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AURKEZPENA

Liburu elektroniko honetan, XXVI. Psikodidaktikako Ikerkuntza Jardunaldietan
aurkeztutako lan guztiak bildu dira: Jardunaldiak Euskal Herriko Unibertsitean
(UPV/EHU), Leioako Hezkuntza Fakultatean egin ziren 2019ko azaroaren 19an.
Jardunaldiak hiru mahaitan banatu ziren eta horien antolakuntzaren ardura masterreko
batzorde akademikoan dauden irakasleek hartu zuten, hain zuzen, Jose Manuel Lopez
Gasenik (Arabako campusean koordinatzaile gisa), Joana Jaureguizarrek (Bizkaiko
campusean koordinatzaile gisa) eta Elena Bernarasek (Gipuzkoako campusean
koordinatzaile gisa eta master honen arduraduna).

Liburu honetan azaltzen diren lanak hezkuntzan garatzen ari den ikerketaren
adierazgarriak dira eta hainbat arlo tematiko eta hainbat ikerketa lerrotan sailkatu dira.
Lan hauek funtsezkoak dira momentu honetan Psikodidaktika masterrean egiten ari den
ikerketa ulertzeko; izan ere, lan gehienak Psikodidaktika doktore programan garatzen ari
diren doktore tesiak baitira.

Aurkeztutako lanak lau bloke tematikotan banatu dira eta horien artean honako
hauek ditugu: genero ikerketak hainbat hezkuntza etapatan; hainbat proposamen
irakasleen formazioaren inguruan jakintza alor anitzen ikuspegitik egindakoak; zientzia
esperimentaletan eta matematiketan eginiko ikerketak; eta bukatzeko, doikuntza
psikosozialaren, adimen emozionalaren eta autokontzeptuaren inguruan eginiko lanak,
azken horietan kontzeptu batzuk lantzen dira: besteak beste, erresilentzia, motibazioa edo
errendimendu akademikoa,.

Aurkezpen hau bukatzeko eskerrak eman nahi dizkiegu liburu honetan parte hartu
duten egile guztiei, beraien ekarpen baliotsuekin eman baitiote forma lan honi. Bildutako
ekarpenek egungo Psikodidaktika doktore programan egiten ari diren ikerketen egoera
erakusteko adibide bat dira eta modu honetan, lan hauen bidez ikerketa arloan zabaltzen
diren erronka berrien gakoen inguruan argibideak eskaintzen dituzte.

Editoreak,
Rakel Gamito Gomez,
Judit Martinez Abajo eta

Maria Teresa Vizcarra



PRESENTACION

En este libro electrénico se recogen todos los trabajos de investigacion presentados en las
XXV Jornadas de Investigacion en Psicodidactica — XXIV Psikodidaktikako Ikerkuntza
Jardunaldiak que tuvieron lugar en la Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko
Unibertsitatea (UPV/EHU) el dia 19 de noviembre de 2019. Dichas jornadas fueron
organizadas por la Comision Académica del Master de Psicodidactica de dicha
Universidad. Las jornadas estuvieron distribuidas en tres mesas que coordinaron Jose
Manuel Lopez Gaseni (coordinador del campus de Alava), Joana Jaureguizar
(coordinadora del campus de Bizkaia) y Elena Bernaras (coordinadora del campus de
Gipuzkoa y responsable del Master).

Los trabajos aqui incluidos se encuadran en las distintas &reas tematicas y lineas
de investigacion que son fundamentales para la investigacion en Educacién. Estos
trabajos reflejan la investigacion que se esta llevando a cabo en este momento en el master
de Psicodidactica y son una pequefia muestra de las tematicas que se presentaran en las
futuras tesis doctorales que se defenderan en el doctorado de Psicodidactica.

Los trabajos presentados se han organizado en cuatro bloques de contenidos, entre
los cuales aparecen: estudios de género en diferentes etapas educativas; propuestas sobre
la formacion del profesorado desde una mirada multidisciplinar; estudios de investigacion
en ciencias experimentales y matematicas; y por ultimo, estudios del ambito de la
psicologia sobre ajuste psicosocial, inteligencia emocional y autoconcepto, donde se
trabajan conceptos como resiliencia, motivacion o rendimiento académico.

Para finalizar esta presentacion queremos agradecer a todas las autoras y autores
las aportaciones realizadas, ya que, con sus valiosos trabajos de investigaciéon, han
ayudado a dar forma a este libro. Las colaboraciones recogidas ayudan a ofrecer una
panoramica de la situacion actual de las investigaciones que se estan llevando a cabo en
el doctorado en Psicodidéactica: psicologia de la educacion y didacticas especificas y nos

dan algunas claves sobre algunos de los retos que se deberan afrontar en el futuro.

Las editoras,
Rakel Gamito Gémez,
Judit Martinez Abajo y

Maria Teresa Vizcarra
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Violencia de control a través de las redes sociales y los moviles en las

relaciones de pareja de jovenes y adolescentes

Violence of control through the social and mobile networks in the
relationships of the couple of young people and adolescents

Veronica De Los Reyes Mera*, Joana Jaureguizar Alboniga-Mayor* y Elena Bernaras
Iturrioz*
*Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (UPV/EHU)

Resumen

A pesar de que el acoso online es un fendmeno que se da cada vez con mas frecuencia entre adolescentes y
jovenes, son pocos los estudios realizados en Espafia en torno a este tema. En este articulo se realiza una
revision tedrica sobre la violencia en forma de control que se realiza a través de los medios tecnoldgicos en
parejas jovenes. Las investigaciones realizadas hasta ahora muestran que la violencia ejercida en forma de
control, generalmente, es bidireccional y que cuanto mas jovenes sean los miembros de la pareja mas
probabilidades hay de sufrirla. Teniendo esto en cuenta, se hace necesaria una investigacion profunda sobre
esta problematica que permita realizar intervenciones socioeducativas efectivas.

Palabras clave: abuso online, violencia de control, redes sociales, parejas jovenes
Abstract

Although online harassment is a phenomenon that occurs more and more frequently among adolescents and
young people, there are few studies conducted in Spain on this issue. In this article a theoretical review is
carried out on the control violence carried out through technological means in young couples. Research
carried out so far shows that violence in the form of control is generally bidirectional and that the younger
the members of the couple are, the more likely they are to suffer. With this in mind, an in- depth
investigation into this problem is necessary to allow effective socio-educational interventions.

Keywords: online abuse, control violence, social networks, young couples

Correspondencia: Verénica De Los Reyes Mera, Psicologia Evolutiva y de la Educacion, Universidad del
Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (UPV/EHU), Sarriena s/n, 48940 Leioa. E-mail:
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Introduccion

Relaciones adolescentes y jovenes

La adolescencia es una etapa en la que se dan diversos cambios, tanto fisicos como
psicoldgicos. En la que la etapa infantil finaliza y comienza la adultez. En ese trénsito la
persona adolescente comienza a ser mas autbnoma dandose una separacion afectiva de
sus familias y experimentado emociones y sentimientos nuevos. No hay una edad
claramente limitada donde comienza la adolescencia, sino que depende del desarrollo de
cada persona. Este desarrollo da paso a la pubertad, donde ocurren cambios fisicos y
sexuales.

Existen tres etapas dentro de la adolescencia: la primera adolescencia, que se
produce entre los 11 y 13 afios de edad donde ocurren los primeros cambios fisicos y
conforma una nueva identidad. La segunda etapa es la adolescencia intermedia, que se da
entre los 14 y 16 afios (Mufioz, Gonzélez, Fernandez y Fernandez, 2015). Es en esta etapa
donde las relaciones sociales adquieren una gran relevancia, los y las adolescentes
comienzan a cuestionarse la realidad social que les rodea y a pensar de manera critica.
Ademaés, comienzan a mostrar interés por la sexualidad y se dan las primeras relaciones
de noviazgo (Collins, Welsh y Furman, 2009). La tercera, y ultima etapa es la
adolescencia tardia, que ocurre entre los 17 y 19 afos, donde la personalidad esta
practicamente formada y se consolidan las relaciones desarrolladas en las etapas
anteriores (Mufoz et al., 2015).

A través de estas relaciones en la adolescencia, se busca el carifio, el apoyo y la
comprension de la otra persona, ofreciendo una sensacion de bienestar y convirtiéndose
estas relaciones en una de las cosas mas importantes de su vida. La separacion afectiva
que desvincula a los y las adolescentes de sus padres puede generar un vacio emocional
que se cubre a través de las relaciones con los iguales generando en ocasiones relaciones
de dependencia (Palacios, Marchesi y Coll, 1990). Durante la primera etapa de la
adolescencia, las relaciones que se establecen son preferentemente con personas del
mismo sexo en las que se forman unos vinculos muy fuertes caracterizados por la
confianza y la busqueda de apoyo y seguridad.

Un poco mas tarde, se dan las primeras relaciones de noviazgo las cuales son muy
importantes para la vida social y emocional de los y las adolescentes. Estas relaciones
satisfacen algunas necesidades esenciales durante la adolescencia: el apego, la afiliacion,
las necesidades sexuales y el apoyo. La pareja ird ganando importancia dentro de las
relaciones sociales posicionandose finalmente por encima del grupo de amistades
(Fruman y Wehner, 1994).

Las relaciones de noviazgo se caracterizan por la interaccion social y las actividades
compartidas entre los miembros de la pareja y se alarga hasta que la relacion se rompe o
se consolida a través de la convivencia o el matrimonio (Mufioz et al., 2015). Algunos
autores (Furman y Shaffer, 2003), ponen en valor estas relaciones ya que establecen
modelos de comportamiento y habilidades necesarias para la vida adulta. A pesar de que
en muchos casos las relaciones de noviazgo en adolescentes son breves, la intensidad con
la que son vividas es mucho mayor a la vivida en relaciones adultas. Estas relaciones se
caracterizan por tener una gran dimension pasional e intima y poca capacidad de
compromiso (Mufoz et. al, 2015).

10



Violencia en las relaciones de noviazgo

La violencia dentro de las parejas es un fenémeno que lleva afios estudiandose, la
comunidad cientifica ha intentado averiguar cuales son los motivos que llevan a la pareja
aejercer y permitir agresiones en sus diferentes formas. Si bien es cierto que hay diversos
estudios realizados en torno a este tema, cada vez son mas las investigaciones que
estudian la violencia en el noviazgo en parejas jovenes y adolescentes, ya que como
afirman algunos autores como Makepeace (1981), la violencia en el noviazgo que
comienza durante la adolescencia y juventud permanece y tiene influencia en las parejas
casadas. Aunque la mayoria de las investigaciones se centran en edades adultas dando
menos importancia a las relaciones méas jovenes los estudios sobre parejas jovenes siguen
avanzando.

Aungue no hay una definicion clara y consensuada, son muchos los autores que han
definido la violencia en el noviazgo. Una de las primeras aproximaciones a este término
la hicieron Sugarman y Hotaling (1989) definiéndola como el uso de la fuerza fisica para
intentar dafiar o causar dolor al otro, centrandose Unicamente en la agresion fisica. Pero
la violencia en el noviazgo engloba mucho méas que eso, por ello algunos autores como
Anderson y Danis (2007) afirmaban que era un abuso fisico, sexual o verbal por parte de
los miembros de la pareja que no estaba casada. Close (2005) definia esta violencia como
todos aquellos actos que se realizan para dafiar a otra persona dentro de una relacion en
la que existe atraccion. Por su parte, Castro y Casique (2010) la definian como todo acto
gue genere o pretenda generar un dafio, ya sea de tipo emocional, fisico o sexual a la
pareja con la que se comparte una relacion intima, pero en la que no existe convivencia
ni vinculos maritales. Shorey, Stuart y Cornelius (2011), por su parte, la definian como
un patrén de conducta controladora.

La violencia que se da durante el noviazgo, también denominada dating violence,
se da en parejas que no cohabitan ni tienen vinculos legales y, fue definida como un ataque
intencionado de un miembro de la pareja a otro que puede ser de tipo sexual, fisico o
psiquico en jovenes y adolescentes (Health Canada, 1995).

Por ultimo y siguiendo en esta linea, los Centros para el Control y Prevencion de
Enfermedades (Centers for Disease Control and Prevention [CDC], 2012) definen la
violencia en el noviazgo que se da entre adolescentes como todos aquellos actos de
violencia que se dan dentro de la pareja ya sean de tipo fisico, sexual, psicolégico o acoso
realizados por parejas actuales o ex parejas, y se produce en persona o a través de medios
tecnologicos.

En definitiva, es un problema social grave que afecta a la salud tanto fisica como
psicoldgica de las personas como asi lo afirman diferentes estudios (Coker, Clear, Garcia,
Asaolu, Cook, Brancato y Fisher, 2014; Haynie, Farhat, Brooks-Russell, Wang, Barbieri,
lannotti 2013; Sears y Byers, 2010).

Si bien la violencia en el noviazgo puede manifestarse tanto de forma fisica como
psicolégica o sexual, existen algunas evidencias que demuestran que, generalmente, la
violencia psicoldgica se da antes que la fisica y la sexual (Mufioz, Grana, O’Leary y
Gonzélez, 2007), como lo demuestran algunos estudios realizados con jovenes y
adolescentes que habian tenido una relacion de noviazgo de al menos 3 meses (O’Leary
y Smith, 2003). Ademas, la juventud de la pareja puede ser en si misma, un factor de
riesgo ya que, en ocasiones, no estan lo suficientemente preparados para responder a
ciertas agresiones o conductas (Rey, 2008).

La violencia psicoldgica se caracteriza por el abuso sometido a través de insultos,
humillaciones, amenazas y control. Al ser una violencia mucho mas sutil que la fisica 'y
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al no existir, generalmente, convivencia, resulta mucho mas dificil de detectar (Zufiiga,
Martinez, Hernandez, Del Valle y Lopez, 2011). Escondida tras la cultura del amor
romantico, a los y las jovenes adolescentes les cuesta identificar esta violencia y tienden
a pensar que el control y los celos son actos de amor (Soldevila, Dominguez, Giordano,
Fuentes y Consolini, 2012) o, en ocasiones, lo interpretan como un simple arrebato
pasajero (Barilari, 2007). La violencia en el noviazgo se da cada vez con mas frecuencia
y tiene una incidencia de dos a tres veces mayor en jovenes y adolescentes que en las
parejas adultas casadas, aunque las consecuencias Son menos graves que en estas Ultimas
(Hernando, 2007).

En los Gltimos afios, se han realizado estudios en Espafia que muestran que jovenes
y adolescentes usan la violencia como forma de resolucion de conflictos, mostrando datos
muy poco alentadores (Diaz, Martinez, y Martin, 2013). La dificultad de romper con estas
relaciones por la inmadurez emocional que caracteriza a las personas jovenes, la falta de
experiencia previa de otras relaciones, el arrepentimiento de la persona agresora y la
creencia de que el amor lo puede todo hace que cada vez existan mas casos de violencia
en el noviazgo convirtiéndose en un problema social cada vez mas grave (Gonzélez,
Echeburda y de Corral, 2008).

Desgraciadamente, las relaciones de noviazgo se caracterizan también por ser
volatiles, pasando del romanticismo a las relaciones violentas con facilidad, dando paso
a relaciones dolorosas y destructivas donde parece que cuanto mas se sufre mas se quiere,
fomentando asi la idea de que por amor merece la pena sufrir (Rodriguez, 2015). Si bien
es cierto que hay tres formas de violencia dentro del noviazgo, la fisica, la sexual y la
psicoldgica, la que con mas frecuencia se da es la Gltima. De los tres tipos, la psicoldgica
es la mas dificil de detectar, ya que es la méas sutil, manifestandose a través de los celos,
el control excesivo y las humillaciones, entre otras (Mufioz, et al. 2007). Como afirman
algunos autores, la adolescencia y juventud es un momento clave para la violencia dentro
de la pareja ya que cuanto mas joven sea la pareja la probabilidad de sufrir violencia
aumenta considerablemente (Stets y Straus, 1989).

El uso de las redes sociales y el movil en jovenes y adolescentes.

Las redes sociales y el moévil se han convertido en unas de las herramientas méas
utilizadas por los y las jovenes utilizdndolas para compartir momentos de su vida privada,
sentimientos, fotos o videos. Tanto es asi, que en los ultimos afios las redes sociales y el
movil han sido testigos de las relaciones de noviazgo de los y las mas jovenes. Su inicio,
desarrollo y final son mostrados en los perfiles habitualmente siendo algo socialmente
establecido y aceptado (Fox, Osborn y Warber, 2014).

Gracias a la inmediatez de las tecnologias de la informacion y la comunicacion las
parejas pueden mantenerse en contacto las 24 horas del dia. Internet ofrece una
comunicacion rapida y sencilla convirtiéndose en la mayor fuente de comunicacion social
que existe actualmente (Caldevilla, 2010; Flores, 2009). Si bien es cierto que estos medios
ofrecen muchas ventajas a la hora de comunicarse, también estan creando una nueva
forma de violencia entre las parejas jovenes.

La violencia o el abuso online se caracteriza por el envio de mensajes y el control
de la pareja o expareja a través de las redes sociales y el mévil (Borrajo y Gamez, 2016).
El mal uso de las redes sociales y el mévil puede llevar, entre otros, al control excesivo
sobre la pareja o expareja. Ademas, pueden darse episodios violentos de celos por no
contestar al momento, conexiones realizadas a deshoras, comentarios 0 mensajes
enviados a amigos 0 amigas por las redes sociales, entre otros (Martin, Pazos, Montilla y
Romero, 2016).
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Las parejas que ejercen ciberacoso limitan la libertad de la otra persona y crean
relaciones de dominio, desigualdad y control. Llegados a este punto de control excesivo,
muchas parejas se plantean romper lo cual, en ocasiones, resulta dificil por la gran presion
psicoldgica y control social a la que se ven sometidos y sometidas a través de las redes
sociales (Hernandez y Domenech, 2017).

De esta manera, se crea una nueva violencia denominada violencia online,
silenciosa y dificil de detectar por la normalidad que se da al uso de las redes sociales y
el movil, a pesar de estar presente las 24 horas del dia (Blanco, 2014). Algunos autores
(Bueno de la Mata, 2013) han definido esta forma de maltrato como “E-Violencia”
caracterizada por la violencia psicoldgica dentro de la relacion de pareja que es ejercida
a través de medios electronicos. Este abuso on line se manifiesta a través de agresiones
directas y del control (Bennet, Guran, Ramos y Margolin, 2011). Las conductas de
agresion directa son todos aquellos comportamientos que buscan herir, como el envio de
mensajes humillantes o insultantes (Cutbush, Williams, Miller, Gibbs y Clinton, 2012).
Por su parte, el control se lleva a cabo a través de visitas frecuentes al perfil de las redes
sociales o controlando constantemente con quién habla su pareja a través de internet
(Darvell, Walsh y White, 2011).

Prevalencia de las distintas violencias

Algunos estudios de prevalencia sefialan que del 50% al 90% de la muestra de
adolescentes y jovenes estudiada ha sufrido este tipo de violencia en el noviazgo en alguna
ocasion. Mas concretamente, el 80% de la muestra afirmaba haber sufrido agresiones
verbales, el 40% comportamientos dominantes y el 65% comportamientos celosos. Segln
algunos estudios, los celos son uno de los principales problemas dentro de las relaciones
de noviazgo con una elevada prevalencia entre los méas jovenes, el 88% de las chicas
afirman haber utilizado tacticas celosas frente al 70% de los hombres Mufioz et al. (2007).

Algunos estudios han investigado la prevalencia de este abuso y han descubierto
que entre el 12% y el 17% de jovenes han cometido algun tipo de abuso a través de
internet y el movil (Korchmaros, Ybarra, Langhinrichsen, Boyd, y Lenhart, 2013),
mientras que entre un 11% y un 31.5% admiten haber sido victimas de abuso on line
(Zweig, Dank, Yahner, y Lachman, 2013).

Un estudio realizado recientemente en la Facultad de Educacion de la Universidad
del Pais Vasco, afirma que el 42% del total de la muestra estudiada confesaba haber
sufrido violencia por parte de sus parejas al menos en alguna ocasion. Ademas, el 30%
del total de la muestra afiadié que sus parejas se enfadan si ven que estan en linea y no
contestan enseguida y estan pendientes de si estan en linea en el movil o de si estan
conectados/as a las redes sociales. Asimismo, el 27% de la muestra afirmé que su pareja
no le deja chatear con algunos amigos/as y se enfada si lo hace.

Por otro lado, el 41.5% de la muestra contestd que han ejercido violencia hacia su
pareja en alguna ocasion. El 26.1% de la muestra afirmé que estad pendiente de si su
chico/a esta en linea en el movil o conectado/a a las redes sociales. Ademas, el 21% afirmé
que no deja a su pareja chatear con algunos amigos/as y que se enfada si lo hace (De Los
Reyes, Bernaras y Jauregizar, 2018). Por su parte, algunos estudios han demostrado que
la prevalencia del abuso online puede ir desde el 7% hasta el 80% (Hinduja y Patchin,
2011).
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Diferencias en victimizacion en funcion de la edad

En cuanto a la edad, hay que destacar que la edad donde méas casos de agresiones a
través de los medios tecnoldgicos se dan es en la adolescencia siendo la adolescencia
temprana la etapa mas critica. Las agresiones disminuyen a medida que van pasando los
afios (Smith, Mahdavi, Carvalho, Fisher, Russell y Tippett, 2008). Cabe destacar que,
segun apuntan algunos estudios, no existe una diferencia clara entre las edades de las
personas gque agreden y las victimas (Ortega, Calmaestra y Mora, 2008).

Diferencias en victimizacion en funcion del sexo

En relacion al género, cabe destacar que no hay unos resultados claros debido a la
falta de estudios realizados hasta ahora. Algunos autores encontraron que el 16% de las
chicas eran acosadas por los chicos mientras que solo un 5% de chicos eran acosados por
chicas (Sourander, Brunstein, Ikonen, Lindroos, Luntamo y Koskelainen, 2010). Algunos
estudios mas recientes afirman que los chicos son lo que mas victimizacion sufren siendo
a su vez lo que mayor acoso ejercen (Durén y Martinez, 2015).

En otro estudio realizado por Zweig et al., 2013 fueron las mujeres las que mayor
tasa de victimizacion obtuvieron, aunque la diferencia con los hombres era muy baja, un
29% frente a un 23%. Otros estudios, en cambio, sefialan que no hay diferencias
significativas entre chicos y chicas (Didden, Scholte, Korzilius, De Moor, Vermeulen, y
O’Reilly, 2009).

No obstante, algunos estudios evidencian la bidireccionalidad de la violencia,
siendo esta reciproca dentro de la pareja (Whitaker, Haileyesus, Swahn y Saltzman, 2007)
en los que la bidireccional esta presente en el 50% y 70% de los casos. Esta
bidireccionalidad es predictora de la victimizacion psicologica (Harned, 2002). Un
estudio realizado en Espafia (Fernandez, O’Leary y Muiloz, 2014) evidenci6 también la
reciprocidad de la violencia, ya que el 96.7% de las mujeres y el 95.9% de los hombres
afirmo haber sufrido violencia psicoldgica. Otro estudio realizado por Piquer, Castro y
Giménez (2017) con jovenes de edades comprendidas entre 18 y 28 afios tampoco
encontro diferencias significativas entre chicos y chicas.

De esta manera, se puede afirmar que ambos miembros de la pareja se describen
como agresores Yy victimas al mismo tiempo. No obstante, algunos autores afirman que
los chicos tienden a legitimizar las conductas violentas como respuesta, mientras que las
chicas sienten un mayor sentimiento de culpa después de emplear algun tipo de violencia
contra sus parejas (Gonzalez et al., 2008). Ellos, justifican la violencia mas a menudo que
las chicas (Garaigordobil, Aliri, y Martinez, 2013), lo cual puede deberse a las actitudes
y creencias machistas consolidadas en la sociedad (Arenas, 2013).

Conclusiones

En este articulo se realiza una revision teorica sobre la violencia online en forma de
violencia de control en adolescentes y jovenes a través de los medios tecnoldgicos y se
muestran algunos datos obtenidos en diversos estudios realizados.

El abuso realizado a través de los medios tecnoldgicos por adolescentes y jovenes
es cada vez mayor, siendo un fendmeno que va en aumento. La falta de investigacion hace
que esta violencia sutil y silenciosa sea dificil de detectar, por ello, es necesario realizar
estudios que arrojen luz sobre este fendbmeno y ayuden a realizar propuestas de
intervencion capaces de minimizar dicho problema.
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Ademas, la prevalencia de la violencia a través de los medios electrénicos es
elevada y generalmente bidireccional sufriéndola y ejerciéndola tanto chicos como chicas
y, como se ha mencionado anteriormente, esta aumentando exponencialmente, al igual
que el uso de las redes sociales y las tecnologias.

Por otro lado, seria necesario realizar investigaciones que estudien las diferencias
en victimizacion en funcion de la edad ya que son muy pocos los estudios que han
profundizado en el tema. Ademas, acotar la edad en la que mas agresiones se cometen
ayudaria a realizar un plan de intervencion méas preciso. La ausencia de datos de esta
variable supone una limitacion importante en este estudio.

Ademas, resultaria interesante estudiar la violencia online relacionandola con otras
variables como puede ser la dependencia emocional, la autoestima, la regulacion
emocional, la empatia o el apego siendo el control el elemento clave y el centro del
estudio. Como se ha mencionado anteriormente, la violencia online es bidireccional por
lo que seria interesante estudiar si existen relaciones entre ser victima y convertirse en
agresor.
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Resumen

El presente trabajo muestra los resultados del desarrollo, adaptacién y aplicacién de tres instrumentos: un
cuestionario de Competencias Mediatica e Informacional (CMI v.2), la escala de valores de Schwartz (SVS)
y el instrumento de evaluacion de actitudes machistas, violentas y estereotipos en adolescentes (EVAMVE).
El proposito de esta aplicacion fue evaluar su utilizacion posterior como medida del impacto de una
intervencion para mejorar la Competencia Mediatica e Informacional e identificar valores y actitudes
machistas en alumnado universitario. La muestra fue de 106 estudiantes con edades comprendidas entre 17
y 33 afios. Desde la aplicacién de estos instrumentos, a modo de estudio dentro de la categoria de “estudios
instrumentales” y con una metodologia cuantitativa y exploratoria, se concluy6 que eran idoneos para los
propositos de la investigacion.

Palabras clave: Alfabetizacion mediatica e informacional; valores; sexismo;
alumnado universitario; instrumentos de medida.

Abstract

This paper shows the results of the development, adaptation and application of three instruments: a Media
and Information Competences questionnaire (CMI v.2), the Schwartz Value Survey (SVS) and the
Instrument for assessing sexist, violent attitudes and stereotypes in adolescents (EVAMVE). The purpose
of this application was to evaluate its subsequent use as a measure of the impact of an intervention for the
improvement of the Media and Information Competences and the identification of values and sexist
attitudes of college students. The sample included 106 students between the ages of 17 and 33. The
application of these instruments, as a study within the category of "instrumental studies" and with a
quantitative and exploratory methodology, led to the conclusion that they were suitable for the purposes of
the research.

Keywords: Media and information literacy; values; sexism; college students;
measurement instruments.
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Introduccion
Competencia mediatica e informacional

La alfabetizacion mediatica e informacional (AMI) es un término controvertido yde
compleja conceptualizacidn que Wilson, Grizzle, Tuazon, Akyempong y Cheung (2011,
p.16) definen como el proceso educativo de:

empoderar a las personas en todos los ambitos de la vida, para
buscar, evaluar, utilizar y crear la informacion de una forma eficaz, que
les permita alcanzar sus metas personales, sociales, ocupacionales y
educativas. Lo anterior, desde una concepcién de derecho basico en un
mundo digital que promueva la inclusién social de todas las naciones.

Un consenso generalizado expresado en varios estudios de la UNESCO situa la
Declaracion de Grinwald (UNESCO, 1982) como el origen de la conceptualizacion de la
AMI puesto que en ella se proclamé la necesidad de favorecer, desde los sistemas
politicos y educativos, la capacidad de comprensién de los fenémenos de comunicacién
por parte de la ciudadania. Livingstone (2011) considera que existen muy altas
expectativas en relacion a lo que la AMI puede generar en la ciudadania: el
empoderamiento, la alfabetizacion critica, el compromiso democratico y la cultura de la
participacién en un contexto actual profundamente mediatizado; y conceptualiza la AMI
como un proceso orientado al logro de la competencia de acceso, comprension y
evaluacion critica de rasgos diversos tanto de los medios, como de los productos
generados por estos; y también de la competencia para originar mensajes comunicativos
en contextos diferentes. La competencia referida comprende todos los medios
(Buckingham, 2005); tiene como prop6sito generar conciencia en la ciudadania sobre las
maltiples formas en las que los mensajes mediaticos inundan sus vidas; y su relacion con
lainclusién de la ciudadania en la actual sociedad del conocimiento; por lo que constituye
una competencia fundamental para todas las personas. El Parlamento Europeo (2018) la
considera una competencia esencial tanto para los jovenes como para los adultos.

Los numerosos estudios realizados sobre el tema dan cuenta de que la AMI es un
constructo complejo articulado por diferentes competencias. Para Bernabeu, Esteban,
Gallego y Rosales (2011) estas serian: el conocimiento de las funciones de los medios; la
identificacion del contexto y condiciones de desarrollo; y la evaluacién de las funciones,
contenidos y servicios que promueven. Segun Aguaded et al. (2011) la alfabetizacién
audiovisual y mediatica se define por “las destrezas, habilidades, actitudes y aptitudes
minimas —que no profesionales- para poder interpretar juiciosamente el bombardeo de
imagenes y contenidos mediaticos y telematicos en soporte visual, sonoro y audiovisual,
que forman parte ya consustancial de nuestro habitat cotidiano” (2011, p. 26). En esa
misma linea, Ferrés y Piscitelli (2012) conciben la competencia como una mezcla de
saberes, habilidades y actitudes que en una coyuntura concreta son ineludibles y
defienden que la competencia mediatica ha de fomentar la autonomia y el compromiso
social y cultural de la ciudadania.

La asimilacion de las “competencias minimas” descritas anteriormente por
Aguaded et al. (2011) definiria la competencia mediatica, concepto que Cuervo y
Medrano (2013), a partir de una revision conceptual de las investigaciones de
Buckingham (2005, 2008); Ferrées (2007), Ferreés et al. (2011); Ferrés y Piscitelli (2012);
Jenkins (2008); Jenkins, Purushotma, Weigel, Clinton y Robison, (2009); Pérez Tornero
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y Varis (2010); y Pérez Rodriguez y Delgado (2012), caracterizan en cuatro dimensiones:
acceso y uso de los medios de comunicacion, lenguaje y comprension critica, procesos de
produccién y programacion y transformacion de la realidad a través de la comunicacion.
El presente estudio considera, desde la perspectiva critica de la educacion mediatica
y el enfoque de los estudios culturales, que el desarrollo de la CMI esta condicionado por
la transmisién a través de los medios de ideologias, valores y creaciones personales. Y
que es posible formar en la recepcidn activa y critica de los mensajes y en el uso de los
medios como herramientas comunicativas. Con ello se puede orientar hacia un ideal de
sociedad basada en valores democraticos mediante el protagonismo de las personas, como
audiencias activas y generadoras de la transformacion social. Desde ese enfoque, resulta
relevante indagar, también, sobre los valores de los participantes de este estudio.

Valores

Los valores se pueden definir como objetivos vitales a los que se aspira, que
trascienden situaciones y reflejan lo que es importante para las personas en sus vidas
(Schwartz, 1992). Es por ello que constituyen principios orientadores del comportamiento
personal y actdan como estandares para juzgar acontecimientos y conductas. Lee et al.
comparten (2019) la perspectiva de los valores que comprende la funcién motivadora y
guia de nuestras préacticas cotidianas, y la influencia de estos en nuestras percepciones,
actitudes y comportamientos. Dicha influencia se dard en funcion de la jerarquia de
valores personal, es decir, el ordenamiento que cada quien da a los valores en funcion de
la importancia otorgada a cada uno. Cuanta mayor importancia le dé una persona en su
jerarquia a determinado valor, mayor probabilidad de que actiie como principio orientador
de su vida.

Segun la teoria de los valores humanos basicos de Schwartz (1992), los valores
pueden ser representados en un circulo motivacional continuo que se fragmenta en 10
valores basicos y cuatro dimensiones mayores que los agrupan (figura 1); de modo que
dicha configuracion acoge los conflictos y compatibilidades existentes entre las
motivaciones que expresan los valores. Valores adyacentes como la conformidad y la
tradicion, por ejemplo, sugeririan motivaciones compatibles (es decir, que la eleccion de
uno de ellos podria relacionarse con o favorecer el logro del otro valor); mientras que el
distanciamiento entre unos u otros valores expresaria motivaciones en conflicto, de modo
que la eleccidn de aspirar a un valor bloguearia o interferiria en la obtencion del otro (Lee
etal., 2019).
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Figura 1. Modelo teérico de relaciones entre los diez tipos mativacionales de valores
(Schwartz, 2003).

Diferentes instrumentos aplicados en muestras de mas de 75 paises (Schwartz,
2015) han aportado evidencias para fundamentar la estructura circular de los valores
formulada por Schwartz. Es por ello que, como sefialan Rodriguez, Medrano, Aierbe y
Martinez de Morentin (2013), el esquema circular de Schwartz comprende un marco de
comprensidn tedrico y una evidencia empirica apropiada para el estudio de los valores en
contextos culturales diversos y para analisis comparativos; por lo que constituye un
instrumento apropiado para esta investigacion, tanto desde la perspectiva analitica como
desde el enfoque pragmatico de analisis critico y reflexion sobre los valores presentes en
los medios.

Actitudes machistas

Desde la perspectiva del desarrollo de los valores democréticos y en el horizonte de
que la educacion mediatica se oriente hacia la igualdad, segin Fueyo y Andrés de (2018)
la ciudadania y especialmente las jovenes han de ser capaces de identificar y deconstruir
los discursos y mensajes culturales masivos reproductores de la violencia simbdlica
contra las mujeres, para lo cual es necesario incorporar un enfoque feminista en la
educacion mediatica. Estimaciones de la Organizacién Mundial de la Salud (OMS) (2013)
revelan que el 35% de las mujeres del planeta ha padecido violencia fisica y/o sexual en
su trayectoria vital y que un 38% de los asesinatos de mujeres son protagonizados por la
pareja masculina. Ciertos estudios nacionales arrojan cifras ain mayores de violencia
fisica y/o sexual sufrida por mujeres, con porcentajes de hasta un 70% (Organizacion de
las Naciones Unidas, noviembre 2018). En relacion a lo expresado, y en referencia a la
incidencia y responsabilidad que los medios de comunicacién tienen en relacién a la
superacion de estereotipos y actitudes sexistas en los mensajes mediaticos, estudios como
los de Martin, Etura y Ballesteros (2016) en el &mbito universitario espafiol ponen de
relieve la necesidad de clarificar el concepto de “violencia de género” tanto en el
alumnado como en la ciudadania en general, asi como la de reforzar mediante la
alfabetizacion mediatica una actitud critica ante los medios y comprometida en favor de
la igualdad. En este sentido y para nuestra investigacion, también, resulta necesaria la
evaluacion de las actitudes machistas y sexistas que a menudo estan a la base de ese tipo
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de manifestaciones violentas.

Para Viveros-Vigoya (2006), investigadora colombiana, el machismo se define en
términos de obcecacion masculina con la virilidad y la superioridad y se expresa de
formas como la consideracion de la mujer como posesioén o como actuaciones de violencia
y presuncion en relacion con otros hombres.

En complementariedad a lo expresado, el machismo, como término que abarca
actitudes y posicionamientos de tipo cultural, laboral, econdmico y familiar, entre otros,
se puede concebir como un conjunto de creencias, actitudes y comportamientos que
pretenden mostrar la superioridad del hombre sobre la mujer en los &mbitos y aspectos de
relevancia para los hombres (Castafieda, 2002, 2007). En la actualidad es un fendbmeno
que se manifiesta de modos muy diversos en funcion de los diferentes contextos socio
culturales. Aunque, segun Diaz, Rosas y Gonzélez (2010), a dia de hoy el machismo no
es tan notorio como en épocas anteriores y este se manifiesta ahora de modo mas
encubierto (en forma de humillacion, minusvaloracion o vejacion, por ejemplo) en
determinados contextos culturales prevalecen formas de machismo clasicas como la
prohibicion o limitacion de acceso al estudio para las mujeres (esposas o hijas) o el abuso
sexual en la pareja. No obstante, en el contexto europeo en los Estudios de Género (y en
particular en aquellos referidos a la violencia de género) en los ultimos afios se ha prestado
mayor atencion al analisis de los comportamientos mas sutiles y cotidianos, a menudo
invisibles o socialmente legitimados, que suponen formas de control o microviolencias
que se oponen a la autonomia de las mujeres, aspectos a los que el psicologo Bonino
(1995, 1996) denomina micromachismos.

En la linea del fortalecimiento de la capacidad de identificar el machismo invisible
Alvaro y Calvo (2016) desarrollaron una intervencion de alfabetizacion mediatica critica
con el proposito de que el alumnado universitario analizara los estereotipos de género
presentes en los medios. El estudio no pudo evidenciar la reduccién de los rasgos de
sexismo en el alumnado participante. No obstante, la intervencion originé una alta
satisfaccion en el alumnado, quien manifestd haber desarrollado habilidades nuevas de
analisis y reflexidn critica de los mensajes mediaticos, principalmente en referencia a la
identificacion de estereotipos de género y otros modos de manipulacién mediatica.

Ante la dificultad constatada en diversos estudios del ambito de la violencia de
género, de poder detectarla tempranamente, asi como la no identificacién por parte de
adolescentes y jovenes de los estereotipos y actitudes sexistas, Marchal, Brando, Montes
y Tomas (2018) presentan un instrumento para la evaluacién de actitudes machistas,
violentas y estereotipos en adolescentes que puede ser de utilidad para abordar dicha
problematica y orientar intervenciones educativas.

Desde el marco especificado, en este estudio se presentan los resultados de la prueba
piloto de aplicacion de tres instrumentos de medida: uno de medicion del grado de CMI
v.2, la escala de valores de Schwartz (2003) y el instrumento de evaluacion de actitudes
machistas, violentas y estereotipos en adolescentes (EVAMVE) (Marchal et al., 2018). El
propésito de ello ha sido examinar, en la muestra seleccionada, la idoneidad de cada uno
de los instrumentos especificados como parte del disefio de una intervencion para analizar
la competencia mediatica e informacional, los valores y la identificacién de actitudes
machistas a traves de la implementacion de un programa de intervencion con alumnado
universitario de Esmeraldas (Ecuador).
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Método

Segln la clasificacion de metodologias de Ledn y Montero (2005) el presente
trabajo pertenece a la categoria de “estudios instrumentales”. La metodologia empleada
pretende el desarrollo y/o adaptacion de tres instrumentos en papel para posteriormente
ser usados como medida del impacto de una intervencion para la mejora de la CMI, la
decodificacion de valores y la identificacion de actitudes machistas del alumnado
universitario en el marco de una investigacion pre-doctoral. Se trata por tanto de una
metodologia cuantitativa y exploratoria.

Participantes

Los participantes en el estudio fueron 106 estudiantes universitarios ecuatorianos
del primer afio de la carrera de Enfermeria de una universidad privada sin animo de lucro
con nivel socio econdmico medio 0 medio-bajo y con edades comprendidas entre los 17
y los 33 afios. El 50% del total de la muestra eran estudiantes de 17 a 19 afios; el 26,4 %
se ubicaba entre los 20 y los 22 afios; el 13,2% entre los 23 y los 25; y el 10,4% eran de
26 afios 0 mas. El 90.4 % fueron mujeres y el 9,6% hombres. El criterio de seleccion de
la muestra ha sido no probabilistico y de conveniencia.

Instrumentos

El cuestionario de medicién del grado de CMI v.2

El cuestionario de medicion del grado de CMI v.2 es un cuestionario en papel
reelaborado a partir del cuestionario disefiado por Cuervo (2017) en el marco del proyecto
EDU2012-36720 de la Catedra UNESCO de Comunicacion y Valores Educativos de la
UPV/EHU y cuyas propiedades psicométricas se describen en Cuervo, Foronda,
Rodriguez y Medrano (2019). Para la elaboracion de dicho cuestionario, los autores se
basaron en las investigaciones y conceptualizacion sobre educacién en medios y nuevas
tecnologias de Buckingham (2005); Jenkins (2008); Ferres (2007); Ferrés y Piscitelli
(2012); Pérez Tornero y Varis (2010); y Pérez Rodriguez y Delgado (2012). En el disefio
tedrico original (Cuervo, Medrano y Martinez de Morentin, 2013) el cuestionario
constaba de 4 dimensiones: 1) acceso y uso de los medios de comunicacion; 2) lenguaje
y comprension critica de los medios de comunicacion y la informacion; 3) procesos de
produccion y programacion; y 4) transformacion de la realidad a través de la
comunicacion. De ellas, en la reelaboracion se han considerado las 3 ultimas dimensiones,
dado que, desde los hallazgos descritos por Cuervo (2017), la dimension de acceso y uso
de los medios de comunicacion es de mas sencilla adquisicion, lo que sugiere la relevancia
de hacer mayor énfasis en el desarrollo de competencias en las otras tres dimensiones. A
diferencia de otros cuestionarios, el utilizado para este estudio no mide actitudes, sino que
es una prueba de reconocimiento y dominio. El cuestionario mide, a partir de las tres
dimensiones especificadas, el grado de conocimiento y habilidad del alumnado en
relacién a la competencia mediatica e informacional mediante 23 preguntas organizadas
en las 8 categorias que conforman las dimensiones.

Cada respuesta tiene una puntuacion que se agrega por dimensiones y que llega
hasta un total de 100 puntos. Como validez de contenido el cuestionario de CMI v.2 fue
analizado en junio de 2018 por 3 jueces expertos de los ambitos de educacién y
comunicacion. Propusieron ajustes y recomendaciones dando lugar a esta nueva version
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del instrumento. Uno de los ajustes mas importantes fue prescindir de la primera
dimension.

A continuacion, en la Tabla 1 se exponen las dimensiones y categorias de la CMI
consideradas en este instrumento.

Tabla 1
Dimensiones y categorias de la competencia mediatica e informacional

Dimension Categoria Preguntas
(items)

1. Lenguaje y a. Lecturay 6,7y19
comprension critica de los argumentacion de imagenes 8
medios de comunicacién y la b. Creacion a
informacion partir de iméagenes 3,4,y20

C. Criterios
estéticos y juicios de valor

2. Procesos de d. Fases de 9,10,11y
produccién y programacion produccion 12

e. Funcion 5y 22
cultural de los medios y la
informacion

3. Transformac f.Conciencia receptora 1, 2, 51, 17,
ion de la realidad a través de y critica 18y 21
la comunicacion g. Competencia 14,15y 16

comunicativa 13y 23
h. Apropiacion
Tecnologica

Como refieren Cuervo, Foronda, Rodriguez y Medrano (2019), este cuestionario se
puede considerar innovador en el ambito de las competencias mediaticas e
informacionales dado que las escalas de este campo de investigacion tienen una
orientacion diferente: a) se enfocan estrictamente en las habilidades digitales; b) se
orientan especificamente a profesionales de la educacion; c) son de tipo autoinforme de
capacidades mediante escalas Likert (Chang et al., 2011; Eristi & Erdem, 2017; Lee,
Chen, Li, & Lin, 2015; Literat, 2014).

El cuestionario de valores de Schwartz (2003)

El Portrait Values Questionnaire (PVQ) fue disefiado por Schwartz (2003) para la
European Social Survey (ESS) como una version mejorada de la Schwartz Value Survey
(SVS) (1992), escala ampliamente empleada por psicologos interculturales para estudiar
las diferencias individuales en los valores y que solicita a los encuestados que califiquen
laimportancia de 56 valores especificos como "principio-guia en su vida . Dichos valores
especificos miden diez orientaciones de valores basadas en la teoria de Schwartz (1992).
La excesiva extension de la escala, asi como la dificultad que esta presentaba para
personas de bajo o nulo nivel formativo, fue lo que origind el desarrollo del PVQ.
Diferentes estudios han empleado versiones de 30, 29 y 40 items del PVQ con diferentes
poblaciones y en diferentes formatos. Para la ESS el autor propone la version de 21 items.
Esta version ha sido la utilizada en este estudio, en forma de autoinforme. La escala de
tipo Likert es de seis niveles que van desde “nada’ hasta “totalmente”.
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La escala evaluacién de actitudes machistas, violentas y estereotipos en
adolescentes (EVAMVE)

La EVAMVE es un instrumento propuesto por Marchal et al. (2018) ante la
necesidad constatada en diversos estudios del ambito de la violencia de género de
favorecer una deteccion temprana de esta probleméatica y un mejor disefio e
implementacién de las intervenciones educativas. Se opta por esta escala al considerar
que los contenidos expresados en los items de la misma se adecuan al contexto
sociocultural del estudio, donde se evidencia un tipo de machismo mas puro o de corte
tradicional, es decir, mas manifiesto y explicito, sin complejos. Al igual que los autores
de la escala y en referencia a los objetivos de investigacion de este estudio se utiliza
unicamente la puntuacion global de la escala, acorde con un planteamiento
unidimensional.

Procedimiento

El Comité de Etica de la UPV/EHU autorizd la realizacion del estudio piloto que se
enmarca dentro de la linea de investigacion “Valores, socializacion y medios de
comunicacion”. También se conto con la autorizacion del representante de la universidad
y los consentimientos informados del alumnado, con objeto de salvaguardar su identidad
e integridad psicoldgica. Por confidencialidad, en los cuestionarios no se registra la
identidad de los participantes. Los cuestionarios se rellenaron en papel y en espariol. La
recogida de los datos se realiz6 en la Universidad en el entorno natural del aula y fue
supervisada con el propdsito de facilitar el proceso y solventar las dudas e inconvenientes
que pudieran surgir.

Analisis de datos

El andlisis de los datos se realizd con el paquete SPSS en su version 20. Se
realizaron los analisis descriptivos basicos extrayendo los coeficientes principales de
tendencia central, dispersion y forma de la distribucién. Asi mismo, se realizaron analisis
dimensionales de los datos de la escala de Schwartz mediante escalamiento
multidimensional (PROXSCAL) y andlisis factorial confirmatorio para analizar si los
datos se ajustan a las dimensiones propuestas por Schwartz (2003). En el analisis de la
fiabilidad de las escalas se utilizé el coeficiente Alpha de Cronbach.

Resultados
Competencia mediética e informacional

Como primer nivel de anélisis se procede a mostrar los estadisticos descriptivos
basicos. la media aritmética que junto a la desviacion tipica como coeficiente de
variabilidad nos informan del potencial discriminativo de los items. Respecto al primer
aspecto podemos observar que los items se ajustan razonablemente a la distribucion
normal al presentar niveles de asimetria y curtosis de entre -2 y +2. Respecto al potencial
discriminativo de los items, podemos ver que la desviacion tipica (salvo en las preguntas
9 y 22) muestra un grado suficiente de variabilidad. Este hecho, junto a que las medias
ocupan aproximadamente el centro del rango de los items, permite un buen nivel de
potencial discriminativo de los mismos. No obstante, el item 11, tiene una variabilidad
limitada y una media cercana al valor minimo de la distribucion, por lo que
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tendra una baja capacidad de discriminacion. Y él 18, a pesar de tener un modelo de
distribucion cercano al normal y una variabilidad suficiente, su media aritmética esta
cercana al valor minimo de la distribucion, por lo que su potencial discriminativo sera
menor.

Las escalas existentes para la medicion de la CMI (Chang et al., 2011; Cuervo et al.
(2019); Eristi & Erdem, 2017; Ferrés et al. (2011); Ferrés y Piscitelli (2012); Lee, Chen,
Li, & Lin, 2015; Literat, 2014, entre otras) plantean que este constructo puede dar lugar
a una puntuacion global de competencia. No obstante, si distinguen diferentes areas de
contenido o ambitos en los que puede mostrarse el mayor o menor nivel de dominio.
Asimismo, los tres jueces expertos que realizaron los analisis de validez de contenido de
esta escala dieron su acuerdo a este planteamiento que podriamos calificar de
unidimensional. Por lo tanto, no se realizan andlisis de estructura dimensional del
instrumento y se procede directamente a realizar el analisis de consistencia interna.

En dicho andlisis se constata que tres items se muestran inconsistentes con el
conjunto de la escala. Se trata de los items 3, 4 y 13. Los items 3 y 4, orientados a la
medicidn de criterios estéticos y juicios de valor, cuestionan sobre un aspecto que tal vez
resulte de dificil discriminacion para un alumnado que no ha recibido formacion en
lenguaje audiovisual. Mientras que el item 13, referido a la apropiacion tecnologica,
puede haber no funcionado bien dado que cuestionaba sobre el uso de las nuevas
tecnologias en proyectos colectivos de corte social, acciones sociopoliticas o de
elaboracion colaborativa de productos mediaticos; aspectos en los que, probablemente,
por las caracteristicas socioeconémicas de precariedad del contexto, se produzca un sesgo
al responder siempre de modo negativo en los subapartados del item. Por lo tanto, la
puntuacion global de la escala de CMI v.2 es preciso calcularla prescindiendo de los items
3,4y13.

Valores (PVQ)

Respecto a la normalidad de las distribuciones univariadas, los coeficientes de
asimetria y curtosis nos muestran como problematicos los items 3, 5, 12 y 19. Asimismo,
Vemos que estos items presentan baja variabilidad y media cercana a un extremo del rango
de la escala por lo que también presentan bajo nivel de potencial discriminativo. Estos
items seran mantenidos para los analisis de validez estructural y consistencia interna en
el intento de ser fieles en lo posible al modelo tedrico original.

Para analizar la validez estructural (dimensional) de la escala de Schwartz se
procedié inicialmente a utilizar el escalamiento multidimensional (PROXSCAL). Se
observo que la configuracion de los items no se estructuraba conforme al modelo
dimensional propuesto por Schwartz (2003). En segundo lugar, se realizd un analisis
factorial confirmatorio con las cuatro dimensiones mayores, prescindiendo Gnicamente
del item 1. En dicho analisis se obtiene que el coeficiente RMSEA es de 0.06 y el WRMR
de 0.88 (buen ajuste), mientras que el CFl es de 0.89 (ajuste precario). En conjunto
podemos decir que el nivel de ajuste es adecuado.

Para analizar la consistencia interna de las dimensiones mayores propuestas por
Schwartz se utilizo el coeficiente Alpha de Cronbach obteniéndose niveles aceptables en
todas las dimensiones (entre .58 y .71), prescindiendo Unicamente de un item en cada una
de ellas. La retirada del item 1 se realiza al considerar que la respuesta esta
sobredimensionada, como sugiere el valor alto de la media, proximo al méximo. Esto
puede deberse a que el alumnado encuestado se ubica en la edad madurativa de la
adolescencia tardia-juventud, etapa en la que la originalidad constituye una pretendida
necesidad en la construccién de la propia identidad. En el caso del item 2 ocurre que en
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las culturas catolicas la deseabilidad social del “ideal de pobreza” inhabilita el resultado,
al no ser politicamente correcto afirmar que se quiere ser rico. Algo similar ocurriria con
el item 9 en el que, de forma invertida, el ideal catélico de humildad y sencillez haria
responder también al alumnado con valores altos, produciéndose nuevamente un sesgo de
deseabilidad social. En el item 3 el valor de la media es ain mas alto que los anteriores y
muy préximo al méximo, probablemente debido a que en un contexto postcolonial y de
frontera, con un alto porcentaje de poblacion afroecuatoriana, indigena y mestiza y una
larga historia de discriminaciones de diverso tipo, el ideal de equidad adquiere una alta
importancia; lo que también provoca su retirada.

EVAMVE

En primer lugar, analizamos los estadisticos descriptivos basicos de cada uno de los
items gue forman parte de esta escala. Con ello podremos valorar el ajuste univariado a
la normalidad, asi como el potencial discriminativo de los items. Se aprecia que las
distribuciones de los items 4 y 19 se alejan apreciablemente del modelo normal. Estos
items deberan ser manejados con prudencia pues pueden producir sesgos en la estimacion
de los parametros. Con respecto al potencial discriminativo, no se aprecian problemas
importantes en ninguno de los items.

Con respecto a la validez estructural, la EVAMVE se ha considerado por sus autores
(Marchal et al., 2018) como una escala unidimensional, es decir, como un instrumento
que da a conocer un indice general de machismo. Esta escala tiene un valor instrumental
en el presente estudio por lo que un indice indiferenciado y general de machismo permite
alcanzar los objetivos planteados.

En cuanto al andlisis de la fiabilidad se obtuvo un Alpha de Cronbach alto (.91)
mostrandose todos los items consistentes con el resto de la escala.

Respecto a la validez concurrente y discriminante y teniendo en cuenta que la
presente investigacion tiene como foco la competencia mediatica e informacional el
andlisis de las correlaciones de los items de CMI y sus totales con las dimensiones
mayores de los valores de Schwartz (2003) mostré la existencia de muy pocas relaciones
significativas. En referencia al indice general de machismo, en cambio, la correlacion si
es significativa en sentido negativo al nivel .05 (bilateral) (tabla 2), es decir, que el
alumnado que alcanza mayor grado de CMI refleja a su vez un menor indice general de
machismo, lo cual resulta coherente con lo planteado por Fueyo y Andrés de (2018).

Tabla 2
Correlaciones entre el grado de CMI global y las dimensiones mayores de la
escala de Schwartz y el indice general de machismo
Correlaciones

Aper Aut C Aut Ma

camb. oprom.  Onserv.  otrasc. chismo

020 ] o B

. 137 14
CMI global sin items ’ '

34y13 ’ 856 219 ; 17 .03
’ ig. 08 0 8
82 82 82 82 76

*. La correlacidn es significante al nivel 0,05 (bilateral).
**_La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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Discusién

Los resultados encontrados en este estudio han permitido comprobar que el
cuestionario de CMI reelaborado a partir del de Cuervo et al. (2019), la escala de valores
de Schwartz (2003) y la EVAMVE (Marchal et al., 2018) son instrumentos apropiados
para el analisis de la competencia mediatica e informacional, los valores y la
identificacion de actitudes machistas que se pretende realizar en una muestra de alumnado
universitario de Esmeraldas (Ecuador) mediante la ejecucién de un programa de
intervencion, en el marco de una investigacion pre-doctoral.

En referencia a el cuestionario de CMI, como se constata en el estudio de Cuervo
et al. (2019), a pesar de la complejidad que implica a nivel estadistico la elaboracion de
instrumentos con items de formatos diversos, a nivel pedagdgico es destacable la
necesidad e importancia de crear este tipo de instrumentos que permitan la evaluacion
tanto de conocimientos como de destrezas. Se concluye en dicho estudio que la fiabilidad
y validez del instrumento es razonable y por tanto resulta apropiado para la evaluacion de
la competencia mediatica e informacional. Ademas, ante la naturaleza cambiante de los
medios y la tecnologia, es necesaria también la actualizacion periddica de las escalas
(Eristi &Erdem, 2017).

En relacion al cuestionario de valores personales (PVQ) de Schwartz (2003), al
igual que en otros estudios llevados a cabo en el contexto latinoamericano (Castro y
Nader, 2006; Grimaldo y Merino, 2009; Legé, Lépez y Fagnani, 2012) los resultados no
se ajustaban al esquema dimensional propuesto por el autor manejando el escalamiento
multidimensional como técnica de reduccion dimensional. No obstante, utilizando el
Andlisis Factorial Confirmatorio se consigue un ajuste razonable del modelo
tetradimensional corroborando asi la validez estructural de la escala. Asimismo, los
analisis de fiabilidad de la escala en las dimensiones mayores muestran un nivel aceptable
de consistencia interna.

Por ultimo, la EVAMVE considerada como un instrumento de evaluacion de un
solo factor general, el machismo (como fendmeno complejo y con manifestaciones
variadas en distintos aspectos), en su forma de expresién mas clasica o tradicional en
correspondencia al contexto socio cultural en el que se circunscribe el estudio, se presenta
también como una escala apropiada en relacién al objetivo de estudio de la tesis doctoral
al contar con un alto indice de consistencia interna (p.91).

Ahora bien, de acuerdo a los resultados hallados, no es posible establecer una
relacion entre el nivel de CMI y los valores personales. Ello puede ser debido a que cada
constructo se refiere a aspectos diferentes: la CMI comprende principalmente
componentes de caracter mas bien cognitivo; mientras que los valores, como objetivos
vitales o principios orientadores, comprenden aspectos mas profundos, psicoafectivos e
incluso ontologicos, mas arraigados en los sujetos (fruto de su contexto, trayectoria vital
y proceso de socializacion) y, por tanto, con mayor complejidad de cara a su
transformacion. No obstante, ello no es ébice para resaltar la necesidad de que la mejora
de la CMI se oriente al desarrollo de valores prosociales, vinculados a lo que algunos
investigadores denominan un nuevo humanismo (Cuervo, 2017; Livingstone, 2010; Pérez
Tornero y Varis, 2010), entre otros. Asimismo, la correlacién significativa entre el grado
de CMI y el indice general de machismo (en sentido negativo) sugiere que, tal y como
postulan Alvaro y Calvo (2016), es necesario fortalecer las iniciativas formativas de
alfabetizacion mediatica critica en los diferentes niveles educativos, asi como afinar en la
eleccion de los instrumentos de analisis de los rasgos de sexismo en aras a una mejor
comprension de este fendmeno y su relacién con la AMI.
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Para finalizar sefialar que los tres instrumentos, al ser autoinformes, conllevan la
limitacion de la deseabilidad social.
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Abusu Sexualak Haurtzaroan. Unibertsitateko ikasleen sinesmen eta

jakintza maila

Child sexual abuse. Level of beliefs and knowledge of university students
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Laburpena

Ikerketa honetan, irakasleak izango diren unibertsitateko Hezkuntza Graduko ikasleek duten haur eta
gazteen kontrako sexu abusuen inguruko jakintza maila eta sinesmenak aztertzen dira. “Abusos sexuales a
menores. Lo que recuerdan de mayores” (Lopez, 1994) eta “Child Sexual Abuse Myth Scale”- en (Collings,
1997) galdetegiak erabili dira testuingurura egokituta, unibertsitateko ikasleek (n=60) bete dutena.
Emaitzen arabera, unibertsitateko ikasleen jakintza maila baxua da. Haur eta gazteen kontrako sexu abusuen
inguruko sinesmenei dagokienez, gehien errepikatzen den sinesmena “erasotzaileak gaixorik egotearena”
da. Beraz, beharrezkoa ikusten da irakasleak izango direnen prestakuntza, haurren kontrako sexu abusuei
dagokienez.

Hitz gakoak: haurren kontrako sexu abusuak, jakintza, sinesmenak, unibertsitateko
ikasleak.

Abstract

The present study examines the level of knowledge and beliefs about child sexual abuse of university
students who are pursuing a Degree in Education, that is, future teachers. “Abusos sexuales a menores. Lo
que recuerdan de mayores" (Lopez, 1994) and the "Child Sexual Abuse Myth Scale" (Collings, 1997)
questionnaires were adjusted to the context and filled by a sample of university students (n = 60). The
results indicate that the level of knowledge of university students is low. In terms of beliefs about sexual
abuse against children, the most common one is that "the aggressor is a sick person.” It is therefore
necessary to train future teachers in the field of sexual abuse against children.

Keywords: child sexual abuse, knowledge, beliefs, university students.
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Indarkeria ez dago nerabeen bizitzatik at. Haien egunerokotasunean eragin handia
du, ez bakarrik bideojoko eta pelikuletan agertzen eta bizitzen dutenagatik, baizik eta
haien bizitza errealean duen paperagatik (Mrug, Madan, Cook eta Wrig, 2015).
Esperientzia hauek haien inguru sozialean edota familia mailan gertatzen dira, eta
gehienetan, helduen begietara eta baita gizartearentzat ere, ezkutuan eta isilarazita egoten
dira (UNICEF, 2014; Unnever eta Cornell, 2004).

Haurren kontrako tratu txarrak indarkeria mota bat da, historian zehar mantendu eta
edozein kultura, gizarte eta maila sozialetan gertatzen dena (Casado, Diaz eta Martinez,
1997; WalKer, Bonner eta Kaufman, 1998). Ez da gauza isolatu bat, baizik eta arazo
konplexu eta unibertsal bat, zeinean alderdi indibidualak, familiarrak, sozialak eta
kulturalak elkarrekin eraginean dauden (Ingles, 1995; Echeburla eta Guerricaechevarria,
2005)

Munduko Osasun Erakundearen hitzetan, haurren kontrako tratu txarren barruan lau
mota topa daitezke, betiere18 urte baino gutxiagoko ume zein gazteei zuzenduak direnak:
sexuala, fisikoa, psikologikoa eta arduragabekeria (World Health Organization, 2013).
Erakunde horrek argitaratutako datuen arabera, Europako haur zein nerabeen
%19.1ek tratu txar sexualak pairatzen ditu, %22.9k fisikoak, %29.1ek psikologikoa,
%16k arduragabekeria fisikoa eta %18.4k arduragabekeria emozionala. Horiek guztiak
18 urteko beherakoek pairatzen dituzte.

Haurren kontrako tratu txarrek ume zein gazteengan ondorio larriak eragiten
dituztela kontuan izan behar da momentuko min fisiko edo psikologikotik haratago
doana. Garapen prozesuan dagoen adingabekoen garunaren ohiko egitura eta
funtzionamenduan eragina izango du (Finkelhor, Ormrod eta Turner, 2007) eta
tratamendurik ez jasotzekotan, helduaroan azaleratzen diren behin betiko minekin amai
daiteke, haien artean, patologia fisiko zein mental ugarirekin (Finkelhor eta Hasima,
2001).

Haurren kontrako sexu abusua, Munduko Osasun Erakundeak egiten duen
adingabekoen kontrako tratu txarren sailkapenaren barruan kokatzen da.

Datuek aditzera ematen duten bezala, ohikoa den gertakaria da eta populazioan
duen benetako eragina zehaztea zaila izaten da normalean inguru pribatuan gertatzen
delako, familian, hain zuzen. Hortaz, haurren kontrako sexu abusuaren ezaugarriak direla
eta, adingabeak ahalmenik gabe senti daitezke abusua ezagutzera emateko orduan
(Echeburua, 2008) eta datuak biltzea ezinbestekoa izaten da errealitate honen inguruan
informazio gehiago izateko.

Mota desberdinetako ikerketak egin dira, hala nola meta-analisiak eta intzidentzia
zein prebalentzia neurtzekoak.

Intzidentzia neurtzeari dagokionez, autoritate ofizialek detektatutako edota bertan
salatutako kasu kopuruari egiten dio erreferentzia, azken urtea erreferentziatzat hartuz
normalean (Runyan, 1998; Wynkoop, Capps eta Priest, 1995).

Estatu mailan, haurren kontrako sexu abusuen intzidentzia neurtu zuen lehenengo
ikerketa Saldafia, Jiménez eta Oliva-rena (1995) izan zen. Bertan, 32.843 espediente
aztertu ziren 1991 eta 1992 urte bitartean. Adingabe guztietatik %%4.2k sexu abusuak
pairatu zituen, horietatik %78.8 neskak eta %21.2 mutilak izanik.

Bigarrena, Reina Sofia Zentroak egindakoa da (2002), zeinean 32.741espediente
aztertu ziren 1997 eta 1998 urteetan zehar. Lagin guztiaren %3.6k biktimizazio sexual
motaren bat jasan izana onartu zuen, horietatik %81 neskak eta %19 mutilak zirelarik.
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Prebalentzia aztertzean, berriz, adingabekoen kontrako sexu abusuen emaitza
errealagoak lortzen dira, bizitzan zehar pairatutako abusu zein erasoen inguruan galdetzen
baitzaie zuzenean beren azalean hori nozitutakoei (Pereda, 2016).

Estatu espainolean, biktimei zuzenean galdetutako lanen artean, Lopez (1994) eta
Lopez, Carpintero, Hernandez, Martin eta Fuertes (1995) aurki daitezke. Urteak pasatu
dira ikerketa hori egin zenetik baina oraindik ere erreferentziazkoa izaten jarraitzen du.
Bertan, elkarrizketatutakoen %18.9k, 17 urte bete baino lehenago, indarkeria mota hori
pairatu izana onartu zuen, haien artean, %22.5 emakumezkoak eta%15.2 gizonezkoak
zirela.

Ikerketa horretan agertzen diren datuak AEBnN egindako lehenengo ikerketaren
antzekoak dira. Helduei, haurrak zirenean abusu sexualak jasan izanaren inguruan
galdetzean, emakumezkoen %27k eta gizonezkoen %16k horrelako bizipenak pairatu
izana onartzen zuen (Echeburda, 2008).

Euskal Autonomia Erkidegoari dagokionez, unibertsitateko ikasleei galdetutako
ikerketan, lagin guztiaren %13.4k haurren kontrako abusu sexualak jasan izanari baietz
erantzun zion, %14.9 emakumezkoak eta %9.7 gizonezkoak zirelarik, hurrenez hurren
(De Paul, Milner eta Mugica, 1995).

Urte batzuk geroago, 1.033 ikasleen erantzunak aztertu ziren Katalunian, 18 urte
bete baino lehenago beren kontrako sexu abusuak nozitu zituztela lagin osoaren %17.9
baiezkoa erantzunez. Emakumezkoen kasuan %19 eta gizonezkoei dagokienez
%15.5eko prebalentzia izanik (Pereda eta Forns, 2007).

Momentura arte egin den lanik berriena, Granadako Unibertsitateko ikasle lagin
bati egindakoa da. 1.162 ikasleri galdetu ostean, % 9.5ek, 13 urte bete baino lehenago
haur eta gazteen aurkako sexu abusuak pairatu izana onartu zuen. Aurreko emaitzetan
bezala, emakumezkoen ehunekoa (%10) gizonezkoena (%6.5) baino altuagoa izan zen
(Canton eta Justicia, 2008).

Europako Kontseiluak (2010) egindako estimazioaren arabera, Europako haur zein
gazteen bosten batek gutxienez (5 umetatik 1), biolentzia sexuala jasaten du, abusua,
esplotazioa eta pornografia barne direla. Beraz, hori oinarri bezala hartuz, Estatu
espainolean populazioaren %10 eta %20 bitartean haurtzaroan sexu abusuak nozitu izan
ditu, orokorrean, 13 urte bete aurretik (Pereda, 2016).

Orokorrean, generoari dagokionez, biktimizazio sexuala jasandako emakumezkoen
kopurua %7 eta %36 artekoa da, eta gizonezkoena %3 eta %29 artekoa da (Briere eta
Elliot, 2003, Finkelhor, 1994, Haj-Yahia eta Tamish, 2001, Lopez et al., 1995, Tang,
2002, Muelak aipatua, 2007). Neskato eta mutikoen kasuan, berriz, Finkelhorrek
egindako 19 artikuluen berrikuspenean (1986, Muelak aipatua, 2007), lehenengo horien
portzentaia % 6 eta % 62 artekoa zen, eta bigarrenena, % 3 eta % 31.

Echeburla-ren hitzetan (2008), neskatoen kopurua altuagoa da abusu
intrafamiliarrarei dagokienez (intzestua) eta hasiera adina 7-8 urte bitartean egon ohi da.
Mutikoen kasuan, aldiz, pederastia kasuak izaten dira nagusi, hau da, familiatik kanpo
izaten da eta hasiera adina zertxobait atzeratzen da, 11-12 urtera (Echeburla eta
Guerricaechevarria, 2005).

Gauzak horrela, haurren kontrako sexu abusuak aztertzen dituzten ikerketetan
lortutako emaitzak zeharo desberdinak dira eta, adituek esan bezala, horren arrazoia,
ikerketa-metodologia desberdinak erabiltzea da (Palacios, 1995), hau da, definizio
desberdinak, datuak lortzeko metodo desberdinak, eta abar. (Muela, 2007).

Haur zein gazteen biktimizazio sexualaren ondorioei dagokienez, gertakari
traumatikoa da, subjektuaren indibidualtasunetik elaboratzen dena. Hau da, detekziorako
erabiltzen diren sintomen zein epe labur eta luzeko ondorioen kasuan,
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desberdintasunak egon daitezke pertsona desberdinen artean (Echeburua eta De Corral,
2006).

Haurren kontrako tratu txarrei dagokienez, eta ondorioz, biktimizazio sexuala
nozitzen duten ume zein gazteak babesteko helburuarekin, zenbait herrialdetan, haien
artean Estatu espainola dagoelarik, haurren eskubideen defentsaren alde egiteko artikulu
desberdinak gehitu dituzte legedian. Horren adibide bat, Adingabekoaren Babes
Juridikoaren 1/1996 Lege Organikoan jasotzen den 13. Artikulua da, zeinak edozein
pertsonak adingabekoen babesgabetasun zein arrisku egoera jakinarazteko beharra
islatzen duen, bereziki beren lanbideagatik edota eginkizunengatik horrelako egoerak
antzemateko aukera gehiago badituzte. Derrigortasun legal horrek babes zerbitzuei
jakinarazteko beharraren alde egiten du, salaketa ipintzera derrigortu gabe.

Nahiz eta legediak horren alde egin, Munduko Osasun Erakundeak (2013) aditzera
eman duenez, gizarte zerbitzuetan jaso dituzten Europako adingabekoen alertak
%0.6ra heltzen dira soilik. Eskolen kasuan, berriz, zentro guztien %215ak bakarrik
jakinarazten die ikasleek kontatutako abusu egoera autoritateei (Save The Children,
2017).

Biziraule edota lekuko batzuek laguntza edo konponbideren bat lortzeko
helburuarekin, beste pertsona batzuei nozitu edota ikusitakoa kontatzen diete (Unnever
eta Cornell, 2004); hala ere, orokorrean ez da horrela izaten (Bauman, Meter, Nixon, eta
Davis, 2016; Dijkstra, Lindenberg eta Veenstra, 2008; Hallsworth eta Young, 2008;
Newman, Murray eta Lussier, 2001; Oldenburg, Bosman, eta Veenstra, 2016; Smith eta
Shu, 2000; Unnever eta Cornell, 2004). Jasandako indarkeria horren aurrean erantzunik
ohikoena isilik gordetzea izaten da. Horregatik, arazo horren testigantza jaso dezaketen
pertsonaren bat egoteak kontatzearen lana erraztu dezake, hala nola guraso edo
familiakoren bat (Pasupathi eta Hoyt, 2009; Rousseau, Grietens, Vanderfaeillie,
Hoppenbrouwers, Wiersema, Baetens, Vos et al., 2014), maisu-maistra edota irakasleak
(Oldenburg, van Duijn, Sentse, Huitsing, van der Ploeg, Salmivalli et al., 2015; Reitsema
eta Grietens, 2015; Unnever eta Cornell, 2004), eta nerabezaroan batez ere, lagunak,
identitatea garatzeko ezinbestekoak baitira.

Hezkuntza Graduetako curriculumean ez da haur eta gazteen kontrako abusu
sexualen inguruko edukirik agertzen orokorrean (Lopez, 2014). Hain zuzen ere, Save The
Children Erakundeak (2017) ikertu duen bezala, Estatu espainoleko bost autonomia
erkidegoetan (Andaluzia, Katalunia, Madrilgo Erkidegoa, Valentziako Erkidegoa eta
Euskal Autonomia Erkidegoa), Hezkuntzako Graduen curriculum akademikoa eta
“Derrigorrezko Bigarren Hezkuntzako eta Batxilergoko, Lanbide Heziketako eta
Hizkuntzen Irakaskuntzako Irakasleen Prestakuntza Unibertsitate Masterra’ren
programetan, ez da haurren babesari edota indarkeriari erreferentzia egiten dion edukirik
aurkitu.

Hori guztia horrela izanik, lan honen helburua etorkizuneko irakasle izango diren
eta gaur egun Hezkuntza Graduetako ikasleek dituzten Haurren kontrako Abusu Sexualen
gainean dituzten sinesmen eta ezagutza maila aztertzea da.

Metodoa

Ikerketa hau Hezkuntzako Graduko ikasketak egiten ari diren unibertsitate
ikasleetan zentratzen da. Horren helburu nagusia irakasleak izango diren eta gaur egun
Hezkuntza Graduetako ikasleek dituzten haurren kontrako sexu abusuen gainean dituzten
sinesmenak eta ezagutza maila aztertzea da.

Hori horrela izanik, ikerketan proposatu diren helburu zehatzak ondorengoak dira:
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a. Hezkuntza Graduko ikasleek haur eta gazteen kontrako sexu abusuen
inguruan duten jakintza maila neurtzea.

b. Hezkuntza Graduko ikasleek haur eta gazteen kontrako sexu abusuen
inguruan dituzten sinesmenak identifikatzea.

Ikerketa kuantitatiboa egin da. Horretarako, balioztatutako bi galdetegi pasatu dira,
euskara eta gaztelania hizkuntzetara itzuli eta ikerketa honen testuingurura egokitu
direnak. Erabili diren galdetegiak hurrengoak dira: “Child Sexual Abuse Myth Sclae”
(Collings, 1997) eta “Abusos sexuales a menores. Lo que recuerdan de adultos” (Lopez,
1994) ikerketakoak.

Haurren kontrako sexu abusuen inguruko jakintza maila neurtzeko, hurrengoak
dira kontuan hartutako aldagaiak:

1. Maiztasuna

2. Abusatzailearen profila

3. Erasotuaren profila

4. Abusutzat hartzen diren erasoak

5. Abusuaren ondorioak
Sinesmenak direla eta, zeintzuk diren deskribatu dira eta hierarkia bat sortu da, ohikoak
direnetatik, presentzia gutxiago dutenetara.

Lagina

Lanaren lagina Bilboko Hezkuntza Fakultateko Lehen Hezkuntzako 60 ikaslek
osatzen dute. Haien artean % 78.3k (n=47) emakumezko bezala identifikatu du bere
burua, %21.66k (n=13) gizonezkotzat, eta batek ere ez du ez binario aukera hautatu.

Horretaz gain, Hezkuntzako Graduak barne hartzen dituen lau ikasturteetan
banatzen da lagina. Modu honetan, lehenengo mailako %6.66 (n=4) ikasle daude,
bigarren mailako %76.66 (n=46), hirugarren mailako %8.33 (n=5) eta laugarren mailako
%8.33 (n=5).

Lagineko gehienek (%70, n=42) ez dute haurren kontrako sexu abusuen inguruko
prestakuntzarik jaso, %13.33k (n=8), aldiz, bai.

Parte hartzaile guztiek onartu zuten ikerketa honetan modu anonimoan parte hartzea
eta modu ez ordainduan, hau da, borondatez.

Emaitzak

Jakintza mailari dagokionez, hau da, ikerketa honen lehenengo helburu zehatza
(“Hezkuntza Graduko ikasleek haur eta gazteen kontrako sexu abusuen inguruan duten
jakintza maila neurtzea”) eta hori neurtzeko aukeratu diren aldagaiei jarraituz,
lehenengoa, neskatoen abusuen maiztasunaren ingurukoa dena, ikasleen %10ak (n=6) “ez
dakiela” erantzun du. Neskatoen kontrako abusua populazioaren “%0 eta %1 artean”
ematen dela ez du batek ere uste eta “%2 eta %5ek nozitzen duela”, parte hartzaileen
%1.66k (n=1) erantzun du. Parte hartzaileen %8.33k (n=5), “%6 eta %10 artean”
kokatzen du neskatoen kontrako sexu indarkeria eta biztanleriaren “%11 eta %20koa”,
berriz, %23.33ak (n=14) hautatu du. Unibertsitateko ikasleen %25ek (n=15) neskatoen
abusu sexualak populazioaren “%21 eta %30 artean” ematen dela uste du eta laginaren
gehiengoak (%33.66, n=19) aukeratu duen proportzioa biztanleriaren “%30 baino
gehiagok” pairatzen duelakoa. Hau da, neskatoen kontrako sexu indarkeriaren maiztasuna
gora doan heinean, parte hartzaile kopuru handiagoak azaltzen du adostasuna.
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Mutikoen maiztasunaren kasuan, 6 parte hartzailek (%10) “ez dakitela” erantzun
dute, neskatoen kasuan ematen den kopuru berdina. lkasleen %3.33 (n=2) bat dator
mutikoen biztanleriaren “%0 eta %1ek” pairatzen duelako ideiarekin. Kopuru altuago
batek, %20k (n=12) mutikoen kontrako sexu erasoen ehunekoa “%?2 eta %5 artekoa” dela
uste du, neskatoen kasuan, berriz, aukera hori kopuru baxuago batek hautatu du%1.66a
(n=1). Mutikoen populazioaren “%6 eta %10ak” nozitzen duela, %7.8ak (n=13) uste du
eta ikasle kopururik altuena (%25, n=15), biztanleriaren “%11 eta %20arekin” ados
azaltzen da. “%21 eta %30eko” maiztasuna ematen dela, parte hartzaileen%18.33k
(n=11) aukeratu du. Neskatoen kasuan ehunekorik altuena zuen proportzioa, hau da,
populazioaren “%30ek baino gehiagok” sufritzen duela, mutikoen kasuan baxuena da
(9%1.66, n=1).

Orokorrean, neskatoen zein mutikoen kontrako sexu abusuaren maiztasunaren
inguruan galdetzean, neskatoen kasuan gehienek (%33.66, n=19) populazioaren “%30ean
baino gehiago” ematen dela uste dute, hau da, maiztasunik altuena aukeratzen dute; eta
mutikoen abusuen kasuan, aldiz, parte hartzaileen kopururik altuenak (%25, n=15),
biztanleriaren “%11 eta %20 bitartean” kokatzen dute.

Erasotzailearen profila, bigarren aldagaia dena, haur zein gazteez maizago
abusatzen duen subjektutzat, gehiengoak “ezaguna den norbait, baina umearekin erlazio
berezirik ez duena” aukeratu du (%25, n=15). “Aitite”, “neba-arreba”, “ama biologikoa”
eta “adopziozko ama” aukerak ez ditu inork hautatu, beraz, ez dituzte erasotzailetzat
hartzen. Parte hartzaileen %3.33k (n=2) “hezitzaile bat” eta “beste senide batzuk”
aukeratu dituzte, hurrenez hurren. Horren bikoitzak (%6.6, n=4), “erlijioso bat” dela uste
du. Ehuneko altu batekin aukeratuta izan den erasotzaileetara bueltatuz, %13.33k (n=8),
“osaba”, “adopziozko aita” eta “familiako lagunen bat” dela uste du. Ikasleen %11.66k
(n=7), “aita biologikoa” aukeratu du eta, %10ek (n=6), “umearentzat ezezaguna den
norbait”.

Beraz, alde batetik, ikasleen erantzunetatik ateratako datuen arabera, gehiengoak
(%25, n=15) erasotzailea familiatik at kokatzen du, umearekin erlazio berezirik ez duena,
kontaktu gutxi, alegia. Bestetik, konfiantza osoa daukate hurbileko familiaren parte diren
“aitite”, “neba-arreba”, “ama biologikoa” eta “adopziozko amarengan”, inork ez baititu
erasotzaile gisa aukeratu.

Haur zein gazteen kontrako sexu abusuetan, erasotzaile izateko aukera gutxien duen
pertsona, hau da, babesletzat hartzen dutena “ama biologikoa” da, parte hartzaileen erdia
baino gehiagoren (%51.66, n=31) iritziz, hau da, hurbileko familia barruan kokatzen dute.
“Adopziozko amaren” kasuan, ez dute erasotzailetzat ezta basbesletzat ere hartzen, bi
kasuetan inork ez baititu aukeratu. Era berean, “osaba”, “erlijioso bat” eta “adopziozko
aita” aukerak ere ez dira inork hautatutakoak izan. Ikasleen ustez (%15, n=9),
“umearentzat ezezaguna den norbait” ere babeslea izan daiteke, hori bai “ama biologikoa”
(%51.66, n=31) baino puntuazio baxuagoarekin. %8.33arekin (n=5), “neba- arrebak”
hirugarren postuan egongo lirateke, ume zein gazteen ez erasotzaile gisara. “‘Umearentzat
ezaguna den norbait” erasotzailetzat %25ek (n=15) puntuaziorik altuenarekin aukeratu
badu ere, badira erasotzaile izateko aukera gutxi ikusten dizkiotenak (%5, n=3). “Aitite”,
“aita biologikoa” eta “erlijiosoaren” figurek ere item honetan ehuneko berdina daukate
(%5, n=3). Azkenik, %3.33k (n=2) “familiako lagunak” aukeratu ditu.

Erasotuaren kontra egindako sexu abusuen hasiera adina zehazteko orduan, parte
hartzaile gehienek (%48.33, n=29), etapa zehatz batean hasten direla uste dute “haurtzaro
eta aurre-nerabezaroan alegia, O urtetik 11 urtera doana. Desberdintasun txiki batekin,
ikasleen beste gehiengo batek (%46.66, n=28), aldiz, sexu abusuak “edozein adinetan”
has daitezkeela dio. %3.33k (n=2) item horren inguruan “ez dakiela” onartu du, eta batek
(%1.66, n=1) “nerabezaroan” hasten direla uste du.

Laugarren aldagaian, abusuetan, maizago ematen diren erasoak, parte hartzaile
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gehienek (%73.33, n=44) “ukitzeak” aukeratu dituzte, hau da hurbiltasun fisikoa
suposatzen dutenak. Gutxien ematen den jokabidetzat, kontaktu fisiko gabekoa hautatu
dute, hau da “exhibizionismoa eta haurra zein gaztea biluzik dagoela begiratzea”, ikasleen
%8.33k aukeratu du (n=5). Tartean, “penetrazioa eta sexu orala” itema parte hartzaileen
%18.33k (n=11) aukeratu du. “Exhibizionismoa eta haurra zein gaztea biluzik dagoela
begiratzea” parte hartzaileen kopuru baxu batek aukeratu izanaren arrazoia, kontaktu
fisikorik ez dagoenez, hori sexu abusutzat ez hartzea izan daiteke.

Haur eta gazteen kontrako sexu abusuek eragiten dituzten ondorioei dagokienez,
bosgarren aldagaia, muturreko joera bat antzematen da datuetan, %96.66k (n=58) sexu
abusuak nozitzea “oso garrantzizkotzat hartzen baitute, kaltegarritzat alegia. Ikasle batek
(%1.66) “ez dakicla” erantzun du eta puntuazio berdinarekin, “garrantzia dezente” duela
uste du beste batek. Esan beharra dago “ez dauka inolako garrantzirik. Normalean ez du
inolako ondoriorik eduki behar” esaldia ez duela inork aukeratu. Beraz, parte hartzaile ia
gehienen ustez, haurtzaroan sexu abusuak jasatea umearen garapenean kalteak eragin
ditzakeen arazotzat hartzen dute.

Bigarren helburu zehatzaren barruan (“Hezkuntza Graduko ikasleek haur eta
gazteen kontrako sexu abusuen” inguruan dituzten sinesmenak identifikatzea”),
sinesmenak hiru ataletan sailka ditzakegu:

a. Erasotzailearekin erlazionatutako sinesmenak
b. Erasotuari lotutako sinesmenak
c. Maila soziekonomiko eta kulturalarekin erlazioa duten sinesmenak.

Erasotzaileen irudiari dagokionez, “mutil zein neskez abusatzen dutenak gaixorik
daude edo patologia larriak dituzte” itemaren aurrean, %36.66 (n=22) “nahiko ados” eta
“erabat ados” azaltzen da. Kontrako muturrean, berriz, “ez nago batere ados” %5ek (n=3)
aukeratu du, eta tartean, “ez oso ados” %21.66k (n=13) erantzun du. Beraz, orokorrean
esan daiteke ikasle gehienek erasotzailea gaixorik egotearen alde egiten dutela, %36.66k
(n=22) “erabat ados” eta %36.66k ere (n=22) “nahiko ados” daudela erantzun baitute.

Erasotzaileari dagozkion sinesmenekin jarraituz, “sexu abusu ia gehienak
gizonezkoek egiten dituztela; eta emakumezkoak bakar batzuetan soilik” itema
erantzutean, parte hartzaileen erdia baino gehiago (%65, n=39) “nahiko ados” azaldu da.
Kontrako iritziarekin, “ez nago batere ados” eta “‘ez nago oso ados” erantzun dute ikasleen
%1.66k (n=1) eta %11.66k (n=7), hurrenez hurren. “Erabat ados” dagoela, %18.33k
(n=11) adierazi du, beraz, sinesmen honen kasuan ere, ados daudenen ehunekoa altuagoa
da (%83.33, n=50) desadostasuna adierazten dutenena baino (%13.33, n=8).

Erasotzailea ume zein gaztearentzat ezaguna ez izatearekin lotuta, “haurrak ez du
ezagutzen” baieztapenari dagokionez, ehuneko altu batek (%85, n=51) gezurra dela dio,
eta %15 batek (n=9), aldiz, egia. Hortaz, ikasle gehienen sinesmenen arabera, haurrak
erasotzailea ezagutzen duela esan daiteke.

Erasotuaren perfilari dagokionez, “heldu batekin kontaktu sexuala edukitzeak
ondorio positiboak izan ditzake haurraren garapen psikosexualean” itemari erantzutean,
%85entzat (n=51) “gezurra” da, hau da, abusua ez da ume zein gaztearentzat lagungarria
izaten. Parte hartzaileen %15i (n=9), aldiz, “egia” dela iruditzen zaio, hau da abusua
lagungarria dela.
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Azkenik, sexu abusua eta maila sozioekonomiko zein kulturalari dagokionez, parte
hartzaileen erdia baino gehiago (%56.66, n=34) ez dago ados “sexu abusuak giro txiroa
eta alkoholismoa dagoen horietan ematen dela gehienbat” esaten duen baieztapenarekin.
Ildo beretik, %33.33k (n=20) “ez nago oso ados” erantzun du, joera nagusia (%90, n=54)
ados ez egotearena izanik. Bestalde, “erabat ados” dagoela ez du inork esan eta “nahiko
ados” %10 (n=6) azaldu da.

Ondorioak

Haurren eta gazteen kontrako abusu sexualen inguruko jakintza mailari dagokionez,
ikerketa honetan atera diren datuen arabera, ikasle gehienek hautatutako erantzun batzuk
erantzun egokietatik hurbil egon dira baina, hala ere, ez dute aproposena aukeratu.
Horretaz gain, badaude txarto erantzun diren itemak ere. Beraz, orokorrean haien
erantzunek ez dute literatura zientifikoak arazo honen inguruan ematen dituen emaitzekin
bat egiten.

Adibide gisa, sexu abusuen populazioaren ehunekoa aukeratzerako orduan,
neskatoen sexu abusuen kasuan gehiengoak “%30 baino gehiagoko” prebalentzia
aukeratu du, eta Lameiras, Carrera eta Failde-k (2008) egindako gaiaren inguruko
ikerketan jasotzen denaren arabera, berriz, %20-25 inguruan dago. Beraz, unibertsitateko
ikasleek ehunekoa altuagoa dela uste dute.

Mutikoen ehunekoari dagokionez, desberdintasun txikiagatik baina kasu honetan
ere ehuneko altuago bat aukeratu dute gehienek “%11 eta %20 bitartean”. Lameiras,
Carrera eta Failde-k (2008) gaiaren inguruan egindako datu bilketan agertzen denaren
arabera, aldiz, “%10 eta 15% bitartean” kokatzen dute.

Beraz, prebalentziari dagokionez, oro har, errealitatean ematen dena baino ehuneko
pixka bat altuagoak aukeratu dituzte gehienek, eta neskatoei dagozkien erantzunen
kasuan, alde hori nabarmenagoa da.

Erasotzailea nor izan daitekeen zehazteko orduan, Palominok (2017) dio%95ean
erasotzailea gizonezkoa izaten dela eta %70-85an, biktimaren inguru hurbileko pertsonak
direla, hala nola aita biologikoa, amaren bikotekidea, aitita, neba, osaba, irakaslea,
entrenatzailea, etab.). Unibertsitateko ikasleen erantzunei dagokienez, gehiengoak
“ezaguna den norbait, baina umearekin erlazio berezirik ez duena” aukeratu du (%25,
n=15), eta “aitite”, “neba arrebak”, “ama biologikoa” bezalako pertsona hurbilak parte
hartzaile batek ere ez ditu aukeratu. Bestalde, “osaba”, “aita biologikoa”, “adopziozko
aita” eta “beste senide batzuk”, gertuko figurak izan daitezkeenak, ikasle batzuek
aukeratu dituzte, baina oso ehuneko baxuan (% 13.33, n=8), (%11.66, n=7), (%13.33,
n=8), (%3.33, n=2), hurrenez hurren.

Erasotzailea izateko aukera gutxien duen pertsonaren inguruan galdetzean,
gehiengoak “amaren” figuraren alde egin du (%51.66, n=31). Zenbait ikerketatan,
emakumezko abusatzaileen portzentaia %13.9 inguruan kokatzen da, eta gizonezkoena,
aldiz, %86.6an (Save The Children, 2017) Hortaz, kasu honetan parte hartzaileen
ezagutzak egokiak izan daitezke nolabait.

Echeburda eta Subijanaren ikerketaren arabera (2008), sexu abusuak pairatzen
hasteko adina nesken kasuan goiztiarragoa izaten da (7-8 urte bitartean) mutilen
kasuarekin konparatuz (11-12 urte). Beraz, esan dezakegu kasu honetan ikasleen
gehiengoak ondo erantzun duela, “haurtzaroa eta aurre-nerabezaroa” etapa aukeratu baitu.

Sexu abusuen ondorioen kasuan, Echeburia eta Corralek (2006) jasotako datuen
arabera, biktimen %30ek gutxienez, abusuaren ondorioak paira ditzake epe luzera. Beraz,
galdetegian, ia ikasle guztiek aho batez erantzundakoan oinarrituz (%96.66), “garrantzia
handia”, esan daiteke ehuneko erreala baino altuagoa aukeratu dutela, eta batek bakarrik
aukeratu du (%1.66) “garrantzia dezente” aukera bezala. Beraz kasu honetan ere,
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ondorioei dagokienez, gehiengo handi batek ez du erantzun egokia aukeratu eta dutena
baino garrantzia gehiago eman dio abusu sexualen ondorioei.

Sexu abusuan maizago ematen diren erasoen kasuan, gehiengoak (%73.33, n=44)
ondo erantzun du, “ukitzeak” baitira gehien ematen direnak (Pereda, 2016).

Ikasleen jakintza mailan lagundu beharko Ilukeen arlo honen inguruko
prestakuntzari dagokionez, %13.33k (n=8) baietz erantzun du eta %70ek ezetz (n=42),
lortutako emaitzekin bat egiten duena.

Sinesmenek ikasleengan duten eragina neurtze aldera, orokorrean nahiko zuzen
erantzun dute, “erasotzaileak gaixorik daudela” itemari dagokionean izan ezik. Kasu
honetan, gehienek (%73.33, n=44) ados egotearen alde egin dute. Hori gizartean
existitzen den mito bat da, haurren kontra sexualki abusatu eta gaixotasun mentalak
izatearen artean ez baita loturarik aurkitu (Save The Children, 2017; Intebi, 1998).

Azken batean, jakintza mailari dagokionez, errealitatean ditugun datuekin bat
egiten ez duten erantzunak eman dituzte orokorrean; baina sinesmenen kasuan, aldiz,
abusatzailearen profilari dagokionez, errealitatearekin zer ikusirik ez duen gaixorik
egotearen ideia errotuta mantentzen da.

Ikerketa honek irakasle izango direnen prestakuntzaren beharra aditzera ematen du,
haiek izango baitira haur zein gazteekin kontaktuan egongo diren profesionalak eta haien
babesaren alde egin behar dutenak.
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Durangoko ikastetxeen ikusmoldea jolastokiaren eta jolas-orduaren
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Durango schools’ point of view about playgrounds and play-time
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Laburpena

Lan honek ezagutzera eman nahi du zein den Durangoko ikastetxeen hezkidetzaren ikuspegia jolas-
orduetan. Ikastetxeek jolas-orduaren inguruan duten jarrera-hartzea ikusteko, sakoneko elkarrizketak egin
zitzaizkien Durangoko bost zentrotako LHko koordinatzaile pedagogikoei. Bildutako informazioa eduki
analisiaren bitartez aztertu da; horretarako, sistema kategorial bat eratu da Nvivo 11 Plus softwarearen
bitartez. Emaitzek adierazi dute jolas-orduan irakasleek duten eginkizuna behaketa eta zaintza lanetara
mugatzen dela. Era berean, zenbait ikastetxetan ideia kontraesankorrak aurkitu dira berdintasunaren
inguruko diskurtsoa eratzerakoan. Bestalde, ikusi da ikastetxeek elkarbizitza hobetzeko esku-hartzeak
egiten dituztela eta albo batera uzten dutela berdintasunaren ikuspegia. Gainera, hezkidetzaren ikuspegitik
espazioaren birmoldaketa aurrera eraman duen ikastetxeak onurak lortu ditu hezkidetzaren ikuspuntutik.
Horrenbestez, nahiz eta ikastetxeek hezkidetzaren inguruan sentsibilitatea agertu duten, oraindik ere lan
handia dute aurretik jolas-orduan berdintasuna lortzeko.

Gako-hitzak:  hezkidetza, jolastokia, jolas-ordua, esku-hartzeak, espazioa
birmoldaketa.

Abstract

The main aim of this project is to show the approach of the schools in Durango regarding coeducation
during playtime. In order to find out about the schools’ attitude towards playtime, in-depth interviews were
carried out with the pedagogical coordinators from five centres in Durango. Content analysis was performed
using a categorical system created with the software Nvivo 11 Plus. As the results reveal, the teachers’ role
during playtime is limited to taking care and keeping an eye. Moreover, in some of the schools contradictory
concepts have been found in relation with the build-up of the gender equality speech. It has also been noted
that the gender perspective is pushed into the background, as educational interventions during playtime are
only focused on communal living. Finally, the restructuring of the playground space has been proven to be
a push factor in coeducation. Thus, even if in most educational centres coeducation is considered basic, it
is necessary to keep fighting against inequality during playtime.

Keywords: co-education, playground, school play, intervention, remodeling of the
space.
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Herriko Unibertsitatea (UPV/EHU). Posta elektronikoa: peioferre@gmail.com
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Sarrera

Aldaketa hitza gure izanaren parte bihurtu da. Aldatzeko beharrak hezkuntza-
sistema ere zipriztindu du, eta, urte batzuetatik hona, gurpil-zoroan murgilduta dabil.
Goitik beherako aldaketak egiteari ekin zaio, eremu metodologikoan, irakasleen
formakuntza-prozesuan, etab. Hezkidetzak garrantzi handiagoa hartzearekin batera, jolas-
orduaren kontzepzioa ere aldatzen hasi da; beraz, puri-purian dago eremu horretan egin
beharreko aldaketen inguruko eztabaida.

Gizartea berdintasuna aldarrikatzen hasi da eta, ondorioz, hitzetik hortzera dabil
gaia azkenaldian. Bizi garen gizarte inklusiboan begirada hertsiak balio ez duenez,
betaurreko moreak behar dira datozen erronkei behar bezala aurre egiteko eta jarrera eta
irizpide kritikoz jarduteko. Azken batean, arbuiaezintzat jotzen den errealitatea
zalantzapean jarri behar da justizian eta erabateko berdintasunean oinarritutako gizartea
lortu nahi bada.

Ikasleen gizarteratze-prozesuan eragiten duen espazio eta denbora tarteak, jolas-
orduak, askatasunaren printzipioa guztiz mugatzen du. Nahiz eta, sarritan, jolas-orduan
ikasleak aske direla esaten den, esaldi famatu hori oihal ilun batez estalita dago; izan ere,
botere-harremanek eta jolastokietako espazioek erabat baldintzatzen dute ikasleen
aukeratzeko askatasuna. Argiago: gizartearen errealitatearen lekuko dira jolas-orduak
(Cantd, 2004; Delalande, 2003). Eta errealitate den heinean, jolas-orduan gertatzen dena
zentroaren inplikazio-mailaren eta ikuspuntuaren araberakoa da guztiz.

Marko teorikoa

Hurrengo lerrootan jolastokiaren eta jolas-orduaren inguruko errepaso historikoa
egin da gaur egungo etapak barne.

Jolastokia

Buritica-k (2014) adierazten duenez, jolas-ordua denboraz mugatuta dagoen
espazioa da (jolastokia). Espazio eta denbora tarte hori ikasleek jasotzen dituzten eskola-
orduen arabera diseinatzen da. Jolas-orduetan etengabeko hartu-emanak gertatzen dira.
Horiek lege, arau, objektu, eta espazioez erabat baldintzatuta daude (Costa eta Silva,
2009). Azken finean, jolas-orduan gizarteratze prozesuan gertatzen diren hartu-emanak
aurrera eramaten dira; jolas-ordua mikro gizartea bat litzateke, alegia. (Garcia, 2014).
Jolas- orduetan jokoek sortutako berdinen arteko elkarrekintzen bitartez, norbanako
bakoitzak nortasun jakin bat eraikitzen du (Delalande, 2003). Elkarrekintza horien
bitartez genero sistema eraikiz doa. Horrelaxe adierazten dute Garcia eta Rodriguéz-ek
(2009, 60 or.): “el alumnado va socializandose en diversos aspectos; entre otros, en la
construccion del sistema de género”.

Buritica-k (2014) azpimarratzen duen bezala, jolas-ordua ez da, maizenik,
ikuspuntu pedagogikoetatik eraiki, hots, ez da planteatu irakas-ikaskuntza prozesuaren
ikuspuntutik. Azken batean, esandakoak bat egiten du 236/2015 Dekretuan ageri
denarekin, non jolas-orduaren izaera pedagogikoa zehaztu gabe ageri den.

Historiari so

Eskolak, gizarte-eragilea den aldetik, aldaketa ugari jasan ditu, eta jolas-ordua ez
da salbuespena izan (Chaparro eta Leguizamoén, 2015). Espainian, XI1X. mende erdialdera
arte ez zen ez jolas-ordua, ez jolastokia aldarrikatu. Harrez geroztik, jolastokien
egituraketak hiru ikuspuntu nagusi izan ditu (Garay, Vizcarra eta Ugalde, 2017).
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Lehenbizi, XIX. mende erdialdean etapa higienista kokatzen da. Garai hartako
eskola ororen eraikuntza sistemak bete-betean egin zuen XIX. mendean Europan
higienismoak hirietako arkitekturan izan zuen oihartzunarekin. Jolastokiak atsedenerako,
jolasteko eta heziketa fisikoa praktikatzeko aukera eman behar zuen, eta higienismoaren
ideiarekin batera, jolastokietan iturriak eta ureztagailuak zeuden ikasleen higienea
zaintzeko. Mugimendu horrek klasean zehar egindako gehiegizko lan intelektuala
konpentsatzeko txoko bezala planteatzen zuen jolastokia (Abad, 1992). Hain justu ere,
ikuspegi horretan garai horretako industria jardunaren eragin nabarmena ikus daiteke,
bada deskantsuak garrantzia hartu zuen; baina ez langileen bizi-kalitatea hobetzeko,
baizik eta euren efizientziarako eta produkzioak gora egin zezan (Chaparro eta
Leguizamon, 2015).

Bigarren etapa 1970-1980 urte bitartean gertatu zen. Hamarkada horretan
jolastokiaren egokitzeak garrantzia hartu zuen. Planteamendu horrek espazioa antolatzea,
aztertzea eta nola erdibitu pentsatzea helburu zuen (Larraz eta Figuerola, 1988). Garai
horretako espazioaren inguruko planifikazio ezaren aurrean, Larranz-ek etapa horretan
egoeren pedagogiaren bidea urratu zuen. Beraz, objektu, material eta instalakuntza
berrien bitartez, ikasleak egoera zabaletan murgiltzea eta ahalik eta egoera gehien sortzea
helburu zuen pedagogia aldarrikatu zuen. Orobat, ekipamendu guztiek ikastetxeko
proiektu pedagogiekin bat egin behar zuten (Canto eta Ruiz, 2005). Gaur egun horretan
darrai, nahiz eta ez duen oihartzun askorik izan.

Gaur egungo egoerari begira

Azkeneko etapa XX. mende bukaeratik gaur egunerako etapan kokatzen da. Jarret-
ek (2002) jolastokiak ikaskuntzan, garapen sozialen eta ikasleen osasunean garrantzia
duela azpimarratzen du. Mugimendu horretan jolastokien animazio eta dinamizazioa
planteatzen da. Animazioa eta dinamizazioaren etapa hasieran, bereziki, bizikidetzan
oinarritutako hezkuntza proiektuetara bideratuta egon da. Horren lekuko dira balioak
lantzeko esku-hartzeak (Castafio eta Fonseca, 2017; Varela, 2015) edota bullying-aren
prebentziorako esku-hartzeak (Pereira eta beste, 2002). Prebentzioak jolas- orduetan
gertatzen diren jazarpen kasuak saihestera bideratuta daude (Bhana, 2018).

Bizikidetzaren aldetik tiraka, ikastetxeek hori sustatzeko asmoa duten arren,
Molins-Pueyo-ren (2012) esanetan, ikastetxeek jolastokiko txokoak mailaka sailkatzera
bideratutako esku-hartzeak egiten dituzte. Adinen araberako antolaketak; alde batetik,
ikasleen arteko elkarbizitza hobe dezakeen arren, generoen arteko arraila handitzen du.
Gainera, jolas-orduan zehar aurrera eramandako ekintzak pobretzen ditu, maila
ezberdinen arteko hartu-emanak debekatzen baitira. Beste proposamen batzuk, Garay eta
bestek (2017) nabarmentzen duten bezala, jolastokiko espazioak modu orekatuan
banatzera bideratuta egoten dira, horrela futbolak espazio gutxiago hartzen du.

Horrez gain, Molins-Pueyo-k (2012) adierazten duen bezala, jolas-orduak eduki
curricularrak  lantzeko aukera paregabea eskaintzen du. Baina, gehienetan,
curriculumarekin lotutako programak ikas-orduetan egiten dira (Chaparro eta
Leguizamon, 2015).

Bizikidetzaren bidetik, azken aldi honetan, proiektuek bestelako noranzkoa hartu
dute. Berdintasunean oinarritutako elkarbizitza bultzatu nahi horretan, hezkidetzaren eta
genero indarkeriaren aurkako prebentzioetara bideratu dira proposamen gehientsuenak
(Garay eta beste, 2017). Jolas-orduan nesken eta mutilen artean hierarkizazioa sortzen da,
bertan dauden materialek eta espazioek botere-harreman horiek erabat tinkotzen eta
baldintzatzen baitituzte (Cantd, 2004; Cantd eta Ruiz, 2005; Garcia, Ayaso, eta Ramirez,
2008; Molins- Pueyo, 2012; Larramendi, 2016; Garcia, 2014; Garcia eta Rodriguez, 2009;
Tomé eta Subirats, 2007). Azken bolada honetan, Eusko Jaurlaritzak (2013)
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argitaratutako “Hezkuntza- sisteman hezkidetza eta genero-indarkerian prebentzioa
lantzeko gida” delakoaren bidetik, ikastetxe askotan baloi gabeko egunak ezartzen hasi
dira jolastiko hegemoniarekin apurtzeko asmoz. Baina, egiari zor, baloi gabeko egunak
planteatzen direnean, asteko egun jakin batzuetan egiten da eta, sarritan, ez da bestelako
ikuspuntu hezitzailerik planteatzen. Dirudienez, ikastetxeek uste dute baloia kentzearekin
batera arazoak desagertzen direla (Molins-Pueyo, 2012; Pereira eta beste, 2002).
Bestalde, azpimarratu beharra dago ere baloi gabeko egunetan ikasleak espazioan zehar
beste modu baten ibiltzen direla eta bestelako jokoak agertzen direla (Tome eta Subirats,
2007).

Hala ere, gaur egun, egon badaude beste zenbait proposamen berdintasuna
erdiesteko helburuarekin eta jolas-orduetan gertatzen den hierarkizazioarekin apurtzeko
asmoz planteatu izan direnak. Horren lekuko da azken aldian oihartzun gehien izaten ari
den Elkartoki proiektua (2018). Proiektu horren eskutik sortu zen Tipi Studio 2014an,
hain zuzen ere, eskolako jolastokietan espazioaren erabileran sortzen diren
desberdintasunei soluzioa bilatzeko kezkatik. Elkartokiko kideek azkeneko hiru urte
hauetan hamaikatxo ikastetxetan egin ditu esku-hartzeak (Alonso, 2017).

Aldaketen harira, gaur egungo planteamenduetako bat jolastokietako guneak
ingurune naturalez osatzea da (Zumaran, 2018). Jolastoki horiek genero gabeko txokoak
planteatzeaz gain, bestelako aspektuetan ere onurak ekartzen ditu; hala nola ikasleen
garapen fisikoan, portaera prosozialean, jazarpenak gutxitzea eta segurtasunaren
pertzepzioan (Bates, Bohnert eta Gerstein, 2018). Baina horrelako aldaketek duten kostu
ekonomikoa ikaragarria izaten da. Era berean, ikas komunitatea eratzen duten kideen
inplikazioa eta kohesioa funtsezkoa da: ikasleak, irakasleak, zuzendaritza- taldeak,
arkitektoak, ingeniariak eta abar (Bonal, 2014). Azken batean, prozesu horrek behin
betiko aldaketa suposatzen du, denbora asko behar baitu eta tirabirak oso ohikoak izaten
dira (Cols eta Fernandez, 2016).

Aldaketak egin izan badira ere, sexismoa hain anitza izanik, martxan jarri behar
diren estrategiak eta esku-hartzeak ugariak izan behar dute. Horrek lan eskerga
suposatzen du ikas-komunitate osoarentzat, hartara jolastokiko pilare eta habe guztiak
birrindu behar dira hezkidetzari ateak irekitzeko. Azken batean, horrelako aldaketak
buruhausteak sortzen ditu eta, askotan, horiek aurrera eramatea zaila izaten da (Bonal,
2014).

Atal honi amaiera emateko, gaineratu behar da egon badaudela esku-hartzerik
egiten ez dituzten ikastetxeak (Garay eta beste, 2017). Ikastetxe horiek interbentzioak
egin ez izatearen arrazoiak ematen dituztenean azalpen naturalistetara jotzen dute. Hain
justu ere, jolas-orduan zehar ikasleak aske direla argudiatzen dute.

Irakasleak jolas-orduan

Hamaika ikerketa dira irakasleen berdintasun ezaren inguruan hitz egiten dutenak
(Bonal, 2014; Michel, 2001; Pérez, Buzdn-Garcia, Piedra eta Delgado, 2010; Subirats,
1994). Lan horien esanetan, irakasleak ez dira berdintasunean aritzen ez interakzioetan ez
sexu bakoitzarengan dituzten espektatibetan. Aitzitik, argudioak izaera biologikoak,
naturalistak, izan ohi dira (Garcia eta Rodriguéz, 2009). Hala ere, ezin da ahaztu irakasle
askoren inplikazioa berdintasunaren bide horretan (Azorin, 2014; Garay eta beste, 2017).

Hurrengo lerrootan, irakasleek jolas-orduari atxikitzen dioten izaeraren inguruan
eta bertan duten eginkizuna aztertu da. Hasteko, esan beharra dagoHaur eta Lehen
Hezkuntzako Graduetako ikasleei ez zaiela inolako formakuntzarik eskaintzen gaiaren
inguruan. Horren harira, azken aldi honetan, badira ahotsak espazioaren erabileraren
inguruko formazioa aldarrikatzen hasi direnak (Artola, Larrea eta Barandiaran, 2017).
Horiek horrela, Buritica-ren (2014) esanetan, ez da harritzekoa irakasleek jolastokia
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deskantsurako momentu bezala ikustea; aitzitik, Burcion-ek (2015) eta Molins-Pueyo-k
(2012) aipatzen duten bezala, irakasle askok jolastoki garaia ez dute irakas-ikaskuntza
prozesuaren barne ikusten. Baliteke ikuspegi horren kausetako bat, Miranda, Larrea eta
Muela-k (2014) seinalatzen duten bezala, irakasleek oraindik kanpo espazioaren inguruko
hausnarketa sakona egin ez izana izatea dela. Hala ere, badirudi azken urteetan, Moser
eta Martinsen-en (2010) arabera, jolastokiaren inguruko ikuspegia aldatuz joan dela, gero
eta irakasle gehiagok ikastetxeko jolas-orduek izaera pedagogikoa dutela seinalatzen
baitute. Ikuspegi horrek egungo ikerketekin bat egiten du, non jolastokiek baliabide
pedagogikoa handia dutela azpimarratzen den (Artola eta beste, 2017; Bruchner, 2012).

Jolas-orduetan eskolako gainontzeko txokoetan ikusi ezin diren errealitateak
gertzen dira (Castafieda eta Zuluaga, 2018). Baina horren aurrean, zerekin topatzen gara?
Garcia eta Rodriguez-ek (2009) eta Tomé eta Subirtas-ek (2007) jolas-ordua erregulazio
pedagogiko gutxien duen eremua dela seinalatzen dute. Orokorrean, irakasleen zeregina
maila ezberdinetako liskarrak konpontzea da (Rodriguez eta Aguilera 2010). Hitz horiek
bete-betean bat egiten dute Garcia-k eta bestek (2008) argitaratutako lanarekin, zeinean
aipatzen den irakasleen lana zaintzara edota gatazkak kontrolatzera bideratuta egoten
dela. lldo beretik, Artavia-Granados-ek (2014) eta Molins-Pueyo-k (2012) azpimarratzen
dute irakasleek jolastokietan izan ohi duten rola pasiboa dela. Askotan, euren lankideekin
hitz egiten, kafea hartzen edota beste gauza batzuetan aritzen direla, bertan gertatzen ari
diren gertaerez ohartu gabe. Horiek horrela, ez ikuste horrek edota bertan interbentziorik
aurrera ez eramateak bertan gertatzen diren ezberdintasunak tinkotzen ditu, eta mutilen
nagusitasuna erabat bermatzen (Garcia eta beste, 2008; Molins- Pueyo, 2012; Garay eta
beste, 2017).

Azken batean, irakasleek aurrera eramaten dituzten estrategia urriak kontuan
hartuta, argi dago leku hartzeen eta joko sexisten eta kirol segregatzaileen aurrean
erakusten duten jarrera guztiz axolagabea dela (Garcia, 2014; Garcia eta beste, 2008;
Molins-Pueyo, 2012). Jarrera horren kausetako bat jarrera sexistak hautemateko dituzten
zailtasunak dira (Rebollo, Garcia-Pérez, Piedra, eta Vega, 2011).

Ikerketa askok agerrarazi dute jolas eta joko batzuek kultura sailkatzailea eta
baztertzailea bultzatzen dutela (Bonal, 1998; Garcia eta Rodriguez, 2009). Modu berean,
kirol hegemonikoek, jolas eta jokoen antzera, genero-arraila handitzen dute. Hala,
futbolaren presentzia jolastoki garaietan mutilen kontua da (Molins-Pueyo, 2012). Martin
eta Garcia-k (2011) eta Llopis-ek (2010) adierazten duten bezala, futbolak bere
sustraietan maskulinitatearen ezaugarri nagusien ideiak ditu.

Espazioaren izaera eta erabilera
Frago-k (1993) nabarmentzen du:

La ocupacion del espacio, su utilizacion, supone su constitucion como lugar [...] €s, pues,

una  construccion [...] de ahi que el espacio no sea jamas neutro, sino que recoja, en su

configuracion como territorio y lugar, signos, simbolos y huellas de la condicion y
relaciones sociales de y entre quiénes lo habitan (18 or.).

Beraz, espazioak mezu bat helarazten du eta jolastokia espazioa den heinean,
espazioa neutroa dirudien arren, espazioaren egituraketaren eta hura osatzen duten
elementuek botere-harremanen inguruko mezua helarazten die bertan aritzen diren
guztiei. lzan ere, egungo ikastetxeetako instalakuntzetako espazioak tradizionalki
maskulinoak izan diren jarduerak egitera bideratuta egoten dira. Hala, jolastokiaren zati
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handiena futbol zelaiz edo kirol kantxaz josita egoten da, horiek zentralitate osoa hartzen
dute eta gainerako zonaldeak bazterrean geratzen dira (Canté eta Ruiz, 2005). Hortaz, bai
jolastokiko errekurtsoak, bai espazioaren antolaketa erabat desorekatuta daude, eta horrek
guztiz baztertzen eta birrintzen du ikasleak askatasunez aritzen direlako kondaira
(Cervantes eta Hernan-Gdémez, 2005; Molins-Pueyo-ren, 2012; Tomé eta Subirats, 2007).
Halaber, kiroletako kantxetan lurrean marraztutako marrek eskubideak ematen dizkiete
jolasean ari direnei, euren eremua kantxa osoa balitz bezala (Vives eta Galarraga, 2015).

Gauzak horrela, jolas-orduan harreman interpertsonalak sortzen eta gertatzen dira
(Castarieda eta Zuluaga, 2018; Garcia, 2014). Mugimendu fisikoan eta ohiko jokoetan rol
sexualak, botere harremanak eta genero jarrerak birsortzen dira. Halaber, espazio edo
denbora horretan argi agertzen dira sexismoaren eragin anitzak (Cantd, 2004; Garcia,
2014; Garcia eta beste, 2008; Larramendi, 2016; Michel, 2001). Mutilak espazioaren
protagonista nagusiak dira, hura konkistatu, hura bete eta haren jabe dira. Beraz, bertan
lasterkan, biratzen eta inguru guztia konkistatzen dute. Nesken kasuan, berriz, badirudi
espazioa ez dela eurena, ez da euren eszenatokia (Tomé eta Subirats, 2007).

Helburuak

Ikerketa-lanak izaera deskribatzailea du eta helburu orokorra hurrengoa izan da:
Durangoko ikastetxeen hezkidetzaren ikuspegiaren egoera deskribatzea jolas-orduetako
esku-hartzeei dagokienez. Era berean, hurrengo azpi-helburuak planteatu dira helburu
orokorra erdiesteko: Zer eta zertarako den jolas-ordua eta irakasleen jarrera eta
eginkizuna ezagutzea, ikastetxe bakoitzak jolas-orduan aurrera eramaten dituen esku-
hartzeak ezagutzea, esku-hartzeak zergatik egin dituzten, eta esku-hartze horien eragina
eta balorazioa ezagutzea eta, azkenik, ikastetxeek dituzten kezkak ezagutzea eta
etorkizunari begira zer egingo duten ezagutzea.

Metodoa

Arestian seinalatutako helburuak erdieste aldera, erabiliko den ikerketa-metodoa
“kasu-azterketa” izan da. Aurrera eraman den lanaren abiapuntua Durangoko ikastetxe
batek aurrera eramandako jolastokiko birmoldaketa horretatik sortu da hain justu ere,
interes batetik; gai konkretu baten inguruan sakontzeko interes horretatik (Alvarez-
Gayou, 2003; Kvale, 2011). Durangoko ikastetxe horrek jolastokiko espazioa erabat
birmoldatu du. Aldaketa horrek bi puntu nagusi izan ditu. Alde batetik, hezkidetza, futbol
kantxako zentralitatearekin apurtzea, espazioa zabalduz eta futbola albo batean utziz. Eta,
bestetik, natura, txoko berdeak jartzearekin ikasleek aukera gehiago izan ditzaten.
Birmoldaketa gurasoen elkartetik eratorritako proposamenetik abitu zen, eta, proposamen
bat landu ostean, ikasleekin batera ametsetako jolastokia izeneko fasean murgildu ziren.
Maketa egin ostean, gurasoen elkarteko ingeniariak, paisajistak eta arkitektoak arduratu
ziren diseinuaz. Prozesuan zehar izandako eztabaidak ugariak izan ziren, eta hausnarketa
sakona burutu behar izan zuten aldaketa gauzatzeko.

Kasu-azterketa adibide jakin edo zehatzen azterketa intentsibo eta osatua da.
Metodo horrek honako ezaugarri nagusiak ditu: osotasun holistikoa, bakarra eta
errepikaezina, zabala, ikerketa parte-hartzailea, pertsonala eta ulerterraza, hau da irakurle
guztiei zuzenduta egon behar dena (Vidales, 2001). Metodo horrek eskaintzen dituen
aukerei dagokienez, Pérez-en (1994) arabera, kasu azterketak bestelako esanahi sakonak
eta ezezagunak azalarazten ditu, eta hezkuntza arazoen inguruko erabakietan orientatzen
laguntzen duela dio. Era berean, Chetty-ren (1996) aburuz, tresna metodologiko horrek
gai konkretu bat aztertzeko aukera eskaintzen du. Fenomenoa hainbat ikuspuntutatik

52



aztertzeko aukera emateaz gain, gaiaren inguruko ezagutza zabala eskaintzeko aukera ere
ematen du. Gainera, Stake-ek (2005) adierazten du egiazkotasuna lortzeko triangulazioa
ahalbidetzen duen metodoa dela. Hortaz, jasotako iritziak alderatzeko aukera posible
egiten du. Azkenik, Gomez-ek (2012) honako metodoa eskala txikiko ikerkuntza
lanetarako 0so aproposa dela azpimarratzen du.

Parte-hartzaileak

Erabilitako laginketa intentzionala izan da, izan ere, aztertu nahi izan diren
Durangoko zentro guztiak izan dira laginaren parte. Eta era berean, laginketa estrategikoa
izan da, elkarrizketak ikastetxe bakoitzeko LHko arduradun pedagogikoarekin egin
baitira, haiek baitira jolas-orduen arduradunak. Kazez-en (2009, 5or.) arabera: “La
muestra es intencionada, en funcion de los intereses temdticos y conceptuales”. Gauzak
horrela, parte-hartzaileak bost izan dira (bi ikastetxe publiko eta hiru kontzertatu), eta
horrek bete-betean egiten du bat ikerketako metodoarekin, kasu- azterketetan lagin
txikietarako erabiltzea aproposa baita (Gomez, 2012).

Informazioa biltzeko estrategia eta tresna

Aurrera eraman den “kasu-azterketa” deskribatzeko teknika sakoneko elkarrizketa
izan da. Juaristi-k (2003) estrategia horren bidez elkarrizketatuarentzat garrantzitsua eta
adierazgarria dena ezagutu daitekeela dio. Modu berean, Taylor eta Bogdan-ek (2002)
sakoneko elkarrizketak malguak eta dinamikoak direla nabarmentzen dute; hau da,
sakoneko elkarrizketan elkarrizketatuaren eta elkarrizketagilearen arteko interakzioa
berdinen artekoa da, ez da erantzun eta galderetara mugatzen, konfiantzazko harremana
eratzen da. Estrategia hori gauzatzeko prozesuari dagokionez, sakoneko elkarrizketak,
jeneralean, bi zati nagusi ditu. Alde batetik, elkarrizketaren momentua, datuen bilketa eta
horien erregistroa. Eta bestetik, eduki analisiaren fasea. Fase horretan bildutako
informazioa gaika sailkatu ostean, kategoriak sortzen dira eta horiek, gero, era
eraginkorrean kodifikatzen dira (Robles, 2011).

Sakoneko elkarrizketa gauzatzeko tresna, elkarrizketetarako gidoia, zortzi galderaz
osatuta dago. Horiek arestian aipatutako helburuekin zuzenki harremanetan daude.
Galderak zabalak izan dira, bada, galderek gai baten kokatzen dute elkarrizketatua eta
handik aurrera eurek eratzen dute diskurtsoa, betiere, elkarrizketatuaren gidaritzan.

Prozedura

Ikerketarekin hasi aurretik zortzi ikastetxeetako zuzendaritzako kideekin
harremanetan jartzeaz gain, aurrera eraman den ikerketaren nondik norakoak ere azaldu
zitzaizkien. Horrez gain, ezinbestekoa izan zen parte-hartzaileen informatutako baimena
jasotzea. Euren baimena jaso zela frogatzeko ziurtagiri bat sinatu behar izan zuten.

Behin aspektu legalekin bukatuta, ikerketa hasierako fasean sartu zen. lkastetxe
bakoitzarekin hitzordua adostu eta gero, elkarrizketa pilotu bat aurrera eraman zen. Froga
horrek elkarrizketan sor zitezkeen zalantzak eta elkarrizketatuak izan ahal zituen
zailtasunak ikusteko asmoz egin zen. Hori eginda, ikastetxeetara jo zen elkarrizketak
egitera. Elkarrizketatuen hitzak ahots-grabagailuaren bitartez gorde ziren, eta, behin hori
eginda, esandakoa transkribatu egin zen. Esan beharra dago ikastetxe bakoitzeko
ordezkariek, ikerketaren partaide izan ziren aldetik, lana argitaratu aurretik gauzatuta
ikusteko aukera izan zutela (Maravi, 2007).
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Datuen analisia

Edukiaren analisia kategorizazio semantikoaren bitartez egin da. Datuen
trataerarako Nvivo 11 Plus programa erabili da. Analisirako erabilitako erreminta Nvivo
11 Plus-en bitartez eraikitako sistema kategoriala izan da. Nvivo 11 Plusek emaitzen
analisia eta emaitzen antolaketa egitea ahalbidetu du. Hernandez eta bestek (2010) hartzen
duten bidetik, materialak aldez aurretik aztertu dira, horiek antolatuz eta sailkatuz. Alde
batetik, analisietarako kategoriak sailkatu dira, eta bigarrenean, konparaketak egin dira,
euren artean konparatu eta gaika bildu dira, euren arteko loturak bilatuz (Hernandez eta
beste, 2006). Kategoria horiek dimentsio bakoitzean, gai bakoitzean, agertu diren
korronteei egin diete erreferentzia. Hortaz, kategorizazioak bi izaera izan ditu,
deduktiboa, hots, galderek gaia jakin batzuei bide egiten die, eta galderak
gainbegiratutako teorian oinarrituta daude. Eta, bigarrena, bide induktiboa, ikastetxe
bakoitzeko erantzunetatik jasotako zuhaitzaren adarkadak, non erantzunak emergenteak
izan diren. Behin, sistema kategoriala zehaztuta, kategoria bakoitzak dituen erreferentzia
kopuruak zenbatu dira Nvivo 11 Plusen bitartez. Esan beharra dago erreferentziek ez
dutela diskurtsoa eratzen, soilik ebidentzia moduan erabili direla, eta ikerketa
kualitatiboan gehien interesatzen dena diskurtsoa da eta, horrekin batera, kontzeptu
bakoitzari elkarrizketatuak ematen dion esanahia.

Ikastetxe bakoitzaren ahotsa zein den zehazteko, testigantza bakoitzari kode jakin
bat ezarri zaio: 1k_1, Ik_2, Ik_3, 1k_4, Ik_5. Egiazkotasuna triangulazioaren bidez egin
da, hain zuzen ere, partaideen esanak alderatuz (Denzin, 1986).

Emaitzak

Hurrengo lerrootan elkarrizketatuen erantzunak gaika interpretatu dira, horien
arteko loturak ezarriz.

Jolas-orduaren funtzioa

Jolas-orduaren funtzioa zehazteko orduan, ikerketan parte-hartutako ikastetxeek
adostasun maila handia adierazten dute, jolas-ordua dibertsio, deskantsua eta jokoen
presentzia jolas-orduaren esentzia dela esanez.

Gehien, umeen poza, euren lagunekin jolas desberdinetara, poztasuna, niri behintzat.
(Ik_1)

Dibertsioa, jolasa, atsedena, lagunekin egoteko gogoa. (Ik_2)

Ba oraintxe bertan entzuten ari garena, jolgorioa, apur bat umeak disfrutatzeko
momentua, ba solasaldian edo jolasten egoteko momentua...(Ik 3)

Jolastokia, dibertsioa, atsedena, gozamena, lagunak, elkarrekintza, azken finean,
jolasa, jolasa. (1k_4)

Baina, garai horren funtzioari dagokionez, bi korronte nagusi agertzen dira. Alde
batetik, ikastetxe batzuk (Ik_1, Ik_3 eta Ik_4) ikasgelatik at aurkitzen den momentu ez-
akademikoa dela adierazten dute, ikasketa-prozesuarekin apurtzen duen unea, alegia. Eta
bestetik, beste ikastetxeek (Ik_2 eta Ik _ 5) elkarbizitzarako gune aproposa dela
azpimarratzen dute. Hau da, ikasleek euren harreman pertsonalak eraikitzeko eta
pertsonen arteko elkarrekintzak egiteko leku aproposa.
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Hala ere, esan beharra dago ikastetxe batzuek jolas-ordua momentu ez-akademiko
bezala ikusten badute ere, ikastetxe batzuek (Ik_5 eta Ik _3) jolastokia, hots, espazio
fisikoa, txoko bezala erabiltzen dutela ortuak eta naturako edukiak lantzeko.

Jolas-ordua eta irakasleak

Ikastetxe guztiek nabarmentzen dute euren lana jolas-orduan behaketa eta zaintza
lanetara mugatzen dela. Nahiz eta gatazka egoerak kontrolatzen dituzten, ikastetxe
batzuek (Ik_1, Ik_2 eta Ik_4) ez-ikusiarena egiten dute.

Zentralitateari dagokionez, ez da gertatzen halakorik, futbol zelaian mutilak eta
neskak egon daitezke ziklo horretakoak. Egoeraren bat badago neskei pasatu ez baloia
eta hori tutoretzetan gertatzen da. (Ik_1)

Gizarte daukagu atzetik, gustu ezberdinak dituzte, eta mutilak kexatu egiten dira,
bueno neskak onak badira ez. Baina bueno, bertan gaude horretarako eta, egun
ikasleek esan egiten digute. (Ik_2)

Gainera, eurek esan ziguten zenbait zonaldetan gatazkak ekidite aldera hobe zela
irakasle bat gertu egotea, egoten dira iskanbila asko, ping-pongeko mahaietatik gertu
(Ik_4)

Badirudi, ikasleak eurengana hurbildu arte ez dutela interbentziorik egiteko
asmorik. Kasu horiek, oro har, espazioaren inguruko kexekin edo praktika
segregatzaileekin izaten dute zerikusia. Kontraesankorra dirudien arren, ikastetxe guztiek
aipatzen dute euren rolak askoz ere dinamikoagoa edo parte-hartzaileagoa izan behar
duela.

Jolas-orduan egindako esku-hartzeak

Jolas-orduan egindako esku hartzeak anitzak izaten dira. Alde batetik, programen
multzoa dago, hots, jolas-ordura bideratutako proposamenen eta arauen multzoa.
Etabestetik, jolastokiko espazioan egindako moldaketak daude.

Lehenengo zutabeari dagokionez, jolas-garaian aurrera eramaten diren esku-
hartzeak mota honetakoak dira: euskara sustatzea, bizitza osasuntsua sustatzea eta
elkarbizitza. Azkeneko horrek beste hiru puntu hartzen ditu bere baitan. Alde batetik,
txandak antolatzea. Puntu horrek bi norabide ditu, astean zehar jolastokiko guneak
mailaka antolatzea eta kirol kantxak errotazioaren bitartez mailaka txandakatzea, alegia.
Bestetik, baloi gabeko egunak daude, egun horietan ikasleak ezin dira baloiarekin aritu.
Eta azkenik, LHko ikasle txikienentzat bideratutako jarduerak sustatzea.

Bigarren zutabeari dagokionez, bi maila bereiz daitezke. Lehenengoa baliabideak
jartzea da. lkastetxe horien (Ik_2 eta Ik_4) proposamena bestelako jolasak jolastokian
txertatzea izan da, ikasleek bestelako aukerak izan ditzaten, hala nola rokodromoa, ping-
pong mahaiak, txintxaunak, joko tradizionalak marraztea, etab. Eta, bigarrena,
espazioaren berregituratzea da, hau da, ikastetxeko espazioa goitik-behera aldatzea,
“70eko hamarkadako arkitektura estilo hori apurtzen duen jolas leku berri bat” (Ik 5),
hezkidetza eta natura aldaketa-puntu nagusiak izanik.

Alde batetik, futbolari zentralitatea kendu, patio erdian futbito zelaia zegoen eta
porteriak kendu genituen, aspektu urbanismoak mantentzen dira, harmailak ditugu,
eta marrak bertan geratu dira, kentzen joango gara, futbola kantxa izatetik Harmaileta
izeneko espazio izatera pasa da. Zentroan zegoen espazio hori bazter batera eramaten
da, lehengoko puntua hori izan zen, futbolari, baloiari zentralitate eta protagonismo
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hori kendu. (Ik_5)

Bigarren aspektua natura da. Gune berdeak sortu ditugu, lehendik bazeuden, baina
orain berreskurapen bat egiten da, mendi tontorrak sortuz, hareazko futbol-zelai hori
kendu eta horretatik sortzen dira mendi-tontorrak. Estalitako txokoa bertan geratzen
da, futbito zelaia kendu eta bestelako eta lehengo jokoak berreskuratzen ditugu eta
hareazko futbol zelai bat zegoen eta hori ere kendu egiten da. Automatikoki hori gune
berde bilakatzen da, non sortzen diren bolkana eta mendi-tontorrak [...] Eta tontor
horrek inguratzen duen ibilbide bat sortzen da. Naturak ematen dizkigun aukerak,
erreka bat sortzen dugu, ibilbide sortzen dugu, bidegorriak sortzen ditugu eta espazio
berri bat lortzen dugu udaletxeari esker. (Ik_5)

Aldaketa sakona egin da espazio guztiz berregituratu egin da, ez da apainketara
mugatu; harago joan da.

Elkarbizitzarako esku-hartzeen izaera
Avrestian esan bezala, elkarbizitza sustatzeko bi proposamen nagusitzen dira.
Bata, bestelako jokoak sustatzean datza.
Goiko zikloetako ikasleek, 5. eta 6. maila, ekintza ezberdinak prestatzen dituzte,
lehenengo eta bigarren ziklokoentzat. (1k_3)
Eta gainerako ikastetxeen esku-hartzeak jolastokiko espazioak mailaka antolatzera
eta kiroleko kantxak astean zehar txandakatzera bideratuta daude.

Eta horrela, eremuak txandakatuz joaten gara. Eta gainerako egunetan libre uzten
dugu, baina futboleko kantxan zikloka txandak egiten ditugu. (Ik_1)

Txandak egiten ditugu, txanda horiek orekatuta daude, ziklo bakoitzak jolastokiaren
heren bat du... Ziklo guztiak irteten dira eta distribuzioa txokoka egiten da, hau da,
ping-pong mahaiak, saskibaloi zelaiak eta futbol zelaiak. (Ik_2)

Beraz, txoko batean beti jolas librea dago, eta beste gune bat baloiarentzako gunea
da, hau 1. maila eta 2 maila batera., 3. eta 4. maila batera eta 5 eta 6 maila batera
daude. (Ik_4)

Kiroletako kantxak astean zehar mailaz maila txandakatuz joaten gara. (Ik_5)

Kuriosoa da elkarbizitzatik planteatzen diren ekimenek adin ezberdinetako ikasleen
arteko interakzioak erabat mugatzen dituztela ikustea. Horiek horrela, interesgarria
litzateke elkarbizitza kontzeptuaren atzetik agertzen den helburuak eta kezkak aztertzea.
Lehenengo eta behin, esan beharra dago ikastetxe guztiek elkarbizitza eta hezkidetza bide
berean sartzen dituztela. Baina, egiari zor, elkarbizitzarako esku- hartzeen helburuak
zehazteko garaian, hezkidetzaren ikuspuntutik baloi gabeko eguna soilik planteatzen da
esku-hartze bezala. Eta hori gutxi ez balitz, esku-hartze hain urria izateaz aparte,
gehienetan, astean zehar egun bakar bat edo bi izaten dira baloi gabeko egunak.

Hezkidetzari dagokionez, Ik 2-ak badirudi ideia nahiko kontraesankorrak
erabiltzen dituela.

Teorian futbol zelaia hor erdian aurkitzen da, agian kendu beharko zen horretatik,
baina gaur egun ez dugu hori aldatzeko ez asmorik ez dirurik. (1k_2)

Gizarte daukagu atzetik, gustu ezberdinak dituzte, eta mutilak kexatu egiten dira,
bueno neskak onak badira ez. Baina bueno, bertan gaude horretarako eta, egun ikasleek
esan egiten digute. (Ik_2)
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Beraz, alde batetik kontziente dira futboleko kantxaren zentralitateak sor dezakeen
antolaketa desorekatua. Baina, aldi berean, ikastetxeak antolaketa horren kausa gustuetan
oinarritzen dela adierazten du. Ik_1-ek, aldiz, ez-ikusiarena egiten du eta nesken eta
mutilen arteko elkarrekintzak berdintasunean ematen direla adierazten du.

Ez da gertatzen halakorik, futbol zelaian mutilak eta neskak egon daitezke, ziklo
horretakoak. Egoeraren bat badago neskei pasatu ez baloia eta hori tutoretzetan
gertatzen da. Neska eta mutilak denak batera aritzen dira, bakoitzak bere lekua
hartzen du. (Ik_1)

Elkarbizitza batzordearen barruan, hezkidetza sartzen da. Batzordeak elkarbizitzatik
eta hezkidetzatik planteatzen ditu jolas-orduko arauak. (Ik_1)

Nahiz eta Ik_1 hezkidetzaren alde agertzen den, oraindik aurreiritziekin egiten da
topo. Jeneralean, pentsatzen da neskek kirol jakin batzuetan okerragoak izan behar dutela
eta gutxi batzuk dutela indarra aurreiritzi horren kontra jotzeko; alegia, 0so onak diren
horiek. Aldiz, mutilekin ez da horrela jokatzen, mutilen kasuan suposatzen da abilak
direla kontrakoa adierazten duten arte. Bestetik, gainerako ikastetxeek ezberdintasun
horren lekuko direla ziurtatzen dute.

duelako espazio gehiena, hau da, mutilek. Neskak isolatuta geratzen dira. (Ik_3)
Ume batzuk bere zonaldea inbadituta ikusten dute, orduan errekonkistatzeko nahia
izan dugu. (1k_4)

Ikerketa horretan teoriak esaten zuten ebidentziak ikusi genituen, hau da neskak non
jolasten duten eta non ez. Eta mutilak, non jolasten duten eta ez duten jolasten. Eta
han, konturatu ginen, futbola gustuko duten mutilek zentralitate hori hartzen zutela,
eta batez ere neskak periferian agertzen zirela, futboleko kantxatik urrun. (Ik_5)

Ondorioz, nahiz eta ikastetxe batzuk jolas-orduan berdintasunaren inguruan
dituzten arazoez kontziente agertzen diren, baloi gabeko egunak jarriz, euren aldaketa
puntuak bestelako kirolak edo ekintzak sustatzea eta gatazkak ekiditera bideratuta egoten
dira.

haserrealdia asko egoten baitziren (1k_1)
Lehen nagusiek espazio handienen jabe bihurtzen ziren eta liskar asko egoten ziren. (ik_2)

(Ik_2)

Txandak egiten ditugu, g|karbizitzarekin konturatu ginen, kirolak egiteko zonaldeetan, gatazka gehiago
egoten zirela eta zonaka kokatu ginen. (1k_4)
Kirol ezberdinak ezagutaraztea umeei, eta aukera gehiago ematea, eta eurek aukera
ditzatela aukeren artean. (1k_3)
Espazio gehienak kirol espazioak dira, daukagun espazio hori antolatzen dugu
ekintza diferenteetarako. Ze, bestela, espazioak berak gonbidatzen =zaitu kirola
praktikatzera. (1k_4)

Beraz, baloi gabeko egunak jartzean ez dute berdintasunetik planteatzen; izan ere,
ikastetxeen elkarbizitza kontzeptuaren esanahia argi geratzen da proposamen guztien
helburu nagusia gatazkak eta haserrealdiak ahalik eta gutxien izatea da.

Horrez gain, ikasleen antolaketaren eta aukera berdintasunaren inguruko kezka
dagoen arren, eztabaidak bestelakoak dira. Bi dira kezka nagusiak, eta biek kirolei egiten
diete erreferentzia. Batetik, futbolaren inguruko eztabaida asko daude eta irakasleen
artean ez dira ados jartzen.
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Nik futbola kenduko nuke, bertan gertatzen direlako arazoak, eta liskar gehienak, txarrak
direnak ez dute jolasteko aukerarik, paseak... baina, momentuz, ez dago akordiorik

Ik_1
(k1) Bueltak ematen gabiltza espazioei ematen zaien erabileraren inguruan. Zalantzak

sartzen zaizkigu futbola kentzeko proposamenak sortzen direnean, edota horretan
jolasteko egun kopurua murrizteaz hitz egiten dugunean. (Ik_2)

Bestetik, kirol hegemonikoen inguruan kezka handia dago ikastetxeen aldetik.

[...] klaseak bukatzean umeek jertseak jartzen dituzte eta futbolean aritzen dira.
(Ik_5)

Baloi gabeko eguna ipintzean, nahiz eta futbola kendu, kapazak dira borragoma,
harri edo edozein gauzekin futbolean aritzeko. (I1k_3)

Nik uste, gaur egun, futbola eta saskibaloia izaten direla nagusi. (Ik_2)

Arestian komentatutako elkarbizitza bultzatzeko esku-hartzeetako helburuei
erreparatuta, ikastetxeek hobekuntza hauek aipatzen dituzte: elkarbizitza hobetzea eta
bestelako jolasak agertzea. Elkarbizitza hobetze horretan, lehenago azaldutako
elkarbizitza kontzeptuarekin bat egiten du, liskarrak ekiditearekin, alegia.

Ez da hainbeste haserrealdirik egoten, futbolaren bitartez umeek ateratzen duten
agresibitatea handia izaten da. (Ik_1). Antolaketa horrek liskarrak ekiditen lagundu digu.
(Ik_2)

Gainera, Ik_3-k egindako esku-hartzeari esker, zeinetan nagusiek txikienentzat
bideratutako jarduerak proposatzen dituzten, joko gehiago agertu dira.
Guk esaten diegu prestatzeko, eta eurek gero planteatzen dituzte tailer batzuk eta
horrelako ekintzetan ikusten da bestelako modu bat dagoela jolastokia. (1k_3)

Agerpen horri esker, Ik_3-k bestelako bide bat posible dela ikusteko aukera izan
du. Hots, kirolen hegemonia horri aurre egin dakiokeela. Azken finean, badirudi egoerari
buelta ematea posible dela.

Hezkidetzatik espazioaren birmoldaketara

Gainerako ikastetxeek ez bezala, jolastokia aldatu duen ikastetxe honek,
elkarbizitzarako proposamenez gain, espazioaren birmoldaketa handia ere eraman du
aurrera, bi aldaketa puntu dituztela. Hezkidetza, futbol kantxako zentralitatearekin
apurtzea, espazioa zabalduz eta futbola albo batean utziz. Eta bestetik, natura, txoko
berdeak jartzearekin, hala ikasleek aukera gehiago izan dezaten.

Behin aldaketa puntu nagusiak azalduta, Ik 5-ak egindako jolastokiko
birmoldaketaren pausoak azalduko dira. Lehenengo eta behin, esan beharra dago
birmoldaketa gurasoen elkartetik eratorritako proposamen batetik hasi zela. Behin,
gurasoek proposamen hori mahai-gainean jarrita, proposamenak beste irakasle batzuen
ardurarekin bat egin eta gero, proposamen lanketarekin hasi ziren. Handik aurrera,
Ametsetako jolastokia eraikitzen deituriko fasean murgildu ziren. Fase horrek urte beteko
iraupena izan zuen eta ikasleen proposamenak kontuan hartuta maketa bat egin zen. Gero,
horren diseinuaz guraso taldeko ingeniariak, paisajistak eta arkitektoak arduratu ziren.
Horrekin batera, irakasle taldeak jolastokiaren eta hezkidetzaren inguruan hausnarketa
sakon bat egin eta gero, konturatu ziren jolas-orduan ez zegoela berdintasunezko hartu-
emanik.
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Ikerketa horretan teoriak esaten zuten ebidentziak ikusi genituen, hau da, neskak non
jolasten duten eta non ez. Eta mutilak, non jolasten duten eta ez duten jolasten. Eta, han, konturatu
ginen, futbola gustuko duten mutilek zentralitate hori hartzen zutela, eta batez ere neskak
periferian agertzen zirela, futboleko kantxatik urrun. (1k_5)

Hausnarketa egin eta gero, inbertsioarekin hasi ziren, udalak lekua utzi zien; hala
ere, egin beharreko inbertsio ekonomikoa ikaragarria izan zen.

Apustua 0so zaila izan da, izan ere, espazio hori hipotekatu dugu, ez da berriro
bueltatuko, ezin da jarri eta kendu, erabaki ausarta. (Ik_5)

Hala ere, Ik_5-ek adierazten du bide horretan izandako oztopoak ugariak izan
zirela. Alde batetik, irakasleen artean tira-birak egon ziren, erresistentziak, eta iritziak
denetarikoak egon ziren. Iritziak, bereziki, bi kolektiboren artean, alde batetik hezkidetza
taldekoak eta, bestetik, gainerako irakasleak. Hezkidetza taldeko partaideek bestelako
aldaketa erradikalagoa nahi zuten, eta azkenean eztabaida asko luzatu zen.
Komentatzekoa da gurasoek ere oztopoak jarri zituztela proiektuak aurrera egiteko. Bost
urteko ibilbide oso luzea izan zen guraso elkartea konbentzitzeko eta, horretaz gain, Ik_5-
ek azaltzen du behin jolastokiko lanak bukatu zirenean, guraso batzuen aldetik kexak izan
zituztela, bada, umeak zikinduta bueltatzen ziren etxera. Eta ezin daiteke ahaztu, hasieran,
mutilek euren espazioa mugatuta ikustean ez zutela begi onez ikusi egindako aldaketa.

Obrak bukatu zirenetik urte bete igaro da. Datu enpirikorik ez duten arren, begi-
bistan lortu dituzten hobekuntzen artean hiru hobekuntza aipatzen dituzte. Lehenengoa,
zentralitatearekin apurtzea, arestian seinalatutako aldaketa puntu hori oinarri izanik,
bestelako aukerak eskaintzea lortu da; izan ere, umeak bestelako jolasetan aritzen dira.
Halaber, bestelako harremanetan jartzeko erak sortu direla eta elkarbizitza arazoak
murrizten joan direla aipatzen dute.

Momentu honetan zentralitate horrekin apurtzea lortu dugu, jolas batzuk eta beste
espazio batzuk sortu ditugu. lkasle batek, edozein sexu izanik, futbola gustuko edo ez
gustuko, berak aukeratzeko erraztasun gehiago ditu, bere lekua topatzeko. (Ik_5)

Elkarbizitza arazoak, lar ausarta izan naiteke esaten, baina apurtxo bat murriztu
direla uste dut. (Ik_5)

Badirudi ikastetxea 5-ek egindako espazio aldaketak beste ikastetxeek egindako
esku-hartzeekin alderatuta askoz ere onura gehiago lortu dituela.

Asebetetze fisikoa eta kezkak

Ikastetxeek etorkizunari begira zenbait aldaketa egiteko intentzioa dutela adierazten
dute.Alde batetik, aldaketa fisikoak egitea hezkidetza eta bizikidetza hobetzeko.

Enpresa batekin harremanetan jartzen ikusteko ia, fisikoki zein aldaketa eraman ahal
diren aurrera, gure helburuak kontuan hartuz, ia ze proposamen eskaintzen dizkiguten.
(Ik_3)

Bestetik, ikastetxeek (Ik_1, Ik 2 eta Ik_3) etorkizunari begira euskara bultzatzeko
ekimenak aurrera eramango dituztela eta, era berean, aipatutako Kirolen hegemoniari
aurre egiteko bestelako jolasak proposatuko dituztela adierazten dute. Eta, azkenik,
gainerako ikastetxeek (Ik_4 eta Ik_5) ensayo-error delakoan murgilduta daude, aldaketak
egiten joango dira beharren arabera.
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Ondorioak

Irakasleek jolas-orduaren inguruan ematen dituzten definizioek bat egiten dute
zenbait autorek emandakoarekin. Ikastetxe guztietan bat egiten dute Abrades eta Aguado-
k (2008) jolas-garaiaren inguruan adierazten dutenarekin; hau da, ukaezintzat jotzen dute
jolastokia atseden hartzeko txokoa dela, higieniesmoaren ideiarekin bat eginez, eta, era
berean, elkarbizitza lantzeko tartea dela ere azpimarratzen dute. Gisa berean, Garcia-ren
(2014) eta Delalande-ren (2003) tesien aldekoak ere badira, parte- hartzaileek uste
dutelako jolastokian elkarrekintzak gertatzen direla eta sozializazio- gunea dela.

Horrez gain, elkarrizketatutako ikastetxeek ez dute jolas-orduaren izaera
pedagogikoa aitortu, Buritic-ak (2014), Burcion-ek (2015) eta Molins Pueyo-k (2011)
nabarmentzen duten bezala, jolas-ordua irakas-ikaskuntza prozesutik at dagoen beste
errealitate bezala ikusten da. Orduan, jasotako emaitzek Moser eta Martinsen-en (2010)
laneko emaitzekin ez lukete bat egingo, ikastetxeek jolas-garaiaren inguruan ez baitute
kontzientzia pedagogikorik adierazi.

Jolas-orduan irakasleek izaten duten jarrerak bat egiten du Artavia-Granados-ek
(2014) eta Molins-Pueyo-k (2012) aipatzen dutenarekin. Hau da, jolas-orduan ikastetxe
guztietako irakasleek izaten duten rola erabat pasiboa da. Horrekin batera, Rodriguez eta
Aguilera-ren (2010) eta Garcia eta besteren (2008) lanekin bat eginez, ikastetxeek
adierazten dute irakasleen lana zaintza eta behaketa lanetara mugatzen dela. Era berean,
irakasleek espazioaren erabileraren aurrean eta kirolen hegemonien aurrean, Garcia-k
(2014) Garcia eta bestek (2008), Molins-Pueyo-k (2012), Artavia-Granados-ek (2014) eta
Molins-Pueyo-k (2012) aipatutako jarrera axolagabea erakusten dute.

Ikastetxe guztiek jolas-orduan aurrera eramandako ekintzek bat egiten dute Castafio

eta Fonseca-k (2017) eta Varela-k (2015) aipatutako korrontearekin. Hain justu ere,
animazio eta dinamizazioaren etaparekin. Beraz, azkeneko etapan kokatzen dira,
XX. mende bukaeratik datorrena. Ikerketan parte-hartutako ikastetxeek elkarbizitza
hobetzera bideratutako esku-hartzeak aurrera eramaten dituzten arren, gehienek
elkarbizitzako esku-hartzeak Molins-Pueyo-ren (2012) eta Garay eta besteren (2017)
lanetan agertutakoarekin bat egiten dute, zeinetan interbentzio gehienak maila
ezberdinetako ikasleak txokoka antolatzera edota espazioak zuzen banatzera bideratuta
dauden. Espazioarekin jarraituz, jolastokietako espazioaren kirol izaera dela medio,
ikastetxeek bat egiten dute Martin eta Garcia-k (2011) eta Llopis-ek (2010) aipatzen duten
gure gizartean futbolak duen hegemoniarekin. Futbolaren inguruan sakon eta luze hitz
egin da, ikastetxeek kezka handia adierazten dute. Lortutako emaitzak Garay eta besteren
(2017) lanean parte hartutako ikastetxeek adierazten duten kezkarekin bat datoz, hau da,
ikasleek, mutilek, duten futbolarekiko menpekotasunarekin.

Animazio eta dinamizazioaren etapako esku-hartzeak gailendu egiten diren arren,
esan beharra dago ikastetxe batzuk Garay eta bestek (2017) aipatzen duten
berdintasunaren bidea urratu dutela. Horiek horrela, Eusko Jaurlaritzak (2013)
argitaratutako Hezkuntza-sisteman hezkidetza eta genero-indarkerian prebentzioa
lantzeko gidatik baloi gabeko egunak agertzen dira. Hala ere, kolokan jar daiteke
hartutako bide hori, zeren eta aldaketa puntuak, gehienbat, gatazka egoerak murriztera
bideratuta egon baitira eta ez berdintasuna lortzera bideratuta. Are eta gehiago, zenbait
ikastetxetan nahiz eta baloi gabeko egunak egoten diren, ez dute berdintasun faltarik
antzeman.
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lldo horretatik, Garay eta besteren (2017) lanean agertzen den bezala,
interbentzioak egiteko intentziorik ez duten ikastetxeek azalpen naturalisten bitartez
argudiatzen dute interbentzio ez hori. Aldiz, aztertutako kasuan nahiz eta zentroek
interbentzioak aurrera eramaten dituzten, ez dute bestelako ikuspuntutik ezer planteatu;
aitzitik, ikuspegi nahiko naturalista adierazten dute ikasleen rolak aipatzeko garaian.
Molins-Pueyo-ren (2012), Garay eta besteren (2017) eta Garcia eta besteren (2008)
lanekin bat eginez, ikuspegi horrek, duda izpirik gabe, genero arrailak tinkotzen ditu.

Egiari zor, ikastetxe bakar batek abiarazi du hezkidetzatik bere aldaketa puntua.
Elkartoki programaren bide beretik, ikastetxe horrek jolastokia erabat birmoldatu du.
Aldaketa horretan, Cols eta Fernandez-ek (2016) aipatzen duten bezala, ikas-komunitate
osoaren lana eta inplikazioa beharrezkoa izan da eta era berean, autore horiek aipatzen
duten inbertsio ekonomikoa. Lerro beretik, Bonal-ek (2014) adierazten du hezkidetzari
aurre egiteko proposamenek buruhauste ugari sortzen dituztela eta hori ikastetxe horretan
islatu da, hezkidetzaren taldeko tirabirekin zein ikasleen jarrerarekin. Espazioaren
aldaketa horrek aurrera egin izanaren arrazoi nagusia Miranda eta bestek (2014)
seinalatzen duten espazioaren inguruan egindako hausnarketa izan da. Bide horretatik,
gune berdeak jartzearekin eta zentralitate horrekin apurtzearekin lortutako hobekuntzek
Bates, Bohnert eta Gerstein-ek (2018) aipatutako gune berdeak izatearen onurekin bat
egiten dute; alegia, jarrera prosozialaren gorakada eta gatazkak murriztea. Azken batean,
Cols eta Fernandez-ek (2016) azpimarratzen duten bezala, eraldaketa horrek behin betiko
aldaketa suposatzen du.

Hezkidetzaren ikuspegitik, Durangoko zentroek badirudi lan eskerga dutela egiteke,
aipatutako zenbait ikastetxek hezkidetzaren ikuspuntua jolas-orduan berrikusiko dutela
esaten duten arren eta horren inguruko kontzientzia agertu duten arren, momentuz,
ikerketak seinalatzen duten botere-harremanen ezberdintasunek eta jolastokiko egiturek
bertan diraute inolako interbentziorik egin gabe. Laburbilduz, Azorin-ek (2014) eta Garay
eta bestek (2017) aipatutako hezkidetzaren inguruko irakasleen sentsibilizazioaren
gorakada horretan jarri beharko da esperantza. Gaur eguneko zein etorkizuneko
irakasleen jarrera horretatik ikastetxe osoaren txoko guztietara berdintasuna helduko den
esperantza.

Amaitzeko, etorkizunera begira, interesgarria litzateke ikastetxe horiek
hezkidetzaren inguruan duten ikuskera aztertzea; izan ere, guztiek lantzen dutela esan
dute, baina nozioak ezberdinak dira, eta horiek, agian, egiten dituzten interbentzioekin
zerikusia izan dezakete.
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Resumen

Los resultados académicos del alumnado de educacion primaria se ven afectados por la organizacion del
centro escolar. Este articulo analiza los estilos de liderazgo que determinan esta organizacién en centros
educativos de alta eficacia de educacion primaria en la Comunidad Auténoma Vasca. Se trata de un estudio
cualitativo que se desarrolla dentro del marco de un estudio previo cuantitativo longitudinal con datos y
resultados académicos desde 2009 a 2015 de todas las escuelas del Pais VVasco. Un hallazgo importante es
la tendencia de los centros escolares de alta eficacia a pasar de un estilo jerarquico de liderazgo a uno
compartido, siendo éste el que da mejores resultados segln las Ultimas investigaciones internacionales.
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Abstract

* The academic outcomes of primary school students are affected by the organization of the school. This
article analyzes the leadership styles that determine this organization at high-effective primary education
schools in the Basque Autonomous Community. It is a qualitative study that is developed within the
framework of a previous quantitative longitudinal study with academic data and outcomes from 2009 to
2015 for all the schools in the Basque Country. One important finding is the trend in high- effective school
to shift from a hierarchical to a distributed leadership style. This finding confirms the results of recent
international studies.
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Introduccion

El movimiento de investigacion sobre la eficacia escolar nos aporta informacion
para mejorar la equidad y calidad educativa, consiguiendo que los centros escolares,
independientemente de los contextos socioecondémicos en los que se encuentren,
posibiliten alto logro educativo al identificar los factores que lo promueven (Murillo,
2003). Uno de ellos es el liderazgo, esto es, la manera en la que se organiza la direccion
del centro escolar. EI modo en el que se entiende y ejerce el liderazgo tiene relacion
directa con los resultados académicos del alumnado. Tal y como Hellinger & Heck (2014,
p.11) indican “las escuelas pueden mejorar los resultados del aprendizaje,
independientemente de sus niveles de logro inicial a través de procesos de cambio en la
organizacion, tales como el liderazgo o la capacidad de mejora de la escuela.”

Pont, Nusche & Moorman (2009) basandose en un estudio sobre liderazgo escolar
realizado con la participacién de Australia, Austria, Bélgica, Chile, Dinamarca, Finlandia,
Francia, Hungria, Irlanda, Israel, Corea, los Paises Bajos, Nueva Zelanda, Noruega,
Portugal, Eslovenia, Espafa, Suecia y el Reino Unido, especifican cuatro funciones que
deberian desarrollar los equipos directivos de los centros escolares con vistas a influir en
la mejora de los resultados académicos del alumnado: 1. Apoyar, evaluar y desarrollar la
calidad docente, 2. Establecer metas, evaluar y rendir cuentas, 3. Administrar
estratégicamente los recursos financieros y humanos, y 4. Liderar fuera de los limites de
la escuela.

Por su parte, Alvarez (2012) define cuatro competencias bésicas que marcan la
diferencia en la eficacia del liderazgo escolar: 1. Pensamiento estratégico, 2. Gestion de
la ensefianza-aprendizaje, 3. Relacion con las personas y 4. Reestructuracion organizativa.
En cuanto a estilos de liderazgo Pashiardis & Brauckmann (2008) definen cinco:
instruccional, estructurado, emprendedor, desarrollo personal y participativo, y Lewin,
Lippit & White (1939) tres: autoritario, democratico y laissez-faire.

Bolivar, Lopez & Murillo (2013) sefialan que Espafia y Portugal debido a sus
pasados historicos dictatoriales, han compartido un estilo de direccion escolar que ha
impedido desarrollar en muchos casos el liderazgo educativo que aporta los mejores
beneficios. Interesa esta observacion de cara a entender las categorias con las que hemos
trabajado en esta investigacion y que se explican mas adelante. Intxausti, Juaristi &
Lizasoain (2016) han avanzado en la investigacion sobre liderazgo educativo en las
escuelas de alta eficacia en el Pais Vasco y, en esta linea, el actual articulo es un paso
adelante.

Segun Robinson (2010, 2011) las capacidades requeridas para el liderazgo
educativo se pueden resumir en tres: 1. Tener un amplio conocimiento pedagdgico sobre
el proceso de ensefianza-aprendizaje, 2. Saber resolver los problemas que se presentan en
el centro en funcion del conocimiento pedagodgico y de liderazgo, y 3. Fomentar la
confianza relacional con el personal, las familias y el alumnado. Australian Institute for
Teaching and School Leadership (2011) sefiala cinco aspectos en los que ha de incidir el
buen liderazgo escolar: 1. Ensefianza-aprendizaje, 2. Desarrollo de los demas y de uno
mismo, 3. Mejora, innovacién y cambios, 4. Gestion y 5. Compromiso con el trabajo con
la comunidad. En conclusion, es necesario pensar en un liderazgo que contemple
diferentes aspectos relacionados (pedagdgico, moral y distribuido) para conseguir buenos
resultados.

Hernandez-Castilla, Murillo & Hidalgo (2017) a partir del estudio de casos en
cuatro centros donde los directores y directoras son docentes comprometidos y
apasionados por el trabajo en el aula y por su escuela, que han sido elegidos por sus
compafieros mediante proceso electoral y que cuentan con el reconocimiento de la
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comunidad educativa y del entorno de la escuela, definen cinco caracteristicas tanto
personales como profesionales de las direcciones escolares exitosas en la Comunidad
Auténoma de Madrid: 1. Clara orientacion de la escuela, 2. Liderazgo humano, 3.
Escuelas abiertas a la comunidad, 4. Adecuacion del centro al contexto y 5. Ejercicio del
liderazgo pedagdgico.

Teniendo en cuenta el Informe de Murillo, Bolivar, Vergara, Martinez-Garrido &
Hernandez-Castilla (2015), Politicas sobre mejora de la escuela, el liderazgo es una
caracteristica presente en cualquier organizacion que funcione de forma efectiva. Un
liderazgo efectivo, ademas de asegurar una buena gestion y control de la organizacion,
debe tender a distribuir el poder, fortalecer la organizacién y generar un clima de
confianza y colaboracion. Se demanda un liderazgo distribuido a través y entre todos los
participantes de una organizacion, junto con la creacion de lo que se denomina
comunidades profesionales de aprendizaje. Desde la politica curricular se quiere impulsar
el cambio, sin embargo, no conseguiré ser parte viva de los centros escolares y posibilitar
la mejora, si no ofrece al profesorado un papel de agente de desarrollo curricular, y si no
provoca un desarrollo organizacional interno de las escuelas.

Tradicionalmente, liderazgo y compromiso se entendian como fuerzas opuestas (de
arriba-abajo el liderazgo, y de abajo-arriba el compromiso), actualmente, las nuevas
formas de entender el liderazgo (Elmore, 2000; Harris, 2004) en su dimension distribuida,
como desarrollo de las capacidades internas de la escuela, las sitan como
complementarias. Una direccion centrada en el aprendizaje (leadership for learning), que
pretende un liderazgo distribuido (distributed leadership) entre todos los miembros, donde
se abandona decididamente el control jerarquico, requiere el compromiso del profesorado
de la escuela.

Tal y como apuntan Bolivar & Murillo (2017) el reto del liderazgo escolar hoy en
dia es trabajar para la justicia social creando comunidades profesionales de aprendizaje.
En esta misma linea diversas investigaciones indican que el liderazgo escolar compartido
mejora el desarrollo escolar del alumnado y tiene mayor calado en la escuela y el
alumnado (Harris, 2004; Leithwood, Harris & Hopkins, 2008 y Harris & Jones, 2017).
Por este motivo nos preguntamos qué estilos de liderazgo educativo y qué buenas
practicas al respecto se desarrollan en centros escolares de alto nivel de eficacia en
educacion primaria de la Comunidad Auténoma Vasca (CAV).

Metodologia

Este trabajo es un estudio cualitativo y descriptivo que se enmarca dentro y parte
de dos proyectos de investigacion de caracter cuantitativo**que, mediante un analisis de
regresion lineal multivariable, han controlado las variables contextuales y las referidas al
alumnado.

Al ser la presente una investigacion que parte de una fase previa cuantitativa y que
se desarrolla después con un fin descriptivo, se ha seguido un modelo mixto que incorpora
los métodos cuantitativos de la fase de investigacién previa, y los cualitativos de la fase
en curso, teniendo en cuenta el estudio de Alvarez & Pérez (2011) en el cual también se
combina el analisis cuantitativo y cualitativo a través de la recogida de datos mediante
cuestionarios y entrevistas.

Participantes

En el estudio cuantitativo previo se partio de un estudio censal del conjunto de
centros de educacion primaria de la CAV. En esta fase previa, se realizo la seleccion de
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los 14 centros de alta eficacia, 5 de la red pablica y 9 de la concertada. Para ello se
utilizaron procedimientos estadisticos de regresion multinivel, en concreto, los modelos
jerarquicos lineales (HLM) (Joaristi, Lizasoain, & Azpillaga, 2014).

En la segunda fase cualitativa participaron 28 informantes: 14 equipos directivos y
14 servicios de inspeccion.

Variables e instrumentos de medida

En la fase previa cuantitativa se identificaron los centros de alta eficacia, mediante
analisis de regresion, utilizando los resultados de todos los centros de la CAV en las
Evaluaciones de Diagndstico (ED) recogidos por el ISEI-IVEI (Irakas Sistema Ebaluatu
eta Ikertzeko Erakundea-Instituto Vasco de Investigacion Educativa) en los afios 2009-
2010-2011-2013-2015 referidas a alumnado de 4° de educacion primaria. La ED son test
disefiados ad hoc por el ISEI-IVEI con el mismo objetivo que PISA (Programme for
International Student Assessment), esto es, evaluar las competencias académicas de los
estudiantes en diferentes areas. En concreto, se han utilizado las puntuaciones obtenidas
en las tres competencias instrumentales basicas: Competencia en comunicacién
linguistica en euskara, Competencia en comunicacion linglistica en castellano y
Competencia matematica.

En la fase cualitativa se elabord un guion para entrevistas semiestructuradas con
inspeccion y equipos directivos. La categorizacion de la informacion cualitativa se ha
Ilevado a cabo mediante el programa N-Vivo-10.

Procedimiento

En la fase cuantitativa previa se efectuaron los analisis estadisticos preliminares y
el disefio, ajuste y validacion de los modelos jerarquicos lineales, que fundamentaron la
seleccion de los centros de alta eficacia. A continuacion, se realizé la caracterizacion de
sus préacticas a través del estudio cualitativo. Las tareas desarrolladas fueron: definicion
preliminar de los ambitos y variables a estudiar, revision de la literatura y de
investigaciones similares; formulacion de un primer esquema de categorias y
subcategorias; estudio de posibles informantes y seleccion de los mismos; estudio de las
diferentes técnicas a emplear y disefio de los instrumentos adaptados a cada colectivo;
realizacion de un protocolo comin para la ejecucion de las entrevistas; confirmacién de
la disponibilidad para realizar la entrevista, citacion y ejecucion de la misma bajo su
autorizacion para poder grabarla. EI proceso previo a las entrevistas se ha llevado a cabo
sin conocer la identidad de los centros, a través de cddigos asignados por ISEI-IVEI para
este proyecto.

Anadlisis de datos
Estudio cuantitativo

Como se recoge en el Informe sobre la eficacia y mejora escolar en la CAV de
Lizasoain (2019), para el ajuste y validacion de los modelos multinivel se incorporaron
las covariables de nivel 1 correspondientes a los estudiantes y las covariables de nivel 2
asociadas a los centros, para las cuales se han obtenido ademas las tasas y en su caso los
promedios correspondientes al conjunto de estudiantes de cada centro, segmentando por
anos.

La variable fundamental de resultado empleada en el analisis es, a nivel individual
del estudiante (nivel 1, N1), la puntuacion obtenida en cada una de las tres competencias
instrumentales basicas. Y al nivel del centro (N2), el promedio de las mismas. La
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perspectiva multinivel es una caracteristica resefiable de los analisis que se efectuaron y
se basa en la consideracion de que los datos educativos presentan muy frecuentemente
una estructura anidada, una jerarquia. En este caso se trata de un modelo de dos niveles
(estudiantes y centros) en el que los estudiantes (que conforman el nivel 1) se agrupan en
centros educativos (nivel 2). Las variables consideradas fueron las siguientes:
Nivel 1 de los estudiantes:
-Modelo linglistico en que el estudiante cursa sus estudios (A, B, D).
-Sexo.
-Si el euskara es 0 no la lengua de uso habitual en la familia.
-Condicion de inmigrante (definicion ISEI).
-Indice socioeconémico y cultural de la familia (ISEC).
-Rendimiento previo (calificacion del afio anterior en el &rea 0 materia
informada por el propio estudiante).
-Si el estudiante es 0 no repetidor (edad normativa).
Nivel 2 de los centros:
-Red (publica-concertada).
Variables agregadas del N1:
-ISEC medio del centro.
-Tasa de inmigrantes.
-Tasa de euskara en casa.
-Tasa de repetidores (1- tasa de idoneidad).
-Rendimiento previo medio.

Este enfoque multinivel es muy importante por dos razones: en primer lugar, la
variabilidad se da a ambos niveles: los estudiantes varian en las puntuaciones que
obtienen, pero los centros también varian en sus puntuaciones medias. Y segundo, existen
y estan disponibles, variables de ambos niveles que permiten explicar dicha variabilidad.
De esta manera, el enfoque multinivel permite analizar simultdneamente ambos niveles o
fuentes de variacion (estudiantes y centros) y obtener asi resultados mas precisos y
robustos.

Desde un punto de vista estadistico, este enfoque multinivel se lleva a cabo
mediante analisis de regresion multiple multinivel realizados mediante modelos
jerarquicos lineales (HLM).

De cualquier forma, el hecho de emplear como variable criterio los resultados de
las EDs tiene implicaciones importantes. La primera de ellas es que el foco de atencion
se pone exclusivamente en el componente instructivo del proceso educativo. Y ademas,
unicamente, en lo relativo a las tres competencias instrumentales bésicas. Por tanto, el
enfoque es forzosa e inevitablemente parcial. La actividad educativa de un centro escolar
va mucho maés alla de lo meramente instructivo, pero en este caso esta opcion se justifica
por la disponibilidad de datos censales validos y fiables como son los de las diferentes
EDs aplicadas por el ISEI/IVELI.

Pero esta opcién implica que el juicio que de los analisis realizados se deriva sobre
la eficacia de los centros educativos, se refiere exclusivamente a su labor instructiva en
las competencias antes sefialadas, y en ningln caso, puede extrapolarse a otros ambitos
de su actividad. La educacion es un fenomeno mucho mas complejo que la mera actividad
instructiva en la que, ademas, estan implicados mas agentes ademas de la escuela.

Una vez dicho esto y asumiendo como variable criterio bésica las puntuaciones de
las EDs, cabe preguntarse qué se entiende por un buen centro y cuando se considera que
un centro es de alta eficacia. A esta pregunta se le pueden dar varias respuestas, y la
primera, y la que a priori podria parecer la mas evidente, seria la de emplear las
puntuaciones medias brutas de cada centro como indicador de su eficacia, como indicador
de los resultados que obtiene. Este procedimiento se ha empleado en ocasiones a la hora

71



de hacer rankings de centros. Segun los datos de las EDs que se manejaron, la proporcién
de la varianza total que es varianza entre centros oscila entre el 10% en EP, datos muy
similares a los que estudios como PISA asignan a la totalidad del sistema educativo
esparfiol. Al respecto hay que decir que esta variabilidad entre centros es un fenémeno que
se deriva de las diferentes politicas educativas y que, por tanto, su intensidad varia entre
paises. Se suele considerar un indicador de la equidad e igualdad del sistema. Y asi, hay
paises donde esta proporcion es de solo el 4 6 5% mientras que en otros supera el 60%.
La media de la OCDE se situaba en 2003 en el 33,6% basandose en los datos de PISA de
dicho afio.

Desde que en 1966 James S. Coleman publicase el informe (Coleman, 1966) sobre
la equidad en el sistema educativo norteamericano que lleva su nombre, se sabe que la
actividad educativa, y mas especificamente la instructiva, depende en alto grado del
contexto socioecondémico en el que la misma se desarrolla.

El ISEI/IVEI al realizar la ED, no solo desarrolla y aplica las pruebas de
rendimiento en cada una de las competencias que se evaltan, sino que también hace lo
propio con un cuestionario para las familias en el que se recaba informacién sobre
diferentes cuestiones contextuales. Mediante una técnica estadistica factorial, la
informacion relativa al nivel socioeconémico y cultural de las familias se sintetiza en un
tnico valor numérico denominado indice Socioecondmico y Cultural (ISEC). Se trata de
una puntuacion tipificada que se distribuye con una media de 0 y una desviacion tipica de
1.
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Figura 1. ISEC a N1y N2. 4° de EP de 20009.

La figura 1 muestra la distribucion del ISEC familiar tanto a nivel 1 de los 14.312
estudiantes de 4° de EP de 2009, como al nivel 2 de los 422 centros en los que estos se
agrupan.

En lo que al nivel 1 se refiere, puede observarse que se trata de una distribucion
algo asimétrica en la que el minimo es alrededor de -3,5 puntos (valor del ISEC de las
familias mas desfavorecidas) y el maximo en algo mas de 2 puntos (familias de mas alto
nivel).

Pero en lo relativo al nivel socioeconémico y cultural, no solo hay variabilidad entre
familias, sino que en el segundo histograma se observa que también la hay entre centros.
Hay centros cuyo ISEC medio es inferior a -1,5 puntos. En estos centros la gran mayoria
de los estudiantes pertenecen a familias muy desfavorecidas. Y en el otro extremo, hay
centros cuyo ISEC medio es algo superior a +1, denotando que en ellos la gran mayoria
de las familias tienen un alto status socioeconomico y cultural.

Emplear el ISEC medio del centro como covariable en un modelo de regresion al
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nivel 2 de los centros es un procedimiento que permite hacer estimaciones de las
puntuaciones en las EDs més equitativas pues se detrae el efecto de dicha variable
contextual.

El ISEC es muy importante, pero no es la Unica variable importante. El fendmeno
objeto de estudio es multivariable, son numerosas las variables que inciden sobre el logro
o el rendimiento académico. Y, en muchos casos, estan relacionadas entre si. Y ademas,
esta realidad es también compleja porque es multinivel, porque los datos se presentan en
una estructura anidada, en una jerarquia a diferentes niveles donde, como hemos visto,
nos encontramos con variables propias de cada nivel.

Los resultados de todos los modelos permitieron disponer de una relacion ordenada
de centros de tal forma que se pudieron seleccionar las escuelas de muy alta eficacia
(CAEF) considerada la misma para las 5 EDs y las 3 competencias desde una cuadruple
perspectiva:

- Criterio de los *residuos extremos (modelo transversal contextualizado):
o Un centro es CAEF si el promedio de sus residuos es muy elevado.
- Criterio del crecimiento de los residuos (modelo longitudinal contextualizado):
o Un centro es CAEF si sus residuos muestran una acusada tendencia
creciente.
-Criterio del crecimiento de las puntuaciones (modelo longitudinal):
o Un centro es CAEF si sus puntuaciones muestran una acusada tendencia
creciente y si ademas sus residuos crecen también.
-Criterio de las puntuaciones extremas (modelo de efecto techo o suelo):
o Un centro es CAEF si el promedio de sus puntuaciones es muy elevado.
No pueden crecer porgue sus puntuaciones alcanzan los maximos.
Se entiende por *residuo la diferencia entre la puntuacién obtenida y la estimada
por el modelo.

Para concluir, una vez elaborados y validados los diferentes modelos, se calcularon
las puntuaciones diferenciales o residuales de cada centro. Los modelos varian para cada
asignatura, pues el efecto de las diferentes variables contextuales no es el mismo. Por
ejemplo, algunas variables como tener el euskera como lengua familiar tienen mayor
incidencia en la competencia en lengua vasca que en castellano o en matematicas.
Finalmente, el procedimiento de seleccion consistié en considerar Unicamente aquellos
centros que obtenian un residuo superior al centil 80 y en dos o las tres competencias
basicas ademas de en la media de las tres competencias evaluadas cada afio.

Estudio cualitativo

Una vez realizadas todas las entrevistas, los datos obtenidos fueron transcritos y tras
un analisis minucioso cada una de las secuencias fue asignada a una de las categorias de
analisis. Para la categoria Gestion y Liderazgo se tom6 como referencia el modelo de
Alvarez (2012) y sus cuatro competencias basicas, y el analisis detallado del material
obtenido en las entrevistas. Esto quiere decir que, a través de la lectura y constante
interaccion con los fragmentos de esta categoria, se observé cuales eran las tematicas a
las que se referian las personas entrevistadas, obteniéndose de este modo las
subcategorias. Para el andlisis de los estilos de liderazgo, hemos tenido en cuenta la
clasificacion de Pashiardis & Brauckmann (2008): instruccional, estructurado,
emprendedor, desarrollo personal y participativo, y la de Lewin, Lippit & White (1939):
autoritario, democratico y laissez-faire.
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Tabla 1
Categorias de Gestion y Liderazgo

Pensamiento Estratégico
Gestidn Ensefianza-Aprendizaje
Relaciones

Estructuras Organizativas
Liderazgo

Dificultades de Liderazgo

N o o bk~ w DD

Lineas de Mejora

(La realizacion de este estudio se ha centrado en el analisis de las categorias 5.
Liderazgo y 6. Dificultades de Liderazgo)

Resultados

Liderazgo
Caracteristicas la persona que lidera

A este respecto hemos encontrado las cualidades con las que han de contar las
personas que dirigen y/o lideran la gestion y organizacion pedagdgica del centro
educativo.

“Creo que lo primero es saber leer lo que le hace falta al centro y luego decidir
por qué vas a apostar. Y luego el nivel de implicacidn que tengas, tu vocacién, la
relacion con las familias...Con mucha ilusion y mucho esfuerzo por nuestro
trabajo y muchos cursos de formacion y mucha atenciéon sobre todo a las

familias... personalizada, metodologias... La direccion llevamos veinte o

veinticinco afios trabajando juntos, algunos hemos estado en peleas fuertes con

el colegio.... Pero la relacion es muy buena, siempre nos ponemos de acuerdo,

digamos, somos gente con la que se puede hablar...” (Equipo directivo 28974).
Mas que de las caracteristicas especificas de una persona en concreto, sefialan las
cualidades de las personas que integran el equipo directivo: capacidad de diagnosticar las
necesidades del centro, vocacion, implicacion, ilusion, esfuerzo y formacion en direccion,
buena comunicacion con familias, capacidad de proponer metodologias y desarrollarlas.

La buena comunicacion y la clara delimitacion de funciones dentro del equipo
directivo aparece como una cuestion clave:

“En el equipo directivo estamos tres, siempre estamos juntos: jcomo hacemos
esto?, ha llegado esto ¢que hacer? Organizamos el despacho y ahora estamos
juntos todo el rato para bien y para mal. Lo tenemos abierto y cuando tenemos
que tratar algo cerramos.” (Equipo directivo 32340).
La capacidad de gestionar la toma de decisiones dentro del claustro es otra de las
caracteristicas imprescindibles para el buen liderazgo:
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“Nuestro estilo de direccion es asambleario, en grupos pequerios, democratico
total. Hemos aprendido a que los grupos tengan su propia capacidad de
decision.” (Equipo directivo 27698).
Por otro lado, podemos referir lo que la inspeccidn educativa destaca de los equipos
directivos de alta eficacia. La inspeccion educativa consideraque estos lideres tienen la
capacidad de generar buen ambiente de trabajo dentro del equipo directivo, de conocer
bien el centro escolar y al alumnado.
“La directora es una mujer con una trayectoria muy consolidada en el centro, con
un liderazgo muy consolidado también con relacién a familias y mancomunidad.
Ha presentado proyecto de direccion. La jefa de estudios conoce muy bien el
centro y esta muy implicada en todo lo que son aspectos metodoldgicos. Hacen
un tandem muy importante porque una es el liderazgo, el dirigir el centro, el
organizarlo, relaciones con las instituciones, con familias; y la otra es el tirar del
centro a nivel pedag6gico, a nivel de cambio metodoldgico, innovacién, avanzar
hacia la mejora de resultados. Se complementan muy bien. El liderazgo siempre
se plantea con el objetivo de consenso. El equipo propone metodologias,
propuestas de actuacién y proyectos que se trabajan con el objetivo de llegar a
un consenso. ” (Inspectora 31944).
Valoran la capacidad de liderazgo en lo concerniente a la participacién e implicacion del
profesorado, esto es, que sean lideres que sepan trabajar con el objetivo de llegar a
consensos. Consideran positivamente la capacidad de ofrecer espacios de participacion a
las familias.
“La direccion de ahora conoce muy bien la ikastola y al alumnado... Son un

equipo. ” (Inspector 36586).
Estilos de liderazgo

Analizadas todas las entrevistas a inspeccion y direccion se definen, siguiendo a
Pashiardis & Brauckmann (2008) y Lewin, Lippit & White (1939), los siguientes estilos
de liderazgo en los centros de alta eficacia de la CAV:

ESTRUCTURADO: mision compartida, claridad de la vision y mision, facilidades
de gestidn, comportamiento de toma de riesgos, posibilita la reestructuracion, establece
y sigue reglas claras. Sélo la inspeccidn del centro de la red publica LH31262 informa
sobre este estilo.

LIDERAZGO JERARQUICO VERTICAL (AUTORITARIO): el lider concentra
todo el poder y la toma de decisiones. Es un ejercicio del liderazgo unidireccional, donde
los seguidores obedecen las directrices que marca el lider. Tanto la inspeccion de los
centros de la red concertada LH26576 y LH36586 como la del centro publico LH25080
refieren esta practica.

LIDERAZGO JERARQUICO DEMOCRATICO: se basa en la colaboracion y
participacion de todos los miembros del grupo. Tanto las direcciones como las
inspecciones de los centros concertados LH27698, LH28974 y del centro publico
LH34232 informan sobre la practica de este estilo de liderazgo.

COMPARTIDO (DISTRIBUIDO) democratico-pedagogico-participativo. Tanto las
direcciones como las inspecciones del centro concertado LH30316 y las de los centros
publicos LH32340 y LH31944 mencionan desarrollar la préctica de un estilo distribuido
de liderazgo.

DOBLE DIRECCION: por ser un centro escolar religioso. Sélo la inspeccion y la
direccidon del centro concertado LH35618 refieren desarrollar un estilo de liderazgo con
doble direccién basado en una direccion de la orden religiosa y otra pedagogica que han
de confluir.
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Los equipos directivos de dos centros de la red concertada, LH29062 y LH33000,
sefialan estar en el proceso de cambio de un estilo de liderazgo VERTICAL a uno
COMPARTIDO.

Tanto la direccion como la inspeccién del centro de la red concertada LH26092
informan de estar en proceso de cambio del LIDERAZGO DEMOCRATICO al
COMPARTIDO.

Se puede observar que la tendencia mayoritaria, en cuanto a estilos de liderazgo, es
la de modelos jerarquicos, si bien se observa un movimiento igual de amplio hacia el
cambio a modelos de liderazgo compartido.

Dificultades de liderazgo

De los 14 centros de alta eficacia estudiados (5 de la red publica y 9 de la
concertada), 8 (4 de lared publicay 4 de la concertada) mencionan dificultades de gestion
y todas relativas a la gestion del profesorado. En los centros de la red concertada, segln
refieren los propios equipos directivos, la mayor dificultad es la gestion emocional a la
hora de relacionarse con el profesorado:

“La gestion de las personas, en mi caso, supone mucho desgaste.” (EQuipo

directivo del centro 36586 de la red concertada).
Mientras que, en la red publica, la principal dificultad expresadaes la imposibilidad de
contratacion de profesorado por parte del equipo directivo, asi como la no idoneidad en
muchos casos del perfil del mismo. También, la inestabilidad, falta de formacion y
cantidad de profesorado para poder llevar a cabo el proyecto educativo del centro.

“No podemos decidir nada, ésta es una empresa a la que le llega el personal sin

elegirlo. Tienes dos minutos o una hora para conocerlo, hablar y decidir, segun

la experiencia, donde colocarlo. Mira qué decisién tan importante tienes que

tomar sin tener datos. ” (Equipo directivo del centro 31944 de la red publica).
Dos escuelas de la red publica hacen alusion a la dificultad en la que se encuentran
cuando, con falta de recursos necesarios, han de atender a un perfil muy especifico de
alumnado con NEE.

“Hay necesidades de gestion que vienen por la necesidad de necesitar més

recursos a nivel de personal para poder atender las NEE.” (Inspectora del centro

32340 de la red puablica).

Discusion

Encontramos que la tendencia mayoritaria en cuanto a estilos de liderazgo en los
centros de alta eficacia considerados en este trabajo es la de modelos jerarquicos. Este
hallazgo concuerda con el de Bolivar, Lépez & Murillo (2013), si bien se observa un
movimiento igual de amplio hacia el cambio a modelos de liderazgo compartido, algo
conveniente segun las mas recientes investigaciones (Murillo, Bolivar, Vergara,
Martinez-Garrido & Hernandez-Castilla, 2015; Elmore, 2000; Harris, 2004; Leithwood,
Harris & Hopkins, 2008; Harris & Jones, 2017). En los centros de la red concertada se da
mas importancia a la formacion especifica de los equipos directivos, siendo escasa la que
reciben en la escuela publica.

Las dificultades de liderazgo referidas son relativas a la gestion del profesorado. En
los centros de la red concertada, la mayor dificultad es la gestion emocional a la hora de
relacionarse con el profesorado, mientras que en la red publica, la principal dificultad
expresada es la imposibilidad de contratacion de profesorado, su inestabilidad, falta de
formacion y cantidad para poder llevar a cabo el proyecto educativo del centro.
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La tercera capacidad que ha de dominar un buen liderazgo escolar segin Robinson
(2010, 2011) es la de fomentar buenas relaciones entre las personas de la comunidad
educativa. A este respecto, los centros escolares de alta eficacia de la CAV que desarrollan
modelos de liderazgo distribuido se caracterizan por la cercania en el trato con las familias
del alumnado y por la participacion e implicacion de las mismas en diferentes proyectos
escolares. Trabajar por la creacion de una comunidad de aprendizaje es uno de los
indicadores del Informe Politicas sobre mejora de la escuela, coordinado por Murillo
(2015).

De cara a posteriores investigaciones, y al avance del conocimiento en esta area,
cabria contrastar los resultados obtenidos con los que se logren tras consultar a
profesorado y familias. Seria de gran interés, asi mismo, comparar los resultados de esta
investigacién con las practicas que estan desarrollando los centros de baja eficacia y, asi,
poder confirmar con mayor garantia las buenas practicas educativas, que, siguiendo a
Murillo (2006; 2015), ofrezcan las mejores condiciones para el buen desarrollo de todo
el alumnado, independientemente de su origen social, econémico o cultural.
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La ética del investigador o investigadora en la postmodernidad

Researcher’s ethics in postmodernism

Eider Chaves Gallastegui*, José Miguel Correa Gorospe* y Estibaliz Jiménez de
Aberasturi*
*Universidad del Pais VVasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (UPV/EHU)

Resumen

La investigacion cualitativa, dentro de la Postmodernidad, esta sumergida en una reflexion acerca
de la ética de las personas investigadoras. Surge, asi, el debate acerca de la relacion que se establece entre
las personas que participan en una indagacion; investigadoras o investigadores y los “sujetos de estudio”.
A partir de esas preguntas, y asumiendo la naturaleza social del conocimiento, se presenta el trabajo “Etica
del investigador o investigadora en la postmodernidad”. Es un estudio de caso enmarcado dentro de la
Investigacion Narrativa. El caso lo conformaron 9 estudiantes del Master de Psicodidactica (UPV/EHU),
siete mujeres y dos hombres. Para la recogida de datos, se contd con distintas fuentes de evidencias
multimodales; performances, entrevistas individuales, notas de diario y notas de campo. El andlisis de los
datos obtenidos se hizo mediante la categorizacion de temas y preguntas que emergian de esos relatos; y
los resultados se presentan como informes narrativos.

Palabras clave: Postmodernidad, constructivismo, ética del investigador o
investigadora, epistemologia, investigacion narrativa.

Abstract

Qualitative inquiry, as part of Postmodernism is immersed in a reflection about researchers” ethics.
From that evolves the debate about all the relationships that settle between the participants of a research;
between researchers and the “subjects of study”. The work below, entitled as “Researcher’s ethics in
Postmodernism”, is presented based on that questions, and accepting, the social nature of knowledge. It's a
Case Study inside Narrative Investigation. The case was formed by 9 students from Master of ~Psycho-
didactics” (UPV/EHU), seven women and two men. The collection of datum was made by different
multimodal evidences; such as, performances, individual interviews, diary notes and case notes. All the
information was categorized in groups by topics, concepts and questions that emerged from those
testimonies. The results, finally, are presented as narrative informs.

Keywords: Postmodernism, constructivism, researchers” ethics, epistemology,
narrative inquiry.
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Introduccion
Tematica

La investigacion cualitativa, dentro de la Postmodernidad (y como definicion de la
misma), esta sumergida en una reflexion acerca de la ética de las personas investigadoras.
Surge, asi, el debate acerca de la relacion que se establece entre las personas que
participan en una indagacion, y sobretodo, entre investigadoras o investigadores y los
“sujetos de estudio”. Por todo ello, en las paginas posteriores se tratan y profundizan las
siguientes preguntas: (Coémao percibe la persona investigadora a las personas participantes
de una investigacion? ; Como se relaciona con las mismas?

Problematica. Marco teérico

“Yo soy yo y mi circunstancia” decia el filosofo Ortega y Gasset (2004, p.12). La
ética, como foco de esta investigacion, abarca cuestiones como la subjetividad, la otredad,
el poder y la vulnerabilidad de la persona investigadora o lo dialdgico. Sin embargo,
conviene a priori definir las circunstancias que influyen y condicionan la temaética.
Probablemente la mas relevante sea el contexto al que forzosa y libremente pertenecemos;
la postmodernidad. Esta es el marco de la sociedad contemporanea. La postmodernidad
genera (o tal vez nace de) nuevos paradigmas, las cuales Guba categoriza, basandose en
cémo responde cada una de ellas a 3 preguntas bésicas:

(a) Pregunta ontoldgica: ¢Cual es la naturaleza de lo que conocemos?, o bien, ¢en
gué consiste la realidad? (b) Pregunta epistemolégica: ¢De qué naturaleza es la
relacién entre el investigador y aquello que desea conocer? Esta pregunta se
refiere a la posibilidad del conocimiento "objetivo", es decir, se plantea si el
conocimiento puede existir como algo independiente del observador, y (c)
Pregunta metodoldgica: ;De qué manera se deberd proceder para acceder al
conocimiento? (Krause, 1995, p.4).

(b)(b)

Primero, habla de una ontologia relativista: “La realidad existe en forma de
construcciones multiples, fundamentadas social y experiencialmente, locales y
especificas, que dependen en su forma y contenido de las personas que las mantienen”
(citado en Krause, 1995, p.6). De ahi, aparece la nocion del constructivismo (una de las
caracteristicas principales de la postmodernidad) el cual cuestiona la naturaleza del
conocimiento, defendiendo; que el saber reside en las relaciones interpersonales (origen
social), que, por tanto, el “yo” no tiene un caracter esencialista, sino que es resultado del
entorno social, y que eso nos lleva a cuestionar la objetividad (Hernandez, 2008).

Todo lo anterior, nos lleva a la pregunta epistemoldgica. Si aceptamos que la
persona que investiga es el efecto de una esfera social, entonces, debemos aceptar,
asimismo, que la relacion con aquello que desea conocer también lo sera. Denzin y
Lincoln (2012), por su parte, dicen que se ha abandonado el concepto del investigador
aislado y afiaden:

Toda mirada esta siempre filtrada a través de la lente del lenguaje, el género, la
clase social, la raza y la etnia. No existen observaciones objetivas, s6lo observaciones
socialmente situadas en los mundos del que observa y del que es observado (Denzin y
Lincoln, 2012, p.20).
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Por tanto, es innegable aceptar la relacion subjetiva entre el/la investigador/a y
aquellas/os que desea conocer, ya que ambos forman parte de la misma realidad social.
Guba resume esta nueva epistemologia como una epistemologia subjetivista.

El constructivista elige la subjetividad, no solamente porque es inevitable sino
porque es justamente alli donde se pueden descubrir las construcciones de los individuos.
Si la "realidad" es construida intersubjetivamente, serd entonces la interaccion subjetiva
la forma indicada para acceder a ella. De este modo, investigador e investigado se
fusionan como entidad y los resultados son el producto del proceso de interaccion entre
ellos (citado en Krause, 1995, p.6).

Partiendo de ese proceso de interaccion, se plantea la pregunta metodoldgica.
“;Como debemos conocer al mundo o aumentar nuestros conocimientos sobre ¢é1?”
(Denzin y Lincoln, 2012, p.22). Recurriendo de nuevo a Guba, él habla de una
metodologia hermenéutica-dialéctica (citado en Krause, 1995). Avila (2002), Sisto
(2008) y Krause (1995) hablan del didlogo como condicion para la construccién del
conocimiento.

De ese modo, se produce lo que Gadamer denomina “la coconstruccion de una
verdad comun” (citado en Sisto, 2008, p.122) que tiene como objetivo generar un
consenso, partiendo del “reconocimiento de que el investigador necesita encuadrar en los
estudios, los puntos de vista de los participantes” (Hernandez, citado en Salgado, 2007,
p.72). Como resumian Denzin y Lincoln (2012), “Ya se acabd para las disciplinas
humanas la era de la investigacion libre de valores” (p.22). Eso conlleva buscar otros
métodos para trabajar, “que incluyen la verosimilitud, la emocionalidad, Ia
responsabilidad personal, una ética de la dedicacion, la praxis politica” (Denzin y Lincoln,
2012, p.9).

La postmodernidad se define hoy como una nueva era, donde son protagonistas el
“desorden, la incertidumbre, los textos multivocos, el criticismo cultural” (Denzin y
Lincoln, 2012, p.26). Es precisamente ese desconcierto el que permite esbozar nuevos
horizontes, descubrimientos y redescubrimientos.

Volvemos a Ortega y Gasset para re-citar la frase del inicio. “Yo soy yo y mi
circunstancia, y si no la salvo a ella no me salvo yo” (2004, p.12). Probablemente Sea la

conciencia acerca de las circunstancias la que nos acerca a nuevas sensibilidades y

paradigmas. Y contextualizado a nuestra tematica, probablemente sea la conciencia
acerca de la postmodernidad la que nos acerque a una nueva ética, 0 su cuestionamiento.
Aunque se han analizado en los parrafos anteriores multiples dimensiones de la
postmodernidad, el trabajo se centra en dos temas dentro de la pregunta epistemoldgica,
Primero, la identidad de la persona investigadora; y segundo, la relacion entre el o la
investigadora y las personas que participan en la investigacion (sujetos activos).

¢Quién soy yo como investigadora o investigador? ;Como me enfrento a una
indagacion? No se pretende repetir los conceptos trabajados, sino afiadir que ese
posicionamiento requiere una reflexion, por el hecho de que la persona que investiga
constituye una de las mayores fuentes de informacién o datos. Redon (2017) habla
contundentemente acerca del poder que tiene la investigadora o investigador:

Los investigadores e investigadoras estan en una posicion de privilegio y
supremacia, por tanto, es necesario revisar esta condicion en primer lugar y luego
desarrollar el sentimiento de empatia ante el mundo (...) es necesario que los
investigadores e investigadoras asuman modestamente su condicién y se sacudan parte de
la cultura dominante y hegemonica que cargan en sus hombros. Ello conlleva que la
persona investigadora se mire en el espejo de los otros; implica un continuo proceso
reflexivo de deconstruccion que permita reconstruir desde otros codigos (pp.375-376).
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En la misma linea, Foucalt habla de la norma, como forma de ejercer el poder:

La norma refiere los actos y las conductas (...) regla a seguir [...] Diferencia a los
individuos respecto de este dominio considerado como un umbral [...] La norma impone
una conformidad que se debe alcanzar; busca homogeneizar. [...] Finalmente, la norma
traza la frontera de lo que le es exterior (la diferencia respecto de todas las diferencias):
la anormalidad (citado en Castro, 2004, p.391).

Asi es como la persona investigadora, dentro del grupo social que establece las
normas, ejerce su poder; define los objetivos, planea un método y elabora el marco
tedrico. Por todo ello es importante como decia Redon (2017), el sentimiento de empatia.
En palabras de Sisto, eso implica que “el investigador tiene que ponerse en juego
personalmente en la interaccion con el otro” (2008, p.126). Batjin explicaba que;

Tanto el investigador como el investigado participan con todo lo suyo, con su
historia de subjetivacién, con su cuerpo, en definitiva, con su ser situado y concreto (...)
La investigacion social debe ser una investigacion dialdgica: un encuentro activo entre
sujetos subjetivandose (citado en Sisto, 2008, p.124).

Es precisamente en ese encuentro donde la persona investigadora puede
comprender el mundo y la historia de las personas que investiga. Sin embargo, ese
encuentro al que se hace referencia en parrafos anteriores ha sido durante tiempo motivo
de maltiples desencuentros. Denzin y Lincoln aludian al periodo tradicional citando que
“el ‘otro” estudiado era un ajeno, un extranjero, un extrano” (2012, p.11). La
postmodernidad, por su parte, estd sumergida en un debate filos6fico acerca de esta
cuestion.

Ese otro u otra, esa persona extrana, Sisto la define como “otredad” (2008, p.120),
Batjin propone el término propia-ajena o ajena-propia (citado en Sisto, 2008) y Nancy,
habla del intruso (2006). Todos los conceptos implican la irremediable distancia entre el
investigador o investigadora y la persona que ésta investiga. “El otro, por muy cercano
que sea, siempre es, en algun nivel, un desconocido; siempre conserva un lugar de lo
insondable” (Herceg, 2012, p.109). Aparece asi la nocidn del espacio como;

El lugar en donde recibimos a los extrafios, sean éstos admitidos, rechazados o
alejados; es, al mismo tiempo, el lugar de una intrusion violenta que hace a los habitantes
extrafios en su propia casa, en la medida en que lo propio se convierte en lo extrafio y
priva a la hospitalidad de su suelo (Waldenfels, 2004, p.36).

Pero, ¢qué es ese espacio? ;,Cémo se define, qué caracteristicas tiene? Waldenfels
habla de los limites, de “esas delimitaciones hacia dentro y hacia fuera por las que se
constituye un dentro y un fuera” (2004, p.34). Y es que cuando hablamos del espacio,
estamos hablando de los limites. De estar dentro o fuera. Ese espacio no solo es un lugar
fisico, sino el espacio que un grupo social delimita y construye.

En segundo lugar, el autor habla del ser extrafias o extrafios en nuestra propia casa,
en nuestro espacio, hogar, lugar. Jean Luc Nancy dice; “El intruso no es otro que yo
mismo y el hombre mismo (...) intruso en el mundo tanto como en si mismo” (Nancy,
2006, p.45). Siguiendo a ambos autores, compartimos aqui la idea de la “auto- intrusion”.
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Pero no solo es esa extrafieza inicial la que resulta irrevocable; mas bien, la
extrafieza se perpetlia en el tiempo. Nancy (2006) dice que “en lugar de simplemente
“naturalizarse’, su llegada no cesa: él sigue llegando y ella no deja de ser en algun aspecto
una intrusion: es decir, carece de derecho y de familiaridad, de acostumbramiento” (p.12).

Pero, ¢quién es amenaza para quién? Las personas gque son investigadas pueden
sentir la intrusion de las y los investigadores, en tanto que comparten su mundo intimo y
no tienen el conocimiento suficiente acerca de la investigacion. Simultaneamente, y
aungue sea mas complejo de entender, puede que la persona investigadora también sienta
esa amenaza, por perder, en ese didlogo participativo, su poder, su posicion privilegiada.
Ajenidad que reconoce nuestra vulnerabilidad. “Sharing deeply personal and formative
stories publicly, Bochner (2007) says, is like opening up one’s veins and bleedings, an
agony of suffering through the remembered experience yet again, and suffering as well
the impossibility of capturing the truth of it” (citado en Lapadat, 2017, p.594).

Para ir concluyendo, se diria que; en primer lugar, se hace una distincién entre el
'yo” y “la otra persona’, mediante la construccion de espacios. A partir de esa frontera, se
establece lo que se denomina normalidad, la cual lleva consigo la anormalidad, por
definicion de opuestos. “El sector dominante margina y castiga al sector mas vulnerable.
El més insaciable o insociable es quien determina qué es insociabilidad y quién es
insociable (Martinez, Reguera, 1988, p.151). De ahi nacen las relaciones de poder y la
vulnerabilidad de la persona investigadora. Para terminar, Nancy habla de la convivencia
entre las identidades que participan en una investigacion:

Cuando se enuncia: “yo sufro” implica dos yoes extrafios uno al otro (pero que sin
embargo se tocan). Lo mismo ocurre con ‘yo gozo' [...] En el “yo sufro’, un yo rechaza
al otro, mientras que en el “yo gozo”, uno excede al otro (2006, p.40).

Planteamiento del problema de investigacion

¢Qué sabe el alumnado acerca de su identidad investigadora? ¢ Tiene conciencia,
conocimiento, de su situacién y posicion? ;Como percibe la persona investigadora a las
personas que participan en la investigacion? ;Como se relaciona con las mismas?
¢Existe, en esa relacion, conciencia de la otredad, ajenidad o intrusion?

Todas esas preguntas emergen; de la propia experiencia del Master, de la
construccion compartida de una nueva identidad Ilamada “investigadora”; de
conversaciones complices en exposiciones como L Intrus; de experiencias anteriores con
nifias y nifios soldado; y de muchos procesos mas que agitan mi conciencia y remueven
esa vieja pregunta de: ;quién es ese otro, esa otra, que esta a mi lado? ;Y quién soy yo
frente a ella? Pienso que la investigacion social requiere de una sensibilidad hacia esa
ajenidad e implica una conciencia acerca del propio pensar y actuar, porque una
investigacion social no deja de ser una investigacién con personas; con, entre y desde
personas.

Objetivos

El objetivo principal es, desde la perspectiva narrativa, explorar, conocer,
profundizar y reflexionar acerca de la ética del investigador o investigadora.

Los objetivos especificos son: 1) Profundizar en la identidad de la persona
investigadora, 2) Descubrir qué relaciones se crean entre el o la investigadora y el sujeto
de estudio, y 3) Determinar si el alumnado percibe al sujeto como intruso o no.
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Método
Disefio

Para la explicacion y justificacion del disefio, resulta interesante recuperar las tres
preguntas de Guba. La primera, la pregunta ontoldgica, que decia: “;Cual es la naturaleza
de lo que conocemos? (Citado en Krause, 1995, p.4).

La naturaleza del conocimiento, en este caso, reside en la Investigacion Narrativa,
por la relevancia que la narrativa tiene como contadora de realidad. Huber, Caine, Huber
y Steeves (2014) dicen que; “Nuestras propias identidades como seres humanos se hallan
intrincadamente ligadas a los relatos que contamos” (p.37). Connelly y Clandinin afirman
que “los seres humanos somos organismos contadores de historias (...) El estudio de la
narrativa, por lo tanto, es el estudio de la forma en que los seres humanos experimentamos
el mundo” (citado en Larrosa et al., 1995, p.11). En este trabajo se asumen tales
implicaciones. Sin embargo, la respuesta implica un posicionamiento; una postura frente
a ese modelo. Nos referimos a la cualidad re- historiadora de la narracion:

Un documento escrito parece definitivo y permanente; hay un momento en que la
narracion parece terminada [...]. No obstante, cualquiera que haya escrito una narracion
sabe que ella, como la vida (...) esta siempre inacabada, de que las historias seran re-
contadas una y otra vez, y de que las vidas seran re-vividas de formas nuevas (Connelly y
Clandinin, citado en Larrosa et al., 1995, p.40).

Se asume, por tanto, que todas las narraciones compartidas durante el proceso de
investigacion estan en un continuo cambio. Esas modificaciones surgen del encuentro con
el otro u otra. Como dice Rivas, en el encuentro con otra persona, “se produce una
modificacion tanto de nuestra propia realidad como la del otro, lo que nos sitGa en el
ambito de las relaciones” (citado en Aberasturi, Correa y Guerra, 2016, p.36).

Todo ello nos lleva a plantear la pregunta epistemoldgica de Guba, que decia: “;De
qué naturaleza es la relacion entre el investigador y aquello que desea conocer?” (citado
en Krause, 1995, p.4). Sancho Gil y Martinez Pérez reafirman la idea de Rivas (citado en
Aberasturi, Correa y Guerra, 2016) con la siguiente cita: “existen problemas y temas de
investigacion sobre los que no podemos avanzar nuestra comprension sin la colaboracion
y participacion directa de los individuos” (2014, p.226).

Esto implica que el conocimiento tiene un origen social (socio-constructivismo de
Kenneth Gergen) y reside en las relaciones interpersonales (Hernandez, 2008). En
consecuencia, la colaboracion entre las partes se vuelve imprescindible. Este cambio
obliga al investigador o investigadora adoptar perspectivas como; segiin Clandinin “cierta
dosis de humildad” (citado en Sancho Gil y Martinez Pérez, 2014, p.227). Con todo lo
anterior, “los objetos/sujetos de investigacion se convierten en individuos biograficos con
capacidad de accién y activos constructores de conocimiento y visiones sobre el mundo”
como dirian Sancho Gil y Martinez Pérez (2014, p.226-227).

Es esa conversion la que se postula en esta investigacion. Han sido los encuentros
los que han generado la comprension de los significados mediante las narraciones. Todo
ello ha tenido una consecuencia directa en el posicionamiento de mi identidad. Barnieh
habla de la “plurivocalidad’, y afirma que; “El "'yo” puede hablar como investigador, como
profesor, como hombre o mujer [...] No obstante, cuando vivimos el proceso de
investigacion narrativa somos una sola persona” (citado en Larrosa et al., 1995, p.41).

Esa convivencia entre mis voces o identidades ha sido uno de los ejes principales
del trabajo. De ahi nace la nocion de reflexividad, “la conciencia del investigador de si
mismo, de la realizacion de su investigacion y de la respuesta a su presencia” (Banks,
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2010, p.75). Asi pues, el trabajo de investigacion se ha realizado en un continuo proceso
reflexivo; acerca de mi propio posicionamiento. De ahi ha emergido la necesidad de
mirarme dentro, desde fuera, 0 como Sancho Gil y Martinez Pérez (2014) dirian;

De ahi la necesidad de situarse en un cierto extrafiamiento, de preguntarnos por qué
vemos las cosas como las vemos, de indagar -como investigadores- sobre lo que nos ha
influido en nuestra forma de pensar y actuar, de quitarnos o cambiar de gafas (p.227).

Todo lo mencionado anteriormente nos lleva a responder la pregunta metodologica
de Guba: “;De qué manera se debera proceder para acceder al conocimiento?” (Citado
en Krause, 1995, p.4). En este trabajo, se ha optado por el Estudio de Casos. Tal y como
afirmaba Stake (2013), “como forma de investigacion, el estudio de caso se define por el
interés en un caso individual, no por los métodos de investigacion usados” (p.155). Por
ello, se ha escogido primero el caso y después se han tanteado técnicas acordes a ese caso,
es decir, estas ultimas han surgido a partir de las caracteristicas y necesidades de las
personas que participaban en la investigacion.

Para terminar, Stake (2013) define el caso como un organismo en funcionamiento,
y afiade que, ese sistema se caracteriza por el acotamiento. Antes de especificar ese
sistema, han de mencionarse dos recursos utilizados en el trabajo, por su relevancia para
entender el Método. Por un lado, esta la presencia del objeto personal, ya que éste;

Es portador de mensaje, activador de memoria, mas alla de su funcionalidad y
aspectos formales. Remite a su duefio, su época, su uso, su cuidado e incluso relaciones
afectivas y sentimentales. Los objetos personales son huellas que una vez méas nos abren
paso hacia el pasado habitado y la memoria (Gonzalez Gonzalez, 2016, p.60).

Por otro lado, aparece el lenguaje visual. Banks (2010) afirma que; “un estudio que
incorpore iméagenes en la creacion o la recogida de datos podria revelar tal vez alguna
comprension sociologica que no fuera accesible por ningun otro medio” (p.22). Mannay
(2017) habla de la defamiliarizacién como potencialidad de la imagen, ya que la persona
que investiga en entornos que les son familiares puede “hacer que sea incapaz de notar
aquello que a menudo se da por sentado” (Vrasidas, citado en Mannay, 2017, p.41).
Afade que “lo visual es una manera de ‘combatir creativamente la familiaridad™ (p.42).

Participantes

Las personas participantes de este estudio de caso lo conforman nueve personas en
total, siete mujeres y dos hombres, procedentes de distintas localidades de la Comunidad
Auténoma Vasca, y todas ellas nacidas entre 1985 y 1996. Stake (2013) afirma que, “los
casos individuales del conjunto manifiestan alguna caracteristica comun [...] Se los elige
porque se considera que entenderlos conducird a un mejor entendimiento” (p.161). En
este caso, las y los participantes estan vinculados a la Educacion y estan cursando el
Master de Psicodadidactica de la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU).

“El caso que ha de estudiarse es una entidad compleja ubicada en un medio o
situacion insertada en una serie de contextos” (Stake, 2013, p.166). Esta investigacion se
ha realizado en la asignatura Transformar el proceso en conocimiento. Aprendiendo a
partir de la mirada y la experiencia de la profesora Estibaliz Jiménez de Aberasturi.
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Stake (2013) aboga por describir los contextos, ya que las actividades reciben influencia
de los mismos. Asi pues, se describe el entorno y después las técnicas utilizadas.

Fuentes de evidencias

Respecto al entorno, Welty (1979) diferencia el escenario (espacio) y la trama
(tiempo) (citado en Larrosa et al., 1995). Segin Connelly y Clandinin, el escenario es “el
lugar donde la accion ocurre, donde los personajes se forman, donde viven sus historias”
(citado en Larrosa et al., 1995, p.36). El escenario de esta investigacion ha sido diverso:
la sala de pléstica de la Facultad de Educacidn, Filosofia y Antropologia de la UPV/EHU
y Tabakalera (Centro Internacional de Cultura Contemporanea).

En segundo lugar, Welty dice que el tiempo y la trama ‘“son recipientes y
transmisores de historias, expresiones que “hablan de la vida-en-movimiento ™ (citado en
Larrosa et al., 1995, p.37). En nuestro caso, han sido 9 sesiones, 4 presenciales y 5 no
presenciales. En definitiva, en ese entorno ha transcurrido el trabajo de campo. Para el
desarrollo del trabajo, se ha contado con las siguientes fuentes de evidencias
multimodales:

Performance (P): Esta accion artistica, “presta atencion de manera preferente al
papel del cuerpo en la narrativa autoetnografica” (Hernandez, 2008, p.105). Tal como se
refiere Spry, “la nocidon de ‘performance” es una forma trasgresora en la reflexion del ‘si
mismo’, en la medida en que, como he senalado, propone un tipo de narracién que habla
a partir de uno mismo y no de uno mismo” (citado en Hernandez, 2008, p.105).

Entrevistas individuales (El): “Constituye el fluir natural, espontaneo y profundo
de las vivencias y recuerdos de una persona” (Carballo, 2001, p.15). Tiene como objetivo
aproximarse a la intimidad de la conducta social y experiencias de las personas (Carballo,
2001). Segun Taylor y Bogdan (1987), las entrevistas no han de ser directivas ni
estructuradas. Conviene no aprobar ni desaprobar; no juzgar.

Notas de diario (ND): Como dicen Connelly y Clandinin “son los diarios hechos
por los participantes” (citado en Larrosa et al., 1995, p.24).

Notas de campo (NC): O apuntes del investigador o investigadora son, segun
Connelly y Clandinin, “recogidas a través de la observacion participativa en un escenario
practico” (citado en Larrosa et al., 1995, pp.23-24). Mas adelante dicen que éstos son “el
registro activo de su construccion de los acontecimientos [...] mas que un registro pasivo
(lo cual sugeriria que los hechos pueden ser meramente registrados sin la interpretacion
del investigador)” (citado en Larrosa et al., 1995, p.24).

Procedimiento

El estudio comenzd “en torno de una pequeia cantidad de preguntas de
investigacion” (Stake, 2013, p.164), reformuladas después como objetivos de
investigacion, ya que como dicen Nelson et al. (1992), “eleccion de la practica
investigativa depende de las preguntas que deben realizarse y éstas, a su vez, del contexto”
(p.2). Partiendo de ahi, se disefio el método y después dio comienzo la fase de la recogida
de datos.

Para elegir la muestra se llevé a cabo un muestreo no probabilistico (donde quedo
en manos de la persona investigadora la eleccion de la muestra). Dentro del mismo, se
optd por una seleccién por conveniencia, que implica, segun Polkinghorne (2005);
“choosing people or documents from which the researcher can substantially learn about
the experience” (p.140). Stake (2013) habla de la oportunidad para aprender como criterio
de seleccion, es decir, “tomar el mas accesible o aquel al que le podemos dedicar mas
tiempo. El potencial de aprendizaje es un criterio diferente y, a veces, superior para
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la representatividad” (p.171). En esa misma linea, Patton (1990) dice que es importante
escoger ‘information-rich cases (...) from which one can learn about issues of central
importance to the purpose of the research, thus the term purposive sampling” (p. 169).

La recogida de datos se llevd a cabo mediante las fuentes mencionadas:

Performances (P): En la Gltima sesion de la asignatura, cada persona presentd una
performance, basandose en las preguntas que la asignatura planteaba. Para este trabajo,
se escogieron las siguientes: “;Como te relacionas con el campo-investigador? y ¢Qué
relaciones estableces con los sujetos?”. Todas las performances (y reflexiones
compartidas) fueron grabadas y guardadas después como fuentes de evidencias.

Entrevistas individuales (El): Se hicieron cuatro entrevistas, escogidas en base a la
accesibilidad, y para poder profundizar mas, en lugares escogidos por los y las
participantes. En cuanto a la estructura, se propusieron preguntas abiertas. Se les pidio6
traer un objeto que hablara de su identidad, para activar las primeras narraciones.

Antes de cada entrevista, se invitd a cada participante a hablar con libertad, sin la
restriccion de la grabadora. Me comprometi a compartir las transcripciones, y les ofreci
la posibilidad de cambiar cualquier expresion con la que no se sintieran en consonancia.
Al finalizar, abrimos un espacio de silencio (con la grabadora apagada); una invitacion a
sumar alguna conclusion o reformular alguna idea. Esta decision va unida a la cualidad
re-historiadora de los relatos, como se justificé en el disefio.

Notas de diario (ND): Cada participante, durante la asignatura, fue redactando y un
informe con reflexiones que partian de actividades propuestas por la profesora. Tras pedir
permiso para su acceso, las personas participantes aceptaron compartir su trabajo.

Notas de campo-observacién (NC): Como linea transversal, se fue completando un
cuaderno durante el transcurso. Ambos (notas y observacion) se relacionan: “El
investigador de casos emerge de una experiencia social, la observacion, para coreografiar
otra, el informe” (Stake, 2013, p.178). En este punto aparece una de las fases mas
importantes de las investigaciones narrativas; el proceso de significacion- interpretacion,
o como dirian Denzin y Lincoln (2012), “entender o interpretar los fendmenos en
términos de los significados que la gente les otorga (p.2).

Analisis de datos

Tras la recogida de datos, comenzé la categorizacion de ideas, conceptos, etc. Se
hicieron dos lecturas: una dividida por fuente de evidencia y otra, en torno a cada
participante. Después, teniendo el marco tedrico como referencia, se opté por extraer
distintos temas (p.e. la subjetividad o el constructivismo). Asimismo, en una lectura
posterior, se anotaron preguntas que emergian de esos relatos, conceptos que permitian
pensar en nuevas direcciones, las cuales se mostraran en el apartado de las conclusiones.

A partir de las evidencias multimodales mencionadas (P, El, DC, NC), se redacté
un informe narrativo de cada participante. Posteriormente, esos informes (de manera
resumida) se utilizaron para presentar (de manera narrativa) los resultados. Teniendo en
cuenta, como decian Clandinin y Connelly (2000), que la narrativa es una forma de
investigacion; no solo de representacion, sino también de busqueda.
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Resultados

Alba 'y el fuego: “Pausa bat behar dut ikusteko zertan eboluzionatu dudan” (E)

Gorantz doa sua, grabitate legearen aurka, grabitatea bera desafiatuz. Nora doan
ez dakit, agian berak ere ez du jakingo, baina norantz bai, hori seguru. Las Ilamas son la
parte visible del fuego, pero el fuego en si es un conjunto de particulas no visibles, una
reaccion quimica. Alba entiende la investigacion como un proceso de creacion.

Ikerlari bezala ere, ez dut sinesten informazioa hartu eta hori plasmatze hutsean;
ahal izango ditut iturri ezberdinak hartu, bibliografia kontsultatu e.a. baina gero, ez badut
ezer sortzen, niretzat ez dut ikertzen (E).

La investigacion, por ende, estd ligada a un proceso interno. Conlleva que se
desarrolle “desde dentro hacia afuera”, como ella explica. Esta concepcion lleva implicita,
en su caso, una identidad investigadora concreta. Para hablar de la convivencia entre sus
identidades ella habla de “una identidad global”. Al igual que las particulas del fuego
forman moléculas, su identidad global esta formada por todas sus identidades.

Nik ez dut ulertzen nire identitatea, identitate ezberdinak bezala. Nire nortasuna ez
dut multzotan sailkatzen, baizik eta testuinguruak egiten dit modu batean edo bestean
erreakzionatzea (...) baina izate global horri afektatzen dio (E).

La transformacion, segun ella, afecta al conjunto. En esa cita menciona la influencia
del contexto en su identidad. El agua puede apagar el fuego; el viento, en cambio,
avivarlo. El fuego es, en consecuencia, efecto de su entorno. Alba habla del sistema
capitalista como estructura que impulsa las relaciones de poder, y especificamente, hace
hincapié en las que se generan entre la persona investigadora y los sujetos de
investigacion.

Segun ella, siempre existen esas relaciones “no horizontales, no cooperativas, no
naturales” entre 1as personas que participan. EI motivo al que apela es que las preguntas
de investigacion, el tema, etc. son exclusivamente de las y los investigadores. Eso
conlleva en las personas participantes una manera de subordinacion, miedo por tener que
responder a esas preguntas, ademas de forma “correcta”. Alba apela a su situacion de
maestra primeriza para exponer lo facil que se reproducen esas relaciones de poder.

Ikasle izan eta ezer ere ez jakitetik, bat-batean irakasle naiz eta dena dakidala
erakutsi behar dut. Eta nola ez, zuzendu oker dagoen hori. Gaurkoan ikasleei nota jartzen
diet, orain arte nirekin egin duten bezala (ND).

Asimismo, y siguiendo con las relaciones de poder, las ganancias no son equitativas,
o en palabras de Alba: “Ikusi dut ez dudala eman jaso bezainbeste. Haiek beraien
bizitzaren parte bat eman didate, eta nik zer eman diet?” (E). De ahi surge la necesidad
de la reflexividad, por un lado; y del encuentro, por otro. Alba considera que las preguntas
qgue se hacen a los y las participantes han de ser contestadas antes por la persona
investigadora, y afiade que est4 siendo “nire ikerlari identitatearen ikerlaria”

! Graduada en Educacion Primaria. Objeto con el que se presenta: reproductor de mdsica.
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(ND Por otro lado, reclama la creacion de espacios para compartir procesos. Asume la
escucha y participacion de los sujetos como condicion sine qua non.

Zuk sortzen duzu zure musika baina beste pertsona batek eman dizu zuri zerbait
sortu ahal izateko (...) are gehiago, beharrezkoa da momentu bat izatea hitz egiteko. 1zan
ere, hortik sortzen da ezagutza nire ustez (E).

“Sukaldea” deriva de “su-aldea”. El fuego ha sido durante siglos el espacio de
encuentro e intimidad. Es esa cocina, espacio compartido, el cual Alba defiende para las
investigaciones. Por ultimo, enfatiza la importancia del movimiento y la musica:
“Bizidunak mugimendurik gabe hil egiten gara, mugimendua behar dugu” (E). “Gorputz
adierazpenak hitzez harantzago dagoen hori adierazten laguntzen du” (ND). Si observas
las llamas de un fuego, veras que siempre estan en movimiento. En movimientos, aun asi,
que no se repiten ni reproducen; sino que se reinventan. Es, en definitiva, esa “pureza de
la mezcla” la que Alba defiende, la luz que trae conciencia.

Befiat 2y la tierra: “Etxeko Befiat, Befat hori leku guztietan” (E)

“Oinak lurrean izatea komeni da noizean behin, non zauden jakiteko eta mugitzeko
sostengua izan dezazun [...] Oinak lurrean izatea komeni da, baina ez lurrean
enterratuta” (Sarrionandia, 2010, p.93). La tierra es base, y la familia, para Befat,
constituye el cuidado y proteccién asociado a ese soporte. Asi lo expresa reiteradamente
cuando habla del proceso e identidad investigadora. “Familia niretzat garrantzitsuena da,
irudikatzen du nolabait etxeko babesa (...). Familia kreazio ororen sustraia da” (E).

A veces, la tierra esta seca; a veces, no se nutre de la cantidad suficiente de agua. Y
entonces, en la tierra nacen grietas, y la tierra se divide. En el caso de Befiat, la
construccién de una nueva identidad ha supuesto una dualidad. Sus palabras son claras al
respecto: “Konturatu naiz Benat ikertzailea ez dela Befiat ohikoaren berdina.
Ikertzailearen etiketak nigan pisu handia hartu du” (E). Entonces, ;Quién es?

Befiat hau orain 0so hotza da, maitasuna ez duena hainbeste transmititzen
(Entrevista). Subjektuekin harremantzeko era asko aldatu da, nire gusturako gehiegi.
Distantziak gehiago mantentzen ditut, eta honek hein batean amorrua ematen dit, berez,
kontrakoa nintzelako; umeei besarkada asko ematen zizkien horietakoa, haiekin goxo-
goxo hitz egiten zuen horietakoa (ND).

Con esas palabras da cuenta de la preocupacion que mas de una vez manifiesta
respecto a este cambio. Utiliza las palabras de “kontrol eza, zalantza, beldurra” para
hablar del proceso de investigacion. Asimismo, en su performance embala sus objetos
con la etiqueta de “muy fragil”. A pesar de todo camino, la vida empieza y termina en la
tierra. Todo vuelve, y de igual forma, Befiat busca esa vuelta a casa. Lo explica, diciendo:

Orain lehenagoko Befiat horretara bueltatu nahi dut, nik uste dudalako hori dela
jendeari gustatzen zaiona, niri gustatzen zaidana eta gehienbat umeei gustatzen zaiena
(...) Ezinezkoa da guztiz bueltatzea, Befiat horretatik abiatu naizelako jada; masterrean
ikasitako guztiagatik, e.a. Uste dut, hala ere, lehenagoko Befiat oraingoa baino
zoriontsuagoa dela (E).

Es claro el objetivo de Befiat respecto a la investigacion: Quiere volver a ser el de
antes. Sin embargo, asume que ha habido una evolucidn, y que ese desplazarse le coloca
en un sitio nuevo. Asume, por tanto, un proceso de transformacién. Explica que ha

2 Graduado en Educacién Primaria. Objeto con el que se presenta: manojo de llaves.
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aprendido mucho durante el Master y que su mirada también se ha desarrollado. “Nire
ustez, begirada, aurrean daukazun horretatik kanpo edo haratago ikusteko gaitasuna da”.
Por otro lado, hace un reclamo del amor, diciendo: “Gaur egun ikerketan maitasuna falta
dela uste dut, eta hori transmititzea inportantea da. Ikerlari maitekor bat gertukoa da,
entzuten duena, arduratu eta hausnartzen duena” (E). Partiendo de ese testimonio, ¢l
apuesta por las emociones como partida para las investigaciones. Igual que el agua
convierte la tierra seca en himeda o el fuego quema la tierra; es asi como las emociones
afectan e interactGan en la investigacion segun él.

Por ultimo, Befiat habla del alumnado, como espejo, como agentes de feedback.
“Nire praktiketako ikasleei esker konturatu naiz gaur egungo Befiat ez dela iraganeko
Befiaten berdina” (E). Esas personas han sido las que han provocado la introspeccion y
reflexividad de Befat. Por ello, defiende la importancia de escuchar a los sujetos de
investigacion, por ser espejos, y porque “ispilua bat ikasteko aukera bat da niretzat”.

La tierra es materia organica, viva. Befiat esta de vuelta a esa materia. Base en la
que ¢l pueda reconocerse, sentirse identificado; asumiendo que esa semilla que un dia
planto, es ahora arbol; asumiendo al mismo tiempo, que del arbol nacen nuevas semillas
que nos devuelven otra vez, a la tierra, y asi una y otra vez, “asko saiatzen den eta amore
ematen ez duen pertsona batean bihurtu naizelako” (ND).

Leire 3y el viento: “Senti una presion en el pecho y dije, “hasta aqui y no mas””
(P)

“Mutikoak f pila bat idatzi zuen orrialdean barreiaturik. “Zer da hori?", galdetu
nion. "Haizea’, erantzun zidan (...) goiko haginak beheko ezpainaren kontra sakatzen
zituela. 'Ez duzu entzuten ala? Haizea, fffffififififif..."" (Sarrionandia, 2010, p.62). Hay
cosas que no se ven, pero se intuyen. Existen verdades a las cuales se accede mediante
intuiciones. Leire describe asi la naturaleza de su identidad investigadora:

Konturatu naiz asko gustatzen zaidala ikertzea eta ez dela zerbait berria. Lehenago
ere banituela seinale moduko batzuk (E). Betidanik izan ditut galdera asko nire buruan;
gustuko dut aztertzea, pentsatzea, e.a. Esango nuke nire ikertzaile sena 0so gaztetatik
garatzen hasi nintzela (ND).

Esa identidad, asimismo, ha tenido un efecto en su persona. Dice: “Ikertzaile
identitateak era positiboan eragin du nire izatean. Nigan segurtasuna lortzea eragin du”
(E). Afiade a ese testimonio el concepto de “identidad global’; “Bai lagun / familia artekoa
eta baita ikertzailea ere Leire dira biak eta elkar osatzen dute”.

Aunque el aire sea trasparente, el aire esta. Y es mas, esas particulas son las que
hacen que podamos respirar y vivir. De esta idea nace la conciencia (la cual a veces no se
Ve pero es necesaria), sobre las personas participantes de una investigacion. Leire dice:

Adibidez, partaideak umeak direnean, askotan ez dute egoera ulertzen (...) eta ez
dugu hori kontuan hartzen. Agian haiek ez dakite zer ari diren egiten, zertan ari diren
kontribuitzen. Agian ez daude ados (E).

Explica que la falta de conciencia provoca que ese aire se contamine, soporte
intrusiones externas. Cuando los y las participantes no tienen conciencia acerca de su
propia participacion, la persona investigadora se vuelve “desconocida” segin sus
palabras. “Ez dute ikerlaria ezagutzen, ez dakite nor den, agian ez die konfiantzarik
transmititzen” (E). Con esas palabras hace referencia al poder de la persona investigadora.
Dice que esa persona es quien plantea las preguntas y escoge intereses.

3 Graduada en Educacion Primaria. Objeto con el que se presenta: un anillo.
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Hace una similitud entre los sujetos de una investigacion y el alumnado, utilizando la
palabra “txotxongilo, ya que, en ambos casos, existe el peso de las relaciones de poder.
Muestra a una persona “que no puede hablar, escuchar ni ver” en su performance.

Por todo lo anterior, Leire apuesta por compartir el proceso de investigacion con las
y los participantes, mover el aire, que éste se desplace. Propone mostrarles los resultados
y las conclusiones. Afiade, y refiriéndose a las personas que participaron en su
investigacion, que “pasio eta gogoa zuten kontatzen zutena kontatzeko, parte hartu nahi
zuten benetan” (E). De ahi nace la idea de fidelidad que Leire menciona.

Pertsonekin ikertzen ari zarenean, nik uste dut garrantzitsua dela jendeari erakustea
prestutasuna, aditasuna, entzutea (...) lIkertuei fidelak izan behar gara, hau da,
edozertarako hor gaudela erakutsi behar diegu (E).

Es cierto que a veces ese viento, ese desplazamiento que conlleva fidelidad, puede
generar cambios de temperatura. A veces no esperados, a veces demasiados. En este punto
aparece la fragilidad de la persona investigadora. Ella lo explica asi:

Ikerketa eta ikertzaile batek duen ardura izugarria da. Gure esku jartzen da giza
talde baten hobekuntzarako irtenbideen bilaketa (...) Egiten dugun lana hain da
hauskorra, zeina zintzilik dauden eta edozein momentutan askatu daitezken pintzekin
lotutako jantziak bagina bezala sentitzen naizen (ND).

Queda asi explicitada la dualidad de la persona investigadora; el poder y la
fragilidad. Respecto a ello, Leire apuesta por la educacion compartida. Cree que el
conocimiento es un proceso, el cual se construye entre todos y todas, y mediante la
participacion. A todo ello suma; “Ez badugu geure begirada hezten, beste norbaitek
erabakiko du zer eta nola begiratu behar dugun” (ND). Por Gltimo, Leire hace alusion a la
danza, como experiencia artistica para compartir procesos; “Dantzatzen nuen bitartean aske
sentitzen nintzen” (ND), igual que el aire que tiende a ocupar todo el espacio.

Esti *y el agua: “A veces hay nudos y no sabes por qué se forman” (E)

Giza gorputzaren %60a ura da, baita Lur Planetaren %70a ere. Ura omen gara,
gehienbat, gauza askoren gainetik, tartetik edo artetik. La investigacion, como creacion
de Esti, también estd compuesta en un alto porcentaje de agua, de ella. Lo explica
diciendo; “Mediante este trabajo he sido consciente que el tema de mi investigacién habla
de mi” (ND). Afiade que el eje principal ha sido su vida. Partiendo de esa honestidad, Esti
acepta la interaccion entre sus identidades. Igual que la temperatura cambia el estado del
agua, asi conversan sus multiples “yoes’:

No dejaba la Esti personal a un lado por hacer de la investigadora, sino
compaginaba las dos (...) A mi, si me afecta algo de la investigacion, me afecta a mi: a
la investigadora y a mi también (...) porque no se pueden dividir: no dejamos de ser el
mismo cuerpo, la misma alma y la misma cabeza (E).

Con esta afirmacion, Esti asume que, aungue el agua cambie de estado, no deja de
ser H20. Los cambios fisicos son cambios de roles (investigadora, social o personal entre
otros), pero “el pilar no deja de ser Esti” (E). Respecto a la pregunta de “;qué crees que
hace que cada persona entienda de una manera lo que es investigar?”, ella pone el foco
en la subjetividad; el caracter, los miedos, etc. de las personas.

El agua, ademas de estado también cambia de lugar. Si algo caracteriza al agua es
el movimiento. Ella hace referencia reiteradamente a la transformacion que ha vivido

4 Graduada en Educacidn Infantil. Objeto con el que se presenta: cascos de musica.
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durante este proceso. Habla de “barreras y miedos” que ha superado, del desplazamiento
y aprendizaje, y también que “tienes mas responsabilidad, te ves como mas madura”.

Cuando menciona su rol de participante en esta investigacion, menciona que se ha
“dejado llevar. Tu (hace referencia a mi persona) proponias cosas Yy yo las cogia, pero no
hacia nuevas propuestas, aungue en el trabajo final me he sentido muy libre de decidir
qué hacer” (E). Este fluir le lleva a Esti a reflexionar acerca de las personas participantes
de una investigacion. Primero habla de la necesidad del otro u otra, diciendo: “Te estan
dando algo muy importante para ti, que son los datos. Si no tienes datos, no puedes hacer
una investigacion” Ademas, reclama la escucha de esas personas: “Encima que me abren
la puerta de su casa” (E).

Y es asi como los y las participantes se convierten necesarias en las investigaciones,
segun ella. El agua es supervivencia. Paralelamente, menciona al profesorado del méster,
utilizando las palabras de “acompafiamiento” y “base” y dice: “Para adentrarse en ese
mundo, siempre hay una persona que es tu guia, que te ensefia caminos nuevos” (ND).
Sin embargo, hay veces que el agua se estanca. Esti dice que, aunque el fin de una
investigacion sea la mejora de un conflicto, a veces, se pierde el foco:

A veces las personas investigadoras se fijan un objetivo de 500 cuestionarios, por
ejemplo, y no se dan cuenta de que esas 500 personas son personas (...) Se pierde un poco
la humanidad. Yo he tenido que hacer cuestionarios en la universidad sin darme cuenta,
“rellena estoy y ya”, y pienso “;a donde va todo esto?””. Yo soy un nimero mas, y no creo
gue eso le guste a nadie (E).

De este modo, ella reclama la participacion activa y la conciencia acerca de la
misma, aunque sigue considerando que “la investigacion es mas de la persona que
investiga” (E). Por un lado, habla de la ética, y haciendo referencia a su experiencia
personal del TFM, dice que lleg6, se expuso, contd un poco su vida y luego les comentd
en qué consistia su investigacion. Les dijo: “sois participantes, esto es anénimo, pero si
alguien por cualquier razon se siente incomoda, puede no entregar el cuestionario. Quiero
que lo contestéis con el corazon” (E).

Asimismo, Esti admite necesitar a veces aislarse, escuchar su propia voz y
reflexionar. En ese proceso, la redaccion ha tenido mucha importancia: “He sido
consciente de todo lo que he dicho, estaba dentro de mi, pero hasta el trabajo de Estitxu
no le he puesto palabras. Ha sido esa pausa que ha hecho que las piezas se ordenen, estén
en el mismo cajon, juntas” (E). Al igual que la escritura, Esti habla de la pintura y la
musica como terapias. Y es asi como el agua limpia, sana y puede ser espejo. Es asi como
puede seguir su curso natural, adaptarse, sin dejar de ser ella.

Quinto elemento: Si bien se han analizado los cuatro informes individuales, existe
un quinto elemento transversal: el grupo. La investigacion se ha llevado a cabo con nueve
personas. Durante el proceso han surgido inquietudes, preocupaciones y preguntas
comunes. Por coherencia a lo anterior, se exponen a continuacion resultados colectivos.

En primer lugar, es importante escribir sobre el estrés y la falta de tiempo que ha
conllevado el proceso de investigacién (enmarcado en el Master). Esas sensaciones y
pensamientos se reflejan; con frases como “denborak gugan eragin duen presioa”; o con
la presencia reiterada de relojes en las notas de diario; “Mugatu egiten nauen denbora
adierazten du erlojuak”; o con movimientos en bucle en las performances. Todas esas
manifestaciones denotan esa saturacion y prisa. “Hori hor daukat, kla kla kla, buruan”.
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Eso, de alguna manera, esté asociado a la presion. En una de las clases presenciales
(en Tabakalera, durante la exposicion “Landa Lan” de Darcy Lange), se introdujo una
videocadmara para grabar nuestras presentaciones. Luego, al observar nuestros cuerpos en
esos videos, surgieron varias preocupaciones grupales. Quien presentaba en cada
momento su propuesta, era quien “tenia el saber”. Eso generaba en el resto la necesidad
no solo de contestar, sino de contestar “bien”. Las pausas, los silencios eran muy efimeros,
eran vacios ocupados casi inmediatamente. De ahi nace la reflexion acerca de los roles,
de las relaciones de poder; entre profesor/a —alumnado, entre persona investigadora y
participante. “Beraiek esaten zutena zegon ondo eta listo, ez zintuzten kontuan hartzen
ezertarako”, dice una de las participantes.

En segundo lugar, y unido a lo anterior, es subrayable la presencia de las sillas en
todos los trabajos presentados. “Ikasgelan, 6 urte nituenetik gaur egun arte agian ordu
gehiago pasa ditut eserita zutik baino” dice una persona; para otra, la silla es el elemento
que mejor se asocia con su experiencia académica (ND).

En tercer lugar, es interesante la reflexion acerca de las videocamaras durante el
proceso. Cuando se han realizado grabaciones, habia una sensacion comun de
incomodidad al principio. Tras ver lo grabado y compartir sensaciones, coexistia la idea
de aceptacion de esos objetos, como “ajenos”.

Un aspecto que ha unido a todas las personas ha sido el dar importancia al proceso
para crear conocimiento. Todas las sesiones presenciales han sido de alguna manera
acompariamientos de procesos, en las cuales se han compartido dudas, preguntas, miedos,
etc. Han sido formas de explicitar el proceso de transformacion mismo.

Por altimo, y vinculado a la asignatura, aparece la relevancia de los objetos, como
portadores de significado. Algunas citas extraidas de las ND y E son: “Objektuak gaur
zein naizen jakiteko balio izan zaizkit nire buruarekin egindako hausnarketa horretan”,
“CD-ek nire bigarren burmuinaren funtzioa bete dute, beraiei esker gauza asko bildu
ditzakedalako”, “nire etxeko koadroak apaingarri hutsak baino gehiago direla. Istorio
kontalariak dira, harremana irudikatu eta sentimenduak islatzen dituzte”, “Son objetos
que son mucho mas que eso, tienen vida, dan vida y estan llenos de vida”, etc.

Conclusiones

En este Gltimo apartado, se interpretan los resultados obtenidos en base al marco
teorico (y siguiendo una vez mas las preguntas de Guba). Mas alla de ver como dialogan,
se proponen también nuevas lineas de investigacion, preguntas que han ido emergiendo,
necesidades, cuestionamientos, etc. Antes de ello, Laurel Richardson menciona que en la
postmodernidad “ningun discurso posee un lugar privilegiado, ni ningun método o teoria
puede reclamar para si un conocimiento autorizado de alcance universal” (citado en
Denzin y Lincoln, 2012, p.2). Esta cita contextualiza las palabras que vienen a
continuacion, ya que los y las participantes asumen el “recorte” su propio punto de vista.
Beifiat dice: “Kamera honi esker, nik pertzibitu ez nituen gauzak bildu ditut, hau da, nire
bistak galdutako informazioa jasotzen lagundu dit” (ND).

Partiendo de esa afirmacidn, ahora si, comenzamos con la pregunta ontoldgica de
Guba. Varias comparieras y compafieros hablaban del origen social del conocimiento (o
constructivismo), con frases como “ezagutza konbertsazio hau da, elkarri trasmititzen ari
gara” (Alba), “nik uste dut ezagutza denon artean sortzen dela, parte hartzen” (Leire). De
esta manera, se justifica lo que Mertens decia; “No hay realidad objetiva, la realidad es
edificada socialmente” (citado en Salgado, 2007, p.71).

Todo ello hace repensar el rol del investigador o investigadora, lo que, a su vez, nos
lleva a la pregunta epistemoldgica de Guba. Durante el proceso se ha tratado la
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subjetividad de la persona investigadora. Befiat menciona que los procesos de
investigacion han dependido de su experiencia escolar previa, y ésta a su vez, de su vida
personal. Asimismo, Esti tiene claro que el caracter y bagaje personal influye y
condiciona la identidad investigadora. Como dirian Denzin y Lincoln (2002), la persona
investigadora “is always historically situated, never able to give more than a partial
rendering of any situation” (p.11). Asimismo, la persona participante también es “un
sujeto interactivo, motivado e intencional, que asume una posicion frente a las tareas que
enfrenta” (Avila, 2002, p.95). Leire lo explica diciendo “beraiek nola dauden, gero hori
transmitituko dizute ikerketan”. Esa condicion subjetiva se define, ademas, dentro de una
relacion de poder. Segun Foucalt, quien establece la norma regula los comportamientos
del ser humano (citado en Castro, 2004).

En muchos casos, los y las participantes han manifestado su acuerdo respecto a esta
idea: la investigacion es de la persona investigadora. “Yo soy parte de tu investigacion,
pero la investigacion es mas de la persona que investiga” (Esti), “beti dauka botere
gehiago, berak sortu duen zerbait delako eta bere interesetatik abiatu direlako galderak™
(Alba), “lan bat egiten ari dira zuretzako” (Leire).

Sin embargo, existe, como se expuso en la introduccion, cierta tension entre ese
poder y la vulnerabilidad. En todas las performances, que como dice Judit Vidiella, nos
hacen repensar “sobre nuestras posiciones, localizaciones, sobre nuestros roles” (citado
en Hernandez, 2008, p.107), se percibia cierta fragilidad. Befiat utilizé una cinta de “muy
fragil”, Leire menciona la palabra “zintzilik”, Esti “responsabilidad porque te han dejado
entrar” y Alba, “performanceak egitean, nortasunak ukitu ziren. Uste dut gizartean 0so
galduta gaudela, nor garen jakite horretan”.

Todo lo anterior refleja las consecuencias bidireccionales de las relaciones de poder.
Y es ahi donde entra y se centra la ética: en el enfrentamiento de una/o misma/o ante esa
realidad no horizontal, porque indagar es posicionarse, ante la sociedad, ante una misma
y ante el conocimiento (Avila, 2002).

De ahi emerge la necesidad de convivir con “el otro u otra”: CoOmo percibimos,
desde el poder (o subordinacion) y vulnerabilidad, a las demas personas que forman parte
de las investigaciones. Las experiencias del TFM han sido muy variadas, pero existe,
cierta conformidad con la sensacion de “extrafieza” o distancia que suponen los y las
participantes. Waldenfels (2004) afirma que “extraneza quiere decir que nada ni nadie
estd siempre por completo en su sitio” (p.36). Asimismo, Redon (2017) explica que
cualquier espacio de relaciones “debe aceptar la “intromision’ de un extranjero que
aunque explique las bondades del trabajo (...), sigue siendo un extrano” (p.383).

Leire utiliza la palabra “ezezaguna” para explicar como percibe un o una
participante a la persona investigadora. Esta idea se acentla con experiencias del
alumnado que no ha entablado conversacion con esos sujetos, por no ir al lugar del
encuentro. Partiendo de este punto, aparece la nocién del espacio, o territorio, segun
Guattari: “Los seres existentes se organizan segun territorios que ellos delimitan y
articulan con otros existentes” (citado en Herner, 2009, p.166). Espacios que se dividen,
gue no se encuentran; y espacios, de igual forma, que buscan el encuentro.

La pregunta metodoldgica de Guba hace alusion al como acceder al conocimiento.
En este aspecto, todas las personas participantes coinciden en la necesidad del dialogo.
En palabras de Gadamer: “No se trata, pues, de acceder a la verdad del objeto sino mas
bien entrar en una disposicion de didlogo y crear en dicho didlogo una verdad” (citado en
Sisto, 2008, p.121). Se repite la nocion de “escucha” como actitud necesaria de la persona
investigadora; Leire hace hincapié en la conciencia acerca de la participacion, y en
general, se expresa el deseo de hacer investigaciones mas participativas.
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Esa escucha del otro u otra implica (necesariamente) otra escucha; la propia, es
decir, la introspeccion y reflexividad, las cuales, segin Noddings, prestan atencion “a la
forma en que nos situamos a nosotros mismos en relacion con las personas que
trabajamos” (citado en Larrosa et al., 1995, p.20). “Ikerketan zehar, nire errealitatea
kuestionatu dut, nire izatea kritikoagoa da orain” dice Alba, y Esti; “hay veces que
necesito tiempo de reflexion, de escuchar mi propia voz”. En tres de las performances se
utilizaron espejos y/o lupas, y en otras, hubo acciones como quitarse méascaras o antifaces.

De todo esto nace la necesidad de compartir los procesos. Alba reclama la creacion
de espacios para el encuentro, donde aparecen las emociones, mencionadas en varias
ocasiones. “Emotion, which was previously omitted in all forms of researching writing,
has the ability to evoke a strong response in the reader” (Lapadat, 2017, p.595). Befiat
habla de la carencia del amor en las investigaciones y Leire apuesta por la fidelidad. En
este punto, aparece la convivencia entre las identidades de la persona investigadora:

Cuando se enuncia: “yo sufro” implica dos yoes extrafios uno al otro (pero que sin
embargo se tocan). Lo mismo ocurre con "yo gozo’ [...] En el ‘yo sufro’, un yo rechaza
al otro, mientras que en el "yo gozo”, uno excede al otro (Nancy, 2006, p.40).

Alba, Leire y Esti hablan de la “identidad global”, o identidades que conviven en
ese "gozo”. Sin embargo, Befiat manifiesta su preocupacion por ese extrafiamiento, ese
sufrimiento en el que un yo rechaza al otro. En mi diario de investigadora escribia:

¢Qué voz es la que esta hablando ahora que escribo? No lo sé. No sé quién soy
ahora que estoy siendo. Pero probablemente sea porque soy muchos “yoes”
simultaneamente. No dos, no dualidad entre persona e investigadora, sino mas. Muchas
mas. Y por mucho que intente separarlos, darle a cada uno su espacio intimo, nunca dejo
de ser nada al completo (NC).

Por dltimo, se considera importante reflejar preguntas que han quedado sin
responder, por haber emergido del propio trabajo de campo, o simplemente, por ser
demasiado complejas. Una de ellas se refiere al tiempo. La sensacién de estrés
generalizado ofrece la posibilidad de pensar (0 mas bien nos obliga a ello) en; ¢ Qué ritmo
siguen las investigaciones actuales? ¢ Cuanto de natural es ese fluir, y cuanto de impuesto?
¢COmo gestionar esa presion? Y de ahi, la necesidad de la pausa, el reposo.

En segundo lugar, aparece el movimiento, o mas bien la quietud (como ausencia de
movimiento). Las sillas son objetos que adquieren sentido por la capacidad de almacenar
historias o recrear identidades (Arroyave Ruiz, 2013). De la presencia reiterada en las
performances, surgen preguntas como; ¢, Qué sentido tiene una corporalidad estatica en un
pensamiento nomada? ;Queé pasa con los cuerpos en la educacion y en las
investigaciones? y, ¢quién se sienta en esas sillas?

En tercer lugar, aparece el arte como experiencia. Muchas comparieras/os expresan
la necesidad de ir mas all4 de las palabras. Eisner plantea que “las formas visuales nos
permiten revelar aquello que seria dificil comprender a través solo del lenguaje
secuencial” (citado en Hernandez, 2008, p.108). Aparecen, asi, la musica, la expresion
corporal o la pintura como manifestaciones necesarias; lo cual vuelve a cuestionar cuan
variado son los lenguajes que se utilizan en los procesos de investigacion.

Para concluir, y a modo de cierre, Connelly y Clandinin afirman que la gente esta
al mismo tiempo viviendo y “contando sus historias con palabras mientras
reflexionansobre sus vivencias y se explican a los demas” (citado en Larrosa et al., 1995,
p.22). Por eso, como dice Adichie (2009), las historias importan, ya que pueden
humanizar; y la palabra, segin Freire (2012), “por ser lugar de encuentro y de
reconocimiento de las conciencias, también lo es de reencuentro y de reconocimiento de
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si mismo” (p.19).

No pensaba que investigar me llevaria tan lejos. Lejos por estar dentro, tan dentro
que a veces ni siquiera reconozco ese lugar. No pensaba que investigar me supondria la
desnudez. Pensaba que quien investiga se vestia de todas las ropas existentes; que se
arropaba de teorias, de investigaciones anteriores, de grabadoras, camaras y cuestionarios.
Pensaba que quien investiga estaba a salvo; a salvo de cualquier quiebre, duda o ruptura
en su persona. Pero no. Me he dado cuenta de que quien investiga se embarca en una
aventura, hacia ningun lado que pueden ser todos, y con tantas personas como la soledad
pueda abarcar (NC).
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Resumen

Este trabajo, es parte de un estudio mas amplio sobre Necesidades de Formacién Docente en la Sociedad
de la Informacion, tiene por objeto hacer un andlisis de las necesidades de formacion continua del
profesorado de Chile, para identificar aspectos que facilitan u obstaculizan el desarrollo profesional
docente. En este contexto, mejorar la calidad del desempefio profesional docente, supone responder a las
necesidades de formacion continua que demanda la sociedad del conocimiento en el &mbito educativo. Con
este proposito, se realiza un analisis documental y se recaba informacion de la percepcion, a través de la
aplicacion de encuestas a actores claves del sistema educativo y el propio profesorado de Chile, respecto a
sus necesidades de formacion continua. Se espera que este estudio aporte informacion relevante para
facilitar a las instituciones de formacion de docentes nuevas claves para mejorar la oferta de programas de
formacién docente en Chile.

Palabras claves: Formacion continua, desarrollo profesional docente, necesidades
formativas.

Abstract

This work, that it is a part of a larger study on Teaching Training Needs in the Information Society, aims
to make an analysis of the continuing education needs of teachers in Chile, in order to identify aspects that
facilitate or hinder the professional development of teachers. In this context, to improve the quality of
teaching professional performance means to respond to the needs of continuous training that the society of
knowledge demands in the educational field. For this purpose, a documentary analysis is carried out and
information is collected from the perception, through the application of surveys to key actors of the
educational system and the teaching staff of Chile, regarding their needs for continuous training. It is
expected that this study will provide relevant information to help teacher training institutions with new keys
to improve the offer of teacher training programs in Chile.

Keywords: Continuing education, teaching professional development, training
needs.
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Introduccion

Los nuevos escenarios sociales presente en el mundo actual y las nuevas demandas
a la educacion y a los educadores, constituyen una tarea que debe ser atendida con
celeridad y responsabilidad. Es importante tener presente que los cambios en educacion
pasan no solo por un cambio en la escuela, sino principalmente por un cambio del
profesorado. Los nuevos paradigmas surgidos a proposito del advenimiento de la
sociedad de la informacion provocan un cambio en la sociedad y por ende en la educacion.
Por tanto, es necesario un cambio fundamental en las formas de aprender y gestionar el
conocimiento. Pero muchas veces el cambio es mas una promesa que una accion concreta
(Russell, 2014).

Para esto es clave implementar programas de formacion que surjan desde la
consideracién de cada docente como eje articulador en la generacion de esos cambios.
Esta formacidn debe considerar la marcha de proyectos y procesos de innovacion y de
cambios en diferentes ambitos de la vida de la escuela: aspectos curriculares,
metodoldgicos, organizacionales, de practicas pedagdgicas y de las formas de
colaboracidn con las familias y con las distintas entidades e instituciones de la comunidad.

En efecto, la transformacion de los contextos sociales y culturales lleva consigo la
necesidad de la transformacidn de la escuela y del propio profesorado. Esto significa una
nueva percepcion del Rol docente y la necesidad de desarrollar nuevas competencias
profesionales. Estos nuevos escenarios demandan la necesidad de nuevos procesos de
formacion del profesorado.

El desempefio de la profesion docente acontece actualmente en el marco de una
sociedad cambiante, con un répido nivel de desarrollo y acelerado avance de
conocimientos (Imberndn, 2006), y que exige, cada vez mas, mejoras sustanciales en su
calidad. En este escenario, la formacion permanente del profesorado resulta clave, pues
es imprescindible que el profesorado renueve sus conocimientos y mejore sus
competencias profesionales a lo largo de su vida, para dar respuesta a las demandas de,
por ejemplo, actualizacion de contenidos curriculares o de metodologias de ensefianza
aprendizaje (Garcia de Fez y Solbes, 2016).

En efecto, el profesorado requiere mejorar su formacién, su practica, su
metodologia de trabajo, sus procesos de reflexion de su practica pedagdgica, el analisis
critico de sus procesos de planificacion y de la evaluacion de los aprendizajes del
alumnado (Tejada, 2013), entre otras cosas.

Al respecto, es importante, tomar en cuenta las orientaciones y politicas que han
formulado diversos organismos internacionales, como la Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Economicos,(OCDE) y distintos espacios, como el Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES), que tienen como objetivo que las instituciones
educativas vayan adaptando su actuacion para satisfacer las necesidades formativas
actuales (Ku, M y Tejada J, 2015).

De igual modo, es importante considerar lo que ocurre en las practicas pedagdgicas
gue se pueden observar en muchas de las innovaciones mas transformadoras que se
originan desde la misma escuela publica, centros privados, cooperativos, municipales, de
comunidades populares o autogestionadas. Al escapar del control y la regulacion de los
organismos educativos, dichos centros tienen la posibilidad de incorporar otros
curriculums, nuevas formas de gestionar el aprendizaje y otros tiempos y espacios
pedagdgicos (Carbonell, 2018).
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Sobre la cultura formativa, es posible observar la debilidad del sistema de formacion
permanente que reclama una mayor aplicacion a las realidades de las aulas, cuestion que
debe y puede mejorar a través de una oferta formativa que escuche al profesorado
(Fernandez, Rodriguez y Fernandez Cruz, 2016), que sea méas contextualizada a las
necesidades reales y a los escenarios sociales y educativos actuales en que se desarrolla
la actividad docente. Todo ello, facilitaria planificar los procesos de ensefianza
aprendizaje que permitan dotar al alumnado de las habilidades requeridas para afrontar
los retos que plantea la sociedad del siglo XXI (Ku, M y Tejada J, 2015).

De aqui la importancia de tomar en cuenta las percepciones que tienen los propios
docentes respecto a sus necesidades de actualizacion y de formacion continua.

Modelos y enfoques de la formacion.

La complejidad de la accion docente en el contexto en que se desenvuelve la escuela
del siglo XXI hace ineludible la reformulacién de las orientaciones de la formacion del
profesorado. En efecto, es evidente que las formas de realizar la docencia a cambiado y
por tanto es imprescindible renovar la manera de formar a los docentes.

Sin embargo, todavia es posible observar que los paradigmas epistemoldgicos
tradicionales, rigidos e inflexibles (Martinez, Barba A., y Barba J. J. 2016), propios de la
modernidad y no de la nueva sociedad de la informacién y el conocimiento, siguen siendo
la base de los modelos y enfoques de formacion docente. Ello dificulta la adquisicion de
herramientas y marcos conceptuales necesarios para trabajar con la incertidumbre, con
conocimientos que cambian de manera acelerada y en contextos cada vez mas diversos y
dificiles. (Vezub, 2007).

Uno de los principales factores de éxito de cualquier sistema educativo es la
existencia de un profesorado formado, competente y motivado, implicado y vocacional.
Se entiende la formacion como un proceso de capacitacion y de construccion de
conocimiento que debe centrarse en la accion educativa y en el desarrollo profesional de
los docentes, lo que supone en ellos la capacidad de hacerse responsable de su propio
proceso de aprendizaje continuo Garcia-Huidobro, (2015). Pero el marco, tanto de la
formacion inicial como de la formacion contina, exige, ademas, el compromiso y
responsabilidad no solo del profesorado, sino de las entidades formadoras, de los
gobiernos y de toda la comunidad.

En efecto, el docente se ve obligado a responder, cada vez, a un mayor nimero de
responsabilidades y exigencias profesionales, relacionadas con conocimientos,
habilidades y actitudes que deben trasmitir al alumnado, pero que hoy en dia no es facil
determinar. A esto se agregan competencias de caracter comunicacional, tecnolégicas, de
investigacion y de reflexién sobre su propia practica (Vaillant y Marcelo, 2015) y otras
como relaciones sociales, ocio y tiempo libre, toma de decisiones, adaptacion a los nuevos
entornos sociales, globales, resolucién pacifica de conflictos, entre otros (Albert, 2009),
que en el fondo es preparar al docente y las personas para un aprendizaje durante toda la
vida.

Los modelos y tendencias de formacion docente organizan las diversas estrategias
tendientes a la profesionalizacion docente. En este contexto, vamos a examinar como se
concibe la formacién docente, tanto inicial como continua y la préactica, la
profesionalizacion y el desarrollo profesional docente.

Formacién de profesores en Chile

Chile tiene una larga tradicion en la formacion inicial de profesores. Los primeros
antecedentes datan de mediados del siglo XIX 'y se pueden distinguir algunos hitos
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importantes en esat tradicion de formacion de profesores, como la creacion de las escuelas
normales, en 1842, del Instituto pedagdgico, en 1889 y de la primera Escuela de
Pedagogia en el afio 1842 (Castro, 2015).

En Chile, existe un modelo de formacion docente focalizado en el profesorado, en
mejorar su praxis pedagogica, mediante el fortalecimiento de sus competencias docentes.
Si bien es cierto, que, desde la politica publicay los centros de formacion del profesorado,
hay un avance en modelos que apuntan a nuevas formas de aprender y gestionar el
conocimiento por parte del profesorado y que le ofrecen experiencias de aprendizaje mas
eficaces para cumplir con las demandas de una ensefianza de calidad, sin embargo, el foco
sigue estando centrado en la mejora de competencias disciplinares, pedagdgicas y
profesionales de los docentes (Diaz, y Poblete, 2016).

La demanda por una renovacion de los procesos de formacion docente en Chile,
partiendo por la formacién inicial, que supone un programa curricular, conducente a un
titulo habilitante para ejercer la pedagogia y donde se adquieren las competencias iniciales
para el ejercicio profesional (Sanchez, 2013), exige abordar una serie de debilidades,
como la articulacion entre lo pedagdgico y los disciplinar, la complementacion entre lo
teodrico y lo préctico de la accién educativa, la insuficiente vinculacion con el sistema
escolar, entre otras (Cisternas, 2011).

A esta situacion se agrega el hecho de que la profesion docente no ha tenido, en los
ultimos afios, el incentivo necesario para atraer a los buenos egresados de la educacion
media con lo cual debe asumir el desafio de buscar un sistema de reclutamiento que
permita que los futuros profesores se conviertan en agentes innovadores y reflexivos y no
solo transmisores del curriculum (Diaz, Solar, Soto, Conejeros y Vergara-Morales, 2015)
y que la oferta de programas de formacion docente de las instituciones ha aumentado
significativamente en nimero, pero no en la calidad de los mismos (Avalos, 2014).

Respecto a la formacién continua, o permanente, en general es entendido como el
aprendizaje recibido con posterioridad a la titulacion profesional (Salazar-Gomez y
Tobon, 2018). Hasta no hace mucho, este tipo de formacion estaba asociada a la
implementacién de las reformas educacionales, que primeramente definian el sentido de
las transformaciones que se esperaban realizar y luego se disefiaban e implementaban los
cursos y acciones de perfeccionamiento, que se necesitaban para operacionalizar esas
reformas (Vezub, 2007).

Esta manera de concebir la formacidn, sin embargo, la hace altamente sensible y
vulnerable a los cambios que se operan en aspectos tan fundamentales, como el
curriculum, los modos de administrar el sistema educativo, y el nivel de prescripcion
externa sobre como ejercer la docencia (Tenti Fanfani, 2006, Day y Gu, 2010).

El discurso oficial contenido respecto a la formacion inicial y continua del
profesorado esta contenido en instrumentos normativos de la practica docente, tales como
los Estandares Orientadores para Egresados de Carreras de Pedagogicas y el Marco para
la Buena Ensefianza (MINEDUC, 2008).

Estandares para la Formacion Inicial Docente

Chile desarrollé un esquema de criterios o estandares de desempefio para la
formacion inicial docente, que tienen como objetivo orientar a las instituciones
formadoras de docentes, mediante el establecimiento de estandares que instruyen sobre
lo que se espera que sepa todo profesor al finalizar sus afios de formacion inicial y se
refieren a los conocimientos de caracter disciplinarios y de tipo pedagdgicos que los
profesores deben manejar, al finalizar su formacién inicial (MINEDUC, 20128, 2012b).
Y aun cuando son referidos a la formacion inicial de los profesores, sin embargo, con
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algunas diferencias, también son aplicables al desarrollo profesional continuo, pues son
un referente para los futuros profesores, ya que facilitan el seguimiento que ellos mismos
pueden realizar a sus propios procesos de aprendizaje.

La organizacion estructural de los Estandares para la Formacion Inicial Docente
considera dos grandes categorias: los estandares pedagdgicos y los estandares
disciplinarios. Estos estdndares, son entendidos de la siguiente manera (MINEDUC,
20123 MINEDUC, 2012b):

Estandares pedagdgicos: Estan referidos, mas que a la disciplina propiamente tal,
a las areas de competencia necesarias para el adecuado desarrollo del proceso de
ensefianza. Esto implica el manejo del curriculum, el disefio de procesos de aprendizaje
y de instancias de evaluacion, propios del aprendizaje.

Considera, ademas, aspectos éticos de la profesion docente, como el compromiso
profesional y personal con la docencia, con sus procesos de formacion continuay con la
educacién de sus estudiantes. Esto implica, ademas, disposicion a la autoreflexion y la
reflexion pedagdgica y su aprendizaje continuo. De igual modo, refiere a la adecuada
preparacion del futuro profesorado para gestionar clases, interactuar con los estudiantes
y promover un ambiente adecuado para el aprendizaje.

Por dltimo, establece aspectos de la cultura escolar que el futuro docente debe
conocer, asi como estrategias para la formacion personal y social de sus estudiantes.

Estandares disciplinarios para la enseflanza: Especifica las competencias
necesarias para ensefiar cada una de las areas de conocimiento contenidas en el curriculum
escolar, tanto del nivel basico como del nivel medio, como, por ejemplo, Lenguaje y
Comunicacion, Matematica, Historia, Geografia y Ciencias Sociales, Ciencias Naturales
Fisica, Quimica, entre otras.

Los estandares sugieren para cada uno de esas areas disciplinares, qué
conocimientos y habilidades deben movilizar los futuros profesores y profesoras en cada
disciplina y la manera como ésta se debe ensefiar. Ademas, considera el conocimiento del
curriculo especifico, la comprensién sobre cdmo aprenden los estudiantes en cada
disciplina y la capacidad para disefiar, planificar e implementar experiencias de
aprendizaje, asi como para evaluar y reflexionar acerca de sus logros.

Los Estandares para egresados de carreras pedagogicas sefialan que los docentes
deben ser profesionales capacitados para el trabajo colaborativo, autonomo, flexible,
innovador, dispuestos al cambio y proactivos, ademas de contar con una sélida formacion
en valores y comportamiento ético, manejo de comunicacién oral y escrita en lengua
materna y segunda lengua, habilidades en uso TIC, nivel cultural propio de mundo
globalizado, asi como espiritu de superacion para ocuparse de su desarrollo personal y
profesional permanente.

Estos estandares han sido incorporados a los criterios para acreditar los programas
de formacion docente. Al respecto, este documento normativo ha hecho posible la
regulacién de la oferta educativa en las carreras de pedagogia para todas las instituciones
formadoras de profesores en el pais (Avalos 2014).

Junto con los Estandares para la Formacion Inicial Docente, existe otro documento
clave en la formacion de los profesores en Chile, el Marco para la Buena Ensefianza.

Marco para la Buena Ensefianza

Este documento, pretende orientar la politica de fortalecimiento de la profesion
docente, los programas de formacién inicial y de desarrollo profesional y contiene
criterios e indicadores y pautas precisas para afinar la mirada y juicios sobre la tarea
educativa. Ademas, contiene parametros para que profesores y profesoras, individual y
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colectivamente, examinen sus propias practicas de ensefianza y educacién para poder
mejorar y perfeccionarse (Bitar, 2003).

Describe al profesor como un profesional capaz de preparar adecuadamente la
ensefianza, crear un ambiente propicio para el aprendizaje, ensefiar a sus estudiantes de
modo que aprendan, y asumir sus responsabilidades profesionales, reflexionando
consciente y sistematicamente sobre su préctica, y reformulandola a partir de dicha
reflexion. EI Marco de Buena Ensefianza busca dar respuesta a las INTERROGANTES
que todo el profesorado debe hacerse ¢qué es necesario saber? ;qué es necesario saber
hacer? ¢cuan bien se deben hacer? o ¢cuan bien se esta haciendo?

La estructura del documento considera cuatro demonios, que hacen referencia a un
aspecto especificos del ciclo total del proceso educativo y que responden a las preguntas
sobre lo que el docente debe saber, como y cuan bien tiene que realizar su practica
pedagdgica. Estos dominios tienen un hilo conductor que es el involucrar a todos los
alumnos en el aprendizaje de contenidos fundamentales (MINEDUC, 2008). Ademas,
contienen los componentes claves para el cumplimiento de la funcion docente.

Los cuatro dominios del Marco para la Buena Ensefianza (MINEDUC, 2008), son
descritos en este documento de la siguiente manera:

Preparacion de la ensefianza (Dominio A): Los criterios de este dominio dicen
relacién con la disciplina que ensefia y con los principios y competencias pedagogicas del
profesorado, requeridas para organizar el proceso de ensefianza y comprometer a todos
sus estudiantes con sus aprendizajes. También establece los objetivos de aprendizaje y
contenidos en el marco curricular nacional, expresados en los conocimientos, habilidades,
competencias, actitudes y valores que el estudiantado requiere para desenvolverse en la
sociedad actual.

Ademas, los docentes requieren estar familiarizados con las caracteristicas de
desarrollo correspondientes a las edades de sus alumnas y alumnos, como asi también de
sus particularidades culturales y sociales, de manera que pueda disefiar, seleccionar y
organizar estrategias de ensefianza que otorguen sentido a los contenidos presentados y
utilizar estrategias de evaluacion que permitan apreciar el logro de los aprendizajes del
alumnado y retroalimentar sus propias practicas.

El desempefio del profesorado respecto a este dominio se evidencia a través de las
planificaciones y sus efectos y en sus practicas pedagogicas en el aula.

Creaciéon de un ambiente propicio para el aprendizaje (Dominio B): Este
dominio establece consideraciones sobre el entorno del aprendizaje, esto es, el ambiente
y clima en el cual debe generarse el aprendizaje. Con esto se releva el hecho de que los
aprendizajes estan directamente relacionados con los componentes sociales, afectivos y
materiales en que estos se originan.

En este sentido, las altas exceptivas del profesorado referidas a los aprendizajes del
alumnado, destacar sus logros por sobre sus errores y valorizar sus intereses, motivaciones
y potencialidades, es fundamental.

Aqui también se destaca el valor de la calidad de las interacciones de las personas
al interior del aula y entre los miembros de la comunidad educativa, las cuales deben
generar climas de confianza, aceptacién, equidad y respeto, a la vez que observar y
respetar normas consensuadas y constructivas de comportamiento. Lo anterior se
evidencia en la existencia de un ambiente estimulante y un profundo compromiso del
profesor con los aprendizajes y el desarrollo de sus estudiantes.

Ensefianza para el aprendizaje de todos los estudiantes (Domino C): Este
dominio evidencia el caracter inclusivo que debe tener la educacion y que se expresa en
la orientacion y compromiso del profesorado con el aprendizaje de todos las y los
estudiantes. Expresa, ademas, la mision esencial de la escuela, que es también la de toda
educacion, generar oportunidades de aprendizaje y desarrollo para todos sus estudiantes.
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Para ello, el profesorado debe demostrar sus habilidades para organizar experiencias
motivadoras de ensefianza que generen y faciliten la indagacion, la interaccion y la
socializacion de los aprendizajes. El logro de una participacion activa en las actividades
que se desarrollan en el aula supone que el profesorado se involucre y comparta con el
estudiantado, los objetivos de aprendizaje y los procedimientos que se pondran en juego
y que este constantemente monitoreando el desarrollo de las experiencias educativas en
el aula y retroalimentando a sus estudiantes.

Responsabilidades profesionales (Dominio D): Este dominio estdn asociados a
las responsabilidades profesionales del profesorado. En este aspecto, la reflexion continua
de su praxis pedagbgica y su continua reformulacion, contribuyen a la mejora de la
calidad del aprendizaje de todo el estudiantado.

La responsabilidad profesional docente, implica también el compromiso con sus
propias necesidades de formacion, asi como también, su participacion en el proyecto
educativo del establecimiento y en las politicas educativas nacionales. Este dominio
también se refiere a aspectos que van mas alla del trabajo de aula y que estan directamente
relacionados con su profesion, con su relacién con sus pares, con el establecimiento, con
la comunidad y el sistema educativo.

El compromiso con el aprendizaje de todos sus alumnas y alumnos supone para el
docente la tarea de evaluar sus procesos de aprendizaje, descubrir sus dificultades,
ayudarles a superarlas.

Por ultimo, profesoras y profesores, deben sentirse y ser parte constructiva del
entorno donde se trabaja, compartir y aprender de sus colegas, y a la vez, deben
relacionarse con las familias y los miembros de la comunidad.

Este documento y estos estandares sirven a su vez para evaluar a los docentes y
determinar sus necesidades de desarrollo profesional (Avalos, 2014). Pero el someter a
profesores a mediciones, con el fin de premiar o castigar a docentes, puede conducir a
una préactica pedagdgica, orientada a superar exitosamente evaluaciones y pruebas, trae
consecuentemente un estrechamiento del curriculum y la desvalorizacion de los docentes
(Ruffinelli, 2016).

Desarrollo Profesional Docente

Este concepto plantea que no se llega a ser profesional de una vez para siempre,
sino que el ser profesion se va formando a través de un proceso continuo que comienza
con una de formacion inicial y se va enriqueciendo, a lo largo del ejercicio de la profesion,
mediante crecimiento y aprendizaje. (Aguerrondo, 2004, Garcia-Huidobro, 2014).

El desarrollo profesional docente puede ser entendido como un proceso, ya sea
individual o colectivo, realizado por de experiencias de diversa indole, sean estas formales
o informales y que estan contextualizadas en la escuela (Marcelo 2015). En Chile, el
desarrollo profesional docente ha tenido un giro hacia una orientacion colectiva, puesto
que ahora, la participacién de la comunidad (concepto que se extiende mas alla de la
familia), adquiere hoy en dia un rol méas protagonico en la educacion. Ademas, los
procesos de mejora de la gestién pedagodgica de los centros escolares pasan por una
formacion colectiva de los cuerpos docentes. En ambos casos, el profesorado en su
proyeccion profesional debe considerar las necesidades y proyecciones escolares y
comunitarias, por sobre las motivaciones e interese personales. Este aspecto se ve
refrendado en la reciente ley de Desarrollo Profesional Docente.
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Esta ley formaliza la profesionalizacién de la carrera docente y que esta incidiendo
poderosamente en la formacién del profesorado chileno, es la ley 20.903 (2016). aborda,
desde el ingreso a los estudios de pedagogia, hasta el desarrollo de una carrera profesional,
. releva una vision del profesor, concibiéndolo en una categoria profesional (Ruffinelli,
2016) vy, entre otros aspectos, que promueve el desarrollo entre pares y el trabajo
colaborativo en redes de maestros.

La formacion para el desarrollo docente debe considerarse en términos de la
interaccion entre una practica contextualizada y fundamentada y el cuestionamiento
guiado del docente sobre su propia experiencia, transformandose, de modo que el
conocimiento tedrico y conceptual construido en otro lugar pueda ponerse en practica
(Centro de Perfeccionamiento e Investigaciones Pedagdgicas, CPEIP, 2017).

El Sistema de Desarrollo Profesional Docente, ha significado un avance importante,
tanto en la Carrera Profesional Docente, como en el aseguramiento de la calidad de la
formacion inicial y continua de los profesores de Chile. A la vez que una reorientacion
en las politicas educativas relacionadas con la calidad de la educacion en general y los
aprendizajes de los estudiantes en particular.

Otro aspecto para destacar es la conformacion del Sistema de Aseguramiento de la
Calidad de la Educacién, es otro hito importante en los procesos de reforma educacional
en Chile.

Lo anterior configura un nuevo escenario que son abordado, tanto desde la politica
publica, como desde las instituciones formadoras, de las instituciones escolares y desde
los propios docentes y que configuran una nueva manera de gestionar y educar y unas
nuevas necesidades para la formacion de profesores.

Objetivos

Este estudio tiene como objetivo conocer, mediante el andlisis documental y la
percepcion de los propios actores, las necesidades de formacion continua de los docentes
de Chile. De esta manera, este estudio pretende aportar informacion relevante para
facilitar a las instituciones de formacion de docentes nuevas claves para mejorar la
formacion docente en Chile.

A su vez, mediante el estudio de los modelos, propuestas y programas de formacion
continua del profesorado y las percepciones de los informantes, se intenta reconocer
aspectos que facilitan u obstaculizan el desarrollo profesional docente

Las preguntas que esta investigacion pretende responder son: ;Qué formacion
continua es necesaria o requerida por el profesorado, para que este pueda responder a la
educacion requerida hoy y mafiana?; ;Cudles son las percepciones del profesorado de
Chile sobre sus necesidades de formacion?

Meétodo

Este estudio, que es parte de un estudio de caso mas amplio, tiene un enfoque
metodoldgico cualitativo cientifico practico, con una mirada critica, porque lo que se
busca es obtener un estudio analitico y no meramente descriptivo de la formacion docente
inicial y continua. El primer desafio para avanzar en el estudio de este caso, con valor en
la comparacion instrumental, es pues, identificar necesidades de formacion, formacion
manifestadas por el profesorado, que permitan obtener elementos que ayuden a introducir
innovaciones en los programas de formacion del profesorado de la Region de Tarapaca,
Chile.
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Para diagnosticar la situacion y profundizar en su comprension, se disefio un
cuestionario cualitativo, con el objetivo de obtener las percepciones de docentes,
pretendiendo con ello identificar, relacionar y discutir las tematicas, las
responsabilidades, los desafios y necesidades referidas a su formacién profesional.

El Cuestionario contiene Items que indagan por:

Grado de satisfaccion de su desarrollo profesional y las competencias que debe
demostrar en su practica docente

Importancia asignada a la formacion continua para cumplir el rol docente, las areas
en que percibe mayores necesidades de formacion y los temas especificos o aspectos
imprescindibles que se deberian abordar o profundizar en su formacion permanente.

Percepcion del modelo (individual o colectivo) de desarrollo profesional y
Oportunidades, ofertas obstaculos y dificultades de formacion

Para su aplicacion se utilizé la plataforma web, para ser respondida on line, lo que
proporciona facilidades para responder como para la obtencion de analisis preliminares
de datos.

En un primer andlisis de los datos se procede, se procede a la lectura de las
respuestas, buscando descubrir los temas relevantes subyacentes en ellas. Luego se
procede a una categorizacion de la informacion recogida en los cuestionarios para su
posterior interpretacion.

Los datos recabados han sido analizados mediante un modelo de triangulacion entre
la informacion recabada del andlisis documental y de las entrevistas y los cuestionarios
(Caballero, Manso, Matarranza y Valle, 2016).

Resultados

Los resultados preliminares de esta investigacion sefialan que el hecho educativo es
un fendmeno social que afecta a todos los paises por igual y que, si pretende avanzar en
la calidad de la educacidn, esto pasa por una mejora sustantiva en la formacion continua
del profesorado.

Un primer andlisis de los datos obtenidos de las encuestas aplicadas a los docentes
de Chile, evidencia necesidades formativas relacionadas con el fortalecimiento de
competencias disciplinares y pedagdgicas, especialmente referidas a evaluacion y
didacticas especificas, asi como en ciertas tematicas de actualizacion curricular:
contenidos y metodologias, entre otras. De igual modo, manifiestan una débil preparacion
en conocimientos contextualizados y habilidades pedagdgicas necesarias, para dar
respuestas pertinentes a las demandas educativas de las instituciones, de la comunidad y
del estudiantado, propias de una sociedad cada vez mas compleja.

Asi mismo, se observa que las dificultades para su desarrollo profesional se
focalizan principalmente en la falta de tiempo disponible para participar de las
oportunidades formativas, que en general son escasas, poco pertinente y
descontextualizadas. A esto se agrega que no existen incentivos asociados al
perfeccionamiento docente.

Aun cuando estos resultados son todavia preliminares, se pretende obtener
orientaciones que permitan disefiar un plan de formacion continua del profesorado que
facilite, por una parte, el desarrollo de competencias pedagogicas y, por otra, actualizar
los nuevos roles que le corresponde asumir al profesorado en contexto global actual.
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Revisién de instrumentos de medida de la actividad fisica

Review of physical activity measurement instruments
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Resumen

Una de las mayores problematicas de hoy en dia es la falta de actividad fisica y las actitudes no saludables
en nuestra sociedad, por lo que se ha creado una gran diversidad conceptual con maneras muy diferentes de
entenderlo y de evaluarlo, lo que ha derivado en una gran cantidad y heterogeneidad de instrumentos de
medida. El objetivo de esta investigacion es revisar y clasificar diferentes instrumentos de medida de la
actividad fisica bajo tres criterios: el tipo de constructos sobre los que se construyen los items, las
dimensiones de la actividad fisica empleadas y como se realiza la medicion de los datos. Tras un analisis
de 30 instrumentos de medida se concluye que no hay un cuestionario adecuado. Se discuten las posibles
causas de tal diversidad a la hora de registrar la variable destacAndose las diferentes formas de medirla.

Palabras clave: Actividad fisica, instrumentos de medida, items, cuestionario.
Abstract

One of the biggest problems today is the lack of physical activity and unhealthy attitudes in our society, so
a great conceptual diversity has been created with very different ways of understanding and evaluating it,
which has resulted in a lot and in a large number and heterogeneity of measuring instruments. The objective
of this research is to review and classify different instruments of measurement of physical activity under
three criteria the type of constructs on which the items are built, the dimensions of physical activity used
and how the measurement of the data is carried out. After an analysis of 30 measuring instruments, it is
concluded that there is no appropriate questionnaire. The possible causes of such diversity are discussed
when registering the variable by highlighting the different ways of measuring it.

Keywords: Physical activity, measurement instruments, items, questionnaire.
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Introduccion
El concepto de actividad fisica

Aunque la actividad fisica es un agente relevante para la prevencion de
enfermedades cronicas, actualmente existe un importante problema de sedentarismo en la
infancia y la adolescencia, es por ello que las politicas de salud publica estan dandole una
gran importancia a la promocion de la actividad fisica entre la poblacion (Martinez-
Gbomez, Martinez-de-Haro, Pozo, Welk, Villagra, Calle, Marcos y Veiga, 2009).
Debemos tener en cuenta que la actividad fisica juega un papel fundamental a la hora de
adquirir habitos y actitudes positivas en el futuro, ademas de proporcionar beneficios para
la salud fisica y mental (Montil, Barriopedro y Olivan, 2005). Diversos estudios muestran
que la practica deportiva mejora ciertas funciones cognitivas como la atencion, la
memoria, las funciones ejecutivas o el rendimiento académico, esto se explica a través
del aumento de vascularizacion cerebral, neurogénesis y sinaptogénesis (Cid, 2018). Del
mismo modo, se ha comprobado que la asignatura de Educacion Fisica, esta relacionada
positivamente con el éxito y los resultados académicos de los estudiantes, especialmente
en las habilidades académicas relacionadas con el cdlculo matematico y la comprension
lectora, asociandose al comportamiento o conductas adecuadas del alumnado durante el
trabajo en clase (Garcia, Gonzélez, Cornejo y Veiga, 2019). Cabe destacar también que,
atendiendo a cada etapa educativa, la practica de actividad fisica puede beneficiar ciertos
aspectos como son la inclusion, el esfuerzo o la constancia (Mufioz-Bullén, Sanchez-
Bueno y Vos-Saz, 2017), pudiendo potenciar también el autoconcepto y la autoestima
siempre y cuando se mantengan ciertos parametros de frecuencia, duracién e intensidad
(Guillamoén, Canto y Lopez, 2019).

Cada vez existe una mayor disminucién de la practica de actividad fisica debido a
la falta de atraccién hacia ella y el incremento de habitos sedentarios como el consumo
de TV y videojuegos (Ruiz-Ariza, Ruiz, de la Torre-Cruz, Latorre-Roméan y Martinez-
Lopez, 2016). La atraccion hacia la actividad fisica se puede definir como el deseo de una
persona por querer implicarse en la realizacion de tareas que impliquen esfuerzo fisico o
movimiento de cierta intensidad ya sea a través de juegos o deportes (Rose, Larkin,
Hands, Howard y Parker, 2009). Es importante atender a que las experiencias que tenemos
en cuanto a la actividad fisica en la infancia, influyen en la posterior atraccion de la misma
(Rose et al., 2009). Este constructo es un factor determinante en cuanto al nivel de
actividad fisica, ya que lo potencia del mismo modo que el disfrute por ella (Gonzalez-
Cutre, Martinez, Alonso, Cervello, Conte y Moreno, 2007). Se observa una tendencia a
que la atraccion hacia la actividad fisica sea mayor para los chicos que para las chicas; a
su vez, las chicas que tienen mayor atraccion hacia la actividad fisica, tienen mayores
calificaciones, en cambio, sucede de forma contraria con los chicos (Ruiz-Ariza et al.,
2016).

Ademas, tal y como se ha expuesto anteriormente, le debemos conferir una gran
importancia a la variable practica fisico-deportiva ya que cada vez es menos frecuente la
practica de la actividad fisica en nuestra sociedad, especialmente en nifios y nifias. El
sedentarismo esta presente en una buena parte de la poblacion, concretamente en el 73%
de la poblacion espafiola (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2015). En
Guipuzcoa esta cifra se disminuye a un 29%, pero sigue siendo un porcentaje alarmante,
sobre todo debido a la creacion de nuevos habitos con tendencia sedentaria en los jovenes
(Eusko Jaurlaritza, 2017). A su vez, son diversas las investigaciones que afirman que un
alto nivel de practica fisico-deportiva beneficia posteriormente el ajuste escolar, pero en
nuestra sociedad corremos el peligro de que el ajuste escolar se vea influenciado
negativamente debido a la creacion de nuevos habitos cada vez més sedentarios.
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Teniendo en cuenta el sedentarismo al que se esta enfrentando nuestra sociedad, es
importante también aplicar en el &mbito educativo metodologias activas que incentiven
el movimiento en el aula, ya que con la forma tradicional de impartir clase el alumnado
pasa sentado muchas horas diarias, favoreciendo el sedentarismo desde las mas pequefias
y pequefios. Este tipo de metodologias estan adquiriendo cada vez mas importancia ya
que otorgan al alumnado protagonismo, motivacion, participacion, cooperacion, interés,
autonomia y autorregulacion, fomentando la participacion activa de los mismos (Garcia
y Gago, 2019). De este modo, al implantar estas metodologias en los centros escolares,
se fomenta el movimiento y el no sedentarismo tanto dentro del aula como fuera de ella,
ya que los valores que fomentan las metodologias activas son valores importantes en la
practica fisico-deportiva, por lo que esta variable se va a ver favorecida (Cuenca, Mariles
y Navia Véliz, 2017). Por todo ello, a través de este estudio se pretende tomar conciencia
sobre qué tipo de instrumentos existen para medir esta variable, la cual cada vez es mas
importante ya que afecta de manera directa a nuestra sociedad.

Instrumentos de medida de la actividad fisica

La actividad fisica tiene un destacado efecto protector sobre una gran variedad de
adversidades, especialmente sobre las relacionadas con la salud fisica y mental de las
personas (Abalde y Pino, 2016). Siguiendo esta misma linea, numerosos estudios han
evidenciado que la actividad fisica es vital para favorecer un desarrollo saludable, ya que
involucrarse en actividades fuera del horario lectivo afecta de manera positiva en el
desempefio académico (Mufioz-Bullon, Sanchez-Bueno y Vos-Saz, 2017). Ademas,
existen relaciones positivas entre el autoconcepto y la actividad fisica (Infante, Gofii y
Villaroel, 2011), y se puede decir que la cantidad de actividad fisica semanal se relaciona
con una mayor competencia cognitiva tanto en nifios como en adolescentes (Bass, Brown,
Laursony Coleman, 2013). Por ello, cabe destacar que con una alta satisfaccion o disfrute
hacia la actividad fisica, se pueden reconducir los niveles de practica, ademas de estimular
la funcidén cognitiva y contribuir a un mayor rendimiento académico en los adolescentes
(Ruiz-Ariza, Ruiz, de la Torre-Cruz, Latorre-Roman y Martinez-Lopez, 2016). En
concordancia con lo anterior, se muestra que las alumnas y alumnos con bajo nivel de
disfrute hacia la actividad fisica tienen calificaciones mas bajas (Garcia, Gonzélez,
Cornejo y Veiga, 2019). En consecuencia, es fundamental disponer de instrumentos de
medida validos y fiables que permitan evaluar la actividad fisica de manera precisa para
cualquier edad. De esta forma, seria posible detectar y prevenir diferentes conductas y
fomentar un correcto desarrollo.

Tal y como se ha mencionado anteriormente, han sido muy numerosas las
investigaciones sobre la actividad fisica, pero no se han caracterizado por la unanimidad
de criterios (Silsbury, Goldsmith, y Rushton, 2015). Esta disparidad junto con la
complejidad conceptual y de interés practico ha derivado en una gran cantidad y
heterogeneidad de instrumentos de medida de la actividad fisica (Dowd, Szeklicki,
Minetto, Murphy, Polito, Ghigo, van der Ploeg, Ekelund, Maciaszek, Stemplewski,
Tomczak y Donelly, 2018). Como consecuencia de esa situacion, el objetivo principal de
esta investigacion se centra en revisar y clasificar los instrumentos de medida de la
actividad fisica.
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Método
Instrumentos de medida

Se han revisado un total de 30 instrumentos de medida de la actividad fisica
comprendidos entre los afios 1987 y 2015. Se consultaron las bases de datos Web of
Science, Scopus, Dialnet y Eric, y los descriptores utilizados fueron: physical activiy,
measurement instruments, items y questionnaire (se utilizé la traduccion de los mismos
para las bases de datos en castellano). Se seleccionaron para analizar aquellos
instrumentos que hubieran publicado el listado de items definitivo para asi poder
analizarlos. Aparte del nombre del cuestionario, los autores, la edad de aplicacion y el
namero de items, las categorias principales para la clasificacion han sido el tipo de
constructos sobre los que se construyen los items, las dimensiones de la actividad fisica
empleadas y como se realiza la medicion de los datos. Clasificar los instrumentos de
medida bajo esos dos criterios permite destacar la disparidad de criterios y la falta de
uniformidad en el desarrollo de cuestionarios sobre el constructo de actividad fisica.

Resultados
Clasificacion de los instrumentos de medida

En la Tabla 1 se recogen los cuestionarios analizados clasificados por tres criterios:
el tipo de constructos sobre los que se construyen los items, las dimensiones de la
actividad fisica empleadas y como se realiza la medicién de los datos.

Tabla 1
Clasificacion de instrumentos de medida de la actividad fisica

NOMBRE AUTORES EDAD ITEM CONSTRUC DIMENSION  MEDICI
DEL APLICACI S TO ES ON
CUESTIONA ON
RIO
EPIC-Norfolk ~ Wareham, Jakes, Adultez y 4 AFenel Duracion e Inactivida
Rennie, tercera edad trabajo, intensidad da
Mitchell, transporte, actividad
Hennings y Day como y MET
deporte,
como
recreacion y
en el hogar
CHAMPS Resnicow, Tercera 41 AFenel Frecuencia,  Actividad
McCarty, edad transporte, en  intensidady  moderada
Blissett, Wang, el hogar, duracion a vigorosa
Heitzler y Lee como y MET
recreacion y
como deporte
FPACQ Lefevre, Adolescenci  56-70 AFenel Duracion, MET
Matton, ay adultez trasporte, en  frecuencia e
Wijndaele, el hogar, intensidad
Duvigneaud, como deporte
Thomis, Duquet y rutinas de
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IPAQ-C

Modified
Baecke

OA-ESI

PASE

PAQ-EJ

Pre-EPIC

QAPSE

SBAS

Self-

Administred
PAQ

y Philippaerts

Macfarlane, Lee,
Ho, Chany Chan

Pols, Peeters,
Mesquita, Ocke,
Wentink,
Kempery
Collette

Brien-Cousins

Washburn,
McAuley,
Katula, Mihalko
y Boileau

Yasunaga, Park,

Watanabe, Togo,

Park, Shephard y
Aoyagi

Pols, Peeters,
Kemper y
Collette

Bonnefoy,
Kostka,
Berthouze y
Lacour

Vega, Chavez,
Farr y Ainsworth

Wolf, Hunter,

Colditz, Manson,
Stampfer,

Adolescenci
ay adultez

Adolecencia
tardia,
adultez y
tercera edad

Adultez y
tercera edad

Tercera
edad

Tercera
edad

Adultez y
tercera edad

Tercera
edad

Adolescenci
a tardia,
adultezy

tercera edad

Adultez y
tercera edad

19

43

12

14

28

35
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dormir,
comer y ver
laTVoel PC

Cualquier AF
y tiempo
sedentario

AFenel
trabajo, en el
hogar, como

recreacion,
como deporte
y rutina de
suefio

AFenel
hogar, como
recreacion y

como deporte

AFenel
trabajo, en el
hogar y como

recreacion

AF como
transporte,
recreacion,
en el hogar,

como deporte
y resistencia

AF como
transporte, en
el trabajo, en

el hogar,
como deporte

y otras
actividades

AFenel
trabajo, en el
hogar, como
recreacion y
actividades

diarias

AF como
transporte, en
el trabajo, en

el hogar,

como
recreacion y
como deporte

AFenel

trabajo, como
transporte, en

Frecuencia'y
duracion

Duracion

Duracion e
intensidad

Frecuencia,
duracion e
intensidad

Frecuencia,
duracion e
intensidad

Duracion

Duracion e
intensidad

Frecuencia,
duracion e
intensidad

Duracion e
intensidad

AF
moderada
a vigorosa

y MET

Recuento
AF

MET

Recuento
AF

MET

Total EE

EE diario
y recuento
AF

Actividad
moderada
a vigorosa

Total de
ver la tele
y leery



Corsano, Rosner, el hogar, MET
Kriska y Willett como deporte
y habitos de
verlaTV o
leer
WHI-PAQ Gabriel, Rankin, Adultez y 9 AFenel Frecuencia, MET
Lee, Charlton,  tercera edad hogar, como duracion e
Swany recreacion, intensidad
Ainsworth como deporte
y rutinas
sedentarias
PAQ-A Kowalski, Adolescenci 8 AF como Frecuencia, Recuento
Crocker y amediay deporte y intensidad y AF
Kowalski tardia como duracion
recreacion
PAQ-C Kowalski, Adolescenci 9 AF como Frecuencia, Media de
Crocker y atemprana deporte y intensidad y AF
Faulkner como duracion
recreacion
VREM Ruiz, Pera, Adultez y 6 AF como Frecuenciae  Actividad
(Adaptacién Baena, Mundet,  tercera edad deporte, intensidad moderada
Castellano Alzamora, como a vigorosa
reducida) Elosua, recreacion, y MET
Monserrat, en el hogar y
Heras, Raurell, como
Gamisans y transporte
Fabrega
GPAQ Bull, Maslin y Adultez 16 AFenel Frecuenciae  Actividad
Armstrong hogar, en el intensidad moderada
trabajo, como a vigorosa
transporte, y MET
como deporte
y recreacion
HPAQ Laffrey y Adultez 5 AFenel Frecuencia Recuento
Asawachaisuwik hogar, en el AF
rom trabajo, como
transporte,
como deporte
y recreacion
PYTPAQ Friedenreich, Adultez 13 AFenel Frecuenciae  Actividad
Courneya, trabajo, en el intensidad moderada
Neilson, hogar, como a vigorosa
Matthews, transporte, y MET
Willis, Irwin, como
Troianoy recreacion y
Ballard como deporte
SQUASH Proper, Van den  Adolescenci 10 AFen el Frecuencia,  Actividad
Heuvel, De atardiay trabajo, como  duracién e = moderada
Vroome, adultez transporte, en intensidad a vigorosa
Hildebrandt y casa, como y MET

Van der Beek
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YPAS

RAPA

EBBS

enKID

FITNESSGRA

M

PACE

SEE Scale

rPAR-Q

Four by one-
day recall
(Adaptacioén
Castellano)

Solomito Pugh

Topolski,
LoGerfo,
Patrick,
Williams,
Walwick y
Patrick
Sechrist, Walker
y Pender

Vifas, Majem,
Barba, Pérez y
Bartrina

Morrow Jr,

Martin y Jackson

Long, Calfas,
Wooten, Sallis,
Patrick,
Goldstein,
Marcus,
Schwenk,
Chenoweth,
Carter, Palinkas,
Heath y Torres

McAuley, Lox 'y
Duncan

Cardinal, Esters
y Cardinal

Cantera y Devis

Tercera
edad

Adultez y
tercera edad

Adolescenci
a tardia,
adultez y

tercera edad

Adolescenci
a

Adolescenci
a

Adolescenci
ay adultez

Tercera
edad

Adultez y
tercera edad

Adolescenci
a

5

9

43

13

~
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AF como
deporte, en el
hogar, como
recreacion y

como
transporte

AF como

transporte,

recreacion,
en el hogar y
como deporte

Beneficios
fisicos,
psicoldgicos
y sociales de
la AFy
barreras para
la AF

AF como
deporte y
rutinas de ver
laTV

AF
aerdbicas, de
fuerzay de
flexibilidad

Cualquier AF

AF como
recreacion y
deporte

Sedentarismo
y rutinas
perjudiciales

AF como
deporte,
transporte, en
el hogar y
rutinas de ver
laTV o leer

Duracion e
intensidad

Frecuencia

Frecuencia

Frecuencia 'y
duracion

Frecuencia

Frecuencia

Frecuencia 'y
duracién

Motivos

Frecuencia,
duracion e
intensidad

Recuento
AFy EE

Recuento
AF

Recuento
beneficio
y recuento
barreras

Recuento
AFy
horas TV

Recuento
de AF

Recuento
de dias
que se

realiza AF

Recuento
de AF

Recuento

de rutinas

sedentaria
Sy

perjudicia
les

Actividad

moderada

a vigorosa
y MET



PDPAR-24 Cancela, Lago, Adolescenci 48  cualquier AF Intensidad  Actividad

Ouvifia y Ayan a moderada
avigorosa

AF: Actividad fisica

EE: Energia expendida
Etapas adolescencia:
temprana/media/tardia

MET: Equivalente metabdlico

Tal y como se puede observar en la Tabla 1, los 30 instrumentos analizados son
muy dispares entre si. En primer lugar, a la hora de clasificar dichos instrumentos segin
la edad de aplicacion, podemos ver que solamente un 23.33% de los instrumentos estan
enfocados a la etapa de adolescencia temprana (Kowalski et al. 1997), se registra el mismo
porcentaje para la adolescencia media (Kowalski et al. 1997) y un 36.66% a la etapa de
adolescencia tardia (Vega et al. 2014; Sechrist et al. 1987; Pols et al. 1995; Kowalski et
al. 1997; Proper et al. 2006). En cambio, en las etapas de adultez y tercera edad se
clasifican la mayoria de instrumentos ya que pertenecen a un 60% y a un 56.66%
respectivamente. Aunque la mayoria de los instrumentos se refieren a la adolescencia
general, sin atender a las diferentes etapas (Vifias et al. 2006; Morrow Jr et al. 2010;
Lefevre et al. 2006; Macfarlane et al. 2007; Long et al. 1996; Cantera y Dévis, 2000).

En segundo lugar, al observar el primero de los tres criterios esta revision de
instrumentos de medida, es decir, el constructo al que hace referencia cada uno de los
instrumentos, podemos comprobar que un 76.66% se refieren a la actividad fisica como
deporte (McAuley et al. 1993; Kowalski et al. 1997; Pols et al. 1995;...), un 70% a la AF
que realizamos llevando a cabo tareas del hogar (Pols et al. 1996; Bonnefoy et al. 1996;
Laffrey et al. 2001;...), un 66.66% a AF como recreacion (Wareham et al. 2002; Brien-
Cousins, 1996;...), un 50% a la AF que realizamos al transportarnos de un lugar a otro
(Resnicow et al. 2003; Yasunaga et al. 2007;...) y un 40% a la AF que hacemos en nuestro
trabajo (Bull et al. 2009; Washburn et al. 1999;...). La mayoria de cuestionarios han
construido sus items en base a esos constructos, en cambio solamente un 13.33% se refiere
arutinas de ver la TV (Vifias et al. 2006; Lefevre et al. 2006; Cantera y Dévis, 2000; Wolf
et al. 1994) y un 10% al tiempo sedentario (Cardinal et al. 1996; Macfarlane et al. 2007;
Gabriel et al. 2010).

Seguidamente, a la hora de observar cuales son las dimensiones que se observan,
tienen practicamente el mismo porcentaje de instrumentos que observan frecuencia,
duracion e intensidad de la AF, esto tiene una gran relacién con la forma de medirlo como
vamos a poder observar en el siguiente punto.

Por ultimo, es importante conocer como se realiza el registro de los datos obtenidos
en cada uno de los instrumentos analizados, podemos comprobar que la principal forma
de medicidn ya sea a través de los METSs o de la EE con un 53.33% (Lefevre et al. 2006;
Brien-Cousins, 1996; Bonnefoy et al. 1996;...), seguido del recuento de AF con un 40%
(Pols et al. 1995; Washborn et al. 1999; Laffrey et al. 2001;...) y del registro de actividad
moderada a vigorosa con un 33.33% (Friedenreich et al. 2006; Proper et al. 2006; Vega
et al. 2014;...). En cambio, y como registro de datos minoritarios se encuentran el total
de ver la TV con un 6.66% (Vifias et al. 2006; Wolf et al. 1999) y las rutinas sedentarias
y perjudiciales con un 3.33% (Cardinal et al. 1996).
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Discusién

El objetivo principal de esta investigacion era revisar y clasificar instrumentos de
medida de la actividad fisica bajo tres criterios: el tipo de constructos sobre los que se
construyen los items, las dimensiones de la actividad fisica empleadas y como se realiza
la medicion de los datos. Tras un exhaustivo andlisis de 30 instrumentos para medir la
actividad fisica tanto a nivel nacional como internacional se concluye que no existe hoy
por hoy un cuestionario adecuado.

En primer lugar, me gustaria recalcar la importancia que tiene la actividad fisica en
la edad escolar, ya que la actividad fisica es vital para favorecer un desarrollo saludable,
ya que involucrarse en actividades fuera del horario lectivo afecta de manera positiva en
el desempefio académico, segun defienden (Mufioz-Bullon, Sanchez-Bueno y Vos-Saz,
2017). Ademas, existen relaciones positivas entre el autoconcepto y la actividad fisica
(Infante, Gofii y Villaroel, 2011), y se puede decir que la cantidad de actividad fisica
semanal se relaciona con una mayor competencia cognitiva tanto en nifios como en
adolescentes (Bass, Brown, Laurson y Coleman, 2013). Por ello, cabe destacar que con
una alta satisfaccion o disfrute hacia la actividad fisica, se pueden reconducir los niveles
de practica, ademas de estimular la funcidn cognitiva y contribuir a un mayor rendimiento
académico en los adolescentes (Ruiz-Ariza, Ruiz, de la Torre- Cruz, Latorre-Roman y
Martinez-Lopez, 2016). En discordancia con todo que defienden los anteriores autores y
autoras, existe solo un 23.33% de instrumentos aplicables para la adolescencia temprana,
la mayoria de ellos aplicables a la etapa adolescente en general. Debemos reflexionar
sobre ello ya que es de vital importancia poder analizar la AF que realizan los méas
pequefios, ademas de sus rutinas sedentarias, pudiendo asi indagar sobre sus necesidades
y potencialidades, por ello es vital contar con cuestionarios que evallen la actividad fisica
de manera precisa en la adolescencia y en un ambito educativo para asi poder fomentar
un desarrollo saludable de los estudiantes.

Pese a que la mayoria de instrumentos se cifien a los mismos constructos, debemos
tener en cuenta los datos de (Eusko Jaurlaritza, 2017), ya que en nuestra sociedad estamos
ante la creacion de nuevos habitos con tendencia sedentaria en los jovenes. Ademas, tal y
como exponen (Ruiz-Ariza, Ruiz, de la Torre-Cruz, Latorre- Roman y Martinez-Lo6pez,
2016), cada vez existe una mayor disminucion de la practica de actividad fisica debido a
la falta de atraccion hacia ella y el incremento de habitos sedentarios como el consumo
de TV y videojuegos. Por todo ello, los instrumentos analizados no se adaptan a las
necesidades de nuestra sociedad, ya que es importante medir los diferentes tipos de
actividad fisica que realizamos, pero hoy en dia hay algo mucho méas alarmante que ser
una persona muy activa, el cada vez méas acusado sedentarismo.

Para finalizar, creo que el registro de datos o la medicién mas exacta coincide con
la mayoria de esta revisidn de instrumentos, siendo un 55.33% de instrumentos los que
recogen los datos a través de METs o EE. Esto depende claramente de la dimension que
se quiera analizar, no obstante, veo necesario poder hacer mediciones de actividades
sedentarias, ya que es la principal problematica que se esta dando actualmente en nuestra
sociedad.

Para futuras investigaciones creo que es necesaria la elaboracion de un nuevo
instrumento, dirigido al alumnado, ya que debemos incidir en la problemética desde las
primeras etapas de la vida, clasificandolo como moderadamente activo o muy activo en
base a unos METS, pero que también tenga en cuenta las rutinas sedentarias que existen
en dicho grupo.
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Resumen

Este trabajo tiene por objeto identificar elementos claves que orienten la gestion de los centros infantiles,
para mejorar sus procesos institucionales y las practicas profesionales en la macrozona norte de Chile. La
institucionalidad educacional esta enfrentando la implementacion de un proceso de funcionamiento del
sistema escolar distinto, que transita desde un enfoque de gestion de las politicas pablicas verticales hacia
un enfoque horizontal-colaborativo propio de la mejora continua, colocando en el centro a las escuelas
infantiles y se hace necesario constatar como se esta operando este cambio. Se trata del estudio de caso
sobre la calidad de la Educacién Parvularia en Chile, para ello se realizaran entrevistas en profundidad a
informantes claves del sistema educativo (profesorado universitario de formacién de grados educativos,
alumnado universitario, profesorado de escuelas infantiles, personal de la Agencia de Calidad). Se espera
que el estudio aporte informacion determinante para mejorar la calidad del sistema.

Palabras clave: Educacién Infantil, Sistema de Calidad, Chile, formacion del
profesorado.

Abstract

This work aims to identify key elements that guide the management of children's schools, to improve their
institutional processes and professional practices in the northern macro zone of Chile. The educational
institutionality is facing the implementation of a different operation process for the school system, which
moves from a vertical public policy management approach to a horizontal-collaborative to continuous
improvement, placing children’s schools at the center and it is necessary to verify how this change is
operating. This is the case study on the quality of chinldren’s schools in Chile, for this, in-depth interviews
will be carried out with key informants of the educational system (university students, children’s schools”
teachers, quality agency’s staff). The study is expected to provide decisive information to improve the
quality of the educational system.

Keywords: Chilhood Education, Quality System, Chile, teacher training.
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Introduccion

La mejora de la calidad en educacion es un tema mundialmente abordado por la
mayoria de los paises, que se han adscrito a organizaciones como UNESCO, UNICEF, el
Banco Mundial, el Fondo de Poblacion de las Naciones Unidas (UNFPA). Estas
organizaciones, han conseguido aunar criterios y orientaciones para iluminar la politica
publicay las acciones estratégicas que faciliten a los paises, miembros de ellas, visualizar
y generar acciones que respondan a los objetivos propuestos para los proximos 15 afios
para la educacion (Vaillant, y Rodriguez, 2018, Unesco, 2016).

Indiscutiblemente, el movimiento mundial en pro de la educacién para todos ha
movilizado a la mayoria de los paises a nivel global, generado diversas reacciones,
propuestas y acuerdos tanto internacionales como regionales, a la luz de la mejora de la
calidad de la educacion (Menin, 2013, Monarca 2015). Los acuerdos internacionales se
concretan en convenciones como los de Jomtien en 1990, reiterado en Dakar en 2000
(Unesco, 2000) y la declaracion de Incheon para la Educacion 2030 en 2015 (Unesco,
2016).

Entre los criterios y visiones comunes, destacan, por ejemplo, que la educacion es
un derecho de todo ser humano y, por tanto, su cometido es transformar vidas. En este
sentido, el plan de accidn para la realizacion del Objetivo de Desarrollo Sostenible
namero 4 de la Agenda 2030 aprobada por la UNESCO mandata a los paises adheridos a
“garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de
aprendizaje durante toda la vida para todos” (Unesco, 2016, p. 7).

Pero, segun Laies (2011), hablar de calidad educativa no es tan simple, porque el
concepto encierra variados acepciones, sin embargo, cualquier persona puede vislumbrar
ciertas caracteristicas de alguna cosa que facilita poder observar si una cosa tiene mejor
calidad que otra, cuando sus caracteristicas nos permiten distinguir, diferenciarla y
ponderar que es mejor o peor de ella. (Blanco, 2007). En este sentido, el concepto de
calidad en educacidn, sin duda responde a una serie de elementos y dimensiones del
quehacer educativo, pero en la mayoria de los paises del mundo, se encuentran elementos
comunes en su conceptualizacion. Sin embargo, frente a las diferentes posturas existentes,
sin duda alguna, la calidad en educacion sera fuente de debates, porque no es algo estético,
sino que evoluciona con el tiempo y estd marcada e influida por lo que cada persona u
organizacion, considera que debe ser el fin o propoésito principal de la educaciéon como
actividad humana (Valdebenito, 2011)

En este marco, el gobierno de Chile define que una educacién de calidad es un
proceso formativo integral, que pone en el centro al ser humano en su totalidad,
promoviendo un desarrollo consistente e integrado de una serie de dimensiones orientadas
a proporcionar oportunidades de desarrollo e integracion social (Ley 20.370/2009). Se
pretende, asi, garantizar que nifios y nifias, jévenes y personas adultas puedan llegar a ser
parte una ciudadania autonoma, responsable, proactiva y critica (MINEDUC, Plan de
Aseguramiento de la Calidad Escolar, 2016-2019, p. 16)

Es asi que, en 2011, en un esfuerzo por ampliar el concepto de calidad de la
educacion, se publica la Ley 20.529, que da origen al Sistema de Aseguramiento de la
Calidad de la Educacidn, que establece ciertos parametros de calidad que son exigidos a
las comunidades escolares y que se refieren puntualmente a ciertos resultados educativos,
tanto académicos como no academicos. El articulo 12°, del parrafo 2°, titulo Il de esta ley
sefala que [...] “se persigue fortalecer las capacidades institucionales y de autoevaluacion
de los establecimientos educacionales, orientar sus planes de mejoramiento educativo y
promover la mejora continua de la calidad de la educacion que ofrecen” (Ley 20.520),
con el fin de asegurar la calidad de la educacion como un derecho para todos los nifios y
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todas las nifas. Asimismo, revela que este sistema implica “asegurar el acceso a una
educaciéon de calidad con equidad para todos los estudiantes del pais, mediante la
evaluacion, responsabilizacion, fiscalizacion, orientacion y apoyo constante a los
establecimientos®” (Agencia de Calidad de la Educacion, 2018, pp. 18-22).

En este escenario, la mejora continua se convierte en un proceso de cambio en los
mecanismos de gestion escolar y un nuevo compromiso de cooperacion entre los diversos
actores pertenecientes a la escuela, de manera que la escuela se transforme en comunidad
educativa. Asi, se quiere establecer y realizar acciones que movilicen a generar, analizar
y utilizar informacion para tomar decisiones y planificar acciones de mejora asequibles,
contextualizadas y viables, para lograr los objetivos que se propongan en funcién de los
aprendizajes de calidad de sus estudiantes.

En la base de esta reforma, se busca fortalecer la mejora educativa en las escuelas,
generando un equilibrio entre la autonomia de los sostenedores?, la fiscalizacion para el
resguardo de los derechos de los agentes del sistema escolar, la exigencia en la rendicién
de cuentas a los propios centros escolares y la orientacion y el apoyo a los colegios.

Calidad Educativa

En esta misma linea, Chile ha iniciado un proceso de estandarizacion con criterios
minimos exigibles relacionados con infraestructura, condiciones sanitarias, proyecto
educativo institucional, reglamento interno y de convivencia, mobiliario, equipamiento,
recursos educativos, coeficiente técnico e idoneidad docente, entre otros. A partir de 2015,
se comienza una inédita organizacion a nivel nacional que esta permitiendo avanzar en la
consolidacién de un sistema educativo propio para el nivel de educacién infantil y ofrecer
garantias esenciales para una educacion de calidad, en condiciones de equidad, bienestar
y buen trato a todas y todos los parvulos (denominacién que reciben las nifias y nifios de
este nivel educacional) del pais.

Al respecto, el actual Consejo Asesor para la Calidad en Educacion Parvularia
(CACEP) tiene la responsabilidad de elaborar y proponer al Ministerio de Educacion un
Plan Nacional de Aseguramiento de la Calidad para este nivel educacional, que contemple
estandares de calidad y un sistema de acreditacion para establecimientos que imparten
ensefianza del mencionado nivel, el cual seré ejecutado por la Agencia de Calidad de la
Educacion.

Ahora bien, actualmente coexiste un reconocimiento y valoracion pedagogica y
social de la educacion que entrega este nivel de ensefianza, pero ésta no es obligatoria en
el sistema escolar de Chile (Ministerio de Educacion,2015). Aun cuando desde hace ya
algunas décadas en la mayoria de los centros educativos publicos y privados que imparten
Educacién Basica se ofertan los dos ultimos niveles de Educacion Parvularia (Transicién
1, que alberga a parvulos entre los 4 y 5 afios, y Transicion 2, a parvulos entre los 5y 6
anos), sigue siendo voluntad de las familias incorporar a sus hijas e hijos a este sistema.
Sin embargo, actualmente se encuentra en tramite legislativo la promulgacion de la ley
que especifica el paso obligatorio de pasar por el nivel Transicion 2 (kinder) como
requisito para el ingreso a la Educacion Basica, lo que sin duda es un hito anhelado y
valorado en la trayectoria de la Educacién Parvularia en Chile.

5En Chile, a los centros educativos también se les denomina establecimientos educacionales.
3 Los sostenedores son responsables del funcionamiento de un centro educativo.
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En Chile, durante las ultimas décadas, la calidad de la educacion ha sido un tema
ampliamente analizado y discutido en distintos &mbitos e instituciones, y por distintos
actores educativos del pais, Segun Torche, Martinez, Madrid y Araya (2015, pp. 103-
104), “el concepto de educacion de calidad o calidad educacional ha estado en el centro
del debate publico y académico en Chile, poniendo de manifiesto visiones diversas, a
veces contrapuestas, acerca de la forma en que se le define”. Asi, en Chile, es posible
distinguir dos enfoques de la calidad, pues, mientras algunos enfatizan las condiciones de
gestion de los centros escolares, otros ponen el foco prioritariamente en los resultados de
aprendizaje.

Sistema de calidad para la Educacién Parvularia de Chile.

El Sistema de Calidad de la Educacion chileno, posee una nueva estructura
organizacional y de funcionamiento que considera la existencia de procesos Yy
herramientas técnicas que orientan y facilitan la mejora continua, al interior de cada centro
que imparte educacion parvularia. De esta manera, la conduccion o la gestion institucional
y pedagdgica de estos centros educativos infantiles también son responsabilidad de ellos
y no sélo de las entidades del estado (Agencia de Calidad de la Educacion, 2017).

Actualmente este Sistema de Calidad para la Educacion, se encuentra conformado
por cuatro instituciones autonomas, con personalidad juridica propia e independientes y
con funciones claramente definidas, como se explica en la figura 1:

Organo rector del sistema T ZaN / * Fiscaliza et cumpl:rmenlo

Formula e implementa / — = \ de la normativa

politicas, normas y | B E % \ educacional y uso de
recursos estalales

regulacion sectonal =g
Diseda instrumentos Ministeriode Superlntendencla

curriculares y de ‘. Educacién  / \ de Educacién /
\ /
\

evaluacion
1{/{
, Sistema Nacional de '5‘1,7,
' 9 Aseguramiento de la Calidad

Educacién Escolar

+ Evala el aprendizaje de Y N\ / . \  * Aprueba e informa
los estudiantes y el - \ mstrumentos curriculares y
desemperio de los { de evaluacion para la

establecimientos y sus |8 | educacion escolar
sostenedores Agencia / o Consejo Nacional presentados por el
de Calidad {0 = . de Educacion Ministerio o la Agencia

Figura 1. Estructura de la organizacién del sistema de Calidad en Chile. Fuente: CNED, Consejo
Nacional de Educacién de Chile. (2011).

El Ministerio de Educacidn, que es el érgano rector del sistema y responsable de
proponer e implementar la Politica publica educacional: otorga reconocimiento oficial,
define la normativa, provee financiacion y promueve desarrollo el profesional docente.
Ademas, posee la potestad para elaborar y apoyar algunos marcos reguladores de la
gestion pedagogica de los distintos establecimientos como las bases curriculares y
recursos educativos; estandares de aprendizaje y otros indicadores de calidad y estandares
indicativos de desempefio y proporcionar apoyo Y asistencia técnico- pedagodgica.
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Por su parte, la Agencia de Calidad de la Educacion evalua los logros de aprendizaje
y los otros indicadores de calidad, orienta al sistema educativo a través de las visitas de
evaluacion y orientacion e informa a los establecimientos y a sus sostenedores y directivos
de su desemperio, para que puedan tomar acciones que signifiquen un impacto en la
mejora de los aprendizajes de los estudiantes.

En cuanto a la Superintendencia de Educacion, sus funciones y responsabilidades
se centran en fiscalizar la normativa educacional y aplicar sanciones: fiscaliza legalidad
de uso de recursos y controla la rendicion de cuentas e investiga y resuelve denuncias, y
canaliza las demandas de la comunidad escolar.

Finalmente, el Consejo Nacional de Educacion aprueba e informa sobre todas las
iniciativas y normas que emanan del Ministerio de Educacién, como: Bases Curriculares;
Planes y programas; Estandares de Aprendizaje y Otros Indicadores de Calidad,;
Estandares Indicativos de Desempefio y Plan de evaluaciones (Agencia de Calidad de la
Educacion, 2018).

En el caso particular del nivel de Educacion Parvularia esta misma estructura
organizacional tiene representatividad propia, como la Subsecretaria de Educacion
Parvularia, que conforma parte del Ministerio de Educacion, la Superintendencia de
Educacion Parvularia, el Consejo Asesor de Educacion Parvularia, todos ellos con las
mismas funciones, pero focalizadas en este nivel educativo.

En cuanto a la Agencia de Calidad, desde el 2015, esté estudiando y analizando la
mejor implementacion de su mandato legal: evaluar y orientar el desempefio de los
centros educacionales que imparten educacion infantil, en base a ello, se ha centrado en
organizar equipos de trabajo desde la Unidad de Estudios y la Unidad de Logros del
Aprendizaje, para realizar y analizar algunos estudios sobre la Calidad Educativa en
Educacion Parvularia en base a experiencias nacionales e internacionales y
representaciones sociales, con el fin de consensuar y definir que es calidad para este nivel,
determinar regulaciones exigibles y definir elementos de calidad, el rol de la evaluacién
de calidad de EPA, de manera de recoger informacion relevante para el disefio y
elaboracion de los estandares indicativos de desempefio en EPA vy el desarrollo de las
visitas de evaluacion y orientacion del desempefio de los centros educativos que imparten
este nivel educacional (Agencia de Calidad de la Educacion, 2015).

En este nuevo marco institucional, se han generado dos documentos, referentes
técnicos esenciales, que orientan la gestién pedagogica y el trabajo en el aula: Bases
Curriculares para la Educacién Parvularia (BCEP) y el Marco para la Buena Ensefianza
de Educacion Parvularia (MBE EP). Estos documentos legales son herramientas técnicas
disefiadas para facilitar en todo proceso de ensefianza-aprendizaje, el desarrollo de
competencias, la organizacion curricular, el desempefio docente en el aula y el avance en
las trayectorias profesionales y técnicas de las personas educadoras de Educacion
Parvularia (Escamilla, 2008).

Existe consenso entre los diferentes agentes educativos en que la Educacion Infantil
debe proporcionar una educacion integral a todos los nifios y nifias, sin importar sus
condiciones sociales y culturales. Para ello, en la base de su quehacer, esta el otorgarles
el bienestar fisico y emocional necesarios y requeridos para el despliegue, tanto de sus
capacidades, como para la adquisicion de conocimientos disciplinares y la promocion de
valores. Lo anterior responde a la mision de acoger a nifias y nifios en todas sus areas de
desarrollo, focalizandose, por una parte, en el cuidado fisico, cognitivo, emocional, tanto
como en su formacion personal, social y espiritual, y por otra parte en su formacion
académica. De este modo, las interacciones de los agentes educativos de los
establecimientos, con nifios y niflas que asisten al mismo, adquieren no solo gran
relevancia, sino que se constituyen en una dimension de calidad (Agencia de Calidad de
la Educacion, 2018.
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Si bien es cierto, que no existe una definicion unica sobre cdmo es 0 como debe ser
una Educacion Parvularia de calidad, a través de la evidencia cientifica y producto de
estudios nacionales, ha sido posible identificar dimensiones que han sido asociadas con
el desarrollo y un aprendizaje efectivo para todas y todos los parvulos. Al respecto, existe
informacidn sustantiva y observable sobre la calidad estructural referida a los factores
observables que contribuyen a la calidad del programa y por otra, la calidad de los
procesos relacionados con el tipo de interacciones que existen entre las personas
educadoras y nifias y nifios, a las caracteristicas de las experiencias de aprendizaje y la
propuesta educativa. Ademas, incorpora a la familia en el programa como en proceso de
gestion de este (Agencia de Calidad de la Educacion. 2018).

Por lo tanto, se pueden identificar tres hitos importantes en el desarrollo y la
valoracion formal de la Educacién Inicial en Chile. En el ultimo tiempo. La Nueva
institucionalidad de la Educacion Parvularia, las nuevas Bases Curriculares y la
publicacién del Marco para la Nueva Ensefianza en Educacion Parvularia.

En este mismo contexto, el afio con 2015 acontece un hito trascendental para la
Educacion Infantil, con la promulgacién de la Ley 20.835, que da origen a una nueva
estructura: la Subsecretaria de Educacién Parvularia (Educacion Infantil en Espafia) y la
Superintendencia de Educacion Parvularia. Esta reforma supone una mejora,
consolidacién y regulacién de este nivel educativo. Es decir, en el centro de esta reforma
esta la preocupacion por la calidad. En efecto, el articulo 1°, Titulo I de la ley, sefiala:
“Créase la Subsecretaria de Educacion Parvularia, en adelante la ‘Subsecretaria’, que sera
el 6rgano de colaboracion directa del Ministro de Educacion en la promocion, desarrollo,
organizacion general y coordinacion de la Educacion Parvularia de calidad para la
formacion integral de nifios y nifias, desde su nacimiento hasta su ingreso a la Educacion
Basica” (p.1).

Para la Educacion Parvularia, esta nueva institucionalidad implica el ordenamiento
y modernizacion del sector, separando las funciones del disefio de politica, fiscalizacion,
evaluacion y provision del servicio, de los otros niveles educacionales. Ademas, la
Subsecretaria de Educacién Parvularia, se constituye en el 6rgano rector del nivel,
responsable de disefiar y definir la politica integral de fortalecimiento del primer nivel
educativo con estructuras, marcos regulatorios y una institucionalidad que facilita el
derecho a una educacion de calidad en las salas cuna, jardines infantiles y escuelas que
imparten este nivel educacional. Y, por ultimo, la Intendencia de Educacién Parvularia es
la encargada de fiscalizar y de dar a las familias la tranquilidad de que sus nifios asisten a
lugares seguros (Revista de Educacion, 2015). Pero esta nueva institucionalidad supone
también una revalorizacion rol de los educadores iniciales y reconocimiento social y
formal de desemperio profesional.

Posteriormente, en el afio 2018, se publicaron las nuevas Bases Curriculares de la
Educacién Parvularia, referente fundamental a orientar los procesos de aprendizaje de
nifios y nifias entre los 3 meses de vida hasta los 6 afios. En ellas se define qué y para qué
deben aprender desde los primeros meses de vida hasta el ingreso a la Educacion Basica,
considerando las caracteristicas de la infancia temprana, contextualizada en nuestra
sociedad del presente. Asi, “ellas toman en cuenta las condiciones y requerimientos
sociales y culturales que enmarcan y dan sentido al quehacer educativo en esta etapa. Son
premisas indiscutibles de su contenido, el reconocimiento de nifias y nifios como sujetos
de derecho, junto al derecho de la familia de ser la primera educadora de sus hijos e hijas”
(Subsecretaria de Educacion Parvularia, 2018, p. 9).
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Es evidente que el concepto de calidad es comprensible a la hora de aplicarlo a la
vida de cualquier ser humano, pero hablar de calidad en educacion es una tarea compleja,
multifactorial y transversal en este &mbito. Por lo que es indispensable reflexionar o
debatir respecto de los significados y alcances de la calidad educativa en el contexto
historico y concreto de cada territorio en que se quiere actuar, puesto que implica
responder de alguna manera a las condiciones concretas requeridas para desarrollar
procesos educativos de calidad. Se sabe que los contextos territoriales y sociales inciden
directamente en las escuelas y en los sistemas educativos de cualquier pais, sobre todo en
aquellos que poseen altos niveles de desigualdad, como Chile, que a la hora de
implementar una educacion de calidad se elaboran respuestas muy distintas a la de
aquellos (Agencia de la Calidad de la Educacion, 2018).

En este sentido, la Declaracion de Incheon y Marco de Accién ODS 4 — Educacion
2030 (Unesco, 2016), en su apartado de vision, justificacion y principios advierte;
“centrarse en la calidad de la educacion, el aprendizaje y las aptitudes también pone de
relieve otra importante ensefianza, a saber, el peligro de concentrarse en el acceso a la
educacién, sin prestar la debida atencion a determinar si los alumnos estan aprendiendo y
adquiriendo competencias pertinentes una vez que ya asisten a la escuela” (p. 25).

Con todo, el MBE EP intenta dar respuesta a las tres preguntas béasicas relacionadas
directamente con el ejercicio profesional de las personas que realizan la labor educativa
en las diversas aulas, orientando su responsabilidad y su quehacer ético, e infeccionandolo
permanentemente: ;Qué es necesario saber, ¢qué es necesario saber hacer y cuan bien se
esta haciendo?

Marco para la Buena Ensefianza para la Educacion Parvularia

Este documento viene a complementar la institucionalidad del nivel inicial y es el
referente curricular para las personas educadoras de parvulos que pertenecen a la red
publica de educacion. Esta herramienta técnica surge inspirado en Bases Curriculares de
Educacién Parvularia, documento marco del desarrollo del curriculo nacional, que entre
otros elementos, contiene los fundamentos y principios pedagdgicos sobre los que se
sustenta la educacion en este nivel, junto con indicar la trayectoria educativa de nifios y
nifias, desde los primeros meses de vida hasta el ingreso a la Educacion Bésica, ademas
de los contextos requeridos para su implementacion (Bases Curriculares para la
Educacion Parvularia, 2018).

Este Marco para la Buena Ensefianza, fue disefiado para orientar la reflexion y la
practica pedagodgica que deben desarrollar las personas profesionales de la educacion
parvularia para la mejora continua de su quehacer. Ademas, establece los desempefios
que se espera en las aulas. Se trata de una herramienta técnica, que pretende ofrecer a
todos los parvulos, “oportunidades de involucrarse en interacciones de calidad que
favorezcan el aprendizaje y el maximo desarrollo de todas sus potencialidades”. (Marco
para la Buena Ensefianza de Educacion Parvularia, p. 9).

La estructura de este documento se organiza en funcion del desarrollo de
competencias profesionales y pedagogicas relacionadas con cuatro dominios: Preparacion
del Proceso de Ensefianza y Aprendizaje, Creacion de un Ambiente propicio para el
Aprendizaje, Ensefianza para el Aprendizaje de todos las nifias y los nifios y Compromiso
y Desarrollo Profesional. Cada uno de estos dominios contiene un conjunto de criterios
interdependientes que describen distintos aspectos de las practicas pedagdgicas, es decir,
da cuenta de las competencias que educadoras y educadores deben movilizar para
alcanzar practica pedagogicas de calidad.
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Es precisamente en esto es que se centra nuestro interés de investigar, estudiar y
buscar experiencias que pudiesen nutrir y contribuir a mi rol orientador en los Centros
Infantiles que me toca o tocara visitar. En este sentido, la presente investigacion pretende
a través de las posturas teoricas, las conceptualizaciones, las definiciones y los aportes
sobre las categorias de calidad educativa, los sistemas de gestion de la calidad y
evaluacion, que subyacen a las précticas pedagdgicas que se realizan en esos centros.

Objetivos

Los objetivos de este trabajo son los siguientes:

. Detectar como perciben diferentes agentes claves de educacion y las
educadoras y educadores iniciales en activo, las competencias profesionales, con
relacion al documento oficial Marco de la Buena Ensefianza (MBE EP) para
Educacion Infantil en Chile.

. Identificar las necesidades de los responsables de los centros de
Educacién Infantil, requeridas para facilitar la orientacion de sus planes mejora
continua institucional.

. Identificar las necesidades de las educadoras infantiles, requeridas para
mejorar sus practicas pedagdgicas y facilitar la orientacion de sus trayectorias de
desarrollo profesional.

Método

Disefio de la investigacion

Esta investigacion tiene un enfoque metodoldgico cualitativo. Se trata de un estudio
de caso con un enfoque deductivo y con una mirada critica. La finalidad del estudio de
caso es investigar la particularidad de un caso concreto Simons (2011) y este trabajo busca
obtener un estudio analitico y no meramente descriptivo de la calidad de la educacion y
en particular de la Educacion Infantil en Chile.

El primer desafio para avanzar en el estudio de este caso es identificar los conceptos
claves y definir una serie de caracteristicas constitutivas de la calidad educacional, con
un foco en los dominios y descriptores recogidos en el documento Marco para la Buena
Ensefianza de Educacion Parvularia. Pero también lo es identificar informantes claves que
puedan ayudar a desvelar la validez de dicho marco conceptual a través de las necesidades
sugeridas por estas mismas personas.

En esta investigacion se utilizaran estrategias para la recogida de informacion que
permitiran conocer las percepciones de las personas participantes y la relacion con nuestro
objeto de estudio y, desde ahi, elaborar orientaciones para actuaciones futuras.

Procedimientos en el trabajo de campo

Se disefiaran instrumentos que permitan obtener la informacidn necesaria para
detectar las necesidades del profesorado de infantil en activo y del profesorado en
formacion.

Estos instrumentos pretenden recoger informacion respecto al instrumento de
gestién pedagdgica elaborado por el Ministerio de Educaciéon de Chile, y respecto al
Marco para la Buena Ensefianza en Educacion Parvularia, con el propoésito de conocer el
grado de conocimiento o empoderamiento del profesorado de esta etapa, y reconocer la
relevancia y la utilidad de este instrumento de gestion pedagdgica por parte de
%informantes claves, asi como aquellos aspectos relevantes relacionados con el ejercicio
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de su profesion.

Posteriormente, y mediante una triangulacion de la informacion, se pretende
identificar las necesidades de implementacion de los planes de mejora en las instituciones
escolares y hacia el profesorado de Educacion Infantil como orientacion para mejorar sus
practicas docentes y sus trayectorias en la formacion de mejora continua. Para ello, se
recurrird a personal académico formador del profesorado de infantil de las universidades
que imparten la carrera de Educacion Infantil en la zona (4).

Participantes

Las personas participantes de esta investigacion son agentes claves, que tienen
relacion con la Educacion Infantil en Chile (especialmente de la macrozona norte de
Chile). Se entrevistara a 4 personas académicas formadores de Educacion Infantil de las
4 universidades que imparten la carrera de Educacién Infantil. También se entrevistaran
a 2 agentes educativos del Ministerio de Educacion de la region de Tarapaca, y 2 agentes
de la Agencia de Calidad de la Educacion de la Macrozona Norte de Chile. Ademas, se
recabard informacion de 4 directivos de centros escolares del sistema escolar infantil, 4
educadores/as de aula. También se aplicara un cuestionario a 60 estudiantes universitarios
de la carrera Educacién Infantil de las universidades de la region de Tarapaca.

Instrumentos

Los instrumentos que se utilizaran para recoger informacion seran entrevistas semi
estructuradas y cuestionarios

Entrevistas semiestructuradas en profundidad

El objetivo de la aplicacion de este instrumento es recoger informacion, basada en
los conocimientos, experiencias y vivencias de agentes claves, que permitan detectar
aspectos facilitadores y obstaculizadores del aprendizaje del profesorado y conocer las
necesidades de formacion en el contexto de la sociedad del conocimiento y la
informacion.

Las preguntas contenidas en las entrevistas indagaran en torno a su experiencia
profesional, a los fundamentos tedricos que subyaceran a sus practicas pedagdgicas, para
conocer, de este modo, los elementos claves, que caracterizan el quehacer profesional.

Cuestionarios cualitativos

El objetivo de la aplicacién de este instrumento es indagar por el grado de
conocimiento de los estudiantes de la Carrera de Educacion Infantil, acerca de las
exigencias profesionales que supone el Marco para la Buena Ensefianza en Educacién
Parvularia, que es el documento que guia y orienta la practica pedagogica de los
educadores iniciales de aula en Chile.

135



Procedimientos y fases de investigacion:

El trabajo de campo se realizara atendiendo a diferentes tipos de participantes que
nos van a ayudar a construir, desde una mirada poliédrica como es percibido el Marco
para la Buena Ensefianza en Educacion Parvularia, por la comunidad seleccionada, lo que
nos lleva a establecer las siguientes fases.

Andlisis de la informacion:

El procesamiento y andlisis de los datos se realizara utilizando la herramienta digital
NVivo 12 plus, que permite establecer sistemas categoriales jerarquizados,

La construccion del sistema categorial de caracter inductivo-deductivo estara
apoyada en el marco tedrico y contextual elaborado previamente y con la informacion
obtenida mediante los instrumentos utilizados. La informacion recogida se codificard y
categorizara, estableciendo relaciones jerarquicas entre las diferentes categorias. Las
categorias y sus limites seran definidas para que se facilite todo el proceso hermenéutico.
La informacion seré introducida en el programa NVivol2 plus, y tras sacar los sumarios
por cada categoria, se interpretara la informacién clasificada.

Veracidad

En la investigacion cualitativa, como los datos son filtrados por el criterio del
investigador, los resultados pueden ser subjetivos. Para evitar, en la medida de lo posible,
en una investigacion se utilizan distintas estrategias que permitan acercarse lo mas posible
a la realidad del fenémeno estudiado (Varela, 2017, p. 224).

En nuestro estudio, el analisis documental nos servira para describir y enriquecer el
contexto y contribuir al analisis para comprobar las respuestas de las personas informaste
concuerdan con la informacion documental. Esta triangulacion nos permitird una mejor
comprension e interpretacion de nuestro objeto de estudio. En este sentido, el utilizar
distintas estrategias (entrevistas y encuestas) para la recoleccion de datos también nos
permitird comprobar si los resultados obtenidos por técnicas diferentes son similares.

Otro aspecto importante de toda investigacion es la ética. Al respecto, se seguiran
los procedimientos establecidos en el consentimiento informado y la proteccion de la
informacion, asegurando la confidencialidad y el anonimato de las personas claves que
participaran en la investigacion.

Resultados esperados

Se espera que los resultados de esta investigacion permitan encontrar puntos claves
convergentes y divergentes en las distintas percepciones de los docentes, sobre aquellos
factores claves gque estan incidiendo en la mejora de las practicas pedagogicas de las
educadoras de Educacion Infantil.

También, se pretende generar pautas para establecer una orientacion para la mejora
en la formulacidn de acciones de mejora, tanto en las instituciones escolares de Educacién
Infantil, como en la gestion pedagogica del aula, en la Macrozona Norte, Chile.
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Dislexiaren inguruko garapen kontzeptuala

Evolution of the dyslexia conceptualization

Julen Cadmara Ramirez*, Ana Luisa Lopez-Vélez* eta Rakel Gamito Gomez*
*Euskal Herriko Unibertsitatea/Universidad del Pais VVasco (UPV/EHU)

Laburpena

Dislexia kontzeptuari buruzko errebisio teoriko-bibliografikoa azaltzen da, non dislexiari buruzko
ikerketaren ibilbidea jasotzen den. Horrez gain, gaur egungo ikuspegi nagusiak aurkezten dira:
neurologikoa, genetikoa, psikolinguistikoa eta pedagogikoa.

Giltza-hitzak: Dislexia, neurologia, genetika, psikolinguistika, pedagogia.
Abstract

In this paper, a literature review of the conception of dyslexia is presented. The evolution of the research
on dyslexia is described, as well, as the current the four main fields of investigation: neurology, genetics,
psycholinguistics and pedagogy.

Keywords: neurology, genetics, psycholinguistics and pedagogy.
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Sarrera

Irakurketa-idazketa zutabe duen hezkuntza sistema batean, dislexia edo irakurketa-
idazketa prozesuak garatzeko zailtasunak izateak garapen pertsonala eta akademikoa
mugatu dezake. Gaur egun, ikas prozesuetan eragiten duen eta, zehazki, irakurketa-
idazketan eragiten duen eratorri neuronaleko trastornotzat definitzen dute adituek
dislexia.

Dyslexia is a specific learning disability that is neurobiological in
origin. It is characterized by difficulties with accurate and/or fluent word
recognition and by poor spelling and decoding abilities. These difficulties
typically result from a deficit in the phonological component of language that
is often unexpected in relation to other cognitive abilities and the provision of
effective classroom instruction. Secondary consequences may include
problems in reading comprehension and reduced reading experience that can
impede growth of vocabulary and background knowledge (WFN, 1968).

Azken ikerketen arabera, hizkuntza gardena (grafema-fonema korrelazio zuzenean
oinarritzen den hizkuntza) duten herrialdeetan, biztanleen %5-8k (Rello, 2018) jasaten du
dislexiaren eragina. Horrela idatzita edo, hobe esanda, horrela irakurrita datuak ez digu
informazio handirik eskaintzen, baina Eustatek (2016) 2015-2016 ikasturtean Euskal
Autonomia Erkidegoan (EAE) argitaratutako datuekin kalkulu argigarri bat egin daiteke:
guztira 238.994 ikasle egon ziren oinarrizko hezkuntzan matrikulatuak eta horien %5
11.949 ikasle dira. Beraz, gure sisteman lan egiten duten irakasleek ez badute dislexiadun
ikasleekin lan egiteko formazio egokia jasotzen, 12.000 ikasle inguru egongo dira porrot
akademikoaren amildegitik oso gertu.

Rellok (Banco Bilbao Vizcaya Argentaria S.A. eta El Pais Ediciones S.L., 2018)
bere hitzaldietan adierazten duen moduan, gizartean dauden dislexiadun pertsonen artean
% 50 baino gutxiagok jaso du behar zuen tratamendua. Horregatik, ezinbestekoa da
irakasleriak dislexiaren alerta seinaleak ondo ezagutzea, zailtasunak identifikatzeko eta
tratamendu egokiak bideratzeko.

Horren harira, gaur egun, dislexiari buruzko ikerketak aurrerapauso handiak eman
ditu. Neurologia, genetika, psikolinguistika edo pedagogia ikerketa esparruek, teknologia
berrien laguntzarekin, etengabeko aurkikuntzak eta aurrerapausoak ematen dituzte
dislexia ulertu eta azaltzeko. Baina, momentuko egoera ulertzeko eta aurkikuntzak
estimatzeko, komenigarria da jatorria ezagutzea.

Horregatik, errebisio teoriko-bibliografikoa eginez, lanean dislexiari buruzko
ikerketan eta definizioan eman diren aurrerapausoak aurkezten dira, bost ataletan
banatuta. Lehenengo atalean, Berlin doktoreak 1872an (Gayan, 2001) dislexiaren lehen
definizioa egin zuenetik, 70eko hamarkadaren hasiera arte. Bigarren, hirugarren eta
laugarren ataletan, dislexiari buruzko ikerketa nagusiak aurkezten dira. Azken atalean,
XXI. mendean gertatutako aurrerapausoak azaltzen dira.

Azken atala zertxobait luzeagoa da, bi arrazoirengatik: alde batetik, gaur egungo
errealitatea delako eta horretan sakontzeko beharra ikusten dugulako. eta, beste alde
batetik, gaur egun dislexia ulertzeko erreferente diren ikerketa esparruak bertan finkatzen
direlako.
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Dislexiaren ikerketen garapena

Abiapuntua eta garapena

Dislexiaren definizioari buruz hitz egiten denean, 1872 kokatu behar da abiapuntua.
Rudolf Berlin (Gayan-ek aipatua, 2001) medikua izan zen dislexia hitza lehenengo aldiz
erabili zuena, Stuttgart-en. Heldu batek, istripu baten ondorioz, irakurtzeko gaitasuna
galdu zuela jaso zuen Berlin doktoreak eta, gerora, “eratorritako dislexia” bezala
izendatuko zen dislexia mota izango za.

Dudarik gabe, azaldutakoa dislexiaren ikerketan momentu garrantzitsua izan zen,
lehen aldiz irakurketa-idazketa arazoak izateak izena jaso zuelako. Hala ere, abiapuntu-
une horretatik gaur egungo egunetara arte, dislexia hitzaren definizioak eraldaketa ugari
jaso ditu eta, oraindik ere, definizioa eraikitzeko etengabeko eztabaidak darrai.

XIX. mendean, bi momentu aipagarri daude, teknologiari esker garuna
funtzionatzen ikusteko aukerarekin lotutakoak. Alde batetik, Franz Joseph Gall-ek,
mende hasieran, aditzera eman zuen garunaren alderdi bakoitza funtzio konkretu bati
lotuta zegoela (Gall eta Spurzheim, 1810, Gayan-ek aipatua, 2001) eta, beste alde batetik,
Pierre Paul Broca-k garunean zedarritu zituen funtzio linguistikoen kokapena (Broca,
1861 Gayan-ek aipatua, 2001:6).

Geroago, eta Gayan-ek aipatzen duen moduan, 1877an, Kussmaul-ek, nahiz eta
ikus- entzumen organoak osasuntsu izan, hizkuntza jasotzeko arazoak zituzten pazienteak
izendatzeko “hitzen itsutasuna” erabili zuen. Hau da, Berlin doktoreak aurreko urteetan
deskribatutako antzeko egoeran zeuden pazienteen gaixotasunari izen berri bat jarri zioten
(garai horietan dislexia medikuntza ikuspegitik lantzen zen eta, horregatik, erabili dira
gaixo, paziente eta antzerako termino medikuak).

XIX. mendearen bukaeran, dislexiaren definizioak antzerako norabidea hartu zuen.
Charcot-ek, 1887an (Gayan, 2001), alexia definitu zuen, irakurtzeko gaitasunaren
galeratzat, edo, 1890an, Bateman-ek (Gayan, 2001) bere pazienteak sinbolo grafikoak
identifikatzeko memorian zuten gabezia adierazteko “hitz amnesia” hitz jokoa erabili
zuen.

XIX.  mendearen bukaeran eta XX. mendearen hasieran, Erresuma Batuak bizi zuen
egoera ekonomiko, sozial eta kulturalak sustatuta, dislexiaren ikerketan aurrerapauso
handiak eman ziren. Horren erakusle, James Hinshelwood oftalmologoa izan zen. 1917an
argitaratutako liburuan, hitzen eta letren oinarrizko ezintasuna ikus oroimenean kokatu
zuen, eta arazoa izendatzeko “congenital word-blindness” terminoa erabiltzen hasi zen.
Hinshelwood-ek argitaratu zituen ikertutako pertsonen sintomak, zailtasun ortografikoak
eta irakurketaren ulermen arazoetan behatutakoa (Diaz Rincon, 2006). Gainera,
lehenengo aldiz dislexiaren sailkapen bat egin zen (Gayan, 2001):

7 Alexia: irakurketan desgaitasuna eta atzerapen mentala duten
pertsonena.

_Dislexia: sarriago ematen diren atzerapenak, irakurketa ikasketan.

_ Word blindness: larriagoa den irakurketa gaitasun eza.

Diaz Rincon-ek (2006) adierazten duen moduan, garai horietan medikuntza
aldizkarietan jasotzen hasi ziren, kognizio normala izan arren, irakurketa-idazketa
garatzeko arazoak zituzten pertsonen aferak. Horrela, 1896an, Kerr-ek eta Morgan-ek,
British Medical Journal aldizkarian, “A case of congenital word-blindness” artikulua
argiratu zuten. Bertan, gaitasun normalak izan arren, irakurketa-idazketa garatzeko
zailtasun larriak zituen 14 urteko nerabe baten kasua aurkezten dute. Geroago dislexiaren
definizioa eratzeko erabili diren zenbait ezaugarri deskribatzen dira:
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haurtzaroan jokabide eta garapen normala, letren ezaguera egokia, baina horien erabilera
desegokia (Diaz Rincén, 2006).

Diaz Ricon-en (2006) azalpenarekin jarraituz, 1925an, Samuel Torrey Orton
neurologo estatubatuarrak aurreko ikerketen ikuspuntuekin apurtu zuen eta bestelako
azalpen teorikoak eman zituen irakurketan inplikatuak dauden prozesu psikologiko eta
neuronalei buruz. Bere teoriaren arabera, garunaren hemisferioen oreka faltagatik ematen
dira irakurketa prozesuetan arazoak, eta heredatutako nagusitasun hemisferikoa zen
Ortonen azalpenaren oinarria (Diaz Rincdon, 2006)

Diaz Rincén-ek (2006) eta Bravo-k (1993) adierazten duten moduan, Ortonen
nagusitasun hemisferikoa gaur egun ezegokia izango litzateke, baina planteamendua gaur
egungo zenbait ikerketen aitzindaria izan dira. Alegia, nahiz eta Ortonen teoria desegokia
izan, ez zen balio gutxikoa izan, prozesu psikologiko eta prozesu neuronalak planteatzeko
beste ikuspegi bat zabaldu zuelako, eta gaur egun dislexiadun pertsonen garuna ulertzeko
lehen urratsa izan zelako.

Ortonen ikerketen ostean, gaiari buruzko ikerketetan aldaketa bat gertatu zen.
Ikertzaileak mediku (neurologoak eta oftalmologoak) izatetik, psikologo, soziologo,
hezitzaile eta logopeda izatera pasatu ziren. Profesional berrien sarrerak ikerketen
ikuspuntua aldatu zuen eta, eratorri genetiko edo biologikoaz gain, bestelako faktoreak
aztertzen hasi ziren: faktore anbientalak, faktore neurologikoak edo hezkuntza metodoak.

Beraz, 50eko eta 60ko hamarkadetan dislexiaren jatorria azaltzeko faktore
bakarreko teoriak nagusi izan arren, pixkanaka dislexiaren jatorria azaltzeko faktore
anitzetan oinarria zuten teoriek eta ikerketek indarra hartu zuten (Gayan 2001).

70eko hamarkada

70eko hamarkadan, dislexiaren azalpenaren norabidea psikologia kognitiboan eta

neurologian oinarritu zen. Azalpen gehienak linguistikan oinarrituko ziren.

Liberman-ek zuzendutako lan taldeak egiaztatu zuen, irakurketa garatzeko,
mintzamenaren eta lengoaiaren garapenak duen garrantzia. Zehazki, segmentazio
fonologikoan ardaztu zituzten euren ikerketak, ezagutza fonologikoa eta mintzamena
lotzen zuten eta “lengoaiaren parasito” moduan definitzen zuten irakurketa.

The dependence of reading on speech is based on three assumptions:
speech is the primary language system, acquired naturally without direct
instruction; alphabetic writing systems are more or less phonetic
representations of oral 'language; and speech appears to be an essential
foundation for the acquisition of reading ability. By presupposing those
linguistic factors in reading processes, research was conducted on linguistic
awareness of, phoneme segmentation, phonetic coding in, short tern memory,
and tie phonetic pattern of reading errors. Based on that research, suggested
basic procedures for initial reading instruction include coordinated activities
in reading, phonics, spelling, and handwriting and a sequence of instruction
that starts with letter names and sounds, then helps the child convert words
from speech to print, and finally helps the child convert words from print to
speech. (Liberman eta Shankweilir, 1976, 1. or).

Libermanek zuzendutako lan taldeak markatutako norabidea jarraitu zuten Luria
(1974), Mattingly (1972) eta bestek. Lotura zuzena ezarri zuten idazketa, irakurketa eta
mintzamenaren artean, eta ondorioztatu zuten irakurketaren garapen egokia egiteko
ezinbestekoa zela fonemen segmentazio egokia egitea (Diaz Rincén, 2006).
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Beste alde batetik, Vellutino-k (1977), hamarkada horren bukaeran, dislexia
lengoaiaren defizit espezifiko moduan definitu zuen. Irakurketarekin zerikusi zuzena
zuten alderdi desberdinak ikertu zituen: epe laburreko memoria, segmentazio-
ikusmenaren memoria, soinuak prozesatzeko zailtasunak, hitzak adierazteko memoria...
Ikerketa horien ondorioak Dyslexia: Theory and Research (1979) liburuan jaso zituen eta,
bertan, dislexiadun pertsonen arazoa hizkera operatiboaren epe laburreko memorian
kokatu zuen.

Bravo-k (1993) La dislexia: cien afios después. Investigacion, antecedentes
historicos y definiciones idazkian, aldiz, jaso zituen hamarkada horretan dislexiari buruz
egin ziren aurrerapauso nagusiak:

JEskola ikasketetan, ikas zailtasunen barruan, Dislexia
kontzeptua mugatzea.

JDislexia azpimotak bilatzea.

JDislexiaren jatorritzat pertzepzio bisualen hipotesiak errefusatzea.

"IDislexia eta garapen neuronalean alderaketen arteko erlazioak
bilatzea.

"IDislexiaren oinarri psikolinguistikoei buruzko ikerketa.

"IDislexiaren alderdi genetikoari buruzko ikerketa.

Jlkerketen ikuspegiak eskola alderdi eta alderdi sozio-kulturalei
zuzentzea.

80ko hamarkada

Bravo-k (1993) adierazten duen moduan, 80ko hamarkadan eman ziren ikerketa
gehienen oinarria neuropsikologia kognitiboa izan zen. Bertan, psikologia kognitiboa,
psikolinguistika, neurologia klinikoa eta neurozientzia eta antzeko ikerketa esparruek
egiten zituzten ekarpenak.

Gayan-ek (2001) idatzitako lanean jasotzen dira hamarkada horretan burututako
ikerketa nagusiak. Alde batetik, aipatzen ditu Tallal-ek 1980an argitaratutako ikerketa,
bertan erlazionatzen zituelako informazioa prozesatzeko abiadura eta lengoaiako
zailtasunak. Beste alde batetik, aipatzen ditu Maryanne Wolf-ek 1979an eta 1984an
eginiko ikerketak ere, bertan aipatzen delako dislexiadun pertsonek hitz egokia topatzeko
duten zailtasuna.

Hamarkadaren bukaeran, zenbait ikerketarentzat oinarri izango zen teoria agertu
zen: irakur-trebetasuna eta ezagutza fonologikoa (kontzientzia fonologikoa) lotzen dituen
teoria. Ikuspegi horrekin bat agertzen dira Morais et al. (1979), Seymour (1986)
dislexiaren hiru azpitaldeen banaketarekin: semantikoak, fonologikoak eta bisualak, edo
Snowling eta Olson (1992) froga fonologikoetan oinarritutako lana, bertan adierazten
baita dislexiadun pertsonak irakurtzekoan bide bisuala erabili behar dutela, bide
fonologikoa kaltetua dutelako. (Gayan, 2001)

Hamarkada guztietan gertatzen den moduan, 80ko hamarkadan ere agertu agertzen
ziren dislexiaren jatorria beste oinarri batean duten ikerketak. Hildreth (1945) edo
Pavlidis (1981) (Gayan-ek aipatua, 2001), begien mugimendu erratikoetan iturburua
duten ikertzaileak, horren adibide dira. Geroago, ikertzaile horien emaitzak Olson-ek,
Rack-ek, Conners-ek, DeFries-ek, eta Fulker-ek, 1991n (Gayan-ek aipatua, 2001) eginiko
lanean ezeztatuak izan ziren.
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Bravo-k (1993) eginiko lanean, jasotzen dira 80ko hamarkadan dislexiaren
Ikerketan eman ziren aurrerapausoak:
1 Dislexiaren jatorri psikolinguistikoa berresten da, batez ere
prozesamendu fonetikoan ematen den gabezia.
1 Dislexia batzuen hipotesi genetikoa baieztatzen da.
1 Dislexiadun pertsonen garun-garapenean ematen den
desberdintasuna berresten da.
1 Ez dalortzen era bateko arrakasta dislexia azpi taldeen
mugapenean.
1 Argitaratzen dira tratamendua egiteko zenbait metodologia.
1 Hizkuntza eta kultura desberdinetan dislexiaren egoera aztertzen
da.
1 lrakur garapenean atzerapena duten umeen jarraipena egiten duten
zenbait ikerketa argitaratzen dira. Baita ere burutzen dira helduen
dislexia aztertzen duten zenbait ikerketa.

90eko hamarkada

90eko hamarkadan, ikerketa-planteamenduen oinarria kontinuista izango da
fonologia, kontzientzia fonologikoa, zatiketa fonologikoa, hitzak prozesatzeko
abiadura... Aurreko hamarkadekiko haustura ikasleekiko lan planteamenduetan ematen
da. Paradigma aldaketa horren eredu, ikus daiteke Rueda-k, Sanchez-ek eta Gonzélez-ek
(1990) eginiko ikerketan.

Aurreko hamarkadan bezala, ikerlan horren oinarrian ez zegoen aldaketa handirik,
ikasleek irakurritako hitzetan segmentazio fonologikoa egiteko gaitasunean jarri zutelako
ikertzaileek ikuspuntua. Aldiz, jasotako emaitzekin proposatu zuten lan planteamenduak
paradigma aldaketa bat ekarri zuen, irakurketan arazoak dituzten ikasleen interbentzioa
segmentazioan oinarritu behar dela proposatzen baitute.

90eko hamarkadan ezarri zen, beraz, kontzientzia fonologikoa eta lengoaiaren
arteko erlazioa bi norabidekoa dela: kontzientzia fonologikoa lantzeak irakurketan
laguntzen duela eta irakurtzeak kontzientzia fonologikoaren garapenean. Aurrerantzean,
oinarri horrekin planteatzen dira ikasleekin lan egiteko dinamikak.

Beste alde batetik, aurreko hamarkadako irakurketa bideen teoria
90eko hamarkadan garatu zen. lIrakurtzean egiten den prozesua aztertzeko orduan,
Lozano-k (1994) planteatzen du irakurtzea idatzizko adierazpenetik, soinu adierazpenera
pasatzea dela eta hori gutxienez bi bide erabilita egin daitekeela. Ikuspegi horren barnean
planteatzen da, irakur prozesuak egiten direnean, erabilitako irakur bidearen araberako
azpi moduluak erabiltzen direla, eta horrela dislexiadun ikasleen arazoak erabilitako
bideetan eta horien azpi moduluetan ager daitezkeela.

Sarreran azaldu bezala, askotan zaila da hamarkada arteko banaketa egitea, eta bide
bikoitzaren teoria izan daiteke zailtasun horren adibide on bat. Sdnchez-ek (1995) eginiko
ikerketan azaltzen den bide bikoitzaren teoriak gaur egun psikolinguistikan egiten diren
ikerketen oinarri izaten jarraitzen du. Beraz, nahiz eta Sanchezen ikerketa

90eko hamarkadan aipatu, “gaur egungo” atalean zehatzago azalduko da.

Hamarkada honetan Sally Shaywitz (1999) Yale Center for Dyslexia and Creativity
ikerketa zentroko zuzendariak gidatutako lan taldeak dislexiaren sailkapenei buruzko
arazoaren azterketaz ikertu zuen. 1990eko hamarkadan, aurretik ere teknologiak
emandako etengabeko aurrerapausoek gertatzen jarraitu zuten. Gaur egungo dislexiadun
pertsonen garunak funtzionamenduan ikusteko teknologiak aurrera egiten jarraitu zuen.
TAC, erresonantzia eta gisakoteknologiak garatzen jarraitu ziren, eta gero eta irudi
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argiagoak lortu ziren eta gaur egun finkatuak dauden erresonantzia magnetikoen oinarriak
ezarri ziren. Baita ere, gaur egun begien funtzionamendua aztertzeko erabiltzen den Eye
tracking teknologiaren oinarriak garatzen hasi ziren. Teknologiak gaur egun dislexia
ulertzeko eta azaltzeko duen garrantzia 90eko hamarkadan nabarmendu zen.

Gaur egun

Sarreran azaldu bezala, azken atal honetan ia bi hamarkada bateratzea erabaki da,
ikerketek azken hemeretzi urte hauetan izan duten jarraikortasuna eta loturak direla eta.
Gainera, XXI. mendean dislexiaren azalpenean lagundu duten lau ikuspegi nagusiak
nabarmendu dira: ikuspegi genetikoa, ikuspegi neurologikoa, ikuspegi psikolinguistikoa
eta ikuspegi pedagogikoa. Horiek izango dira “gaur egungo” atalean azaltzen diren
dislexiari buruzko aurrerapausoen erakusleak.

Ikuspegi Genetikoa

Gaur egun, dislexiaren jatorri genetikoa azaltzeko egiten diren ikerketen jomugak
bideratuta daude zelulen migrazioan eragina duten kromosomen identifikaziora eta
mutazioa izan dezaketen erregio kromosomikoen azterketetara.

Dislexiadun pertsonen garunak eratzeko zelulen migrazio desegokia eragiten duten
kromosomak identifikatu nahian ari dira genetika arloko ikertzaileak. Horrela adierazten
du Herrerak (2008): antza denez 1, 6 eta 15 kromosometan eman daitezkeen alterazioek
nolabaiteko akatsak eragiten dituzte jaio aurretik garuna eratu behar duten zelulen
migrazioan.

Ikertzailek lau gene proposatu dituzte neuronen migrazioarekin eta gida
axonalarekin zerikusi izan dezaketenak: DY X1C1 15. kromosoman, ROBO1 eta DCDC2
3. kromosoman (Natalie et al., 2013, Lépez eta al.,-ek aipatua, 2015) eta KIAA0319
(Cope et al., 2012, L6pez eta al.-ek aipatua, 2015) 6. kromosoman (L6pez eta al., 2015).
Gene horiek zelulen migrazioan eragiten duten funtzionamendua eta izan daitezkeen
alterazioak ikertzen dabiltza, dislexiaren jatorri genetikoa azaltzeko.

Azpiatal honekin bukatzeko, gaur egun onartua dagoen dislexiaren multi
faktorekotasuna aipatzea beharrezko da, horrela aipatzen dute Gayan-ek (2001) edo
Benitez-Burraco-k (2007). Dislexiak eragiten dituen zailtasunak faktore askoren eragina
dira eta, horregatik, ikuspegi genetikoa eta ondoren azalduko diren ikuspegi neurologiko,
psikolinguistikoa eta pedagogikoen arteko dislexiaren azalpenek ez dute zertan talka egin.

El origen genético de una enfermedad no implica necesariamente un
determinismo absoluto, pues generalmente se necesita la interaccion de
muchos factores genéticos y ambientales para explicar caracteres complejos
como puede ser la dislexia. De hecho, uno de los factores ambientales méas
influyentes en la capacidad de lectura es la experiencia, es decir, el tiempo
que el nifio pasa leyendo, solo o con los padres, o0 en el colegio (Gayan, 2001,
32. 0r.).

La dislexia parece tener una compleja base genética y ambiental. En
lineas generales, los factores genéticos parecen ser responsables de entre un
30y un 70% de la variabilidad en la capacidad de lectura existente en el seno
de una poblacion dada. (Benitez-Burraco, 2007, 493. or.)
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Ikuspegi Neurologikoa

Gaur egun neurologiak dislexiaren azalpenean lortu dituen aurrerapausopausoak
aurreko hamarkadetan teknologiak izandako garapen azkarrari esker gertatu dira. BCBL
(www.bcbl.eu ) eta gisako ikerketa entitateetan lan egiten duten neurologoei garuna
funtzionamenduan ikusteko aukera izateak ahalbidetu die jakitea irakurketa prozesuetan
zein garun eremu aktibatzen (erabiltzen) diren. Horrela, baieztatu da dislexiadun
pertsonen irakurtze prozesuetan normoirakurleen irakurtzen prozesuetan aktibatzen diren
zonaldeek gutxieneko aktibazioa dutela eta beste zonalde batzuek (“Wernicke
contralateral”), aldiz, goi aktibazioa.

Ikertzaileek, erresonantzia magnetiko funtzionalak erabilita, lortu dute garunaren
funtzionamenduari buruzko informazio ugari. Teknika horiekin lortu da dislexiadun
pertsonen garunean ematen den funtzionamendu ezberdina erakustea eta ulertzea.
Galdakao ospitalean umeen irakurketari buruz Saralegui (2015) doktoreak eginiko
ikerketa izan daiteke horren adibide. Bere ikerketan Saralegui doktoreak baieztatu zuen
dislexiadun pertsonen eta “motilidad ocular” asaldura duten umeen garunek ez dutela
berdin funtzionatzen, eta hala baieztatu zuen dislexiak jatorri neuronala duela eta horrek
eragiten dituela begien mugimendu sakadikoetako alterazioak.

Saralegui doktoreak baieztatzen du bi irakurketa bide daudela: alde batetik, hitz
ezezagunak irakurtzeko bidea edo goi bidea (fasciculo arcuato) eta, beste alde batetik,
ezagutzen ditugun hitzak irakurtzeko bideak edo bide bentralak (fasciculo fronto-
occipital inferior). Garunak hitz ezagunak edo ezezagunak irakurtzeko aktibatzen dituen
zonaldeek zerikusi zuzena dute ikuspegi psikolinguistikoaren irakurketa bideen
teoriarekin. Berriz ere indarra ematen zaie dislexiaren azalpena faktore anitzen eragina
dela defendatzen duten ikuspegiei.

Badira, aurretik, irakurketa prozesuan garunaren funtzionamendua azaltzen duten
egileak. Adibidez, Benitez Burraco-ren (2007) hitzetan uler dezakegu irakurketa
prozesuek garunean eragiten duten prozesuen konplexutasuna:

...una lectura fluida sélo es posible como consecuencia de una correcta
interaccion de, al menos, tres sistemas de procesamiento localizados en el
hemisferio izquierdo: un sistema anterior, integrado fundamentalmente por la
regioén inferior del 16bulo frontal; un sistema parietotemporal dorsal, del que
formarian parte los giros angular y supramarginal, asi como las zonas
posteriores de la regién superior del lobulo temporal; y un sistema
occipitotemporal ventral, integrado por diversas areas de los giros temporal
medial y occipital medial. (Benitez- Burraco, 2007, 492. or.).

Neurologiak, garuna funtzionamenduan ikusteaz gain, dislexiak ikasleen
jardueretan duen eragina ere aztertzen du, eta hauek dira dislexiadun pertsonek
informazioa lantzeko dituzten zailtasunak (Rello, 2018):

“Informazioa lortzeko =zailtasunak. ldatziko zein ahozko informazioa
biltzeak ahalegin handiagoa eskatzen dio ikasle dislexiadunari.

JInformazioa prozesatzeko orduan, informazioa ulertzeko eta zuzen
egituratzeko zailtasunak, hiztegi berria ikasteko zailtasunak eta multiploen taulak
barneratzeko zailtasunak.
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JInformazioa adierazteko zailtasunak. Idatzizko zein ahozko ideiak
adierazteak ahalegin handia eskatzen dio ikasle dislexiadunari, disgrafia edota
disortografiaren eraginez.

Ikuspegi Psikolinguistikoa

Hiru dira ikuspegi psikolinguistikoan nabarmendu beharreko aurrerapausoak.
Batetik, irakurketa bideen identifikazioa eta dislexiaren eragina. Bestetik, idazkeran
sortzen den biltegien teoria. Eta, azkenik, pertsonen garapen zikloetan dislexiaren alerta
seinaleen identifikazioa.

Aurreko hamarkadan aipatu bezala, Sanchez-ek (1995) argitaratutako ikerketan
irakurketa bideak azaltzen dira. Irakurketa prozesua konplexua eta pertsonala da, baina
badira irakurtzean erabiltzen diren bideen azalpena.

Sanchez-ek (1995) gaztelaniazko “mesa” hitzarekin azaltzen ditu irakurketa bideak
(irakurketa bideen laburpena 1. irudian ikus daiteke). Pertsona batek “mesa” hitza
irakurtzen duenean, bide lexikoa erabiltzen saiatzen da, bide azkarra eta irakurketa
dinamikoa ahalbidetzen duena delako. Horretarako, hitz ezagunen biltegian bilatzen du
“mesa’ hitza. Hitza biltegian aurkitzen badu, ulermen prozesura pasatzen da eta beste hitz
bat irakurtzera pasatuko da. Aldiz, hitza biltegian aurkitzen ez badu, bide lexikotik bide
fonologikora pasatuko da.

Bide fonologikoan hitzak fonemetan deskonposatzen dira (grafemen
errepresentazio fonologikoa bilatzen da) eta gero silabetan elkartzen dira. Prozesu
geldoagoa da, hitza irakurri arte. Bide fonologikoa erabiltzen da hitz berriekin, ezagutzen
ez diren hitzekin. Testuak bide fonologikotik irakurtzeak asko zailtzen du testuaren
ulermena, irakurketa geldoagoa eta dinamismo gutxikoa izaten baita.

Beraz, psikolinguistikak emandako aurrerapausoek erraztu dute dislexiak
irakurketa bide bakoitzean duen eragina identifikatzea. Bide lexikoan (bide zuzena) edo
bide fonologikoan (bide sub-lexikoa), dislexiaren eragina desberdina denez gero,
ikertzaileek planteatzen duten lan egiteko era, metodologiak, pautak ere desberdinak
izango dira.

BIOE

LEXIKOA

-

E}‘/\\‘E‘E’JFVAYUA = L

l.irudia: Irakurketa prozesua. Iturria: Sanchez (1995)-en oinarrituta.
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Idazkeran, aldiz, idaztean sortzen den biltegien teoria (la teoria de la representacion
ortogréfica) azpimarratzen da. Herrerak (2008) hitz ezagunen idatzizko eta irakurketako
biltegiak bereizten ditu. Idaztean, hitz ezagunen biltegia erabiltzeak idazkera
dinamikoagoa eta azkarragoa ahalbidetzen du, hitza ez delako unitate txikiagotan
deskonposatu behar eta hitza errepresentazio bisual moduan berreskuratzen delako.
Beraz, nahiz eta irakurtzea onuragarria izan idazketan aurrera egiteko, idazketan eta,
zehazki, idazketa hitz ezagunen biltegia garatzeko, egin beharreko lana idaztea da.

Azpi atal honekin bukatzeko, psikolinguistikak aurrerapauso handiak eman ditu
dislexiak garapen maila desberdinetan agerian uzten dituen alerta seinaleak
identifikatzeko. Adibidez, Change Dyslexia-k (2017) jakintza anitzeko lan taldeak
argitaratu ditu garapen aldi bakoitzean dislexiadun ikasleek agerian utz ditzaketen alerta
seinaleak, bost adin mailatan banatuak: Haur Hezkuntza (0-6 urte), Lehen Hezkuntza (6-
12 urte), Derrigorrezko Bigarren Hezkuntza (12-16 urte), Batxilergoa (16- 20 urte) eta
helduak (+20 urte). Bertan agertzen dira adin-tarte bakoitzaren dislexiaren alerta
seinaleak, baina argi izan behar da dislexiadun ikasleek ez dituztela guztiak bete behar
eta adin maila batetik bestera aurrera egin ahala ugariagoak izango direla, lan egokia egin
ezean.

Ikuspegi Pedagogikoa

Aurreko ikuspegiek ekarpen handiak egin dituzte dislexia ulertzeko eta azaltzeko.
Ikuspegi pedagogikoak ere, eskolen eguneroko bizitzan aurreko ikuspegiek emandako
informazioa erabiliz, aurrerapauso handiak eman ditu azken bi hamarkadetan dislexiadun
ikasleekin lan egiteko proposamenetan. Aurrerapauso horien adibide dira sei lan esparru
hauek:

a) Informazioa jaso eta dokumentatzea

Informazioa jaso eta dokumentatzeko orduan badira irakasleek erabil ditzaketen
Prodislex (Salas et al., 2010) eta Prodiscat (Col-legi de Logopedes de Catalunya [CLC],
2012) bezalako galbahe protokoloak. Dislexiadun ikaslearen beharrizanentzat erantzun
egokia eraikitzen lagunduko duen informazioa.

b) Hezkuntza eragileekin taldean aritzeko garrantzia

Lopezek koordinatutako Dislexia un enfoque tedrico préactico (Lopez et al., 2015)
liburuak azaltzen duen moduan, dislexia diagnostikatzeko eta dislexiadun ikasle batekin
lan egiteko eragile askok parte hartzen dute. Beraz, 0so garrantzitsua da hezkuntza
eragileekin taldean aritzea.

C) Ikaskideekin lan egitea

Dislexiadun ikasle batekin lan egitean, garrantzi handia dute gelakideek, eta horrela
adierazten dute Rellok (2018) edo Lopezek koordinatutako lan taldeek (Lopez et al.,
2015). Erabiltzen diren baliabideen normaltasuna eta ikasleak idazketa irakurketan egiten
dituen akatsen onarpen egokia egiteko, gelakideen inplikazioa beharrezkoa da.
Horretarako, badira kontuan izan beharreko faktoreak:

IDislexiadun ikaslearen erabakia errespetatzea, gelakideei
kontatu edo ez, dislexiak autoestimuan duen eraginagatik (Lépez et
al., 2015).

"IDislexiaren azalpena adinari egokitzea. Adibidez existitzen den
literatura erabil daiteke: “Max Bilbon bizi da” (Martinez, 2014),
“Hizkiak eta ni” (Lluicia eta Bailey, 2013), “El reto de la dislexia”
(Martinez, 2012), “El misterio del huevo” (Rello, 2019b) edo “El
misterio del antidoto azul” (Rello, 2019a).

150



"JEgokitutako baliabideei normaltasuna ematea.
I Gelakideak laguntzeko baliabide moduan erabiltzea, gelakideak
gainkargatu gabe.
d) Autoestimua eta auto-irudia dislexiadun ikasleengan.

Ikuspegi pedagogikoak eginiko ikerketek argi uzten dute autoestimua eta autoirudia
dislexiadun ikasleengan duten eragina. Horrela jasotzen du DSM-V-k (American
Psychiatric Association [APA], 2013) eta, adibidez, arazo psikopatologikoak eta
irakurketa arazoak aipatzen ditu. Edo CIE-10-k (Organizacién Mundial de la Salud
[OMS], 1992) dio dislexiadun ikasleen arazo emozionalak, autoestimu baxua eta
gelakideekin erlazionatzeko arazoak elkarren artean lotuta daudela.

Ayuso-k (2004) aipatzen duen moduan, dislexiadun ikasleei buruz hitz egitean
askotan esaten da nagiak direla edo ez dutela behar beste lan egiten. Baita ere aipatzen du
gela barruan baztertuak gelditzen direla, gelakideek ez dutelako dislexiadun ikasleekin
lan egin nahi, gaitasun gutxi duten ikasle moduan tratatuak izaten dira “Con frecuencia
son marginados del grupo y llegan a ser considerados (y considerarse a si mismos) como
nifios con retraso intelectual” (Ayuso, 2004, 3. or.).

Beraz, Ayuso (2004) edo Rello (2018) egileek aipatzen dute dislexiadun ikasleekin
lan egiten denean oso garrantzitsua dela autoirudi egokia eta autoestimua zaintzearen
garrantzia.

e) Materiala egokitzearen garrantzia.

Materialaren egokitzapenari dagokionez. Gaur egun, erraza da ulertzea edozein
egokitzapen ez duela balio dislexiadun ikasle guztientzat. Irakurketa bideak ulertuta,
erraza da ulertzea bide lexikoan arazoa duen ikasle batek eta bide fonologikoan arazoa
duen beste ikasle batek ezin dutela egokitzapen berdina jaso behar.

Dislexiadun ikasle batzuekin sinplifikazio sintaktikoak, zenbakien antolakuntza,
eskema grafikoak, hitz klabeak azpimarratzea... erabili beharko da (Rello, 2018). Beste
batzuekin, aldiz, baliabide teknikoak erabiltzea beharrezkoa izango da: irakurle digitala,
zuzentzaile ortografikoak (Rello, 2018).

f) Aplikazio, programa eta materialak ezagutzea.

Egun badira hezkuntza sisteman dislexiadun ikasleekin erabili ahal diren baliabide
ugari eta adituek ikas prozesuan zehar horiek erabiltzea proposatzen dute (Rello, 2018;
Lopez et al.,, 2015): Irakurle digitalak, irakurketa erraza, zuzentzaile ortografikoak,
irakasleentzako protokoloak, detekzioan laguntzen duten programak, ordenagailu
programak, tabletan erabiltzeko APPak, egokitzapenak egiteko letra mota, tamaina,
lerroartea eta abar, egokitzapenak egiteko letra kopurua, esamoldeak, grafikoak, hitz
garrantzitsuak azpimarratzea eta abar, egokitzapenak egiteko kontuan izan beharreko
ezaugarriak, bigarren hizkuntza ikasteko estrategiak, baliagarriak diren edozein
baliabide,...

Ondorioak

Lan honen lehen ondorioa argia da. Kontuan izanda hezkuntza sistema idazketa-
irakurketan errotuta dagoela, eskolan garapen pertsonala eta akademikoa eraikitzeko izan
daitezkeen eragozpenik handienetariko bat da dislexia.

Ikerketen garapenean ikusten da dislexiadun pertsonaren papera aldatuz joan dela
garaien arabera. Hasieran arazoaren eramaile soil bat zen, azterketen subjektua, mahai
baten gainean jartzen zuten norbanakoa. Aldiz, urteen eboluzioarekin, dislexiadun
pertsonen rola aldatuz joan da, azterketa subjektua izatetik sentitzen eta arazoak dituen
pertsona bihurtu da, eta ikerketak haren beharrei erantzutera bideratu dira.
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Beste alde batetik, teknologiaren garapenak eta dislexiaren ulermenean historian
zehar eman diren aurrerapausoek lotura zuzena dutela agerian gelditzen da, batez ere
azken hogei urte hauetan. Garunaren funtzionamendua ikusteko aukera izateak dislexiari
buruzko usteak konfirmatzeko aukera eskaini die ikertzaileei. Beraz, teknologia eta
dislexiaren ulermena elkarrekin egingo dute aurrera.

Ondorioekin  jarraituz, lanean ikusi daitekeen moduan, ikertzaileen
planteamenduak batzuetan desegokiak izan dira, askotan teknologia faltagatik. Orton eta
bere nagusitasun hemisferikoa izan daiteke horren erakusle, baina horrek ez du esan nahi
jarraitasun gabeko bideak izan direnik. Askotan, ikertzaileak planteatutako ideia
desegokia izan arren, erabilitako teknika edo irekitako bideak beste ikertzaile batzuen
aurkikuntzen sorburu izan dira.

Ondorioekin bukatzeko, dislexiaren ikerketetan eman den bilakaera ikusita eta
hezkuntza sistemak dislexiadun ikasleei emandako erantzunak kontuan izanda, gogoratu
Rello-k (Banco Bilbao Vizcaya Argentaria S.A. eta El Pais Ediciones S.L., 2018)
adierazitako datua: dislexiadun pertsonen %50 baino gehiagok ez du jaso behar izandako
tratamendua. Eta horrek galdera ugari planteatzera eramaten gaitu.

Bi abiadura ote daude? Ikerketek lorpen handiak egin dituztela azken hogei urte
hauetan ukaezina da. Neurologiak dislexiadun pertsonen garunaren funtzionamendu
desberdinaren demostrazioa, adibidez, edo genetikak kromosomen identifikazioan
emandako aurrerapausoak. Baita ere, psikolinguistikak dislexiaren eragina irakurketa-
idazketen prozesuetan eginiko aurkikuntzak. Eta nola ez aipatu, pedagogiak dislexiadun
ikasleekin lan egiteko baliabideen garapenean eginiko bilakaera. Zerrenda luzea aipa
daiteke ikerketa esparru horietan eginiko ekarpenekin. Aurreko zerrenda hori irakurrita,
erantzun errazeko galdera planteatzen da, baina baliagarriak dira hezkuntza mundurako?
Imajinatu ondoren planteatzen den informazioa duen irakasle bat: Dislexiadun ikasleen
garunaren funtzionamendua ezagutzen duen irakasleak euren sendotasunetan oinarrituz
lantzen diren dinamiken metodologiak aukeratuko lituzke. Dislexiaren jatorri genetikoa
dakien eta barneratuta duten irakasleak ikasleek egiten dituzten akatsen nahigabetasuna
ulertuko luke eta dislexiadun ikasleekin lan egiteak batzuetan sortzen duen desesperazioa
ikuspegi positibo batetik eraikiko luke. Irakurketa-idazketen prozesuak ulertu eta
dislexiak nola eragin dezakeen jakiteak dislexiak irakurketa- idazketa prozesuak
barneratzeko eta garatzeko sendotasunetatik ahuleziak lantzeko planteamenduak sortuko
lituzke.

Dislexiaren ikerketetan emandako aurrerapausoak, neurologiak, genetikak,
psikolinguistikak edo pedagogiak aurkitu dituzten erantzun asko eta asko, ikerketak eta
eguneroko eskoletako bizitza banatzen dituen amildegian galtzen ote dira? Non dago
ikertzaileen eta hezkuntza sisteman lan egiten duten irakasleen arteko etena? Zertarako
dislexiaren inguruko ikerketak, emaitzak ez badira etekin gehien atera dezaketen
esparrura eramaten?

Dislexiaren garapena eta egoera aztertu ondoren, hurrengo pausoa izango litzateke
hezkuntza sistemak zer nolako formakuntza ematen dion dislexiadun ikasleekin lan egiten
duten irakasleei. Horretarako, “Disletras, dislexiarekin dantzan™ ikerketa proiektua
martxan jarriko da. Formakuntzaren analisia eta formakuntzan lagundu dezakeen ikus-
entzunezko proposamena eraiki nahi da.
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Resumen

A lo largo de este texto presentamos la programacion (fanzine HAT) que un plan de estudios® posibilitd
pensar en una educacion artistica desde otra perspectiva en la universidad. A partir de una Docencia Basada
en las Artes’, se desdibujaron las fronteras de las tradicionales didacticas de expresion plastica, musical y
corporal para crear una nueva hoja de ruta. Una ruta transdisciplinar, que toma como enfoque la educacién
a través de las artes en la formacion del profesorado. Una ruta que sigue una secuencia que detallaremos en
su forma y proponemos investigar sus derivas. Esta experiencia supuso ir méas alla de las asignaturas
obligatorias y colarse en el proceso formativo en el que se inscriben las identidades docentes que en un
futuro habitaran las escuelas. ;Como afectd esta experiencia porosa y qué posos deja en los cuerpos, en el
tiempo y en los espacios de formacion? Antes de recorrer las posibles respuestas a esta pregunta, nos
gustaria compartir la propuesta concreta que habitamos junto a las estudiantes.

Palabras clave: Educacion Artistica, formacion inicial del profesorado, proyecto
docente en equipo, curriculum transdisciplinar y Docencia Basad en las Artes (DBA).

Abstract

Throughout this text we present the programming (fanzine HAT) that a curriculum made possible to think
of an artistic education from another perspective at the university. From an Arts-Based Teaching, the
boundaries of traditional didactics of plastic, musical and body expression were blurred to create a new
roadmap. A transdiciplinary roadmap, that takes arts education as a focus on teacher training. A route that
follows a sequence that we will detail in its form and propose to investigate its drifts. This experience
involved going beyond the compulsory subjects and sneaking into the training process in which the teaching
identities that schools will inhabit in the future are incribed. How did it affect this porous experience and
what grounds leaves in the bodies, time and training spaces? Before going through the possible answers to
this question, we would like to share the concrete proposal that we inhabit with the students.

Keywords:  Arts-Education, teachers training, teaching team  project,
transdisciplinary curriculum, Art Based Teaching (ABT).

Correspondencia: Amaia Urzain, Departamento Didactica de la Expresion Plastica, Musical y Corporal,
Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (UPV/EHU), C/ Juan Ibafiez de Sto. Domingo 1
01006 Vitoria-Gasteiz. E-mail: amaia.urzain@ehu.eus

®Plan de estudios 2009-2019. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion HUHEZI-MU, con la implantacion del Espacio
Europeo de Educacion Superior, que reconfiguré las Diplomaturas de Magisterio en los actuales Grados en Educacion.

" Tomamos esta denominacion prestada del término utilizado en Investigacion Basada en las Artes con el acrénimo 1.B.A del inglés
Art Based Research A.B.R. para trasladarlo, aplicarlo y denominar una manera de situar y practicar la docencia a través y de las
Artes: D.B.A Docencia Basada en las Artes.
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Introduccion: Tomar una perspectiva autobiografica.
Lo que significa hablar no de mi, sino desde mi.®

“Entender nuestras vidas de una forma narrativa,
como si consistieran en una busqueda” (Taylor, 1989:52) en Maxine Greene.

Aun recuerdo como me refiia mi abuela al encontrar rastros de boligrafo azul sobre
el mantel de ule de la cocina. Yo me apresuraba a limpiarlo, pero al cabo de los dias la
tentacion de la tinta corriendo por el plastico resultaba irresistible y para méas inri quedaba
una hendidura a modo de bajo relieve como huella de la accion. Con la comida en la boca
Ilegaba a los ensayos del coro escolar antes de las clases de la tarde. Sin dudarlo, era el
momento del dia en el que mas disfrutaba pese a las exigencias y la desesperacion que
mostraba en muchas ocasiones la directora. La dificultad ante las matematicas o los
idiomas me llevaron a pensarme a mi misma como una estudiante mediocre y con poco
talento ante lo académico, creia firmemente en que la inteligencia escolar le habia tocado
genéticamente a mi hermana mayor. En el tercer ciclo de la primaria, dos cursos antes de
comenzar en el instituto, tuve la gran suerte de tener un tutor que puso en valor mis
intereses hacia la plasticay lo artistico durante las clases de tecnologia y lengua castellana.
Recuerdo que en 5° curso este profesor alabo ante toda la clase un dossier de tecnologia
que yo habia redactado y en 6° curso, cuando mis notas no podian ser peores en
matematicas, en una reunion con mi madre sefialé un “mural” que yo habia dibujado y le
indico que podria estudiar Bellas Artes. Me acuerdo de ese mural que decia algo sobre el
mes de mayo... recorté la habitual cartulina en forma apaisada, en vez del color saturado
de fondo elegi el blanco e improvisé una tipografia un tanto modernista en negro rodeada
de flores en color. Asisti a clases particulares durante los afios del instituto y pese a seguir
sintiéndome una estudiante mediocre, mi autoestima seguia a flote gracias al canto coral
que ahora practicaba en un coro amateur de adultos. También me daba clases particulares
ami mismay hacia mapas en vez de esquemas para estudiar, eran mis métodos de estudio
(y los de Clara Megias) y me divertia haciéndolo. La LOGSE, puso un poco de color en
el instituto gris cemento con asignaturas de cocina, italiano y ciencias del medio ambiente.
Creo que sin estas asignaturas no hubiera podido obtener la media para acceder a la
universidad. Con un 1,7 en quimicay un 9,3 en inglés en la prueba de la selectividad entre
otras notas que no recuerdo, y con una media de 6,3 elegi estudiar Bellas Artes en la UPV-
EHU. Estuve en lista de espera y recuerdo la incertidumbre de ese momento, después de
la “eleccion” quedarse fuera me provocd hasta fiebre. ; CoOmo elegimos esos estudios, esos
“futuros”? En casa celebraron que fuese a la universidad y estuvieron conformes con mi
eleccion, mi profesor Juan Luis anticipo y legitimo esa decision; es mas, nos volvimos a
encontrar en la facultad de Bellas Artes, los dos como estudiantes. Hice oidos sordos a
las machaconas frases del tipo “no tiene salida laboral” 0 “; Te vas hasta Bilbao teniendo
la universidad al lado de casa?”. La perspectiva en el tiempo y algunas lecturas me han
hecho ver, que, hasta entonces, realmente en la vida escolar casi no hay nada que td puedas
elegir por tu cuenta y riesgo. Que sigues unas etapas, unos planes de estudio, unos
decretos, unas editoriales, unos curriculums... y durante un largo periodo. Como me
confirmaba mi sobrino de 7 afios, aun en el 2019, que él no puede elegir lo que quiere
aprender en la escuela porque “Ahora son las profesoras las que eligen” y

8 Afrontar la investigacion que tiene como una de sus finalidades llevar a cabo la construccion de un relato en el que el investigador
(o profesor afiadiria) da cuenta de manera reflexiva de la memoria de un aspecto de su historia vital. (Hernandez, F.; Rifa, M.
2011:7).
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esa situacion se agrava al llegar a la ESO con una evaluacién continua a base de pruebas
y exdmenes semanales como me comentan Maren de 14 afios y Claudia de 13.

En una dedicatoria Keri Smith, en su libro Cémo ser un explorador del mundo.
Museo de Arte Vida Portétil (2019), agradece y menciona a seis profesores por ensefiarle
el camino hacia la exploracion. Maxine Greene, en su libro Liberar la imaginacion.
Ensayos sobre educacion, arte y cambio social (2005) nos recuerda que: “El curriculo ha
tenido que afrontar inevitablemente ambiguiedades, relaciones; ha abierto en muchos
casos camino a las transformaciones y al cambio inesperado y que, en concreto, el arte
puede aportar al curriculo visiones indagadoras de perspectivas y posibilidades aun por
explotar” (2005:40). Creo que lo Unico que a dia de hoy puede explotar es la burbuja de
la innovacion, porque para indagar en esas perspectivas y posibilidades se necesitan
escenarios que estén dispuestos a explorar fuera de los margenes, e imaginar que las cosas
pueden ser de otro modo y continuar la busqueda. Ni el mismisimo Sir Ken Robinson,
con su alegato a favor de la creatividad y de buscar el elemento en el que cada uno puede
desarrollarse mas y mejor en una sociedad globalizada y postmoderna han incidido de
manera significativa en los planes de estudio a la hora de redefinir el papel de las artes en
la educacion. Tampoco la tan aclamada teoria de las inteligencias multiples del
investigador Howard Gardner tiene un efecto practico en la vida del aula. Me temo,
seguimos siendo muy convencionales pese a la macro narrativa de la innovacion en
educacion. Considero que, la forma mas eficaz de transformar la escuela, siguen siendo
las y los maestros en la relacién pedagogica que mantendran con sus estudiantes, sean
nif@s de 4 afios, adolescentes de 14 o universitari@s independientemente del area al que
pertenezcan. Poner atencion y recursos para mejorar la formacion inicial que reciban
puede ser un punto clave. Desde esta consideracion, trabajar en la formacion inicial del
profesorado implica una gran responsabilidad y un escenario excelente para afectarnos y
afectar a los futuros maestras y maestros. El Gltimo curso que trabajé como docente en
HAT, una estudiante con la que habia establecido una bella complicidad me regal6é un
ejemplar del best seller Martes con mi viejo profesor del escritor Mitch Albom. Yo no
conocia esa obra. Me emociond la dedicatoria y me emocioné también al encontrar una
cita de Henry Adams subrayada en la pagina 99 que dice: “Un maestro afecta a la
eternidad; nunca sabe donde termina su influencia”. Senti que nos habiamos afectado
mutuamente y sabia que nuestra relacion habia trascendido el tradicional rol estudiante-
docente, no era la primera vez que me sucedia algo asi. Nunca escondimos ese afecto ante
el grupo y eso nos hizo en parte sospechosas ante la mirada de otros estudiantes que se
sienten mas cémodos representando un papel de una herencia escolar pasiva y reactiva.
En este contexto, HACER un cambio en los contenidos, en la metodologia, en la
organizacion espacio-temporal, en los cuerpos docentes experimentado un nuevo enfoque
que rompe con el paradigma expresionista de las didacticas especificas de las asignaturas
de educacion artistica también implica resistencias y sospechas. No recibir lo esperado
(instrucciones, manuales, guiones) y aprender de lo inesperado, de la experiencia, de la
espera resulta ain incomodo y molesto. La tecnologia educativa esta llena de palabras, de
términos como proceso, pero atravesar un proceso en la universidad es mas engorroso que
estudiar para un examen. Pasa también con los temas transversales que si los haces
emerger y los colocas en el centro quizad molesten a los que quieren seguir un camino
recto hasta una meta establecida y no profundizar en las complejidades. Greyson Perry,
en su libro La caida del hombre 2016, cuenta como “La masculinidad de la vieja escuela
tiene una larga historia y un conjunto de normas claro. La alternativa futura es mas vaga,
mas contingente; como en cualquier exploracion, no sabemos muy bien adonde nos
dirigimos. Tiene pocos héroes y relatos. Este nuevo hombre flexible tendrd que
adaptarse no solo a un nuevo rol de genero sino a una version que funcione en diferentes
culturas, clases, etnias y religiones”. Esta cita me hace pensar que los estudiantes que en
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la universidad encuentran un cambio, una ruptura, una alternativa totalmente diferente a
lo que han vivido y el no saber a donde nos dirigimos (hay una desconfianza manifiesta
hacia el profesorado; buscar cita invitado master que nota esa diferencia entre estudiantes
de diferentes paises) es como cambiar de dieta: cuesta.

Este texto trata de explicar cuél fue la alternativa, el curriculum o la dieta que
diseflamos; queremos compartir la programacion curricular devenida proyecto docente,
que transformo la posicion y la mirada de la Educacién Artistica que los estudiantes de
los Grados de Educacién Infantil y Primaria esperaban. Presentamos el caso HAT, un
caso particular.

¢Como transformar las tradicionales asignaturas de las llamadas Didacticas de
Expresion Plastica, Musical y Corporal en la formacion inicial?

Bolonia recordara a muchos las protestas de los estudiantes que denunciaban un
encarecimiento de la educacion superior. Otros se sumergiran en los recuerdos de aquel
viaje por el norte de Italia. Un sabor cotidiano es el de la salsa Bolognesa. En este caso,
la implantacién del Plan Bolonia para el Espacio Europeo de Educacién Superior,
posibilitd el desarrollo de este disefio curricular para las materias de Educacién Artistica.
La puesta en marcha de los nuevos Grados de Educacion Infantil y Primaria dejaron atras
las Diplomaturas de Magisterio. ;Qué traeria consigo esta nueva reforma educativa? Los
nuevos estudiantes que iniciaban esta nueva andadura, observaban con fastidio que se
alargaba un curso maés la obtencion del titulo y siempre podrian adoptar un papel de
victima o de conejillo de indias ante los cambios. Habria mas practicas, mas créditos y un
trabajo de fin de Grado; méas tiempo, gastos y trabajos. Asumiendo esa estructura espacio-
temporal ¢Qué nos ofrecia ese escenario de cambio en el disefio curricular y en la
elaboracion de un renovado plan de estudios a los que ejerceriamos de docentes? ;Qué se
encontrarian los estudiantes en su etapa formativa en la obtencion del recién inaugurado
Grado que se diferenciase de la diplomatura anterior?

Siguiendo las pautas del Plan Bolonia, los dos primeros cursos de los Grados se
cursarian materias de caracter general y en el caso de las Didacticas Especificas se
abordarian a partir del 3°curso en ambos Grados. Aplicando estos criterios a la Educacion
Artistica y a sus didacticas y en vista de la planificacién general, la suma de créditos
comprimid y organizd la estructura y los recursos humanos. Asi, pasar de ser estudiante
de “magis” a ser Graduado en Educacion, hablar de Educacion artistica en vez de hacer
“manualidades” y formarse para ser un profesional reflexivo (Shon, 1983) o productor
cultural/intelectual que toma riesgos parecen retos imposibles si no se llevan a cabo
propuestas concretas que posibiliten otras narrativas en Educacidén y mas concretamente
en las Artes. Cualquier propuesta, parece arriesgada, cuando estos mismos estudiantes
llegan desde instituciones escolares que habitan lugares comunes y discursos
naturalizados sobre como ha de ser pensada y vivida la experiencia (Hernandez, 2007) en
las relaciones pedagogicas.

Ante este escenario y sin un testigo que recoger, se nos brindé la posibilidad de
crear un disefio o programacion de cero y para ello formamos un equipo docente que
respondia a esas necesidades. Ante la fusion o compresion del numero de créditos,
sumamos disciplinas y decidimos ser transdisciplinares (a partir del binomio arte-
educacion) y finalmente indisciplinarnos. Formamos un equipo docente de 5 tutores qué
desde la musica, las artes visuales, las artes escénicas y la escritura, la danza y la
arquitectura disefiamos y desarrollamos un proyecto de docencia comun y compartido.
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¢En qué consistio este proyecto docente y como se articul6? ;Qué hace que este proyecto
sea una Docencia Basada en las Artes?

Durante el curso 2010-2011 el profesor titular de musica, Joserra Vitoria y yo,
Amaia Urzain, como profesora novel formada en Bellas Artes, con una década de trabajo
en museos como educadora y aterrizando de el master de Artes Visuales y Educacion: un
enfoque construccionista en la Universitat de Barcelona iniciamos el boceto o esqueleto
de lo que seria el nuevo curriculum de educacion artistica para los Grados de Educacion.
Las cuestiones organizativas se habian decidido previamente a nuestra llegada: cantidad
de créditos y posicion en 3°curso junto a otras didacticas especificas. Sin cuestionar estas
decisiones nos pusimos a trabajar en dos aspectos fundamentales que considerabamos que
si estaban en nuestras manos: el disefio curricular y la seleccion del equipo docente.
Teniamos claro que desedbamos perfiles y disciplinas complementarias a las nuestras, el
azar, quiso que casualmente Ixiar Rozas desde las artes escénicas y la escritura y Eneko
Balerdi desde la danza se hubieran interesado y mandasen sus candidaturas. Mas tarde se
incorporaria ltziar Imaz, arquitecta formada en el Programa de Estudios Independientes
del MACBA. Hacer esta seleccion no esta al alcance de muchas instituciones que se rigen
por otras normas y procesos. No obstante, formar un equipo interdisciplinar de profesores,
no garantiza generar un proyecto docente comun y se corre el riesgo de encasillar ain méas
una ensefianza disciplinar. Huyendo de ese marco de referencia que fragmenta los saberes
y presenta las asignaturas como compartimentos estancos, etiqueta a los profesores por
materias; el de musica, la de plastica, la arquitecta, la escritora, el bailarin... optamos por
crear una programacién con contenido artistico (Bamford, 2009:25) dentro del plan de
estudios con un caracter propio y experimental que rompiese el esquema tradicional de
las ensefianzas artisticas en la formacion de las y los futuros maestr@s de Educacion
Infantil y Primaria. Aparcada la flauta dulce, las manualidades o las coreografias grupales,
a continuacion, presentamos la secuencia que da forma y contenido a las asignaturas de
caracter obligatorio que desde el curso 2011-12 hasta 2018-19, es decir, a lo largo de 8
cursos se han implantado en la facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion en
Mondragon Unibertsitatea. Hay que subrayar el factor de la flexibilidad, que permitié por
un lado la contratacion de profesionales que formasen un equipo docente inusual y por
otro lado la libertad para el disefio de un curriculum totalmente nuevo, su implementacion
y desarrollo a lo largo de 8 cursos. La organizacion de los tiempos y los espacios que
previamente se habian definido por el equipo directivo, se convirtieron en aliados del
disefio, concentrando no sélo las disciplinas y los grupos simultaneos (hasta 4 grupos de
25 estudiantes en paralelo) también la duracion de septiembre a junio (9 meses
exceptuando el pardn del practicum Il), una o dos veces por semanay en jornada continua
de 8 de la mafana a 13 del medio dia. No eran 5 horas con Mario, eran 5 horas haciendo
HAT. Un acronimo que trae a primera linea y alinea la Educacion, las Artes y lo
Transdisciplinar. HAT no pretende ser una marca o un hacer marketing en pro de las artes
0 de la innovacion, es mas una forma de hacer (De Pascual, Lanau 2018), UNA
METODOLOGIA y un pensar lo educativo, lo artistico y la posicion (Ellsworth, 2005)
que ocupamos en las relaciones pedagogicas. Es romper es simulacro (Acaso, 2013) y
revisar las nociones en las que decimos estar atravesando un proceso de aprendizaje para
vivirlo en primera persona.
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Tabla 1.

Resumen temporal y organizativo del proyecto docente HAT correspondiente a las
asignaturas obligatorias de Educacion Artistica de los Grados de Educacion en MU
desde 2011 hasta 20109.

Curso 2010/11 11/12 12/13 13/14 14/15 15/16 16/17 17/18 18/19
Proyecto Pre HAT#1 HAT#2 HAT#3 HAT#4 HAT#5 HAT#6 HAT#7 HAT#8
Programa disefio | implantacion = desarrollo = experiencia = presencia @ investigacion agur/FIN
N°Docentes 2 2+2 4+1 5 5 3+2 4+1 4 3+2
Equipo J-A J-AILE J-A-1-E:| J-A-lI-E-1 J-A-1-E:I Al-1-B-A A-1-1-B-L  I-I'B-L I-1-L-1-1
Causa baja -EB -JV -AM -AU -BR -LA
N°promocion = TOTAL
Estudiantes I+P 1+P 1+P 1+P 1+P I+P I+P I+P
Plan de 2009 Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion Se implanta un nuevo
Estudios 2019 HUHEZI plan de estudios
BOLONIA MU MENDEBERRI 2025
GRADO 6 ECTS 3°curso/1°cuat = Basesy fundamentos de la Educacién Artistica Fichas
INFANTIL 6 ECTS 3°curso/2°cuat = Tratamiento e intervencién transdisciplinar en Educacion Artistica ANECA
12 ECTS
GRADO 6 ECTS 3°curso/1°cuat = Basesy fundamentos de la Educacién Artistica Fichas
PRIMARIA | 9ECTS 3°curso/2°cuat = Tratamiento e intervencion transdisciplinar en Educacion Artistica ANECA
15 ECTS
Modalidad Adaptacion de la programacion de la modalidad presencial siguiendo el curriculum propio de HAT mediante plataforma mudle, video-tutoriales,
ON-LINE sesiones presenciales grupales y tutorias individualizadas a cargo de I@s tutor@s: EB, II, LA, YS.
Tabla 2.
Plan de Estudios de las asignaturas obligatorias de Educacion Artistica de los Grados
de Educacién de la EHU-UPV (3 campus) equivalentes al proyecto docente HAT.
Datos obtenidos de la web en 2019.
Facultad GRADO Curso / Asignaturas de caracter obligatorio N° Ne NCestudiantes
Cuatr ECTS Docentes | 3 campus
EHU- EDUCACION 10/2° Arte Plastikoak eta Ikusizko Kultura Haur Hezkuntzan | 6 Vitoria_110
UPV INFANTIL _ 10720 Musika Adierazpenaren Didaktika | 6 Leioa_160
Plan de 36 ECTS 10/ 20 Garapen Psikomotorra | 6 Donosti_
estudios 3% /anual | Arte Plastikoak eta Ikusizko Kultura Haur Hezkuntzan II 6
Presencial 3° /anual | Musika Adierazpenaren Didaktika I 6
Euskera 3°/anual | Garapen Psikomotorra Il 6
Bilingie EDUCACION 2° /anual | Arteen eta Ikusizko Kulturaren Hezkuntza 9 Vitoria_110
Trilinglie PRIMARIA 2°/1° Musika Lehen Hezkuntzan 6 Leioa_150
23 ECTS 30/20 Gorputz Hezkuntza eta bere Didaktika 6 Donosti_
No siendo el objeto de estudio hacer una comparativa entre planes de estudio y

universidades, mi objetivo al presentar la primera tabla (ain con datos a completar) es
que el lector pueda visualizar de una manera mas sintética y temporal el Proyecto HAT.
La intencion de este texto, es, entrar en los detalles de la programacion y describir las
propuestas que le dieron forma y contenido. No obstante, me parece pertinente introducir
la Tabla 2 para que conste la diferencia no solo en el plano curricular, sino en la propia
organizacion espacio-temporal y como he destacado en negrita, la diferencia en la
distribucion y nimero de créeditos en los distintos Grados. Mientras que MU asigna 12
ECTS y 15 ECTS para los Grado de Infantil y Primaria respectivamente de un total de
240 ECTS, la EHU asigna 36 ECTS y 23 ECTS respectivamente siendo consideradas de
caracter obligatorio en ambas instituciones.

“Ahi vienen los de HAT”
Renombrarse y acompafarse para transformar la posicion y la mirada

No hay tiempo que perder. Nunca se parte de cero, pero vamos a crear algo nuevo.
Los poros estan abiertos y deseando habitar un espacio creando nuevas relaciones y con
ello provocando algunas tensiones. La revision critica de nuestro trabajo es una necesidad
urgente (Acaso, 2013), la revision critica de esta area también. No sabiamos
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lo que aprenderiamos, pero la ruta estaba clara, este es el curriculum experimental o la
secuencia de la programacion que implantamos durante 8 cursos. De este indice, esqueleto
o foto fija, se despliegan las propuestas y/o “ejercicios” que formaran el proyecto docente
“HAT un curriculum experimental o un fanzine de mas o menos 20 paginas’.
Desplegaremos en este texto, cada propuesta y cada pagina de este fanzine para que se
comprenda mejor, a qué nos referimos al definir HAT como un proyecto docente
compartido entre profesores de distintas disciplinas y junto estudiantes de ambos Grados
con una perspectiva de Docencia Basada en las artes y/o performética.

Figura 1. Indice de la programacion HAT

Esta experiencia no hubiera sido la misma, sin dos referentes que nos han guiado e
inspirado con sus obras, sus presencias y sus ideas. Por un lado, nos hemos sentido
seguros de poder experimentar/HACER desde el rigor que Fernando Hernandez nos
brinda con sus innumerables obras y su experimentada trayectoria ya no solamente en el
campo de la cultura visual, también en los modos de comprender, conocer y dar sentido
a las relaciones pedagodgicas entre sujetos y hacer investigaciones desde marcos
ontoepistemetodologicos post-cualitativos. No sélo estamos agradecidas por sus
publicaciones y la generosidad de sus visitas sino también por seguir celebrando
seminarios, con el grupo de recerca Esbrina, para seguir compartiendo y cogiendo nuevos
impulsos, aprendiendo y conceptualizando. Para mi Fernando Hernandez y Juana MP°
Sancho Gil de la Universitat de Barcelona han sido y siguen siendo la avant garde en
cuestiones sobre Educacion y sus saberes forman parte intrinseca de HAT. Durante las
clases o sesiones de HAT, ha sido habitual citar aambos en muchos momentos y tomando
como referencia la obra Frases de oro de la artista Dora Garcia y en concreto Toda buena
pregunta debe evitar a toda costa una respuesta (2009)°, he

%la exposicion empieza por una frase escrita sobre el muro con pan de oro: 'Una buena pregunta debe evitar a toda costa una
respuesta’ (2009), una de las muchas frases que forman parte de la coleccion de frases de oro que la artista empez6 a constituir en el
2001. Estos aforismos escritos sobre el muro con letras de oro permiten a la artista parodiar prejucios, clichés y convenciones. 'La
realidad es una ilusion muy persistente' (2005) o ' El futuro debe de ser peligroso' (2005), son algunos ejemplos.
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recitado frases como esta de Fernando Todo vale, pero no todo tiene el mismo valor. En
esta coleccién, hay que sumar un buen nimero de frases de la también referente e
inspiradora Maria Acaso. Sus obras, sus ideas y su visita junto a Eva Morales en 2011
han sido fundamentales para legitimar esta propuesta de docencia basada en las artes. Casi
se puede decir que ha sido una mas en el equipo docente ya que hemos tomado prestadas
muchas de sus propuestas como son el curriculum placenta, el manifiesto docente, el
método DAT, hacer la rEDUvolution o pensar en Art Thinking, y que nos ha conducido
a otras autoras en un rizoma sin principio ni final (Deleuze & Guattari) y a inventar
metaforas como el pensamiento coliflor (Imaz) o la pedagogia sandia (Urzain). Se
desprende de estos referentes, de estas relaciones lo organico, los cuerpos, las voces y las
resonancias.

Sin este reconocimiento no podriamos empezar a narrar HAT. Empezaremos por el
primer dia de curso, en ese encuentro de septiembre entre estudiantes que cruzan
timidamente o no la puerta del aula en grupo y el/la docente que espera ya dentro. Es el
dia de la presentacion. Pero ;quién o qué se suele presentar al comienzo de una
asignatura? Decidimos que, en ese primer encuentro, nos debiamos mostrar y ensefiar de
donde veniamos, nuestras trayectorias profesionales, nuestros estudios previos y
compartir aspectos de nuestra historia vital. Cada tutor elegiria como y qué querria
mostrar de si en 30 minutos ya que una vez finalizado ese tiempo y tras una pausa de 10
minutos recibiria a un 2° grupo de estudiantes, otra pausa, 3° grupo, Ultima pausa 'y 4°y
ultimo grupo. En este folio giratorio, los estudiantes han rotado de aula en aula, han
encontrado a un profesor en cada una de ellas, y cada uno de ellos se ha presentado
desvelando aspectos de su autobiografia. En mi caso, el primer curso que disefié este tipo
de presentacion opté por que fuera una especie de exposicion donde invitaba a los
estudiantes a conocer mis libros, mis objetos domésticos. .. mientras sentada iba cosiendo
y narrando momentos de mi infancia, de mi formacion o de mi trabajo como educadora
en museos: hilvanar antes de coser lo titulé, pero al afio siguiente y tras esa primera
experiencia disefié un happening que repito en cada comienzo de curso. El titulo de este
happening es Sobreexposicion. Como todo happening necesita de la participacion del
publico para que la obra se realice y para ello dispongo en primer lugar el material que
consiste en llenar tantos sobres como estudiantes participaran y escribir sus nombres y
sus apellidos a mano e inserto una fotografia impresa de mi archivo, pueden ser
fotografias familiares, artisticas, turisticas o laborales. Para el dia de la presentacion
coloco todos los sobres en sobre las mesas (a modo de instalacién) y cuando los
estudiantes entran y me miran esperando las instrucciones, comienzo a dar las consignas
ante su mirada de extrafiamiento. Las consignas son muy simples, busca el sobre que lleve
tl nombre, abrelo, mira la fotografia el tiempo que desees, busca un lugar en el aula donde
pegar esa imagen y a su lado pega el sobre y escribe una pregunta que me quieras hacer.
Una vez que las fotografias y los sobres van habitando las paredes y el mobiliario, voy de
sobre en sobre y leo la pregunta en voz alta y leo tambien el nombre de la persona que la
ha escrito, le saludo y voy contestando a esas preguntas. Aunque invito a que pregunten
sobre lo que quieran, he de decir que muchas veces, las preguntas que formulan las
estudiantes no tienen nada que ver con el contenido ni de la fotografia ni van dirigidas a
mi directamente porque preguntan sobre lo que vamos hacer durante la asignatura o si va
haber examenes, mas de una vez también han preguntado ;Cuél es el objetivo de esto?
También ha habido poesia y humor. En cada happening de sobreexposicion, me he
expuesto y he ido improvisando un relato sobre mi, he puesto el foco en contar cosas
sobre mi para que no tengan que adivinarlo, he quitado ese halo de misterio que rodea a
los profesores similar al aura de los artistas. Les he contado cosas importantes, cosas
banales, cosas divertidas, cosas intimas... y he invertido los roles estudiante-profesor
siendo yo la que contesta a las preguntas que ellas y ellos me hacen, de la manera mas
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sincera posible y en ocasiones en un tono a modo de manifiesto y otras provocativo
contestando con otra pregunta. Las estudiantes en cambio, han sido muy prudentes al
formular preguntas aquella persona/futura profesora que no conoces, se ha notado la
autocensura al preguntar delante del grupo y me ha sorprendido cuantas veces se han
repetido algunas cuestiones. Guardo todo ese material, a la espera de volver a ser utilizado
como dato o para un nuevo happening.

Albaindu josi baino lehen
15 septiembre de 2011

Sobreesposizioa
19 de septiembre de 2012

En 30 minutos el happening se acababa, intentaba contestar todas las preguntas.
Recuperabamos el aliento y entraba otro grupo, y reproducia la secuencia con otros
participantes, con otras preguntas, construyendo otro relato de mi misma. Tras rotar por
al menos 2 presentaciones distintas, 3 0 4 dependiendo del nimero de estudiantes de ese
curso, finalmente cada grupo era asignado a un tutor. En ese momento, cada tutor nos
presentdbamos como referente dentro de ese equipo docente y preguntdbamos sobre lo
que habian visto esa mafiana en la que les habiamos mareado de un aula a la otra, de un
happening a una entrevista de radio. Todos coincidian en que habia sido diferente, algo
distinto a lo que estaban acostumbradas. El extrafiamiento y lo inesperado de esta manera
de iniciar el curso agradaba y desconcertaba por igual. Las estudiantes esperaban recibir
informacion sobre el curso, sobre la evaluacion a partir de la guia docente fotocopiada o
colgada en el Moodle correspondiente a la asignatura 3.3. VVer pasar un power point'y que
en ese guion se vieran reflejadas sus dos grandes expectativas, tales como quiero aprender
como ensenar arte a los ni@s y quiero hacer cosas practicas (como pintar, bailar...).
Llegan con sed de hacer cosas practicas, con la resaca de dos cursos tedricos y con la
esperanza de obtener la receta magica para aterrizar en la escuela con un amplio abanico
de recursos y técnicas. Suele ser comun que el dia de la presentacion la clase termine
antes de la hora y pasar a otra asignatura. Trabajar de 8 a 13 en una misma materia con
un mismo tutor rompe la rutina escolar y si ademas se exprime hasta el Gltimo minuto de
el primer dia y se presentan dos actividades es posible que hayamos saturado a la “clase
estudiantil”. Pero el cambio que presentamos es tan practico como teérico, tan nuevo
como exigente, tan emergente como fragil. Para seguir conociéndonos pedimos que
contesten un breve #1_cuestionario de 6 preguntas y aqui desvelamos que nombraremos
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las asignaturas de caracter obligatorio de Bases de la didactica de la expresion plastica,
musical y corporal con el acrénico HAT, que significa Hezkuntza Artistiko
Transdiziplinarra o Educacion Artistica Transdisciplinar. Que este renombrar también
implica un cambio de perspectiva que iremos desvelando semana a semana. Y como cierre
de la jornada, presentamos la actividad #2_autobiografias-artisticas sobre como hemos
aprendido a aprender la educacion artistica. Esto enlaza con lo presenciado a lo largo de
esa primera jornada y con no pedir a tus alumnos algo que tu no estés dispuesto ha hacer.
Ante la tentacion de que los estudiantes juzguen estas acciones o dindmicas (término méas
frecuente en educacion) de frikis, de originales... acompafiamos esta actividad con el
texto de Barragdn & Herndndez La autobiografia en la formacion de los profesores de
Educacion Artistica. Esta publicacion de 1991, hace ver a los estudiantes que no
pretendemos ser originales (que es una cualidad envidiable pero no es un objetivo) y que
existen referentes teodricos a lo largo y ancho del mundo y desde hace décadas.
Proponemos la lectura del texto que compartiremos en grupo y pediremos a cada
estudiante que produzca el relato de su #2_ autobiografia-artistica a partir de un
acontecimiento, de un suceso, de una cancion, de una imagen, de un objeto... evitando
una narracion cronolégica y lineal como Unico modo de relato. Aln asi, el primer curso
no pudimos evitar las presentaciones de power point en cuanto a la formay en cuanto al
contenido las descripciones cronolégicas desde infantil hasta bachillerato salpicadas de
actividades extraescolares fueron tan repetitivas que propusimos un cambio en la forma,
aplicando un ejercicio del coredgrafo Jonathan Burrows. No obstante, el analisis y la
revision de estas autobiografias presentadas al grupo, fueron los datos para
conceptualizar, categorizar y retratar en una cartografia el estado actual de la educacion
artistica tanto en el terreno escolar como en el extraescolar a partir de nuestras historias y
recuerdos. Hacer esta radiografia o cartografia en grupo nos permitia desvelar las
perspectivas y nociones que hemos interiorizado, naturalizado y forman parte del
imaginario colectivo. El dibujo libre en infantil, las técnicas pictdricas, murales,
maquetas, manualidades, la flauta dulce durante la primaria y fichas mas técnicas
combinadas con obras maestras de la historia del arte en la ESO. Expresionismo,
Manualidades y Formalismo. ¢Hay algo de malo en eso? Si nos hiciéramos esta pregunta,
sinceramente contestaria que no y afiadiria otra ¢ Hay algo mas que esto? y contestaria que
si. Expandir esas perspectivas, nutrir los imaginarios y ofrecer alternativas desde un
marco de educacion artistica postmoderna es el punto de partida de esta experiencia. Las
autobiografias también revelaron la idea de genio, de talento que subyace en cuanto a las
habilidades de cada persona en relacion a lo artistico y no se cuestiond de entrada el lugar
que ocupan tanto en la escuela como en la sociedad. Hacer este ejercicio cartografico,
colectivo, retrospectivo, autobiografico... ha entranado dificultad aun siendo estudiantes
de 3°curso. Interpretar criticamente la realidad que nos rodea y conceptualizarla supone
también un reto de terminologia, de lenguaje, de codigos (Hall). Por ello el tercer ejercicio
que proponiamos fue el de realizar un glosario a lo largo del curso, para acompafiar su
proceso de aprendizaje mas que como contenedor de definiciones. Pero las estudiantes ya
reclamaban los criterios de evaluacion insistentemente, querian saber los objetivos de las
materias y reclamaban la guia docente de la materia (esa que casi nadie lee). En vez de
la guia docente, escribiamos un prélogo cada curso y les interpeldbamos a que lo
contestasen, a que lo cuestionasen. En el prélogo volvian a perderse con nueva
terminologia y la sensacion de estar perdidos se hacia presente y se contagiaba. Por
ello, presentdbamos con tanta urgencia y necesidad la propuesta del 3# glosario. Las
estudiantes habian interiorizado un gran nimero de vocabulario sobre educacion los dos
cursos anteriores y necesitaban un respiro, distanciarse del lenguaje escrito, de las
pantallas del ordenador, de mas trabajos. Queriendo hacer un uso mas ludico, mas visual
del lenguaje, mas performativo elegiamos por ellas la primera palabra del glosario y antes
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jugabamos a que la adivinasen, ¢Qué palabra hemos elegido para iniciar este glosario?
Entre los cuadernos de campo y notas encontrariamos las estadisticas, pero muchos
pensaban en que el primer concepto con el que trabajariamos era Arte y en el otro extremo
decian rotulador o pincel con algo de guasa al no dar con el término en cuestién. Cuando
desvelabamos que CUERPO seria el concepto que inauguraria el glosario, las miradas se
volvian a extrafiar. Les pediamos que buscasen 3 definiciones, una cientifica, una propia
0 creativa y una ajena para gque Se apropiasen e iniciasen una indagacion y fueran
corporeizando su propio aprendizaje en relacion a las cuestiones abordadas e invitarles a
desbordarlas fuera de la universidad. Desplegar esta programacion o este fanzine de 20
hojas est4 desbordando también los limites de este texto. Y quizéa conviene dejarlo aqui,
en el prélogo. Solamente explicando el trabajo personal que suponia el 40% de la
evaluacion total de la asignatura y que llamamos ABE Arte Bizien Esperientzia o
Experiencia de Artes Vivas podriamos extendernos 20 paginas mas. La finalidad de este
texto es la de compartir que otras maneras de organizar y desarrollar el curriculum
(Stenhouse, 2010) de educacion artistica en la universidad es posible. Queremos seguir
aprendiendo de esta experiencia, de lo que no supimos ver durante la accion, recuperando
voces y afiadiendo conceptos en los glosarios que fuimos tejiendo en paralelo a las
estudiantes. Afectos, Porosidad y Posos seran los conceptos que atraviesen esta
experiencia docente que ahora se transforma en proyecto de investigacion.
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0- Non eta noiz izan duzu materia honen berri?

1- Zer espero duzu ikastea materia honetan?

2-  Zer gustatuko litzaizuke ikastea?

3- Zure ustez, zer erakutsi beharko luke hezkuntza artistikoak?

4- Eta arteak, zer erakutsi beharko luke?

5-  Zeriritzi duzu gaur ikusi dituzun hiru aurkezpenei buruz?

6- Zein galdera erantsiko zenuke galdetegi honetan?

GALDETEGIA

HAT-en gainean*

* HAT. Hezkuntza Artistiko Trandiziplinarra edo “Musika, plastika eta gorputz adierazpenaren oinarriak Haur/Lehen Hezkuntzan”, 3.4-3.3. materiari jarri diogun izena. 1zena

GLOSARIOA
ARIKETA # 3

Glosarioak definizioak egiten ditu, terminologia batzen du. Normalean lan
mardul baten bukaeran idazten da glosarioa, lan horretan agertu diren hitz
berrien esanahiak azaltzeko. Hitz ezezagunak biltzen ditu glosarioak, eta
aldi berean testu batean dauden hitz garrantzitsuenak direlako ematen da
haien inguruko azalpena.

Glosarioa geuk egiten dugunean, geure gain hartzen dugu geure ustetan
garrantzitsuak diren hitzak definitzeko ardura. Eta ez du zertan lan mardul
baten amaieran egon behar, gure egunerokotasunean txertatu dezakegu

glosarioaren inguruko gogoeta hori.
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taldea

Hitzak definitzea hitzak bisitatzea da, hitzen esanahian barneratu eta
horiek birpentsatzea. Hitzak berriro definitzea ekintza bezala uler
dezakegu, ekintza sortzailea eta propioa, hitzen esanahi eta adierazleetan
barneratu, pentsatu eta jolasteko aukera ematen diguna.

Hitzek, hizkuntzaren materiak berak, polemika eta eztabaida egituratzeko
aukera ematen digute. Hitzak, berez, polemika eta eztabaidarako gaia ere
badira. Itxuraz, inoiz ez da adostasunik egoten, haien bidez zer adierazi
nahi den erabakitzerakoan. Bestetik, jende guztiak uste du ondo dakiela
zer esan nahi duen mintzatzen denean. Polemikoak, nahasgarriak eta
polisemikoak izanik, nolanahi ere, hitzek gatazka-zelai konkretu bat
marrazten dute.

Horrexegatik da garrantzitsua hitzen definizioetan barneratzea. Definizio
horiek geureganatuz gatazka- zelai horretan kokatzeko —jolasteko,
borrokatzeko— prestatzen dugu geure burua.

Hizkuntzak errealitatea sortzeko —produzitzeko, ekoizteko—, ahalmena
dauka. Hitzak birpentsatzerakoan lengoaia sortzen dugu, eta ondorioz,
eragina zuzena dugu errealitatean.

Hizkuntzak performatiboa izateko aukera dauka. Hizkuntza performatiboa
da esaten duena egiten duenean, hau da, esaten dena eragina zuzena
duenean zerbaitengan (edo errealitatean).

Hitzak birpentsatzeko proposatzen dizuegun ariketa, beraz,
performatiboa da.

Figura Il. Detalle de las hojas de fanzine HAT: Ejercicio 1#_galdetegia y 3# glosario/gorputza



Hitz-aurre bat, baina ez edozein hitz-aurre:

HAU EZ DA GIDALIBURUA

Leci nest s une fUfee.
Rene Magritte, 1929

. eta 5.

Glamourrarekin esanda, hau, bostgarren edizioa izango da. Euphemia

Hemen gaude, berriro, berriak eta denak zaharragoak.

tipografiarekin hitzaurre honetan/honekin pentsatzen. Zer esan nahi
dugu?; Zer da esan ez duguna nahi? Mora joan da esandakoa?

Buruak berriro amueblatzen lkeatik pasatu gabe, atzerabegirada bat
egine
eta hedatzen. Nolakoa izango da aurtengo edizioa? Zer gertatuko
da? Hurrenkera

galdera bat; Nora iritsiko gara? Denak batera ziur ezelz. Zergaitik

z, esperientzia balorean jartzen. Kokatzeko eta luzatzeko; egiten

ta lan sekuentziaren diseinua jarraituz, beste

behar du materia honek hitzaurre bat eta non dage gidaliburua?

Definiziouk berrikusi (oztertu/ezagutu ondoren), berpenfsaty ela
berregiten saiotuko gara. Egi unibertsala eta egonkor batean
sinisten ez dugulako. Bai, bai ez beldurty, filosofia kentuak. Ez
egenkortasun herretan, malguak izan gaitezke. Malgutasun horretan
susmoak eta zalantzek ezagutza prozesuan onartzen dirg, emaitza
azkarrak baine digerigaitzak izan arren (prozesuaren ajeak).

lzaera indagadorea izango da moterioko ardatz metodologikoa:
gaolderek, erantzunek baino pisu gehiage hartuke dute gurean,

galdera dilematikoak eta ERANTZUN SORTZAILEAK BILATUZ.

Qrainarteko hezkuntza hegemonikoc subertitzeke apustua, arriskua
hartzea azken finean. Abiapuntua berriz, aurrezagutzetatik baino

aurre-iritzietatik egingo dugu,
Mola ikasi dugu artea eskolan-komunitatean-gizartean-kulturan?

Meta-kontakizunetik, mikro-kontakizunetara bidea eginez, atzetik-
aurrera-aurretik-atzera.

1112 wurtean gure lehenengo espericntzia pilotoa bizi izan
genuen,  ahaztezina... tartekoak bezela. Dora  Carclaren
seriaren urrezko esaldi bat maileguan hartuta: “Fdozer gauza
gertatu daiteke”. Gure buruekin autokritikoak izan gara eta
ahaleginduko gara akats berdinak ez egiten. baina seguru
gaude berriak  egingo ditugula: akatsik gabe ezbaitago
ikaskuntzarik-irakaskuntzarik.  Hemen  gure  sinismen  batzuk
plazaratzen ditugu, gure praktikan isladatzea espero dugunak.
Ezagutzen garen heinean sinismen herriak eta  eraldaketak

egongo direlakoan:

H.A.T. on!

Puede gcurrir 3
cualquier cosa. deie @it

‘0la coaa
Fanegpesta

Dora Garcia, 2010. Froses de oro Seria

Ongi eforril Aurrerg, aurrera, sarfu...

Gure materiaren aurkezpena egin baino lehen, gauza pore bat
argitu nahi ditugu: materia honen izena batetik eta izaera bestetik.

Izen ofizialari dagokienez, matrikula egitean izen honeki topo
egingo zenuten: Musika, plastika eta gorputz/ikus adierczpenaren
oinarriak haur/lehen hezkuntzan. Era honetan azpimarrotzen da, bat:
musika, plastika eta gorputza saku berean daudela baina banaturik,
bi: adierazpenean scilik jortzen dela enfasia, hiru: haur/lehen
hezkuntzan kokatzen gaitu.

liburu, kanta, film edo arte-lan baten izenburuaren atzetik beti
datoz sorpresak, ezusteak, espektatibak eta hutsuneak. Eskerrak!
Hasieratik jokin ezkero zer den ikusiko duguna, irakurrike duguna,
esperimentatuko duguna, ikasiko duguna... Ez genuke aukera hori
hizike, errepikatukeo,

Errepikapena eta erreprodukzioa (kopiotzea) izen da arte diszipling
klasikook ikasteko modua, oraindik esange genuke paradigma
henetan jarraitzen dugule bai, hezkuntza formalean (eskolan) zein,
hezkuntza informolean (okademiak, musika eskolak,

kentserbatorioak, arte ederrak, antzerkia, balleta...].

Paradoxa handi batean erortzeke arriskua hondia dage, erne!
Aipatu bezela, arte irakaskuntza sistemak 100 wrteko zurrunbilo
modernoan murgilduta dego, bestetik ezagutze arlo edo disziplina
etiketa (sormena, irudimeno, originaltasuna, funtzio eza, elitista,
aura-halo, jenio, talentu, birtutea, berezkoa...) ugari eranstean
kontraesanetan eta definiziotan sartzen gara bete betean,

Zer da HAT?

Hezkuntzo artistiko transdisziplinarra edo Hezkuntzatik ot
edo AHT Arte Hezkuntza Trans edo Abicdura Handiko Trena ede
3.4. edo... Deskripziotik narraziora joateko bide bat.

Norekin HAT?2

S T

Norentzat HAT? lkaslecrentzat.
Nola HAT? Paliki-poliki (slow-education)

Non HAT? Hemen, han, Mudle, Google+...

%Tfﬁﬂk8¢l a_gorp!

vangoardia histor

sormena_arti

Iture_museoa 2ntoak-

mekanismoak k_testuingurua iplinarre

ektua_hezku ihotasur

artelana -

idea _ikeno-
ertzepzioo

ohiturak_legiti 1ass-medic

Bidean galtzeko hainbat ohar:

-Dikotomietatik ihes egin, xehetasunak bilatu.
-Hizkuntza eta diskurtsoaren indarraz jabetu.
-Orijinaltasuna, berezko tolentua... zalantzan jarri
-Galtzeori beldurra kentzen joctea.

Figura Il. Detalle de las hojas de fanzine HAT:
prélogo o esto no es una guia docente 2015/16

A continuacion compartiremos las preguntas que guiaran esta investigacion donde

se pretende recoger el fanzine de la programacién completa, entrevistas con las
estudiantes, relatos de los estudiantes que recogen en qué medida esta experiencia
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afecto su formacion inicial, algunos de los tutores podran escribir un nuevo epilogo, con
todo el archivo fotografico se espera realizar una narrativa visual a modo de foto libro
que funcione como instrumento (Investigacion Basada en las Artes) para recoger y cruzar
los relatos con los conceptos y las referencias del marco tedrico y emerjan cuestiones que
no conociamos.

¢Qué sucede cuando se presenta/experimenta un cambio en el curriculum/programacion
de las “tradicionales asignaturas de educacion artistica y su didactica” a 1@s estudiantes™®
de los Grados de Educacion! en forma de Proyecto Docente?

¢Como afecta esta experiencia de docencia basada en las artes (DBA-HAT) en su
imaginario (como estudiantes) y en su formacion inicial en la universidad (como futuros
maestres)?

¢Qué es lo que hemos aprendido y como hemos producido estos conocimientos en el caso
HAT (entre tanta informacién) (Calderdn y Hernandez 2019:87)? ;Coémo puede ser esta
investigacion una nueva oportunidad de “ser porosas”?

¢Qué posos deja HAT (2010-2019) en nosotras como docentes, como estudiantes, como
futuras maestras, como institucién formadora que termina e inicia un nuevo plan de
estudios? ;Como permanece y cuales son sus derivas?

¢Qué consecuencias, saberes, preguntas o debates subyacen en este proceso de
aprendizaje y qué aportaciones resultarian Utiles en la mejora de éste area, en la formacién
inicial de los y las maestras y por extension de la escuela infantil y primaria?

Esta investigacion nos atraviesa desde dentro, en el caso de Amaia que fue parte
promotora y principal disefiadora de HAT. Ixiar, se incorpord desde el inicio al equipo
docente y ha participado en todo el disefio, implantacion y desarrollo durante todas las
ediciones de HAT. Leire, fue estudiante en HAT y mas tarde se incorporé como docente
aportando esa doble perspectiva. Estitxu, por su parte, siempre nos a alentado, invitado y
se ha mantenido cercana a este proyecto, porque las cuatro nos sentimos comprometidas
con la mejora de la educacion.
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