificé la homocedasticidad entre las varianzas de los
distintos grupos a comparar.

Para detectar diferencias en la percepcién de aprendizaje significativo conforme al género
de los estudiantes, se aplicé la prueba estadistica t de Student. Los resultados de t(107) =
-1,878 y p = 0,716, muestran que no existen diferencias entre lo que perciben los hombres
y las mujeres.

Cuadro 4. Medias de la percepcién de aprendizaje significativo de los estudiantes por

género
GENERO NoO. ESTUDIANTES X DE
Femenino 16 3,28 1,020
Masculino 61 3,75 0,847

Fuente: Elaboracién propia.

Con relacién a las diferencias en la percepcién de aprendizaje significativo por semestre
de los estudiantes, con la ayuda de ANOVA se evidencié que estadisticamente tampoco es
significativa la diferencia, IF(8,106) = 0,515 y p = 0,673
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Cuadro 5. Medias de la percepcion de aprendizaje significativo por semestre

SEMESTRE NO. ESTUDIANTES X DE
2 19 3,84 0,895
4 19 3,49 0,832
6 41 3,66 0,782
8 31 3,71 1,012
Total 110 3,68 0,874

Fuente: Elaboracién propia.

Por dltimo, para identificar diferencias en la percepcién de aprendizaje significativo por
rangos de edad de los estudiantes, se utiliz6 nuevamente la t de Student. Mediante tal
prueba de hipétesis se reconocié la existencia diferencias significativas, t(107) = -2,151 y
p = 0,034.

Cuadro 6. Medias de la percepcion de aprendizaje significativo por rangos de edad

RANGO DE EDAD¥* NO. ESTUDIANTES X DE
1 (18 a 25 afios) 42 3,45 0,894
2 (25 a 60 afios) 68 3,82 0,838

Nota: Los rangos de edad se definieron conforme las etapas evolutivas del desarrollo psicosocial de
Erick Erikson (Bordignon, 2005), a saber, adultez temprana entre los 18 y 25 afos y adultez media
entre los 25 y 60.

Fuente: Elaboracién propia.

4. Discusién y conclusiones

En primer lugar, conviene destacar que la E.P.A.S.B.L. puede utilizarse con confianza, ya
que de los factores encontrados representan los constructos que se pretenden medir y que
su aplicacion repetida en los mismos sujetos presenta resultados semejantes. Sin embargo,
para que sus propiedades puedan generalizare es preciso que se aplique en otras
poblaciones y contextos.

Con relacién a los hallazgos, se puede sefnalar que los resultados revelan que existe una
percepcién media de aprendizaje significativo en la poblacién estudiada, lo que podria
interpretarse como que los estudiantes no perciben grandes aprendizajes en dicha
modalidad, pero tampoco sostienen la idea contraria. Tal vez ello podria explicarse por lo
sefialado por Diaz Barriga (2010) en el sentido de que todavia los profesores adolecen de
competencias suficientes para generar oportunidades de aprendizaje que ayuden a los
alumnos a cuestionarse respecto de los que ya conocen, buscar nueva informacion, y
trabajar en colaboracién con otros para resolver problemas y tomar decisiones.

Por otra parte, la condicién de que no se advirtieran diferencias en la percepciéon de
aprendizaje significativo entre los distintos semestres y por género, sugiere que tales
condiciones no son variables que puedan explicar las diferencia en el aprendizaje, ya que
este depende més de los aspectos que autores como Ausubel (2002) han sostenido, a saber,
que el material empleado por los profesores sea potencialmente significativo (con
estructura légica que facilite la comprensién), que el estudiante tenga disposicién para el
aprendizaje (motivacién) y que el conocimiento previo de cada estudiante posee pueda ser
relacionado con el conocimiento nuevo. Este resultado, pues, corroboré que los medios,
representados en este caso por las tecnologias digitales, por sf solos, no determinan los
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logros en el aprendizaje tal como lo encontrado en las investigaciones realizadas por
Francisco (2006) y Herndndez, Pérez y Garcfa (2001).

Con lo anterior se muestra que la efectividad de las tecnologias depende de la pertinencia
de las estrategias utilizadas con respecto al tipo de aprendizaje a desarrollar; es decir, la
seleccién de estrategias mediadas con tecnologfia debe considerar de qué manera se quiere
influir en el aprendizaje y a partir de ellas determinar qué recursos son los mas adecuados
para alcanzarlos. Es decir, el docente debe realizar una planeacién didéctica que tenga
impacto en el aprendizaje significativo, pues esto constituird el patrén que permita
enfrentar de forma ordenada y congruente las situaciones a las que el estudiante se
enfrentara en su vida profesional o cotidiana y en el caso del profesor, a su practica docente
(Ascencio, 2016) De tal manera que tal como lo sefialan Garrote Rojas, Garrote Rojas y
Jiménez Fernindez (2016) “Los docentes debemos trasmitir a los estudiantes los
contenidos de las diferentes asignaturas a través de una metodologfa que les resulte
atractiva, asf les facilitaremos la adquisicién de los mismos” (p. 87).

Por otro lado y con relacién a las diferencias encontradas en la percepcién de aprendizaje
significativo conforme a los distintos rangos de edad de los estudiantes, se puede inferir
que tal condicién probablemente ocurra en razén de que las personas mayores de 25 afios
frecuentemente cuentan ya con un empleo y otras responsabilidades personales, por lo que
la decisién de estudiar una carrera profesional implica para ellos una mayor motivacién
personal, pero sobre todo, la bisqueda de la aplicabilidad y funcionalidad en sus trabajos
de los conocimientos adquiridos. Ademads, debido a su mayor edad, es factible pensar que
cuenten también con mayores conocimientos previos.

Por su parte y en materia de las limitaciones de la presente investigacién, es importante
destacar su naturaleza descriptiva y correlacional, no permite establecer inferencias
causales sobre la percepcion de aprendizaje significativo en la modalidad blended learning;
ademas de que los resultados obtenidos emergen de auto-informes, de tal manera que se
pueden presentar respuestas sesgadas ya que es el propio participante quien informa de
sus conductas y actitudes. Por ello y para una mayor profundizacién, serdn necesarias
investigaciones de corte o alcance explicativo y/o de estudios con enfoque cualitativo o
comprensivo. Asimismo, se requiere que en futuros trabajos se disponga de diferentes
informantes que den cuenta del proceso de aprendizaje de los alumnos, como por ejemplo
de profesores y tutores y que dicha informacién pueda ser contrastada con el presente
estudio.

Ante estas condiciones se considera conveniente seguir indagando sobre el estado que
guardan las modalidades educativas que son mediadas por las nuevas tecnologfas, de
manera particular sobre la relacién que guardan las mismas con respecto al aprendizaje
de los estudiantes, pues esto representan una de las prioridades y metas para el desarrollo
de la educacién via las TIC, sin embargo, no existen suficientes investigaciones que
corroboren estas acciones. De lo anterior también se desprende que existen retos
significativos para la adopcién de la tecnologia ya que la mayoria de los académicos no
estan utilizando las TIC de manera significativa para el aprendizaje y la ensefianza, ni para
organizar sus investigaciones. Es decir, los profesores no utilizan la tecnologia con la
visién de generar aprendizajes significativos en el estudiantado, situacién que debe
considerarse como un foco de atencién para las instituciones educativas.

Finalmente, a manera de cierre, conviene expresar la importancia de ampliar las
Investigaciones en otros contextos; serfa prudente realizar un mayor nimero de estudios
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en torno a cémo las TIC han impactado verdaderamente en la calidad de los aprendizajes
que se generan en las distintas modalidades educativas de nuestro medio y de otros
contextos.
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1. Fundamentacion teorica

¢Qué escuelas y qué docentes podemos considerar que son eficaces? El movimiento que
intenta responder esta cuestién aglutina estudios cuyo objeto es la estimaciéon de la
magnitud de los efectos escolares y el andlisis de sus propiedades cientificas, y/o el estudio
de los factores escolares, de aula y de contexto que caracterizan una escuela eficaz, sea cual
sea el enfoque metodolégico utilizado para conseguirlo (Murillo, 2005, p. 22).

El campo de la eficacia escolar ha progresado rdpidamente en todo el mundo en los tltimos
veinte afios, dando lugar a un cuerpo de conocimiento cada vez més reconocido sobre los
resultados de las escuelas, los procesos en los colegios que son eficaces y que afladen valor
a sus alumnos, y las formas en que los centros escolares se pueden mejorar (Teddlie y
Reynolds, 2000).

Desde este enfoque se define una escuela eficaz como “aquella que consigue un desarrollo
integral de todos y cada uno de sus alumnos mayor de lo que serfa previsible, teniendo en
cuenta su rendimiento previo y el nivel social, econémico y cultural de las familias”
(Murillo, 2005, p 80). Ademas, se afirma que para que una escuela sea eficaz, debe ser
inclusiva, y para que sea inclusiva debe ser eficaz (Murillo y Duk, 2011). No se concibe,
por tanto, el término eficaz desvinculado de la atencién a la diversidad y mejora de la
calidad de vida de todo el alumnado (Booth y Ainscow, 2002; Cobo y Lépez, 2012; De la
Iglesia Mayol et al., 2012; Gonzalez, 2005; Sales-Ciges, Moliner-Garcia y Moliner-
Miravent, 2010).

Por otra parte, también se estd avanzando en el campo de la eficacia docente, desde un
comienzo lento en el Reino Unido, un crecimiento inicial més rapido en los Estados
Unidos y, en la actualidad, una expansién sustancial en la calidad y cantidad de trabajo a
nivel internacional (Chapman et al., 2015; Creemers y Kyriakides, 2007; Muijs y Reynolds,
2010).

A diferencia de hace unas décadas, en estos momentos las investigaciones que caracterizan
a este enfoque entran en las aulas y se centran en aspectos metodolégicos, de gestién del
proceso, de la interaccién que se da entre los sujetos, considerando al alumnado y
profesorado como ejes centrales del sistema educativo (Kelly y Downey, 2011). Sin
embargo, como afirman Herndndez-Castilla, Murillo y Martinez-Garrido (2014, p. 104)
perviven ain ciertas reticencias hacia esta linea de investigacién, algunas de ellas
Justificadas y bien fundamentadas, y otras cargadas de prejuicios y desconocimientos.

Precisamente, una de las limitaciones apunta a la inexistencia de un instrumento, véalido
internacionalmente, para medir la eficacia de los docentes y centros escolares. En esta
direccién, el trabajo reciente realizado por la inspeccién educativa en la Republica
Eslovaca, IFlandes (Bélgica), Lower Saxony (Alemania) y Holanda, ha supuesto un claro
avance para el desarrollo de un sistema cruzado de observacién (Van de Grift, 2013). Esta
investigacién informé de que la calidad de la ensefianza, en los cuatro paises, se puede
comparar de forma fiable y valida en relacién a los siguientes puntos: entorno seguro y
estimulante, instruccién clara, adaptacién de la ensefanza, estrategias de ensefianza-
aprendizaje y gestién del aula. Desde otro contexto geografico, Murillo y Romén (2012),
partiendo del Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) que se
desarroll6 en América Latina y el Caribe, muestran la necesidad de analizar los datos de
acuerdo a la realidad sociocultural y econémica de cada pafs o regién, ya que se detecta
una relacién significativa entre la disponibilidad de servicios bésicos en la escuela (agua
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potable, servicios sanitarios, electricidad, entre otros) y el logro académico de estudiantes.
De forma similar concluye un estudio més reciente desarrollado por Sudrez-Enciso, Elfas
y Zarza (2016) a partir del cual se detectan factores asociados al rendimiento escolar que
responden a las caracteristicas socio-culturales y econémicas del Paraguay, pais donde se
desarrolla la investigacién.

Con las evidencias que tenemos sobre "qué funciona en educacién" el reto ahora es
determinar el por qué lo hace (Martinez-Garrido y Murillo, 2011; Teodorovic, 2011). No
obstante, en Espafia existen pocos estudios centrados en la prictica docente y en las
caracteristicas de los centros escolares llevados a cabo con protocolos de observacién que
permitan evaluar su eficacia (Murillo, 2005; Murillo y Mufioz-Repiso, 2002).

Por este motivo, consideramos que la investigacién desarrollada en este articulo puede
resultar relevante. En la misma se asumen dos hipétesis iniciales:

e Que el ISTOF-II sirve en un contexto no-anglosajén para identificar practicas
docentes y centros escolares eficaces.

® Que el estudio de campo desarrollado en Mallorca contribuye a dar validez al
sistema internacional de observacién y feedback docente, debido a las semejanzas
entre los estudios previos llevados a cabo en otros paises y las caracteristicas de
los centros de nuestro contexto.

2. Método

El estudio parte de un doble objetivo: por una parte, utilizar el ISTOF-II para observar los
procesos de ensenanza en las aulas y valorar hasta qué punto sirve en un contexto no
anglosajén. Y, por otra parte, identificar qué précticas docentes y centros escolares son
mas eficaces y favorecen el aprendizaje de todo el alumnado en nuestra comunidad
auténoma.

Para alcanzar los objetivos planteados, optamos por una metodologfa mixta (Hernandez-
Sampieri, Ferndndez-Collado y Baptista, 2010), en la que combina el uso de técnicas de
investigacion de caracter cualitativo (entrevistas a los/las docentes y directores de los
centros seleccionados) y cuantitativo (protocolo de observacién).

Muijs y Brookman (2016), a partir del analisis del desarrollo y uso de la metodologia
cuantitativa en la investigacién centrada en la eficacia escolar, concluyen "que es necesario
hablar del uso de disefios y métodos combinados ya que son los que verdaderamente
permiten descubrir y analizar los datos no esperados y profundizar en los resultados
obtenidos" (p. 200).

En nuestro estudio, primero se llevé a cabo la parte cuantitativa mediante la aplicacién
del ISTOF-II, previo entrenamiento de los observadores. Una vez realizada la observacion,
se procedi6 al desarrollo de la entrevista con el/la docente observado/a asi como también
al director/a del centro en cuestion.

Las entrevistas fueron grabadas y transcritas. Posteriormente, se realiz6 un analisis
tematico siguiendo los pasos metodolégicos de ordenacioén, clasificacién y analisis final de
datos. Se buscé la saturacién de la informacién, es decir, el momento de la investigacién
en el que las opiniones de los participantes se repiten, son redundantes y ya no aportan
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contenido nuevo. De este modo, la informacién dada por los entrevistados permitié
adaptar y enriquecer los datos obtenidos con el ISTOF-IL.

El rigor en este estudio se consigue mediante varios procesos entre los que destaca la
obtencién de datos desde multiples fuentes y métodos, lo cual facilita la triangulacion.

Mouestra

La poblacién objeto de estudio son todos los centros de educacién primaria de Mallorca,
ya que el instrumento ISTOF fue desarrollado, a nivel internacional, para ser utilizado en
esta etapa. Se obtuvo una muestra de 15 escuelas a partir de un proceso de muestreo
intencionado con tres estratos de desagregacién: titularidad de los centros
(publica/privada); ubicacién geogréfica (urbana/rural) y indice socioeconémico y cultural
(bajo, medio y alto).

La muestra se f1j6 en nueve escuelas publicas y seis escuelas concertadas con valor afiadido
positivo, valor anadido negativo y valor anadido medio. Se consideré como valor afiadido
el “progreso neto de los estudiantes hacia objetivos de aprendizaje establecidos, una vez
eliminada la influencia de otros factores ajenos a la escuela” (Martinez, Gaviria y Castro,
2009, p. 17).

Para saber cé6mo las variables socioeconémicas y culturales influyen en los resultados
escolares de los alumnos, se calcul6 el indice socioeconémico y cultural (ISEC) a partir de
distintos factores: el nivel de estudios de los padres y madres, sus profesiones, el ntimero
de libros que tienen en casa, las expectativas de estudio por parte de los padres y los
recursos materiales disponibles para el estudio en casa. Después se relacioné el ISEC del
alumno y el ISEC medio del centro con los resultados en cada una de las pruebas, mediante
un andlisis de regresion. De esta manera se obtuvieron las puntuaciones esperadas para
cada alumno.

Con estos datos se calculd, para cada grupo del centro, para el centro y para el conjunto
del nivel educativo evaluado, las medias de puntuaciones obtenidas y las medias de las
esperadas, la diferencia de las que proporcioné una medida del "valor afiadido" del centro.
Asi, todas las escuelas se distribuyen a lo largo de diferentes estratos socioeconémicos o
SES y se seleccionaron 2 del grupo SES 1, 4 del grupo SES 2, 5 del grupo SES 3, 3 del grupo
SES 4y 1 del grupo SES 5.

Participaron ocho escuelas de la ciudad de Palma de Mallorca y siete del resto de la isla
para garantizar una distribucién geografica equitativa. Posteriormente, se generaron tres
grupos de escuelas tomando en consideracién los resultados obtenidos en las pruebas de
diagnéstico: cinco escuelas con un nivel alto, cinco con un nivel medio y cinco con un nivel
bajo. La seleccién de las 15 escuelas fue realizada por el TAQSE-Instituto de Evaluacién y
Calidad del Sistema Educativo de la Consejeria de Educacién, Cultura, y Universidades.
Al negociar su participacién en el proyecto, no hubo rechazo, aunque una de las quince
escuelas que aceptaron, finalmente, no permitié las dos Gltimas visitas necesarias para
recopilar todos los datos.

La muestra de directores/as se compone de 15 personas que estaban desempefiando el
cargo en 2010. Y la muestra de profesores comprende todos aquellos que ensefiaban en el
cuarto curso de educacién primaria, durante el afio académico 2009-2010, en los 15 centros
seleccionados. Hubo veintitn profesores en total que fueron entrevistados y observados,
de los cuales 8 son mujeres y 7 son hombres, con una media de edad se sitlia en 48 afios.
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Los datos y resultados de los alumnos de cuarto curso de primaria, fueron facilitados
también por el IAQSE a partir de los resultados obtenidos en las pruebas de diagnéstico de
2008, en las dreas de castellano (N = 9.074), cataldn (N = 9.009), inglés (N = 9.072) y
matematicas (N = 9.097); estos datos sirvieron para el andlisis posterior de los resultados
obtenidos en las observaciones. A los resultados “en bruto” (resultados reales alcanzados
por los alumnos) se calculé su "valor afadido" (teniendo en consideracién diversos
factores del entorno del alumnado que influyen en los resultados). Asi, la participacién del
alumnado fue indirecta, ya que inicamente se recogié la informacién a través del IAQSE.

Con todo, el proceso de seleccién de la muestra no estd exento de limitaciones ya que las
observaciones de los 21 maestros estan vinculadas con el funcionamiento de sus escuelas
en su conjunto, no con el rendimiento de sus propios alumnos. Lo mismo sucede con los
datos sobre las caracteristicas de la escuela, donde las respuestas de todos los maestros de
una escuela, dadas en la encuesta autonémica, se comparan con las puntuaciones de las
observaciones s6lo de los maestros seleccionados.

Lo ideal hubiese sido tener los resultados individuales de los maestros observados en
comparacién con los propios datos del rendimiento de sus alumnos, y los puntos de vista
de los docentes seleccionados sobre su escuela en comparacién con los mismos datos. No
pudimos obtener dicha informacién, asi que utilizamos como muestra a los veintiGn
profesores del 4° curso de primaria en 2008/09 de cada escuela. A pesar de ello, se
considera que la eleccién de los profesores de 4°curso que participaron en el estudio fue
una eleccién al azar, con lo que no se veria afectado el nivel de la confianza de los
resultados.

Los instrumentos de recogida de informacién utilizados se presentan a continuacién:
Sistema Internacional de Observacion y Feedback Docente: ISTOF-II (version 2006)

El protocolo de observacién ISTOF-II fue disefiado por un equipo internacional de expertos
en el drea para medir comportamientos observables de los docentes, coherentes con la
ensefianza eficaz en el aula. Como senalan Teddlie, Reynolds y Stringtfield (2002), no
habrfa existido el ISTOF-II sin las experiencias previas con ISTOF-I e ISERP! (estudio
longitudinal sobre la eficacia de maestros y escuelas). Para la creacién del instrumento se
utilizé6 la técnica Delphi iterativa, multiple y on-line (Teddlie, Kyriakides y Fen, 2004).
Las preguntas utilizadas en este proceso sirvieron de base para generar los componentes,
indicadores e ftems para la eficacia docente, y que constitufan el sistema ISTOF2.

El objetivo principal de ISTOF-II es hacer estudios de campo en cada uno de los paises
participantes para generar indices psicométricos y poder desarrollar directrices por las
cuales se pueda proporcionar un feedback significativo a los docentes, basado en datos
generados por el protocolo.

Es importante remarcar que los componentes que recoge el ISTOF-II Yy que correlacionan
con la efectividad del docente son:

' El equipo de investigacién de ISERP utilizé el Inventario de Comportamiento del Profesor Virgilio (VTBI) y
las Escalas de Valoracién de Calidad, Adecuacién, Incentivaciéon y Tiempo (QAIT) para la observacién de clases,
pero los estudios publicados se centraron en los resultados de VTBI (Reynolds et al., 2002).

2 Para saber mas sobre el proceso de anélisis y creacién del instrumento consultar Teddlie y sus colaboradores
(2006).
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e Componente 1: Evaluacién y valoracién.

e Componente 2: Diferenciacién e inclusién.
e Componente 3: Claridad de la instruccion.
e Componente 4: Habilidades de instruccion.

e Componente 5: Promover el aprendizaje activo y desarrollo de habilidades meta-
cognitivas.

e Componente 6: Clima en el aula.

e Componente 7: Gestién de la clase.

Por otra parte, el protocolo requiere que cada observacién se realice en una clase ordinaria
y con una duracién de una sesién (normalmente entre 40-50 minutos). El observador debe
evaluar los diversos {tems de cada uno de los componentes anteriormente descritos de
acuerdo con la siguiente escala: (5) Totalmente de acuerdo; (4) De acuerdo en algo; (3)
Neutral; (2) En desacuerdo con algo; (1) Totalmente en desacuerdo; y (NA) No
aplicable/no observable.

Para terminar con la descripcion del instrumento, es importante remarcar que se apuesta
por el trabajo de campo y el uso de entrevistas para evaluar los indicadores para la
ensefianza eficaz, que no pueden ser observados directamente, tales como: la planificacién
y programacién de las sesiones de clase, los conocimientos, la profesionalidad y la
reflexién del profesorado.

Entrevistas al director/a del centro y al proféesorado observado

Se llev6 a cabo una entrevista estructurada con los directores de los 15 centros que
componen la muestra. Dicha entrevista recab6 informacién sobre los datos descriptivos
del centro; la informacién general sobre la experiencia y las funciones que se ejercen como
director/a; datos en relacién a la tipologfa de alumnado y docentes, relacién con las
tamilias o ayudas institucionales; descripciéon de innovaciones metodolégicas, formacién
de los docentes, programas actuales que se desarrollan en el centro o medidas de atencién
a la diversidad del alumnado.; informacién sobre el compromiso y la implicacién del
profesorado en el centro; informacién sobre debilidades, fortalezas y metas del centro. Se
repiti6 la entrevista dos veces para profundizar en aspectos importantes obtenidos a partir
del primer anélisis de datos.

Por otra parte, después de cada sesién observada, se recopilé de los maestros diversos
datos (afios de experiencia profesional, estancia en el centro y descripcién del alumnado
su aula) y se le interrogé acerca de la dindmica de la clase, la metodologfa y los materiales
que mas frecuentemente utiliza, sus puntos fuertes, las necesidades y debilidades que
detecta en su quehacer diario en la escuela y en su aula, funciones y responsabilidades
pedagdgicas que asume en el centro, asi como también su nivel de satisfaccién con el
desarrollo de su préctica profesional.

Con la finalidad de establecer un contacto inicial y un proceso de negociacién respetuoso
con las peculiaridades de cada centro, se marcé el cronograma siguiente:

e Las 15 escuelas son visitadas por el equipo investigador, para explicar el
proyecto, contactar con los docentes, entrevistar al/la directora/a de manera
informal y realizar una visita general al centro. Se pidié el consentimiento
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informado a los docentes que, voluntariamente, accedian a ser observados y
entrevistados.

e Se llevé a cabo el entrenamiento de los observadores del aula. Los observadores
fueron dos ex-alumnas de la Facultad de Educacién de 1a Universidad de las Islas
Baleares, junto con los miembros del equipo de investigacién.

e A continuacién, se iniciaron las observaciones y las entrevistas estructuradas.
En total 21 observaciones y 21 entrevistas a docentes y 15 entrevistas a los
directores.

e Por dltimo, se llevé a cabo otra visita a los centros, por parte del investigador
principal, para comprender los problemas relativos a la cultura escolar y para
entrevistar por segunda vez a los directores.

Se procedié posteriormente al andlisis de los resultados obtenidos; se elaboré y se presentéd
el primer informe a los participantes del estudio. Para finalizar este proceso, se celebré
una conferencia para la difusién y discusién de los resultados a nivel de la isla de Mallorca
bajo el titulo ISTOF: Buenas Practicas en las Escuelas y Maestros de Educacién Primaria
de Mallorca. Al acto se convocé a todos los equipos directivos de los centros de Mallorca.

Andlisis estadistico

El procedimiento de anélisis de los datos se basa en un sistema de correlaciones simple
entre los resultados obtenidos a partir del protocolo de observacién, los registros post-
observacién y los siete componentes de medida de la eficacia que valora el ISTOF-II, con
en el programa estadistico informatico SPSS 17. Cabe decir que, como los 7 componentes
del ISTOF-II contienen diferentes nimeros de ftems (entre 4 y 10), se dividi6 la puntuacién
total de los componentes por su niimero de items para poder hacer una comparacién entre
ellos. Se siguieron los siguientes pasos para el andlisis de los datos:

e Primero se calculd la fiabilidad del observador usando Kappa de Cohen. En la
primera observacién se obtuvo una puntuacién intra-clase de 0,72 y en la
segunda de 0,88, mostrando asf una gran concordancia.

e En una segunda fase, se calcularon los estadisticos descriptivos de las
observaciones en el aula. La media, mediana, desviacién estdndar y rango se
calcularon para cada ftem del instrumento de observacién ISTOF-II.

e En la tercera fase, se correlacionaron las puntuaciones de la observaciéon de aula
con las puntuaciones de valor anadido de centro en las areas de castellano,
cataldn, matematicas e inglés, as{ como también con las puntuaciones de logro a
nivel escolar.

e En la siguiente fase, las puntuaciones ISTOF-II se correlacionaron con la media
de centro respecto al alumnado hispanohablante, alumnado con bajo nivel
socioeconémico, y alumnado con dificultades de aprendizaje, superdotaciéon o
con necesidades educativas especiales (NEE). Una vez mds, la puntuacién media
de la escuela fue asignada a cada aula observada en el centro.

e En la cuarta fase, las puntuaciones ISTOF-II del aula se correlacionaron con las
caracteristicas de los maestros: aflos de experiencia en la escuela, afos de
experiencia en la ensefianza, la edad y el género. Estas variables se miden sélo
nivel de aula.
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e A continuacién, se agruparon los componentes en las siete escalas ISTOF
sumando la puntuacién obtenida en cada escala. Entonces se analizaron las
correlaciones entre cada puntuacién de la escala y las variables mencionadas
anteriormente.

e Por ultimo, se calcul6 una puntuacién global para el instrumento ISTOF-II para
cada maestro observado (sumando todos los elementos en el instrumento ISTOF-
II) y otra vez correlacionados con variables como en las fases 3-5.

e Debido a la gran cantidad de informacién recogida y analizada, los resultados
han sido seleccionados para el presente articulo y se presentan en cuatro
apartados: (1) Correlaciones entre los componentes de eficacia del ISTOF-II y los
resultados y caracteristicas del alumnado de la muestra, con y sin valor afiadido.
(2) Correlaciones entre los componentes ISTOF-II y las caracteristicas de los/las
docentes. (3) Correlaciones entre los componentes ISTOF-II y las caracteristicas
de los centros. y (4) Resultados del anlisis de datos cualitativos.

3. Resultados

3.1. Correlaciones entre los componentes de eficacia del ISTOF-II y los resultados y
caracteristicas del alumnado de la muestra, con y sin valor afiadido

En primer lugar, se presenta los resultados al analizar los siete componentes en general
del instrumento de observacion. En el cuadro 1 se observa que los componentes valoracién
y evaluacién, clima dentro del aula y gestién dentro del aula fueron los mejor puntuados.

Cuadro 1. Descripcién general de los componentes

COMPONENTES ISTOF-II PrROMEDIO DT
Valoracién y evaluacién 4,22 0,80
Diferenciacién e inclusion 3,25 0,99
Claridad de instruccién 3,96 0,73
Habilidades didécticas 3,75 1,03
Promo.c%én activa del aprendizaje y desarrollo de habilidades meta 3.56 Lo2

cognitivas ’ ’
Clima dentro del aula 4,10 0,82
Nota: N=21.

Fuente: Elaboracién propia.

Estos componentes también tuvieron las menores desviaciones estandar. Por otra parte,
los componentes con menor puntuacién fueron: aprendizaje activo y habilidades meta
cognitivas y diferenciacién e inclusién. Estos componentes también mostraron la mayor
desviacién estandar.

A continuacién, se muestran los coeficientes de correlacién entre los componentes ISTOF-
Il y el valor afiadido, es decir, una vez eliminada la influencia de otros factores ajenos a la
escuela (cuadro 2). Las correlaciones son mayores con el valor afnadido de las
observaciones en las clases de inglés y cataldn, més que en castellano y matemdticas. Las
correlaciones mas altas son para la gestiéon dentro del aula y la diferenciacién e inclusion,
mientras que para la valoracién y evaluacién son las mas bajas.
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Cuadro 2. Coeficientes de correlacién de Pearson entre los componentes ISTOF-II y el
valor anadido

CASTELLANO  CATALAN INGLES MATEMATICAS

r Sig. r Sig. r Sig. r Sig.

Valoracién y Evaluacién 0,11 0,63 0,20 0,38 0,20 0,38 -0,03 0,90
Diferenciacién e inclusion 0,32 0,15 0,43 0,05 0,50 0,02 0,37 0,09
Claridad de instruccién 0,23 0,30 0,33 0,14 0,41 0,07 0,18 0,43
Habilidades didécticas 0,14 0,58 0,28 0,21 0,32 0,15 0,13 0,56

Aprendizaje activo y habilidades
meta cognitivas

Clima dentro del aula 0,28 0,21 0,38 0,09 0,30 0,18 0,19 0,40
Gestién dentro del aula 0,34 0,13 0,48 0,03 0,44 0,05 0,25 0,28
Fuente: Elaboracién propia.

0,27 0,24 040 0,07 0,32 0,15 0,26 0,25

Las correlaciones de los componentes con las calificaciones globales del alumnado
aparecen en el cuadro 3. Al igual que con las escalas de valor anadido, los coeficientes de
correlacién son todos positivos entre los comportamientos de los docentes y las
calificaciones de los estudiantes. Las relaciones son de nuevo mds fuertes en inglés y
catalan. La gestién dentro del aula y la diferenciacién e inclusién estdn estrechamente
relacionadas con las calificaciones, mientras que las relaciones entre la valoracién y la
evaluacién fueron mas débiles.

Cuadro 3. Correlaciones de Pearson entre los componentes ISTOF-II y las calificaciones no

modificadas
CASTELLANO  CATALAN INGLES MATEMATICAS
r Sig. r Sig. r Sig. r Sig.
Valoracién y Evaluacién 0,15 0,51 0,21 0,85 0,22 0,34 0,01 0,95
Diferenciacién e inclusion 0,42 0,06 0,50 0,02 0,66 0,00 0,44 0,05
Claridad de instruccién 0,29 0,19 0,36 0,11 043 0,05 0,22 0,34
Habilidades did4cticas 0,256 0,28 0,36 0,11 0,839 0,08 0,22 0,33

Aprendizaje activo y habilidades
meta cognitivas
Clima dentro del aula 0,36 0,11 0,42 0,06 0,86 0,11 0,26 0,26
Gestion dentro del aula 0,45 0,04 0,53 0,01 0,61 0,02 0,34 0,18
Fuente: Elaboracién propia.

0,35 0,11 0,45 0,04 0,39 0,08 0,32 0,15

Por ultimo, se muestran las correlaciones entre los componentes ISTOF-II y las
caracteristicas del alumnado (cuadro 4). Las correlaciones entre los componentes ISTOF-
Il y el origen de los alumnos son todas bajas menos una, que es significativa, y son mas
bajas que aquellas relacionadas con las calificaciones. Las relaciones mas negativas se dan
entre el porcentaje de estudiantes con bajos recursos socioeconémicos y la gestién dentro
del aula. Se establece una correlacién positiva entre el nimero de alumnos castellano-
parlantes y la gestién dentro del aula.
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Cuadro 4. Correlaciones entre los componentes ISTOF-II y las caracteristicas de los

alumnos
NaTIVOS Bajos LENTO SUPER
DEL RECURSOS NEE
APRENDIZAJE DOTADOS
CASTELLANO SOCIO-ECO.
r Sig. r Sig. r Sig. r Sig. r  Sig.

Valoracién y
. 0,28 0,22 -021 0,36 0,36 0,11 -0,24 0,29 0,22 0,34
Evaluacién
Diferenciacién
e inclusién
Claridad de
Instruccién

Habilidades
did4cticas

0,17 046 -0,35 0,12 0,06 0,79 -0,34 0,13 0,14 0,55
0,25 027 -0,34¢ 0,18 0,18 044 -0,34 0,13 0,01 0,97

0,21 036 -0,26 0,26 0,34 0,13 -0,26 0,25 0,18 0,43

Aprendizaje

activo y

habilidades 0,37 0,09 -0,24 0,29 0,25 0,27 -0,33 0,14 0,27 0,23
meta

cognitivas

Clima dentro .

aula 0,01 0,96 -0,38 0,09 0,14 0,64  -0,37 0,10 0,24 0,30
Gestién
dentro del 0,47 0,08 -0,65 0,00 0,02 0,93 -0,37 0,10 0,04 0,85
aula

Fuente: Elaboracién propia.

En general, el porcentaje de alumnado de bajo nivel socioeconémico y el porcentaje de
alumnos con necesidades educativas especiales se relacionan negativamente con
comportamientos/estrategias de los maestros, mientras que el porcentaje de alumnos
castellano-parlantes, alumnos con dificultades de aprendizaje y alumnos superdotados esta
positivamente relacionado con el comportamiento/estrategias de los maestros.

3.2. Correlaciones entre los componentes ISTOF-II y las caracteristicas de los/las
docentes

En el cuadro 5 podemos ver que hay una relacién negativa entre la edad, la experiencia y
el comportamiento de los maestros. Esto es particularmente evidente respecto a la
valoracién y la evaluacién, la claridad de la instruccién y las habilidades didacticas. Asi, el
total de puntuaciones de la escala ISTOF-II estin negativamente relacionadas con la
experiencia y la edad del docente.

38.3. Correlaciones entre los componentes ISTOF-1I y las caracteristicas de los
centros

El cuadro 6 muestra que la mayorfa de las correlaciones fueron positivas, con la excepcién
de la frecuencia con la que se atienden incidentes en clase. Las correlaciones mas fuertes
aparecen con la estimacién de la institucién sobre la participaciéon de los padres en la
educacion de sus hijos, la frecuencia con la que se atienden incidentes en clase (negativo)
el clima dentro del aula, y el desemperio de la gestién. La relacién més débil fue aquella
que promueve una metodologia pedagdégica que fomenta la participacién y las actividades
précticas.
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Cuadro 5. Correlaciones entre los componentes ISTOF-II y las caracteristicas de los

maestros
ANOS DE ANOS DE
EXPERIENCIA 0s EDAD GENERO
EXPERIENCIA
ENLA DOCENTE
ESCUELA
r Sig. r Sig. r Sig. r Sig.
Valoracién y Evaluacién -0,28 0,22 -0,54 0,01 -0,65 0,01 -0,05 0,83
Diferenciacién e inclusién -0,26 0,26 -0,38 0,09 -0,42 0,06 -0,14 0,56
Claridad de la instruccién -0,24 0,30 -0,48 0,03 -0,52 0,02 -0,04 0,87
Habilidades didécticas -0,24 0,30 -0,42 0,06 -0,46 0,03 -0,19 0,41
Aprendizaje activo y
. - .. -0,12 0,60 -0,48 0,05 -0,44 0,05 0,10 0,67
habilidades meta cognitivas
Clima dentro del aula -0,32 0,16 -0,34 0,14 -0,36 0,11 -0,38 0,15
Gestién dentro del aula -0,04 0,85 -0,31 0,17 -0,38 0,15 -0,2%8 0,31

Nota: N=21.

Fuente: Elaboracién propia.

Cuadro 6. Correlaciones entre las puntuaciones totales de ISTOF-II y las variables del

centro

ISTOF-11

r Sig.
Tamano de la escuela 0,29 0,20
Experiencia de los profesores o _28 0,22
Profesores con contrato permanente 0,32 0,16
Desempefio de la gestién 0,44 0,05
Frecuencia con la que los maestros se retinen con sus colegas 0,22 0,33
Actitudes y compromiso de los docentes 0,39 0,08
Atencién a la diversidad de los estudiantes y NEE 0,25 0,28
Satisfaccion del alumnado con la institucion 0,86 0,11
Satisfaccién de las familias con la instituciéon 0,34 0,13
Frecuencia de las reuniones con las familias 0,35 0,11

Metodologia pedagdgica que fomenta la participacién y las actividades practicas 0,02 0,92

Estrategia de monitoreo de los maestros 0,13 0,59
Frecuencia con la que se atienden incidentes en clase o -63 0,00
Clima dentro del aula 0,44 0,05
Expectativas de los padres de que sus hijos cursen Educacién Superior 0,25 0,27
Estimacién de la institucién sobre la participacién de los padres en la educacién 0.66  0.00
de sus hijos ’ ’
Frecuencia de las reuniones de direccién 0,24 0,30

Fuente: Elaboracién propia.

3.4. Resultados del andlisis de datos cualitativos

El andlisis de los datos cualitativos obtenidos a partir de las entrevistas a docentes y

directores, nos permite presentar algunos indicadores de eficacia escolar que coinciden

con los obtenidos en la literatura internacional a partir del modelo de Edmonds (1979),

que concretaba en cinco factores lo aprendido en los primeros afios y que fueron ampliados
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por estudios posteriores, aportando factores contextuales, desde el enfoque de la mejora
escolar:

e El objetivo principal de la escuela es tener un fuerte sentido de logro académico.
e Un ambiente ordenado.

e Altas expectativas de lo que los alumnos pueden alcanzar.

e Marcadas rutinas escolares.

e Un/a director/a comprometido/a con la ensefianza, siendo esta el centro de las
actividades escolares.

e Altos niveles de participacién de los profesores en las clases.

e Altos niveles de participacién de las familias en el centro.

e Sistemas fuertes de monitoreo por parte de los estudiantes.

e Alta participacién de los profesores en la planificacién curricular.
e Amplia disponibilidad de tiempo para el aprendizaje.

Estos indicadores aparecen de manera repetida y constante en cada una de las entrevistas
realizadas a docentes y directores de los centros seleccionados. Los docentes participantes
los valoran positivamente y remarcan el hecho de que correlacionan con mayor
aprendizaje del alumnado. Aun asi, consideran que hay que recordar continuamente la
necesidad de tenerlos en cuenta en las decisiones que se toman, a nivel de programacién
de aula y de organizacién de centro, para poder facilitar y asegurar que perduraran durante
los préximos cursos.

De este modo, docentes y directores/as apuestan por la evaluacién junto con formacién
en las escuelas, centrada en el trabajo y mejora de dichos factores, para disefiar situaciones
de ensenanza y aprendizaje de alta calidad y que permitan avanzar hacia la creacién de
comunidades de aprendizaje. Cabe destacar que un deseo expresado a menudo por el
profesorado participante en el estudio tiene que ver con un sistema de financiamiento y de
reparto de recursos que ayude a las escuelas a reconocer la naturaleza tan diferente de sus
poblaciones y que genere programas para ayudar a satisfacer sus necesidades. A pesar de
que no se recogieron sistematicamente datos sobre este punto, en las entrevistas se recoge
la queja que los recursos no se incrementan en las escuelas que poseen los alumnos mas
desfavorecidos.

4. Conclusiones y discusion

Los datos obtenidos sobre el comportamiento de los profesores en el aula y las
caracteristicas de los centros muestran, en primer lugar, que pricticamente todas las
escuelas estudiadas pueden ser catalogadas como escuelas eficaces, aplicando los mismos
pardmetros que los usados en los estudios internacionales (Chapman et al., 2015), ya que
poseen numerosos ejemplos de buenas préicticas. Los puntos fuertes en los que destacan
los docentes de la muestra son: las estrategias de evaluacién, de gestién y la creaciéon de
un buen clima de aula. Dichos factores son considerados clave en el aumento de la eficacia
en numerosos estudios a nivel internacional (Kelly y Downey, 2011; Martinez-Garrido y
Murillo, 2016; Van de Grift, 2013) No ocurre lo mismo con los resultados obtenidos sobre
el impacto de las caracterfsticas personales de los profesores, tales como su edad, en
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relacién a su efectividad en la ensefanza, un dato que serfa inusual en los estudios
internacionales citados anteriormente.

Entre los resultados, cabe destacar que los docentes de la muestra obtienen peores
valoraciones en el desarrollo del aprendizaje activo, habilidades meta-cognitivas y en
favorecer la diferenciacién e inclusién del alumnado con necesidades educativas especiales.
Dichas competencias corresponden a un nivel mas complejo de desarrollo de la practica
docente y deben ser pilares en la formacién inicial de los grados universitarios, tal y como
lo son en los paises con niveles de mayor calidad y equidad educativa (Echeita, 2008;
Melgarejo, 2008).

Esta investigacién también aporta resultados de correlacién negativa entre la proporcién
de alumnos de bajos recursos y la calidad de la ensefianza, y se aconseja incrementar la
Investigacion al respecto. Este tltimo dato coincide con la informacién aportada por los
directores y docentes entrevistados al afirmar que el incremento de los recursos en las
escuelas que poseen los alumnos mas desfavorecidos es muy bajo y queda muy lejos de lo
que se darfa a las escuelas en los Estados Unidos (el 150% del gasto "normal" per cépita,
se da a un niflo inmigrante), en los Paises Bajos (el 125% del gasto "normal" per cépita se
da a un niflo en desventaja social, cultural, econémica, u otras) (OCDE, 2005), o en
Finlandia, donde los centros con poblacién mas necesitada son las escuelas que mas
recursos disponen (Melgarejo, 2008). Podemos volver a preguntarnos, como lo hacen
Perry y McConney (2010) en su estudio, si realmente la administracién educativa es
sensible a las diferencias socioeconémicas y culturales de los centros en la toma de
decisiones que afectan su distribucién.

En este sentido, la investigacién que presentamos vuelve a poner de manifiesto que el
alumnado con necesidades educativas especiales recibe una ensefianza de peor calidad que
el resto del alumnado, evidenciando que atin queda un largo recorrido por hacer en nuestro
contexto respecto a la equidad e igualdad de oportunidades, tal como reclaman los
recientes estudios sobre la Eficacia Escolar e Inclusidon, citados en la introduccion del
articulo.

Con todo, el estudio no estd exento de limitaciones, entre las cuales cabe citar la reducida
muestra seleccionada y el hecho de observar tunicamente las clases de idiomas y
matemadticas, dejando el necesario andlisis de las sesiones de Conocimiento del Medio
Social y Natural, asi como también las clases de Educacién Artistica y Musical, y de
Educacién Fisica, materias donde son més habituales unas dindmicas de ensefianza y
aprendizaje mds activas y participativas.

La imagen de escuela de eficaz en Mallorca es muy similar a las descritas en la literatura
académica del resto del mundo (Teddlie y Reynolds, 2000) y sugiere que la investigacién
realizada puede contribuir a aumentar el conocimiento sobre eficacia escolar y del docente,
desarrollado a nivel mundial con el protocolo de observacién ISTOF-II, confirméndose as{
las hipétesis del estudio que presentamos.

Futuras lineas de investigacién, inciden sobre la necesidad de continuar con la creacién de
contextos de maxima calidad para el aprendizaje de todo el alumnado (OCDE, 2009), y
apuesta por ofrecer una perspectiva internacional comparada sobre las condiciones de
ensefianza y aprendizaje y sobre algunos de los principales factores que permiten explicar
las diferencias en los resultados educativos que PISA ha revelado.
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En definitiva, partiendo de los resultados obtenidos en el estudio, pueden citarse como
mecanismos para promover y aumentar la efectividad de la ensefianza: a) el uso del
instrumento utilizado para promover la discusién acerca de los métodos mas eficaces
dentro de una apuesta clara por una escuela inclusiva y de calidad para todo el alumnado,
y b) la utilizacién de los conocimientos de la investigacién internacional sobre la eficacia
de los maestros para reducir la variabilidad "intra" e "inter” nacional.
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1. Revision de la literatura

La felicidad, la satisfaccién y el bienestar generan un interés creciente en los tltimos afios
en diversos dmbitos: econémico, social y cientifico. Esta inquietud se extiende hacia la
necesidad de investigar estos aspectos en el ambito escolar incorporando los hallazgos de
la Psicologfa Positiva y asumiendo un enfoque positivo del desarrollo de la personalidad
y del funcionamiento humano éptimo.

Los conceptos de bienestar, calidad de vida y satisfaccién han sido objeto de mdltiples
investigaciones (Diener y Seligman, 2004; Extremera, Salguero y Fernidndez-Berrocal,
2011; Reyes, Shmotkin y Ryff, 2002). Si bien inicialmente la psicologia puso el énfasis en
el estudio de la patologfa, contribuyendo con aportes muy valiosos en el campo cientifico,
no obstante, puede decirse que estos resultaban incompletos si tenemos en cuenta una
concepcién mas holistica e integradora del ser humano. En esa circunstancia aparece la
Psicologfa Positiva (Csikszentmihalyi y Seligman, 2000) conceptualizada como ciencia
aplicada al conocimiento y desarrollo de las fortalezas y virtudes humanas, promoviendo
la felicidad para la construccién y el enriquecimiento integral de individuos y
comunidades. Una de sus premisas principales consiste en abordar la enfermedad de
manera compensatoria entendiendo que muchos de los aspectos que influyen en la
adquisicion de un comportamiento resiliente pueden ser aprendidos.

Aunque son varias y muy diversas las definiciones de bienestar y satisfaccién, estas poseen
elementos comunes entre los que podrfamos destacar los siguientes: estado de satisfaccién
personal, de comodidad y de confort, considerando como positivos aspectos tales como la
salud, el éxito social, econémico y profesional y la armonfa consigo mismo y con el
entorno. En base a ello podemos concluir que, cuando la persona experimenta satisfaccién
con su vida, si frecuentemente su estado anfmico es bueno y sélo ocasionalmente
experimenta emociones poco placenteras como tristeza o rabia, experimenta bienestar
(Andrews y Withey, 1976; Campbell, Converse y Rodgers, 1976; Veenhoven, 1991).

En lo que se refiere al contexto escolar, tal como algunos autores sefialan, el bienestar
docente constituye una corriente de investigacion alternativa que surge en contraposicién
a los estudios previos que estaban mds centrados en analizar el malestar de los docentes,
teniendo como foco sus experiencias negativas (De Pablos, Bravo y Gonzilez, 2011).
Resulta interesante destacar como si bien inicialmente las lineas de investigacién en este
ambito se abordaron fundamentalmente desde una perspectiva mas psicolégica y no tanto
educativa, no obstante, en las Gltimas décadas distintos autores ponen de manifiesto su
interés por abordar el bienestar emocional del profesorado (Verhoeven et al., 2003).

La satisfaccién con la vida se entiende como la evaluacion global que las personas realizan
sobre su calidad de vida bien ante circunstancias concretas o bien ante dmbitos concretos
como la familia, los amigos, entre otros (Seligson, Huebner y Valois, 2003). El componente
cognitivo de la satisfaccién hace referencia al bienestar subjetivo (Andrews y Withey,
1976; Diener et al,, 1985) entendiendo éste como el grado en que una persona evalda la
calidad global de su vida en conjunto de forma positiva (Veenhoven, 1991). El estudio de
la satisfaccién con la vida adquiere especial relevancia puesto que los datos obtenidos con
estas investigaciones nos permitirdn prevenir, detectar e intervenir en poblaciones de
riesgo social (Seligson, Huebner y Valois, 2003).

El concepto de bienestar psicolégico ha generado controversias dentro del campo de la
psicologia por diversas razones entre las que cabe destacar el uso generalizado del término
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bienestar como sinénimo de calidad de vida, felicidad, funcionamiento positivo, resiliencia
y motivacién cuando distan de tener el mismo significado (Ballesteros, Medina y Caycedo,
2006). Por una parte, tal como sefialan Casas, Roscih y Alsinet (2000), los trabajos
pioneros de Bradburn y su equipo que desarrollaron la Escala ABS o Escala de Balance
Afectivo (Affect Balance Scale), demostraron que la felicidad humana era una cuestién que
podia ser abordada desde una perspectiva cientifica. Al mismo tiempo que aportaron
evidencia suficiente para apoyar un hecho que entonces resultaba sorprendente referido a
que los afectos positivos no correlacionan siempre con los afectos negativos, aspecto que
ha pasado a formar parte de todos los modelos de estudio de la calidad de vida. Y
paralelamente, los trabajos de Cantril con la Escala SASS (Self~Anchoring Striving Scale),
demostraron que era posible estudiar rigurosamente la satisfaccién con nuestras vidas,
bien globalmente, o en dmbitos concretos de las mismas. Estas dos visiones han dado lugar
a lo que en el dmbito cientifico se ha denominado la aproximacién felicidad versus la
aproximacion satisfaccién.

El bienestar subjetivo ha sido investigado desde tres modelos teéricos (Eid y Larsen,
2008): el modelo ambientalista, el modelo psicolégico y por ultimo el modelo
interaccionista. El primer modelo defiende que el bienestar subjetivo depende de las
vinculaciones externas y las caracteristicas del entorno, en términos de bienestar docente
éste estarfa condicionado por el contexto educativo y variables socioculturales,
oponiéndose a esta teorfa, el modelo psicolégico propone que el bienestar depende de las
caracterfsticas personales del sujeto, siendo muchos y variados los estudios que han
tratado de identificar las variables de personalidad que correlacionan de manera positiva
con el bienestar subjetivo (Harris y Lightsey, 2005). Finalmente, el modelo interaccionista
propone que el bienestar es el fruto de la interaccién de los factores mencionados en las
dos teorias anteriores.

El bienestar psicolégico subjetivo (BPS) es concebido como resultado de la integracién de
dos tradiciones conceptuales: una tradicion de tendencia hedénica referida al bienestar
subjetivo y otra de tendencia eudamoénica referida al bienestar psicolégico ligada al
desarrollo del potencial humano (Dfaz et al., 2006). El bienestar subjetivo, estd centrado
en los aspectos afectivos-emocionales, haciendo referencia a los estados de dnimo del
sujeto y a cobmo y porqué las personas experimentan su vida de forma positiva (Cornejo y
Quifiénez, 2007). Y el bienestar psicoldgico, centrado en los aspectos cognitivos del
bienestar, haciendo referencia a la evaluacién de la satistaccién que hacen los sujetos de su
propia vida incluyendo aquellos elementos relativos al desarrollo personal, estilo y manera
de afrontar los retos y persistencia en la consecuciéon de metas personales (Vazquez et al.,
20009).

En la actualidad se reconoce que ambas perspectivas son distintas (Diener y Ryan, 2009)
pero complementarias (Ryan y Deci, 2001) y estas conclusiones han dado lugar a nuevas
lineas de investigaciéon entre las que destaca la de Seligman (2011) que propuso un
abordaje integrado del bienestar psicol6gico en su primera teorfa que denominé Felicidad
auténtica (Authentic Happiness Theory) y que recientemente ha reformulado
convirtiéndola en la Teorfa del bienestar bajo el acrénimo PERMA (possitive emotions,
engagement, relationships and meaning).

Los estudios sobre bienestar docente aumentaron considerablemente en ntimero debido
principalmente a los notables cambios que en las tltimas décadas ha experimentado este
sector (p.e]., precariedad laboral, masificacién en las aulas, continuo cambio en las politicas
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educativas, etc.). Y junto a ello, cabe sefalar también el significativo aumento de estudios
e investigaciones con respecto al malestar entre los docentes (Chavez, 2009). En esta linea
de investigacién se han desarrollado varios modelos, como el modelo trifactorial de
Maslach (2003) en el que se analiza el sindrome burnout del profesorado agrupando la
sintomatologia de este sindrome psicolégico en tres bloques: sensacién de bajo logro,
despersonalizacién y agotamiento emocional. Otro de los modelos es el denominado
modelo de demanda-control-apoyo social o modelo de Karasek, siendo éste el mads
utilizado en el estudio de los factores psicosociales que influyen en el desempefio. El
planteamiento es que a mayor nivel de demanda laboral y menor grado de control sobre
el trabajo, los niveles de malestar aumentan y los niveles de satisfaccién laboral
disminuyen (Karasek y Theorell, 1990).

Por el contrario, si nos centramos en el bienestar docente (Carrasco y Bernal, 2008;
Marchesi, 2007), las observaciones realizadas en las tltimas investigaciones nos indican
que el ejercicio de la actividad docente puede llegar a desencadenar, o bien sensacién de
abatimiento y desdnimo o bien lo contrario, motivacién e ilusién. Segin las
investigaciones de Hulin y Judge (2003) los aspectos vinculados a la satisfaccién laboral
tienen tres componentes diferenciados: un componente cognitivo (evaluativo), otro
afectivo (emocional) y otro conductual (comportamental). Siguiendo esta linea de
investigacién y teniendo en cuenta la dimensién afectiva y emocional de la satisfacciéon y
el bienestar en el &mbito laboral, en este estudio hemos decidido llevar a cabo una medicién
del bienestar psicolégico del profesorado y su satistaccién vital.

En el presente estudio se analiza el grado de satisfaccién vital y el bienestar subjetivo de
los profesionales que se dedican a la docencia y se establece cudl es la relacién de ambos
constructos con las variables de género, edad, etapa educativa en la que realizan su
desemperio profesional y anos de experiencia docente, teniendo en cuenta que existe
numerosa evidencia que apoya la existencia de una relacién entre condiciones de trabajo
y salud laboral, productividad y permanencia en el empleo.

Nuestra hipétesis de trabajo parte de que las variables demogréficas de edad, afios de
experiencia docente, titularidad del centro y etapa educativa en la que desempefian su tarea
como docentes influyen en el bienestar subjetivo y la satisfaccién vital del profesorado.

2. Método

Participantes

Los participantes son docentes de la Comunidad de Madrid (180); 125 mujeres (69,4%),
edad media de 40,6 afos y 55 hombres (30,6%), edad media de 40,8. Dichas edades estaban
comprendidas entre los 22 y los 68 afios: 25 participantes con edades entre los 20 y 30; 63
entre los 31 y 40; 62 entre los 41 y 50; 26 entre los 51 y los 60, y 4 mayores de 61 afios.
Respecto a las etapas educativas, 9 son profesores de Universidad; 28 de Bachillerato; 50
de Educacién Secundaria Obligatoria; 19 de Formacién Profesional; 53 de Educacién
Infantil y Primaria y 20 de Educacién Especial. La experiencia docente media son 13,2
afios (84, el 46,7%, hasta 10 afos; 63, el 35%, entre 10 y 20 afos y 33, el 18,3%, més de 20
afios). Finalmente, el 67% de los docentes prestan sus servicios en centros de titularidad
publica, el 29% en privados-concertados y el 4% en privados.

Instrumentos
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Para la realizacién del estudio se utilizaron dos instrumentos y un cuestionario que se
describen a continuacién:

The Satistaction with Life Scale-SWLS (Diener et al., 1985). Es una escala multi-item que
evalta la satisfaccién con la vida como un proceso de juicio cognitivo. Se utiliz6 la
adaptacién esparfiola (Atienza et al., 2000) en su version reducida con items como: “Hasta
ahora he conseguido de la vida las cosas que considero importantes”, etc. Las opciones de
respuesta se presentan en una escala tipo Likert de 5 puntos, oscilando entre Muy en
desacuerdo (respuesta a la que se le asigna 1 punto) y Muy de acuerdo (respuesta a la que
se le asignan 5 puntos) sefialando asi baja y alta satisfacciéon. La puntuacién méxima es de
25 puntos y la minima de 5. Pavot y Diener (1993) propusieron una serie de criterios para
clasificar a las personas con respecto a una serie de puntos de corte que permite la
interpretacién de los resultados obtenidos de la siguiente manera: 25-21 muy satisfecho,
20-16 satistecho, 15 neutro, 14-11 insatisfecho y de 10-5 muy insatistecho. Muestra una
alta consistencia interna con valores de o que oscilan entre 0,79 y 0,89 garantizando su
fiabilidad. La escala ofrece la posibilidad de establecer cudles son las distintas vias que nos
permiten acceder al bienestar.

Escala de Bienestar Psicolégico para Adultos-BIEPS-A (Casullo y Brenlla, 2002). Evalta el
bienestar psicolégico (Ryft, 1989; Ryft'y Singer, 1996). La escala estd compuesta por 13
items, los cuales pueden aplicarse en forma individual o grupal, de forma auto-
administrada. Los sujetos deben leer cada item y responder sobre lo que sintieron y
pensaron durante el Gltimo mes. Las alternativas de respuesta son: de acuerdo (8 puntos),
ni de acuerdo ni en desacuerdo (2 puntos), y en desacuerdo (1 punto).

e Control de situaciones. Las puntuaciones altas indican que la persona tiene
sensaciéon de control y auto-competencia, puede crear o manipular contextos
para adecuarlos a sus propias necesidades e intereses. En cambio, aquellos que
presentan una baja sensacién de control tienen dificultades para manejar los
asuntos de la vida diaria, no se dan cuenta de las oportunidades y creen que son
incapaces de modificar el ambiente.

e Aceptaciéon de si mismo. Puede aceptar los multiples aspectos de s{ mismo,
incluyendo los buenos y los malos. Se siente bien acerca del pasado. Si el sujeto
obtiene un bajo puntaje, indica que esté desilusionado respecto de su vida pasada,
le gustaria ser diferente de cémo es y se siente insatisfecho consigo mismo.

e Vinculos psicosociales. Si posee una puntuacién alta, el sujeto es calido, confia
en los demads, puede establecer buenos vinculos, tiene capacidad de empatia y es
afectivo. En caso contrario, tiene pocas relaciones con los demds, es aislado, se
siente frustrado en los vinculos que establece y no puede mantener compromisos
con los demas.

e Autonomfa. Cuando puntta alto, el sujeto puede tomar decisiones de modo
independiente, es asertivo y confia en su propio juicio. Las puntuaciones bajas
indican que el individuo es emocionalmente inestable, depende de los demds para
tomar decisiones y le preocupa lo que piensan los otros.

e Proyectos. Indica que tiene metas y proyectos en la vida, considera que la vida
tiene significado y posee valores que hacen que su vida tenga sentido. Las
puntuaciones bajas indican que la vida carece de sentido y de significado, el
sujeto tiene pocas metas y proyectos y no puede establecer propdsitos.
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e Interpretaciéon de la escala. En puntuaciones inferiores al percentil 25 se
considera que la persona posee un bajo nivel de bienestar psicol6gico en varias
de sus areas vitales. Un nivel de bienestar psicolégico promedio se observa en
puntuaciones mayores al percentil 50, indicando que el sujeto se siente satisfecho
con distintos aspectos de su vida.

Los items de la escala estan redactados en formato directo, obteniéndose la puntuacién
total de la suma de las puntuaciones asignadas a cada {tem. La escala no admite respuestas
en blanco. La puntuacién global directa posteriormente se transforma a percentiles. Las
puntuaciones correspondientes al percentil 95 indican un alto nivel de bienestar,
sefialando que el sujeto se siente muy satisfecho con su vida en general. La validez y
fiabilidad de la escala ha quedado probada en distintos estudios (Casullo y Solano, 2000;
Dominguez, 2014).

Cuestionario de variables sociodemogrificas: El cuestionario recogié informacién de
variables sociodemogriéficas como la edad, el género, los afios de experiencia docente, la
etapa educativa en la que imparten docencia y titularidad del centro en el que desempenan
su actividad profesional.

Procedimiento

El disefio es el propio de una investigaciéon cuantitativa y una metodologfa ex post facto.
Dada la naturaleza de la investigacién y su realizacién en el dmbito educativo, la muestra
se compone exclusivamente de docentes seleccionados a través de un muestreo
probabilistico estratificado simple. Se pidié la participaciéon a docentes de diversas etapas
educativas de la Comunidad de Madrid que aceptaron formar parte de la investigacién
voluntariamente. Participar en la investigacién no proporcioné ningun tipo de
gratificacién en horario lectivo a los docentes y se garantiz6 la confidencialidad de los
datos recogidos. Se aplicé en primer lugar el cuestionario sociodemografico, en segundo
lugar, la escala BIEPS-A y por tltimo la escala SWLS. La aplicacién de los tres instrumentos
de recogida de datos se llevé a cabo en una tnica sesién. Para analizar los datos se utilizé
el programa SPSS versién 22 para Windows 2013.

3. Resultados

Los resultados que se exponen a continuacién nos ofrecen el impacto que tienen las
distintas variables estudiadas en el cuestionario demogréafico con respecto a la satisfaccién
vital y el bienestar subjetivo de los profesionales que se dedican a la docencia.

En el cuadro 1 se muestran los resultados de indices por variables, en la que podemos
observar que con respecto a la edad la franja que muestra mas satisfaccién vital y bienestar
es en aquellos sujetos de 61 aftos 0 mas. Con respecto al género las mujeres revelan mayor
satisfaccién mientras que los resultados recogen mayor bienestar en los hombres. Si
tenemos en cuenta los anos de experiencia docente el mayor indice de bienestar aparece
en aquellos profesionales que cuentan entre 11 y 21 afios de experiencia docente,
encontrando los mismos resultados con respecto al indice de bienestar. La etapa educativa
en la que los participantes mostraron una mayor satisfaccién y bienestar fue la
universitaria y con respecto a la titularidad del centro en el que imparten docencia, los
participantes que mostraron un mayor indice de bienestar y satisfaccién fueron aquellos
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que trabajan en centros de titularidad ptblica y los que menos en centros de titularidad
privada.

Cuadro 1. Resultado de indices por variables

INDICE INDICE
SATISFACCION* BIENESTAR*

De 20 a 30 arios 3,60 2,55
De 31 a 40 afios 3,80 2,48
Edad De 41 a 50 anos 3,93 2,62
De 51 a 60 anos 3,72 2,565
De 61 0 mas afios 4,65 2,64
Hombre 3,80 2,58

Género .
Mujer 3,84 2,54
Afios de De 1 a 10 afios 3,77 2,51
experiencia De 11 a 20 afios 3,92 2,62
docente 21 0 més afios 3,79 2,54
Bachillerato 3,96 2,565
Colegio de Educaciéon Especial 3,81 2,56
Etapa en la que ES.O. 3,66 2,52
impartes docencia  Educacién Infantil y Primaria 3,79 2,54
F.P. 3,99 2,56
Universidad 4,07 2,69
) ) Privada 3,20 2,41
g;ﬁg;g??gs el Prive.lda/ Concertada 3,81 2,57
Publica 3,87 2,56

Nota: * Valor de la Media.
Fuente: Elaboracién propia.

Para analizar los datos referentes a la Satisfaccién vital se procedié a realizar un analisis
descriptivo de cada uno de los items que conforman la Escala SWLS. En funcién de los
resultados obtenidos, el 34% de los participantes se encuentran muy satisfechos con su
vida, el 51% satistechos, el 5% encuentran su grado de satisfaccién vital de manera neutra,
el 8% se encuentran insatisfechos y un 2% muy insatisfechos. Como se puede apreciar en
el cuadro 2 el aspecto que demuestra mayor satisfaccion es el recogido por el item “Hasta
ahora he conseguido de la vida las cosas que considero importantes” y el aspecto en el que
los participantes puntuaron més bajo con respecto a su satistaccién vital fue “Si pudiera
vivir mi vida otra vez no cambiaria casi nada”.

Con respecto a los resultados obtenidos de la escala de Bienestar, se realiz6 un estudio de
la media y la desviacién tipica para cada uno de los items que conforman la escala BIEPS-
A cuyos resultados quedan reflejados en el cuadro 3. De la descripcién de los datos
obtenidos podemos destacar que los aspectos que reflejan mayor bienestar para los
participantes del estudio fueron: “Creo que en general me llevo bien con la gente” y
“Cuento con personas que me ayudan si lo necesito”, mientras que el aspecto menos
elegido fue “Puedo tomar decisiones sin dudar mucho” y “En general hago lo que quiero,
soy poco influenciable”.
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Cuadro 2. Estadisticos descriptivos escala SWLS

M DT
En la mayoria de los aspectos mi vida es como yo quiero que sea. 3,76 0,802
Las circunstancias de mi vida son muy buenas. 3,81 0,806
Estoy satisfecho con mi vida. 3,93 0,800
Hasta ahora he conseguido de la vida las cosas que considero importantes. 4,08 0,836
Si pudiera vivir mi vida otra vez no cambiaria casi nada. 3,66 1,074
Fuente: Elaboracién propia.
Cuadro 8. Estadisticos descriptivos escala BIEPS-A
M DT
Creo que sé lo que quiero hacer con mi vida. 2,67 0,527
Si algo me sale mal puedo aceptarlo o admitirlo. 2,63 0,529
Me importa pensar que haré en el futuro. 2,67 0,589
Puedo decir lo que pienso sin mayores problemas. 2,26 0,620
Generalmente caigo bien a la gente. 2,49 0,554
Siento que puedo lograr las metas que proponga. 2,44 0,581
Cuento con personas que me ayudan si lo necesito. 2,77 0,459
Creo que en general me llevo bien con la gente. 2,82 0,398
Estoy bastante conforme con mi forma de ser. 2,51 0,584
En general hago lo que quiero, soy poco influenciable. 2,32 0,554
Soy capaz de pensar en un proyecto para mi vida. 2,72 0,476
Puedo aceptar mis equivocaciones y tratar de mejorar. 2,73 0,491
Puedo tomar decisiones sin dudar mucho. 2,17 0,675
Encaro sin mayores problemas mis obligaciones diarias. 2,63 0,558

Fuente: Elaboracién propia.

3.1. Relaciones entre bienestar subjetivo y satisfaccion vital

Los resultados obtenidos muestran una correlacién significativa entre bienestar subjetivo
y satisfacciéon vital (0,547), asimismo en el cuadro 4 se muestran las correlaciones
significativas entre los distintos ftems de la Escala de Satisfaccion Vital y la puntuacién
total obtenida en la Escala de Bienestar Subjetivo. Segtin los resultados obtenidos los
aspectos de la satisfaccién vital que influyen mds a la hora de determinar el grado de
bienestar subjetivo son: “Estoy satisfecho con mi vida” y “Hasta ahora he conseguido de
la vida las cosas que considero importantes”.

Con respecto a las correlaciones entre las variables de la Escala BIEPS-A y la puntuacién
total obtenida en la escala SWLS y a la vista del patrén correlacional, observamos que los
ftems que muestran una correlacién significativa a un nivel de 0,01 son: “Generalmente
caigo bien a la gente”, “Cuento con personas que me ayudan si lo necesito”, “Creo que en
general me llevo bien con la gente”, “Soy capaz de pensar en un proyecto para mi vida”,
“Puedo tomar decisiones sin dudar mucho” y “Encaro sin mayores problemas mis

obligaciones diarias”.

En el cuadro 5 quedan reflejadas las correlaciones entre las dimensiones de la escala de
bienestar y las distintas variables del cuestionario demogriéfico. Segtin los datos obtenidos,
existe correlacién significativa entre las distintas dimensiones de la escala de Bienestar y

todas las variables estudiadas excepto el género.
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Cuadro 4. Correlaciones entre las variables de la SWLS y el bienestar

1 2 3 4 5
1. En la mayorfa de los aspectos mi vida es como yo quiero que
sea
2. Las circunstancias de mi vida son muy buenas 0,648
3. Estoy satisfecho con mi vida 0,742 0,675

4. Hasta ahora he conseguido de la vida las cosas que

. : 0,611"* 0,5648"0,676™"
considero importantes

5. Si pudiera vivir mi vida otra vez no cambiaria casi nada 0,601 0,456*0,545*%0,5 54"

Total Bienestar 0,445" 0,8790,512%0,469"0,390™*

Nota: #*La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). *La correlacién es significativa

en el nivel 0,05 (bilateral).
Fuente: Elaboracién propia.

El analisis de datos revel6 que las variables demograficas de edad y afios de experiencia
docente correlacionan de manera positiva con las dimensiones de aceptacién y autonomia
de la escala BIEPS-A, lo que nos indica que los participantes que puntuaron alto en estas
dimensiones son capaces de tomar decisiones de manera independiente y asertiva y se
sienten bien acerca de su pasado.

Cuadro 5. Correlacién entre las dimensiones de la escala BIEPS-A y las variables

sociodemogrificas

1 2 3 4 5 6 7 8
1. Edad 0,731** 0,237 0,147"
2. Titularidad 0,190*
3. Experiencia 0,731*" 0,162"
4. Etapa 0,157"
5. Aceptacién 0,287 0,162* 0,550  0,811" 0,5646™
6. Autonomia 0,147 0,190" 0,157 0,550 0,454™  0,482""
7. Vinculos 0,311 0,454 0,256
8. Proyectos 0,546™  0,432""  0,256™

Nota: Sélo se muestran las correlaciones significativas. **La correlacién es significativa en el nivel
0,01 (bilateral). *La correlacién es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).
Fuente: Elaboracién propia.

4. Discusion y conclusiones

El objetivo de esta investigacién era explorar la influencia que determinadas variables
relacionadas con el ambito laboral del docente tienen sobre el bienestar psicolégico y el
grado de satisfacciéon de los profesionales que ejercen esta profesion. Como se comenté en
el marco tedrico, esta hipétesis surge del modelo interaccionista que considera que el
bienestar subjetivo depende de las caracteristicas del entorno y de las caracteristicas
personales del sujeto. Los datos empiricos sugieren que bienestar subjetivo y satistaccién
vital correlacionan positivamente, lo que nos lleva a decir que aquellos docentes que se
sientan satisfechos con su vida también experimentaran alto grado de bienestar subjetivo.
Asimismo los resultados obtenidos en esta investigacién demuestran que el bienestar
psicolégico de los participantes se asocia a factores como tener buenas relaciones con las
personas de su entorno, contar con ayuda en caso de necesitarla, tener un proyecto vital,
realizar un proceso de toma de decisiones efectivo y encarar los problemas de la vida diaria

113



E. M. Murioz Campos, A. Fernandez Gonzdlez y L. Jacott

de manera resolutiva y que los aspectos que reflejan una mayor satisfaccién vital estin
relacionados con la consecucién de objetivos vitales y la posibilidad de cambiar algunos
aspectos de su vida.

Respecto a la hipétesis de trabajo acerca de la influencia de determinadas variables
demograficas en el bienestar subjetivo y la satisfaccién vital del profesorado podemos
concluir que la satisfacciéon vital correlaciona de manera significativa con la edad, la
experiencia docente y la titularidad del centro, no asi con el género y la etapa en la que se
imparte docencia. En relacién al bienestar subjetivo podemos sefalar que existen
correlaciones significativas con respecto al género, la edad, la titularidad del centro y los
afios de experiencia docente, no encontrando estas correlaciones en la etapa en la que se
imparte docencia. Atendiendo a diversas investigaciones que concluyen que el género
condicionarfa distintas perspectivas para valorar la satisfaccién y el malestar docente,
sugiriendo que las mujeres presentarfan una mayor tendencia hacia el agotamiento
emocional a diferencia de los hombres, cuya tendencia serfa hacia la despersonalizacién
(Lau, Yuen y Chan, 2005), los resultados obtenidos en esta investigaciéon indican que este
grado de satisfaccién vital y bienestar también esta influido por otras variables como la
edad y los afos de experiencia docente.

Por otro lado, y teniendo en consideracién el tamafio de la muestra, resultarfa interesante
ampliar el nimero de participantes en posteriores investigaciones a otras Comunidades
Auténomas incluso a otros pafses, para poder establecer si existen diferencias
significativas con respecto a la influencia de las variables demograficas analizadas en esta
investigacion.

Sigue siendo objeto de interés para futuras investigaciones estudiar la causalidad asociada
a porqué determinados docentes desempenan su labor profesional desde la motivacién y
el interés y otros lo hacen desde el desanimo y el agotamiento (Carrasco y Bernal, 2008;
Marchesi, 2007) y cémo influyen estas actitudes en la préctica pedagégica, ya que
numerosas investigaciones han concluido que los comportamientos y las actitudes del
docente condicionan los resultados obtenidos por los estudiantes (Murillo, Martinez-
Garrido y Hernandez-Castilla, 2011). Por otra parte, y basdndonos en las tltimas lineas
de investigacién relacionadas con bienestar docente, deberfamos incluir como aspecto a
investigar la influencia de la inteligencia emocional en el desempefio de la labor docente y
céomo la implantaciéon de programas de educacién social y emocional pueden llegar a
favorecer el bienestar, resultando claves para mejorar el ejercicio de la practica docente.
Asimismo, tras la revisién de la literatura en este campo queda patente la necesidad de
llevar a cabo un mayor ntimero de investigaciones acerca del bienestar docente (De Pablos,
Bravo y Gonzdlez, 2011; Hué, 2012), que permitan desarrollar herramientas e
instrumentos innovadores y eficaces para medirlo desde una perspectiva holistica y
multidimensional del docente en su dmbito personal y profesional.
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1. Revision de la literatura

La educacién universitaria tiene como principal objetivo reforzar las habilidades
intelectuales de los estudiantes, asi como prepararlos para una etapa como adultos
productiva y exitosa. Sin embargo, la realidad del estudiante universitario esta cargada
de altas tasas de preocupaciones, problemas de suefno, dificultades relacionadas con el
estrés y altos niveles de angustia psicolégica entre otros (Gonzalez, 2008; Lindsay et al.,
2015), afectando al éxito académico de los estudiantes. Garcés de los Fayos (1995)
afirma que la sobrecarga laboral es equiparable a la sobrecarga académica, ya que los
estresores del mundo laboral también estdn presentes en el contexto académico. La
investigacién ha constatado la presencia del sindrome de burnout en estudiantes
universitarios (Caballero, Abello y Palacio, 2007). En los universitarios el burnout se
manifiesta a través del cansancio emocional, influyendo de manera significativa en las
expectativas de los alumnos para finalizar sus estudios de forma satisfactoria (Martinez
et al., 2002). Este sindrome se caracteriza como una respuesta de evitacién ante los
sentimientos, pensamientos y emociones que producen malestar y sufrimiento. A este
aspecto se le une la presencia de habitos y estilos de vida insalubres en la mayorfa de las
poblaciones estudiantiles universitarias, provocando problemas de salud mental (Moses,
Bradley y O’Callaghan, 2016). El actual panorama educativo requiere que la implicacién
de los diferentes agentes educativos vaya mas alla de la mera transmisién de contenidos
académicos (Pegalajar y Lépez Hernéez, 2015).

Estudios recientes (Dvorakova et al., 2017; Sheikhzadeh y Khatami, 2017a) han
identificado varios factores que pueden influir en el nivel de angustia psicolégica de los
estudiantes, como son las dificultades para hacer frente a la carga académica, el deseo de
tener éxito académico, asi como la obtencién de un bajo rendimiento académico
(Stallman, 2008). Entre los principales estresores contextuales que los estudiantes
universitarios identifican relacionados con el mundo académico segin Gonzilez y
Landero (2007) se encuentran la preocupacién por el rendimiento académico, la
adaptacién al ambiente y a las exigencias del mundo universitario, y las preocupaciones
en torno a su futuro.

El bienestar psicolégico del alumno universitario es motivo de investigaciones actuales.
Ryan y Deci (2001) sostienen que hay pocas investigaciones sobre el bienestar
psicoldgico y argumentan que el bienestar psicolégico es mas que la ausencia de angustia
psicolégica. Este aspecto confirma la necesidad de investigar también aspectos del
funcionamiento positivo con el fin de obtener una mejor compresién de la experiencia de
los universitarios. Por tanto, hay una necesidad de intervenciones que promuevan
mejorar las habilidades de afrontamiento en los estudiantes para prevenir la angustia y
el burnout futuro (De Vibe et al,, 2013). En este sentido, Paredes y Sanabria-Ferrand
(2008) defienden que son las variables de tipo motivacional y personal, como las
habilidades o estrategias de afrontamiento y las variables emocionales, las que influyen
de una manera mas significativa sobre el sindrome de burnout.

1.1. Concepto de mindfilness

Para atender a los problemas actuales del alumno universitario, es necesario que el
sistema educativo universitario fomente el desarrollo de herramientas que incluyan
competencias socioemocionales ademads del desarrollo de habilidades académicas. Desde
el dmbito de la investigacién educativa, se ha propuesto el estilo de accién-emocién,
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como una variable motivacional y afectiva de logro, moduladora del rendimiento
académico. Existe por tanto un interés creciente en el uso de précticas de atenciéon plena
para promover el crecimiento personal y aumentar el bienestar de los estudiantes
universitarios cultivando la conciencia y la comprensién (Dvorakova et al., 2017).

La préctica de la atencién plena puede definirse como el estado de estar atento y aceptar
lo que estd ocurriendo en el presente (Brown y Ryan, 2003). Generalmente al término de
atencién plena se le conoce como mindfilness. Bishop y colaboradores (2004) consideran
que la psicologfa actual ha adoptado al mindfulness como una técnica para incrementar la
consciencia.

La atencién plena o mindfulness puede conceptualizarse como la practica de aceptar y no
criticar la actitud ante los pensamientos y sentimientos del momento presente. Al
cultivar la atencién plena, los estudiantes pueden aprender técnicas efectivas del manejo
del estrés y habilidades de regulacién emocional, estando mejor formados para tomar
decisiones més saludables (Dvorakova et al., 2017).

Segtin Kabat-Zinn (2003), mindfulness es la conciencia que surge a través de prestar
atencién deliberadamente a presentar experiencias sin juicio o preferencia. Es una
orientacion a la experiencia en la que uno se compromete con una actitud de amabilidad
y curiosidad (Nixon et al., 2016). La atencién plena, la habilidad de aprender a prestar
atencién sin juicio, a la experiencia del momento presente, ofrece una manera de mejorar
el bienestar en diversas poblaciones. La atencién plena segtin Roberts y Danoft-Burg
(2011) es una forma de prestar atencién, una conciencia de momento a momento, sin
juicio, que implica centrarse deliberadamente en las experiencias del momento presente.
Segun Kabat-Zinn, en los Estados Unidos, la reduccién del estrés basada en la atencién
plena (MSBR) y las variantes de MBSR son los métodos mas utilizados para ensefiar
meditacién de atencién plena a los adultos (Greeson et al., 2014). La tradicién espiritual
oriental sugiere que la atencién plena puede ser cultivada a través de la préctica regular
de la meditacién.

La atenciéon plena o mindfulness comprende dos componentes: la conciencia y la
aceptacién (Cardaciotto et al., 2008). La conciencia implica una atencién a lo que esta
sucediendo en el momento presente, mientras que la aceptacién indica una actitud
abierta y sin prejuicios a las experiencias y estimulos actuales. Descubrieron que la
aceptacién consciente se asociaba negativamente con el estrés percibido, puesto que si
hay aceptacién es mds probable que se dé el bienestar. En la misma linea, Moses y
colaboradores (2016) demostraron que la aceptacién consciente era la préactica mas
estrechamente vinculada con el bienestar del estudiante universitario.

1.2. Influencia del mindfulness en estudiantes universitarios

Las intervenciones basadas en la atencién plena estan floreciendo dentro del campo de la
salud mental (Baer, 2006; Singh, 2010) encontrandose dos enfoques para ello, la
reduccién del estrés basada en la atencién plena (MBSR) (Kabat-Zinn, 2003) y la terapia
cognitiva basada en la atencién plena (MBA). Por tanto, los beneficios tanto psicolégicos
como fisicos que propician la atencién plena han sido investigados en diferentes estudios.

Kuyken y otros (2013) evaluaron la aceptabilidad y eficacia de un programa de
mindfulness para mejorar la salud mental y los factores de bienestar tales como el
afrontar tareas sin miedo y con disfrute, la autoestima y la empatfa. En la misma linea
Franco, De la fuente y Salvador (2011) afirman que el mindfilness es valido para
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promover el crecimiento y auto-realizacién personal de quiénes lo realizan. Asi como
Nelis y colaboradores (2009) encontraron que los adultos jévenes que participaron en un
curso intensivo de formacién emocional mejoraron sus niveles de inteligencia emocional.

Recientemente, se estd discutiendo cada vez mas sobre la utilidad del mindfulness en la
educacién, pero pocas investigaciones han explorado si la atencién plena puede influir en
las percepciones del entorno educativo. En los tltimos tiempos, los enfoques basados en
la atencién plena también se han aplicado a otros contextos no médicos, como la
educaciéon (Hyland, 2009). En esta 4rea se ha explorado la capacidad de observar la
experiencia sin juzgar como medio para no s6lo mejorar el bienestar y la comunicacion,
sino también el rendimiento. De la misma manera la atencién plena mejora la retencién
de conocimientos de los estudiantes (Ramsburg y Youmans, 2014), mejora las
calificaciones de los estudiantes en Lectura y Ciencias, asi como su desempefio en
examenes de algo riesgo (Bakosh et al., 2016).

Investigaciones recientes como la de Dvorakova y colaboradores (2017) demuestran la
efectividad de un programa de mindfulness para promover la salud y el bienestar en
estudiantes universitarios, aumentando la satisfaccién de la vida del estudiante y
disminuyendo de manera significativa la depresién y la ansiedad. Forquer y
colaboradores (2008) informaron que més de un tercio de los estudiantes necesita mas de
30 minutos para dormirse, se despiertan més de una vez por la noche y estd cansado
durante todo el dfa. Investigaciones han demostrado que la atencién plena puede reducir
los trastornos de suefio o el tabaquismo que estdn relacionados con el estrés (Carlson y
Garland, 2005; Davis et al., 2007).

En conjunto, estos estudios de atencién plena sugieren que la adquisicién y el desarrollo
de la préctica de la atencién plena se asocia con disminuciones en la angustia emocional,
y aumentos de estados mds positivos. Actualmente hay programas universitarios en el
Reino Unido donde se ofrece formacién en mindfulness dentro del curriculum educativo
(Nixon et. al, 2016), como en universidades de Australia (Lindsay et al, 2015),
implementando y evaluando estrategias para apoyar el bienestar de los estudiantes.

Ante esta situacién, se ve la importancia que cobra el desarrollo de programas afectivo-
motivacionales para mejorar la auto-aceptacion y realizaciéon personal en universitarios.
Salami (2010) sefiala la importancia de disefiar estrategias de promocién y bienestar
psicolégico en el alumnado como medio, a su vez, de mejorar la calidad de ensefnanza.
Los resultados prometedores que se alcanzan con la préctica del mindfilness sugieren a
las instituciones educativas que lo integren para conseguir resultados beneficiosos en el
bienestar emocional, la capacidad y potencial de aprendizaje y en la salud fisica y mental
de quienes lo practican.

La calidad de vida y la salud mental de los estudiantes universitarios es un tema
emergente a tener en cuenta cada vez mas en un contexto internacional ya que influye
directamente en la calidad del proceso de formacién de los futuros profesionales y
ciudadanos. De igual manera un creciente cuerpo de estudios sobre los beneficios del
mindfulness ha comenzado a mostrar su potencial como estrategia de intervencién para
mejorar la salud mental y el rendimiento en general. Por tanto, contar con resultados de
una revisién sistemadtica sobre la relacién especifica entre mindfilness, salud y bienestar
psicolégico del alumno universitario, asi como su rendimiento académico, creemos puede
ser el comienzo de un cuerpo de estudio interesante como punto de partida de futuras
investigaciones.
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Debido a la importancia que esta alcanzando el mindfulness en las Ciencias Sociales, la
finalidad de este trabajo es llevar a cabo una revisién sistemdtica de los estudios
encontrados en la Web of Science durante los tltimos diez afios que relaciona el
mindfulness con la poblacién universitaria, con el objetivo de constatar el nimero de
investigaciones existentes segun el pafs de procedencia y el afio de publicacién,
extrayendo las caracteristicas principales de cada uno de los trabajos como son la
universidad de procedencia, la muestra seleccionada, el tipo de investigacién y los
instrumentos de recogida de datos; para finalmente agruparlas en base a los aspectos de
mejora del estudiante universitario.

2. Método

La revisién bibliografica de los articulos ha sido llevada a cabo durante los primeros
cinco meses de 2017, incluyéndose los trabajos publicados hasta mayo de 2017 prestando
mayor atencién a aquellos que relacionan el mindfilness con la educacién universitaria
durante la dltima década, 2007-2017, con la intencién de cuantificar las investigaciones
que se han realizado en los tltimos afos, clasificando éstas segin el objetivo de mejora
buscado, constatando la necesidad de aumentar las investigaciones en este emergente
cuerpo de estudio.

Para la realizacién de este trabajo, se han tenido en cuenta los articulos publicados en
cualquier lengua. Como principal motor de busqueda se ha empleado la Web of Science
(WOS), obteniendo un total de 652 relacionados con la tematica de estudio. Se usaron los
términos mindfulness, school y education como palabras clave, y como operadores boleanos
andy or.

Se refiné la bisqueda considerando solamente los articulos publicados en los dominios
de investigacion Social Science al ser el area de conocimiento de los investigadores
implicados en el trabajo, dentro del campo de la educacién y se tuvo como prioridad las
areas de investigacién Education Educational Research y Soctal Science refindndose a un
total de 96 articulos. Para seleccionar la muestra de estudio se establecieron los
siguientes criterios:

e Articulos cientificos que relacionen el maindfilness con estudiantes
universitarios;

e Estudios que consideren el mindfilness como herramienta significativa en la
mejora de las capacidades del estudiante universitario.

La aplicacién de estos criterios de inclusion se realiz6 mediante una primera lectura del
titulo y resumen de los 96 trabajos para cumplir el primer criterio. Posteriormente se
realiz6 una lectura pormenorizada del texto completo de los trabajos seleccionados para
aplicar el resto de criterios. De tal manera que, al aplicar los criterios conceptuales y
metodolégicos, se eliminaron 73 articulos.

A partir de lo expuesto en el apartado de procedimiento, se analizaron 96 articulos
cientificos encontrados en la base de datos WOS. Tras considerar y aplicar los criterios
de inclusién, la muestra de esta revisién sistemdtica se corresponde a 23 articulos
cientificos.
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3. Resultados

A continuacién, presentamos los resultados encontrados en nuestra revisién sistematica,
se analiza la evolucién de la produccién cientifica y las principales caracteristicas de los
estudios analizados.

3.1. Evolucion de la produccion cientifica

Durante el periodo 2007-2017 se han publicado un total de 96 articulos relacionados con
el mindfulness y 1a educacion, incluidos en las categorias de Education Educational y Social
Science en WOS. Sin embargo, los estudios que vinculan el mindfilness con el estudiante
universitario descienden a un total de 23 articulos correspondiéndose con el 23,9% de la
totalidad de articulos producidos sobre esa temdtica. En la figura 1 se compara la
produccién total de estudios por afio de WOS, con aquellos que forman el cuerpo base de
la investigacién. La produccién de estudios que versan sobre la relacién existente entre
el mindfulness y los estudiantes universitarios es creciente sobre todo a partir del 2014,
aunque a su vez hemos de destacar un leve declive en la produccién desde el 2016 tal y
como podemos observar en la figura 1.
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Figura 1. Comparacién de la produccién de articulos cientificos
Fuente: Elaboracién propia.

La produccién de articulos que abordan el mindfulness como un factor influyente en el
desarrollo del estudiante universitario en la tltima década es ascendente, como se puede
apreciar en la figura 1, siendo este incremento mas notable en el afio 2015 (N=5). Sin
embargo, son muchos menos los trabajos dedicados al estudiante universitario que, al
resto de las etapas educativas, lo que se vincula con el objetivo de nuestra investigacion.

3.2. Caracteristicas comunes de los estudios sobre mindfiulness y estudiantes

universitarios

Como ya hemos indicado, la muestra de esta revisiéon sistemdtica se compone de 23
articulos en los que han participado un total de 3.835 alumnos universitarios, tal y como
se puede observar en el cuadro 1.

124



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

Cuadro 1. Sintesis de estudios que constituyen el cuerpo base de la revisién sistematica

, TIPO DE
AUTOR/ES PAIS N . INSTRUMENTOS
INVESTIGACION
Dvorakova,
Kishida, Li, “PHQ” “GAD” “SWL”
. Estados « 9 e e »
1 Elavsky, Broderick, Unidos 109 Transversal MAAS” “SCS” “SCCR
Agrusti, y “CS” “PSPI” “YAAPST”
Greenberg (2017)
Sheikhzadeh y ) “CCTT” “MAAS™
2 . Iran 220 Transversal « ) o
Khatami (2017a) TOEFL TEST
Sheikhzadeh y ) “OPT” “MAAS™ “TOEFL
3 . Iran 220 Transversal "
Khatami (2017b) TEST
Bore, Pittolo, “K10” “GHQ-12” “BsI”
4 Kirby, Dluzewska y Australia 150 Longitudinal “GSI” "WEMWBS”
Marlin (2016) “BRS”
“Escala de
Moses, Bradle . .
5 , N Australia 203 Transversal mindfulness
O'Callaghan (2016) . »
Philadelphia
Nixon, McMurtry,
6 Craig, Nevejan y Escocia 63 Longitudinal “ED505 mindfulness)
Regan-Addis (2016)
Xu, Wu, Zhao,
7 Chen, Xia, Li, y China 431/231 Longitudinal “DREEM-C” “KIMS-C”
Zhong (2016)
1 « »
8 Gulgez y Gunduz Turquia 18 Transversal DERS
(2015)
Lindsay, Kirby,
9  Dluzewska, y Australia 75 Transversal “MSLQ”
Campbell (2015)
Pegalajar y Lépez . « »
10 , Espana 183 Transversal AURE
Hernéez (2015)
Slonim, Kienhuis Di “HPLPIC “FFMO”
11 Benedetto y Reece Australia 207 Transversal « .
DASS
(2015)
Van Dijk, Lucassen L “BSI” “NEO-FFI”
12 ) Holanda 95/167 Longitudinal . P
y Speckens (2015) FFMQ” “IBI
Greeson, Juberg, “PSS” “MOS SLPQ”
X Estados « v e
13 Maytan, James, y Unidos 90 Transversal CAMS-R” “SCS” “GQ-
Rogers (2014) ‘ 6"
De Vibe, Solhaug,
Tyssen, Fribor “GHQ12” “MBI”
14 Y " & Noruega 288 Transversal « ” Q y »
Rosenvinge, Sorlie PMSS” “SWB” “FFMQ
y Bjorndal (2013)
. , . Escala de
15 Akin (2012) Turquia 299 Transversal C »
autocompasion "ATQ
Grinnell, Greene,
Melanson, Estados _ “MAAS” “WRBQ” “FV”
16 . . 75 Transversal « 5
Blissmer, y Lofgren Unidos IPAQ-S
(2011)
Hewett, Ransdell, .
. Estados - « e e
17 Gao, Petlichkoft, y . 51 Transversal PAR-Q” “FFMQ” “PSS
Unidos < <
Lucas (2011)
Roberts y Danoff- Estados “FFMQ” “PSQI” “WLI”
18 J . 558 Transversal Q « Q
Burg (2011) Unidos BES
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Cuadro 1bis. Sintesis de estudios que constituyen el cuerpo base de la revisién
sistematica (Continuacién)

TIPO DE

AUTOR/ES Pais N . INSTRUMENTOS
INVESTIGACION
Escala de
autocompasién, Escala
19 Akin (2010) Turquia 338 Transversal de distorsiones
cognitivas
interpersonales
Arias, Justo « » o« »
20 Y Espana 38 Transversal ECE” “MBI-GS
Manas (2010)
. , Escala de
21  Akin (2009) Turquia 755 Transversal o
autocompasion “SAS
Hassed, De Lisle, “SCL-90R)” “DEP”
22  Sullivan y Pier Australia 148 Transversal “ANX” “HOS” “WHOQOL
(2009) BREF2”
. . “AGOS” Escala de
23  Akin (2008) Turquia 646 Transversal .,
autocompasion

Fuente: Elaboracién propia.

Para extraer los datos, se han tenido en cuenta el siguiente proceso de codificacién: (1)
autor/res; (2) afio de publicacién; (3) Lugar de procedencia de la universidad; (4)
muestra; (5) tipo de investigacién y (6) instrumentos de recogida de la informacion.

Tras la revisiéon podemos constatar cémo las investigaciones realizadas sobre el
beneficio del mindfilness en estudiantes universitarios son estudios de corte transversal y
longitudinal que utilizan diversos instrumentos de recogida de datos segun el tipo de
investigaciéon. Los articulos que constituyen el cuerpo base de nuestro trabajo, han
desarrollado estudios que relacionan el mindfilness con la etapa universitaria. Por ello, el
cuadro 2 muestra aquellos paises donde se han realizado las investigaciones. Entre nueve
paises se encuentran las 23 investigaciones que conforman la muestra de este estudio de
revision sistematica. Los pafses donde mayor es el niimero de estudios que relacionan
mindfulness y universidad es en Estados Unidos (N=5), Australia (N=5) y Turquia
(N=5), a los cuales se les asocia el 21,7% de estudios albergados. También en paises
como Escocia, Espafia, China, Holanda y Noruega se ha desarrollado al menos una
investigacién sobre mindfulness y universidad.

Cuadro 2. Paises donde se desarrolla las investigaciones del cuerpo base de investigacién

PaAfs N° DE ESTUDIOS PORCENTAJE
Estados Unidos 5 21,7%
Iran 2 8,6%
Australia 5 21,7%
Escocia 1 4,3%
China 1 4,3%
Turquia 5 21,7%
Espana 2 8,6%
Holanda 1 4,3%
Noruega 1 4,3%
Total 23 100,0%

Fuente: Elaboracién propia.
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Resulta pertinente dividir los estudios seleccionados considerando el objeto de estudio
hacia el que van dirigidos, tal y como se muestran en el cuadro 3. Una mayoria de los
estudios se han centrado en relacionar el mindfulness con la mejora de la salud y el
bienestar psicolégico del estudiante universitario encontrandose un total de 18
Investigaciones. Seguidamente nos encontramos un total de 4 estudios que se centran en
relacionar el mindfulness con la mejora del rendimiento y los resultados académicos. Por
ultimo, hay dos investigaciones donde proponen la inclusién del mindfilness dentro del

curriculum universitario.

Cabe destacar que es en el primer grupo, las investigaciones que relacionan el mindfilness
con la mejora de la salud y el bienestar psicolégico donde se encuentran los articulos
més citados dentro de la WOS, con un total de 183 citas.

Cuadro 3. Hacia qué aspectos de mejora van dirigidos los estudios del cuerpo base de

investigacién
MEJORA Ne PAIis ANO  N°CITAS EN WOS

1 Estados Unidos 2017 0
4 Australia 2016 0
5 Australia 2016 0
8 Turquia 2015 0
10 Esparna 2015 0
11 Australia 2015 5
12 Holanda 2015 5
18  Estados Unidos 2014 12

Mejora de la salud y el bienestar 14 Noruega 2013 32

psicolégico del estudiante universitario 15 Turquia 2012 10
16  Estados Unidos 2012 2
17 Estados Unidos 2011 7
18 Estados Unidos 2011 12
19 Turquia 2010 10
20 Espana 2010 1
21 Turquia 2009 12
22 Australia 2009 67
23 Turquia 2008 13
2 Iran 2017

Mejora en el rendimiento académico y 3 Irén 2017

en los resultados académicos 7 China 2016 1
20 Espana 2010 1

Propuesta de inclusion del mindfulness 6 Escocia 2016 0

en los curriculums universitarios 9 Australia 2015 0

Fuente: Elaboracién propia.

4., Discusion

La revisién sistematica que se ha desarrollado pone de manifiesto que el nimero de
articulos que estudia el tratamiento de la atencién plena o mindfulness como factor
esencial para un desarrollo integral del alumnado universitario, es cada vez mayor. Se
han registrado un total de 23 investigaciones mostrando cémo van en aumento en la
actualidad, siendo pafses de habla inglesa principalmente (Estados Unidos y Australia),
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los responsables del mayor nimero de estudios junto con Turqufa, donde el principal
aspecto de mejora estd enfocado a la salud y el bienestar psicolégico del estudiante.

En cuanto a los estudios clasificados en base a los aspectos de mejora a los que van
dirigidos, creemos conveniente discutir los resultados segtn las tres categorias
encontradas.

Mejora de la salud y el bienestar psicologico del estudiante universitario

Nos encontramos que el grueso de las investigaciones, estdn enfocadas en esta categoria,
con un total de 18 articulos, siendo paises de habla inglesa principalmente los
responsables de la mayorfa de las investigaciones realizadas. En estos trabajos se
prioriza el bienestar psicolégico y la salud mental del estudiante, frente al rendimiento
académico.

En la investigacién realizada por Dvorakova y colaboradores (2017), en 109 estudiantes
universitarios de primer afo se evalu6 la efectividad de un programa de mindfilness para
promover la salud y el bienestar de los alumnos. Los resultados obtenidos muestran un
aumento significativo en la satisfaccién de la vida de los estudiantes y una disminucién
en la depresién y ansiedad. Encontramos datos similares en otros estudios como el de
Bore y colaboradores (2016), donde se reafirma una mejora en el malestar psicolégico y
aumento del bienestar del estudiante universitario. Ademads, el estudio de Moses,
Bradley y O’Callaghan (2016), en una muestra de 206 universitarios los hallazgos
sugieren que la practica de la atencién plena, del mindfulness puede tener beneficios de
salud mental con mayor significatividad que los beneficios obtenidos a través de
actividades mds tradicionales como la dieta y el ejercicio fisico. As{ como la investigacién
de Guldez y Gunduz (2015) que confirman la efectividad de un programa de atencién
plena para reducir las dificultades de los estudiantes universitarios en la regulacién
emocional. Respecto al tipo de estudios universitarios, Pegalajar y Lépez Hernéez (2015)
se centraron en 183 estudiantes del grado de educacién infantil donde se aplica un
programa de mindfulness, muestran unos niveles muy favorables de autorrealizacién y
desarrollo personal. De igual manera, Slonim y colaboradores (2015) realizaron
similares investigaciones centradas en 207 estudiantes de medicina en Australia,
sefialando el potencial del autocuidado y la atencién plena para disminuir la afliccién y la
angustia psicolégica, de la misma manera que la investigacion realizada por Van Dijk,
Lucassen y Speckens (2015) en estudiantes de medicina holandeses.

Las investigaciones de Greeson y otros (2014) demuestran que un programa de atencién
mental en 90 alumnos universitarios es eficaz para reducir los sintomas de estrés,
mejorar el bienestar psicolégico y promover el suefio. De la misma manera los estudios
de De Vibe y colaboradores (2013) sobre una muestra de 288 alumnos universitarios
constatan que un programa de entrenamiento de atencién plena redujo la angustia
mental y mejoré el bienestar de los estudiantes de medicina y psicologia de dos
universidades noruegas.

En los estudios de Grinnell y otros (2011), se observaron correlaciones entre la atencién
plena y los comportamientos relacionados con el peso, comprobdndose que la atencién
plena puede afectar el estado de salud de los estudiantes universitarios de primer afio,
particularmente respecto a las medidas de comportamiento que afectan el estado del
peso.
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En la misma linea los resultados de la investigacién realizada por Hewett y
colaboradores (2011) demuestran que un programa de yoga Bikram afecté positivamente
la salud psicolégica y fisica en 51 estudiantes universitarios de Estados Unidos. De igual
manera Roberts y Danoft-Gurg (2011) en su estudio con 553 estudiantes universitarios
demostraron un vinculo entre la atencién y las percepciones y comportamientos de salud
en una poblacién universitaria. Los resultados sugieren que la atencién plena o
mindfulness esta relacionada con la disminucién del estrés, contribuyendo a aumentar las
percepciones positivas de salud y comportamientos de salud.

Investigaciones similares como la de Arias, Justo y Maias (2010), confirman que un
programa de intervencién de mindfulness produjo mejoras significativas en el cansancio y
agotamiento emocional en alumnos universitarios de Psicologfa. Hassed y otros (2009)
en sus investigaciones con 148 estudiantes universitarios de medicina constataron la
influencia positiva de un programa de atencién plena sobre el bienestar de dichos
estudiantes.

El ntimero de investigaciones que relaciona el mindfulness con la salud mental y el
bienestar psicolégico va en aumento como se desprende de los resultados anteriores. Los
estudios en lengua inglesa son muy abundantes en relacién al resto de las lenguas.

Mejora en el rendimiento y en los resultados académicos

En cuanto a los efectos del mindfilness o atencién plena sobre el rendimiento académico,
encontramos cuatro estudios realizados en Irdn, China y Espafa en los tltimos cinco
afios, donde se constata la influencia positiva del mindfilness sobre los resultados
académicos. Asi, resalta la investigacién de Sheikhzadeh y Khatami (2017a, 2017b) en
estudiantes universitarios iranfes donde se demostr6 la correlacién positiva entre la
atencién plena y la comprensién lectora y rendimiento académico. La investigacién de
Xu y colaboradores (2016) relacionan la atencién plena con una mayor satisfaccién en la
percepcion del entorno educativo, del ambiente de aprendizaje en estudiantes de
medicina en China, mejorando el clima escolar y, por tanto, influyendo positivamente en
los resultados académicos. En la misma linea los estudios de Arias, Justo y Maiias
(2010), corroboran que un programa de mindfulness produce cambios en el cansancio
emocional y por tanto influye positivamente en la capacidad de concentracién del
estudiante en su actividad académica.

Cabe destacar el ntimero tan reducido de investigaciones encontradas durante la tltima
década dedicadas a la mejora del rendimiento académico a través de la aplicacién del
mindfulness, frente a aquellas dedicadas a la mejora de la salud mental.

Propuesta de inclusion del mindfulness en el curriculum universitario

A tenor de la importancia del mindfulness como estrategia para la regulacién emocional
de los estudiantes universitarios, asi como para la mejora del rendimiento académico,
encontramos investigaciones como la de Nixon y otros (2016), que proponen la inclusién
del mindfulness en el curriculum universitario. Asi, en diversos programas de postgrado
del Reino Unido, se ofrece formacién en mindfilness desde una perspectiva de ciencia
social en lugar de la perspectiva clinica. Actualmente hay estudios de grado con una
duracién de cuatro afos. En esta linea Moses, Bradley y O’Callaghan (2016) proponen
que se le ofrezcan al estudiante universitario cursos académicos que integren el
entrenamiento de la atencién plena en el curriculo principal. Lindsay y otros (2015) tras
los resultados en sus estudios, proponen actualizar en la facultad de derecho de Australia
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los estudios para incluir un curriculo de autogestién. Greeson y colaboradores (2014)
apoyan esta idea al considerar la atencién plena una intervencién viable para los centros
de consejerfa estudiantil que busquen proporcionar intervenciones rentables para los
estudiantes que sufren de niveles inmanejables de estrés. A este respecto, s6lo dos
investigaciones cuyo objetivo es la inclusién del mindfilness en el curriculum
universitario fueron publicadas en el afio 2015 y 2016.

5. Conclusiones

Por consiguiente, sin atendemos a la fundamentacién teérica revisada y a las
conclusiones arrojadas por las investigaciones recogidas que componen el cuerpo base de
este trabajo, podemos decir que la mayorfa de investigaciones de la dltima década
utilizan el mindfulness como herramienta fundamental para la mejora del estado de
bienestar y salud mental indispensable en el estudiante universitario, quedando en un
segundo plano por el bajo ntimero de investigaciones, aquellos trabajos donde el
mindfulness mejora el rendimiento académico y se incluye dentro del curriculum
universitario.

En relacién a los estudios que se han llevado en diferentes pafses, encontramos un total
de 9, destacando la labor de Turquia, Australia y Estados Unidos con un total de 5
investigaciones en cada caso. El resto de los paises tienes un promedio de 1-2 estudios.
En este sentido, serfa interesante disenar mas intervenciones que estudien la influencia
del mindfulness en el &mbito universitario.

A partir de los resultados obtenidos, se propone llevar a cabo programas de atencién
plena o mindfulness dentro del contexto universitario para la mejora del bienestar
psicolégico y del rendimiento académico como estrategia de intervencién a nivel
institucional, mejorando y ampliando los recursos de ayuda y orientacién al estudiante,
en el dmbito de la mejora de las competencias de regulacién personal. El actual
panorama universitario requiere que la implicacién de los diferentes agentes educativos
vaya mas alld de la mera transmisién de contenidos académicos y aborde nuevos
enfoques para la mejora y el bienestar integral de los universitarios.

Una de las limitaciones de este estudio ha sido el periodo de tiempo seleccionado, ya que
se podrfa abarcar una década méis para poder conocer su evolucién con mayor
profundidad. Aun asi, el proceso de revisiéon exhaustivo al que han sido sometidos los
articulos seleccionados garantiza la calidad de los estudios seleccionados.

Son necesarias futuras investigaciones donde se centren en la aplicacién del mindfilness
para conocer las variables que son susceptibles de mejora y cambio y cudles no, para
comparar diferentes programas de mindfilness entre si sobre diferentes variables. Se hace
evidente la necesidad de utilizar este tipo de programas con diferentes perfiles
universitarios y comprobar el logro académico obtenido.
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