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DERECHO DE LAS PERSONAS SORDAS: ACCESIBILIDAD, INNOVACION Y LENGUA DE
SIGNOS ESPANOLA (LSE) EN LA UNIVERSIDAD.
Deaf people rights: accessibility, Innovation and Spanish Sign Language (LSE) in Higher Education.

Mariano Reyes Tejedor. Universidad. Universidad de Pablo de Olavide, Espafia.

Contacto: mreytej@upo.es
Fecha recepcion:01/03/2019 - Fecha aceptacién: 23/05/2019

RESUMEN

En este articulo he intentado poner de manifiesto una necesidad que debe tenerse en cuenta en el am-
bito académico: la educacién en valores, la sensibilizaciéon hacia las personas que de una manera u otra
necesitan que desde la institucion universitaria se les ofrezca la posibilidad de desarrollarse como per-
sona en igualdad, con la autonomia que todos queremos para nosotros mismos. Nos referiremos espe-
cialmente a las personas sordas, y su derecho a usar la Lengua de Signo Espafiola (LSE). Se presentaran
algunos aspectos que consideramos relevante de la ley, entre las que destacaremos la Declaracion Uni-
versal de los Derechos Humanos (DUDH) y la Ley 27/2007 en la que se reconoce el uso de las Lenguas de
Signos en Espafia; se describirdn algunos aspectos sobre innovacién universitaria y los relacionaremos
con la necesidad de que estas definiciones se ajusten a la necesidad de ofrecer accesibilidad para las
personas sordas a través de su lengua; y finalmente destacamos la necesidad urgente de formacién de
intérpretes de Lengua de Signos Espafiola y docentes preparados en LSE en la Universidad espafiola.

PALABRAS CLAVE
Lengua de Signos, Lingtistica, Derechos Humanos, Educacion en Valores, Formacién Universitaria, Tra-
duccidn e Interpretacion, Docencia Inclusiva.

ABSTRACT

This reflection stresses a need to be reckoned with in the field of education in values, and includes the
necessity of an awareness of people, who in various ways require the possibility of developing in a nor-
mal environment at a university institution. We consider an individual who has to be placed in the con-
text where he or she receives the necessary autonomy for self-respect, that we all want for ourselves;
and here we draw attention especially to deaf people, and their right to use the Spanish Sign Language
(LSE). We discuss some legal aspects of the question of equal rights for all in university studies, among
which we will underline the Universal Declaration of Human Rights UDHR and Law 27/2007, in which the
use of Sign Languages is recognized in Spain. One also looks at and describes some perspectives of inno-
vation at the university level, and one will relate them to the requirement for these definitions to adjust
to offering the possibility of accessibility for deaf people through their language; and finally, we observe
with critical attention an urgent need to realize in relation to the training of Spanish Sign Language in-
terpreters and teachers trained in LSE at the Spanish University.

KEYWORDS
Sign Language, Linguistics, Human Rights, Education and Values, University Education, Translation and
Interpretation, Inclusive Teaching
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Derecho de las personas sordas: accesibilidad, innovacion y lengua de signos espafiola (LSE) en la uni-

versidad.
Mariano Reyes Tejedor.

1. LEGISLACION UNIVERSAL SOBRE LA DI-
VERSIDAD FUNCIONAL: LA DECLARACION
UNIVERSAL SOBRE LOS DERECHOS HUMA-
NOS (DHDU).

La sociedad en el transcurso del tiempo ha
tomado consciencia de los hechos diferen-
ciales de sus ciudadanos y se ha enfrentado
a este hecho con propuestas legales y nor-
mativas que toman como base el reconoci-
miento de la diversidad. Dicho marco nor-
mativo tiene como principal objetivo general
minimizar las desigualdades y proponer,
consecuentemente, acciones positivas que
favorezcan la igualdad y plena adaptacion de
las realidades diversas, con un claro sentido
de equidad. El tratamiento a la discapacidad
y todo lo que supone de integracién de la
ciudadania en la sociedad se debe erigir no
como un mero “desideratum”, sino como
una realidad perseguida por el legislador
acorde con la Declaracion Universal de los
Derechos del Hombre (DUDH) que sefiala
explicitamente que:

“como ideal comun por el que todos los
pueblos y naciones deben esforzarse, a fin
de que tanto los individuos como las insti-
tuciones, inspirdndose constantemente en
ella, promuevan, mediante la ensefianza y
la educacion, el respeto a estos derechos y
libertades, y aseguren, por medidas pro-
gresivas de cardcter nacional e internacio-
nal, su reconocimiento y aplicacion univer-
sales y efectivos, tanto entre los pueblos
de los Estados Miembros como entre los
de los territorios colocados bajo su juris-
diccion”.

De donde se destaca el valor del respeto a
los derechos y libertades, sin exclusion, a
través de la educacién y la ensefianza, e ins-
ta a todos los individuos e instituciones ase-
guren mediante medidas progresivas su re-
conocimiento y aplicacién universal. De ma-
nera clara, dicha Declaracién impulsa a los

Estados a participar de manera activa en su
aplicaciéon de manera efectiva. Se deduce su
rapida lectura que el respeto a los derechos
y libertades son inalienables en el hombre y
por tanto aplicable de manera extensiva a
todos y cada uno de ellos sin excepcidn, sin
que se pueda discriminar por motivos de
raza, pensamiento o cualquier otra condicién
como la discapacidad, por ejemplo. Este
concepto se ve avalada en la Declaracién en
su Articulo 1 que afirma que:

“Todos los seres humanos nacen libres e
iguales en dignidad y derechos y, dotados
como estdn de razon y conciencia, deben
comportarse fraternalmente los unos con
los otros.”

Sefiala que los humanos nacen libres, pero
sobre todo iguales en dignidad y derecho en
consonancia con la cita anterior e incide en
la idea de igualdad. Nos parece muy necesa-
ria insistir en esa idea: igualdad, porque de
una forma u otra se esta “invitando” a los
Estados a tener muy presentes y a incluir de
manera efectiva leyes y normativas que pre-
serven la dignidad y los derechos de TODOS,
sean de la condicién que sean. No es, por
tanto, un “desideratum”, ni se trata de una
posible opcionalidad por parte de los legisla-
dores que pueden o no tomar en considera-
cion esta afirmacion segun inclinacién ideo-
l6gica. La dignidad es consustancial, inheren-
te e inalienable a TODOS los hombres. Nin-
gun Estado tiene derecho a obviar esta afir-
macion sobre la que se sustenta la conviven-
cia social en libertad y en derechos, y estd
obligado a su observancia.

En consonancia con dicha Declaracién, la
atencion debida a la discapacidad, la diversi-
dad funcional, es un mandato de obligado
cumplimiento para que se haga efectivo el
respeto a los derechos, libertades y digni-
dad, en igualdad de condiciones que disfru-
tan al resto de nuestros conciudadanos.
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versidad.
Mariano Reyes Tejedor.

En los ultimos afios, los estados, a través del
legislador, han ido redactando y elaborando
leyes y normas que tienen como objeto pre-
ferente el reconocimiento de los derechos
de las personas con discapacidad y el dere-
cho de estas a poder vivir una vida plena en
igualdad de condiciones y derechos, tal y
como marca el articulado de la DUDH arriba
visto. Podemos decir que desde finales del S
XX se ha empezado a abarcar el hecho de Ia
diferencia de manera mds acorde con el
concepto de dignidad humana antes aludida.

En este sentido nos gustaria nombrar y des-
tacar, junto a la DUDH, Las normas Unifor-
mes para la Igualdad de Oportunidades de
las Personas con Discapacidad o la Resolu-
cién 48/96, de 20 de diciembre de 1993, Or-
ganizacion de las Naciones Unidas, que en su
articulo 5°, apartado 7, que de manera expli-
cita y en relacion al uso de la lengua de se-
fias afirma que:

“Se debe considerar la utilizacion del len-
guaje por sefias en la educacion de los ni-
Alos sordos, asi como en sus familias y co-
munidades. También deben prestarse ser-
vicios de interpretacion del lenguaje por
sefias para facilitar la comunicacion entre
las personas sordas y las demds perso-

7

nas.

De dicho articulado se desprende la idea
clara, acorde siempre con el concepto de
derechos innatos e inalienables de las per-
sonas sordas, que su lengua debe usarse en
el ambito de la educacién, asi como en el
ambito familiar y comunal. No solo eso, sino
que la ley recoge el derecho a acceder a
servicios de interpretacion que facilite la
comunicacidon con las demas personas. Se
trata de otro derecho que necesariamente
debe reflejarse en las leyes nacionales e
internacionales para que dicho derecho sea
efectivo tal y como recoge la DUDH. Asimis-

mo, en este mismo articulo, apartado 6
afirma que:

“Los Estados deben elaborar estrategias
para que los servicios de informacion y do-
cumentacion sean accesibles a diferentes
grupos de personas con discapacidad. A
fin de proporcionar acceso a la informa-
cion y la documentacion escritas a las per-
sonas con deficiencias visuales, deben uti-
lizarse el sistema Braille, grabaciones en
cinta, tipos de imprenta grandes y otras
tecnologias apropiadas. De igual modo,
deben utilizarse tecnologias apropiadas
para proporcionar acceso a la informacion
oral a las personas con deficiencias auditi-
vas o dificultades de comprension”.

De la lectura de este apartado se dilucida un
aspecto central en la accesibilidad de la in-
formacién y la comunicacidén, concretamente
la obligacidn de los estados en proporcionar
lo elementos tecnoldgicos que faciliten el
acceso a la informacion oral. Entendemos
que dicho derecho es fundamental y dado la
importancia del uso que se esta haciendo de
las Nuevas Tecnologias (NT) hoy en dia, di-
riamos que vital para el acceso en igualdad
de oportunidades de las personas sordas a la
informacién.

Consideramos, finalmente, que tanto el
acceso a la educacion, el fomento en lengua
de signos, la puesta a disposicidn de las per-
sonas sordas de intérpretes formados y
competentes, asi como el uso de las nuevas
tecnologias son tres pilares irrenunciables
que los estados deben incorporar en forma
de normativas o leyes. Creemos que esto
deber ser asi dado que la normativa interna-
cional revisada asi lo afirma y ordena a los
estados reflejarla en sus aparatos legislati-
VOS.
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versidad.
Mariano Reyes Tejedor.

2. UNA NUEVA ERA PARA UNA NUEVA UNI-
VERSIDAD

En una ocasioén, en el prélogo del libro resul-
tante del IV Congreso Virtual Internacional
sobre Innovacion Pedagdgica y Praxis Educa-
tiva (2018) al mencionar la nueva era hice
una pregunta, obviamente, retdrica al lector,
sobre como se podria entender esta nueva
era, esta época, qué diferencias habria con
respecto a otras y cual es el rasgo determi-
nante que la hace diferente. Sefialaba en-
tonces que era preciso mencionar las sus-
tanciosas aportaciones de Zygmunt Bauman
(2007), lamentablemente fallecido recien-
temente, que definidé nuestra época como
una modernidad liquida, donde nada per-
manece y todo se convierte en efimero. El
cambio y los contornos indefinidos y liquidos
definen nuestra realidad cambiante, el mun-
do es volatil, en palabras del propio Bauman,
casi ninguna forma se mantiene inmutable y
el tiempo ya no es suficiente para cuajar y
garantizar una fiabilidad a largo plazo (al
menos, nadie nos dice cuando pueden cua-
jar, y hay escasas probabilidades de que
alguna vez alcancen ese estado) (Cabero
2007).

Es logico pensar, por tanto, que todos estos
cambios, en continuo movimiento, hayan
afectado a la docencia tradicional de una
manera mas que ostensible contribuyendo
de manera decisiva a la democratizacion de
los contenidos, la accesibilidad de las herra-
mientas de aprendizaje en abierto, la gratui-
dad y la difusién masiva de los conocimien-
tos, y a la creacién de nuevos contenidos a
partir de los existentes en una intrincada red
de conexiones a través de Internet. Dichas
conexiones facilitan la creacién de un mundo
global donde todo es de todos, cambiando
gobiernos, transformando los ya existentes,
diversificando la informacidon y procesandola
a través de redes sociales como Facebook,
Twitter o Instagram donde cada usuario se

convierte en consumidor, pero también pro-
ductor de la misma, comentando, reflexio-
nando, compartiendo... de tal manera que
cualquier respuesta ante decisiones de go-
biernos, incluso, pueden generar puntos de
ignicién que se extiendan a modo de revolu-
cion popular a través de convocatorias en las
redes sociales y uso de herramientas de la
comunicacion.

Sin duda alguna, toda esta nueva realidad, la
nueva época, estd incidiendo de manera
ostensible en el alumnado que ya no se con-
forma con una mera exposicién magistral de
contenidos académicos, sino que pide otra
cosa acorde con esa realidad impuesta por
las NT.

Los contenidos no se presentan como una
especie de objeto plano sino como un polie-
dro con muchas aristas que el docente debe
abarcar con una formacién adecuada y per-
tinente, en consonancia con la demanda de
su alumnado. La construccion de conoci-
miento no es algo unidireccional, ya lo sa-
bemos, y se necesita no solo la participacion
del docente sino, sobre todo, el protagonis-
mo del propio alumnado en ese proceso de
adquisicion de competencias que pasa a
desempeiar un rol preferencial, no solo
como mero consumidor, sino también como
productor de ese conocimiento. Pero ade-
mas de productor, como ya indicamos, ahora
es un difusor de ese conocimiento que a su
vez es alimentado de otros conocimientos en
un mundo conectado entre si, rizomadtico,
que convergen en la red, que se comparteny
vuelven a adquirir nuevos significados en un
proceso que ya avanzé George Simons en su
Teoria de la Conectividad. Sin duda, Simons
(2004) supo definir acertadamente con el
término Conectivismo aseverando que a
través de él se provee de una mirada a las
habilidades del aprendizaje y las tareas ne-
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cesarias para que los aprendizajes florezcan
en una era digital.

Dicho esto, no podemos dejar de tener claro
gue esta universidad, y este nuevo modo de
entender la docencia no puede, ni debe,
prescindir de un aspecto fundamental como
en la educacién en valores y derivando de
esa necesidad, la atencidon a la diversidad.
Seguimos recorriendo camino con el siguien-
te aparatado.

3. LA INNOVACION DOCENTE ANTE EL FE-
NOMENO DE LA EDUCACION EN VALORES Y
LSE

Actualmente existen muchas y variadas ra-
zones en virtud de las cuales las universida-
des se ven abocadas a propiciar su propio
cambio como una necesidad de adaptacion
cierta al nuevo contexto educativo, y sobre
todo adaptarse a las necesidades de propi-
ciar la ensefanza en valores sociales que
repercutan en el bienestar personal de las
personas y la sociedad tal y como marcan las
leyes arriba expuestas. No es baladi el hecho
de que las universidades publicas son enti-
dades sin animo de lucro que tienen como
principal fin transmitir conocimientos, pero
también, y sobre todas las cosas, adaptar
esos conocimientos a un fin: el progreso
social e inclusivo, por lo que tenemos que
tener claro que la educacién en valores no es
solo un mero requisito, sino una obligacion
del profesorado y del alumnado que, como
personas sujetas a derecho, deben recibir y
adquirir de manera definitiva dicha compe-
tencia en pro de la consecucidon de una so-
ciedad mas solidaria y rica en valores.

En una ocasidn, en el prélogo de la publica-
cion La Expansion del conocimiento en abier-
to: los MOOC (2013) de Esteban Vazquez,
Eloy Lépez Meneses y José Luis Sarasola,
afirmé que era una realidad el hecho de que
el contexto formativo de la actualidad re-

quiere nuevos modelos de adaptacion frente
a una nueva realidad que supone un proceso
asimilacién por parte de las instituciones
universitarias (Vazquez et al., 2013). Los
autores vislumbraban un nuevo contexto
social que se podria resumir en los siguientes
puntos:

1. La globalizacién y el fuerte proceso
de internalizacion

2. El aumento de la demanda de acce-
so a la Educacién Superior de Educa-
cion Superior (EEES)

3. La necesidad de una constante edu-
cacién alo largo de la vida

4. El acceso cada vez mayor a tecnolo-
gias y redes sociales

Sin embargo, aunque esté presente, cree-
mos necesario hacer explicito otro punto:

5. Necesidad de ofrecer educacidon en
valores inclusivos.

Es evidente que la globalizacién supone un
reto para las universidades que tiende, por
su propia naturaleza, a internacionalizarse a
través de las nuevas tecnologias. Las propias
universidades, plenamente consciente de
este hecho, estan incluyendo en sus planes
estratégicos propuestas e indicadores que se
erigen como objetivos para internacionalizar
la docencia a través de sistemas de difusion
virtuales y en masivo a través de cursos con
contenidos en abierto (MOOC), entre otras
propuestas, en un claro intento de imple-
mentar las nuevas tecnologias de manera
decisiva.

En efecto, este proceso de globalizacidn
requiere un cambio de mentalidad de los
actores que intervienen. Sin querer ser reite-
rativos, recordemos que sin el decidido
compromiso del docente y del alumno, ayu-
dados y apoyados por las NT (y sabiendo
para qué sirven), dificilmente se puede llegar
a buen puerto. Salinas (2010) ya destacé que
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nada se consigue dejandose llevar por artifi-
cios tecnoldgicos. Ciertamente, vivimos en
una sociedad de consumo de costes y de una
clara necesidad de hacer rentable y masivo
el producto. De ahi surge en gran medida el
concepto de innovacién que desde las mass
media y los distintos medios de comunica-
cion lanzan a sus potenciales clientes. La
innovacion presupone una mejora del pro-
ducto o servicio en tanto en cuanto optimiza
el esfuerzo de manera que con el mismo
precio se puede conseguir una mayor efica-
cia y haciendo extensible al mayor niumero
de personas.

Hasta aqui, todos de acuerdo, y creo que no
se puede discutir el origen de lo que llama-
mos innovacién: la necesidad de optimizar
esfuerzo, y de minimizar costes a través del
buen uso de las NT.

Creemos, ademds, junto a otros autores, que
es necesario acometer estrategias globales
en el ambito cultural y linglistico como el
Iberoamericano, necesidad que se ha puesto
de manifiesto en numerosas publicaciones
(Vazquez et. al. 2013). La internalizacién de
contenidos es la tdnica general que pode-
mos observar en otras tantas universidades
del territorio nacional e internacional como
respuesta a una necesidad de adaptacién a
los nuevos tiempos que exigen mas virtuali-
zacion y mayor y mejor difusion como con-
secuencia del aumento de demanda de ac-
ceso a la EEES, punto segundo. Y es a través
de la tecnologia puesta al servicio de los
nuevos tiempos la forma como se puede
abarcar esta exigencia: la tecnologia permi-
te desarrollar cursos de calidad contrastada
con inscripcion masiva de alumnos y con
herramientas de aprendizaje y evaluacion a
bajo coste.

Pero ¢a qué tipo alumnado se esta refiriendo
lo dicho arriba? Retomando el punto que
quedé pendiente, dependiendo del tipo de

alumnado podemos encontramos con una
barrera de informacion que pudiera no hacer
efectivo el derecho de personas con diversi-
dad funcional a acceder a la informacién por
medio de distintos procedimientos de adap-
tacion y accesibilidad, como la subtitulacion
o el audiodescripcion y, en caso de personas
sordociegas, de un servicio de intérprete y
guia de personas sordociegas. Porque como
se ha insistido en este articulo, TODOS tie-
nen derecho a la accesibilidad de la informa-
cion.

Circunscribiéndonos en nuestro entorno, y
siguiendo esta linea argumental, en el art.
20.1.d) de la Constitucion Espafiola (CE) “...se
reconocen y protegen el derecho a comuni-
car o recibir libremente informacion veraz
por medio de cualquier medio de difu-

4

sion...”, en el mismo articulado se resalta

que “... el ejercicio de estos derechos no
puede restringirse mediante ningun tipo de
censura previa...” y sigue con que “... la ley
regulara la organizacion y control parlamen-
tario de los medios de comunicacion social
dependientes del Estado o de cualquier ente
publico y garantizara el acceso a dichos me-
dios de los grupos sociales y politicos signifi-
cativos, respetando el pluralismo de la so-
ciedad y de las diversas lenguas de Espafia ...

“"

y finaliza con “... estas libertades tienen su
limite en el respeto de los derechos recono-
cidos en este Titulo, en los preceptos de las
leyes que los desarrollen y, especialmente,
en el derecho al honor, a la intimidad, a la
propia imagen y a la proteccién de la juven-
tud y de la infancia...” (Storch, 2007: 116).

Por su parte, en el articulo 27 de la CE se
dice de manera explicita que:

1. Todos tienen el derecho a la educacion.
Se reconoce la libertad de ensefanza.

2. La educacién tendrd por objeto el pleno
desarrollo de la personalidad humana
en el respeto a los principios democrati-
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cos de convivencia y a los derechos vy li-
bertades fundamentales.

3. Los poderes publicos garantizan el de-
recho que asiste a los padres para que
sus hijos reciban la formacion religiosa y
moral que esté de acuerdo con sus pro-
pias convicciones.

4. Lla ensefianza bdsica es obligatoria vy
gratuita.

5. Los poderes publicos garantizan el de-
recho de todos a la educacion, median-
te una programacién general de la en-
sefianza, con participacion efectiva de
todos los sectores afectados y la crea-
cién de centros docentes.

6. Se reconoce a las personas fisicas y juri-
dicas la libertad de creacién de centros
docentes, dentro del respeto a los prin-
cipios constitucionales.

7. Los profesores, los padres y, en su caso,
los alumnos intervendrdn en el control y
gestidén de todos los centros sostenidos
por la Administracién con fondos publi-
cos, en los términos que la ley establez-
ca.

8. Los poderes publicos inspeccionaran y
homologaran el sistema educativo para
garantizar el cumplimiento de las leyes.

9. Los poderes publicos ayudaran a los
centros docentes que reunan los requi-
sitos que la ley establezca.

10. Se reconoce la autonomia de las Uni-
versidades, en los términos que la ley
establezca.

Basdndonos en estos articulados de la Ley
Suprema no podemos por menos que reco-
nocer que las universidades deben acorde
con el espiritu de la ley respetar el pluralis-
mo de la sociedad de las diversas lenguas,
incluyendo las lenguas de signos, en el caso
espafiol, la catalana y la espafiola, acorde y
conforme con el articulo 27 en el que se
expresa, de manera meridianamente clara

en su punto primero que Todos tienen el
derecho a la educacion.

Por todo ello, no solo creemos que la globa-
lizaciéon e internalizacién de la ensefianza
como objetivo primordial dentro del espiritu
innovador de la que deben participar todas
las universidades, sino que es obligacién de
éstas a hacerlo extensibles a grupos de la
sociedad que no pueden acceder a la infor-
macion por motivos objetivamente fisicos,
porque en caso contrario se podria producir
una desvirtualizacion de la propia Ley Su-
prema en sus articulados 20 y 27, no hacien-
do posible la accesibilidad y la adaptacién
cuando y donde sean precisas, y por tanto la
imposibilidad de hacer inclusiva la educa-
cién conforme a las leyes. Debiéramos por
tanto retomar a la afirmacién anterior y des-
tacar, siendo coherentes con la propia ley,
que la tecnologia permite desarrollar cursos
de calidad contrastada con inscripcion ma-
siva de alumnos, a través de la correspon-
diente adaptacion en caso de diversidad
funcional, y con herramientas de aprendiza-
je y evaluacion a bajo coste.

Sin embargo, habria que darle “una vuelta
mas” y en el caso de la LSE hacer referencia
a la ley 27/2007 de 23 por la que se recono-
cen las lenguas de signos espafiolas y se re-
gulan los medios de apoyo a la comunicacion
oral de las personas sordas, con discapaci-
dad auditiva y sordociegas.

En su preambulo afirma que:

“Las personas sordas, con discapacidad
auditiva y sordociegas no siempre pueden
acceder a la informacion y a la comunica-
cion con el entorno, bien porque no dispo-
nen de intérprete de lengua de signos, ca-
so de las personas sordas y sordociegas
que sean usuarias de lengua de signos,
bien porque no disponen de los recursos
de apoyo necesarios para hacer posible la
comunicacion a través de la lengua oral.
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Efectivamente, en la mayoria de las dreas
en las que debe aplicarse esta Ley no se
dispone, en muchas ocasiones, de adapta-
ciones visuales y acusticas que permitan la
mejora en la audicion y recepcion de la in-
formacion auditiva, o de los medios de
apoyo necesarios para la comunicacion
oral, o de servicio de intérpretes de lengua
de signos”

Lo que supone una clara discriminacion dado
que incumple los articulos 20y 27 de la CE y
vulnera ostensiblemente el derecho de toda
persona a recibir educacién conforme a su
lengua. Ademas, en su articulo 14 de la CE
destaca que no puede haber discriminacién
por motivos de creencias, raza, religién o
cualquier otro motivo. A su vez, el articulo
9.2 determina que serdn los poderes publi-
cos los responsables de facilitar las condicio-
nes idéneas para que la libertad y la igualdad
de las personas sean reales y efectivas, su-
primiendo los problemas de accesibilidad y
promoviendo su participacién en la vida
politica, cultural y social. Asimismo, articulo
10 establece la dignidad de la persona como
fundamento del orden politico y de la paz
social. Finalmente, se ordena en el articulo
49 a los poderes publicos que presten la
atencion que precisen las personas con di-
versidad funcional y le ofrezca la debida
proteccion de sus derechos.

Todo esto no lleva a incorporar a la afirma-
cion anterior otro anadido que me parece
relevante: que la tecnologia permite desa-
rrollar cursos de calidad contrastada con
inscripcion masiva de alumnos, a través de la
correspondiente adaptacion en caso de di-
versidad funcional, preferiblemente en su
lengua, es decir LSE, a través de servicio de
interpretacion y con herramientas de apren-
dizaje y evaluacion a bajo coste.

Pero para ello, se hace necesaria e impres-
cindible la formacién del intérprete en LSE, y

de formacién de profesionales y docentes de
ensefianza de LSE a nivel universitario dado
que como sefiala la INCUAL ( Instituto Na-
cional de Cualificaciones profesionales) la
interpretacion de la LSE debe pasar de nivel
de Formacidn Profesional, nivel 3, al nivel 4,
nivel universitario, de tal suerte que la inter-
pretacidn y la formacién del intérprete debe
estar incluida en los planes de estudios uni-
versitarios. De hecho, en el Titulo Il, Capitulo
I, articulo 16, puntos 2 y 3, de la citada Ley
27/2007, de 23 de octubre, se afirma que:

“2. Con el fin de disponer de profesionales
debidamente cualificados para la ense-
Aanza de los medios de apoyo a la comu-
nicacidn oral, cuando asi se requiera, y, en
su caso, para el uso previsto en el Capitulo
Il del Titulo Il, la Administracion educativa
competente determinard las Titulaciones
que, conforme a la normativa existente
sobre requisitos para su ejercicio considere
oportunas y propiciard su formacion ini-
cial.

3. Las Administraciones educativas pro-
moverdn Planes y Programas de forma-
cion para el profesorado que atiende al
alumnado sordo o con discapacidad audi-
tiva y sordociego.”

En dicho articulo se determina de manera
objetiva que serd la administracién la que
determinara la formacion del profesorado y
afade que la administracién competente
educativa propiciard su formacién inicial
permanente, que debe ser universitaria,
segln el catdlogo de cualificaciones derivada
de la INCUAL.

Ante esta realidad juridica, no podemos por
menos que afirmar que la ensefianza de la
lengua de signos es un tema que entiendo
sobrepasa lo meramente académico para
convertirse en un necesidad con un marcado
valor social que hay que tener muy en cuen-
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ta a la hora de abarcar la implantacién de los
ensefianzas de lengua de signos, tanto en
grado como en postgrado tal y como se re-
coge en el Proyecto No de Ley (PNL) de An-
dalucia aprobado el 10 de junio de 2016 en
el que se destaca primeramente su valor
social e interés social de acuerdo con los
principios de no discriminacion, accesibilidad
universal e igualdad de oportunidades, y
estudiar la pertinencia de implantar la los
estudios de LSE en la Universidad para pro-
porcionar a las personas sordas formacion
de intérpretes competentes que propicien
una accesibilidad de calidad a usuarios de
lengua de signos con las mismas oportuni-
dades que los normoyentes. En definitiva, en
dicho PNL se insta al Consejo de Gobierno de
Andalucia a facilitar la implantacién del en
Grado y Postgrado de estudios en LSE en
igualdad de condiciones que el resto de las
lenguas orales que se estudian actualmente
en la Universidad.

Finalmente , y acorde con la ley de Andalucia
11/2011 de 5 de junio por la que se regula el
uso de la lengua de signos espafola y los
medios de apoyo a la comunicacidon oral de
las personas sordas, con discapacidad auditi-
va y con sordoceguera en Andalucia, enten-
demos que la accesibilidad en la Universidad
debiera ser columna vertebral en educacién
en valores, que la formacién debiera de ser
prioritaria y que habria que lamentar que
aun no se le esté prestando suficiente aten-
cion dado el predominio histérico de las
lenguas orales sobre las signadas. Si se reali-
zan esfuerzos en Universidades como la de
Valladolid (UVA) en el que se cursa en primer
Postgrado Oficial en LSE, la Universidad Pa-
blo de Olavide, de Sevilla (UPO) que cuenta
con una Asociacidon Universitaria para el
Estudio de las lenguas de Signos (AUELS),
ademas de optativas de LSE e Interpretacion
en LSE de gran éxito entre su alumnado, o la
Universidad Rey Juan Carlos que ha logrado

implantar el Grado de Cultura Sorda y Len-
gua de Signos partiendo de la Propuesta
bdsica de formacion universitaria de intér-
pretes de lengua de signos espafiola y guia-
intérpretes de personas sordociegas (véase la
cubierta de la publicacidon) consensuada
entre varias entidades tales como el Centro
de Normalizacion de la Lengua de Signos
Espariola (CNLSE) o la Red Interuniversitaria
para la Investigacion y la Docencia de las
Lenguas de Signos o Sefias (RIID LLSS) y la
Confederacion Estatal de Personas Sordas
(CNSE) pero aun asi creemos necesarios el
esfuerzo comun de los distintos actores que
participan en el proceso. Esperemos que asi
sea.

PROPUESTA BASICA

i =

Figura 1. Cubierta de la Propuesta bdsica de formacion
Universitaria de intérpretes de la Lengua de Signos
Espafiola y guias-intérpretes de personas sordociegas
https://bit.ly/2U21a2M

4. CONCLUSION

En este articulo he intentado poner de mani-
fiesto una necesidad que debe tenerse en
cuenta en el dmbito académico: la educacion
en valores, la sensibilizacién hacia las perso-
nas que de una manera u otra necesitan que,
desde la institucion universitaria, se les
ofrezca la posibilidad de desarrollarse como
persona en igualdad, con la autonomia que
todos queremos para nosotros mismos, y
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nos hemos centrado especialmente en el uso
de la Lengua de Signos y el derecho de las
personas sordas a usarlo.

Para ello he presentado algunos aspectos
relevantes de la DUDH, de obligado cumpli-
miento, resaltando los articulados que alu-
den a las personas con diversidad funcional,
especialmente referidos a las personas sor-

pretes de LSE y docentes en LSE en la Uni-
versidad, tal y como marcan las directrices
europeas y espafiolas.

En definitiva, hemos intentado incidir en una
afirmacion  de  Ludwig  Wittgenstein
(1973:193) que me parece necesaria repetir
cuantas veces sean necesarias: El limite de
mi lenguaje es el limite de mi mundo

das, asi como la Ley 27/2007 en la que se Hagamos que los limites de las personas que

lo necesiten se ensanchen ofreciendo la
posibilidad de acceder a su lengua. De eso
precisamente trata la educacién en valores:

reconoce el uso de las lenguas de signos en
Espafia; a continuacidn, nos hemos centrado
en algunos conceptos y definiciones sobre
innovacion universitaria y hemos redefinido

ayudar, colaborar, apoyar para posibilitar

anadido algunos aspectos para que las .
y & P P q qgue nuestro entorno sea cada vez mejor,

afirmaciones y definiciones sobre innovacién . e o
mas solidario, justo, equitativo y sobre todo

se adaptara a la realidad juridica expuesta a de que se haga efectivo el derecho de las

lo largo del cuerpo del texto y sean mas in- .
personas sordas a usar su lengua de signos,

clusivas; finalmente hemos destacado la ., )
si asi lo prefieren, tal y como marca la ley..

necesidad urgente de la formacién de intér-
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RESUMEN :
La teoria del aprendizaje significativo es todavia una respuesta valida y actual a los problemas del siste- I
ma educativo en un contexto en el que a pesar del uso de metodologias innovadoras, la ensefianza sigue I
estando dirigida a la superacion de distintos test, estimulando asi el aprendizaje mecanico en lugar del |
aprendizaje significativo. A pesar de ser un constructo utilizado por muchos, parece ser entendido por |
pocos, ya que se ha producido un apropiamiento superficial del mismo, de forma que hoy todo es I
aprendizaje significativo y todas las metodologias contribuyen al mismo, aun cuando no se conoce la |
teoria que lo sustenta. [
Ante esta situacion, este estudio pretende investigar si los docentes del mddulo de Formacién y Orien- :
tacion Laboral (FOL) buscan un aprendizaje significativo en su alumnado, si conocen la teoria que lo |
sustenta y si utilizan estrategias en el aula que lo propician. I
Para ello, se ha establecido un marco tedrico construido a partir de una revisidon bibliografica sobre la I
teoria del aprendizaje significativo en la que se estudia su origen. Para contrastar las hipdtesis de partida |
a la luz del marco tedrico se han utilizado cuestionarios dirigidos al profesorado y al alumnado de FOL, |
gue han permitido identificar las estrategias mas utilizadas en el aula de FOL y analizar la percepcidn |
que los estudiantes tienen de este Mdédulo. Se ha constatado que los docentes buscan el aprendizaje |
significativo, pero desconocen la teoria que lo sustenta. :
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PALABRAS CLAVE
Aprendizaje-significativo, formacidn-profesional, ensefianza, metodologia.

ABSTRACT

The Ausubel’s theory of Meaningful Learning is an effective and up-to-date answer to the current situa-
tion of the education system, when despite the numerous innovative methodologies, teaching keeps
addressed to rote learning instead meaningful learning. It is an expression used by many but misunder-
stood by most. There has been an artificial appropriation of this concept so that everything is meaning-
ful learning and every methodology contributes to it, even when the theory under the expression is
generally unknown.

This is why this study aims to investigate whether the teachers of “Formacion y Orientacién Laboral”
intend a meaningful learning in their classrooms, if they know the theory supporting this concept and if
they use strategies that boost it.

For this purpose, a theorical framework has been defined starting with the origin of the theory. In order
to test the initial hypothesis in the light of theoretical framework, we have used questionnaires ad-
dressed to both students and teachers. This survey has allowed us to identify the most common strate-
gies in the classrooms of FOL and to analyze the perception of students about this subject. We have
confirmed that teachers do aim meaningful learning though unknown the theory under the concept.

KEYWORDS
Meaningful learning/ significant learning, professional training, teaching, methodology.
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1. INTRODUCCION

Segln Moreira (2017), la teoria del aprendi-
zaje significativo es todavia una respuesta
valida y actual a los problemas del sistema
educativo en un contexto en el que a pesar
del uso de metodologias innovadoras, la
ensefianza sigue estando dirigida a la su-
peracién de distintos test, estimulando asi el
aprendizaje mecanico en lugar del aprendi-
zaje significativo.

El llamado informe Delors de la UNESCO,
publicado en el afio 1994 establece cuatro
pilares basicos de la educacidon del S.XXI:
aprender a conocer, aprender a ser, apren-
der a hacer, aprender a vivir juntos, apren-
der a aprender. Esto conlleva para cada do-
cente el desafio de contribuir, desde su es-
pacio curricular, a la conformacion del perfil
profesional del futuro egresado teniendo las
competencias que encierran estos pilares
(Tumimo, Merariz, Flores y Quinde, 2019).

Estos pilares han sido circunscritos en las
legislaciones nacionales, incluyendo la espa-
fiola. La legislacion espafiola instaura, ade-
mas desde la aprobacion de la Ley Organica
General del Sistema Educativo (LOGSE) refe-
rencias al aprendizaje significativo, hasta la
actualidad con la Ley Organica para la Mejo-
ra de la Calidad Educativa (LOMCE). Sin em-
bargo, Contreras (2016) afirma que a pesar
de que en cualquier discurso pedagdgico se
mencionan los constructos “aprendizaje
significativo”, “cambio conceptual” y “cons-
tructivismo”, en la prdctica docente hay to-
davia una fuerte tendencia conductista.

Tanto es asi que Ausubel (2000) confirma
que se ha producido un apropiamiento su-
perficial del concepto de aprendizaje signifi-
cativo siendo usado por muchos y entendido
por pocos, de forma que todo es aprendizaje
significativo y todas las metodologias contri-
buyen al mismo (Rodriguez, 2004), (Moreira,
2012), (Davila, 2000).

Dentro del curriculo de Ciclos Formativos de
Formacién Profesional en Grado Medio vy
Grado Superior, nos encontramos con modu-
los (conjunto de materias) transversales
entre los que se encuentra el de Formaciény
Orientacion Laboral (FOL) que, a pesar de su

utilidad practica para la insercion laboral del
alumnado, es visto por estos como una carga
o0 un trdmite mds del ciclo formativo que
cursan.

1.1. Origen de la teoria del aprendizaje sig-
nificativo

La teoria del aprendizaje significativo fue
propuesta por David Ausubel en 1963 y 1968
y reiterada por el mismo Ausubel en el afio
2000. Esta teoria nace en un contexto de
auge del constructivismo, como respuesta al
conductismo, en el que el activismo y el
aprendizaje por descubrimiento tomaban
cada vez mas fuerza. Ausubel, sin embargo,
propone que el aprendizaje significativo
puede producirse tanto por recepcion como
por descubrimiento, siendo de hecho la re-
cepcién la forma mas frecuente y mas efi-
ciente. Esta teoria se caracteriza, ademas,
por ser una teoria psicoldgica del aprendiza-
je en el aula (Rodriguez, 2004). De hecho, el
nombre del libro en el que Ausubel hace el
primer intento de formulaciéon de su teoria
de la Asimilacién es: The Psychology of
Meaningful Verbal Learning: An Introduction
to School Learning (1963). El mismo reafir-
mara en su libro que “la adquisicion y reten-
cion de conocimientos se restringe necesa-
riamente a la instruccion formal en escuelas
y universidad, donde alumnos y profesores
interactuan con ese objetivo” (Ausubel,
2000, p. 9).

Pozo (1989) considera la teoria del aprendi-
zaje significativo de Ausubel como una teoria
cognitiva de restructuracién con un enfoque
organicista del individuo y constructivista, ya
que el alumnado genera y construye su
aprendizaje. Segun este autor, la diferencia
esencial entre el asociacionismo y el estruc-
turalismo cognitivo radica en que mientras el
primero considera que una totalidad puede
descomponerse en sus partes, el segundo
parte de la idea de que el todo no es sdlo la
suma de sus partes sino que éstas conserva-
rian todas las propiedades basicas del total.

Por consiguiente, el enfoque organicista
considera al ser como un ente cambiante por
naturaleza en contraposicién a la visidn esta-
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tica del enfoque mecanicista, en el que los
cambios sélo pueden venir del exterior. Asi,
se distingue el constructivismo estatico del
constructivismo dindamico, considerado co-
mo verdadero constructivismo.

Para este autor, la teoria de Ausubel encaja
perfectamente en la teoria inacabada de
Vigotsky, constituyendo el mejor apoyo a las
muchas ideas que Vigotsky elabord en lo que
seria mas un marco general psicolégico que
una teoria del aprendizaje.

El propio Ausubel (2000) introduce su libro
con una buena definiciéon de lo que es el
aprendizaje significativo:

El conocimiento es significativo por defini-
cion. Es el producto significativo de un pro-
ceso psicolégico cognitivo (conocer) que
supone interaccidon entre unas ideas légica-
mente (culturalmente) significativas, unas
ideas de fondo (de anclaje) relevantes en la
estructura cognitiva particular del aprendiz
(o estructura de su conocimiento) y su acti-
tud mental para aprender significativamente
o adquirir y retener los conocimientos.

(p.90).

Segun la teoria de Ausubel, el aprendizaje
significativo supone la interaccidn entre el
conocimiento nuevo y el ya existente, de
forma que ambos se modifican. Los conoci-
mientos nuevos adquieren significado y a la
vez, la estructura cognitiva del aprendiz se
modifica, adquiriendo nuevos significados,
mas diferenciados y mas estables.

Por tanto, la teoria del aprendizaje significa-
tivo estd basada en la existencia de unos
conocimientos previos en la estructura cog-
nitiva del aprendiz, que sirven como ideas
ancla para que nuevos conocimientos ad-
quieran significado. Tanto es asi que una de
las frases mds citadas por Ausubel es la que
recoge esta idea central de su teoria:

“Si tuviese que reducir toda la psicologia
educativa a un solo principio, diria lo siguien-
te: el factor aislado mds importante que
influye en el aprendizaje, es aquello que el
aprendiz ya sabe. Averigiiese esto y enséfiese
de acuerdo con ello” (Moreira, 2000, p. 9).

Estas ideas aferras son denominados sub-
sunsores o subsumidores. Asi, la estructura
cognitiva del aprendiz estaria formada por
subsumidores jerarquicamente organizados
e interrelacionados.

Segln Ausubel (2000), los tipos de aprendi-
zaje significativo son:

e Aprendizaje representacional: es el mas
basico de los aprendizajes y consiste en la
atribucion de significado a determinados
simbolos. Simbolos arbitrarios significan
Unicamente lo que representan, sin defi-
nirse atributos o regularidades en los
mismos. Se da sobre todo en el primer
afio de vida.

¢ Aprendizaje de conceptos: los conceptos
se definen como “objetos, eventos, situa-
ciones o propiedades que poseen atribu-
tos criteriales comunes designados por un
mismo signo o simbolo” (Ausubel, 2000,
p. 2). Esto es que regularidades en los ob-
jetos o eventos (atributos, propiedades,
caracteristicas) son representados por un
simbolo, normalmente linglistico. Este
tipo de aprendizaje puede darse por for-
macion de conceptos en los primeros
afios de vida o por asimilacién a medida
que la capacidad cognitiva va madurando.

e Aprendizaje proposicional: las proposi-
ciones son combinaciones de palabras en
una oracion que representan conceptos.
La tarea consiste en dar significado a las
ideas expresadas por dichas proposicio-
nes para lo que serd necesario haber da-
do significado a los conceptos que se
combinan para dar lugar a dichas propo-
siciones. Es decir, para que se dé un
aprendizaje proposicional, han de haber-
se producido primero un aprendizaje re-
presentacional y conceptual.

En cualquier caso, el aprendizaje significativo
se da cuando se otorga significado a nuevas
representaciones, conceptos y proposicio-
nes, por la interaccidon con representaciones,
conceptos y proposiciones existentes y rele-
vantes en la estructura cognitiva del apren-
diz o del alumnado.
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1.2. Moédulo de Formacion y Orientacidn
Laboral

Es un conjunto de asignaturas transversales,
comun a todos los titulos de Grado Medio y
Grado Superior. Su curriculo educativo inclu-
ye: Las oportunidades de aprendizaje, las
oportunidades de empleo, la organizaciéon
del trabajo, las relaciones en la empresa, la
legislacién laboral basica, asi como los dere-
chos y deberes que se derivan de las relacio-
nes laborales, para facilitar el acceso al em-
pleo o la reinsercién laboral en igualdad de
género y no discriminacion de las personas
con discapacidad. Este mddulo incorporard
la formacion en la prevencion de riesgos
laborales, sin perjuicio de su tratamiento
transversal en otros mddulos profesionales,
seglin lo exija el perfil profesional. (RD
1147/2011).

Compuesto por al menos 90 horas semana-
les para los titulos LOE o de 65 horas sema-
nales para los titulos LOGSE, que las CC.AA.
pueden extender. En los titulos LOGSE se
imparte generalmente en el segundo afio de
ciclo con una duracién de 2 horas semanales
mientras que en los titulos LOE se imparte
en el primer curso del ciclo durante 3 horas
semanales. Es un mdédulo convalidable cuan-
do ya se ha cursado previamente en un ciclo
formativo, incluso cuando el ciclo anterior
fuera de Grado Medio y el actual de Grado
Superior.

Los contenidos del médulo de FOL, son por
tanto, extensos y variados, con escasa rela-
cién con las ensefianzas de Educacion Se-
cundaria Obligatoria pero cercanos a la ex-
periencia del discente, que con frecuencia
tiene ideas preconcebidas sobre los conteni-
dos de este area que no son correctas y
pueden llegar a ser un obstaculo para la
adquisicion de los contenidos.

2. MATERIALY METODO

Para contrastar las hipdtesis de partida a la
luz del marco tedrico sobre la teoria del
aprendizaje significativo se utilizard un enfo-
gue mixto y un método descriptivo y corre-
lacional. Se han elaborado sendos cuestiona-
rios dirigidos al profesorado y alumnado. El

cuestionario dirigido al alumnado permite
reconstruir el perfil del alumnado de Forma-
cion Profesional y analizar la percepcion que
estos tienen de los procesos de ensefianza-
aprendizaje y su motivacién con respecto al
mismo.

Por otro lado, los cuestionarios dirigidos al
profesorado analizan el perfil del profesora-
do vy las estrategias mas utilizadas en el aula.
Los datos recopilados en los cuestionarios
han sido analizados de forma descriptiva y
correlacional, utilizando SPSS y Excel.

Las variables basicas que se tienen en cuenta
son el sexo, la edad, el tipo de centro, los
estudios y los estudios previos. Estas varia-
bles se cruzan con las respuestas obtenidas
por parte del profesorado (metodologias
usadas en el aula, la percepcién sobre el
alumnado o la propia motivaciéon) y del
alumnado (percepcién del mddulo de FOL,
trabajo en el aula, motivacidn). Los cuestio-
narios se han elaborado utilizando Google
Forms y se han distribuido a centros educa-
tivos de toda Espafia donde se imparten
Ciclos Formativos, invitando a participar en
la investigacion. Las direcciones de los cen-
tros educativos se han obtenido de las dis-
tintas webs de las consejerias de educacion
de las Comunidades Autdnomas. La estratifi-
cacion de la muestra depende de la tasa de
respuesta y sus caracteristicas.

2.1. Objetivos

Ante esta situacién, nos planteamos investi-
gar si los docentes del mddulo de Formacién
y Orientacion Laboral buscan un aprendizaje
significativo en su alumnado, si conocen la
teoria que lo sustenta y si utilizan estrategias
en el aula que lo propician.

Las hipdtesis a contrastar son las siguientes:

e El alumnado de FOL considera el médulo
como tedrico y sin importancia.

e Los docentes del médulo de FOL persi-
guen el aprendizaje significativo de sus
alumnos pero desconocen la teoria en la
que se fundamenta.

Revista Educativa Hekademos, 26, Afio Xll, Junio 2019. [18-30]. ISSN: 1989-3558

© AFOE 2019. Todos los derechos reservados




El aprendizaje significativo como base de las metodologias innovadoras.

Eva Ordoniez Olmedo & Isabel Mohedano Sdnchez.

e Las estrategias que el profesorado de FOL
utiliza en el aula, en general, no contribu-
yen al aprendizaje significativo

e Las estrategias utilizadas en el aula por
parte de los y las docentes influyen en la
percepcion que éstos tienen del médulo.

3. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

En primer lugar, se exponen los resultados
alcanzados en esta parte del estudio que
pretende conocer qué es lo que estd ocu-
rriendo actualmente en las aulas de FOL.

Para ello se han elaborado tres cuestiona-
rios, uno dirigido al alumnado y dos dirigidos
al profesorado. El primero de los cuestiona-
rios, dirigido al profesorado, es un cuestio-
nario general con preguntas sobre el perfil
del docente, las estrategias que se utilizan
en el aula y la percepciéon que el profesorado
tiene sobre el alumnado. El segundo, es un
cuestionario especifico sobre el aprendizaje
significativo en el aula de FOL al que da res-
puesta tanto profesorado como alumnado.
Todos los cuestionarios se han elaborado
con Google Forms.

En primer lugar se distribuyd un cuestionario
general al profesorado, enviando un correo
electrénico a todos los centros educativos de
Espafia que imparten ciclos formativos vy
cuyos correos electrénicos se encontraban
publicados en las respectivas paginas web de
las Consejerias de Educacién de las Comuni-
dades Autdnomas. La respuesta fue muy
positiva, no sélo en nimero (505 respuestas)
sino en los comentarios recibidos sobre el
interés que habia suscitado el cuestionario;
241 encuestados, ademas, han solicitado
recibir por correo electrdnicos los resultados
del estudio. Dado el interés promovido, se
distribuyd el segundo

cuestionario,
especifico, a aquellos
encuestados que ha-
bian dejado su correo
electronico. En este
caso se registraron
143 respuestas. Si bien la muestra no es lo
suficientemente como habria sido esperado,
cabe destacar que el profesorado que ha

rado) por CC.AA

ma’s Respuestas cuestionario 1 :i=r.-:r.1-.:.

™

contestado a este cuestionario es, por regla
general, el mas comprometido e innovador
en el aula, por lo que los resultados podrian
estar sesgados al alza.

Por otro lado, los cuestionarios destinados al
alumnado fueron distribuidos a través de las
redes sociales sin éxito. Finalmente, se optd
por pedir al profesorado encuestado que
distribuyera el cuestionario entre su alum-
nado. De esta manera se han conseguido
246 respuestas de alumnos y alumnas que
estdn cursando FOL en el presente curso
académico y/o lo han cursado en afios ante-
riores. Con ello, como se puede observar en
la Tabla 1 a pesar de haber explicado el ano-
nimato de la encuesta, nos arriesgamos a
qgue las respuestas del alumnado estén ses-
gadas positivamente hacia el docente debido
a la influencia que ha podido tener el hecho
de que el propio profesorado distribuya los
cuestionarios.

Tabla 1 Significatividad estadistica de los resultados de
los cuestionarios. Fuente: elaboracion propia.
Cuestiona-  Cuestiona-  Cuestiona-

rio 1 Profe- rio 2 Profe- rio3-

sorado sorado Alumnado
Respues- 505 143 246
tas
Nivel de 95% 90% 95%
confianza
Margen 4,1% 6,75% 6,25%
de error

La distribucion geografica de las respuestas
ha sido adecuada obteniéndose respuestas
por parte del profesorado de todas las Co-
munidades Auténomas (CC.AA.) de Espania.
En general, se han recibido mas respuestas
de aquellas CC.AA. con mas centros educati-
vos que imparten ciclos formativos, Figura 1.

Respuestas cuestionario 3 (Alumnadao), por CC.AA

Figura 1. Distribucion de las respuestas por CC.AA.
Fuente: elaboracion propia.
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Destacar los casos de Madrid y, sobre todo,
la Comunidad Valenciana, de donde se ha
obtenido un nimero bajo de respuestas en
relacion al tamafio de la poblacién. Por el
contrario, las respuestas del Pais Vasco han
sido especialmente numerosas para su po-
blacién.

3.1. Resultados del médulo de Formacion y
Orientacidn Laboral

Segln la encuesta realizada, el profesorado
de FOL se caracteriza por ser mujer (66,5%),
con una edad comprendida entre 40 y 50
afios (48,3%) y con una licenciatura o grado
en Derecho (32,9%). Imparten sus clases en
centros publicos (71,5%), tanto en ciclos de
Grado Medio como Superior (70,3%) y ade-
mas de FOL dan otras materias de la especia-
lidad (60,6%). El 35,5% lleva impartiendo
estas asignaturas entre 10 y 20 afios y el
70,5% lo ha impartido durante toda su carre-
ra docente.

Cabe destacar que, a pesar de la clara preva-
lencia de la titulacidon en Derecho, el profe-
sorado de FOL es muy heterogéneo en cuan-
to a titulacién se refiere. Ademas, de Dere-
cho, Economia, Empresariales, Administra-
cion y Direccién de Empresas, Relaciones
Laborales, Ciencias del Trabajo, Psicologia o
Psicopedagogia, podemos encontrar ingenie-
rias, licenciaturas en Geografia e Historia, en
Bellas Artes en Filosofia, Veterinaria o Crimi-
nologia.

El profesorado de FOL se encuentra a gusto
trabajando con el alumnado de Ciclos For-
mativos (95,0%) e impartiendo este médulo
(92,5%), que consideran muy util (97,4% de
acuerdo o muy de acuerdo).

Los docentes se dividen casi a partes iguales
para definir las materias como tedrica o
practica, con una ligera tendencia a verlo de
forma mas tedrica.

La percepcion de los docentes, es que el
alumnado esta sobre todo interesado en los
bloques correspondientes a la “Busqueda
activa de empleo”, “Salario y néminas” y
“Legislacién laboral” relativa a contrato vy
condiciones laborales. No obstante, a pesar

de tener un especial interés en estas dos
Ultimas areas, tienen mayor dificultad en
entenderlas.

3.2. Estrategias de enseilianza mas utilizadas
en el aula de FOL

El 67,1% declara impartir sus clases de un
modo interactivo, el 17,2% utiliza sobre todo
una metodologia expositiva, el 7,1% pro-
mueve sobre todo el trabajo auténomo por
parte del alumnado y el 8,1% afirma utilizar
una combinacion de las tres metodologias,
segln la unidad didactica que se vaya a tra-
bajar. La edad del profesorado influye sobre
todo en el porcentaje de metodologia expo-
sitiva y de trabajo auténomo, de forma que
la primera aumenta con la edad y la segunda
disminuye. Asi, el trabajo auténomo aumen-
ta hasta el 12,5% entre el profesorado me-
nor de 30 afios, donde las clases expositivas
se dan sdélo en un 6,3%. Por otro lado, las
clases expositivas se concentran especial-
mente entre el profesorado que lleva impar-
tiendo FOL entre 10 y 20 anos. Segun el es-
tudio, mientras el 71,0% de las mujeres utili-
za metodologias interactivas sélo el 60,1%
sigue este tipo de metodologia. Entre los
hombres tiene una mayor prevalencia la
metodologia expositiva (21,9% comparado al
15,0% de las mujeres). Sin embargo, son los
hombres los que mas promueven el trabajo
auténomo por parte del alumnado (10,1%
comparado al 5,7% de las mujeres).

El profesorado, prefiere en general, que el
alumnado trabaje en el aula a que lo haga en
casa. En el aula, el trabajo se reparte de for-
ma equilibrada entre trabajo individual y
trabajo grupal. Sin embargo, cuando el
alumnado trabaja en casa, el trabajo suele
realizarse de forma individual.

Los instrumentos de evaluacidn son variados
y normalmente se aplican de forma conjun-
ta, de manera que el alumnado es evaluado
a través de distintos medios. Asi, los medios
de evaluacién mas utilizados son: el examen
escrito (93,5%), actividades de clase (85,7%),
actitud/comportamiento (76,0%), trabajos
individuales (74,1%), trabajos en grupo
(68,9%), participacion en las actividades
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propuestas (68,5%), revision del cua-
derno/diario/portfolio (26,1%) y examen oral
(13,7%).

Las estrategias mas utilizadas (de forma fre-
cuente o muy frecuente), son la realizacion
de ejercicios practicos (93,9%), la resolucién
de problemas (85,5%) y el estudio de casos
(78,2%). También cabe destacar el uso de
noticias de prensa reales (65,3%) y la visuali-
zacion de videos en el aula (60,0%). Las ex-
posiciones por parte del alumnado son utili-
zadas aproximadamente por la mitad del
profesorado (49,5%).

El role-play, es utilizado de forma frecuente
o muy frecuente sélo por el 31,1% mientras
que el 37,2% no lo utiliza nunca o casi nunca.
El cine, sin embargo, es un recurso poco
explotado, ya que sélo el 17,4% proyecta
peliculas de cine en el aula de forma fre-
cuente o muy frecuente y sélo el 24,6% suele
recomendar peliculas para su visualizacion
en casa. La clase invertida también es poco
utilizada en el aula de FOL de forma que sélo
el 16,8% utiliza esta técnica de forma fre-
cuente o muy frecuente mientras que el
60,2% no la utiliza nunca o casi nunca. No
obstante es una técnica conocida por el pro-
fesorado y sdlo el 1,2% indica no conocerla.
Los test realizados con el teléfono movil
(tipo Kahoot) sélo son utilizados de forma
frecuente o muy frecuente por el 17,8% del
profesorado y un 60,4% no lo utiliza nunca o
casi nunca.

El dictado de apuntes ha quedado practica-
mente relegado de forma que sélo el 5,3%
reconoce utilizar esta técnica. La lectura de
un manual, sin embargo, es mas habitual con
un 21,6% del profesorado que lo hace de
forma frecuente o muy frecuente.

En los centros concertados y privados se
promueve mas el uso de las TICs y metodo-
logias innovadoras que en los centros publi-
cos, llegando a ser incluso obligatorio en
muchos de ellos. El 91,8% de los docentes
cree conveniente utilizar las nuevas tecnolo-
gias en el aula y una amplia mayoria (70,6%)
estima que las estrategias innovadoras son
mas exitosas que las tradicionales. Un 36,2%
afirma no hacer el uso que le gustaria de

estrategias innovadoras por falta de tiempo
y un 28,9% por falta de recursos. El 76,4%
del profesorado utiliza las nuevas tecnolo-
gias en el aula de forma frecuente o muy
frecuente mientras que sélo un 6,5% no las
utiliza nunca o casi nunca. Algunos docentes
declaran no usar las TICs tanto como desea-
rian debido a la falta de recursos en el cen-
tro. Cabe sefalar que, en algunos casos, el
aula de FOL no esta suficientemente dotada
de recursos tecnoldgicos, incluso cuando
otras aulas del centro si que lo estan.

Las aplicaciones TIC mas utilizadas en el aula
(uso frecuente o muy frecuente) son las si-
guientes: YouTube (62,9%), blogs (33,6%),
Moodle (30,1%) y Google Classroom (21,7%).
Por otro lado, las aplicaciones mas descono-
cidas son Quizzalize (el 42,7% la desconoce),
Socrative y Wewideo (desconocidas por el
39,2% del profesorado encuestado), Aula-
Planeta (desconocida por el 38,5%), Murally
(35,0%), la realidad aumentada (34,3%). La
Figura 2 muestra una nube de palabras con
las respuestas de opcion y las respuestas que
de forma libre con las aplicaciones TIC utili-
zadas en el aula.

Figura 2. Aplicaciones TIC mds utilizadas en el aula de
FOL. Fuente: elaboracion propia.

3.3. Percepciéon del alumnado sobre los
procesos de enseilanza-aprendizaje

Una de las hipdtesis de partida era que el
alumnado percibe el mddulo de FOL como
un conjunto de saberes tedrico y sin impor-
tancia. Efectivamente, la mayor parte del
alumnado (74,0%) asi lo considera. Es mas, el
alumnado afirma que habria deseado tener
unas clases mas dinamicas, interactivas y
practicas, centradas en los problemas que se
van a encontrar cuando salgan al mercado
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de trabajo. No obstante, el
alumnado si considera utiles
las clases de FOL (90,7%).

Cuando se vuelve a pedir al
alumnado que seleccione qué
palabras utilizaria para descri-
bir su percepciéon, el 70,3%
incide en la utilidad, el 48,4%
indica que es un moddulo in-
teresante y el 38,2% que es
importante. El 25,6%, por otra
parte, lo percibe como aburri-
do. Quienes lo consideran

Se utilizan las nuevas...
Se ven peliculas en clase
Los ejemplos son relacionados...
El alumno realiza exposiciones
Se analizan noticias reales de...

Ejercicios practicos

0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0% 100,0%

Profesorado M Alumnado

como inutil o poco importante
solo representan entre el 4,1% y el 4,5%.

El alumnado percibe las clases de sus profe-
sores menos activas y dindmicas de lo que
los profesores perciben sus propias clases.
Lo que para el profesor es un uso frecuente
para los alumnos puede ser un uso esporadi-
co. Asi, chocan las respuestas del profesora-
do con las del alumnado visualizar Figura 3,
especialmente en cuanto a la realizacidn de
ejercicios practicos en el aula (el 93,9% del
profesorado considera que se realizan de
forma frecuente o muy frecuente compara-
do al 56,5% del alumnado), visualizacion de
videos en el aula o el analisis de noticias de
prensa reales. También destaca el caso del
uso de ejemplos relacionados con el titulo,
ya que mientras el 89,1% de los docentes
consideran que los ejemplos que utilizan
estan frecuentemente relacionados con el
titulo donde se esta impartiendo, este por-
centaje baja hasta el 72,8% en la percepcion
del alumnado. Por otro lado, mientras el sélo
el 26,9% del profesorado indica que lee un
manual y/o dicta apuntes de forma frecuen-
te o muy frecuente, el 46,3% del alumnado
considera que esto se hace con frecuencia.
Sélo en este caso y en el uso del portfo-
lio/diario de clase, la percepcion sobre la
frecuencia con que se utilizan estas estrate-
gias es mayor en el caso del alumnado que
en el caso del profesorado.

Figura 3. Estrategias utilizadas en el aula de forma
frecuente o muy frecuente, segun la percepcion del
alumnado y el profesorado. Fuente: elaboracion pro-

pia.

3.4. Aprendizaje significativo en el aula de
FOL

Una de la hipdtesis de partida de este estu-
dio era que los docentes del médulo de FOL
persiguen el aprendizaje significativo de su
alumnado pero desconocen la teoria en la
que se fundamenta.

El 93,0% del profesorado encuestado afirma
tratar de conseguir el aprendizaje significati-
vo de su alumnado y sélo un 6,3% reconoce
no saber qué es el aprendizaje significativo.
Sin embargo, cuando se pregunta por las
condiciones que deben darse para que el
aprendizaje sea significativo, nos encontra-
mos con que sélo el 19,6% menciona los
conocimientos previos del alumnado como
requisito. Esto contrasta con la afirmacion
ausubeliana de que los conocimientos pre-
vios son el elemento aislado que mas influye
en el aprendizaje significativo.

Se observa como el profesorado encuestado
identifica frecuentemente este constructo
con la utilizacion de metodologias activas
(74,1%) o con contenidos basados en la ex-
periencia e intereses del alumnado (66,4% y
61,5% respectivamente). Por otro lado, el
59,7% considera que el aprendizaje significa-
tivo se alcanza cuando el aprendizaje se pro-
duce por descubrimiento. La motivacidn del
alumno es considerada como condicién ne-
cesaria por el 69,2% de docentes. Ademas,
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ninguna de las respuestas incluye la significa-
tividad psicoldgica del material.

Podemos concluir, por tanto, que ninguna de
las respuestas coincide con las condiciones
gue Ausubel establece como necesarias para
que se dé un aprendizaje significativo: pre-
disposicion a aprender de manera significati-
va, existencia de conocimientos previos rele-
vantes y material presentado con una signifi-
catividad légica y psicoldgica.

Estos datos ratifican nuestra hipdtesis de
partida y dan soporte a los mitos que Davila
(2000) menciona sobre el aprendizaje signifi-
cativo, especialmente a aquellos relativos a
los contenidos adaptados a los intereses del
alumnado y al aprendizaje por descubri-
miento.

3.5. Conocimientos previos del alumnado

A pesar de que sélo el 19,6% del profesorado
encuestado identifica los conocimientos
previos del alumnado como condicion nece-
saria para el aprendizaje significativo, el
52,8% afirma realizar una evaluacién inicial
de diagndstico sobre los conocimientos pre-
vios del alumnado de forma frecuente o muy
frecuente, porcentaje que aumenta hasta el
76,1% si tenemos en cuenta aquellos que
realizan este tipo de evaluacién de vez en
cuando.

El 84,6% de los docentes de FOL que han
participado en la encuesta indican tener
identificados los conocimientos previos ne-
cesarios para cada unidad diddctica. Sin em-
bargo, sélo el 55,2% declara evaluar si el
alumnado posee dichos conocimientos al
inicio de cada unidad didactica.

Sélo el 14,9% del profesorado considera que
el alumnado de FOL cuenta con los conoci-
mientos previos necesarios. Cuando se dife-
rencia entre el alumnado de Grado Medio y
Grado Superior se observan diferencias im-
portantes. Mientras el 17,5% encuentra difi-
cil partir de los conocimientos previos del
alumnado de Grado Medio en casi todos los
temas, sélo un 3,5% tiene esa misma per-
cepcién del alumnado de Grado Superior.
Por el contrario, el 57,3% considera que es

facil partir de los conocimientos previos del
alumnado de Grado Superior en casi todos
los temas comparado al 30,1% en el caso del
alumnado de Grado Medio.

3.6. La motivacion del alumnado

Como ya se ha mencionado, la motivacién es
una de las condiciones que el profesorado
de FOL considera necesaria para que se pro-
duzca un aprendizaje significativo. Aunque la
encuesta no permite obtener conclusiones al
respecto, se entrevé en las respuestas una
tendencia a identificar la motivacién con los
centros de interés del alumnado o su expe-
riencia. Davila (2000) advierte de que en
ocasiones hay una tendencia a identificar
motivacion con divertirse en el aula o con
que al alumnado le gusten los contenidos
que se presentan.

Ausubel, sin embargo, habla de la motiva-
cion como de una actitud del alumnado para
aprender: querer relacionar los nuevos con-
tenidos con los existentes en su estructura
cognitiva.

En linea con esta idea de Ausubel, Herrera y
otros (2004) afirman que “la motivaciéon
representa lo que originariamente determi-
na que la persona inicie una accién (activa-
cion), se dirija hacia un objetivo (direccion) y
persista en alcanzarlo (mantenimiento).”

Por tanto, si bien, Ausubel no considera la
motivacién una condicién necesaria para
que se dé un aprendizaje significativo, si que
defiende que facilita el aprendizaje (Ausubel,
2000).

Para llevar a cabo estrategias de motivacién
en el aula es necesario conocer al alumnado.
Si conocemos sus estilos de aprendizaje,
podremos utilizar estrategias que faciliten el
aprendizaje de cada uno, de forma que no se
sientan frustrados ante situaciones que no
les permiten alcanzar los objetivos propues-
tos. Por otro lado, aspectos personales como
los hobbies, las aspiraciones educati-
vas/laborales e incluso sus situaciones fami-
liares, pueden facilitar al docente conseguir
una mayor motivacién para aprender.
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El 94,4% del profesorado de FOL encuestado
considera muy importante conocer los esti-
los de aprendizaje del alumnado, el 99,3%
considera muy importante conocer sus aspi-
raciones educativas/laborales y el 85,3%
considera muy importante conocer sus si-
tuaciones familiares y el 67,8% considera
muy importante conocer sus hobbies.

Sin embargo, los docentes declaran conocer
estos aspectos sélo en parte. Las aspiracio-
nes educativas/laborales de casi todo el
alumnado son conocidas por el 44,1%, los
estilos de aprendizaje solo por el 25,9%, los
hobbies por el 17,5% y las situaciones fami-
liares, por el 13,3%.

3.7 Estrategias que favorecen el aprendizaje
significativo

El 56,6% del profesorado encuestado utiliza
las lluvias de ideas o brainstorming de forma
frecuente o muy frecuente para evaluar los
conocimientos previos del alumnado. El
18,2% no corrige ni aclara conceptos cuando
hay errores en las aportaciones del alumna-
do, el 11,2% si que corrige cuando las ideas
no son correctas y el 65,7% matiza, aclara,
completa o corrige las respuestas pero sin
decir que hay errores en las aportaciones. La
linea general que se observa en los docentes
seria la adecuada para construir los nuevos
conceptos sobre ideas previas sdlidas y co-
rrectas pero sin desmotivar al alumnado.

Las rutinas de pensamiento son desconoci-
das por un 18,9% de los docentes y utilizadas
de forma frecuente o muy frecuente por el
23,8%.

Las analogias son utilizadas por el 41,3% del
profesorado encuestado de forma frecuente
o muy frecuente, que elabora analogias que
propone al alumnado. Sin embargo, sélo en
el 19,6% de los casos son los alumnos los
que elaboran dichas analogias, que es lo que
mas favorece el aprendizaje significativo. El
6,99% declara no conocer esta técnica.

Los mapas conceptuales son ampliamente
conocidos entre el profesorado. Al igual que
ocurre con las analogias, en la mayor parte
de los casos es el docente quien los elabora 'y

presenta al alumnado (52,45%). El alumnado
también elabora mapas conceptuales de
forma individual (31,47% de los casos) pero
solo el 23,78% propone esta actividad de
forma cooperativa al alumnado y sélo el
17,48% construye los mapas conceptuales
de manera conjunta con el alumnado de
forma frecuente o muy frecuente. Estas dos
ultimas formas, que son las menos utilizadas
en las aulas, son sin embargo las que mas
favorecen el aprendizaje significativo debido
a que se propicia la negociacioén de significa-
dos entre el alumnado y/o con el docente.
Del profesorado que realiza mapas concep-
tuales, el 29,5% lo hace al comienzo de la
unidad didactica, el 27,9% al final de la mis-
ma, el 23,3% en algin momento intermedio
de la unidad y el 10,9% al comienzo y al final.

En cuanto a la evaluacién, se realiza sobre
todo de forma continua (68,5%) mientras
que el restante 41,5% realiza pruebas pun-
tuales al final de cada unidad didactica, de
cada trimestre o de cada blogue de conteni-
dos. Lo mads habitual es que el propio docen-
te evalie al alumnado (97,9% utiliza esta
forma de evaluacidon de forma frecuente o
muy frecuente). Sélo el 23,8% del profesora-
do utiliza la autoevaluaciéon de forma habi-
tual, con un 55,2% que no utiliza esta forma
de evaluacién nunca o casi nunca. La coeva-
luacién es incluso menos frecuente en las
aulas de FOL, de forma que sélo el 16,1%
afirma utilizarla de forma frecuente o muy
frecuente y un 62,2% no la utiliza nunca o
casi nunca. Por otro lado, el 59,5% de los
docentes corrigen dando una nota que no
permite la rectificacion posterior del alum-
nado. Destaca que el 30,1% del profesorado
si que lleva a cabo una evaluacion formativa
que permite al alumnado corregir sus erro-
res para volver a ser evaluado. El resto del
profesorado indica que dependiendo de las
tareas a realizar la evaluacion tiene un peso
mas formativo o un peso mds sumativo y
calificativo.
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3.8 Resultados del proceso de enseiianza-
aprendizaje

El profesorado de FOL aprecia diferencias
sustanciales en la consecucién de los resul-
tados esperados por parte del alumnado de
Grado Medio y Grado Superior, Figura 4.
Mientras el 92.1% considera que muchos de
los alumnos y alumnas de Grado Medio los
alcanzan, este porcentaje se reduce hasta el
47,6% para el alumnado de Grado Medio.

Consecucion de los resultados del
aprendizaje

Grado Superior

Grado Medio

0% 20% 40% 60% 80% 100%

M Todos o casi todos B Muchos ™ Algunos = Pocos

Figura 4. Consecucion de los resultados del aprendizaje
en Grado Medio y Grado Superior. Fuente: elaboracion
propia.

Una de las hipdtesis que se pretendia con-
trastar en este estudio era si las estrategias
utilizadas por el profesorado de FOL estan
contribuyendo, en general, al aprendizaje
significativo del alumnado.

Aproximadamente la mitad del alumnado
encuestado (49,4%) responde que las clases
han supuesto un aprendizaje con un cambio
en su percepcién sobre los temas estudia-
dos. No obstante, un alto porcentaje del
alumnado afirma que las clases no han teni-
do impacto en sus conocimientos, especial-
mente en cuanto a itinerarios formativo-
profesionales (el 41,9% no ha percibido
cambio y el 16,7% ha percibido poco cam-
bio), equipos de trabajo y gestidn de conflic-
tos (el 41,9% no ha percibido cambio y el
15,9% ha percibido poco cambio), negocia-
cion colectiva (el 41,1% no ha percibido
cambio y el 12,2% ha percibido poco cambio)
y la busqueda activa de empleo (35,8% no ha
percibido cambio y el 17,5% ha percibido
poco cambio).

Por otro lado, menos de la mitad de los en-
cuestados que trabajan reconocen que el

maddulo de FOL le ayudd en la busqueda de
empleo (41,9%) o a superar el proceso de
seleccidn (44,4%). Si bien, un alto porcentaje
reconoce que le ha ayudado a entender su
contrato (86,4%). Por tanto, podemos con-
cluir que en general, no se estd consiguiendo
un aprendizaje significativo en el alumnado
gue conduzca a un cambio en sus estructu-
ras cognitivas y que sea perdurable en el
tiempo y transferible a nuevas situaciones.

4. DISCUSION.

A modo de conclusién, destacar que ninguna
metodologia ni estrategia por si misma ga-
rantiza que el aprendizaje sea significativo
sino que la aplicacién de los principios que
sustentan esta teoria son los que conducen a
obtener un aprendizaje significativo. Por
tanto, la clave no esta en utilizar muchas
metodologias, ni que éstas sean mas activas
o indagatorias, sino en cémo estén orienta-
das segun los principios que propician las
condiciones para que se dé un aprendizaje
significativo.

Desde este punto de vista, una clase magis-
tral puede conducir a un aprendizaje signifi-
cativo en el alumnado si ésta se ha progra-
mado, implementado y evaluado teniendo
en cuenta los principios que Ausubel.

Por otra parte, el estudio realizado demues-
tra que este mddulo es considerado como
tedrico por el alumnado, si bien si que se
considera importante y util.

Los docentes del médulo afirman perseguir
el aprendizaje significativo en su alumnado
pero ninguno ha identificado las condiciones
que la teoria de la Asimilacidn de Ausubel y
sus contribuciones posteriores establecen
para que el aprendizaje sea significativo. Es
mas, se ha confirmado que los mitos que
Davila (2000) recogia en uno de sus articulos
estdn todavia presentes en las aulas.

En cuanto a las estrategias que los docentes
utilizan en el aula, se observa una variedad
importante de estrategias en el aula, no obs-
tante, el uso de éstas no esta asociadas a
facilitar y propiciar las condiciones necesa-
rias para el aprendizaje significativo. En esta
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linea, las estrategias utilizadas en el aula por
parte de los docentes influyen en la percep-
cion que éstos tienen del médulo, en cam-
bio, el alumnado que percibe las clases de
una forma mas interactiva, dinamica y con
mayor variedad de estrategias en el aula,
tiene una percepcidon mas positiva del mis-
mo.

Independientemente de los resultados obte-
nidos, se ha de destacar que la situacion de
la Formacidn Profesional en Espafia ha mejo-
rado en los Ultimos afios siendo mds valora-
da por el profesorado, el alumnado, las em-
presas y la sociedad en general. Cada vez son
mas los estudiantes que estudian Ciclos
Formativos porque tendran mas posibilida-
des de encontrar un trabajo. En la FP tiene
gran importancia el mddulo de FOL que
orienta al alumnado en su objetivo de incor-
porarse al mercado de trabajo. En este sen-
tido, dada su importancia, deberia tener mas
horas de duracion y al que habria que dedi-
car mas recursos. Algunos docentes afirman
que no pueden utilizar todas las metodolo-
gias que desearian por falta de recursos en el
centro: ejemplo, aula sin acceso a nuevas
tecnologias cuando otras aulas en el centro
si estan bien dotadas.
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Un problema que se ha identificado en el
estudio es la homologacién del Grado Medio
y en Grado Superior, cuando el profesorado
piensa que el curriculo deberia ser diferente
y adaptado a la capacidad y necesidades de
cada grupo de alumnado.

El profesorado, en general, utiliza una varie-
dad de metodologias que permite captar y
mantener la atencidn del alumnado pero no
se han analizado los efectos de éstas en el
aprendizaje ni se usan ligadas a obtener un
aprendizaje significativo, a pesar de ser una
expresion ampliamente aceptada en el con-
texto docente.

El interés suscitado por parte del profesora-
do en los cuestionarios invita a realizar in-
vestigaciones mas detalladas en esta linea.
Ademas, seria necesario conseguir una ma-
yor participacién y neutralidad por parte del
alumnado.

También seria conveniente evaluar en una
investigacion futura el impacto que las estra-
tegias que se proponen en el estudio tienen
en el aprendizaje del alumnado.

e Ausubel, D. P. (2000). The Acquisition and Retention of kowledge: a cognitive view.
Dordrecht: Kluwer Academic Publishers.

e Davila, S. (2000). El aprendizaje significativo: esa extraiia expresion. Contexto educati-
vo: revista digital de investigacion y nuevas tecnologias, N2 9.

e Moreira, M. A. (2000). Aprendizaje significativo: teoria y prdctica. Madrid: Visor.

e Moreira, M. A. (2008). Conceptos de la educacion cientifica: ignorados y subestimados.
Qurriculum: Revista de Teoria, Investigacion y Prdctica Educativa, N2 21, pdags. 9-26.
Recuperado en 2018, de https://bit.ly/2ZXImlb

e Moreira, M. A. (2010). ¢Por qué conceptos? éPor qué aprendizaje significativo? éPor
qué actividades colaborativas? éPor qué mapas conceptuales? Qurriculum: Revista de
Teoria, Investigacion y Prdctica Educativa, N2 23, pags. 9-23. Recuperado en 2018, de
https://bit.ly/2KFyCai

e Moreira, M. A. (2011). Meaningful Learning: from the classical to the critical view.
Meaningful Learning Review, V1(1), pp. 1-15.

e Moreira, M. A. (2012). ¢Al final, qué es aprendizaje significativo? Qurriculum: Revista
de Teoria, Investigacion y Prdctica Educativa, N2 25, pags. 29-56. Recuperado en 2019,
de https://bit.ly/31TxvcF

e Moreira, M. A. (2012). Aprendizaje significativo, campos conceptuales y pedagogia de
la autonomia: implicaciones para la ensefianza. Meaningful Learning, Vol 2(1), pp. 44-
65. Recuperado en 2019, de https://bit.ly/2WsDd1a

Revista Educativa Hekademos, 26, Afio Xll, Junio 2019. [18-30]. ISSN: 1989-3558
© AFOE 2019. Todos los derechos reservados



El aprendizaje significativo como base de las metodologias innovadoras.

Eva Ordoriez Olmedo & Isabel Mohedano Sdnchez.

e Moreira, M. A. (2017). Aprendizaje significativo como un referente para la organiza-
cion de la ensefianza. Archivos de Ciencias de la Educacion, Vol 11. NUm. 12 e029.
doi:https://doi.org/10.24215/23468866e029

e Pozo, J. 1. (1989). Teorias cognitivas del aprendizaje. Madrid: Ediciones Morata S.L.

e Rodriguez, M. L. (2004). La teoria del aprendizaje significativo. Concept maps: theory,
methodology, technology : proceedings of the first International Conference on Con-
cept Mapping, (pags. Vol. 1, pags. 535-544). Pamplona. Recuperado en 2019, de
https://bit.ly/INIXk5r

e Rodriguez, M. L. (2011). La teoria del aprendizaje significativo una revisidn aplicable a
la escuela actual. IN. Investigacid i Innovacié Educativa i Socioeducativa, Vol. 3, N2. 1,
pags. 29-50. Recuperado en 2018, de https://bit.ly/2ucPuZq

e Tumimo, M. C., Merariz, E., Flores, E. y Quinde, J. M. (2019). Enfoques y Buenas Practi-
cas de Aprendizaje en Estudiantes Universitarios International Journal of Educational
Research and Innovation (IJERI), 11, 152-168 ISSN: 2386-4303

Revista Educativa Hekademos, 26, Afio Xll, Junio 2019. [18-30]. ISSN: 1989-3558
© AFOE 2019. Todos los derechos reservados



APORTACIONES ARBITRADAS — Revista Educativa Hekademos, 26, Afio XII, junio 2019

EDUCAR EN IGUALDAD: PREVENCION DE LA VIOLENCIA DE GENERO EN LA
ADOLESCENCIA.

Educational equality: prevention of gender violence in adolescence.

Jose Alberto Gallardo Lépez. Universidad de Pablo de Olavide, Espaiia.
Pedro Gallardo Vazquez. Universidad de Sevilla, Espafia.

Contacto: jagallop@upo.es
Fecha recepcion: 09/02/2018 - Fecha aceptacion: 17/10/2018

-
I
|
|
I
I
I
I
|
|
I
I
I
I
|
|
I
I

RESUMEN |

El presente articulo plantea el tema de la educacién en igualdad y la prevencién de la violencia de géne- I

ro en la adolescencia. El objetivo de la investigacidon es evidenciar el papel crucial que desempefian las |

instituciones educativas en la superacién de esta problematica generalizada en la sociedad actual, ade- I

mas de recalcar la urgente necesidad de una transformacién generacional respecto a la perspectiva de :

género, impulsada desde el ambito educativo. La metodologia empleada se fundamenta en el analisis de |
la productividad cientifica del fendmeno a partir de la revisién de los principales contenidos presentes |

en publicaciones cientificas de impacto, en un periodo comprendido entre 2013 y 2018. Los datos obte- I

nidos permiten realizar una aproximacion al estado del fendmeno y su evolucién. En este trabajo de |

investigacion se definen los conceptos de sexo, género y violencia de género, se describen las caracteris- |
ticas y los tipos de violencia de género, se muestran diversos aspectos del acoso escolar y del maltrato |
entre iguales y sus implicaciones, desde una perspectiva de género, y se determinan una serie de medi- |

das educativas que pueden contribuir a mejorar la convivencia en la escuela y prevenir la violencia de I

género. Entre las principales conclusiones destaca la importancia de los contextos educativos como :

espacios para la educacidon y el fomento de valores y actitudes sociales deseables. En este sentido, edu- |
car en igualdad es fundamental para prevenir la violencia de género y construir una sociedad mas iguali- |
taria. |
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ABSTRACT

The present article raises the issue of equality education and the prevention of gender violence in ado-
lescence. The objective of the research is to demonstrate the crucial role played by educational institu-
tions in overcoming this generalized problem in today's society, as well as to emphasize the urgent need
for a generational transformation with respect to the gender perspective, promoted from the educa-
tional field. The methodology used is based on the analysis of the scientific productivity of the phenom-
enon based on the revision of the main contents present in impact scientific publications, in a period
between 2013 and 2018. The data obtained allow an approximation to the state of the phenomenon
and its evolution. In this research work, the concepts of sex, gender and gender violence are defined,
the characteristics and types of gender violence are described, various aspects of school bullying and
peer abuse and their implications are shown, from a gender perspective, and a series of educational
measures are determined that can contribute to improving coexistence in school and preventing gender
violence. Among the main conclusions highlights the importance of educational contexts as spaces for
education and the promotion of values and desirable social attitudes. In this sense, educating in equality
is fundamental to prevent gender violence and build a more egalitarian society.

KEYWORDS
Coeducation, gender equality, educational prevention, gender violence.
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1. INTRODUCCION

El propdsito de este estudio es demostrar y
reconocer el papel crucial que pueden y
deben desempefiar las instituciones educati-
vas en la superacion del sexismo vy la violen-
cia de género en nuestra sociedad, abordan-
do la problematica desde una perspectiva de
cambio generacional y utilizando la coeduca-
cion como el instrumento elemental para
vencer estas dificultades.

Sin embargo, llevar a cabo una educacién
desde la igualdad de género es mas compli-
cado de lo que suele atribuirse. No es sufi-
ciente con que las escuelas no sean sexistas,
sino que es necesario neutralizar influencias
que provienen de otros sectores sociales,
tratando de eliminar un prototipo ancestral
de relacidon, fundamentado en un sistema
patriarcal y androcéntrico de la sociedad que
es propenso a reproducirse generacional-
mente mediante mecanismos firmemente
establecidos.

A pesar de los avances que se han originado
en los Uultimos afios en cuestiones de igual-
dad y prevencidn de la violencia de género,
los estereotipos sexistas tradicionales siguen
estando presentes en nuestra cultura y so-
ciedad y se manifiestan en las personas,
independientemente de su edad, sexo o
condicidn social.

La violencia de género es un problema social
gue estd presente en la sociedad y afecta a
todos los sectores de la poblacién, incluida la
poblacién joven o adolescente.

La escuela es el medio ideal para potenciar y
desarrollar en los jovenes y adolescentes
valores que favorezcan la convivencia de
género y la educacién en igualdad, desarro-
llando programas educativos que contribu-
yan a eliminar los prejuicios y estereotipos
sexistas, prevenir y erradicar la violencia de
género y promover la igualdad real y la no
discriminacién entre mujeres y hombres.

2. DESCRIPCION TEORICA.

2.1. Sexo y género.

En primer lugar, debemos tener en cuenta
que el sexo hace referencia a los mecanis-

mos bioldgicos que determinan que una
persona sea hombre o mujer. Estd anclado
en la dimensidn bioldgica y desde la genética
se explica por el par 23 de cromosomas (XX
para la mujer y XY para el hombre) (Aguirre,
1994).

Por otro lado, Monroy (2003) define el sexo
como el conjunto de caracteristicas bioldgi-
cas que distinguen a los seres humanos en
dos grupos: masculino y femenino. Sanchez
(2004), como el conjunto de caracteristicas
genotipicas y fenotipicas presentes en los
sistemas, funciones y procesos de los cuer-
pos humanos. Gorguet (2008), como el con-
junto de caracteristicas anatémicas vy fisiol6-
gicas que definen al ser humano como hom-
bre o mujer. Por tanto, es algo que se nace
con él, es universal y no es sindnimo de se-
xualidad. Por ultimo, Cabré & Salmdn (2013)
lo definen como el conjunto de caracteristi-
cas bioldgicas que definen lo que es ser mu-
jery lo que es ser hombre.

Cuando se habla o escribe de sexo, se trata
de caracteristicas fisicas, bioldgicas y corpo-
rales diferenciadas con las que nacen hom-
bres y mujeres. Estas caracteristicas son
naturales y esencialmente inmodificables.

Por otra parte, el género hace referencia a
las diferencias socialmente construidas entre
mujeres y hombres que se fundamentan vy
justifican en la diferencia bioldgica y sexual y
que dan lugar a roles, espacios y estatus
diferenciados para mujeres y hombres (Salvo
del Canto & Infante, 2010).

Para Ruiz (2010), “el género es la construc-
cion social basada en el sexo y responde a
las caracteristicas atribuidas a las mujeres y
hombres, a las relaciones que se establecen
entre ellos y al sistema social que las com-
prende” (p.15).

Siguiendo a Aguirre (1994), entendemos por
género el conjunto de rasgos y caracteristi-
cas social y culturalmente considerado apro-
piados para la mujer y el hombre.

Otra definicion de género es la que aporta la
organizacién no gubernamental Amnistia
Internacional (2004), que lo entiende como
el “conjunto de conductas aprendidas, mol-
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deadas por las expectativas que surgen de la
idea de que ciertas cualidades, conductas,
caracteristicas, necesidades y funciones son
“naturales” y deseables en el hombre, mien-
tras que otras lo son en la mujer” (p.53).

Tres son las corrientes tedricas que han tra-
tado de explicar el origen del género (Garcia-
Leiva, 2005): la sociobioldgica, el constructi-
vismo social y la psicodindmica. La primera
plantea un origen bioldgico y trata de expli-
car el comportamiento de género en base a
las diferentes estrategias adoptadas por
hombres y mujeres, a lo largo de la evolu-
cion, para garantizar el éxito reproductivo de
la especie.

La segunda corriente busca los origenes de la
diferencia de género en el ambito sociocul-
tural. De acuerdo con este planteamiento el
género es una construccion del lenguaje, la
historia y la cultura concreta en un tiempo y
un lugar especifico. Por tanto, dentro de un
mismo contexto cultural pueden coexistir
diferentes construcciones de género.

Y, la tercera, propone que la génesis del gé-
nero reside en el proceso de identificacidon
primaria. Mientras la nifa tiene su objeto de
deseo en el padre y se identifica con la ma-
dre, el nifio tiene su objeto de deseo en la
madre y se identifica con el padre.

La sociobioldgica y el constructivismo social
son las dos lineas tedricas predominantes en
la explicacion del origen del género. El cons-
tructivismo social es uno de los modelos mas
referenciados por los tedricos y tedricas
feministas, aunque la sociobiologia resurge
con fuerza en los ultimos afios.

2.2. Concepto, caracteristicas y tipos de
violencia de género

Hablar sobre violencia de género se supone
confuso desde el punto de vista terminoldgi-
€O ya que, aunque en un primer momento
pudiera suponerse que se refiere tanto a
mujeres como a hombres, es un término
analogo a violencia contra las mujeres. Esta
violencia de género se define a partir de un
conjunto de agresiones a las mujeres por el
solo “hecho de ser mujeres, lo que descansa

en presupuestos patriarcales de entender la
sociedad, los géneros y los roles asociados a
ellos; incluidos el poder” (Oller, 2014, p.563).

En este sentido, la violencia ejercida hacia
las mujeres posee diferentes expresiones y
diversos niveles de alcance y afectacién. Se
trata de una situacidn que esta presente, de
manera habitual, en muchos ambitos coti-
dianos de la vida social, como puede ser en
el domicilio, en el trabajo, en las calles y en
zonas de reunién publicas, entre otros. Esta
situacién social es una realidad que no en-
tiende de territorios ni de culturas, siendo
presente en un gran numero de paises de
todo el mundo (Soto, Gonzidlez & Elias,
2003).

A pesar de esto, esta realidad convive con la
Declaracién de Naciones Unidas sobre la
Eliminacién de la Violencia contra la Mujer,
proclamada en diciembre de 1993 por la
Asamblea General, que afirma que la Violen-
cia contra la mujer por razén de género es
una violacion de los Derechos Humanos y las
Libertades Fundamentales. Concretamente,
en su articulo 2 sefiala que la violencia con-
tra la mujer incluye la violencia que se pro-
duzca en la familia, la violencia perpetrada
en la comunidad y la violencia perpetrada o
tolerada por el Estado (Naciones Unidas,
1993).

La definicion mas aceptada de violencia de
género es la que aparece en el Anexo Il del
Primer informe de la IV Conferencia Mundial
sobre las mujeres celebrada en Beijing (Pe-
kin) en 1995: “todo acto de violencia sexista
gue tiene como resultado posible o real un
dafio fisico, sexual o psiquico” (Naciones
Unidas, 1995, p.51).

En este marco conceptual se define la vio-
lencia como “la coaccién fisica o psiquica
ejercida sobre una persona para viciar su
voluntad y obligarla a ejecutar un acto de-
terminado” (Expdsito, 2011, p.20).

En resumen, segln Save the Children (2006),
la violencia de género estd basada en una
desigualdad entre hombre y mujer proce-
dente de un cdédigo patriarcal, es utilizada
como un mecanismo de control y castigo
sobre la mujer; se trata de una manifesta-
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cién de violencia de una alta invisibilidad
social, crea sentimiento de culpa en quien la
padece y suele establecer una relacién en la
que tanto agresor como victima quedan
aferrados.

2.3. La violencia en la vida escolar desde
una perspectiva de género

La mayoria de los estudios llevados a cabo
en los ultimos afos sobre la violencia entre
escolares se han enfocado desde una pers-
pectiva descriptiva, buscando sobre todo
conocer la incidencia del problema en sus

La violencia de género es la que ejercen los
hombres sobre las mujeres por el solo hecho
de ser mujer. Es la violencia mas extendida
en la humanidad.

Siguiendo a Garcia & Pineda (2010) podemos
clasificar la violencia de género atendiendo a
dos criterios principales: el dmbito donde se
produce la violencia y las diferentes manifes-
taciones de la violencia de género en la pare-
ja.

Tabla 1. Clasificacion de la violencia de género en
funcion del ambito donde se produce. Fuente: Elabora-
do a partir de Garcia & Pineda (2010), pp.7-9.

distintas manifestaciones, y prestando muy
poca atencion a las condiciones que lo pro-
vocan, mas alla del perfil de las personas que
intervienen como agresores o como victi-
mas.

Algunas veces las relaciones entre comparie-
ros y compafieras de clase pueden resultar
conflictivas. Esto sucede, por ejemplo, cuan-
do se dan situaciones de acoso, violencia o
maltrato entre iguales en el contexto esco-

Criterio

Ambito
donde se
produce la
violencia

Definicién

Violencia fisica, psicolégica, sexual o econdmica ejercida contra una
mujer y perpetrada por el hombre que es, o ha sido, el conyuge o por
la persona que tiene, o ha tenido, relaciones similares de afectividad

De la pareja y/o
expareja

Violencia fisica, sexual, psicoldgica o econdmica ejercida contra las
mujeres y las menores de edad en el seno de la familia y perpetrada
por miembros de la propia familia, en el marco de las relaciones
afectivasy los vinculos del entorno familiar

Familiar

Violencia fisica, sexual o psicolégica que puede producirse en el centro
de trabajo y durante la jornada laboral, o fuera del centro de trabajoy
del horario laboral si tiene relacian con el trabajo, y que puede adoptar
dos tipologias: acoso en razén de sexo y acoso sexual

Laboral

Comprende las siguientes manifestaciones: agresiones sexuales, acoso
sexual, tréfico y explotacion sexual de mujeres y nifias, mutilacién

Social o comunitario genital femenina o riesgo de padecerla, matrimonios forzados,
violencia derivada de conflictos armados y la violencia contra los
derechos sexuales y reproductivos de las mujeres

Incluye cualquier actuacion que restrinja a las mujeres el libre ejercicio

Contra los derechos .
de su derecho a la salud sexual y reproductiva y, por tanto, que afecte

sexuales . X . . . .

y. a su libertad para disfrutar de una vida sexual satisfactoria y sin riesgos
reproductivos de las L . .
T para su salud, asi como de ejercer libremente su derecho a la

maternidad

Incluye todas las formas de violencia contra las mujeres que se
producen en estas situaciones, como por ejemplo el asesinato, la
violacion, la esclavitud sexual, el embarazo forzado, la esterilizacion
forzada, la infeccion intencionada de enfermedades, la tortura o los
abusos sexuales

Derivada de los
conflictos armados

lar. El maltrato tiene tan-
tos efectos negativos,
gue tanto los padres y
madres como los/as do-
centes deben intentar
prevenirlo e intervenir
para que desaparezca de
las escuelas.

En este sentido, el tér-
mino maltrato hace refe-
rencia a las agresiones
fisicas o psicoldgicas diri-
gidas reiteradamente a
una persona que no pue-
de defenderse por si
misma. Lo que caracteri-
za esencialmente a este

Tabla 2. Clasificacion de la violencia de género en
funcion del tipo de manifestacion de la violencia en
pareja.
Fuente: Elaborado a partir de Garcia & Pineda (2010),
pp.7-9.

— fneros o

Comprende la privacién intencionada y no justificada de recursos para el

tipo de agresion es la desventaja en la que se
encuentra la victima y la desigual distribu-
cion de poder de los actores. Cuando este
tipo de relacién abusiva se da entre compa-
compaieras,
adopta unas caracteristi-
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econdmica bienestar fisico o psicolégico de la mujer y la limitacidn en la disposicion de los . .
recursos propios o compartidos en el ambito familiar o de pareja cas ESpeCIE\les al m poner
Violencia Comprende cualquier acto u omision de fuerza contra el cuerpo de una mujer, 4 sl
fisica con el resultado o el riesgo de producirle una lesién fisica o un dafio una reIaCIon de domlnlo
Manifestacion Comprende toda conducta u omisidn intencional que produzca en una mujer y Sumisién entre pe rso-
de Ia violencia Violencia una desvalorizacién o un sufrimiento, por medio de amenazas, humillaciones,
e psicolégica vejaciones, exigencia de obediencia o sumisién, coercién verbal, insultos, nas q ue com pa rten un
aislamiento o cualquier otra limitacién de su dmbito de libertad .
Violencia Comprende cualquier acto de naturaleza sexual no consentido por las mujeres, estatus de Igua Idad (Del
incluida la exhibicién, la observacion y la imposicién, por medio de violencia, B
sexualy intimidacién, prevalencia o manipulacién emocional, de relaciones sexuales, Barrlo, Der MeUIen &
abusos ind ndencia de que la persona agresora pueda tener con la mujer o la i
sexuales con indepe " a P ) g 3 P ) BarrIOS, 2002)
menor una relaciéon conyugal, de pareja, afectiva o de parentesco
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Existen distintos tipos de maltrato entre los
gue se encuentran el maltrato fisico, el ver-
bal y la exclusién social. En este sentido,
estas manifestaciones del maltrato se dan
cuando se ejerce violencia de género.

Siguiendo a Arisé & Mérida (2010), podemos
decir que la violencia de género se funda-
menta en las relaciones asimétricas de po-
der, que se ejercen con el fin ultimo de con-
tinuar reproduciendo relaciones sociales de
desigualdad entre hombres y mujeres. Por
tanto, y de acuerdo con Donoso, Rubio &
Vila (2018), las mujeres, en distintos niveles,
son privadas de sus derechos y oprimidas de
forma predeterminada. Esto provoca la con-
figuracion de una sociedad desigual, donde
la violencia se legitima en un sistema pa-
triarcal.

Durante el desarrollo de la vida escolar, en-
contramos situaciones de violencia, desde
una perspectiva de género. Debemos ser
conscientes de que la escuela se convierte
en un microcosmos de la sociedad, un espa-
cio donde se aprende y se convive y que
tiene una gran influencia como agente socia-
lizador (Castro, 2017). En este sentido, las
experiencias de convivencia y las relaciones
interpersonales que se promuevan y desa-
rrollen en la escuela, asi como los compor-
tamientos, valores y actitudes de los estu-
diantes y de los todos los agentes educativos
implicados, definiran las formas de actuar
gue tendran los ciudadanos y ciudadanas en
sociedad. Por tanto, es una cuestion a abor-
dar “imprescindible para lograr asegurar
unos cimientos sociales, una base, sobre la
gue comenzar a construir una sociedad equi-
tativa, critica y democratica” (Curieses, 2017,
p. 75).

El tratamiento de la perspectiva de género,
desde la escuela, es fundamental para pre-
venir y sensibilizar sobre la violencia de gé-
nero. Para ello, es importante reconocer los
factores que nos permitan explorar situacio-
nes de violencia entre iguales, entendidos
como factores de riesgo, y los denominados
factores protectores, que serian los que re-
ducen la posibilidad de que se manifieste un
conflicto (Krug, 2003).

A nivel nacional e internacional, se recogen
diversos estudios sobre la violencia de géne-
ro y su tratamiento desde instancias educa-
tivas. En este sentido podemos citar el traba-
jo de Estrada, Conde & Campos (2016), cen-
trado en realizar un analisis critico de los
estereotipos que dafian las relaciones entre
iguales y los problemas que genera el cyber-
bulling, o estudios como los de Vazquez,
Hurtado & Bafios (2018), sobre la violencia
de género 2.0, y Navarro-Pérez, Carbonell &
Oliver (2019), que evaltan la efectividad de
una intervencion utilizando un juego de apli-
cacidon movil destinada a reducir el sexismo
en adolescentes.

2.4. Medidas para la prevencidn de la vio-
lencia de género en la escuela

Para afrontar la problemdtica de la violencia
de género, la escuela debe incorporar una
pedagogia coeducadora como eje transver-
sal y motor de su praxis. Si queremos lograr
una adecuada prevencién de la violencia de
género, la educacién debe ser entendida
como agente de trasformacién social que
eduque en igualdad y en la diversidad.

En la actualidad, se concibe la coeducacion
como un proceso intencionado y consciente,
como un “modelo de intervencidn educativa
que tiene por objeto el desarrollo integral de
las personas, sin coartar las capacidades de
cada cual, independientemente de su sexo”
(Ferreiro, 2017, p.136). Si bien es cierto que
se tarta de una responsabilidad compartida
por la familia, la escuela y los poderes publi-
cos.

La coeducacion parte de un impulso politico
para transformar una sociedad reconocida
como desigual y excluyente, en términos de
género. El compromiso con un modelo social
que termine con la jerarquizacion en las
relaciones de género y garantice la libertad e
individualidad es hoy una realidad (Sanchez
& Iglesias, 2017).

Investigaciones recientes como la de Park
(2018), en la que se estudia el efecto de la
coeducacion en el rendimiento académico
en una escuela de educacion secundaria en
Corea del Sur, o la de autores como Valdivia-

Revista Educativa Hekademos, 26, Afio XlI, Junio 2019. [31-39]. ISSN: 1989-3558

© AFOE 2019. Todos los derechos reservados




Educar en igualdad: prevencion de la violencia de género en la adolescencia.

Jose Alberto Gallardo Lépez & Pedro Gallardo Vdzquez.

Moral; Molero; Diaz-Suarez; Cofre & Zagalaz-
Sanchez (2018) que analizan metodologias
basadas en la coeducacién en el area de
educacion fisica, ponen de manifiesto la
importancia y actualidad de la coeducacién
como importante medida para la prevencion
de la violencia de género desde la escuela.
Por otro lado, encontramos estudios como
los de Rayna (2015), que profundiza en los
verdaderos actores de la coeducacién, y
Pahlke, Hyde & Mertz (2013), que cuestiona
los cimientos de la educacion diferenciada
por sexos y su relacidn con un mejor rendi-
miento académico.

Estamos de acuerdo con Ruiz (2017) en que
los centros educativos son un espacio ideal
para la sensibilizacién y la educaciéon para la
prevencion en la violencia de género, espe-
cialmente en la etapa de la adolescencia. Por
tanto, “es necesario cambiar actitudes me-
diante coeducacién, la educacién en igual-
dad de derechos y la reeducacion a las per-
sonas adultas” (Castro, 2017, p. 60).

La principal medida para la prevencién de la
violencia de género es la coeducacidn, pero
partiendo desde el disefo adecuado del
curriculo educativo, apoyado directamente
por una organizacion del centro, trabajando
desde proyectos transversales y con una
perspectiva sistémica de la problematica.
Creemos firmemente que contenidos como
educacion para la ciudadania y los derechos
humanos, y educacién ética-civica deben
estar totalmente integrados. Ademas, es
fundamental una adecuada y constante for-
macion docente y la cooperacién coordinada
entre la familia y la escuela.

En este sentido, si queremos coeducar, de-
bemos hacerlo desde la igualdad, recono-
ciendo las potencialidades e individualidades
de los estudiantes, independientemente de
su sexo. “Se trata de buscar el desarrollo
integral de la persona al margen de los este-
reotipos y roles en funcidn del sexo, y de
rechazar cualquier forma de discriminacion y
de violencia contra las mujeres” (Morlana,
2017, p. 277). Al coeducar, estamos promo-
viendo la autorealizacién y el desarrollo in-
tegral de las personas, desde la libertad de

eleccion y rechazando en todo momento la
sumision, pasividad y cualquier manifesta-
cion de violencia.

Los docentes, han de ser conscientes de que
los estudiantes aprenden en las aulas cono-
cimientos tedricos, pero también valores y
ética, formas de relacionarse, a resolver
conflictos, desarrollan el pensamiento critico
y reflexivo. En definitiva, aprenden a ser
personas integras y a convivir en la realidad
social que les ha tocado vivir, y la educacién
es la mayor herramienta para lograr cons-
truir una sociedad tolerante, diversa y respe-
tuosa con todos y cada uno de sus miembros
en igualdad de condiciones (Tomé, 2017).

3. METODOLOGIA DE INVESTIGACION

La metodologia empleada se fundamenta en
el analisis bibliografico de la productividad
cientifica del fendmeno de la violencia de
género y su tratamiento desde el ambito
educativo. El estudio se ha llevado a cabo a
partir de la revision de los principales conte-
nidos presentes en publicaciones cientificas
de impacto, en un periodo comprendido
entre 2013 y 2018.

Se llevé a cabo la busqueda, recoleccién y
cuantificacion de los documentos que res-
pondian al fendmeno estudiado. En este
sentido, se analizaron un total de 324 docu-
mentos: 270 articulos de revistas cientificas,
34 libros y 20 informes. La identificacion de
los trabajos se llevé a cabo a través de la
base de datos SCOPUS y del portal de bus-
gueda de recursos bibliograficos Dialnet,
utilizando palabras clave como coeducacion,
igualdad de género, prevencion educativa y
violencia de género, ademas de sus homolo-
gos en inglés.

4. CONCLUSIONES

Tras la revision y andlisis tedrico referente a
la educacién en igualdad como prevencion
de la violencia de género, podemos afirmar
qgue la sexualidad no es sinénimo de sexo,
sino que comprende un proceso amplio, en
el que se integran dimensiones bioldgicas,
psicoldgicas y sociales.

Revista Educativa Hekademos, 26, Afio XlI, Junio 2019. [31-39]. ISSN: 1989-3558

© AFOE 2019. Todos los derechos reservados




Educar en igualdad: prevencion de la violencia de género en la adolescencia.

Jose Alberto Gallardo Lépez & Pedro Gallardo Vdzquez.

Sexo y género son dos conceptos con signifi-
cados propios y diferentes. El término sexo
se refiere a diferencias determinadas biolo-
gicamente. Género se refiere al conjunto de
las caracteristicas sociales y culturales de lo
femenino y lo masculino.

La violencia de género es un tipo de violen-
cia que se produce como consecuencia de la
relacidon desigual entre mujeres y hombres,
que considera como inferior a la mujer, y la
existencia de la “cultura de la violencia” co-
mo medio para resolver conflictos. Hemos
podido comprobar como la violencia que se
ejerce hacia las mujeres puede expresarse
de diferentes formas y con distintos niveles
de alcance y afectacion

La intervencidn socioeducativa es la clave
para trabajar desde las escuelas, dado la
gran influencia que tiene la educacién como
agente socializador. En este sentido, educar
en igualdad es fundamental para prevenir la
violencia de género y construir una sociedad
mas igualitaria. Las instituciones educativas
tienen un papel primordial en el desarrollo
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RESUMEN

Esta revision tedrica sobre el término resiliencia, persigue tres objetivos: revisar la literatura existente,
sintetizar la tasa de frecuencia de los estudios sobre el tema en los ultimos diez afos y categorizar los
resultados para facilitar su difusion en futuros estudios. La metodologia utilizada ha sido descriptiva —
interpretativa y de revisidn. Se han analizado un total de 77 articulos, publicados en 25 revistas con
impacto en la comunidad cientifica, que suponen una muestra intencional media para conocer el estado
de la cuestién. Las publicaciones sobre el término se inician discretamente en 2008 y, desde entonces, la
tendencia es creciente en los Ultimos anos. Destacan los valores de los afios 2014 y 2015. Por numero de
publicaciones, con nueve y cinco publicaciones respectivamente, las revistas: “Anales de Psicologia” e
“International Journal of Psychological Research”, suponen un 28,56 % del peso especifico del total de
revistas analizadas.

PALABRAS CLAVE
Resiliencia, frecuencia de estudios, frecuencia temporal, estudio descriptivo.

ABSTRACT

This theoretical review about the term resilience pursues three objectives: to review the existing litera-
ture about it, to synthesize the frequency rate of studies on this topic in the last ten years and finally, to
categorize those results to facilitate their diffusion in future studies. A methodology of revision, descrip-
tive and interpretive has been used in order to get those results. A total of 77 articles, published in 25
journals with an impact on the scientific community, have been analyzed, which represent an intention-
al average sample to know about the current situation of the issue. Publications about the term started
discreetly in 2008 and since then there is a growing tendency in recent years. The data of the years 2014
and 2015 stand out. By the amount of publications, with nine and five publications respectively, jour-
nals: "Annals of Psychology" and "International Journal of Psychological Research", account for 28.56%
of the specific part of the total of journals analyzed.

KEYWORDS
Resilience, frequency of studies, temporal frequency, descriptive study.
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1. INTRODUCCION

Con el surgimiento de la psicologia positiva,
los conceptos asociados al bienestar psico-
social del ser humano estan encontrando un
momento algido en la investigacion cientifica
(Giménez, 2005). En este sentido, y con rela-
tiva facilidad, seria posible considerar las
circunstancias o condiciones de un individuo
desde un punto de vista mas o menos positi-
vo 0 negativo, reparando en el, tantas veces
usado, ejemplo del vaso medio lleno o me-
dio vacio.

Seligman (2006b) define el pesimismo como
un estilo de pensamiento que se caracteriza
por la explicacidon que la persona hace de la
adversidad y su tendencia a creer que los
acontecimientos dolorosos o desagradables
durardn mucho mds, subestimando casi por
completo su capacidad para cambiar algo, y
atribuyéndose, a si mismos y a sus defectos,
las causas por las cuales fallaron. Ademas,
Gonzalez y Valdez (2012) indican que puede
entenderse como la propension de juzgar y
poder ver todo lo que rodea al ser humano
en su aspecto mas desfavorable. Una forma
de pensamiento que, en palabras de Mufioz
y Sotelo (2005), lleva a la indefension y a la
desesperanza. Ante esta ausencia de espe-
ranza el filésofo e historiador estadouniden-
se Mumford (1951: 30), escribid: “sin comida
el hombre puede sobrevivir escasamente
treinta dias; sin agua poco menos de tres
dias; sin aire dificilmente mas de tres minu-
tos; pero sin esperanza podria destruirse a si
mismo en un tiempo auin mas corto”.

Por el contrario, y siguiendo el planteamien-
to anterior, el estilo optimista explica la ad-
versidad como transitoria y externa a la per-
sona. Este planteamiento permite sentir que
el cambio es posible y hace que la persona
esté dispuesta a levantarse nuevamente, a
continuar esforzandose y a buscar alternati-
va para mantenerse en pie frente a la adver-
sidad. Este ultimo estilo de pensamiento es
el que parece estar presente en aquellas
personas que han pasado por situaciones
dificiles y han salido reforzadas. El analisis de
estos casos ha llevado a los expertos a defi-
nir el concepto de resiliencia y a hablar de

personas resilientes (Gonzadlez y Valdez,
2012).

Hacer el esfuerzo por recomponer tu vida
después de perder a un ser querido, recons-
truir un hogar después de haber sufrido una
catastrofe, buscar un empleo después de
haber sido despedido de tu empresa, o sim-
plemente volver a buscar pareja después de
una ruptura sentimental, son algunas de las
magnitudes atribuidas a este concepto. En
sintonia, y tratando de buscar una definicién
del término, autores como Luthans (2002),
Reivich y Shatté (2002), Windle, Bennert y
Noyes (2011) o Gutiérrez y Romero (2014),
entienden la resiliencia como una capacidad
psicoldgica positiva para recuperarse de la
adversidad, la incertidumbre y el conflicto, el
fracaso o incluso el cambio positivo, el pro-
greso y el incremento de responsabilidad.

Pero ser resiliente no quiere decir que no se
experimente dolor o dificultad, ser resiliente
supone que, a pesar de la tristeza y la angus-
tia, a pesar del dolor y el trauma, uno puede
reconstruir su vida, volver a levantarse vy
caminar. La resiliencia permite que un indi-
viduo no sélo sobreviva, sino que potencial-
mente se beneficie de un ajuste positivo al
cambio (Masten y Reed, 2002). Esto les per-
mite desafiar las suposiciones personales y
construir una mayor resistencia a través de
la adaptacién positiva, les permite ir mas alla
de lo normal y moverse hacia una desviacién
positiva (Cameron, 2008). El elemento cen-
tral de esta definicidn es entender que la
resiliencia es ser capaz de adaptarse positi-
vamente a un cambio y/o adversidad. Ser
resiliente es comprender que la Unica forma
de mantenerse recto es ser flexible.

La persona resiliente ira dotada de mas he-
rramientas que sus competidores, pues po-
dra aceptar la realidad tal y como es y se
sabrd capaz de mejorar, podra identificar las
causas de sus problemas y controlar sus
emociones e impulsos, tendrad un optimismo
realista, y podra confiar en su propia compe-
tencia y capacidad (Franco, 2010; Quiceno,
Vinaccia y Remor, 2011; Pagnini, Bomba,
Guenzani, Banfi, Castelnuovo y Molinari,
2011).
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1.1. Propdsito de la revision

En un afdn de abarcar y profundizar en la
comprensidon del término, se plantea una
investigacion basada en la revisidn bibliogra-
fica del término “resiliencia”. La busqueda y
la sistematizacion analitica de la literatura
tedrica y empirica en la materia se centrara
en aquellas publicaciones que, en los ultimos
10 afos, han tenido mayor relevancia para la
comunidad cientifica. Posteriormente se
tratard de categorizar para encontrar un hilo
conductor que lleve a formular unas conclu-
siones fundamentadas y justificadas.

2. METODOLOGIA
La revision se ha estructurado en base a la
sistematizacion de articulos encontrados en
la base de datos SCOPUS, realizando las bus-
quedas con la palabra clave resiliencia y limi-
tando la busqueda a los articulos publicados
en los ultimos 10 afios (2007 — 2017), por
considerar que este rango cubre un periodo
significativo, actualizado y actual de las
investigaciones publicadas sobre el tér-
mino en lenguaje espafiol.

elaboran unas tablas sintéticas que recogen
y exponen los datos obtenidos para facilitar
su manejo y entendimiento.

En la tabla 1 se recogen los descriptivos aso-
ciados al nombre del estudio, el tamafio e
informacién de la muestra y la localizacién
del estudio y definiciones operativas. En la
tabla 2 se recoge el nombre del estudio, la
definicion aportada y su autoria.

Una vez procesados los datos, se elabora
una tabla (Tabla 3) y un grafico de frecuen-
cias por afios (Grafico 1), revistas revisadas y
temadticas asociadas al término de creativi-
dad. A continuacidn, se presentan los resul-
tados, las conclusiones y la discusion.

2.1. Estudios analizados

Del total de las investigaciones analizadas
destacan las publicaciones realizadas en
Europa, siendo el 62,5% del total. Le siguen
en porcentaje las publicaciones realizadas en
LATAM con el 37,5% y en Africa con un 2%.

La mayoria de los estudios analizados perte-
necen a revistas del dmbito educativo y psi-
coldgico. El resto, un 22,5%, se distribuye

Nombre del estudio

Gonzalez, Valdez y
Zavala (2008).

Tamafio de
la muestra

200

Informacién muestra

Adolescentes de entre 14 y 18 afios y alumnos de los
niveles de secundaria y preparatoria.

Pais del
estudio

México,
LATAM.

Se obtuvieron 77 articulos potencialmente
relevantes que fueron sometidos a un

Rodrigo,  Camacho,
Méiquez, Byrne y
Benito (2009).

418

Casos de menoresy sus familias.

Espaia,

proceso de depuracién en el que se utili-

Palomar y Gomez
(2010).

Voluntarios de entre 18y 25 afios.

México,
1 ATAM.

zaron como criterios de inclusion: la exis-

Franco (2010).

42

Profesores de educacion secundaria de diversos
centros publicos de ensefianza.

Espaiia,

tencia de datos y pruebas empiricas, el

Villalta (2010).

Alumnos de Educacion Media.

Chile, LATAM.

indice de relevancia y la relacion con el
ambito educativo.

Quiceno, Vinaccia y
Remor (2011).

Primer estudio: 26 mujeres con diagnéstico de artritis
reumatoide.

segundo estudio: 50 pacientes con diagndstico de
artritis reumatoide.

Colombia,
LATAM.

Tras la revision cualitativa a texto comple-

Gonzalez, Nieto y
Valdez (2011).

Participantes de entre 8y 17.

México,
LATAM.

to de las 77 investigaciones seleccionadas

Vinaccia y Quiceno
(2011).

10

Personas con diagnéstico de insuficiencia renal
crénica sometidosa hemodidlisis cn cl Instituto Clinica
del Rifién de Medellin de I'resenius Medical Care.

Colombia,
LATAM.

se seleccionaron 46 estudios nacionales e
internacionales que cumplian los criterios

Restrepo, Vinaccia y
Quiceno (2011).

36

Adolescentes de 10 a 12 afios escolarizados en un
colegio pablico.

Colombia,
LATAM.

de inclusién. A dicha muestra se afiadio

Pagnini, Bomba,
Guenzani, Banfi,
Castelnuovo y Molinari
(2011).

2

Sujetos afectados por ELA del Centro Clinico NEMO.

Italia,

manualmente 3 articulos, referenciados
en varios articulos, por ser relevantes para

Ruiz, De la Vega,
Poveda, Rosadoy Serpa
(2012).

110

Jugadores de fiitbol formativo dentro de la estructura
de un club de fiitbol profesional.

Espafia,

la investigacion y por cumplir con los cri-
terios de inclusién.

Vinaccia, Quiceno vy
Remor (2012).

Parsonas escogidas mediante muestren no aleatorio
de sujetos disponibles en el Hospital General de
Medellin.

Colombia,
LATAM.

Una vez obtenida la muestra final se co-

Gaxiola, Gonzélez y
Contreras (2012).

%

Alumnos de la preparatoria de Hermosillo.

México,
LATAM.

mienza por el desarrollo de analisis des-

serrano, Garrido,
Notorio, ~ Bartolomé,
solera y Vizaino
(2012).

300

Personas de 60 a 75 afios.

Espafia,

criptivos y comparativos, y tras esto, se

Rios, Carrillo y Sabuco
(2012).

Estudiantes de enfermeria que asistieron a un
seminario practico — clinico sobre soporte vital basico.

Espafia,
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uniformemente entre el campo de la medi-
cina, la enfermeria y la psicologia del depor-
te.

Tabla 1 — Estudios analizados en la revision. Informa-
cion sobre la muestra.

2.2 Definiciones Operativas

Tras analizar las definiciones operativas del
término y, como se puede ver en la tabla 2,
se aprecia un acuerdo en la definicién del
constructo, aunque son muchos los elemen-
tos que matizan y dan cuerpo a esta defini-
cion. La propuesta de Luthar (2003 y 2006),
cinco veces utilizada, es la mas aceptada por

Se han excluido de este analisis las investiga-
ciones de Vinaccia y Quiceno (2011), Roque
y Acle (2013), GAmez, Del Rey, Romera y
Ortega (2015) y Sanchez, Méndez y Garber
(2016), ya que el estudio no afronta direc-
tamente una definicion del concepto, aun-
que, en todo momento, el término es trata-
do en dichas publicaciones, como un meca-
nismo de ayuda a la hora de superar las ad-
versidades que se puedan encontrar en la
vida, ya sean éstas consecuencias del estrés
diario, crisis vitales y/o catastrofes naturales.

Tabla 2 — Definiciones de resiliencia

los autores de la muestra. En ella, se
considera la resiliencia como la adap-
tacién positiva a circunstancias de
significativa adversidad como las des-
gracias y las situaciones tragicas de la
vida. Masten (1999, 2001 y 2007) pre-
senta la definicidn seleccionada en
tres investigaciones, esta alineado con
Luthar y define el término como la
adaptacion positiva frente a los riesgos
o adversidades, una capacidad psico-
légica para recuperarse de los conflic-
tos, adversidad, incertidumbre y fraca-
so. A esta forma de entender el cons-
tructo se suman veintidds de las defi-
niciones analizadas.

Sin disentir de esta linea, pero mati-
zando los recursos y herramientas que
configuran la habilidad del ser humano
para superar situaciones adversas vy
estresantes, se suman las definiciones
de Reivich y Shatté (2002), Schiera
(2005), Gonzdlez, Nieto y Valdez
(2011), Serrano et al. (2012), Cabanyes
(2010), Crespo, Fernandez y Soberdn
(2014) y Connor y Davidson (2003).
También en sintonia con lo anterior
Luthans (2002), Cortés (2010), Saave-
dra (2003) y Windle, Bennert y Noyes

Nombre del
estudio

Gonzalez,
Valdez y Zavala
(2008).

Autor
definicion
Vanistendael
(1996).

Definicion operativa

La capacidad de tener éxito de modo aceptable para la
sociedad a pesar de sufrir estrés o una adversidad con
riesgo de sufrir efectos negativos.

Rodrigo,
Camacho,
Maiquez, Byrne
y Benito (2009).

Luthar (2006) y
Luthar, Cicchetti
y Becker (2000).

Proceso dindmico de caracter evolutivo que implica una
adaptacion del individuo sustancialmente mejor que la
que cabria esperar dadas las circunstancias adversas.

Palomar
Gémez (2010).

y Reivich y Shatté

(2002).

La resiliencia implica la posesion de multiples
habilidades en varios grados que ayudan a los
individuos a afrontar los problemas y las adversidades
saliendo favorecidos de ellas.

Franco (2010).

Bonanno (2004)
y Vera (2004).

La capacidad del ser humano de resistir el suceso
estresante y rehacerse del mismo, de tal modo que la
persona logra mantener su equilibrio personal a pesar
del hecho adverso que ha acontecido en su vida.

Villalta (2010).

Grotberg (1995),
Kotliarenco

La capacidad universal de los seres humanos para
abordar la adversidad.

(2000) y

Saavedra

(2003).
Quiceno, Zautra, Hall y La capacidad de las personas para mantener la salud y
Vinaccia y Murray (2008). el bienestar psicolégico en un ambiente dinamico y
Remor (2011). desafiante.

Gonzalez, Nieto
y Valdez (2011).

Gonzalez, Nieto
y Valdez (2011).

El resultado de la combinacion y/o interaccién entre los
atributos del individuo (internos) y su ambiente familiar,
social y cultural (externos) que lo posibilitan a superar
el riesgo y la adversidad de forma constructiva.

Restrepo,
Vinaccia
Quiceno (2011).

Rutter (1986,
1993 y 2006).

La resiliencia no era la animada negacion de las dificiles
experiencias de la vida, dolores y cicatrices. Es la
habilidad para seguir adelante a pesar de ello.

Pagnini,
Bomba,
Guenzani,
Banfi,
Castelnuovo y
Molinari (2011).

Friborg et al.
(2006).

La capacidad que tienen los individuos de superar
traumas, de contrastar la adversidad no soélo resistiendo
sino proyectando positivamente el futuro.

Ruiz, De Ila
Vega, Poveda,
Rosado y Serpa
(2012).

Schiera (2005).

Un factor observado en ciertos individuos, que les
permite afrontar, resistir y superar la adversidad con
mas recursos y mejores resultados que la mayoria de
las personas.

Vinaccia,

Rew, Taylor-

La capacidad de una persona de ser inmune y

Quiceno y Seehafer, adaptarse al estrés, lo cual le permite desarrollarse

Remor (2012). Thomas y como individuo, a pesar de experiencias de vida
Yockey (2001). infelices.

Gaxiola, Grotberg (2006). Una capacidad del ser humano para enfrentarse a las

Gonzalez y adversidades de la vida, aprender de ellas, superarlas
Contreras y ser fortalecido.

(2012).

Serrano, Masten (2007). La resiliencia es la capacidad que tienen los sistemas
Garrido, personales de afrontar o recuperarse con éxito de las
Notorio, situaciones adversas; se asocia a crecimiento positivo
Bartolomé, y a superacion de los desafios.

Solera y

Vizcaino

(2012).

(2011), remarcan el dinamismo y la adapta-
bilidad del constructo. Vanistendael (1996),
Rodriguez, Guzman y Yela (2012), Fletcher y
Sarkar (2012), Hosseini y Besharar (2010) y
Gutiérrez y Romero (2014), acotan el tér-
mino y lo relacionan, en el mismo orden, con
el éxito, la creatividad, el éxito deportivo y la
personalidad positiva.

3. RESULTADOS

Los resultados de este estudio, que pueden
consultarse de forma grafica en la tabla 3 y
en el grafico 1, muestran las investigaciones
que sobre la resiliencia se estdn haciendo en
los ultimos afios y que cuentan con un ele-
vado valor cientifico.
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La distribucidn de investigaciones en revistas
se distribuye a lo largo de estos afos por un
buen nimero de revistas de muy distintos
ambitos: educacién, psicologia, psiquiatria,
sociologia, antropologia, empresa, medicina,
entre otros. La distribucién por sectores es
bastante homogénea, aunque destacan el
educativo y psicoldgico o psiquiatrico.

Destacan por numero de publicaciones, con
nueve y cinco publicaciones respectivamen-
te, las revistas: Anales de Psicologia e Inter-
national Journal of Psychological Research.
Estas dos revistas suponen un 28,56 % del
peso especifico del total de revistas analiza-
das.

Tabla 3. Tasa de frecuencias por revistas

Tasa de Frecuencia por afios.

1

\
([ 1]
|

I I S =)

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017
Ne de publicaciones
—— 2 per. mediamévil (N2 de publicaciones)

----- » Lineal (N2 de publicaciones)

fico 1, la tendencia es creciente en los ulti-
mos anos. Destacan los valores de 2014 y
2015, y también la tendencia del 2017, ya
que solo se han contado los cuatro primeros
meses del afio.

" " Grdfico 1. Tasa de Frecuencias por afios

Publicacion Estudios f

%

A Anales de Psicologia Vinaccia, Quiceno y Remor (2012). 9
Martin, Cabrera y Rodrigo (2013).

Gutiérrez y Romero (2014).

Azanza, Dominguez, Moriano y Molero
(2014).

Crespo y Fernandez (2015).

Navarro y Bueno (2015).

Moret, Fernandez, Civera, Navarro y Alcover
(2015).

Gomez, Del Rey, Romera y Ortega (2015).
Sanchez, Méndez y Garber (2016).

1836 4, CONCLUSIONES

A lo largo de la presente investigacion el
acuerdo ha sido unanime y, aunque la
resiliencia es un fendmeno ampliamente
observado (Vera, Carbelo y Vecina,

204 2006), parece existir un acuerdo al consi-

B Cuadernos de Psicologia  Tutte y Reche (2016). 1
del Deporte
C Enfermeria Global Mufioz, Martinez, Lézaro, Carranza y 1

Martinez (2017).

2,04 derarla como una variante protectora a

Deporte

(2012).

D .Enseﬁ'anzla.e Gonzalez, Valdez y Zavala (2008). 1 2,04 Ia hora de afrontar 0 recuperarse de un
investigacion en
Psicologia A1
E Estudios Pedagdgicos Veloso, Cuadra, Antezana, Avendafio y 2 4,08 heChO dramat|c0 o adVerSO. En eSte pun_
e ez (2014). to coinciden las investigaciones de Luthar
F EURE Gonzélez (2013). 1 2,04 (2003 y 2006) y MaSten (1999, 2001 y
G Infanci izaj Sandiny Sa 2015). 1 2,0 . . . .
infancia y aprendizaje - Sandin y Sénchez (2015) * 2007), quienes consideran la resiliencia
H Interdisciplinaria Palomar y Gémez (2010). 1 2,04 .y - .
como la adaptacmn positiva a circunstan-
I International Journal of Serrano, Garrido, Notorio, Bartolomé, 5 10,2 . . .. . .
Psychological Research  Solera y Vizcaino (2012). cias de significativa adversidad como las
Rios, Carrillo y Sabuco (2012). . . . ;.
Rodriguez, Guzman y Yela (2012) desgracias y las situaciones tragicas de la
Gonzalez y Artuch (2014). )
S Magnano, Graparo y Paolillo (2016). Vlda, constructo al que se suman gran
J Psicologia Conductual Crespo, Fernandez y Soberén (2014). 1 2,04 . . . .
K Psicooncologia Gonzalez, Nieto y Valdez (2011). 2 4,08 parte de Ias InVEStIgaCIones anallzadas'
Guil, Zayas, Gil, Guerrero, Gonzélez y
Mestre (2016). { H H
L Psicothema Rodrigo, Camacho, Maiquez, Byrne y Benito 3 6,12 En Ia Ilnea Huntlngton (2003) dEfIne Ia
2009). AH . “« . .
EJ,,a,,ZgE,,OyAlya,:A(znm,_(zm) resiliencia como “la capacidad potencial y
rra, Escorial y Martinez b . .
M Retos Castro, Chacén, Zurita y Espejo (2016). 2 4,08 reparadora del ser humano de Sallr herl-
Chacon, Castro, Espejo y Zurita (2016). . . .
N Revista Argentina de Vinaccia y Quiceno (2011). 2 4,08 do; pero fortaIeC|do de una eXperlenCIH
Clinica Psicologi Pagnini, Bomba, Gi i, Banfi, sy
Casteinuovo y Moliari @011). 117),
° . traumatica” (p.117), Grotberg (2002) la
. “ .
N Revista Complutense de Franco (2010). 1 2,04 deflne como Ia capaCIdad humana para
Educacion . .
O Revista de Pedagogia  Vilata (2010). 20 enfrentar, sobreponerse y salir fortaleci-
P Revista de Psicologia del  Ruiz, De la Vega, Poveda, Rosado y Serpa 1 2,04 do (o} tl‘anSfOI‘madO pOI‘ eXperienCiaS de

adversidad” o Werner (1989) como la

Tras analizar las frecuencias en los articulos
revisados se ha encontrado una tendencia al
alza en los dltimos anos. Se inicia discreta-
mente en 2008 y desde entonces, tal como
se puede ver en la progresion lineal del gra-

“adaptacion exitosa después de la exposi-
ciéon a acontecimientos vitales estresantes”.
En definitiva, la resiliencia es la capacidad de
una persona o grupo para seguir proyectan-
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dose en el futuro a pesar de acontecimientos
desestabilizadores, de condiciones de vida
dificiles y de traumas, a veces, graves.

La resiliencia se muestra claramente relacio-
nada con una actitud optimista y esperanza-

afo 2010. Entre las revistas con mayor nu-
mero de publicaciones se encuentran las
revistas de Psicologia y Educacidn con inves-
tigaciones enfocadas y asociadas al creci-
miento personal, las emociones y la persona-

lidad. Es algo propio de este contenido que
no se estudie de forma aislada la gran mayo-
ria de las veces, si no que se presenta aso-
ciado a otro contenido o variable con la que
interactia en mayor o menor medida.

dora frente a la vida, ante el futuro (Gutié-
rrez-Ortega, 2011).

Este articulo ha realizado una revision de la
literatura sobre la resiliencia para identificar
sus dimensiones de produccidn, transferen-
cia, almacenamiento y uso mediante una
distribucidn doble de frecuencias: revistas y
anos. El andlisis de esta literatura ha com-
prendido desde el afio 2008 hasta el 2017.
Los resultados muestran una tendencia cre-
ciente en las investigaciones de resiliencia
desde el afio 2008, y especialmente desde el

El ambito de la revision esta centrado princi-
palmente en Espafia, aunque también reco-
ge cinco publicaciones de ambito internacio-
nal, publicadas en: Anales de Psicologia,
Infancia y aprendizaje, Psicothema e Interna-
tional Journal of Psychological Research..
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RESUMEN |

Los efectos de la musica en el ser humano han sido objeto de estudio desde las civilizaciones antiguas. El |

presente articulo ofrece un breve recorrido a través de la historia de la musica con el fin de resaltar algu- I

nos aspectos significativos de la relacion musica-emociones. Para los griegos influia en la moral y en la |

organizacion politica de la sociedad y, en cambio, para los romanos era una actividad reservada a los escla- I

vos. En la Edad Media se resalté la influencia de la musica tanto para el bien como para el mal. A partir de :

la Reforma se producen situaciones contrastante entre el mundo catdlico y el protestante. En el Barroco y |

en el Clasicismo existié una intima unidn entre el discurso musical y la retdrica. Ya en el Romanticismo lo I

pictdrico tomd relevancia y se popularizaron algunos tipos de educacién musical. En este periodo las emo- |

ciones y los sentimientos fueron el centro de la expresién. Por ultimo, en el siglo XX se incluye todo tipo de |
expresion emocional desde las mas tranquilas hasta las mas extremas. En el siguiente apartado del articulo |
se presentan algunas de las variables del lenguaje musical a tener en cuenta por su influencia en la emo- |
cién percibida. También incluimos las variables presentadas por los investigadores a la hora del estudio de |

las percepciones (respuesta del tronco encefalico, evaluacion condicionante, imagenes visuales, memoria I

episddica, contagio emocional, edad, sexo y enculturacion, entre otras). Por ultimo, se describen activida- :

des de audiciones activas y sonorizaciones que podrian llevarse a cabo en diferentes contextos y que con- |

tribuyen a la comprensién y adecuada gestion emocional. I
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PALABRAS CLAVE
Musica, emociones, educacion, historia de la musica

ABSTRACT

Peoples’ reactions to music have been subject of study since the ancient civilizations. The present article
offers a brief summary of music history with the aim of highlightening some of the relevant aspects of
the relationship Music-Emotions. For the Greeks, Music influenced moral and societies’ political organi-
zation whilst, instead, for the Romans it was an activity that had to be carried out by slaves. During the
Middle Ages the influence of Music was seen both for good and for evil. As from the Reform, we find
contrasting situations between the Catholic and Protestant worlds. During the Baroque and Classicism
periods there existed a union between the musical discourse and the rhetoric. Romanticism highlighted
pictorial aspects and some ways of music education became popular. During this period emotions and
sentiments were the centre of expression. Lastly, during the XXth Century all types of emotional expres-
sion were included, from the most peaceful to the most extreme. In the following section, some varia-
bles of musical language are described due to their influence in perceived emotions. We also include
other variables accounted for by researchers such as the brain stem reflex, evaluative conditioning,
visual imagery, emotional contagion, episodic memory, age, gender and enculturation, amongst others.
Finally, some activities that could be undertaken in different contexts such as active music listening and
putting sound or music to stories are describe because they can contribute to the comprehension and
adequate emotional management.

KEYWORDS
Music, emotions, education, music history.
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1. INTRODUCCION

Si visionamos la pelicula Psicosis de Alfred
Hitchcock, podemos observar que una buena
parte de los efectos que produce la escena
de la ducha se deben a la musica que la
acompafia. En la sociedad en la que vivimos
las imdagenes tienen un gran poder sobre
nosotros (Flores, 2011) pero, como bien
saben los especialistas en la materia, hay
ciertas relaciones entre los elementos de la
musica que son tremendamente poderosas
para producir determinados efectos y reac-
ciones en los oyentes (Meyer, 1956; Rosen,
2010).

No todos respondemos a un estimulo musi-
cal de la misma forma, dado que nuestra
propia biografia, vivencias e identidad sono-
ra juegan un papel fundamental en nuestras
reacciones a la musica que escuchamos. Asi
lo expresa Drosser (2012) al afirmar que “La
musica «por si sola» no provoca sentimien-
tos intensos; siempre hace referencia a la
situacién cultural y biografica del oyente”
(p.163). Por este motivo, la afirmacidon de
gue la musica es un lenguaje universal sélo
es cierta parcialmente, ya que las reacciones
gue provoca estdn en relacién a la cultura en
la que estan inmersos los individuos que la
oyen (Kopiez, 2006). Sin embargo, hay cier-
tos parametros que modulan la emocién
percibida y pueden inducir o permitir que los
oyentes reconozcan, por lo general, las mis-
mas emociones (Juslin y Vastjall, 2008). En
otras palabras, podemos encontrar cierta
universalidad en un colectivo especifico en
cuanto a las respuestas emocionales se re-
fiere.

En la actualidad es posible estudiar los cam-
bios quimicos que se producen en el cuerpo
humano al escuchar musica. Diferentes in-
vestigaciones han permitido conocer que al
escuchar musica que nos gusta liberamos
hormonas (endorfinas, dopamina y oxitoci-
na) relacionadas con sensaciones placente-
ras y de bienestar (Huron, 2011; Jauset,
2008; McCarthy Draper, 2002).

Desde la segunda mitad de la década de los
noventa se ha desarrollado un creciente
interés por la educacion emocional de las

personas (Bisquerra, 2002). De acuerdo con
Mayer y Salovey (2014)

La inteligencia emocional implica la habilidad
para percibir y valorar con exactitud la emo-
cién; la habilidad para acceder y/o generar
sentimientos cuando éstos facilitan el pen-
samiento; la habilidad para comprender la
emociéon y el conocimiento emocional, y la
habilidad para regular las emociones que
promueven el crecimiento emocional e inte-
lectual. (p.32).

Sin embargo, “los estudios sobre musica y
emocion, asi como el andlisis de la dimen-
sibn emocional han estado practicamente
ausentes de la educacidn” (Bisquerra, 2017,
p. 43). Como sefalan Campayo Mufioz vy
Cabedo Mas (2016), a través de experiencias
musicales podrian desarrollarse las compe-
tencias emocionales. A tal fin, incluimos a
continuacién un breve recorrido de la rela-
cion musica-emociones y algunos ejemplos
de intervencién que podrian llevarse a cabo
con alumnado del Grado de Maestro/a en
Educacidn Infantil y Primaria a fin de contri-
buir a su comprensién de las relaciones exis-
tentes entre musica y emocion.

2. REVISION TEORICA

2.1. Breve recorrido histérico

Los ritos que marcan la vida de las personas
son acompafiados con musica adecuada al
contexto desde la época prehistdrica (Cran-
dall, 2003). En la Antigliedad, los fildsofos
griegos hablaban, entre otros temas, de “los
efectos de la musica sobre el alma y el cuer-
po (la doctrina del caracter)” (Rowell, 1999,
p.47). A la musica se le atribuian propieda-
des que actlan sobre el hombre tanto para
bien como para mal, de efecto inmediato o a
largo plazo. El desarrollo del caracter moral
de los individuos (‘ethos’) era uno de los
objetivos primordiales de la educacién grie-
ga y dado los efectos de la musica sobre el
estado espiritual de las personas, se le asig-
no a ésta un lugar preponderante en la edu-
cacién. Para Aristoteles, los modos griegos
(la organizacién intervdlica de las escalas) y
los ritmos podian afectar al individuo cam-
biando sus estados de animo (Alaminos,
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2014). En esta linea, encontramos que la
musica sobrepasa el aspecto emocional para
penetrar en un aspecto moral, de ahi que
Platén incluyera la musica como un elemen-
to necesario en la educacién de los ciudada-
nos (West, 1994).

En relacién a lo anterior, aunque la musica
fuera considerada un elemento fundamental
en el desarrollo de los ciudadanos, varios
acontecimientos hacia finales del siglo IV a.C.
provocaron que dejara de ocupar un lugar
en la educacion de los individuos; es, enton-
ces, cuando la retdrica y la dialéctica pasaron
a ser una parte fundamental de la educacién
de los jovenes que aspiraban a una carrera
politica. En la antigua Roma, la musica tam-
poco encontré sitio en las escuelas, ya que
se la consideraba la esencia del entreteni-
miento o parte de los adornos de las diferen-
tes ceremonias y, en consecuencia, eran los
esclavos técnicamente expertos los encarga-
dos de su realizacion.

Los primeros cristianos asociaron la musica
al teatro pagano vy al sufrimiento que pade-
cieron como consecuencia de las persecu-
ciones. Con el paso del tiempo fueron sur-
giendo elementos corales cantados durante
la liturgia y se enfatizo la dualidad de la mu-
sica como influencia tanto para el bien como
para el mal (Rainbow, 1989). Los padres de
la Iglesia resaltaron esta dualidad de los
efectos musicales, ya que la musica podia
favorecer los pensamientos devotos asi co-
mo los aspectos sensuales. La musica consti-
tuia un reflejo de la belleza divina, tal como
habia formulado Platén, y debia estar al ser-
vicio de la religidon, considerandola licita si
estaba supeditada a este objetivo (Burkhol-
der, Grout y Palisca, 2016). San Agustin afir-
mo que la musica era una herramienta indis-
pensable para la doxologia (aunque en una
de sus reflexiones advierte de que ese poder
emocional es importante que no se apodere
del usuario). Esa dualidad continué plas-
mandose hasta el Concilio de Tours (813), en
donde se sefiald que los vicios entran por los
sentidos, y la musica en particular es un vicio
por entrar por los oidos, prohibiéndose su
uso (Fubini, 2007).

A partir del siglo XV (etapa que se conoce
como Renacimiento), la presencia de la mu-
sica en la educacion en Occidente esta mar-
cada por las diferencias entre las actitudes
educativas protestantes y catélico-romanas.
En las regiones protestantes, el alfabetismo
era fundamental para que los fieles pudieran
leer la Biblia y participar en el canto comuni-
tario, mientras que en las catdlicas, la musica
era dejada de lado salvo en las escolanias de
los monasterios o los conservatori para los
nifios huérfanos en Italia (Rainbow, 1989).

El médico y musico renacentista Thomas
Campian practicé un cierto tipo de terapia
psicoldgica a través de canciones en la corte
de Isabel | de Inglaterra. En Espaia es muy
conocido el caso de Farinelli, un castrati con
una voz prodigiosa —tal y como afirman las
fuentes tedricas— que curaba la tristeza
infinita de Felipe V de Espafia (Jauset, 2008).
Otros musicos que utilizaron los efectos te-
rapéuticos y sanadores de la musica son
J.S.Bach y G.F.Haendel, entre otros (Juan
Berciano et al., 2015). En la actualidad exis-
ten diferentes practicas de terapia a través
de sonidos, entre las que podemos destacar
las de Gaynor (2001) en Nueva York o las
propuestas de audiciones musicales que nos
pueden acompafar a lo largo del dia de
McCarthy Draper (2002). (Ver apartado 2.3
ejemplos 1y 2).

Durante el Barroco se pensaba que los afec-
tos (emociones) “eran estados relativamente
estables del alma, causados cada uno de
ellos por una cierta combinacidn de espiritus
o «humores» en el interior del cuerpo”
(Burkholder, Grout y Palisca, 2016, p.369).
En los siglos XVII y XVIII, la musica estuvo
fuertemente ligada a la retdrica, la cual se
define por el arte del buen decir y del per-
suadir a través de la palabra. En esta linea, y
en relacién al nexo entre las distintas artes
liberales, la retérica influyd en la musica, de
ahi que en musica se hable de decoratio y de
figuras retdricas. Muchas de estas figuras
retéricas —tales como el cromatismo meld-
dico, llamado passus duriusculus o las rela-
ciones disonantes (parrhesia o cadentiae
duriusculae)— llevan consigo una clara defi-
nicién emocional (Bartel, 1997). A partir de
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la Revolucién francesa la formacién musical
intentd reemplazar lo retdrico por lo pictori-
co y adquirié un papel politico. Asi lo expresa
Harnoncourt (2006)

La Revolucién francesa tenia a casi todos los
musicos de su parte, y se era consciente de
que con ayuda del arte, y muy en especial de
la musica que no trabaja con palabras sino
con «venenos» de misteriosos efectos, se
podia influir en los hombres. La utilizacidn
politica del arte para adoctrinar a los ciuda-
danos o a los subditos, de forma mas o me-
nos evidente, ya se conocia desde antiguo,
pero nunca antes se habia hecho un uso de
la musica de forma tan planificada. (p.30).

A mediados del siglo XIX surgié uno de los
fendmenos mas populares de ese siglo: la
organizacioén de clases de canto masivas para
adultos. Aparecieron en primer lugar en
Paris y luego se extendieron a Inglaterra y
otros paises. Se autorizaron las clases de
canto para adultos por los beneficios que les
podrian proporcionar: reemplazarian los
placeres carnales, aliviaria el trabajo manual
y daria una salida profesional a los mas ta-
lentosos. Aprender a cantar se convirtié en
un pasatiempo popular (Rainbow, 1989).
Como escribe Lecourt (2010) “En la familia,
en la escuela, en el ejército, en las empresas,
en las fiestas nacionales, el pueblo bajo
aprende el francés cantando, se civiliza, y
todo eso en el espiritu de una sola y gran
familia” (p.20).

En el llamado Romanticismo, los composito-
res intentaron transitar aquellas zonas de la
experiencia humana mas alld de la razén
ligadas a los sentimientos y emociones. Juan
Berciano et al. (2015) sefialan que “Para ello
juegan como nadie antes con las escalas
mayores para apelar a estados emocionales
alegres y brillantes utilizando las menores
para evocar el apasionamiento o la melanco-
lia” (p. 415). Este hecho no es algo que ocu-
rriera Unicamente en el siglo XIX. Ya desde
finales del XVI y durante el XVII, los composi-
tores y la modalidad (que sera en un futuro
no demasiado lejano la llamada tonalidad)
van de la mano para evocar diferentes esta-
dos emocionales.

Durante toda la exploracion del siglo XX se
utilizaron nuevas sonoridades, instrumentos,
formas y recursos sonoros que intentaron
inducir todos los estados de animo, desde la
relajacién hasta la exaltacién. Pueden, por
ejemplo, compararse dos audiciones simila-
res en cuanto a contexto pero, sin embargo,
diferentes en relacién a efectos producidos
en los oyentes. En el apartado 2.3, los ejem-
plos 3 y 4 ilustran claramente las tensiones
vividas durante esta época. Sin embargo, los
compositores las traducen de formas muy
diferentes.

2.2. Situacidn tedrica actual

Como dijimos al comienzo, una misma musi-
ca no nos produce a todos los mismos efec-
tos. Existen diferentes variables a tener en
cuenta. Segun Juslin y Vastfjall (2008), en la
emocién que percibimos influyen, entre
otros:

- La respuesta del tronco encefilico:
se refiere a la respuesta fisioldgica
que tiene el ser humano a ciertos
estimulos como, por ejemplo, el ni-
vel de volumen (volumen alto), so-
nidos que se producen repentina-
mente, sonidos con frecuencias
muy altas (agudos) o muy bajas
(graves), patrones muy rapidos y di-
sonancias en la musica que escu-
chamos. Este tipo de estimulos in-
duce una activacién fisica y/o una
sensaciéon desagradable. Debemos
tener en cuenta, por ejemplo, que
las disonancias se producen en al-
gunas especies animales, en esas
llamadas de aviso que advierten de
peligro. Algunos investigadores su-
gieren que instintivamente asocia-
mos las disonancias con el peligro.

- La evaluacion condicionante: Esto
ocurre cuando un elemento se aso-
cia con una emocién concreta, es
decir una determinada musica se
asocia repetidamente con un mis-
mo estimulo.

- Imagenes visuales: La escucha evo-
ca imagenes en la mente del sujeto,
normalmente de paisajes hermosos,
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puestas de sol, etc. Son imagenes
mentales. Se suele utilizar para in-
ducir estados de relajacion. (Ver
apartado 2.3 ejemplo 5).

- Memoria episédica: Esta memoria

de otra. Por ejemplo, los sujetos de
una cultura determinada reconocen
mejor las melodias de su propia cul-
tura.

ocurre cuando una musica en con- Entre los factores musicales, debemos tener

creto recuerda o se asocia a un con- en cuenta:

texto determinado.

- Contagio emocional: En este caso,
podemos identificar la emocion que
induce la musica y nos mimetiza-
mos con ella.

Fig. 1. Variables a tener en cuenta en la emocion perci-
bida o sentida. Fuente: elaboracién propia a partir de
Juslin y Vistfjdll (2008,).

EMOCION PERCIBIDA O SENTIDA:
VARIABLES A TENER EN CUENTA

1|
| [ [ T |
Respuestadel Evaluacion Imagenes Memoria Contagio
tronco encefalico [l condicionante visuales episbdica emocional

Por otra parte, también deben tenerse en
cuenta diversos factores socioculturales vy
factores musicales (Tizon, 2017). Entre los
primeros, podemos mencionar:

- La edad: puede afirmarse que a
medida que los infantes van madu-
rando y se hacen mayores, pueden
identificar una emocién basandose
en el tempo y el modo de la pieza.
Por ejemplo, los sujetos de 3-4 afos
de edad no pueden diferenciar es-
tas caracteristicas mientras que los
de 5 anos hacen referencia al tempo
al reconocer una emocion y los de 6
anos se refieren tanto al tempo co- -
mo a los modos (mayores y meno-
res) (Dalla Bella et al., 2001, cit. en
Lamont, 2009). Sin embargo, los es-
tudios no son concluyentes en refe-
rencia a la edad precisa o madura-
cién necesaria para percibir una de-
terminada emocién (Schubert y
McPherson, 2008).

- Sexo: de forma muy sintética, puede
decirse que las nifas perciben de
manera mas intensa y exteriorizan
mas las emociones.

- Enculturacion: se refiere al grado de
incorporacion en una cultura de-
terminada de elementos culturales

La consonancia (intervalos de 8J, 5J,
4J),3M, 3m, 6M y 6m) y la disonancia
(intervalos de 2m, 2M, 7m y 7M;
aumentados y disminuidos). La con-
sonancia induce serenidad, ternura,
felicidad mientras que la disonancia
produce tensién, miedo o enfado.
La escena de terror de Psicosis co-
mienza con una segunda, es decir,
una disonancia.

Los modos utilizados (la organi-
zacion de los sonidos en las escalas):
Por lo general, se suele invitar al
alumnado o a los oyentes a asociar
el modo mayor con la alegria y al
modo menor con la tristeza, a pesar
de que no existe ninguna evidencia
cientifica que confirme este hecho
(Powell y Dibben, 2005, cit. en Ga-
brielsson, 2009). Por ejemplo, La
Marcha Turca de W. A. Mozart, cuyo
popular tema estd en La menor, no
pareciera provocar tristeza. El modo
mayor aumenta la activacion (es
decir, los procesos y mecanismos
que controlan la alerta, la vigiliay la
propia activacioén). El modo menor,
la melancolia, la tristeza. (Ver apar-
tado 2.3 ejemplo 6).

Estilos: aunque poco investigado se
sabe que la musica atonal produce
miedo mientras que la musica del
periodo llamado clasico es la que
mas felicidad provoca entre otros
estilos  (Barroco, Romanticismo,
Pandiatonismo y modalidad frigia).
Campbell (1998) realiza una enume-
raciéon de los diferentes efectos
(alegria, tristeza, relajacion, etc.) que
pueden inducir las musicas de dife-
rentes periodos. Este autor sefala
que “dentro de cada género hay
una variedad de estilos. Algunos
son activos y potentes mientras que
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otros son pasivos y relajadores”
(p.89).

- Instrumentos: en algunas investiga-
ciones, el violin especialmente y
también el resto de instrumentos
de cuerda frotada, son los que ma-
yor tristeza provoca en los sujetos.

Todo lo afirmado anteriormente debe tratar-
se con suma cautela, ya que la musica es una
entidad holistica que se explica por medio de
los parametros formantes en su interior. Por
tanto, que el violin evoque una u otra emo-
cion dependera de otros elementos colatera-
les; en resumen, un violin puede producir
una emocion positiva (entusiasmo o alegria)
y una disonancia no tiene por qué provocar
una emocion negativa. Con esto, podemos
imaginar la complejidad a la que nos enfren-
tamos, por un lado, la musica, y por otro, las
emociones.

2.3. Lineas de actuacidn futuras

La investigacién especifica en este campo,
siguiendo criterios de observacidn reconoci-
dos es muy reciente. Sin embargo, consta-
tamos que existen materiales suficientes
como para ponerlos a disposicidon de la co-
munidad educativa con el fin de extraer de
ellos las aportaciones que consideren nece-
sarias. Sefala Bisquerra (2010) que desde
finales del siglo XX diferentes documentos
“apoyan la educacién emocional como un
aspecto importante del desarrollo humano y
para el bienestar personal y social” (p.37).
Como la musica puede producir en los indi-
viduos emociones profundas, tal como sefia-
lan los investigadores (Sloboda, 2005), pue-
den proponerse breves ejercicios de escucha
en la formacién del profesorado de educa-
cion infantil y primaria. A continuacién in-
cluimos algunos ejemplos de actividades a
realizar:

Ejemplo 1. Crucifixus. Misa en si menor de
J.S.Bach. Cerrar los ojos y escuchar la musica.
Posteriormente, escribir en una tarjeta qué
pensamos que quiere provocar el composi-
tor en los oyentes, a qué se refiere. (Aqui es
importante enfatizar que no estamos ha-
blando de preferencias o gustos musicales).

Luego, volver a cerrar los ojos y mientras
suena la musica ir bajando la cabeza. Pode-
mos ver en una partitura cémo el propio
compositor “pinta” imitando al Jesucristo
agonizante que baja su cabeza en la cruz
(McCarthy Draper, 2002). Realizar el ejerci-
cio escuchando solamente los doce primeros
compases de la obra.

Ejemplo 2. Andante. Segundo movimiento
Concierto No. 21 de W. A. Mozart. Cerrar los
ojos y escuchar la musica. Posteriormente,
escribir en una tarjeta que emocién nos pro-
duce la musica que escuchamos. Luego vol-
ver a escuchar el fragmento y tratar de que
nuestra respiracion siga el fraseo de la musi-
ca. También podemos balancearnos suave-
mente. Realizar el ejercicio con los primeros
25-30 segundos de la pieza.

Ejemplo 3: Cuarteto de cuerdas No. 8 de
Dimitri Shostakovich. Cerrar los ojos y mien-
tras escuchamos pensar qué emocidn/es nos
estd produciendo. Posteriormente, comen-
tar que el compositor escribié esta obra en
memoria de las victimas de la Segunda Gue-
rra Mundial (George, 2006). Volver a escu-
char el fragmento teniendo en cuenta esta
informacidén. Realizar todo el ejercicio escu-
chando los 16 primeros compases.

Ejemplo 4: Liturgia de Cristal. Cuarteto para
el fin de los tiempos de Oliver Messiaen. A
diferencia de la audicién anterior, explicar
desde el principio que esta pieza fue escrita
en un campo de concentracion. Escuchar el
fragmento. Posteriormente, leer el fragmen-
to del texto del Libro de la Revelacién 10:1-
2, 5-7, Version King James y comparar las
dos audiciones (ejemplos 3 y 4): cudles son
sus diferencias.

Ejemplo 5. Juegos del agua en la Villa del
Este de F.Liszt. El compositor y pianista hin-
garo Franz Liszt visitd esta residencia en una
de sus estadias en la ciudad de Roma, donde
vivié por temporadas y le sirvid de inspira-
cién para componer esta obra para piano,
que forma parte de los Afios de peregrinaje
(Walker, 1997). Cerrar los ojos y visualizar
una imagen. ¢En qué nos hace pensar?
Comparar respuestas. Posteriormente, pro-
yectar una imagen de la Villa del Este en

Revista Educativa Hekademos, 26, Afio XlI, Junio 2019. [48-57]. ISSN: 1989-3558

© AFOE 2019. Todos los derechos reservados




Musica y emociones: pautas para su inclusion en la formacion inicial del profesorado de infantil y

primaria.

Carol Gillanders, Manuel Tizon Diaz & Jose Agustin Candisano Mera.

Tivoli. Volver a escuchar un fragmento de la
obra.

Ejemplo 6: Allegro vivace. Primer movimien-
to Sinfonia N@. 41 Jupiter K551 de W.A. Mo-
zart. Cerrar los ojos y escuchar. Intentar res-
ponder a las preguntas écémo nos sentimos?
éQué nos transmite la musica? Volver a es-
cuchar el comienzo de la obra esta vez
acompafiando la escucha con movimiento de
los brazos y/o de todo el cuerpo.

Ademas de este tipo de actividades, también
pueden proponerse otras intervenciones que
tengan como meta atender la resolucién de
las carencias emocionales. Sefalan Gallego,
Alonso, Cruz y Lizama (1999) que

Existen numerosas estrategias, pero no cabe
duda, que una de las mejores para el desa-
rrollo de la inteligencia emocional es a través
del juego. Los juegos son excelentes oportu-
nidades para ensefiar a los nifios las capaci-
dades de la inteligencia emocional, ya que
les gusta repetirlos una y otra vez. A través
de juegos los niflos aprenden nuevas formas
de pensar, sentir, y actuar que constituyen el
nucleo del aprendizaje de la inteligencia
emocional. También los cuentos e historias
de modelos positivos son excelentes mate-
riales de inspiracién y motivacion para el
desarrollo de la inteligencia emocional infan-
til. (p.223).

Atendiendo a esta recomendacién, puede
proponerse la sonorizacion de cuentos de
forma que el futuro profesorado de infantil y
primaria pueda transferir estas practicas a
sus aulas. Se entiende por sonorizar “Incor-
porar sonidos, ruidos, etc., a la banda de
imagenes previamente dispuesta (...) Am-
bientar una escena, un programa, etc., me-
diante los sonidos adecuados” (RAE, 2018,
§sonorizar). Este tipo de actividad se conoce
también como musicalizacién de un cuento.
Para Pardo (2005), a través de una sonoriza-
cion se pueden “dar efectos ambientales;
reforzar o sustituir movimientos; crear ima-
genes de lugares, personajes u objetos; cau-
sar emociones, etcétera” (p.49). Podemos
incluir la exploracidon sonora de diferentes
objetos e instrumentos para, posteriormen-
te, asociar los sonidos a diversas situaciones,

recuerdos, gestos, emociones. No necesa-
riamente deben ser cuentos, también pue-
den ser fotografias, pinturas, etc. Por ejem-
plo, podemos seleccionar una imagen de una
tormenta y preguntarnos qué nos producen
los truenos, los reldmpagos. Hablar del mie-
do y realizar diferentes ejercicios para sono-
rizar la imagen o la escena (imitando la lluvia
con golpes secos en un pandero o soplando
para producir el sonido del viento, etc.). Por
otra parte, el hecho de incluir en el aula un
espacio para el trabajo grupal de forma que
se construyan significados compartidos, con-
tribuye al desarrollo de una adecuada ges-
tién emocional. No nos olvidemos que las

(...) estrategias de colaboracién, de distribu-
cion de roles, de reparto de funciones, y
otras a las que conduce abordar una tarea
en comun, constituyen ocasiones de sociali-
zacion y de establecimiento de relaciones
constructivas, en auténticos contextos de
interactuaciéon, muy dutiles en el entorno
educativo. Son un marco ideal para trabajar
especificamente la gestion emocional. (Ga-
llego Gil y Gallego Alarcén, 2004, p.201).

3. CONCLUSIONES

A través de la educacién musical podemos
llevar a cabo acciones que contribuyan al
proceso de desarrollo cognitivo y emocional
del alumnado. La musica ofrece un medio
singular y Unico para reforzar nuestras vidas
emocionales (Reimer, 2003). Es necesario
tener en cuenta multiples variables cuando
hablamos de musica y emociones, dada la
gran complejidad de los parametros que
modulan la emocidn percibida.

A pesar de la literatura existente sobre el
tema, sigue habiendo una necesidad de in-
vestigaciones en este campo dado el gran
desacuerdo y las controversias existentes en
el estudio de la musica y las emociones (Jus-
lin, 2009). En particular, hacen falta estudios
relacionados con las posibilidades que ofrece
la musica para la educacién emocional y las
pautas de accidn o disefios educativos que
contemplen la musica y que ayuden a una
adecuada comprensidn y gestion de las
emociones. La intervencidn que se planted
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anteriormente puede ser aplicada en la for-
macion del profesorado o adaptada a otros
niveles educativos. Los ejemplos propuestos
pretenden ofrecer aplicaciones de la educa-
cién emocional desde la musica de cara a
contribuir al bienestar personal y social a la
vez que favorecer la socializacién del alum-
nado y la construccién de significados com-
partidos.

Nos gustaria finalizar con unas palabras de
Goleman (2005):

A pesar del extraordinario interés demostra-
do por algunos educadores hacia la alfabeti-

rriente principal de la educacién en un pu-
flado de escuelas privadas y en unos pocos
cientos de escuelas publicas. Obviamente,
ningun programa —incluidos éstos- constitu-
ye una respuesta a todos los problemas.
Pero dada la crisis en la que nos encontra-
mos, la problematica situacién que atravie-
san nuestros nifos y la ventana a la esperan-
za que parecen suponer los cursos de alfabe-
tizacion emocional, tal vez deberiamos pre-
guntarnos si no seria necesario, ahora mas
gue nunca, ensefiar a todos los nifios las
habilidades que resultan mas esenciales para
la vida.

zaciéon emocional, estos cursos son todavia
excepcionales y la mayoria de los maestros,
directores de escuela y padres simplemente
ignoran su existencia. Los principales mode-
los al respecto tienen lugar fuera de la co-

éA qué estamos esperando para comenzar?
(p.417).
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RESUMEN

Las relaciones de poder son inherentes en la interaccién social humana como reguladores del conflicto. En
especifico, las aulas son uno de los primeros escenarios en el que los infantes inician sus interacciones con
personas ajenas a su entorno familiar o vecinal, donde se estableceran relaciones de poder, conflictos y
regulaciones. El siguiente estudio tiene como finalidad responder qué tipos de estrategias de poder son
usadas por las profesoras en el aula del nivel inicial, de una institucion educativa publica de un distrito de
Lima. Por lo cual, se plantea como objetivo, analizar las estrategias de poder utilizadas por las profesoras
de una institucidn educativa inicial estatal del distrito de Carabayllo. Para ello se realiza una investigacién
cualitativa cuyo instrumento usado son entrevistas a docentes con amplia experiencia (mas de veinticinco
afios laborando como profesora de aula) y formacién profesional educativa. Inicialmente se explican los
conceptos de micropolitica y poder; ademas, las fuentes de emanacién del poder: influencia, autoridad y
fuerza, de las cuales surgen las estrategias de poder usadas por las profesoras. Se expone la categoria de
estrategias de poder comunicacionales junto con sus subcategorias: formal, informal, antagonista, autori-
tario y mediado. A partir del analisis de la informacion recogida, se identificaron las estrategias de poder
coercitivas, su finalidad con la que usan las distintas estrategias; resaltan las estrategias de poder comuni-
cacionales y coercitivas, pese a las repercusiones negativas que generan en los estudiantes

PALABRAS CLAVE
Poder, Micropolitica en la escuela, Fuentes de emanacion poder, Estrategias de poder en el aula

ABSTRACT

Power relations are inherent in human social interaction as regulators of conflict. In particular, the class-
rooms are one of the first scenarios in which infants initiate their interactions with people outside their
family or neighborhood environment, where power relations, conflicts and regulations will be estab-
lished. The following study aims to answer what types of power strategies are used by teachers in the
classroom at the initial level of a public educational institution in a district of Lima. Therefore, the objec-
tive is to analyze the power strategies used by the teachers of an initial state educational institution in
the district of Carabayllo. This is done by a qualitative research whose instrument used are interviews
with teachers with ample experience (more than twenty-five years working as classroom teachers) and
educational professional training. Initially we will explain the concepts micropolitics and power; in addi-
tion, the sources of power emanation: Influence, authority and strength, from where arises the power
strategies used by the teachers. It exposes the category of communicational power strategies along with
their subcategories: formal, informal, antagonistic, authoritarian and mediated. From the analysis of the
information collected coercive power strategies were identified, also their purpose in which they use
the different strategies; it highlights the communicational and coercive power strategies, despite the
negative repercussions that they generate in the students.

KEYWORDS
Power, micropolitics in school, sources of power emanation, power strategies in the class-
room.
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1. INTRODUCCION

Las relaciones de poder se manifiestan de
forma inherente en las sociedades o entre
grupos de actores (Odrej y Branislav, 2017),
sea como macropolitica o micropolitica, de-
pendiendo de la escala de analisis que se
realice, siempre habra conflictos que se re-
suelvan al conformar decisiones vinculantes
entre los involucrados. Amplios estudios,
como los de March y Simon (1958), Ball
(1989), Anderson (1990) se centran en las
dindmicas micropoliticas en las organizacio-
nes educativas enfocandose en los actores
politicos y sus relaciones a niveles de conflic-
to organizaciéon formal-informal, direccién-
docente o stakeholders-organizacion educa-
tiva. Ademas, de estudios que se centran en
como aterrizan las relaciones de la macropo-
litica en las dindmicas micropoliticas sociales
en la escuela, como los estudios de Grenfell
& James (2004), Grenfell (2009) y Ferrare &
Apple (2015). Sin embargo, no existen mayo-
res estudios que profundicen la naturaleza
micropolitica entre los docentes-estudiantes
en educacién inicial. En las siguientes lineas
se abordard un andlisis sobre las estrategias
de poder utilizadas por las profesoras en el
aula de una institucién educativa publica
peruana de nivel inicial, se explicardn las
estrategias de poder comunicacionales e
identificardn las estrategias de poder coerci-
tivas, para relacionarlas con sus fuentes de
emanacion de poder y lograr entender cémo
se presenta el fendmeno micropolitico desde
los primeros afios de escuela en las interac-
ciones diarias de las sesiones de aprendizaje.

2. MARCO DE REFERENCIA

2.1. Micropolitica y Poder.

Las escuelas, como manifiesta Apple (1997),
son espacios de reproduccion cultural, social
y econdmica:

En el aparato del Estado las escuelas
desempefian importantes tareas en la
creacion de condiciones para la acumula-
cion de capital (escogiendo, seleccionando
y certificando un grupo de estudiantes or-
ganizado jerdrquicamente) y para la legi-
timacion (manteniendo una ideologia me-

ritocrdtica falsa y ademds legitimando
formas ideoldgicas para la recreacion de
la desigualdad). (p. 30).

En tal sentido, Vallés (2007), en una lectura
que se basa en lo definido por Bourdieu y
Weber, define a la politica:

Como una prdctica o actividad colectiva,
que los miembros de una comunidad lle-
van a cabo. La finalidad de esta actividad
es regular conflictos entre grupos. Y su re-
sultado es la adopcion de decisiones que
obligan (...) a los miembros de la comuni-
dad. (p. 18).

Adaptando la definicién presentada, las es-
cuelas también serdn espacios donde se
evidencia la actividad colectiva encaminada
a la regulacién de conflictos, donde el resul-
tado finaliza en la adopciéon de medidas vin-
culantes que obligan a las partes. Esta es la
naturaleza politica-social reflejada en las
organizaciones educativas, que recibe el
nombre de micropolitica, para diferenciarlo
de la macropolitica, como fenédmeno que
refiere a los procesos nacionales o regiona-
les y las interacciones de instituciones esta-
tales para el desarrollo y la planificacién
educativa (Alexander, 2000; Ferrare & Apple,
2015; Grenfell & James, 2004; Grenfell,
2009; Terrén, 2004). Santos Guerra (1997, p.
97) concluye que la micropolitica “hace de
cada escuela una organizacién impredecible,
Unica, llena de valores, llena de incertidum-
bres”.

Vallés (2007), prosigue:

El origen de los conflictos se situa en la
existencia de diferencias sociales. Esta
combinacion de resistencias, expectativas,
reivindicaciones y proyectos genera sen-
timientos de incertidumbre, incomodidad
o de peligro. En este marco, la politica
aparece como una respuesta colectiva al
desacuerdo. Se confia a la politica la requ-
lacion de la tension social, porque no pa-
recen suficientemente eficaces otras posi-
bilidades de tratarla, como podrian ser la
fidelidad familiar, la cooperacion amistosa
o la transaccion mercantil. (p. 19-20)
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Continuando con la adaptacién, que conver-
sara con lo propuesto por Buzzelli and Jhons-
ton (2001), Devine (2003), Pace (2003), Pe-
rumal (2008), Ondrej & Branislav (2017),
Santos Guerra (1997), Winograd (2002),
Zhang (2005), entre otros, la micropolitica en
la escuela nace como respuesta a la necesi-
dad de convivencia de los actores politicos -
profesores, padres de familia, alumnos, ges-
tores, sindicatos y entidades publi-
cas/privadas- ante sus diferencias, desigual-
dades, intereses y culturas. Estos intereses y
preocupaciones particulares de los agentes
educativos (Fuentes y Cruz, 2016) generan
desequilibrio y reacciones diversas entre los
miembros de las organizaciones educativas,
lo que conlleva a una incertidumbre, pro-
blemas. Es asi como, segin Cummins (1994),
Devine (2003), Hoyle (citado por Gonzales,
1998) y Verkuyten (2002), se busca una re-
gulacién que concluya en una decisién vincu-
lante por medio de un control de poder,
traducido en estrategias que buscan influir
en los actores politicos — entre profesores y
estudiantes — para promover el interés parti-
cular.

Sobre el poder tenemos dos miradas, una
planteada por Giroux (citado en Lara y otros,
2016) quien sostiene que es positiva, y de
naturaleza dialéctica, y que si bien puede ser
represiva, actua sobre las personas; desde
otra mirada aunque no tan disimil, enten-
demos que “Poder, significa la probabilidad
de imponer la propia voluntad, dentro de
una relacién social, aun contra toda resisten-
cia y cualquiera sea el fundamento de esa
probabilidad” (Weber, 1964, p. 43) y es el
poder el que va a ser ejercido, capitalizado o
redistribuido por los actores micropoliticos
para lograr generar la decisidon vinculante,
por medio de distintas estrategias, como la
capacidad de influenciar sobre otros (Rodri-
guez, 2016). Se debe tomar en cuenta que la
actividad micropolitica y la manifestacién del
juego de poder se concibe no solo en el nivel
formal de la organizacidon educativa, sino
también de manera informal (Hoyle citado
por Gonzales, 1998), por lo que, si bien hay
una conexion explicita, intrinseca y necesaria
entre la gestion organizativa con la micropo-

litica: como reuniones de comité en base al
organigrama o a lo definido en el Proyecto
Educativo Institucional; esta también se evi-
denciara de forma implicita: con juegos de
poder entre el profesorado, los padres de
familia o el alumnado (Terrén, 2004), asi
como los mecanismos de imposicidon cultu-
ral, violencia simbdlica, rituales, las cuales
contienen autoridad pedagodgica (Astete,
2017).

2.2. Fuentes de Emanacion del Poder y Es-
trategias de Poder.

Para poder comprender cémo se establecen
las dindmicas de poder se pueden revisar las
propuestas de March y Simon (1958), Ball
(1989) o Anderson (1990). Uno de los auto-
res que mejor sintetiza los modelos plantea-
dos por los autores anteriormente mencio-
nados es Vallés (2007) quien, aunque desde
la ciencia politica, presenta tres componen-
tes como fuentes de emanacién de poder: la
influencia, la autoridad y la fuerza.

“La influencia se basa en la persuasién para
gue un individuo o grupo adopte o abando-
ne ciertas conductas” (Valles, 2007, p. 35)
apelando a los sentimientos de los distintos
actores micropoliticos e interesados. Genera
conviccién y puede contribuir a transformar
y mejorar (Jiménez, 2014) porque intenta
convencer a los actores micropoliticos e
interesados en base a sus expectativas.

La autoridad, surge como parte de la tradi-
cion colectiva y los acuerdos de las personas,
los cuales son discutidos, acordados hasta
consensuados. Entonces, esta autoridad
responde a una organizacion formal y posi-
blemente en las informales. Esto se refuerza
con un lider, que tiene carisma, recursos,
gue por sus acciones ha ganado reputacién
(valles, 2007), asi como “habilidades, estra-
tegias y recursos” (Rodriguez, 2016, p.233),
generando confianza en los individuos y gru-
pos de la organizacidn educativa.

Por ultimo, la fuerza se evidencia en la capa-
cidad de “negar o limitar a otros el acceso a
determinados bienes u oportunidades” (Va-
lles, 2007, p. 34) donde en el individuo o
colectivo dentro de la organizacion se ve
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afectado por la generacion de temor, provo-
cando resistencia o indiferencia. Puede oca-
sionar falta de oportunidades para partici-
par, generacion de preocupaciones, etc.
(Palacios, 2017).

Las estrategias de poder que se desprenden
de estas fuentes se categorizan en dos tipos.
Por un lado, la influencia y la autoridad se
evidencian en estrategias comunicacionales
y son presentadas por Ball (1989), comple-
mentado por Terrén (2004) en los siguientes
estilos:

- Estrategias comunicacionales inter-
personales: se aprecia en la dimen-
sién organizacional informal, con un
trato horizontal, charlas personales
y consultas. Permite la persuasion
personal en la organizacion educa-
tiva.

- Estrategias comunicacionales ad-
ministrativas: se aprecia en la di-
mension formal de la organizacién
con comités, reuniones y grupos de
trabajo. Define labores y compromi-
sos entre los distintos actores.

- Estrategias comunicacionales anta-
gonistas: este tipo de estrategias se
basan en generar debates en
reuniones. El control se busca en
base a confrontaciones persuasivas
entre los distintos actores de la or-
ganizacion.

- Estrategias comunicacionales auto-
ritarias: buscan establecer un con-
trol basado en la autoridad que
emana de la organizacién formal.
No toma en cuenta opiniones, sino
que busca el acatamiento por con-
fianza en el liderazgo de quien toma
la decisién.

- Estrategias comunicacionales me-
diadas: buscan generar influencias y
pueden basarse en los ambitos
formal o informal. Se evidencian
con informes, publicidad, folletos o
propaganda que informan sobre al-
guna perspectiva o decisidn vincu-
lante.

En contrapartida, las estrategias que se des-
prenden de la fuerza son las estrategias

coercitivas. Estas estrategias buscan que los
trabajadores en una organizacién obedezcan
decisiones que usualmente no deciden, que
son asumidas por el temor a una represalia o
accion punitiva (Zoghbi y Verano, 2007). Se
diferencian de las estrategias comunicacio-
nales autoritarias o administrativas dado que
el binomio: normas — control, se transforma
en un trinomio: normas — control — castigo.
Para Ball (1994), citado por Zoghbi et al.
(2007), existe una relacion entre las estrate-
gias coercitivas con conductas anti civicas.
Esto, en las organizaciones educativas se
traduce en una reproduccidn social inversa:
que pueden darse a nivel jerdrquico en la
organizacién educativa, posteriormente ser
aterrizadas en las aulas y de las aulas a la
sociedad. Los alumnos aprenden conductas y
estrategias coercitivas en el aula y luego las
replican en la resolucion de conflictos en su
cotidianidad; y en otro sentido, ellos asumen
discursos y prdcticas que para los adultos
van en contra de las normas y el cumpli-
miento de los deberes (Calderone, 2004;
Guadalupe y Santoyo, 2008; Palacios, 2017).

3. METODOLOGIA

El enfoque cualitativo, permite comprender
las relaciones sociales, historias, comporta-
mientos, experiencias de un determinado
entorno, de manera natural y no intrusiva,
por tal motivo, se recoge la perspectiva de
los informantes; siendo la entrevista una
técnica util para este tipo de estudio (Monje,
2011; Lodico, Spaulding y Voegtle, 2006;
Heistinger, 2006; Sanchez, 2015).

El estudio responde a la siguiente pregunta
de investigacion: ¢Cuales son las estrategias
de poder utilizadas por las profesoras en las
aulas de clases de una institucién educativa
inicial estatal peruana ubicada en el distrito
de Carabayllo? El objetivo general es analizar
las estrategias de poder utilizadas por las
profesoras de una institucidon educativa ini-
cial estatal del distrito de Carabayllo. Los
objetivos especificos son explicar las estrate-
gias de poder comunicacionales utilizadas
por las profesoras en el aula e identificar las
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estrategias de poder coercitivas utilizadas
por las profesoras en el aula.

La eleccidn del centro educativo se debe a
que pertenece a un distrito representativo
de las zonas periféricas de la capital del pais,
cuya demografia pertenece a los sectores
socioecondmicos C, D y E de menor ingreso
promedio familiar mensual, con una capaci-
dad de gasto promedio mensual por familia
que va desde 730 € (S/. 2732 soles) hasta
440 € (S/. 1627 soles) (Apeim, 2018). Ade-
mas, ha sido distinguido como colegio vitri-
na, lo que identifica a los colegios estatales
con mejores practicas educativas y desde los
cuales se activan programas de formacién
para los colegios estatales circundantes,
pertenecientes a la misma Unidad de Ges-
tion Local (UGEL). Por ultimo, cuenta con
distintas premiaciones por proyectos de
innovacion educativa.

Como se indicoé anteriormente, el recojo de
informacién se realizé por medio de una
entrevista a dos profesoras de la institucién
elegida. La primera docente estd actualmen-
te a cargo del aula de nivel inicial de cuatro
afos, es nombrada, con el grado de magister
y con treinta y dos afios de servicio. La se-
gunda docente esta actualmente a cargo del
aula de nivel inicial de tres afios, es nombra-
da, posee una segunda especialidad y el
grado de magister, con veintiocho afios en
tiempo de servicio. Ambas han sido distin-
guidas como docentes fortaleza y no perte-
necen a la carrera publica magisterial.

Las informantes los denominamos expertas,
porque conocen y trabajan en el nivel educa-
tivo seleccionado vy sus reflexiones nos per-
mitirdn comprender el problema planteado
(Dorner, 2012).

Entendemos por docente nombrada, porque
ocupa una plaza del estado en el sector edu-
cacion. Docente fortaleza, es el reconoci-
miento a una buena profesora, capaz de
compartir informacion y que logra de mane-
ra eficiente los aprendizajes de los estudian-
tes.

3.1. Intervencion del estudio

Como se indicd, se elaboré una entrevista
para obtener las percepciones de los infor-
mantes expertos. Se realizd el siguiente pro-
ceso:

Tabla 1: Intervencion del estudio

Momento Descripcion

Guion de pre- Estaba compuesto por 4 pregun-
guntas tas, 2 por cada categoria de estu-
dio.

Validacion de El experto verificd la calidad del

instrumento instrumento, por lo cual, se revisé
que las preguntas respondan a las
categorias de estudio.

Aplicacion de Se visitd a las informantes en su

instrumento centro de trabajo para realizar las
entrevistas, a partir del guion de
preguntas presentado se realiza-
ron entre 6 y 7 subpreguntas en
cada entrevista.

Resultado y Se elaboré una matriz de vaciado

programa de informacion, con el fin de iden-
tificar los hallazgos y determinar
las codificaciones.

Fuente: Elaboracion propia

3.2. Andlisis de la data.

A partir de las categorias de estudio, se pro-
cedié a analizar desde su complejidad y tota-
lidad en su contexto cotidiano, logrando la
reflexividad del investigador (Heistinger,
2006). Entonces, la informacién obtenida fue
transformada, es decir fue codificada de
manera abierta, porque se identificaron los
conceptos y estrategias o también llamados
emergentes (Cuiat, 2007; Arraiz Martinez,
2014; Strauss & Corbin, 2002; Padilla, Vega y
Rincon, 2014). Es necesario resaltar, que se
procedié también a contabilizarlas (Tabla 1),
para asegurar su identificacién de manera
reiterada.
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Tabla 2: Categorizacion de estrategias de poder

Categoria Subcatego- Fuente de Codificacion
ria Emanacion
de Poder
Estrategias - Formal (4) - Influencia -Medio
de poder - Informal (12) ambiente (1)
comunica- (4) - Autoridad -Debate
cionales. - Antagonis-  (12) moral (6)
(24) ta (4) -Relaciones
- Autoritario sociales (4)
(11) -Acuerdos
- Mediado de convi-
(1) vencia (7)
-Preventivo
(3)
- Quiebre (4)
Estrategias - Fuerza (6) - Intimida-
de poder cion (3)
coercitivas. - Vulnerabi-
(6) lidad de
derechos (2)
- Preventivo

(1)

Fuente: Elaboracion propia

Si bien la pregunta de investigacién trata de
saber cuales son las estrategias, hemos tra-
tado de cuantificarla para darle fuerza a lo
hallado, siendo esto mencionado con cua-
dros estadisticos, para dar soporte a los ha-
llazgos o expresiones de los entrevistados.

La data recolectada se ha diferenciado de
acuerdo con las codificaciones, fuentes de
emanacion de poder, subcategorias y cate-
gorias para su posterior analisis. Esto permi-
te definir la naturaleza de las diversas estra-
tegias, asi como la fuente de emanacion de
poder y la frecuencia con la que las docentes
las utilizan o han atestiguado su utilizacion
con respecto a cada categorizacion. Tanto las
categorias, subcategorias y fuentes de ema-
nacion de poder han sido definidas en base
al marco tedrico presentado, mientras que la
codificacion nace de la naturaleza especifica
de la estrategia hallada, en otras palabras, la
codificacion representa la finalidad de Ia
estrategia en la actividad educativa y lo que
logra en los infantes.

3.3. Interpretacidn y discusion de hallazgos

Se han detectado treinta estrategias de po-
der utilizadas por las mismas docentes, o
que ellas han presenciado en sus compafie-
ras de trabajo. De acuerdo con la fuente de
emanacién de poder, como puede apreciar-
se en el grafico 1, tanto la influencia como la
autoridad presentan cada una un 40% de la

cantidad total de estrategias evidenciadas
por las docentes. Por otro lado, las estrate-
gias cuyo poder emana de la fuerza repre-
sentan un importante 20%.

Grdfico 1. Distribucion de estrategias de poder segun la
fuente de emanacion de poder

m Influencia m Autoridad Fuerza

Fuente: Elaboracion propia.

Este andlisis nos facilita, ademas, verificar la
diferencia en uso de las estrategias comuni-
cacionales, cuyas fuentes pueden ser la au-
toridad o la influencia, en comparacion de
las estrategias coercitivas, cuya fuente es la
fuerza. Asi, las estrategias comunicacionales
representan un 80% de la totalidad de estra-
tegias utilizadas por las docentes, compara-
das al 20% de las estrategias coercitivas.

Ingresando a un estudio de las estrategias de
poder comunicacionales (grafico 2), se pue-
de observar la concentracién de poder en las
docentes al evidenciarse que un 46% corres-
ponden a estrategias de poder comunicacio-
nales de tipo Autoritario, seguido de un 29%
que se acumulan en estrategias de poder
Antagonistas. Esto se aprecia en la forma en
que las docentes intentan cimentar en los
estudiantes las normas de convivencia, a las
que llegaron por medio del debate generado
en el aula. Por ejemplo:

Todos los problemas (conductuales) que
nosotros detectamos, siempre el nifio lo
evidencia a través de estrategias, o sea ob-
serva un video, titeres, cuentos. Y empeza-
mos a reflexionar con ellos, haciendo las
preguntas: iqué observaste?, {qué hizo Pa-
blito?, écdmo te sentirias tu si algin amigui-
to te hiciera lo que le hace Pablito a su com-
pafiero? (E2-P2-DM3)
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En primer lugar, las estrategias de poder
comunicacionales de tipo Autoritario tienen
distintas manifestaciones, las cuales depen-
den de la codificacién particular. Estas, como
son definidas por Ball (1989) apelan a la con-
fianza que los nifios y nifias tienen en la do-
cente para acatar una indicacién sin que
tengan un acercamiento informal o se ingre-
se al debate: “Cuando vemos a un nifio des-
atento tengo dos paletas que siempre les
muestro. Al observarlas, ellos ya saben que
estdn incumpliendo una norma y ellos mis-
mos controlan esa conducta.” (E2-P4-AC7).

Grdfico 2. Tipos de Estrategias de Poder Comunicacio-
nales

Las normas siempre cambian... Inclusive, las
normas no son estaticas: a mitad de afo, si
el nifio ya logro saludar a la profesora, utili-
zar las palabras magicas, si vemos que el
nifio ya comparte, utilizamos otras normas.
Que ordene, que cuide su arbol y las flores, a
los animalitos del huerto y cuidados de la
mascota, o el tratamiento de la basura, de
acuerdo también a los proyectos que noso-
tros desarrollamos. (E2-P2-MA1)

Grdfico 3. Codificacion - Estrategias de poder comuni-
cacionales

C. Mediada 1
C. Informal Antagonista 3
C. Informal 1
C. Autoritario 11
C. Formal
C. Antagonista

0 5 10 15

Quiebre
Acuerdos de convivencia

Debate Moral

Fuente: Elaboracion propia

En segundo lugar, en el tipo de estrategias
comunicacionales antagonista, se determina
que la fuente de emanacion del poder recae
en la influencia. Tal como menciona Valles
(2007) se recurre a los sentimientos -en este
caso de los nifilos- mientras la docente busca
implantar conviccion en los acuerdos de
convivencia.

En cuanto a su codificacidn, las estrategias
responden a las necesidades dinamicas pro-
pias del aula. Con ello se confirma las pers-
pectivas de Giroux y Freire (citados por Lara
et al., 2016) respecto a como el poder fluye y
se distribuye a través de la docente y los
estudiantes, y cdmo se invita al descubri-
miento mediante la reflexion: Para el caso de
las estrategias comunicacionales (grafico 3),
se observa que el 70% de las estrategias
utilizadas aterrizan en la necesidad de esta-
blecer acuerdos de convivencia y en mante-
nerlas -acuerdos de convivencia, debate
moral y relaciones sociales-, sean estas evi-
denciadas finalmente como estrategias auto-
ritarias, antagonistas o mixtas, lo cual co-
rresponde por lo expresado por una de las
docentes.

Fuente: Elaboracion propia

Las estrategias comunicacionales codificadas
como ‘Quiebre’ son en su totalidad estrate-
gias Autoritarias. Este tipo de estrategias
recurren a cortar una actividad por medio de
la accion ladica para retomar la atencidn
hacia otra nueva actividad. Las estrategias
codificadas como ‘Preventivo’ son de igual
manera autoritarias, destinadas a prevenir
conductas nocivas en el aula, pudiendo bus-
car la intervencion de padres o no. En ambas
se comprueba que el poder emana de la
confianza hacia la autoridad docente.

Para finalizar, las estrategias coercitivas -que
representan el 20% del total de estrategias
encontradas- se han codificado como intimi-
dacion, vulnerabilidad de los derechos de los
alumnos y preventivo. Las estrategias pre-
ventivas son también de intimidacion, la
diferencia se debe a que el hallazgo no se
evidencia en una intimidacién sobre el
alumno sino sobre la madre de familia:

La decisién mds drastica que he tomado es
con respecto al nifio que te comenté inicial-
mente, que es violento. El es hijo de una
chiquillita que es inclusiva... por su edad vy
condicién y siempre lo maltrata. Para poder
controlarlo he tenido que hacer asistir a la
mama para que acompafie el proceso de
ensefianza—aprendizaje..., sin embargo, (ella)
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busca cualquier excusa para no llegar, lo deja
una cuadra antes y la manda con otra mami-
ta o cosas asi. (E1-P4-P2)

Se verifica, en los hallazgos, que la fuente de
emanacion del poder es la fuerza. Estas es-
trategias generan temor en los estudiantes y
son reconocidas por ambas docentes como
practicas que no deben realizarse. Existe
cierto recelo por la aceptacién de la existen-
cia de este tipo de estrategias debido al co-
nocimiento de prohibicién por parte de las
politicas educativas actuales emitidas desde
el Ministerio de Educacién. Sin embargo,
como evidencia una de las docentes, aun son
utilizadas:

Ningun nifio quiere estar ahi (sillita de la
reflexion) asi que tratan de evitarlo, sabe-
Mos que no es una practica que deberia
hacerse y que los padres de familia se moles-
tan, pero es una medida un poco extrema
gue se comunica a los padres de familia al
inicio de afio. (E1-P4-AC5)

Finalmente, debe tomarse en consideracion
que estas estrategias han sido evidenciadas
en una institucion catalogada como “vitrina”
y, por lo tanto, con un mejor desempeno en
la calidad docente con respecto a otras insti-
tuciones educativas estatales. Por lo men-
cionado, seria necesario continuar con inves-
tigaciones enfocadas en el anadlisis de las
estrategias de poder en otras escuelas y
observar cdmo se distribuyen los tipos de
estrategias a comparacién de lo expuesto en
el presente estudio.

4. CONCLUSIONES
Las estrategias de poder son inherentes a la
practica educativa y a la gestidon de conflic-
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