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Romina Madrid ”, Mahia Saracostti @, Taly Reininger ®) Maria Teresa Hernandez®

O pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso, @ Universidad de La Frontera,
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Resumen

En un contexto de amplio acuerdo cientifico y legislativo sobre la importancia de la
colaboracién familia y escuela en los sistemas escolares, este estudio indaga en las nociones
de colaboracién que sustentan las practicas de participacion familiar en cinco
establecimientos de Chile. Usando un cuestionario de involucramiento familiar y a través de
entrevistas individuales y grupales, se identifican las nociones de colaboracion familia-
escuela, los roles, y las expectativas sobre las familias derivadas de éstas. El andlisis muestra
cdmo las nociones de colaboracién de docentes y familias privilegian cierto tipo de
participacion mientras invisibilizan otros. Se problematiza el hecho de que las familias,
unilateralmente, sean construidas como las responsables ultimas del éxito de la relacién
familia-escuela.

Palabras clave

Colaboracién familia-escuela; percepciones docentes; percepciones familias; participacion

Accountability, obedience, and resistance: teachers and
families” perspectives on school-family collaboration

Abstract

Internationally there is wide scientific and legislative agreement on the relevance of school-
family collaboration in education. Following this premise, this study explores the notions of

Contacto:
Romina Madrid romina.madrid@pucv.cl.
Las autoras agradecen al proyecto FONDECYT 1170078, que permitid la elaboracidn de este articulo.




Romina Madrid, Mahia Saracostti, Taly Reininger, Marfa Teresa Hernandez

collaboration that sustain participation and involvement practices in five schools in Chile.
Utilizing a questionnaire based on Hoover-Dempsey & Sandler’s scales of parental
involvement and individual and group interviews with teachers and families, meanings about
school-family collaboration, roles and teachers” expectations for families are explored.
Results show how notions of collaboration held by teachers and families privilege certain
aspects while making others invisible. Further results indicate accountability and blame
discourses for the failure of successful school family collaborations attributed to non-
participating families by teachers and those families who do participate in school-based
activities.

Keywords
School-family collaboration; teachers’ and family’s perceptions; family involvement

Introduccion

A la fecha hay un amplio consenso en la comunidad cientifica acerca de los beneficios
asociados al involucramiento de las familias en el dmbito educativo (Saracostti, Lara,
Martella, Miranda, Miranda-Zapata y Reininger, 2019; Lara y Saracostti, 2019) y a las alianzas
de colaboracién familia-escuela (Garbacz, Herman, Thompson, y Reinke, 2017). En Chile, esta
colaboracién ha sido reconocida por el gobierno como un aspecto fundamental al que debe
responder la educacién publica, siendo explicitado en la Politica de Participacion de las
Familias y la Comunidad en Instituciones Educativas (Mineduc, 2017). Como sefalan
Ferndndez y Ldpez (2017), la participacion de las familias en la educacién se ha convertido en
un constructo politico no cuestionado en el discurso educativo actual. En este contexto que
proclama la colaboracién y la participacién de las familias en la escuela, cabe preguntarse,
:Qué entienden por colaboracién familia-escuela las propias familias y los docentes? ;Qué
roles estdn a la base de estas nociones de colaboracién? ;Qué formas de colaboracién son
privilegiadas por la escuela y cudles son invisibilizadas?

Estas preguntas sirven de guia en el presente articulo, que tiene como objetivo analizar las
percepciones de docentes y apoderados respecto a la colaboracién familia-escuela en cinco
colegios municipales de Chile.

Aspectos conceptuales
Re-conceptualizando la nocién de colaboracién escuela-familia

Las actuales definiciones sobre lo que significa e implica la colaboracién familia-escuela
postulan que la participacién de las familias en el ambito educativo debe buscar el
empoderamiento de éstas, y debe ser mediada y asegurada por la accién intencionada de la
escuela (Garbacz, et al., 2017; Weist, Garbacz, Lane, y Kincaid, 2017). Los nuevos modelos de
colaboracién pretenden ir mas alla de las tradicionales formas de participacion centradas en
la escuela (por ej. asistencia a reuniones de apoderados o apoyo en las tareas escolares desde
el hogar), integrando una conceptualizacién mas amplia de cémo los padres participan o
pueden participar en las experiencias educativas de sus hijos/as (Baker, Wise, Kelley, & Skiba,
2016; Christenson & Reschly, 2010)

Desde estos enfoques, las familias y las escuelas son igualmente protagonistas en la
construccidn de sus roles y formas de relacionarse. La colaboracién familia-escuela incluye
distintas dimensiones, una relacionada con el soporte de las familias en la experiencia
escolar, otra relacionada con la comunicacién entre ambas esferas, una tercera se refiere ala
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implicacién de la familia en la gestién y actividades de la escuela, y finalmente otra es la
integracion de la comunidad en la experiencia escolar de los estudiantes (Sarmiento &
Zapata, 2014).

Asi, la relacion colaborativa entre familias y escuela puede ser entendida, por un lado, como
la disposicién de la familia a involucrarse con ésta y con los aprendizajes de sus hijos,
incluyendo las practicas conductuales y verbales en el hogar, asi como las que se despliegan
en las actividades que organiza la escuela (Anderson-Butcher, 2006; Reininger, 2014). Por
otro lado, supone la disposicién de la institucidon educativa por incorporar metodologias
innovadoras de acercamiento y de apertura hacia las familias y su diversidad (Epstein, 2018;
Saracostti, 2013; Ward, Anderson-Butcher & Kwiatkowski, 2006; Epstein & Sander, 2000).

Enfoques tedricos para entender la colaboracién familia-escuela

Algunos de los enfoques tedricos a la base de nuestra comprensién de las dindmicas familia-
escuela son: la teorfa de capital social de Bourdieu y Coleman, y su aplicacién a las relaciones
familias y escuelas por Lareau; la teoria de las fuentes de conocimientos de Moll y Greenberg
(Yamauchi, Ponte, Ratliffe, y Traynor, 2017); y la teoria micropolitica de la participacién de
padres en la escuela (Malen, 1994; Ng & Yuen, 2015). Transversalmente, estos enfoques han
integrado una discusién acerca de las relaciones de poder entre las familias y la escuela.

La teorfa de capital social de Bourdieu (1986) postula que al igual que el capital econémico
existe otro tipo de capital relativo a las relaciones sociales que facilita la accidn colectiva de
cualquier grupo. El capital social de las familias afecta la participacion de los padres en la
educacion de sus hijos/as, influyendo tanto en las actitudes de los docentes hacia los padres,
como en la confianza de estos acerca de su participacion en la escuela (Crozier, 2001).

Las actuales nociones de colaboracidn familia-escuela enfatizan en el rol de la escuela en
promover una participaciéon genuina y protagonica de las familias puesto que la evidencia ha
demostrado que esta no ocurre espontdneamente, en particular en comunidades
marginalizadas histéricamente (Crozier, 2001; Ferndndez & Lépez, 2017; Lareau, 2000, 2003).
La idea misma desde donde se argumenta la importancia de la colaboracién familia-escuela
asume que padres y docentes se valoran y respetan mutuamente, sin embargo, no siempre
se reconoce que esta relacién opera en un contexto micropolitico de muiltiples demandas,
expectativas y tensiones de poder (Malen, 1994; Ng & Yuen, 2015).

Metodologia
Diseno de investigacion

El objetivo del estudio es describir las nociones de colaboracién familia-escuela desde las
perspectivas de los docentes y las familias. El disefio de investigacidon corresponde a uno
mixto que integra datos cuantitativos provenientes de una encuesta y datos cualitativos de
entrevistas individuales y grupales. La integracién consecutiva (en dos momentos) de ambos
tipos de datos responde al interés por triangular la informacién proveniente de las encuestas
con las entrevistas, como también la posibilidad de elaborar un andlisis mas profundo y
detallado del fenémeno en cada establecimiento (Creswell, 2015; Miles & Huberman, 2002).

Participantes

El estudio incluye a padres, madres o apoderados y docentes de primer ciclo de educacidén
general basica de cinco establecimientos municipales de Chile. Las escuelas tienen altos
niveles de vulnerabilidad segun el indice de vulnerabilidad escolar definido por el Ministerio
de Educacién de Chile. Los establecimientos participantes se ubican en un rango que va
desde un 90% a un 99% en el indice de vulnerabilidad Escolar (IVE). El indice de vulnerabilidad
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Escolar, es una categoria utilizada en el sistema educacional chileno que identifica el
porcentaje de estudiantes que provienen de sectores socioecondmicos deprivados.

Se encuesté a 230 padres, madres 0 apoderados. De quienes responden este cuestionario, el
81,5% corresponden a madres, el 10,6% a padres, el 6% a abuelas y 1,9% a otros. Se entrevistd
a 12 docentes de tercero y cuarto basico, y se realizaron 5 entrevistas grupales, una por
escuela, con 40 apoderados de esos mismos cursos.

Procedimientos

Este estudio es parte de un Proyecto mds amplio que estudia la efectividad de intervenciones
para fortalecer el vinculo entre familias y escuelas. El estudio cuenta con la aprobacidn del
Comité de ética de la Universidad de la Frontera y por la Comisién Nacional de Ciencias y
Tecnologias de Chile (CONICYT).

Para acceder a las escuelas y a las familias, se contactd inicialmente al departamento de
educacién municipal respectivo y luego con las escuelas. En cada escuela, se convocé a un
total de 10 apoderados por curso, quienes fueron invitados por los directivos. Los
participantes firmaron un documento de consentimiento informado.

Instrumentos

El cuestionario de involucramiento familiar estd conformado por diversas sub-escalas del
modelo de Hoover-Dempsey y Sandler (2005), adaptado al contexto nacional en base a un
panel de expertos (Reininger, 2014). En este articulo se han utilizado las sub-escalas de
involucramiento familiar en la escuelay el hogar. En base a las cuales se disefiaron protocolos
de entrevistas a docentes y de entrevistas grupales para apoderados, que profundizaron en
temas como la comunicacién familia-escuela y actividades de participacidn, entre otros.

Analisis de la informacion

Los datos del cuestionario se analizaron utilizando el paquete estadistico SPSS para realizar
analisis descriptivos sociodemograficos de las familias y resultados descriptivos univariados
de las sub-escalas seleccionadas.

En el caso de los datos cualitativos, la informacién se analizé usando prioritariamente la
metodologia cualitativa de andlisis de contenido temdtico (Caceres, 2008), el cual consistié
en la elaboracién de matrices de andlisis por establecimiento que sintetizaron los temas
abordados en las entrevistas. Usando como base las matrices, se elaboraron cédigos y
categorias por escuela y posteriormente se realizé un anadlisis transversal de los temas
comunes a los establecimientos.

Resultados

Las nociones de colaboracion familia-escuela emergen desde cémo, apoderados y docentes,
describen su rol en la relacidn con el otro, las actividades en las que las familias dicen
involucrarse, y cual es el mayor obstaculo que docentes y familias identifican para lograr una
relacién colaborativa entre familias-escuela. Estos temas son descritos a continuacion.

Roles de las familias en la educacién de sus hijos/as y actividades de participacién que los
reflejan

Se identifican dos grandes roles desde las descripciones de las familias.

Obedecer los requerimientos de la escuela. Los apoderados perciben que su tarea es seguir las
directrices de la escuela en torno a cémo y cudndo apoyar a sus hijos/as, las que enfatizan lo
académico. De este modo, colaborar con la escuela significa reforzar contenidos y supervisar
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tareas en casa. Los datos cuantitativos de involucramiento familiar en el hogar muestran que,
efectivamente, las familias reconocen como parte de su quehacer la supervisidon de tareas
escolares y la ayuda en estudiar para los exdmenes/pruebas (Ver Tabla 1).

Tabla 1. Involucramiento familiar en el hogar

Alguien en la familia: Nunca Aveces Frecuentemente Siempre
* ayudaal nifio(a) a
estudiar para un 0,9% 9,7% 23,0% 66,4%
examen
* habla con el nifio(a) 0,0% 9,7% 24,4% 65,9%

acerca del ano escolar

»  supervisa las tareas del

OO 00 2 % %
nifio(a) 0,5% 11,0% 3,3 65,3
= practica matematicas,
ortografia y otras
2,8% 16,6% % %
materias con el ! 6,6 350 456
estudiante
» lee con el nifio(a) 2,3% 19,1% 32,6% 46,0%

Fuente: elaboracidn propia

Los apoderados se refieren a laimportancia de seguir las instrucciones que entregala escuela
para reforzar contenidos académicos, lo cual se condice con los datos cuantitativos
aportados por la Tabla 1. La cita a continuacidn describe este rol de refuerzo académico.

E: ;Qué hacen ustedes como familia para el desarrollo de los aprendizajes de sus hijos?

P3: Bueno, ayudando, ensefidndole a mi hijo en la casa, explicdndole porque se
supone que no todo lo hace el profesor, tampoco es venir y dejar al nifio aqui y uno
lavarse las manos, uno tiene que en la casa igual ensefiarles a los nifios las materias
igual repasarlas porque no porque el profesor pase la materia uno dejarlo en la casa
sin nada igual hay que estar aplicandola, las cosas si no se practican se olvidan
(apoderados)

Otros padres dicen participar en actividades que en su gran mayoria son disefiadas,
implementadas y lideradas por “la escuela”. Colaborar o participar, en este sentido, significa
para las familias ayudar en lo que la escuela defina, y ser audiencia en eventos escolares de
tipo artistico-cultural. Estas percepciones concuerdan con los datos cuantitativos asociados
a la asistencia a celebraciones organizados por la escuela donde mas del 70% de los
apoderados indican que acuden a celebraciones frecuentemente y/o siempre (Ver Tabla 2).
En estas actividades, la participacion de la familia se expresa en lo presencial, “estar”, “ir” y
también en la colaboracidén en tareas previamente consignadas desde la escuela, donde se
ponen al servicio como, por ejemplo, el preparar alimentos.

Otra actividad que expresa la relevancia de “estar presente’” son las reuniones individuales
entre profesor y apoderado. Las familias describen estas reuniones como instancias
generadas desde la escuela y lideradas por los profesores, donde se les informa de los
progresos académicos de sus hijo/a y también se entregan directrices para apoyarlos desde
el hogar. Las familias valoran positivamente estas reuniones individuales por su foco en la
ensefianza y también porque se abordan aspectos de la convivencia escolar. Segun lo
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reportado en los datos cuantitativos, sobre el 81.7% de las familias indicé que siempre asistia
alas entrevistas con el profesor en caso de ser citado, lo cual se condice con su alta valoracién
(Ver Tabla 2).

Tabla 2. Involucramiento familiar en la escuela

Alguien en la familia: Nunca Aveces Frecuentemente  Siempre
Colabora en la escuela 5,1% 31,22 25,1% 38,62
Asiste a entrevista con

% 6,4% 11,5% 81,7%

el profesor 055 4 5 /7
Acompana al curso en
paseos escolares 35,3% 21,9% 13,5% 29,3%
Acude alas reuniones
de apoderados 1,4% 14,2% 19,2% 65,3%
Asiste a las
celebraciones . . . .

4,7% 22,3% 21, 3% 51,7%

organizadas por la
escuela

Fuente: elaboracidn propia

Apoyar el aprendizaje en diversas formas y “resistir” las demandas de la escuela. Un discurso
alternativo es el de las familias que definen su rol desde una nocién mas amplia de
colaboracién con la escuela, que va mas alla de seguir las directrices del docente. En él, es
como si las familias resistieran la demanda por cumplir con los requerimientos de la escuela,
orientando su quehacer a apoyar el aprendizaje en formas diversas. En este sentido, ofrecen
multiples formas de participacion en las experiencias educativas de sus hijos/as que radican
en la cotidianidad de la vida familiar. Dos apoderados elaboraron:

P4: (...) le ensefiamos como no sé yo le digo. “ya, ayidame a pelar las verduras, ya
cuantas papas hay ahi, cosas asi me entiende,” como al dia a dia le vamos ejercitando

(...)

P2: Igual que para la lectura, el hermano le pasa un juego que es en inglés y tienen
que traducirlo, entonces en el juego por obligacién tiene que leer para saber lo que
tiene que hacer, entonces todos lo vamos aplicando (... ) (apoderados)

Otros padres describen fortalecer el aprendizaje de sus hijos/as a través de experiencias
recreativas en la comunidad. A continuacidn, la cita refleja la importancia de los espacios de
esparcimiento como componente educativo:

Por ejemplo a mi me gusta algo que es super accesible aca yo vivo aca super cerca
pero me gusta ir a la universidad donde estdn los animalitos, hay un jardin botanico
(-..) y mi hijo ha aprendido mucho y hemos ido innumerables veces, veinte le diria
que es poco y no sé buscamos miguitas de pan en la casa y le damos a los peces y él
me comenta y me dice mamd mira vimos estos peces es el mismo que vi en tal video
que vi tal dia y trato de fomentar eso quizas no tengo, ni siquiera necesito dinero sélo
tiempo porque ni siquiera invierto en una entrada, buscar como instancias, eventos
o ferias (...) (apoderados)

De manera similar, y en coincidencia con lo que muestran los datos cuantitativos (Tabla 1),
donde mas del 80% de los apoderados indican que frecuentemente o siempre hablan con sus
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hijos/as acerca del ano escolar, las familias describen otro recurso valdrico que da cuenta de
su nivel de compromiso: el estar constantemente chequeando e incentivando a los/as hijos/as
en torno al quehacer escolar. Una apoderada comenta acerca de laimportancia de incentivar
y hacerse presente en las experiencias educativas de los hijos/as,

(nuestro rol es el) de apoyarlos, de preguntarles, de acompanarlos, es fundamental
el apoyo en los nifios porque si no los nifios se sienten desprotegidos, sienten apoyo
de una parte, pero de los papas no, entonces yo encuentro que los padres somos
fundamentales en el apoyo del estudio de nuestros hijos (apoderados)

En definitiva, en esta segunda categoria, las familias describen formas de colaboracidén y
participacidn que las sitan como protagonistas en contraste al rol descrito anteriormente.
Estas formas no emanan de la escuela y reflejan una concepcién mdas amplia de colaboracién
y de apoyo al aprendizaje que no se limita a cumplir las expectativas de la escuela, sino que
les subyace una nocién mas amplia de aprendizaje.

Las familias dan cuenta de dos discursos sobre la vinculacién con la escuela. Uno que enfatiza
el rol mas bien pasivo y receptivo del que obedece, y que posiciona a las familias en alianza
con los docentes y sus requerimientos. Un segundo discurso, sugiere un rol mas activo,
complejo, y que, de alglin modo, resiste a los mandatos tradicionales de la escuela. En él, las
familias entienden su rol desde una perspectiva mas amplia, que se centra en su accién por
sobre la del docente, y se localiza en el hogar y comunidad por sobre la escuela.

Rol docente en la relacion familia-escuela y estrategias para propiciar la participacién de las
familias

Se observa un acuerdo transversal en el discurso de los docentes entrevistados en torno a
cémo éstos entienden su rol en propiciar la participacidn e involucramiento de las familias en
la educacion de sus hijos/as. Los datos de los docentes participantes concuerdan con lo que
la literatura identifica como el rol de experto (Dale, 1996) o etnocentrismo docente (Ng &
Yuen, 2015). Los docentes se ven a si mismos como los que deben definir el tipo de
participacion de las familias y quienes son los expertos en las materias en que los padres
deben involucrarse.

Cuando se les preguntd por las estrategias que usan para involucrar a las familias y hacerlas
sentir comprometidas con la educacion de sus hijos/as, los docentes respondieron que su
estrategia consistia en “decirles a las familias lo importante de su participacion y informarles
sobre lo que tienen que hacer.” Esta idea se expresd en la mayoria de las entrevistas docentes.

En este sentido, los datos evidencian un repertorio limitado de parte de los docentes para
abordar el trabajo con las familias. A la base del hecho de “decir” a las familias que se
involucren en la educacién de sus hijos/as, se evidencia una ingenua ilusién de control de
parte de los docentes, quienes parecen asumir que lo que dicen serd acatado
automaticamente por las familias, la cual constituye otra expresién del modelo de experto.

Coherente con la tipologia de Dale (1996), los docentes describen su rol segin lo que la
literatura denomina modelo de trasplante, en el cual se trasplantan los conocimientos y
habilidades de los docentes en las familias para ayudarlas a participar en el rol de apoyo
académico. En este modelo, los padres son visto como recursos, pero tal como en el modelo
de experto, el poder radica en el docente, quien permite (y entrena) a los padres para que
éstos apoyen su trabajo y no creen disonancias. En la cita descrita a continuacién, un docente
describe el rol de formador en contenido disciplinar.

En las reuniones, yo les explicé a los papas como estoy enseflando a sumar yo les
ensefo, les explico a ellos, para que no ensefie de otra forma y los confunda, en
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entrevistas, cuando el apoderado tiene alguna duda, como preparar una disertacion
o no entienden alguna de las materias que estoy pasando (...) (docentes)

Asi, los docentes dan cuenta de un discurso mas uniforme respecto a su rol en el
involucramiento familiar, el cual se sustenta en el modelo experto/aprendiz. En este rol, ellos
se posicionan como los expertos, modelos, y formadores de las familias, y quienes tienen la
tarea de definir lo que éstas deben hacer. Esta idea de controlar la relacién con las familias se
expresa en que no hay estrategias para fortalecer la vinculacién mas alld de “decirles a los
padres lo importante que es que participen.”

Obstaculos para una colaboracién efectiva: ;Cual es el problema?

Cuando se preguntd alos docentesy a las familias ;cudl es, seguin usted (es), la principal causa
en los problemas en la relacién escuela-familia? Los participantes, docentes y familias,
concordaron en que el problema principal son las familias que no participan en las actividades
convocadas por la escuela.

El problema es “las familias”: Percepciones de los docentes. Los docentes entrevistados, de
manera transversal, explican que el principal problema en la relacién escuela-familia es la
falta e inconstante participacion e interés de (la mayoria de) las familias en la educacién de
sus hijos/as. Esta se manifiesta en la falta de participacién en las actividades convocadas por
la escuela. Segun los docentes, muy pocas familias participan en las instancias disefiadas por
la escuela, y en general, son siempre las mismas.

Generalmente las familias participan poco. (Hay) poca participacién sobre todo a
reunién. Tratamos de que las reuniones sean cortas, no tan extensas, pero en si,
siempre participan las mismas personas, siempre viene la misma cantidad de
apoderados, se repite el nimero, generalmente vienen los mismos (docentes)

Coincidente con otros estudios (Gomilla & Pascual, 2015), los docentes interpretan que la
falta de participacidn responde a un desinterés de las familias. Como uno de ellos sefialé,

A mi me pasa que yo tengo cuatro apoderados buenos, que estan siempre, vienen a
todas, apafian a todas, pero el resto no cuesta mucho que se integren a las
actividades en los horarios propuestos, siempre hay excusas para no estar (docentes)

Otros destacan que, aunque se motiva a las familias diciéndole lo importante de su
participacion y se dan facilidades para asegurar la participacién en las reuniones de
apoderados, no hay una respuesta positiva de parte de las familias.

En las reuniones el profesor esta siempre ahi como motivdndolos a que esimportante
porque yo les digo es rico verlos a principio de afio pero es triste la ultima reunidn,
porque lo Unico que les interesa es saber a veces si el nifio pasa de curso o no,
entonces por mucho que yo busque la motivacién que igual yo siento que igual los
papas mios estan como bien contentos con el colegio y con uno como profesor pero
también hay unos poquitos que uno quisiera que participaran y eso cuesta y que
siempre las razones que dan ellos es porque tienen nifios pequefios que no pueden
venir y, igual yo a veces les digo vengan con ellos no importa pero igual no vienen
(docentes)

En general, los docentes critican que las familias no tienen un real interés en los espacios y
oportunidades de participacién que ofrece la escuela y que éstas priorizan otros temas antes
que el de la participacidn escolar. Sin embargo, los docentes también reprochan que, cuando
las familias participan en la escuela, la participacidon de éstas se concentra en actividades
recreativas y colectivas. Estos docentes concluyen que las familias no tienen un real interés
en la formacién académica. Como uno de ellos explicd,
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(...) la verdad es que los papas no son muy participativos, no son muy presentes, en
el aspecto académico. A modo general como colegio cuando hay actividades como
encuentro de familias si ahi, aparecen en ese tipo de actividades, le gusta venir, les
gusta asistir al desfile, cuando sus hijos bailan, a ese tipo de actividades asisten, pero
en cuanto a lo académico no participan mucho (docentes)

En menor parte, un grupo de docentes identifican dificultades y reflexionan sobre las pocas
instancias que existen en la escuela para convocar a los padres y las trabas institucionales
para convocar a las familias. Una profesora explicd,

(en esta escuela) No hay como en otras escuelas que se hacen de repente, que
hay un grupo que es de deporte, que tiene que ver con los apoderados, que
se hacen competencias, no, aqui no hay, mas alld de la corrida familiar y la
festividad de fiestas patrias no hay otra actividad en la que ellos puedan
participar, incluso yo por lo menos que trabajo el tema de las disertaciones y
presentaciones de cuento con los papds me cuesta mucho hacerlos llegar a una
sala porque (...) no pueden entrar facilmente a la escuela (docentes)

En resumen, los docentes de las cinco escuelas comparten el diagndstico de cudl es el
problema en la relacién escuela-familia. La gran mayoria responsabiliza Gnicamente a las
familias por su baja participacion. Ademas, de existir participacidn, los docentes critican que
ésta se concentra en actividades “extra-académicas”. S6lo un grupo minoritario de docentes
problematiza el quehacer de la escuela para integrar a las familias.

Elproblema es las “otras” familias: Percepciones de los apoderados. Paralelamente, las familias
entrevistadas comparten el diagndstico de los docentes. Es decir, cuando se les pregunta por
cdmo explican las dificultades en la relacién escuela-familia, los padres, al igual que los
docentes, describen que el problema radica en la falta de compromiso de las “otras’” familias
con la educacién de sus hijos. Cuando las familias argumentan, marcan claramente esta
diferencia.

P2: (...) hay poca participacion de parte de los papas, si en un curso hay veinte
estudiantes, hay diez apoderadas que siempre estan (...)

P5: No siempre vienen todos, siempre son las mismas mamds, siempre vemos las
mismas caras (apoderados)

Una reaccién compartida entre los apoderados tiene que ver con una sensacién de injusticia
derivada de que unos padres participen constantemente y otros no. Se enfatiza que las
familias que no participan se “aprovechan” del trabajo de las que si participan. En la cita a
continuacién, una apoderada describe en detalle el desgaste que experimentan como
resultado de ser parte del grupo de padres que participa permanentemente.

En las reuniones siempre dicen que participan todas, pero al momento de las cosas,
siempre somos las mismas (... ) el problema son los papés que no se motivan a hacer
las cosas. Entonces siempre yo creo que (docente) pide un favor y siempre somos las
mismas. Entonces uno se va aburriendo, porque uno trabaja para su hijo, y para el
curso, pero uno lo hace por su hijo en primer lugar. Entonces hay mamds que
sinceramente se aprovechan de esa nobleza, se aprovechan del tiempo que tiene
uno, entonces deberfa ser para todos iguales (...). Para cualquier tipo de reunién que
la tfa nos cite, siempre somos 8 mamads, y el curso tiene entre 29 y 30 alumnos.
(apoderados)

En estas citas, ademds de la percepcidn de que es injusto para los padres que participan
asumir la carga de los que no lo hacen, se observa que los apoderados no perciben ningun
beneficio derivado del hecho de participar en las actividades de la escuela, describiéndolo
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mas como una carga. Al igual que en el discurso docente, estas apoderadas atribuyen que es
la falta de interés la que incide en la ausencia de las “otras” familias en la escuela.

Los relatos de los apoderados revelan una perspectiva altamente individualista a la base de
la participacién familiar. El interés por participar es, en Gltimo término, alcanzar o mantener
un beneficio individual que se espera recaera sobre su hijo/a. Consecuentemente, las familias
entienden que, si no participan, el mayor y mas directo perjudicado es el estudiante. Como
una apoderada expresé,

Yo por ejemplo pienso, como yo asisto por mi hijo porque a mi me preocupa mi hijo
no es por si va la otra persona o no van lo mismo que uno tenga que pagar las cuotas
uno la paga por el bien de su hijo, si uno tiene que ser consiente porque igual para
saber le informan cdmo va el estado de su hijo, uno es la forma que uno tiene de saber
cémo van las notas el comportamiento por las reuniones (apoderados)

Demandando sanciones para los “otros” padres. Coincidentemente con una nocién individual
sobre el sentido de la participacion en la escuela, algunos apoderados expresaron el deseo
de que se “sancione” a los padres y familias que no participan de “igual forma” a la de ellos.
Las citas a continuacién evidencian la demanda de las familias porque la escuela adopte un
rol punitivo.

P4: (...) faltan mds sanciones (...)

P1: si porque por ejemplo en el liceo si no asiste a una reunidn, al dia siguiente el
estudiante no puede entrar a la escuela si no viene con su apoderado.

P4: eso seria como lo legal porque hay mamas que ni siquiera eso, en mi curso hay
dos nifios que la mamad el afio pasado no aparecié nunca a las reuniones, nuncay este
afno es lo mismo (apoderados)

En definitiva, las conceptualizaciones de los padres entrevistados responsabilizan de manera
transversal a los “otros” padres de ser los causantes de los problemas en la relacidn escuela-
familia. Estas nociones se justifican en una perspectiva individualista acerca de las razones
por las cuales se participa en la escuela y los beneficios de esta. Las familias, ademas,
enfatizan en la necesidad de que la escuela asuma un rol punitivo para resolver la falta de
participacion familiar.

Discusion y conclusiones

El presente trabajo corrobora la idea de que los fenédmenos de participacién y colaboraciéon
familia-escuela son, en parte, resultado de las interpretaciones respecto a lo que significa
para unos y otros actores el vinculo escuela-familia. Asi, el problema no es sélo de las familias
que no participan o de las escuelas que no logran hacer que las familias participen, sino de
que sélo ciertas y especificas definiciones y comprensiones de participacién se reconocen y
validan mientras otras son marginalizadas (Ferndndez & Lépez, 2017). De ahi la importancia
en cdmo se entiende la participacidn, los roles que dichas comprensiones suponen para cada
actor, y las practicas que “cuentan” y las que no en estos procesos.

Asimismo, las interpretaciones de docentes y de familias descritas en este articulo no operan
en el vacio, sino que se sustentan en relaciones de poder entre los sujetos. La disparidad de
poder entre familias y escuela, especialmente en sectores vulnerables, hace necesario un
enfoque micropolitico de la participacidn familiar que nos recuerde que toda colaboracién
requiere confianza mutua y respeto entre las partes, las que no estan garantizadas por un
mandato externo, sino que son el resultado de multiples y complejas dinamicas de poder al
interior de las comunidades educativas.
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La idea de colaboracidn como obediencia fue compartida por docentes y familias en este
estudio. Esta nocién corresponde al modelo de experto (Dale, 1996) centrado en el docente
(Ng & Yuen 2015), y se condice con estudios previos en donde la expectativa de los docentes
es que las familias obedezcan y cumplan sus requerimientos de experto (Lareau 2000; 2003).
Asi, la colaboracidn que cuenta para los docentes es aquella que se ajusta a esta expectativa,
mientras que cualquier otro tipo de participacién de las familias resulta invisible para la
escuela. La limitada visidn de la participacion de los padres presentes en las narrativas
docentes, son relevantes de ser analizadas y problematizadas puesto que no sélo anulan
otras formas de participacion, sino que, reflejan una visién de un grupo de poder que termina
eventualmente excluyendo a las familias histéricamente marginalizadas (Ferndndez & Lépez,
2017). En este trabajo, no sdlo los docentes, sino que las familias mismas entienden su rol
como cumpliendo las directrices que emanan de la escuela (reforzar contenidos o ser
entrenado).

Los enfoques actuales sobre el involucramiento de las familias demandan que las escuelas
complejicen las formas tradicionales de involucrar a las familias y las hace responsable de que
las comunidades a las que sirven, encuentren un lugar para integrarse y participar de los
procesos educativos de sus hijos/as (Garbacz, et al., 2017; Weist, Garbacz, Lane, y Kincaid,
2017). Esto implica que las escuelas estédn siendo llamadas a promover una participacion que
se distancia de los modelos tradicionales de experto/aprendiz, y que releva la necesidad de
“leer” la diversidad de contextos familiares. Si esa es la expectativa, la falta de un repertorio
de accién docente para involucrar a las familias debiese alarmarnos.

Una nocion de colaboracidn alternativa emerge en los discursos de otro grupo de familias.
En ésta, se observa que las familias resisten las demandas y el limitado alcance de la nocidn
tradicional de participacién. Cuando describen las actividades que realizan para apoyar el
aprendizaje de sus hijos/as, estas sugieren una nocién de colaboracién familia-escuela mas
integral, localizada en el ambiente cotidiano de las familias, centrada en la relacién que se
desarrolla con los hijos/as en torno al aprendizaje. Esta forma de entender la participacion y
el rol de las familias tiene una potencialidad Unica que puede impulsar la renovacién de las
visiones docentes sobre lo que significa colaborar, puesto que se alinea con los modelos
actuales de colaboracién familia-escuela (Epstein & Sander, 2000; Garbacz, et al., 2017;
Sarmiento & Zapata, 2014; Saracostti, 2013; Ward, Anderson-Butcher & Kwiatkowski, 2006;
Weist, Garbacz, Lane, y Kincaid, 2017). Sin embargo, es invisibilizada por la escuela, por lo que
se trata como si ésta no existiera.

Finalmente, el hallazgo mdas novedoso radica en la atribucién de responsabilidad que
docentes y familias hacen acerca de cual es el problema a la base del vinculo escuela-familia.
Docentes y familias concuerdan que los responsables del fracaso en la relacién son los padres
que no se alinean a las demandas de la escuela. Estos hallazgos otorgan una nueva arista al
concepto de atribuciones cruzadas de culpa (Alcalay, Milicic, & Torretti, 2005), en donde las
familias responsabilizan a la escuela por demandas insatisfechas y la escuela responsabiliza a
las familias por no ocuparse de apoyar los procesos educativos de los/as nifios/as. Los datos
evidencian que las familias entrevistadas han hecho suyos los discursos de docentes, lo que
puede responder al hecho de que las familias que participaron en las entrevistas fueron
seleccionadas por los directivos de cada escuela, y, por ende, estén mas alineadas con el
discurso de la escuela.

La culpabilizacidén a las familias por el éxito o fracaso de la relacién escuela-familia advierte
una relacién escuela-comunidad en tensidn, la que se condice con los resultados de estudios
recientes en materia de liderazgo educativo que muestran que las familias constituyen el
actor con el que directores perciben tener mds y mas intensos conflictos (Aravena & Madrid,

2019).
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La literatura sobre micropolitica de la participacién familiar ha enfatizado tipicamente en las
dindmicas de poder entre docentes y/o directivos y familias y/o estudiantes, donde se ha
configurado a las familias como un grupo mas bien uniforme. Los hallazgos aqui descritos
constatan la heterogeneidad que existe en los discursos familiares respecto ala colaboracién
familia-escuela, asi como también releva tensiones de poder entre familias. Futuras
investigaciones en esta linea debiesen prestar mayor atencién a la funcidn que tiene la
interaccién entre familias en las dindmicas de colaboracién familia-escuela.
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Resumen

La llamada a la colaboracidn entre escuela y familia es una constante de muchos centros
educativos, sin embargo, raramente se define su significado y no siempre las medidas de
apoyo pragmadtico son adecuadas, registrandose desde ambas partes situaciones
problemadticas de des-alianza. En esta contribucién se analizan las coordenadas de la alianza
educativa destacando los ultimos avances y prefigurando escenarios de resolucién desde un
punto de vista tedrico y metodoldgico. En particular, se aborda una tematica que se presenta
cada vez con mds fuerza en las dindmicas entre familias y centros educativos: se trata del uso
por parte de los progenitores de las nuevas tecnologias de comunicacién. Estas nuevas
formas de relacién, aunque tienen aspectos positivos, se caracterizan por una comunicacion
poco filtrada, muy inmediata y, a menudo, emocional, repercutiendo a la relacién educativa,
generando mas problemas y haciendo urgente algun tipo de proyecto-accion por parte de
las instituciones educativas.
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Educational Alliance school/family and parents’ chat groups: a
look at the Italian situation

Abstract

The call for collaboration between the school and the family is a constant of many
educational centers, however, its meaning is rarely defined and not always the measures
adopted to support it at the pragmatic level are adequate, registering from both sides
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problematic situations of des-alliance. In this contribution, the coordinates of the educational
alliance are analyzed, highlighting the latest advances and prefiguring resolution scenarios
from a theoretical and methodological point of view. In particular, the most adressed topic
that appears with more and more force in the dynamics between families and educational
and school services: The use of the progenitors of new communication technologies. These
new forms of relationship, although they have positive aspects, are characterized by a
communication little filtered, very immediate and, often, emotional, having an impact on the
educational relationship, generating more problems and urging the need for a type of
project-action from the educational institutions.

Key words

Families; teachers; educational alliance; new communication technologies; education.

Introduccion

En los servicios educativos y escolares italianos se ha extendido la conviccidon de que la
sinergia de intenciones y practicas entre escuela y familia (alianza educativa) constituya un
elemento fundamental para facilitar, amplificar y apoyar el crecimiento de los nifios y nifias.

Todavia son pocas las referencias normativas y los documentos oficiales que definen
claramente a nivel nacional que significa poner en practica la alianza educativa; asi como son
pocas las medidas adoptadas, las inversiones realizadas y las herramientas para apoyarla en
la practica.

Este tema ha sido estudiado en profundidad desde numerosas investigaciones pedagdgicas,
que desde hace algunos afios se han dedicado a monitorear los ultimos avances de esta
compleja relacién (docentes-familias), detectando problemdticas y prefigurando escenarios
de resolucién, tanto desde un punto de vista tedrico como metodolégico (Bartolomeo,2004;
Contini, 2012; Daffi, 2006; Gigli, 2012, 2016; Lamarca, 2005; y Levorato, 2001).

Situacidén actual de la alianza educativa: factores de riesgo

Una primera consideracién necesaria es la ambivalencia del sistema escolar, pues desde
varios sectores se pide a los docentes ser artifices de un proceso complejo como es el
cooperativo, sin embargo, rara vez disponen de suficientes herramientas para llevarlo a cabo.

En general, este compromiso es asumido voluntariamente por el personal educativo, pero no
sin dificultad o momentos de crisis. Ambos sujetos protagonistas de la alianza (familias y
escuelas) atraviesan un momento caracterizado por fragilidad y se encuentran en la
busqueda de nuevos equilibrios especialmente porque las familias italianas han atravesado
auténticas revoluciones antropolégicas que han dado lugar al establecimiento de la pluralidad
familiar y a la modificacion profunda de los estilos educativos en los progenitores. Los
fendmenos que caracterizan las dindmicas familiares contempordneas se pueden resumir en:

- nuevas interpretaciones de los roles materno y paterno con funciones parentales
independientes del género del progenitor (Fruggeri, 2011);

- dificultad de las familias para gestionar las funciones normativas y de contencién de
sus hijos, una vez que el modelo autoritario ha caducado la transiciéon al modelo
educativo democratico no se ha completado del todo;

- lacrisis que atraviesan las parejas y que pueden derivar en situaciones conflictivas;

16 Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)



La alianza educativa escuela/familia y los grupos de chat de padres: una mirada a la situacion italiana

- lavida ajetreada y los trabajos precarios que, en ausencia de politicas adecuadas de
bienestar, convierten en oneroso, poder conciliar lo laboral con el cuidado familiar;

- el uso excesivo de las nuevas Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC)
en el entorno familiar y en las relaciones escuela-familia (Gigli, 2016).

Por otra parte, las transformaciones del sistema educativo pueden ser entendidas a partir de
los siguientes pasajes clave: clases mds numerosas, aumento de la ratio docente/discente;
precariedad, menor poder contractual y escasa continuidad laboral de docentes y
educadores que disminuye la implicacién en proyectos educativos a largo plazo; disminucién
de la dimensidn colectiva del trabajo; aumento de las tareas burocraticas; tendencia general
a desvalorizar cultural y econémicamente el trabajo docente; afirmacién del modelo familias-
cliente y de la escuela-empresa; cancelacién, por insostenibilidad econédmica, de servicios de
apoyo externo (atencién pedagdgica, terapéutica, etc.); y debilitamiento, a causa de la
escasez de recursos, del trabajo en red entre escuela y otras entidades y/o servicios sociales,
e impacto con las nuevas emergencias educativas producidas por la dimensién social
ampliada (como los fenédmenos migratorios).

A pesar de que el escenario que se presenta es muy complejo y poco homogéneo y, a veces,
surgen dificultades (conflictos entre docentes y familias, malentendidos, etc.,), casi en toda
Italia hay espacios de encuentro y didlogo que activan recursos para mejorar la comunicacion
escuela-familia; existen oficinas de consulta y garantia de los derechos de familias y
alumnado, y el personal esta preparado para acoger las peticiones de los progenitores.

Numerosas investigaciones y estudios demuestran que la adecuada participacion de las
familias en la vida escolar de sus hijos/as puede favorecer el éxito académico, aumentar el
bienestar, incrementar la autoestima, mejorar el comportamiento en clase y facilitar las
competencias relacionales y sociales (Ballen & Moles, 1994; Epstein, 1991; Garcia-Carmona,
2015; Garcfa, Herndndez, Parra y Gomariz, 2016; Garreta, 2015; Llevot y Bernard, 2015;
Poncelet y Kerger, 2010; Silveira, 2016; y Vazquez, Lépez y Colmenares, 2014).

¢Pero qué pasa cuando la participacion de la familia no es adecuada? Si la reaccién de los
docentes es de decepcidn por la falta de participacién, si se desencadenan pensamientos
enjuiciantes, ;qué riesgo corren los nifios y nifias? Si la escuela espera de todas las familias las
mismas respuestas, se corre el riesgo de que la familia se convierta en un obstdculo adicional
para el éxito académico y personal.

Aunque la participacion de las familias tiene que ser transversal durante todo el proceso
educativo, resulta que el compromiso es menor por parte de los que mas lo necesitan, por lo
que los centros educativos deben promover una relacion de confianza entre docentes y
familias (Andrés y Gird, 20163, 2016b).

Otro riesgo esta motivado por el no respeto de los limites del rol, que pueden provocar
fendmenos de interferencia o intrusién en las funciones de los docentes, generando
dindmicas ambiguas y, a menudo, conflictos.

Finalmente, se detecta un riesgo adicional cuando la presencia de los progenitores se vuelve
excesiva y familiariza demasiado el ambiente escolar: volviéndose invasivos, protectores y
privando a sus hijos/as de un espacio para conocer e interaccionar de modo auténomo e
independiente. Pero ;cudl es la justa medida?, ;cudles son las expectativas adecuadas de la
figura del progenitor? y por ultimo, ;cdmo interfieren las TIC en este proceso?

La alianza educativa: representaciones reciprocas, expectativas y fenémenos
de des-alianza.
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Contini (2012) pone de relieve la esencia del concepto de alianza, que supone un compromiso
en el que dos 0 mds partes asumen una responsabilidad de colaboracién con la finalidad de
alcanzar una meta conjunta. Lograr este objetivo implica un acuerdo mutuo, elaborar un
pacto con un objetivo comun: el bienestary el progreso educativo en nifios y nifias/alumnado.
Se trata de una relacién cooperativa que requiere conocimiento de los roles y de sus limites,
confianza mutua en la capacidad del otro para cumplir con sus funciones especificas, solidez
de los principios en los que se basa y tolerancia y respeto por la diversidad.

La alianza, por lo tanto, es un proceso complejo. A veces las condiciones necesarias para la
alianza no son propicias por varios motivos: carencias del sistema (organizativo o relacional),
ausencia de competencias, expectativas erréneas y/o ignorancia, actitud defensiva/agresiva
por parte de uno o ambos progenitores (Contini, 2012).

No obstante, estos fendmenos son tipicos de la fase inicial de la relaciéon y son
probablemente el resultado de una falta de conciencia, ignorancia, una visién corta del
proceso educativo, resistencia al cambio, exceso de trabajo y alienacién del rol. Obstaculos,
éstos, que con mucha dedicaciéon y compromiso pueden ser suavizados o traducidos en
relaciones de apoyo mutuo.

La situacidn mejora, una vez que se consolida la relacién tras obtener la confianza del
profesorado, y los docentes a menudo se convierten en un recurso para resolver problemas
educativos.

Muchas familias recurren a ellos para encontrar soluciones a problemas o sugerencias y
consejos, buscando el didlogo, el contacto y el apoyo incluso para problemas extraescolares.
Parece que familias y docentes tienen una relacién ambivalente, oscilando entre dos polos
extremos de desconfianza/confianza. La confianza mutua, piedra angular de la alianza, es un
objetivo que la escuela puede conquistar trabajando de manera especifica, siguiendo un
proyecto pedagdgico orientado, preparando herramientas operativas y comunicandose de
manera efectiva y pertinente.

Una fortaleza de este discurso es la que establece que la alianza educativa no puede ser un
objetivo individual de los docentes, sino una misién de la organizacién educativa y escolar en
su conjunto. Las mejores practicas de alianza se producen desde una voluntad compartida
promovida por un drgano colectivo y dirigente que facilita medios y herramientas y que
dirige, apoya y verifica el trabajo del profesorado (Gigli, 2012).

No es objeto de esta contribucién profundizar en las coordenadas pedagdgicas de la alianza,
por lo que nos limitaremos a recordar que es necesario considerar muchos factores que
actian a tres niveles, interdependientes entre si: dimension pedagdgica, dimension
organizativa, dimensién individual y de trabajo en grupo (Gigli, 2016). En los ultimos afios,
estd emergiendo una dimensidn adicional en la definicion de la relacion escuela-familia: el uso
delas TIC.

Las nuevas tecnologias de la comunicacién y la relacién con las familias: el uso
de la mensajeria instantanea y de los chats.

Recientemente en ltalia, las TIC han entrado en la cotidianeidad de las familias y, por ende,
en la relacién escuela-familia. Gracias al registro electrdnico, los centros educativos pueden
poner a disposicién de los padres y madres la posibilidad de controlar la asistencia, facilitar
las justificaciones on-line, visualizar documentos y comunicaciones y acceder a las
evaluaciones. Ademas, proliferan muy rapido las paginas, los blogs y los foros de informacién
y ayuda mutua dirigidos a los padres y madres (Lupton, Pedersen & Thomas, 2016) y recurrir
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alas TIC se ha convertido en una tendencia muy comun entre los progenitores de la sociedad
contemporanea, cuyo éxito quizds se explique por la facilidad de acceso al centro educativo,
desde la distancia (Macig, 2016).

El uso de las TIC en las familias conlleva afrontar, por una parte, aspectos positivos y
facilitadores para los nifios y nifias, y por otra, algunos negativos relacionados con riesgos y
vulnerabilidad (Lépez-Sanchez y Garcia del Castillo, 2017). A pesar de todo, en la actualidad
existen pocos estudios sobre el uso de las redes sociales como apoyo en la ardua tarea de la
crianza de los hijos e hijas y, aiin menos, sobre el uso de las TIC y, en concreto, sobre el uso
de la mensajeria instantdnea entre familia y escuela.

Teniendo en cuenta la presencia de las TIC y lo extendido de su uso, es necesario subrayar
algunos datos estadisticos relevantes y algunos puntos clave que se encuentran en la
literatura. La investigacion ISTAT (2014) sobre Ciudadanos y nuevas tecnologias describe la
situacidn italiana, mostrando un aumento con respecto afio anterior del porcentaje de
familias que tienen acceso ainternet desde casa y aquellos que tienen una conexién de banda
ancha (respectivamente desde el 60,7% al 64% y del 59,7% al 62,7%).

Internet se caracteriza como un importante instrumento para la interaccidén social, siendo la
principal consecuencia el alto grado de expansién de los smartphones (Pereira-Da Silva y
Burgos-Rocha, 2017), pues ocho de cada 10 internautas lo han utilizado en los ultimos tres
meses para recibir o enviar un correo, el 65,7% para enviar mensajes en chat, blog, foros de
discusién online o por mensajeria instantanea, mas de la mitad (57%) para enviar mensajes a
través de Facebook o Twitter. En el ambito de la utilizacidon de las diversas plataformas
comunicativas disponibles en la red, respecto al 2013 se registra un leve ascenso en el uso del
correo a favor de otras formas de interaccién, como el uso de las redes sociales (del 53,2% de
2013 al 57% de 2014) y el uso de la mensajeria en chat, blog, grupos de noticias o foros de
discusién online (del 49% del 2013 al 50% del 2014).

Para el uso de la mensajeria con WhatsApp (WA) debemos hacer una referencia a datos a
escala internacional, hipotetizando un alineamiento de Italia con otros paises occidentales.
WA representa uno de los instrumentos principales de entretenimiento entre individuos
(O’Hara, Massimi, Harper, Rubens & Morris, 2014) y comparando el uso de WA y SMS, el
primero se usa muchisimo mas tanto para comunicarse dentro de circulos sociales
restringidos como para comunicaciones de grupo como los chats (Church & de Oliveira, 2013).
Por otra parte, Sultan (2014) afirma que los usuarios de WA prefieren esta aplicacién para
mantenerse en contacto con amigos y familiares, pero también, en general, para obtener
informacién. El uso de la mensajeria instantdnea, parece ser un medio privilegiado en las
interacciones no formales para mantenerse actualizado y en contacto con amigos y
familiares, tanto es asi, que casi ha suplantado las interacciones cara a cara (Harrison &
Gilmore, 2012).

A nivel internacional, las pocas investigaciones sobre familias y el uso de las TIC, muestran
una preferencia por parte de los padres y madres en el uso de una comunicacién basada en
Internet cuando buscan apoyo y comparacién entre iguales (Metzler, Sanders, Rusby &
Crowley, 2012 y Sanders, Haslam, Calam, Southwell & Stallman, 2011). El uso de las TIC en
contextos educativos es cada vez mas evidente, también en la comunicacién entre las
familias y los centros educativos e incluso entre las propias familias. En particular, emergen,
junto a los canales tecnoldgicos oficiales (previstos por la propia escuela) también grupos en
varios ambientes online a través de aplicaciones para la comunicacién instantdnea (WA,
Messenger, Facebook, Telegram o similares). Ademds, estdn los blogs de los padres y madres
o las paginas de Facebook creadas, siempre por las familias, para hacer publica la actividad
del centro educativo.
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Estos grupos para-oficiales se crean con el objetivo de facilitar el intercambio de
comunicacién entre los representantes de clase y otros padres, sin embargo, muy a menudo,
se transforman en entornos de intercambio de otras temdticas: como las impresiones sobre
el profesorado, las narraciones de episodios contados por los nifios y nifias, solicitudes de
informacidn sobre tareas, enfermedades, pasando por problemas organizativos de diversa
indole, hasta llegar a cuestiones personales, dificultades, aspectos relacionados con las
relaciones entre nifios y nifias o entre familiares. No solo comunicaciones funcionales, por lo
que la intromisién es muy frecuente y no esta exenta de peligros y dificultades.

Los docentes rara vez participan en estos grupos, donde se habla mucho sobre ellos, pero
sin poder controlar la calidad de las opiniones expresadas. No es dificil imaginar cdmo estas
nuevas formas de comunicacidn afectan a la alianza educativa: creando e intensificando el
intercambio entre padres en un entorno de comunicacién muy particular caracterizado por
una comunicacién poco filtrada, muy inmediata y a menudo emocional, donde se crea un
mundo paralelo en el que el sujeto escuela no tiene acceso. En realidad, este mundo paralelo
siempre ha existido, en los patios, en los jardines, en los grupos de padres y madres fuera de
las escuelas, aunque hoy en dia es un fenémeno diferente, en el que la comunicacidn viaja a
una velocidad mucho mayor y en una modalidad menos exigente que la comunicacién
directa.

A veces esta participacidn comunicativa se manifiesta de una manera particularmente
intensa, los mensajes y las respuestas son muchos y todos los dias, se mandan fotos,
opiniones, se alimentan inquietudes y preocupaciones, los problemas se maghnifican,
cuestiones diversas qué en realidad, merecerian menos atencion y energia, existiendo un
interés por aspectos que incumben a los nifios y nifias y, a menudo, se juzgan las acciones de
los docentes evitando hablar directamente con ellos.

Muchos padres y madres, por supuesto, preferirian quedarse al margen, no obstante, el
miedo de aislarse y aislar a sus hijos/as los obliga a una participacién forzada. Este caso la
literatura lo define como FOMO (Fear of Missing Out) miedo a quedarse fuera, una especie
de temor a permanecer separado de lo que los otros comunican en estos entornos virtuales
(Przybylski, Muryama, DeHaan & Gladwel, 2013).

Como resultado, no solo los sujetos permanecen en contextos comunicativos en los que no
participarfan voluntariamente, sino que mantienen una conexidn continua y constante, de
forma casi obsesiva. Otros encuentran espacios de pertenenciay relacién que de otra manera
no tendrian, llenando un vacio relacional personal a través de una forma social mediada por
la educacion de sus hijos/as.

Metodologia

A la luz de estas ultimas consideraciones, en 2017 se disefia el proyecto de investigacion
exploratoria “Padres y TIC: como las nuevas tecnologias de comunicacidn influyen en los
estilos educativos parentales y la alianza educativa”, que tiene como objetivo recoger
informacidén sobre el uso que las familias italianas hacen de las TIC en general, y mas en
particular, la relacidn con sus obligaciones como padres y madres, individualmente y en el
intercambio con otros progenitores y con los docentes. El proceso de aplicacion se realizé a
través de una encuesta en linea en google drive.

La investigacién completa (con el andlisis de todos los datos recogidos) esta en proceso de
publicacién (Cino, Gigli y Demozzi, 2019 y Gigli, 2019); aqui se presentan solo algunos
resultados relativos al intercambio comunicativo escuela-familia mediante las TIC.
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Se disefia y se aplica un cuestionario semiestructurado online compuesto por 30 items de
diferentes tipos, de los cuales 10 corresponden a variables socioeconémicas de respuesta
cerraday 20 al uso de las TIC (16 de respuesta cerrada, dos semiabierta y dos abierta dividas
en; habitos de conexidn; participacidn en grupos de Facebook; participacién en grupos de
chat; sharenting; y uso de las TIC entre profesorado y padres). Los datos cuantitativos fueron
analizados con SPPS Para todas las pruebas estadisticas (correlacién, regresion y Chi
cuadrado) se establecié un nivel de significacién estandar (nivel alfa) de .05.

Sin embargo, aqui presentamos solamente algunos datos puramente descriptivos
relacionados con el uso de los chats de WA y de las tecnologias en la relacién profesorado-
padres y no se presentan (excepto en un caso) ni correlaciones ni regresiones.

El cuestionario se aplicé a una muestra no probabilistica formada por progenitores italianos
que accedian a cumplimentar el cuestionario que se compartia en tres paginas de Facebook
de grupos de padres, una vez habia sido aceptada su solicitud formal por parte de los
administradores.

El estudio se realizd garantizando el anonimato y el cumplimiento de la ley italiana actual
sobre privacidad y proteccién de datos confidenciales.

La encuesta fue llevada a cabo con éxito por una muestra de 302 encuestados, la mayoria de
los cuales representada por madres (85%). Los grupos de edad mds representativos son entre
41-50 anos (49%) y 31-40 afios (37%). La muestra esta representada por padres con un nivel
educativo alto: el 71% tiene un titulo universitario y el 89% tiene empleo. El nimero medio de
hijos por familia es de dos. Los andlisis se llevaron a cabo considerando los datos relativos
solo al primer hijo. La edad de los primogénitos estaba distribuida de la siguiente forma: 16%
de menores entre 0-3 afios; 20% entre 4-6; el 18% entre 7-9; 14% entre 10-12 y el 32% mayor de
13 afios.

Resultados
Uso de los chats de WhatsApp de la muestra analizada

Los resultados obtenidos reflejan que los padres forman parte de 2.57 grupos, con un rango
de uno a 11 grupos, en cuanto a la frecuencia el 85,44% de las mujeres y el 61,11% de los
hombres utiliza WA u otros sistemas de mensajeria mas de una vez al dia, como se puede ver
en el siguiente grafico de forma mas detallada:

Por otro lado, de promedio el 80% usa WA, de los cuales el 45% participa activamente en los
chats, el 30% simplemente lee los mensajes, el 25% declara participar a regafiadientes, pero
prefiere no quedarse fuera, como se aprecia a continuacién:

Existe una correlacion significativa entre el nimero de nifios y el nimero de grupos de WA,
por lo que los progenitores con mas hijos estdn inscritos en mds de un grupo (los datos
resultantes de la correlacién de Pearson r (240) = .34, p <.001), de los cuales: 53% son
miembros de dos-tres grupos, 26% de mas de tres grupos, y 21% de un grupo.

De los resultados se desprende, ademds, que las madres tienen una probabilidad cuatro
veces mayor que los padres de ser miembros de al menos un grupo de WA; y que los
progenitores de entre 41 a 50 afios tienen una probabilidad tres veces superior de formar
parte de un grupo de WA con respecto a los padres y madres mas mayores. Con relacion al
nimero de hijos/as, los progenitores con mds de uno tienen una probabilidad tres veces
superior que aquellos de hijas/as tinicos/as a formar parte de estos grupos.
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COMUNICACION ViA WHATSAPP U OTROS
SISTEMAS DE MENSAJERIA
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Figura 1. Uso de WA u otros sistemas de mensajeria

USO DETALLADO DE WHATSAPP

m Hombres @ Mujeres
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Figura 2. Uso detallado de WA

En una de las preguntas abiertas del cuestionario, los progenitores participantes debian
expresar su opinion en relacidn con el uso de los chats entre grupos de padres. De los
resultados recogidos de los participantes la opinion mas extendida es que son muy utiles para
el intercambio de informacién util (84%). Este intercambio, sin embargo, parece ser
meramente informativo, ya que el 65% de la muestra cree que dentro de los grupos de chat
de progenitores no hay lugar para compartir problemas y encontrar consuelo, el 79% también
cree que los grupos de chat no son espacios adecuados para socializar ni conocer las
opiniones de los otros.

En cuanto a la probabilidad de obtener informacidn sobre sus hijos, la muestra se divide
sustancialmente, el 55% no esta de acuerdo y 45% si. El 50% de los progenitores cree que estos
chats suponen una pérdida de tiempo y el 60% esta de acuerdo en que las personas que
participan lo hacen a desgana.

En la siguiente figura, se puede apreciar la opinién de los participantes que declaran hacer
parte de los chats, en concreto 202 progenitores:
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¢HAS ABANDONADO ALGUNA VEZ ESTOS
CHATS?

B No, pero me hubiera gustado B No, nunca he sentido esa necesidad | Si

Figura 3. Abandono de los grupos de chats

Las TIC y la comunicacién entre familias-docentes

Entre las herramientas mas utilizadas en la comunicacién escuela-familia en la muestra objeto
de estudio, predominan el registro electrénico (47%), la pagina web de la escuela (46%) y el
intercambio a través de listas de correo (35%). El uso de la mensajeria instantdnea y las redes
sociales es una minoria, el chat entre progenitores y docentes estd presente en un 13%,
mientras que la presencia de una pagina de Facebook es del 10%. En el siguiente grafico se
puede valorar el reparto, teniendo en cuenta que se trata de una pregunta con varias
alternativas de respuesta:

MEDIOS INFORMATICOSEN LA ESCUELA

Otros NN 5%
Ninguno NN /%
Pégina Facebook N 10%
Blog M1
Pégina web T el 469
Chat padres-docentes G 13%
Registro electrénico I 7,

Lista de correo I Tl 30

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Figura 4. Medios informaticos en la escuela

Entre los cursos escolares analizados, la manifestacidn de intercambios importantes a través
del chat tiene lugar en la escuela primaria (32%), seguida de infantil y guarderias (ambas en el
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19%). A continuacion, una sintesis de los instrumentos mas utilizados para la comunicacion
escuela-familia, seguin el nivel educativo:

RESUMEN INSTRUMENTOS ESCUELA-FAMILIA/ESTUDIANTES

Universidad 2% 1% 0% 3%
Secundaria 2° grado 14% 34% 16% 27%
Secundaria 1° grado 6% 31% 13% 23%
Primaria 37% 32,00% 33% 35%
Infantil 25% 2,00% 19% 8%
Guarderia 16% 0% 19% 1%
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Email Registro electrénico Chat padres/docentes Pagina web

Figura 5. Instrumentos segun nivel educativo

El escaso uso de la mensajerfa instantanea con los docentes ha demostrado también el hecho
de que, segun el 94.7% de los progenitores participantes, el profesorado estd bastante/muy
dispuesto a comunicarse en entrevistas presenciales. La disposicién a comunicarse a través
de medios diferentes, por otro lado, es diametralmente opuesta: los docentes estdn muy
dispuestos a comunicarse por teléfono con el nimero personal en el 29% de los casos. Mas
disponibles en la escuela primaria (38%), seguido por la guarderia (37.3%) y los centros de
secundaria (24%). También se reduce la disponibilidad para comunicarse a través de SMS con
el ndimero personal (el 74.5% de los docentes tienen poca o ninguna disponibilidad); se afirma
una mayor disponibilidad en la escuela primaria (35,9%). En cuanto a que los docentes
compartan el nimero de teléfono personal, la mayoria de las familias no estan muy de
acuerdo, probablemente por el respeto de la privacidad (74.9% es muy/bastante de acuerdo
en que no es correcto: con una ligera mayoria en el centro de Italia (80%) en el norte (75%) en
comparacion con el sur (66.7%). A nivel de la escuela primaria se constata también hay una
mayor disposiciéon a comunicarse por correo electrénico (44.6%, aproximadamente el doble
que en otras etapas escolares). La gran mayoria de los docentes no esta disponible para
comunicarse, ni en salas de chat administradas por las familias ni por docentes (90.4%). Se
registra una predisposicion muy baja también en el caso de los grupos de Facebook (95.7%
para nada disponible). En los pocos casos en los que existia predisposicién a comunicarse ya
sea por chat como por Facebook, la disponibilidad se registraba en el sur del pais.

Cuando se preguntd a las familias si, mas alld de su uso real, todavia consideran importante
que los docentes estén disponibles para comunicarse a través del chat u otros tipos de
mensajeria instantdnea, la muestra se divide de la siguiente manera: en el rango de
progenitores con hijos menores de tres afios, el 19.9% cree que es bastante/muy importante;
en el grupo de tres a seis afios, el 22,3% cree que si 'y en el grupo de educacién primaria el
25,3%, mientras que en secundaria el 26,2%. Los datos, por lo tanto, crecen con el aumento
del grado escolar también porque, probablemente, disminuyen las ocasiones de interaccién
diaria con los docentes.
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COMUNICACION PADRES-DOCENTES MEDIANTE

CHAT/OTROS MENSAJES
M Bastante/Muy de acuerdo M Poco/Nada de acuerdo
90% 81%
80% 7% 74% 74%
70%
60%
50% E
E
40%
o 3% 26% 26%
19%
20%
10% =
0% —

Guarderia Infantil Primaria Secundaria

Figura 6. Comunicacion padres-docentes mediante chat

En general a toda la muestra le gustaria tener mds reuniones presenciales con los docentes
de sus hijos/as (80%). En caso de que los nifios experimenten malestar relacionado con a la
vida escolar, el 41% de la muestra intenta hablar en persona con el profesor o profesoray el
32% escribe al docente para concertar una reunién. Un 16% recurre a otros progenitores o
miembros de la familia (a menudo por teléfono o mensaje) y solo el 3% utiliza el grupo de
chat. Entre los que intentan hablar en persona con el docente, el 35% son familiares de nifios
de secundaria, mientras que el 25% son de segundo grado y el 22% de primaria. En el caso de
solicitud por escrito para una entrevista, el 36% son progenitores de escuela primaria, el 29%
de la escuela secundaria de primer grado y el 25% de segundo grado. El porcentaje de los
progenitores que recurren a chats o grupos es bajisimo y la mayoria es de secundaria de
segundo grado (21%).

SI MI HIJO/A PRESENTA UN PROBLEMA

W intento hablar en persona con el profesor/a directamente en la escuela

W Pido informacién a otros padres para saber si algdn otro nifio/a se encuentra en la misma situacién, a través de teléfono o

mensaje

B Escribo al profesor/a para concertar una reunién.

100,00% 93,00%
90,00%
80,00%
69,00%
70,00%
60,00% 56,00%
50,00%
50,00% 48,00%
% —
0,00 — 34,00%
30,00% 26,00% =
20,00% = o0 o=
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Guarderfa Infantil Primaria Secundaria (1°grado)  Secundaria (2* grado)

Figura 7. Si mi hijo/a presenta un problema.

En el caso de problemas con la entrega de las tareas, el 41% de los progenitores participantes
de la muestra hacen uso de los grupos de chat y el 35% siempre les pide informacién a otros
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progenitores por teléfono o mensaje. Se reduce drasticamente el recurso a entrevistas
directas con el profesorado (16%) y el uso del correo electrénico con el docente (7%).

EN CASO DE DIFICULTAD CON EL PROFESOR/A

® Primaria B Secundaria (1° grado) B Secundaria (2° grado)
50,00% e
45,00% 40,00%F %39 00% 39,00%
40,00% 36,00%
35,00% 0,00%
30,00%
25,00% 21,00%
20,00% 16,00%
15,00% E 11,00% N 11,00%
10,00% E E 8'004’3 oo
5,00% 7270
0,00% - E 3
Intento hablar en persona Pregunto en el grupo Pido informacién a Escribo al profesor/ un
con el profesor/a de chat de padresy otros padres a través mensaie o un correo
directamente madre de la clase del telefono o0 mensaje

Figura 8. En caso de dificultad con el profesor/a

Parece, por lo tanto, que las familias participantes recurren al uso de mensajes instantdneos
solo para el intercambio de informacidn, especialmente con respecto a tareas y/o actividades
educativas. En cuanto a problemas mas serios y exigentes, se manifiesta a todos los niveles
la necesidad de que las familias tengan una entrevista cara a cara con los docentes. Esta
necesidad aumenta con el aumento del curso escolar probablemente también porque, las
ocasiones de encuentro directo disminuyen. Esto ademas, cuestiona la dificultad de las
familias para confiar en sus hijos/a y apoyar su nivel de autonomia en el manejo de la vida
escolar, de hecho, al crecer, los nifios deben representar el canal directo de comunicacién
entre escuela-familia y entre progenitores. A medida que el nifio progresa en su carrera
escolar, los progenitores deben tratar de disminuir su protagonismo e interferencia directa
en la alianza educativa.

Discusion y conclusiones

De los datos que emergen de la investigacion, surgen los siguientes elementos de riesgo que
pueden dificultar la relacién escuela/familia como la intromisién y el uso excesivo y
compulsivo de estas herramientas por parte de algunos individuos, que a su vez pueden crear
circulos viciosos de comunicacidn que corren el riesgo de generar prejuicios, estereotipos,
invasiones e incluso la violacién de algunas reglas de privacidad. Existen algunos casos de
acciones legales en los cuales los intercambios comunicativos que tuvieron lugar en estos
grupos o en las redes sociales se utilizan como prueba de culpabilidad precisamente por
difamacion y/o violacién de la privacidad.

Los profesionales educativos permanecen al margen, pero constatan en sus aulas cémo el
uso incorrecto de estos instrumentos tiene consecuencias, incluso muy graves, sobre las
dindmicas entre alumnado y profesorado. Con este escenario y esta problematica es muy
importante que la escuela o el servicio estén dotados de herramientas apropiadas
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(organizativas, normativas y de competencias técnicas) para administrar directamente los
blogs o las paginas oficiales en las redes sociales, con el fin de intentar evitar malentendidos,
incomprensiones o incluso conflictos derivados del uso incorrecto de estas tecnologias.

La dnica forma de intervencién actualmente posible parece ser la prevencidn que se debe
implementar con urgencia en las primeras fases de bienvenida a las familias. En primer lugar,
se trata de informar a los padres sobre los riesgos reales de un uso incorrecto de estas
herramientas de comunicacidn, de los posibles efectos en términos educativos y relacionales,
asi como legales. En consonancia los progenitores solicitan mds reuniones presenciales con
los docentes de sus hijos/as, especialmente en caso de problemas escolares, al mismo
tiempo, los docentes muestran una apertura y disponibilidad para comunicarse con las
familias. Muchas escuelas y servicios educativos, ante esta fuerte demanda de reuniones cara
a cara, intentan organizar mas momentos de encuentro en horarios que sean compatibles
con el trabajo de los progenitores y garantizando también un espacio supervisado para sus
hijos durante la reunidn. Especialmente en los servicios educativos dedicados a la etapa de
edad 0-6 afios, la cultura del cuidado de la relacién con los padres estda muy presente
(supervisada por un cuidadoso trabajo de pedagogos), que prioriza el contacto directo y trata
de desincentivar en lamedida de lo posible la comunicacién mediada porla TIC, y en particular
por los chats.

A pesar de la tendencia al uso siempre mas presente de las TIC en la vida cotidiana, a dia de
hoy en Italia las instituciones educativas publicas no han activado medidas particulares de
intervencién porque aparentemente, y esto también es lo que emerge de nuestra primera
investigacion exploratoria, esto todavia afecta muy poco alos intercambios de comunicacién
entre la escuelay la familia, prevaleciendo un intercambio simple de informacién (sobre todo
a través del sitio web de la escuela/servicio y el registro electrénico).

Sin embargo, se considera importante, siempre que sea posible, que las escuelas enfaticen la
importancia de la comunicacién no mediada, desalentando el uso del chat, asi como la
necesidad de asumir un comportamiento cuidadoso y consciente del uso de las tecnologias
en contextos comunitarios. Resulta recomendable invitar a los padres a comunicarse lo mds
directamente posible con los docentes, a respetar la privacidad, a abstenerse de comentarios
inapropiados sobre otros adultos y especialmente sobre los menores, a verificar la
informacién antes de comentarla, a filtrar los mensajes que ignoran los estimulos que no
parecen fundamentales e inherentes a su papel en la vida escolar de los nifios y nifias. El uso
de las nuevas tecnologias en contextos educativos requiere el establecimiento de una
normativa que regule la interacciéon familia-escuela (Fernandez, Yafiez y Mufoz, 2015;
Garreta, 2015; Sanchez y Cortada, 2015). Algunos servicios y escuelas si que tienen un
decdlogo para el uso correcto de las TIC: una especie de netiqueta para uso escolar (un
término que combina la palabra inglesa net, red y la palabra francesa buena educacién,
etiquette), una especie de protocolo que, de ser respetado y aplicado con sentido comun,
puede sacar el lado positivo y util de estos medios.

Ademas, dada la gran importancia de las reuniones en persona, resulta oportuno continuar
invirtiendo sobre la formacion (inicial y continua) de los docentes y del personal educativo
con respecto a sus habilidades comunicativas y relacionales, en la direccion d.e una
comunicacién siempre mas eficaz, empatica, capaz de abrir la puerta a las relaciones de
confianza mutua, estima y de compartir objetivos educativos. Sin perder de vista el tema de
las TIC, cuya presencia comienza a ser siempre mas real incluso en la relacién escuela-familia.

Para concluir, es importante poner de relieve que el mundo de la educacidén y los centros
educativos ya no pueden permanecer al margen o desinteresarse de estos temas porque,
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quieran o no, son elementos constitutivos de la forma de vivir en comunidad y, por tanto,
piezas fundamentales en cualquier proyecto educativo.
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Resumen

En este estudio se analiza la percepcién de los padres, las madres y el profesorado tutor
sobre quién toma la iniciativa de sus encuentros y los motivos para ello. Han participado
440 padres y 440 madres de las mismas unidades familiares con hijos e hijas en Educacién
Secundaria Obligatoria (ESO), y 35 tutores y tutoras de este alumnado. La recogida de
informacidn se realizd en las comunidades autdnomas de Asturias y Canarias con la Escala
de Relaciones entre la Familia y el Centro Escolar (Martinez-Gonzalez, 1994). Los andlisis
comparativos realizados a través de la t de Student entre la perspectiva de cada uno de los
progenitores/as y los tutores/as indican que todos los colectivos coinciden en sefialar que
contactan con poca frecuencia, y que cuando lo hacen es para comentar, en general, los
progresos académicos de sus hijos e hijas. Los aspectos familiares y personales del
alumnado, y la organizacién de actividades conjuntas no suelen ser motivo de las reuniones
tutoriales. De ello se pueden extraer orientaciones y sugerencias de actuacion.

Palabras clave

Tutorfa con Familias; Educacidn Secundaria Obligatoria; Iniciativa de Contacto; Motivos de
Contacto.

Tutoring with families in Compulsory Secondary Education:
Perception of fathers, mothers and tutor teachers

Abstract

This study analyzes the perception of fathers, mothers and the tutor teachers about who
takes the initiative of their meetings and the reasons for it. 440 fathers and 440 mothers of
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the same family unit with children in Compulsory Secondary Education (ESO), and 35 tutors
of these students participated. The information was gathered in the autonomous
communities of Asturias and the Canary Islands through the Scale on School-Family
Relationship (Martinez-Gonzélez, 1994). The comparative analyses between the perspective
of each of the parents and the tutors were carried out through the Student's t, indicating
that all the groups agree that they contact with little frequency, and when they do it is to
comment, in general, on the academic progress of the children. Interest on the family and
on other personal aspects of the students, and on organizing activities together with the
parents are not usually reasons for tutorial meetings. From these results, guidelines and
suggestions for action can be drawn.

Key words

Tutoring with Families; Compulsory Secondary Education; Contact Initiative; Reasons for
Contact.

Introduccion

La colaboracién entre el centro escolar y la familia constituye para la Organizacion
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE) un indicador de calidad educativa
(Galidn Nicolas, Garcia Sanz y Belmonte Almagro, 2018; Reparaz-Abaitua y Jiménez-Garcia,
2015) que potencia el éxito escolar del alumnado (Consejo Escolar, 2015; Epstein, 2011;
Garreta-Bochaca, 2017). De acuerdo con la LOE (Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacién) y la LOMCE (Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad
Educativa), la iniciativa de establecer esta colaboracién recae en los centros escolares,
quienes «promoveran compromisos educativos entre las familias o tutores legales y el
propio centro en los que se consignen las actividades que padres, profesores y alumnos se
comprometen a desarrollar». Para ello ambos agentes han de concebir el centro como un
espacio de encuentro, comunicacién y participacién (Cano y Casado, 2015; Castro-
Zubizarreta y Garcia-Ruiz, 2013)

No obstante, no siempre resulta facil establecer esta colaboracién, en parte por la
escasa tradicién de participacién de las familias en los centros (Rodriguez-Ruiz, Alvarez-
Blanco, Martinez-Gonzélez y Epstein, 2019), los obstdculos para conciliar la vida laboral,
personal y familiar (Rodriguez-Ruiz, Martinez-Gonzalez, y Rodrigo-Ldpez, 2015), o la actitud
poco receptiva hacia las familias en algunos centros (Consejo Escolar del Estado, 2015;
Usategui-Basozabal y del Valle-Lorofio, 2009). De esta forma, la participacién de las familias
se encuentra supeditada a factores asociados a la cultura organizativa de los centros (clima
de confianza general, talante del equipo directivo de apertura a la comunidad...) y al
voluntarismo de algunas familias muy motivadas (Martin-Bris y Gairin-Sallan, 2007).

En este complejo reto, el profesorado tutor adquiere una especial relevancia por ser
el encargado de iniciar y mantener esta relacién y cooperacién con las familias, orientarlas,
y facilitar el intercambio de informacién (Torrego-Seijo, 2014), propiciando, segun Gil-Villa
(1994), mas del 50% de las visitas de las familias a los centros. En esta misma linea, Gird-
Miranda, Mata-Romeu, Vallespir-Soler, y Vigo-Arrazola (2014) afirman que la forma de
participaciéon familiar mas exitosa es la tutoria individual, especialmente en secundaria
(Andrés-Cabello y Giré-Miranda, 2016), donde la participacién de las familias es mas
reducida (Rodriguez-Ruiz et al., 2015).De hecho, Alguacil-de Nicolas y Pafiellas-Valls (2009)
encuentran que las familias participan mas cuando encuentran en el centro alguien con
quien sientan proximidad, como el profesorado tutor.
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Accion tutorial con las familias

La accidn tutorial constituye un elemento central de la funcién educativa que, desde
la LOGSE (Ley Orgdnica General del Sistema Educativo, de 3 de octubre de 1990), es
asumida por todo el profesorado, en especial, por aquel designado tutor o tutora de un
grupo. La tutoria se concibe como una actividad propia de la funcién docente, y debe
desarrollarse de manera individual y colectiva con el alumnado para promover su desarrollo
integral; potenciando ademas las relaciones grupo-clase, grupo-profesorado, profesorado-
profesorado y profesorado-familias (Gonzélez-Benito, Vélaz de Medrano y Ldpez-Martin,
2018). Por tanto, sus responsabilidades incluyen mantener con las familias «una relacién
fluida, procurando que éstas se impliquen en el proceso de formacién del alumno» (Sanz-
Oro, 2010, p. 355).La LOE y la LOMCE también resaltan esta colaboracién estrecha con las
familias, estableciendo la obligaciéon de proporcionarles informacidn periddica sobre el
proceso de aprendizaje de sus hijas e hijos, asi como orientacién para cooperar en el trabajo
cotidiano del alumnado y en la vida de los centros escolares. Las normativas autondmicas
de las comunidades asturiana y canaria en las que se ubica este estudio regulan mas
especificamente la accidn tutorial con las familias. El Decreto 147/2014, de 23 de diciembre,
por el que se regula la Orientaciéon Educativa y Profesional en el Principado de Asturias,
refuerza el papel de las familias, promoviendo que el profesorado tutor favorezca la
integracion, el seguimiento y el acompafiamiento del alumnado y sus familias en los centros
educativos. Del mismo modo, en Canarias, la Ley 6/2014, de 25 de julio, de Educacién no
Universitaria, enfatiza la participacién de las familias en el proceso educativo de sus hijos e
hijas, preocupandose porque la administracién, los centros y los servicios educativos
faciliten a las familias de forma periédica y adecuada la informacién y orientacidn necesaria
para estimular su participacion. Por su parte, el Decreto 63/2001, de 5 de julio, por el que se
aprueba el Reglamento Orgdnico de los Centros de Educacién Basica del Principado de
Asturias sefala que el profesorado tutor debe llevar a cabo el plan de accién tutorial con las
familias informandoles de las actividades docentes y complementarias y del rendimiento
académico, asf como facilitando la cooperacién educativa. De modo muy similar se expresa
el Decreto 81/2010, de 8 de julio, por el que se aprueba el Reglamento Organico de los
centros docentes publicos no universitarios en Canarias, estableciendo, ademads, la
obligacion de realizar con las familias entrevistas periddicas al menos una vez al trimestre.

Por su parte, las familias también han de asumir su responsabilidad de acudir a estas
reuniones en el centro; de acuerdo con el profesorado, su asistencia a las tutorias
programadas es del 89% en educacidn primaria y, aunque disminuye en la ESO, alcanza un
82,4% en las tutorias individuales en los centros publicos, y un 97,9% en los privados (Comas-
Sabat, Escapa-Solanas y Abelldan-Cano, 2014). Entre las diversas acciones y tematicas que se
tratan en las tutorias, el profesorado admite que la orientacién familiar y la personal al
alumnado es la que menos realizan (Gonzdlez-Benito et al., 2018); quizds, porque el
profesorado, en general, carece de formacién para trabajar con las familias (Giré-Miranda y
Andrés-Cabello, 2016; Epstein, 2011). Esta situacién puede condicionar su disposicién a
contactar con ellas y los motivos para hacerlo; asi como el que las familias inicien estos
encuentros. De cualquier forma, las tutorfas son el principal medio de comunicacién de las
familias con el profesorado tutor (Giré-Miranda et al., 2014; Garreta-Bochaca, 2014), si bien
es este Ultimo quien suele tomar la iniciativa de contactar, por encima de la frecuencia con
la que la hacen las familias (Repdaraz-Abitua y Jiménez-Garcia, 2015).

En cuanto a los motivos de las tutorias, los mas frecuentes son problemas de
rendimiento o de comportamiento de las hijas y los hijos (Garreta-Bochaca, 2015; Martinez-
Gonzdlez et al, 2002), especialmente en educacién secundaria (Giré-Miranda et al., 2014). No
obstante, Garcia-Sanz, Gomariz-Vicente, Parra-Martinez y Herndndez-Prados (2010)
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constatan que también se centran en aspectos positivos y personales del proceso educativo
(desarrollo personal, salud...); aunque las familias tienden mds a juzgar que se presta poca
atencion a estos aspectos (Repdraz-Abitua y Jiménez-Garcia, 2015). Sea como sea, el
seguimiento escolar del alumnado y el apoyo familiar en las tareas escolares parecen ser las
tematicas mas recurrentes (Garcia-Bacete, 2006).

En el presente estudio se pretende profundizar en estos aspectos, contrastando las
opiniones que tienen, tanto el profesorado tutor como las madres y los padres, sobre la
frecuencia de quién promueve las tutorias durante la ESO y de sus motivos para estos
contactos.

Metodologia

El objetivo principal de este estudio es analizar la percepcién de los padres, las madres y el
profesorado tutor sobre quién toma la iniciativa para promover las tutorias individuales. Se
pretende, asi mismo, identificar los principales motivos por los cuales se producen los
contactos entre las familias y el profesorado tutor, en la etapa de la ESO. Se parte de la
hipdtesis de que los contactos son escasos, centrandose principalmente en aspectos
académicos o probleméticos del alumnado.

Participantes

En el estudio participan 880 personas de la misma unidad familiar, 440 padres y 440 madres
con adolescentes escolarizados en 2° y 4° de ESQ, y 35 tutoras y tutores de sus hijos e hijas.
Asi pues, por cada adolescente se ha recogido informacion tanto de ambos progenitores
como de su tutor o tutora, lo que suele ser poco habitual en los estudios de encuesta. El
perfil sociodemografico de los padres y madres es de nacionalidad espafiola (94,4%), con
una edad media de 45,51 afios (DT=,54) para el padre (69,5% entre 41y 51 anos) y de 43,29
anos (DT=,54) para la madre (66,1% entre 41y 51 aflos), casados/as (92% padre), con estudios
de Bachillerato/Formacién Profesional (38,9% padres y 40,7% madres), y con trabajo fuera
del hogar familiar (92,5% padres46 y 67,5% madres), si bien un 25,9% de las madres trabajan
de manera exclusiva no remunerada en el hogar familiar. Su residencia se distribuye en
zonas urbanas (45,2%) y rurales (54,8%) de las comunidades auténomas de Asturias (varios
municipios: Oviedo, Mieres, Norefia, etc., 57,5%) y Canarias (varios municipios de Tenerife
45,2%).

El profesorado (54,5% tutoras y 45,5% tutores) tiene una edad media de 42,09 afios
(53,4% entre 40-48; DT=,65), y una experiencia media como tutoras y tutores de 14,95 afios
(DT=,86). El 55% imparte asignaturas del dmbito socio-lingliistico y el 45% del cientifico-
tecnoldgico.

Instrumento y procedimiento

La recogida de informacion se llevd a cabo con la Escala de Relaciones entre el Centro Escolar
y la Familia, adaptada por Martinez-Gonzélez (1994) tanto en la versién para los padres y las
madres como para el profesorado, del original Family-School Relationship Trust Scale, del
Partneship for School Success Program (Sinclair, Lam, Christenson y Evelo, 1993). Todas las
versiones constan de 64 items correspondientes a cinco dimensiones: Percepcion de las
familias sobre la colaboracién del profesorado; Contactos entre el profesorado tutor y las
familias; Estudios del hijo/a e implicacion de la familia; Relacién con el centro escolar; y
Participacién familiar en el centro escolar.

En este estudio se analizan los cinco indicadores que configuran la dimension
Contactos entre el profesorado tutor y las familias, con redaccidn adaptada en los items de
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cada version, y respuestas de escala Likert con cinco puntos de frecuencia (1-Nunca; 2-Pocas
veces; 3-Algunas veces; 4-A menudo; 5-Siempre). En estos items se analizan los motivos de
los contactos: 1) informar sobre los progresos escolares del hijo/a; 2) comunicar algin
aspecto positivo del hijo/a; 3) comentar problemas; 4) interés por cuestiones personales del
hijo/a o de la familia (salud, ausencias de clase, etc.); y 5) organizar actividades en
colaboracién con la familia. Un ejemplo de item de la versién para los padres o las madres
es: Durante el pasado curso, o en este, el tutor/a contacté conmigo para comunicarme algtn
aspecto positivo del comportamiento de mi hijo/a. En los tres primeros indicadores se analiza
la percepcidén del padre, la madre y el tutor o la tutora sobre quién toma la iniciativa para el
contacto (docente o el padre o la madre) contando, por tanto, con seis medidas por
indicador (ver Tabla 1). En los dos ultimos se cuenta Unicamente con tres medidas, ya que
sdlo se analiza la percepcidn de cada colectivo sobre si el tutor o la tutora emprendié la
iniciativa para el encuentro (ver Tabla 2).

La estructura factorial de la versién de la escala para padres obtuvo una medida
Kayser-Meyer-Olsen=,875 y un valor significativo en la prueba de esfericidad de Bartlett
x(1596)=12405,766; p=,000, con una varianza explicada del 57,40%. En la versién para las
madres se obtuvo una medida Kayser-Meyer-Olsen=,848 y un valor significativo en la
prueba de esfericidad de Bartlett x(1596)=10970,487; p=,000, con una varianza explicada
del 49,72%. Por su parte, la versidn para el profesorado tutor obtuvo una medida Kayser-
Meyer-Olsen=,875 y un valor significativo en la prueba de esfericidad de Bartlett
x(1345)=1459,598; p=,000, con una varianza explicada del 73,03%. El indice de fiabilidad de la
dimensidén analizada es de a=,86 (padres), a=,83 (madres), y «=,88 (profesorado tutor);
todos ellos valores adecuados en ciencias sociales (Elosua Oliden y Zumbo, 2008).

Se contactd por carta con 6 centros escolares de diversos municipios de Asturias y 4
centros escolares de Tenerife, solicitando su colaboracién. Tras su aceptacidn se envid a las
familias y al profesorado tutor del alumnado de 2° y 4° de ESO otra carta en la que se les
pedia que cumplimentaran el instrumento (con instrucciones muy detalladas sobre cémo
responder) y firmaran un protocolo de consentimiento, garantizando su anonimato. El
procedimiento fue aprobado por el Comité de Etica de la Investigacion y de Bienestar
Animal (CEIBA) de la Universidad de La Laguna. Se obtuvieron autorizaciones de las familias
en un 95% de los casos, si bien no todas ellas cubrieron finalmente la escala a aplicar. El
porcentaje final recogido resulté del 85%.

Analisis de datos

Se calcularon con el programa SPSS.22 estadisticos descriptivos de frecuencias, porcentajes
y medidas de tendencia central y variabilidad para cada ftem, asi como su asimetria y
curtosis, considerando valores [-2; +2], respectivamente, para comprobar si su distribucién
se ajustaba a la curva normal (George y Mallery, 2010). Posteriormente, se realizaron
analisis comparativos de dos grupos independientes con la t de Student para identificar
diferencias significativas al comparar las perspectivas del profesorado tutor y de los padres
y las madres en sus apreciaciones sobre quién inicia los contactos para las tutorias y los
motivos para hacerlo. En cada andlisis se tuvo en cuenta la condiciéon de homogeneidad de
las varianzas (prueba de Levene). Cuando las diferencias entre grupos resultaron
significativas se calculd el tamafio del efecto con la d de Cohen, interpretando su magnitud
de acuerdo con los siguientes criterios (Cohen, 1988): tamafio bajo 0<d<,20; medio-
moderado ,20<dx,50; y alto d>,50, si bien se tuvo en cuenta que incluso un tamafio del
efecto pequefio puede tener una significacién practica (Kirk, 1996).
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Resultados
Percepcidn de los padres y las madres sobre los contactos con el profesorado tutor

Los andlisis descriptivos de la percepcién de los padres y las madres acerca de su relacién
con el profesorado tutor (tabla 1) indican que las familias estiman que contactan poco,
independientemente de que consideren que las tutorfas han sido promovidas por el
profesorado o por los propios padres y madres. En concreto, el valor medio de frecuencia
se halla, en general, entre pocas y algunas veces, lo que da cuenta de las escasas ocasiones
en las que se encuentran las familias y el profesorado tutor.

Tabla 1.

Descriptivos y contrastes en cada colectivo sobre la percepcién de iniciativa para los contactos y su
frecuencia

Percepcién sobre M (DT) percepcion
Indicadores Colectivo quién inicia de frecuencia de t P d
contacto contacto
Padres Profesorado tutor 2,65 (1,45) 5805 000 -0,297
Padre 3,07 (1,37)
Informar sobre los
Profesorado tutor 2,74 (1,41)
progresos escolares del Madres 1,455 146 -
. Madre 2,85 (1,37)
hijo/a
Profesorado tutor Profesorado tutor 2,81(1,81) 2,926 00 0,10
Padre/madre 2,65 (1,14) 9 /004 105
Profesorado tutor 2,42(1,42)
Pad . -2,41 o1 -0,1
. , adres Dadre 2,58 (1,38) 414,016 114
Comunicar algin Profesorado tutor 2,48 (1,40)
aspecto positivo del Madres AC U4 3,448 ,001 -0,161
hijo/a Madre 2,70 (1,32)
Profesorado tutor 2,54 (1,15)
Prof do tut ’ : 0 -
rotesorado tutor Padre/madre 2,51(1,13) 46 1646
Padres Profesorado tutor 2,28 (1,33) 5002 000 0,231
Padre 2,59 (1,35)
Comentar problemas Profesorado tutor 2,40(1,35)
e Mad -1 051 -
del hijo/a adres Madre 2,53 (1,29) /956 05
Profesorado tutor 2,20 (1,10)
Profesorado tutor 5 . -,982 26 -
Y Padre/madre 2,25 (1,08) & 3
Interesarse por Padres Profesorado tutor 2,28 (1,38) - - -
cuestiones personales Madres Profesorado tutor 2,15(1,28) - - -
del alumno/aodela
! ./. Profesorado tutor Profesorado tutor 2,19 (1,09) - - -
familia
Organizar actividades Padres Profesorado tutor 1,79 (1,05) - - -
en colaboracién con la Madres Profesorado tutor 1,90(1,14) - - -
familia Profesorado tutor Profesorado tutor 2,00 (1,09) - - -

Los motivos que los padres ven como mas habituales en el profesorado para
establecer contacto con las familias son informar sobre los progresos escolares de sus hijos/as
(M=2,65; DT=1,45) y comunicarles algtin aspecto positivo (M=2,42; DT=1,42), ambos ubicados
entre las frecuencias pocas veces y algunas veces. Otros motivos como comentar problemas
de los hijos/as (M=2,28; DT=1,33) o interesarse por cuestiones personales o familiares (M=2,28;
DT=1,38) cuentan con una frecuencia media menor, alcanzando un valor algo por encima de
pocas veces. No obstante, los padres consideran que el motivo por el que el profesorado
programa una tutoria con menor frecuencia es la organizaciéon de actividades en
colaboracién con la familia (M=1,79; DT=1,05), lo que, segun ellos, ocurre entre nunca y pocas
veces.

Los padres perciben esta misma tendencia a la baja frecuencia cuando la iniciativa
para los encuentros parte de ellos mismos, excepto respecto a informarse sobre los
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progresos escolares de sus hijo/as (M=3,07; DT=1,37), cuya media llega a algunas veces,
constituyendo la frecuencia mas elevada en los tres colectivos. Asi mismo, se aprecian
diferencias significativas a favor de esta percepcién cuando se la compara con la que
sostienen acerca de la frecuencia con la que el profesorado tutor emprende un contacto
por esta misma causa, con un tamafo del efecto medio (p=,000; d=-,297). Por su parte, la
percepcidn sobre sus iniciativas para pedir una tutoria para comentar problemas (M=2,59;
DT=1,35), y comunicar alguin aspecto positivo de sus hijos/as (M=2,58; DT=1,38) muestra
frecuencias similares. En ambos casos se obtienen, ademas, diferencias significativas al
comparar su percepcién de la frecuencia sobre quién promueve los contactos (ellos mismos
o el profesorado tutor), manifestandose de nuevo una tendencia a su favor respecto a los
motivos comunicar aspectos positivos (p=,016; d=-,114) y comentar problemas de sus hijos/as
(p=,000; d=-,231), con unos tamafios del efecto bajo y medio, respectivamente.

La perspectiva de las madres es muy parecida a la de los padres, si bien con una
tendencia a percibir que las reuniones se producen con una frecuencia relativamente
superior en las motivaciones estudiadas. Cuando las madres estiman que las tutorfas son
promovidas por el profesorado creen que los motivos mas usuales (entre pocas veces y
algunas veces) para que las convoquen son: informar sobre los progresos escolares de sus
hijos/as (M=2,74; DT=1,41), comunicarles aspectos positivos de sus hijos/as (M=2,48; DT=1,40),
y comentar problemas que afectan a sus hijos/as (M=2,40; DT=1,35). Sin embargo, el interés
por los aspectos personales de los hijos/as o de la familia (M=2,15; DT=1,28) apenas supera la
frecuencia pocas veces. Por fin, la organizacién de actividades en colaboracién con la familia
(M=1,90; DT=1,14) es considerada una motivacion atipica en el profesorado tutor, ya que su
media ni siquiera llega a la frecuencia pocas veces.

En cuanto a la percepcién de los motivos esgrimidos para propiciar un contacto por
parte de las propias madres, en primer lugar, aparece de nuevo informarse sobre el progreso
escolar de sus hijos/as (M=2,85; DT=1,37), seguido por comunicar aspectos positivos de sus
hijos/as (M=2,70; DT=1,32), y comentar problemas de sus hijos/as (M=2,53; DT=1,29).Todas
estas motivaciones se aproximan a la frecuencia algunas veces. Asi mismo, se obtuvieron
diferencias significativas al comparar su percepcién sobre quién inicia los contactos (ellas
mismas o el profesorado tutor) respecto al motivo comunicar aspectos positivos de sus
hijos/as, revelandose una tendencia a su favor, con un tamafo del efecto bajo (p=,001; d=-
,2161).

Percepcidn del profesorado tutor sobre los contactos con las familias

Los analisis descriptivos (ver Tabla 1) indican que, en términos generales, los tutores y las
tutoras también perciben una baja frecuencia de contacto con las familias. De esta manera
informan de que cuando emprenden la iniciativa de una tutoria, se centran, en primer lugar,
en informar a las familias sobre los progresos escolares de sus hijos/as (M=2,81; DT=1,81,) y en
comunicarles aspectos positivos (M=2,54; DT=1,15), con una frecuencia que se acerca a
algunas veces. A continuacion, consideran que otros motivos usuales son comentarles
problemas de sus hijos/as (M=2,20; DT=1,10) e interesarse por cuestiones personales del
alumnado y/o de sus familias (M=2,19; DT=1,09), que se sitian algo por encima de pocas
veces. El motivo con menor frecuencia percibida es, nuevamente, la organizacién de
actividades en colaboracién con las familias (M=2,00; DT=1,09) cuya media corresponde a
pocas veces.

Respecto a las ocasiones en las que el profesorado tutor entiende que son las
familias quienes promueven las tutorias, piensan que las causas mas habituales (que se dan
entre pocas veces y algunas veces) son, en este orden, informarse sobre los progresos
escolares de sus hijos/as (M=2,65; DT=1,14), comunicar algin aspecto positivo de su
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comportamiento (M=2,51; DT=1,13), y comunicar algiin problema de sus hijos/as (M=2,25;
DT=1,08).

Al comparar la percepcién de los tutores y las tutoras sobre quién favorece los
contactos (el profesorado o los padres/madres), también se encontraron diferencias
significativas a su favor respecto al motivo informar sobre los progresos escolares de los
hijos/as, con un tamafio del efecto bajo (p=,004; d=-,105).

Contrastes entre las perspectivas de los padres, las madres y el profesorado tutor sobre
quién inicia los contactos y sus motivos

Los andlisis comparativos entre las perspectivas del profesorado tutor y de los padres (ver
Tabla 2), respecto a los contactos promovidos por los tutores y las tutoras, establecen
diferencias significativas en cuanto al motivo organizar actividades en colaboracién con las
familias, sefialando que el profesorado tutor percibe que toma esta iniciativa con mayor
frecuencia de la que los padres les atribuyen, con un tamafo del efecto bajo (t(439)=-3,038;
p=,003; d=,196). Por su parte, la comparacidn entre las percepciones del profesorado tutor
y las madres encuentra estas diferencias en el indicador comentar problemas del hijo/a,
sugiriendo que las madres valoran que el profesorado solicita encuentros por este motivo
con mas frecuencia de la que el propio profesorado reconoce, con un tamafio del efecto
bajo (t(439)=-2,538; p=,011; d=-,162).

Tabla 2.

Contrastes entre las percepciones del profesorado tutor y los padres y las madres sobre las frecuencias
de contactos y sus motivos

items Colectivos M (DT) t p d
El Tutor/a contacté con la familia para Profesorado tutor 2,00 (1,09)
organizar actividades en colaboracién Padres 1,79 (1,05) 3038 003,196
El Tutor/a contacté con la familia para Profesorado tutor 2,20 (1,10)
comentar algtn problema referente al hijo/a Madres 2,40 (1,35) 2538 om +162
Profesorado tutor 2,65 (1,13)
La familia contacté con el tutor/a para Madres 2,85 (1,37) 2570 01 158
informarse sobre los progresos del hijo/a Profesorado tutor 2,65 (1,13)
Padres 3,07 (1,37) 193,000 -333
La familia contacté con el tutor/a para Profesorado tutor 2,51(1,13)
comentar algun aspecto positivo del Madres 2,70 (1,32) -2,414 016 -,154
comportamiento del hijo/a
Profesorado tutor 2,25 (1,08)
La familia contacté con el tutor/a para Madres 2,53 (1,29) 3,722,000 »235
comentar alguin problema referente al hijo/a Profesorado tutor 2,25 (1,08)
Padres 2,59 (1,35) 274,000 -278

Respecto a las tematicas o motivos de las reuniones fomentadas por las familias
también se encuentran diferencias significativas entre los tres colectivos: tanto los padres
(t(439)=-5,199; p=,000; d=-,333) como las madres (t(439)=-2,570; p=,011; d=-,158) consideran
que piden tutorfas con mayor frecuencia de la que estima el profesorado para informarse
sobre los progresos académicos de sus hijos/as, con un tamafio del efecto medio y bajo,
respectivamente. Ademas, las madres sefialan que se comunican para hablar de aspectos
positivos de sus hijos/as con mayor frecuencia de la indicada por el profesorado tutor, con
un tamafo del efecto bajo (t(439)=-2,414; p=,016; d=-,154). Por Ultimo, nuevamente, tanto
los padres (t(439)=-4,274; p=,000; d=-,278) como las madres (t(439)=-3,722; p=,000; d=-,235)
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perciben que emprenden mads iniciativas de tutorias para comentar problemas de sus hijos/as
de las que admite el profesorado tutor, con un tamafo del efecto medio en ambos casos.

Discusion y Conclusiones

La promocidn de relaciones entre el profesorado tutor y las familias se dispone en la
normativa educativa como un elemento necesario para facilitar el ajuste académico y
personal del alumnado, asi como para favorecer la participacion general de las familias.
Diversos autores han constatado que si bien en la educacién infantil y primaria estos
contactos se realizan con cierta frecuencia, en la educacidn secundaria tienden a ser
escasos (Andrés-Cabello y Giré-Miranda, 2016; Deslandes y Bertrand, 2005) y, cuando se
producen, suelen obedecer a problemas académicos o de comportamiento del alumnado
(Repdraz-Abitua y Jiménez-Garcia, 2015). Esta concentracién en aspectos negativos puede
condicionar las iniciativas de familias y docentes, asi como sus actitudes en estas reuniones.
Por ello, el objetivo de este estudio ha sido contrastar la visidn que tienen los padres, las
madres y el profesorado tutor de un mismo alumno o alumna sobre quién toma la iniciativa
de contactar en funcién de los motivos que suscitan dicha decisién, y la medida en la que lo
hacen.

Los resultados confirman esta tendencia a la baja frecuencia de contacto, ya que
tanto el profesorado tutor como los padres y las madres, sefialan que mantienen tutorias
pocas o algunas veces, ya sean fomentadas por el profesorado o por las familias. Estos
resultados han sido también resaltados por Comas-Sabat et al. (2014), subrayando la
reduccién de reuniones individuales entre el profesorado tutor y las familias en la ESO
(Rodriguez-Ruiz et al., 2015), con independencia de quién tome la iniciativa para entablar
estos encuentros. Esta situacidn resulta preocupante en una etapa educativa en la que el
alumnado precisa de un apoyo decidido y conjunto del profesorado y su familia para
orientarle, tanto respecto a aspectos académicos, como personales y vocacionales (Sanz-
Oro, 2010).

El andlisis de las perspectivas de los padres y de las madres sobre quiénes impulsan
mas los contactos (si las familias o el profesorado tutor), indica que los padres sostienen
que ellos son quienes toman la iniciativa significativamente mas (en comparacién con el
profesorado tutor) tanto para tratar aspectos positivos como problemas de sus hijos e hijas.
Las madres también estiman que solicitan significativamente mds reuniones con el
profesorado para comunicar aspectos positivos de sus hijos/as. Por su parte, el profesorado
tutor percibe que inicia los contactos significativamente mas que los padres o las madres
para informar sobre los progresos de los hijos e hijas, lo que es coherente con su funcidn
docente.

Al contrastar las opiniones entre los tres colectivos, en cuanto a los motivos que
suscitan las tutorias, se observa que todos parecen estar de acuerdo en que el primordial es
comentar los progresos académicos del hijo o hija, en sintonia con lo ya referido en otros
estudios (Garcia-Bacete, 2006). Este dato también encaja con la individualizacion
caracteristica de las relaciones entre los centros escolares y las familias en secundaria, ya
que las madres y los padres estdn mdas concentrados en el seguimiento de las calificaciones
de sus hijas e hijos por la importancia en su futura trayectoria académica (Giré-Miranda y
Andrés-Cabello, 2016). Por otro lado, a pesar de que en secundaria se incida en las causas
relacionadas con problemas de los hijos e hijas (Garreta-Bochaca, 2015; Giré-Miranda et al.,
2014), en este estudio todos los colectivos han tendido a destacar, como segundo motivo
de contacto, hablar sobre aspectos positivos; este halagiiefio resultado también ha sido
subrayado por Garcia-Sanz et al. (2010). En cambio, los contenidos menos aludidos han sido
los aspectos personales o familiares del alumnado, de acuerdo con lo apuntado por
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Repdraz-Abitua y Jiménez-Garcia (2015), asi como la organizacién conjunta de actividades.
Todo ello pondria de manifiesto que las tutorias no se suelen aprovechar para estimular la
participacion general de las familias en el centro.

En cuanto a quién promueve mas las tutorias, el andlisis de discrepancias entre
colectivos sugiere que las familias se perciben con mayor grado de iniciativa del que le
atribuye el profesorado. En concreto, los padres y las madres estiman significativamente
mayor la frecuencia con la que se responsabilizan de fomentar reuniones para informarse
sobre los progresos académicos y comentar tanto aspectos positivos como problemas de sus
hijos e hijas respecto a la que le arroga el profesorado tutor. Este resultado podria sugerir
que el interés de las familias por los aspectos escolares de sus hijos e hijas es mayor de lo
que tiende a opinar el profesorado (Usategui-Basozabal y del Valle-Lorofio, 2009). Por su
parte, el profesorado tutor se percibe a si mismo como promotor principal de estos
contactos, tal como indican también Reparaz-Abitua y Jiménez-Garcia (2015), lo que es
coherente con su funcién de convocar periédicamente a las familias. De cualquier forma, y
de acuerdo con Bolivar-Botia (2006), estas invitaciones a las familias por parte del
profesorado constituyen un factor motivador relevante, que puede contribuir a facilitar su
participacion.

Atendiendo a las percepciones de las familias sobre los motivos por los que el
profesorado les convoca a tutorias, en este estudio se ha encontrado que son las madres
quienes mas difieren de la perspectiva de las tutoras y los tutores. Asi, perciben que son
requeridas a tutorias para que les comenten problemas de sus hijos e hijas con mayor
frecuencia de la que el profesorado reconoce. Por su parte, los padres discrepan con el
profesorado tutor al considerar que estos no invitan tanto a las familias a organizar
actividades conjuntas, en comparacion con lo declarado por las tutoras y los tutores. De
acuerdo con Alguacil-de Nicolds y Pafellas-Valls (2009) y Garreta-Bochaca (2017), esta
concentracién en los aspectos mas espinosos y molestos (suspensos, malas conductas...)
en detrimento de los positivos y personales, redunda en que ambos colectivos se vayan
situando en una posicidén de defensa, lo que merma las posibilidades de una comunicacién
mds constructiva y estable (Castro-Zubizarreta, Garcia-Ruiz y Maraver-Lépez, 2018).

Cuando las reuniones son promovidas por parte de las familias, tanto los padres
como las madres, consideran que son quienes mas abordan el progreso académico, los
aspectos positivos y las situaciones problemdticas de sus hijos e hijas en comparacién con el
profesorado. De cualquier modo, la prevalencia de los contactos para tratar el progreso
académico y los aspectos positivos del alumnado resulta un dato para el optimismo
respecto a la mejora de las relaciones de las familias con los centros escolares y de su
participacion. El interés comun de las familias y el profesorado tutor por el desarrollo de las
y los adolescentes a través de las tutorias, puede contribuir a gestar una alianza provechosa
y un clima de confianza favorable. Ademads, las familias valoran mas al profesorado tutor
cuando les informa y se implica en el seguimiento de las tareas escolares de sus hijos e hijas
(Risko y Walker-Dalhouse, 2009). Y a su vez, el profesorado tutor se siente mas competente
para contribuir al desarrollo académico y personal del alumnado, cuando cuenta con el
apoyo de las familias en su accidn tutorial (Jeynes, 2007; Sheldon y Epstein, 2005).

Estos resultados nos animan a seguir defendiendo la necesidad de incentivar los
contactos entre las familias y el profesorado en las tutorias. No obstante, serd necesario
reforzar la preparacién del profesorado para cooperar con las familias puesto que, como los
y las docentes sostienen, en general, carecen de formacidn inicial para estimular la
participacion (Giré-Miranda y Andrés-Cabello, 2016), y para trabajar con las familias (Epstein,
2011). En este sentido, Gomariz-Vicente, Herndndez-Prados, Garcia-Sanz y Parra-Martinez,
2017, p. 50) sefialan que «los docentes que mas formacién poseen respecto al trato con las
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familias son los que, significativamente, mas facilitan la participaciéon de padres y madres en
el centro educativo, tanto en infantil como en primaria y secundaria»; un dato también
refrendado por Castro-Morera et al. (2015).

Como posibles lineas de investigacion futuras cabe proponer este mismo andlisis
desde la perspectiva del alumnado de la ESO, ya que su voz puede aportar una visidn
complementaria a la de la percepcién adulta. Asi mismo, y con fines preventivos, es
interesante ampliar este estudio a la etapa de Educacién Primaria, donde los procesos de
interaccién entre el profesorado tutor y las familias, no estdn tan influidos por la toma de
decisiones del futuro académico, personal y profesional de las nifias y los nifios. Por otro
lado, seria conveniente disponer de informacién cualitativa procedente de entrevistas y
grupos de discusién para enriquecer y contrastar los datos de este estudio. Por ultimo, seria
de interés interpretar estos resultados en funcidén de variables asociadas a los centros
escolares, como la titularidad del centro, su cultura escolar acerca de la participacién, y su
ubicacion geogréfica en zonas rurales y urbanas.
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Resumen

Familia y escuela deben permanecer unidas en la responsabilidad compartida de educar a
nifios y jévenes. Desde este trabajo, nos planteamos conocer cudl es la implicacidn de las
familias en la educacidn escolar desde el hogar, y en qué medida los docentes propician esta
implicacidn. El estudio forma parte de una investigacion (evaluativa y colaborativa) mas
amplia, con participacidn de 3506 familias y 225 docentes, de las etapas de Educacién Infantil,
Primaria y ESO, en un contexto socio cultural en el que prima la multiculturalidad. La
informacidn se ha obtenido a partir de cuestionarios (uno destinado a las familias y otro a los
docentes), creados ad hoc, que contaban con siete dimensiones, de las cuales aqui sélo
utilizamos los 14 ftems de la dimensidn “Implicacién de las familias en la educacién escolar
desde el hogar”. Dichos instrumentos de recogida de informacién tuvieron en cuenta las
necesidades idiomaticas de las familias (espafiol, drabe e inglés) y de los docentes (espafiol).
La fiabilidad de los instrumentos fue alta (Alfa de Cronbach de 0,876 y 0,982). El andlisis de
resultados pone de manifiesto que las familias valoran muy positivamente su implicacién
desde el hogar y, al mismo tiempo, matizados siempre por el propio contexto multicultural,
los docentes se muestran facilitadores de la mencionada implicacidn. Se destaca la aficidn
por la lectura y la promocidn de actividades culturales como las acciones mejorables.
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From the involvement at home of the families to the
facilitation of teachers in a multicultural context

Abstract

Family and school must stand together in the shared responsibility of educating children and
young people. From this work, we ask to know what is the involvement of families in
education from home, and what teachers promote this involvement. The study, is part of a
broader research (evaluative and collaborative), with the participation of 3506 families and
225 teachers have participated, of the Educational stages of Preschool, Primary and
Secondary, in a multicultural context. The information was obtained from questionnaires
(one for families and one to teachers), created ad hoc, with seven dimensions, and here only
use 14 items in the dimension "Family involvement in education from home”. These
instruments for collecting information were considered the language needs of families
(Spanish, Arabic and English) and teachers (Spanish). The reliability of the instruments was
high (Cronbach's alpha of 0.876 and 0.982). The analysis of results shows that families valued
very positively its involvement from the home and, at the same time, teachers are facilitators
of mentioned involvement. It highlights the hobby of reading and the promotion of cultural
activities such as improved actions.

Key words

Family; teachers; multicultural context; compulsory education.

Introduccion

En el proceso educativo de nuestros nifios y jévenes es indiscutible hoy dia que familia y
escuela han de compartir responsabilidad y objetivos educativos comunes, creando
relaciones basadas en el respeto mutuo, la consideracién del otro, las relaciones de
comunicacién positiva y la reciprocidad (Bolivar, 2006; Epstein, 2009; Forest y Garcia Bacete,
2006). Para que esto suceda, familia y escuela deben compartir objetivos, tiempos, espacios
y estrategias.

Son numerosas las investigaciones que evidencian la influencia de la participacion educativa
de las familias en la mejora del proceso de aprendizaje de sus hijos, en la motivacién de los
mismos, en su rendimiento académico y en el éxito escolar (Gonzalez-Pineda, 2003;
Fernandez-Hawrylak y Heras, 2019; Santos, Ferraces, Godas y Lorenzo, 2018; Epstein y
Sheldon, 2002).

La participacidén de las familias en los centros educativos es un fendmeno multidimensional,
tal y como muestran diversos estudios de caracter meta-analitico (Castro, Expdsito,
Lizasoain, Lépez y Navarro, 2014; Chen y Gregory, 2010; Fan y Chen, 2001). Por ello, tiene
multiples formas de manifestarse, en unas se refiere a las relaciones de comunicacidn entre
familias y escuela, en otras a las acciones de participacion en los propios centros educativos
(a nivel de aula, centro o comunidad). En relacién a la participacion, se materializa a través
de drganos formales como AMPA y CE, y en otras a acciones de apoyo y acompafiamiento o
contribucidn a los aprendizajes escolares desde el hogar. En este ultimo aspecto, se centra
nuestra atencién. Si nos situamos desde la perspectiva del propio contexto familiar,
podriamos hablar de la dimensién desarrollo de los aprendizajes (Parra Martinez, Sanchez-
Lépez y Gomariz Vicente, 2011). Desde la perspectiva del estudio de la participacién de las
familias en la vida de los centros, nos referimos a la implicacién familiar desde el hogar en el
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proceso educativo de los hijos, o lo que Herndndez-Prados, Gomariz Vicente, Parra Martinez,
y Garcia-Sanz (2016) denominan implicacién directa.

Encontramos autores que consideran el estudio de manera diferenciada de la implicacién de
las familias; en el contexto escolar, por una parte, y en el contexto del hogar, por la otra
(Anderson y Minke, 2007; Hoover-Dempsey et al., 2005). Sin embargo, nuestro modelo de
acercamiento al fendmeno de participacién de las familias en la educacién, opta por incluir la
implicacién de los padres y madres en los aprendizajes escolares desde el hogar, como una
de las dimensiones relevantes en dicha participacién. Asi, coincidimos con Epstein (2009)
cuando habla de aprendizaje en el hogar, para referirse a la participacion de las familias en la
que se les puede facilitar informacién para que ayuden a sus hijos con las tareas escolares en
casa, asi como con todas aquellas cuestiones y decisiones de cardcter académico. Sin
embargo, consideramos que para las familias, en contraste con los docentes, estaimplicacién
va mas alla de lo meramente académico, se extiende hasta proporcionar a su hijo seguridad,
salud, bienestar, y en ese apoyo, intentar alcanzar el éxito académico, escolar y social
(Etxeberria e Intxausti, 2013; Lawson, 2003). Se trataria por tanto, del espacio de
participacion de las familias en la educacién de sus hijos que hace referencia a la esfera
propiamente intrafamiliar, y que tal y como defienden Parra Martinez, Gomariz Vicente,
Hernandez-Prados y Garcia-Sanz, (2017) alude a la responsabilidad y funciones ineludibles de
la familia: cuidado, proteccién y educacidén; reconocidas social y culturalmente, de manera
mds intensa, desde la Declaracién Universal de los Derechos del Nifio (1959).

Respecto al estudio de esta dimensién desde la perspectiva del profesorado, las
investigaciones suelen centrarse en la percepcion que tienen los docentes acerca de la
implicacién de las familias desde el hogar, y no son coincidentes los hallazgos obtenidos.
Mientras que casi la mitad del profesorado (46,3%) manifiesta que las familias no atienden
suficientemente las tareas escolares de sus hijos (Martin, Rodriguez y Marchesi, 2005); otros
estudios como el de Madrona (2001), revelan que una amplia mayoria de los docentes (83%)
afirma que las familias colaboran en las actividades escolares de sus hijos desde el hogar.

Nuestro modelo adopta una perspectiva diferente: nos situamos desde la premisa de la
corresponsabilidad entre familia y escuela, es decir, consideramos que el docente es el
agente que ha de facilitar esta implicacion familiar. Si atendemos a la normativa educativa,
en la propia Ley Organica de Educacién (LOE, 2006) encontramos, entre las funciones del
profesorado, al menos dos que dirigen la atencidn sobre las familias del alumnado:

¢) La tutoria de los alumnos, la direccién y la orientacion de su aprendizaje y el apoyo en su
proceso educativo, en colaboracién con las familias.

h) La informacidn periddica a las familias sobre el proceso de aprendizaje de sus hijos e hijas, asf
como la orientacion para su cooperacion en el mismo (art. 91.c, 91.h).

Los docentes suelen establecer relaciones de causa-efecto entre no asistir o no participar en
actividades del centro, y niveles de escasa implicacidon desde el hogar. Nosotros defendemos,
al igual que Andrés y Giré (2016) que los centros y los docentes, en especial los tutores
(Etxeberria e Intxausti, 2013) han de convertirse en los principales facilitadores de la
implicaciéon de las familias en los aprendizajes desde el hogar. De este modo, los
progenitores, independientemente de su nivel educativo, se involucran de manera mas
intensa cuando los docentes lo promueven activamente (Dauber y Epstein, 1989). Y esta
facilitacién se puede dar a través de acciones concretas que las familias pueden desarrollar
y los docentes deben estimular. Por una parte, nos referimos a acciones que no implican que
las familias tengan que dominar las materias curriculares, sino mostrar interés por las tareas
escolares, comunicarse con el hijo sobre la vida escolar, felicitar al hijo por los logros y éxitos
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alcanzados o mostrar explicitamente su valoracién por la educacién (Bonell, 2016; Hoover-
Dempsey et al., 2001). Por otra parte, de acuerdo con Grant y Ray (2013), las familias pueden
desarrollar estrategias de implicacién que requieren de ciertos conocimientos sobre el
proceso de desarrollo de sus hijos, los procesos de aprendizaje o las materias curriculares. Es
en estas Ultimas acciones, en las que requeririan de una mayor orientacién por parte del
centro educativo y su profesorado, lo que incide en la relevancia de que se promuevan
verdaderas relaciones de colaboracidn entre la escuela y todas y cada una de sus familias
(Alvarez Blanco, 2019). Otra de las estrategias que se proponen para favorecer esta
implicacién, especialmente en las familias de origen no espafiol, es partir de su potencial
educativo y bagaje cultural (Flecha y Soler, 2013; Lépez, Scribner y Mahitivanichcha, 2001),
promoviendo actuaciones que atiendan sus necesidades de formacién (Bonell, 2016) asi
como partiendo de la premisa que todas las familias, independientemente de su origen o
nivel educativo, pueden ofrecer apoyo positivo en los aprendizajes de sus hijos (Valls-Caroll,
Prados-Gallardo y Aguilera-Jiménez, 2014).

Si bien es cierto que el grado de participacidn de las familias en la educacién disminuye
conforme el nifio avanza en la escolaridad (Garreta, 2008), también se demuestra mas
necesaria en la etapa educativa de Secundaria, frente a etapas educativas tempranas, en
donde se relaciona mds intensa y significativamente con el rendimiento escolar (Castro et al,,
2014). Parece que las familias concentran sus esfuerzos para participar, y los centros para
atraerlas, en los primeros niveles de escolaridad, cuando su labor crucial de acompafamiento
se hace mas precisa en niveles educativos avanzados. La implicacidn parental desde el hogar
en el proceso educativo de los hijos, se ha de dar desde el comienzo de la escolaridad
(Fernandez-Freire, Rodriguez-Ruiz y Martinez-Gonzalez, 2019; Garcia, 2016) e ird
evolucionando con el avance del proceso evolutivo y escolar del nifio (Parra et al., 2017).

De acuerdo con lo expuesto, nos planteamos dos objetivos en este trabajo:

1. Conocer la implicacién de las familias del alumnado en la educacidén escolar desde el
hogar y su correspondencia con la facilitacion de esa implicacién por parte del
profesorado.

2. Analizar la implicacidn en el hogar de las familias y la facilitacién del profesorado
respecto a ella en funcién variables sociodemograficas relevantes (origen nacional,
titularidad del centro, etapa educativa, situacién laboral del docente, experiencia
docente).

Metodologia

Los resultados aqui expuestos constituyen un estudio de corte transversal basados en parte
de los datos de una encuesta aplicada a familias y docentes. Se trata de una investigacién
mds amplia derivada del proyecto [+D+] que se referencia que no podria exponerse en el
numero de palabras que requiere habitualmente una revista cientifica. Mas alld de una
explotacidn de los datos obtenidos de manera parcelada, por secciones como quien usa un
micrétomo, supone ahondar en uno de los aspectos clave de la participacidn de las familias
en los centros escolares segun el modelo tedrico en el que se sustenta el trabajo. Asi sera
posible extraer conclusiones que contribuyan a la mejora de dicha implicacidn.
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Participantes

El contexto elegido para realizar esta investigacion presenta una caracteristica que es muy
particular y es donde reside uno de sus principales valores como investigacién: la
multiculturalidad, un contexto critico, donde las relaciones entre familia y escuela
encuentran mayores dificultades para surgir espontaneamente. Las posibles inferencias
sobre la generalizacién de sus resultados han de considerarse siempre desde esta valiosa
circunstancia.

El presente trabajo se ha desarrollado en un municipio de la Regién de Murcia (Espafia). Cerca
del 70% de los 35.000 habitantes son de nacionalidad espafiola, mientras que cerca del 30% lo
es de nacionalidad no espafiola (en torno al 18% del total proceden de Africa, el 5% de América,
siendo del resto Europa también el 5%, y un 2% de Asia). El sector principal de actividad es la
agricultura intensiva. Se ha contado con dos tipos de informantes: familias y docentes.
Familias cuyos hijos e hijas cursaban desde Educacién Infantil (tres afios) hasta cuarto de
Educacién Secundaria Obligatoria (ESO); y profesorado que desempefiaba su labor docente
en estos mismos niveles educativos. Se partié de una muestra inicial de 3639 familias que
propiciaron una muestra real valida contestando a esta dimensién en concreto 3506 familias,
de una poblacién estimada de 5022 familias. Junto a ellas se contd con 225 docentes de una
poblacién de 718. Las muestras participantes pertenecian a 14 centros (la totalidad de la
poblacién de centros del municipio), de los cuales, dos de ellos son privado-concertados, con
ensefianza en las tres etapas educativas; nueve son publicos, uno de ellos con las etapas de
Educacion Infantil hasta Secundaria Obligatoria, y ocho con ensefianza en Educacidn Infantil
y Primaria; y tres son publicos, con solo Educacién Secundaria (Tablas 1, 2 y 3).

Tabla 1.

Origen nacional de las familias. Porcentajes vdlidos

Origen nacional %
Espafiol padres y madres 59,2
Padres o madres no espafioles 40,8

Tabla 2.

Titularidad del centro. Porcentajes validos

Tipo de centro %
Publico 82,0
Privado concertado 18,0

Tabla 3.

Etapa educativa. Porcentajes vdlidos

Etapa educativa %

Educacidn Infantil 22,5
Educacién Primaria 58,5
Educacién Secundaria Obligatoria 18,6
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Disefio

El presente trabajo se configura como un estudio cuantitativo, no experimental, exploratorio
y de caracter evaluativo. Desde el modelo de partida basado metodoldgicamente en Garcia-
Sanz (2012), supone la deteccidn de necesidades mostradas por las familias y la manera de
dar respuesta a la participacién como agentes facilitadores de la participacién por parte del
profesorado.

Instrumentos

Para alcanzar los objetivos previstos se ha partido de la aplicacidn de dos cuestionarios, uno
dirigido a las familias titulado “Valoracién de la participacién de las familias en la educacién
de los hijos (Hernandez-Prados, Gomariz Vicente, Parra Martinez y Garcia-Sanz, 2017) y otro
dirigido al profesorado denominado “Facilitacidon de la participacién de las familias en la
educacién de los hijos” (Gomariz Vicente, Herndndez-Prados, Garcia-Sanz y Parra Martinez,
2017). Para el presente trabajo se ha utilizado la dimensién Implicacién de las familias en la
educacion escolar desde el hogar, que esta compuesta por un total de quince items en cada
una de sus versiones (familias y profesorado). Ambos, se pueden cotejar integros en el
repositorio de la Universidad de Murcia, pues estan alojados segun las referencias.

Para trabajar la dimensién (Implicacién de las familias en la educacién escolar desde el hogar),
hemos utilizado sendas partes especificas de los mencionados cuestionarios. Se puede
apreciar en detalle mas adelante en las Tablas 4 y 5. Se trata de 14 items coincidentes en
ambos casos en los que, seglin el modelo tedrico de partida de los autores, se recoge la
realidad de la implicacién (para las familias) y cémo se facilita la implicacion por parte del
profesorado. La escala de respuesta, tipo Lickert, es para todos los items de cinco valores: 1,
Nunca/nada; 2: Pocas veces/poco; 3: Algunas veces/algo; 4: Frecuentemente/bastante; 5:
Siempre/mucho.

A propésito de la calidad de los instrumentos, ambos cuestionarios fueron sometidos a
validacion por expertos (cinco profesores universitarios con formacién especifica en el
contenido de los instrumentos), por equipos directivos de los centros escolares, asi como por
las directivas de las Asociaciones de Madres y Padres de Alumnos (AMPA).

La fiabilidad de los cuestionarios fue muy alta, arrojaron un Alfa de Cronbach de 0,966 en el
cuestionario dirigido a las familias y de 0.981 en el cuestionario dirigido al profesorado. En el
caso concreto de la dimensidn que nos ocupa, Implicacién de las familias en la educacién
escolar desde el hogar, el Alfa de Cronbach en el caso de los items dirigidos a las familias
resultd ser de 0,876, mientras que respecto al caso de los items dirigidos al profesorado fue
de 0,928.

Para el cuestionario de familias, en el intento de reducir la dimensién, hemos desarrollado el
andlisis factorial pertinente y en el test de esfericidad de Bartlett hemos encontrado que
existe correlacién con p < .000, siendo el indice KMO regular (0,928). En el conjunto de la
dimensién aparecen dos componentes que saturan el 50,749 del porcentaje de la varianza.
En el primero de ellos se recogen todos los items relacionados con la comunicacidn, apoyo y
seguimiento en el aprendizaje de los hijos e hijas. En el segundo componente se incorpora
ftems acerca de las caracteristicas de la familia como lectora o asidua visitante de museos,
actividades culturales, etc.; no son acciones de implicacién sino caracteristicas o
funcionamiento (hébitos) de la familia que se supone influye la educacién de los hijos como
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modelaje: leer, visitar museos, etc. Se puede inferir por tanto que la dimensién considerada
aparece como un constructo de contenido sdlido en funcién de lo que se pretende medir.

En el caso del cuestionario a profesores, respecto a la dimensién que nos ocupa, en el test de
esfericidad de Bartlett hemos encontrado que existe correlacién con p < .000, siendo el
indice KMO regular (0,922). En este caso, cuestionario a los docentes, aparecen dos
componentes que acumulan el 61,785 % de la varianza. Supone un constructo coherente en
cuanto a contenido. El primero de ellos presenta contenido referido al apoyo y seguimiento
en el aprendizaje, mientras que el segundo lo hace respecto a la creacién de un clima de
confianza comunicacidn de la familia con su hijos e hijas que permita la comunicacién, asi
como la transferencia de lo aprendido en el aula a la vida cotidiana.

Procedimiento

Los cuestionarios fueron facilitados, aula por aula, a cada tutor segun los posibles
requerimientos idiomdaticos de las propias familias (espafol, arabe o inglés). Las respuestas
al cuestionario dirigido a profesores se dieron a través de la plataforma de “Encuestas” de la
nuestra universidad, donde se alojd el instrumento. Con posterioridad, se recogieron por
parte de los investigadores centro a centro todos los cuestionarios y se creé la base de datos
correspondiente.

Analisis de datos

Para la eleccidn de las técnicas a utilizar en el analisis de datos se aplicé la prueba de Levene
de homocedasticidad y prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov, ofreciendo valores
que nos llevaron a la consideracidn de técnicas no paramétricas segun los objetivos. Asi, se
han utilizado las pruebas U Mann-Whitney y KrusKal-Wallis, asi como el cdlculo del tamafo
del efecto. El andlisis de datos se ha realizado usando el paquete estadistico SPSS v.24.

Resultados

Para la presentacién de resultados de la investigacion, partiremos de cada uno de los
objetivos inicialmente formulados.

Objetivo 1. Conocer la implicacidn de las familias del alumnado en la educacién escolar desde el
hogar y su correspondencia con la facilitacién de esa implicacién por parte del profesorado.

En primer lugar, para dar cuenta del primer objetivo general podemos consideray apreciar la
forma de darse las medias de los ftems que componen y con la que hemos definido el
constructo implicacién de las familias en la educacién escolar desde el hogar (Tabla 4). La
media global de la dimensidn es alta (4,16), por lo que las familias valoran muy positivamente,
de forma general, su implicacién en la educacién escolar desde el hogar, lo que en un rango
de variabilidad de 1 a 5 resulta un valor a ponderar. Mucho mas relevante es, incluso, cuando
manifiestan que estdn muy informados de la asistencia de sus hijos e hijas a clase (4,60),
expresan que se interesan en gran medida por las tareas que han de realizar en casa (4,59),
reforzando a su hijo positivamente cuando realiza las tareas (4,51), potenciando un buen
clima de estudio en casa (4,47), a la vez que se preocupan por la organizacién de su tiempo
de estudio (4,47). En cuanto a la actitud general de las familias ante el estudio de los hijos, se
expresa con disposicion de ayuda en las tareas escolares (4,45), comunicativas respecto a lo
que ocurre en las aulas (4,32) y de mostrar confianza en los hijos (4,43). Son valores sobre los
que reflexionar dadas sus dimensiones. Las medias mas bajas, siempre por encima de la
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puntuacién 3, se corresponden con los items que reflejan caracteristicas de las familias y
desde las que supuestamente se puede inferir cierta funcién de modelaje como son los items
que hacenreferencia a los hdbitos lectores de las familias (3,14), asi como la asistencia al cine,
teatro, museos, viajes, conciertos, exposiciones, etc. (3,13). Resulta importante subrayar que
el altisimo porcentaje de personas migrantes que no saben leer y escribir en su idioma
materno, asi como los contextos interculturales de origen explican esta media de respuesta
al item. Lo mismo sucede con el item referido a la facilitacidn de actividades extracurriculares
o complementarias por parte de las familias, ya que existe un porcentaje muy considerable
que por razones econdmicas no se lo pueden permitir.

Tabla 4.
Porcentajes y medias de los items sobre Implicacién de las familias en la educacién escolar
desde el hogar
Familias
items i ta. P taj
Opciones de respuesta. Porcentajes Media*
Nada Poco Algo Bastante Mucho
Conversacidn con el hijo sobre lo que se ha
tratado en el aula. 1,1 29 107 33,0 52,3 432
Manifestacidn al hijo de la confianza que se
tiene en él. 0,8 2,9 7,9 28,6 57,9 4,43
Informacidn sobre la asistencia del hijo a
clase. 3,3 1,3 3,8 14,8 76,7 4,60
Interés por las tareas escolares a realizar en
casa. 1,3 1,7 5,1 20,3 71,5 4,59
Preocupacién por cémo organiza el tiempo
de estuFZlio P & P 0,9 2,3 6,8 29,0 60,9 4,47
Potenciacidn del buen clima de estudio en
casa. 1,2 1,5 7,7 28,6 61,0 4,47
Disponibilidad para ayudar con las tareas
escF:)lares P y 1,4 3,2 8,5 23,0 63,8 4,45
Felicitacidn al hijo cuando realiza sus tareas
escolares. 1,8 2,3 6,5 21,6 67,7 4,51
Facilitacidn de actividades extracurriculares
o complementarias. 10,2 96 173 20,7 42,2 375
Fomento de la autonomia y responsabilidad
en el estudio. 2,3 4,7 12,0 29,0 51,9 4,24
Control en el uso responsable de
ordenadores, mdviles 9 3 8,8 275 56,4 430
) .
Aficidn hacia la lectura. 7,3 21,7 34,7 22,5 13,8 3,14
Asistencia al cine, teatro, museos, viajes, 11 18.8 - 220 ] ]
conciertos, exposiciones, etc. ’ ! 32 ! >9 313
Ayuda para la aplicabilidad en la vida
yeeop P 1,4 54 16,7 39,3 37,3 4,06

cotidiana de lo aprendido en clase.
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Familias
items i ta. P taj
Opciones de respuesta. Porcentajes Media*
Nada Poco Algo Bastante Mucho
Media Global Dimensidn 4,16
El centro promueve la implicacién de la familia desde el hogar en los aprendizajes de los 3,94
)

hijos
*Rango de variabilidad de 1a 5.

Cuando consideramos la percepcidn que las familias tienen respecto a las facilidades que da
el centro para que se impliquen desde el hogar, se encuentra una correlacién positiva (Rho
de Spearman de 0,454; p < ,000) entre la media global de la dimensién (X = 4,16) con la
referida a la mencionada facilitacion (x =3,94). Asi, cabe pensar que a mayor facilitacion por
parte del centro mds alta es la implicacién desde el hogar (Tabla 4).

Al contemplar las percepciones del profesorado, se puede apreciar que no ha existido por
parte de las familias de la muestra tendencia a la deseabilidad social o la manipulacién de la
propia imagen, dificil de sostener teniendo en cuenta el tamafio de la muestra. Esa
percepcidon de las familias con respecto al comportamiento del profesorado coincide con la
propia consideracion que los docentes tienen al respecto (Tabla 5). En este caso, el
profesorado  percibe, curiosamente, <con medias superiores al valor 4
(Frecuentemente/bastante), practicamente todos los items, a excepcién del referido a su
facilitacion de informacion a las familias sobre la importancia de que los hijos realicen
actividades extracurriculares o complementarias que se sittia en 3,92, y el relacionado con el
fomento de la asistencia de las familias a actividades culturales (cine, teatro, museos,
conciertos, exposiciones, ... ) que presenta la puntuacion media mas baja (3,86), atin siendo
superior al valor critico de 3. Respecto a las puntuaciones medias mds elevadas, encontramos
que el item mas valorado por el profesorado participante coincide con proporcionar de
manera frecuente a las familias informacién sobre la asistencia de su hijo a clase (4,54).

Tabla s.

Porcentajes y medias de los items sobre la facilitacién del profesorado de la implicacidn de las
familias en la educacién escolar desde el hogar

Docentes
items Opci d ta. Porcentajes
pciones de respues j Media*
Nada Poco Algo Bastante Mucho
Oriento a los padres para que hablen con su
hijo sobre lo que se ha tratado en el aula. 0,9 3,6 151 35,6 44,9 4,20
Animo a las familias a que expresen a su
hijo que confian en él. 0,9 36 10,2 32,4 52,9 433
Informo a las familias sobre la asistencia del
h]]o a clase. 1,3 1)8 6;2 23,1 67)6 4,54
Promocidn del interés de las familias por las
tareas escolares a realizar en casa. 0 1,3 6,2 33,3 59,1 4,50
Preocupacién por cémo organiza el tiempo
de estudio' 0 1!3 5)3 34)7 58)7 4,51
Potenciacién del buen clima de estudio en
casa. 0,4 0,9 5)8 33)8 59,1 4,50
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Docentes
items i ta. P taj
Opciones de respuesta. Porcentajes Media*
Nada Poco Algo Bastante Mucho

Disponibilidad para ayudar con las tareas
escolareS. 0)4 2)7 8)0 41)3 47)6 4)33
Felicitacién al hijo cuando realiza sus tareas
escolares. 0,4 1,3 8,4 30,2 59,6 4,47

Informo a los padres sobre la importancia
de que sus hijos realicen actividades 3,1 7,1 18,7 37,3 33,8 3,92
extracurriculares o complementarias.

Converso con las familias para su fomento
de la autonomia y responsabilidad en el 0 1,3 7,1 32,9 58,7 4,49
estudio.

Control parental en el uso responsable de
ordenadores, mdviles. 3 44 12,0 27,6 54,7 4,30

Promuevo que las familias desarrollen
aficién por lalectura. 0,9 3,1 6,7 30,7 58,7 4,43

Fomento en las familias que asistan al cine,
teatro, museos, viajes, conciertos, 4,4 4,9 22,2 36,9 31,6 3,86
exposiciones, etc.

Ayuda para la aplicabilidad en la vida
cotidiana de lo aprendido en clase. 0,9 >3 142 351 444 17

Media Global Dimensidn 4,32

El centro facilita la implicacién de las familias desde el hogar en el proceso educativo

,32
de sus hijos 3

*Rango de variabilidad de 1a 5.

Al contemplar la relacién que existe entre la percepcidn que tiene el profesorado de si mismo
como facilitadores de la implicacion familiar en el hogar con la percepcién que tienen esos
mismos docentes respecto a lo que se hace en sus centros, se observa un coeficiente de
correlaciéon de Spearman positivo relevante (0,669; p < ,000). Digamos, pues, que el
profesorado se suele comportar de manera homogénea o regular en los centros con
respecto a la facilitacion de la implicacién de las familias en el hogar, por lo que no cabe
pensar en deseabilidad social o manipulacidn de la propia imagen a la hora de responder.

Al comparar las medias de las contestaciones de familias y docentes en aquellos items
homdlogos (sabiendo que en el caso de las familias el contenido refleja cémo actdan las
figuras parentales o progenitores y que en el caso de los docentes en qué medida facilitan,
promueven, orientan, etc.), se aprecian diferencias estadisticamente significativas a favor de
las contestaciones del profesorado, con un valor d de Cohen (1988) superior a 0,5, en los
contenidos siguientes: “aficion hacia la lectura” y, “asistencia al cine, teatro, museos, viajes,
conciertos, exposiciones, etc.” (1,309 y 0,641, respectivamente). Es decir, en opinién de los
propios docentes, ellos facilitan, estimulan y promueven significativamente mas de lo que las
familias consideran que llevan a cabo su implicacién respecto a estas dos acciones: la aficién
a la lectura y la asistencia a actividades de tipo cultural. Viene a ser un resultado esperado,
teniendo en cuenta los niveles socioecondmicos y, sobre todo, culturales de una poblacién
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en un contexto multicultural y rural como el que se define con la muestra participante, como
se informa desde el propio titulo de este trabajo.

Objetivo 2. Analizar la implicacién en el hogar de las familias y la facilitacion del profesorado
respecto a esa implicacién en funcién variables sociodemogrdficas relevantes (origen nacional,
titularidad del centro, etapa educativa, situacion laboral del docente, experiencia docente).

Partiendo de un ndmero total de 3506 de familias informantes (vélidos respecto a esta
dimensidn de la participacién que nos ocupa), es importante subrayar que el 58,5% de las
familias presentan figuras parentales de origen espafiol, siendo el 40,4% las familias en las
que alguna o todas sus figuras parentales son de origen diferente al espafiol. Tras aplica la
Prueba U de Mann-Whitney (p < ,000), podemos decir que existe diferencia significativa
entre las medias (Tabla 6) obtenidas respecto a esta implicaciéon desde el hogar entre las
primeras de ellas (X = 4,33; DT=0,524) y aquellas familias en las que alguna al menos de las
figuras paternas no son de origen espafiol (X = 3,93; DT=0,633), siendo el tamafio del efecto
considerable (d de Cohen 0,688, superior a d=0,5).

Tabla 6.

Origen nacional de las familias, titularidad de centro y etapa educativa. Medias y desviaciones
tipicas

Variable sociodemogréfica Media DT

Origen nacional

Espafiol padre y madre 4,33 0,524
No espafol padre o madre 3,93 0,633

Tipo de centro

Publico 4,14 0,610

Privado concertado 4,33 0,513

Etapa educativa

Educacién Infantil 4,17 0,577
Educacién Primaria 4,22 0,561
Educacién Secundaria Obligatoria 4,01 0,705

Al considerar la titularidad del centro donde las familias escolarizan a sus hijos e hijas,
debemos indicar que en el caso de las familias informantes el 82,0% de sus hijos o hijas lo
hacen en centros publicos, mientras que el 18,0% lo hacen en centros concertados (laicos, de
tipo de gestidén cooperativa). Con los resultados del andlisis podemos sefalar que existe
diferencia significativa (p <,000) entre la media de las respuesta al conjunto de la dimensién
respecto a las familias de centros concertados (X = 4,33; DT=0,513) y las de quienes escolarizan
a sus hijos o hijas en centros publicos (X = 4,14; DT=0,610), aunque el pequefno tamafno del
efecto no nos permite, y lo enfatizamos, considerar esta diferencia (d de Cohen 0,337, inferior
a d=o,5).
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Existen diferencias significativas cuando reparamos en la etapa educativa, aun cuando solo
se dan al comparar la forma de implicarse en el hogar las familias cuando sus hijos o hijas se
encuentran cursando Educacién Secundaria Obligatoria a cuando se encuentran cursando
Educacién Infantil o Primaria. No existen estas diferencias al comparar Infantil con Primaria
(p=,054). Al comparar las medias obtenidas por las familias de Educacién Infantil (x = 4,17;
DT=0,577) o las de Educacién Primaria (X = 4,22; DT=0,561) con las de Secundaria (X = 4,01;
DT=0,705), las diferencias son significativas (p < ,000), aunque el tamafo del efecto es
también pequeno (d de Cohen 0,248 y 0,329, respectivamente, inferior a d=0,5), por lo que
no procede considerarlo.

Junto a esta perspectiva de las familias cotejamos a la informacién proporcionada por los
docentes como facilitadores o promotores de esa implicacidn en la educacién escolar desde
el hogar, no hemos encontrado diferencias significativas al contemplar la titularidad del
centro (p=,431), ni la variable etapa educativa (p=,053), la situacién laboral del profesorado
(p=,443) o los afos de experiencia (p=,694). En ocasiones en investigacién, educativa en este
caso, la no existencia de diferencias significativas, también es relevante.

Discusion y conclusiones

A partir del andlisis de resultados previo, queda manifiesto que las familias valoran muy
positivamente su implicacién en la educacion escolar de sus hijos e hijas desde el hogar. Son
varios los trabajos que destacan la importancia de este hecho. Asi Ferndndez-Hawrylak y
Heras (2019) sefialan que los resultados académicos de los nifios mejoran cuando la
implicacién de las familias en la escuela es mayor. Cuando la escuela pone en marcha
estrategias de colaboracién, atendiendo a las particularidades de las familias, los nifios
estardn mas influidos social y escolarmente, al tiempo que mejorard su rendimiento
académico. En la misma linea, Santos et al. (2018), constatan que la implicacién familiar
produce una mejora del rendimiento escolar.

Esta implicacién, en nuestro estudio, se concreta en aspectos como conocer que sus hijos e
hijas asisten a clase, manifestar interés por lo que hacen en casa y el modo en que organizan
su tiempo para dar respuesta a las tareas escolares, los refuerzos positivos que ofrecen a sus
descendientes y la buena disposicion para ayudarles. Segin Nufez et al. (2012), el
seguimiento de las tareas escolares por parte de la familia es de gran ayuda para la
autorregulacion y la creacién de rutinas y habitos de estudio en el alumnado. De igual modo
Etxeberria e Intxausti (2013) y Lawson (2003), coinciden en sefalar que esta implicacién no
se cifie a la ayuda para resolver las cuestiones meramente académicas. En esta linea,
coincidimos con Miranda y Castillo (2018), cuando realizan un estudio metodoldgico sobre el
constructo apoyo y participacién de la familia en los procesos educativos, determinan que el
apoyo y la supervisidon del aprendizaje en el hogar es una variable importante para la
configuracion de dicho constructo. Otras variables que complementan a la anterior, en la
formacion de ese constructo son comunicacidn con la escuela y conocimiento de la escuela.

Por otra parte, en relacion a los habitos lectores de las familias o con la asistencia a
actividades culturales (cine, teatro, museos, viajes...) en el tiempo libre, observamos que la
implicacién familiar es algo menor. Esto puede conllevar a que los estudiantes estén menos
motivados por las tareas lectoras y rindan menos en ellas. Consideramos que los habitos
lectores, en concreto, es una necesidad a tener en cuenta para fomentar su desarrollo. De
este modo, estudios como el de Izquierdo, Sdnchez y Lépez (2019) y el de Mora-Figueroa,
Galan y Lépez-Jurado (2016), determinan que la implicacién familiar influye en el habito
lector. Mas concretamente, los estudiantes confirman que la preocupacion de la familia por
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su trabajo en el colegio preguntandoles diariamente acerca del mismo, les ha influido
positivamente en su habito lector. En nuestro estudio, en contraste con los mencionados
autores, la preocupacién por las familias sobre lo que sus hijos e hijas trabajan a diario en el
centro, se ha manifestado alta. Un hdbito lector no del todo notable esté posiblemente
condicionado por el hecho de que gran nimero de familias son migrantes y no saben leery
escribir en su idioma materno. También tienen la limitacién idiomdtica de los recursos que se
le ofrecen. Pero otra posible justificacidn, se podria encontrar en el incremento en volumen
de tareas escolares experimentado en los niflos de Educacién Primaria, del 36% al 64%, en los
ultimos veinte afios (hasta el 2002), segun afirma Kohn (2013) puede estar restando tiempo
ala familia en el hogar para que lo nifios de edades tempranas realicen otras actividades tales
como leer, jugar o asistencia a actividades culturales.

Al contrastar las opiniones que docentes y familias tienen acerca de la facilitacién que el
centro promueve para que la familia se implique mas desde el hogar, encontramos que a
mayor facilitacion por parte del centro, mas alta es la implicaciéon desde el hogar. Esta
percepcidn tiene un sentido bidireccional, tanto docentes como familias la comparten. Asi,
nuestros resultados coinciden con los aportados por otros autores (Andrés y Gird, 2016;
Etxeberria e Intxausti, 2013), cuando sefalan que los centros escolares y los docentes deben
convertirse en los principales facilitadores de la implicacién de las familias en los aprendizajes
realizados desde el hogar. En esta linea, estudios como el de Pamies-Rovira, Senent-Sdnchez
y Essomba-Gelabert (2016) sefialan como principales factores de éxito en escuelas en
contextos vulnerables el liderazgo pedagdgico del equipo directivo, asi como la implicacién
de todo el claustro de profesorado. Esto nos refuerza a impulsar que la facilitacién de la
implicacién de las familias desde el hogar ha de venir promovida por los tutores, en primer
lugar, el equipo docente y apoyada por el centro en general.

Respecto a la influencia que determinadas variables sociodemograficas (como origen
nacional, titularidad del centro, etapa educativa, situacién laboral del docente, experiencia
docente) podian ejercer sobre la implicacion de las familias en las tareas realizadas en el
hogar, el origen nacional también influye, aunque sigue mostrando niveles altos de
implicacién (las familias migrantes entre algo y bastante, y las familias espafolas entre
bastante y mucho); y, por otra parte, la etapa educativa encontramos que esta determina
variaciones en cuanto a la implicacién de las familias. En este sentido, coincide con los
resultados de Pérez-Diaz, Rodriguez y Sanchez (2001), indicando que normalmente el
alumnado recibe ayuda de algun familiar: el 43% de las familias consideran que casi siempre o
siempre ayudan a su hijos e hijas, y el 14% que los ayudan bastantes veces; estos porcentajes
disminuyen en Educaciéon Secundaria a un 9%, observando que la implicaciéon familiar se
reduce conforme aumenta la edad. Nos encontramos ante el reto, tanto para el profesorado
como a nivel de centro y comunidad de impulsar la implicacion desde el hogar de las familias,
manteniéndola estable hasta la educacién secundaria, donde se hace mas necesario este
apoyo y seguimiento, dado el potencial educativo que puede desarrollar.
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Resumen

La formacién de las familias en Espafia carece de regulacion normativa, administrativa e
institucional formalmente constituida para tal fin, de modo que la responsabilidad de esta
formacion se encuentra diluida y depende de los intereses de las AMPA, de los centros
educativos, de la Consejeria de Educacidn, de los municipios, y de algunas Organizaciones
sin animo de lucro. En este articulo presentamos los resultados de la evaluaciéon de
necesidades formativas de las familias y los docentes sobre las relaciones familia-escuela en
un contexto multicultural, en el que, respondiendo a dos cuestionarios homdlogos, han
informado un total de 3.639 familias y 225 docentes.

Dichos resultados indican que las familias participan entre poco y algo en actividades de
formacion dirigidas a ellas y que esta participacion desciende a medida que aumenta su
nivel de implicacién. Los docentes afirman facilitar bastante mas la participacién familiar en
actividades formativas, si bien dicha facilitacion también desciende conforme aumenta el
grado de implicacién. Asimismo, los progenitores del alumnado valoran entre algo y
bastante alto otros aspectos de la formacién relacionados con la colaboracién familia-
escuela, incrementandose dicha valoracién cuando se trata de los docentes. Por ultimo,
mads del 80% de familias y docentes afirma interesarse por recibir formacién en lo que
respecta a la participacion familiar en la educacidén de los hijos e hijas.
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Involvement of families and teachers in family participation

Abstract

Family training in Spain lacks normative, administrative and institutional regulation, formally
constituted for that purpose. As a consequence, responsibility for this purpose is diluted
and depends on the interests of the AMPA, educational centres, the Ministry of Education,
municipalities and several non-profit organisations. In this article we present the results of
the evaluation of the training needs of families and teachers on family-school relationships
in @ multicultural context, in which, responding to two homologous questionnaires, a total
of 3,639 families and 225 teachers have reported information.

These results indicate that families have little participation in training activities for them and
that this participation decreases as their level of involvement increases. Teachers affirm
that they facilitate family participation in training activities, although such facilitation also
decreases as the degree of involvement increases. Also, parents of student’s value high or
quite other aspects of training related to family-school collaboration, increasing this
assessment when it comes to teachers. Finally, more than 80% of families and teachers
affirm that they are interested in receiving training in regard to family participation in the
education of their children.

Key words

Training; participation; family; teachers.

Introduccion

La educacidn de las nuevas generaciones es un reto fascinante y complejo que comparten
familias y docentes. Ambos agentes son expertos, cada uno en su ambito, y se convierten
en modelos educativos fundamentales de quienes aprender. De ahi la relevancia de
colaborar juntos si quieren que la tarea educativa alcance todo su potencial, especialmente
cuando la literatura cientifica ha dejado constancia de que dicha colaboracién contribuye a
la mejora del rendimiento y motivacién escolar (Fan y Williams, 2010; Jeynes, 2012; Niklas,
Cohrssen y Tayler, 2016); reduce el fracaso y abandono académico (Alvarez y Martinez,
2016); mejora el clima del centro y disminuye los problemas de convivencia y acoso escolar
(Cross y Barnes, 2014); promueve la democratizacién y dinamismo de la escuela (Batanova y
Loukas, 2014); y previene el consumo de drogas (Roberts, 2018), entre otros.

En Espafa la proliferacién y visibilidad de estudios sobre la temdtica ha contribuido a que la
mayorfa de centros contemplen entre sus objetivos educativos la mejora de las relaciones
colaborativas con las familias. Ahora bien, la ansiada alianza entre familia-escuela no se
origina por el simple hecho de ser una afirmacién consensuada mundialmente, ni por la lista
interminable de beneficios que reporta, pues son varios los trabajos previos que evidencian
las dificultades existentes entre ambas instituciones. Al respecto, se contemplan diversas
barreras estructurales, organizativas y culturales (Cagigal, 2010); diferentes expectativas
(Monceau, 2012); el alejamiento del género masculino (Monceau, 2014); etc.

Todo ello contribuye a evidenciar ain mads, la necesidad de formacién ante una
problematica compleja, que aglutina diversas dimensiones y grados de participacién y
diferentes agentes educativos. Pero una leve aproximacion a los estudios sobre formacién
en la participacion escolar de las familias, nos pone en aviso del tratamiento unilateral de la
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tematica, ya que mayoritariamente se ha centrado en el docente, tanto en su formacion
inicial como en la continua.

Respecto a los futuros docentes, Gomila y Pascual (2015) afirman que la formacién
académica recibida, caracterizada por la escasez de contenidos curriculares sobre familia, y
los periodos de priacticas, en los que se perciben ambos contextos como esferas separadas
que deben incluir apoyo, pero no cooperacién, constituyen piezas clave en la construccién
de representaciones e imdgenes, creencias y actitudes hacia la colaboracién con las que los
alumnos iniciaran su carrera docente. Algunas creencias asentadas en el pensamiento del
maestro en formaciéon pueden dificultar la relacién familia-escuela, como el hecho de
considerar que las familias entorpecen la accién docente, o que solo deben recibir una
atencion individualizada (Castro, Garcia y Maraver, 2018). De ahi la necesidad de mejorar la
formacién inicial del profesorado, incrementando en la medida de lo posible la
presencialidad de contenidos sobre la relacién familia-escuela en el curriculum.

No obstante, las diferencias observadas en cuanto a los niveles de participacién en funcidn
de la etapa (Parra, Garcia-Sanz, Gomariz y Hernandez-Prados, 2014) no se deben
exclusivamente a pardmetros evolutivos y culturales sustentados en la mayor necesidad de
la presencia parental a edades tempranas, sino también al modelo de formacién inicial que
reciben los docentes. En esta direccidn, el trabajo de Lépez Larrosa, Richards, Morao y
Gémez Soriano (2019) pone de manifiesto que “los profesores y los futuros docentes de
educacién infantil crefan mas en la colaboracion y menos en la subordinacién y la
delegacién, comparados con los profesores y futuros docentes de educacién primaria”
(p-59), en consonancia con el trabajo de Vazquez-Huertas y Ldépez-Larrosa (2014) que
evidencia en los futuros docentes de primaria la asignacion de un papel subordinado de las
familias en la escuela.

En lo que respecta a los docentes en ejercicio, ademas de la buena disposicidn hacia la
colaboracién, deben desarrollar las habilidades para hacerlo mediante cursos de formacién
continua, ya que “fijandonos en la forma de funcionar de la cooperacién entre padres y
profesores en la escuela primaria, identificamos unos mecanismos que pueden parecer
contra-intuitivos” (Monceau, 2014, p.72), existiendo el riesgo de “pedagogizar” la relacién
con las familias al imponer sus propios intereses. Ademads, los docentes que tienen poco
conocimiento de los desafios y temores de las familias ante la participacién en la educacién
de sus hijos, las juzgan rapidamente de irresponsables (Amatea, Mixon y McCarthy, 2012).

Desde una perspectiva sistémica de la educacion, el tratamiento de la participacién de las
familias en los centros educativos requiere de formacién del profesorado y de todas las
personas que interactian con los nifios y nifias, especialmente de las familias, y mas
concretamente, del padre y/o madre. En esta misma linea, Vallespir, Rincén y Morey (2016)
proponen un formacién bicéfala, en ambos sentidos, en la que las familias reciben una
formacidn planificada, estructurada, implementada, y evaluada contemplada en el ideario
del centro educativo, y en el caso de los docentes abarca tanto la formacién inicial como
continua, y se centra en el siguiente contenido: canales de comunicacion, atencién
individualizada y grupal, tipologias y estrategias de participacidn, técnicas de dinamizacion
de grupos y educacién de adultos.

La formacién de las familias en la participacién educativa ha sido contemplada por Ledn y
Ferndndez (2018) desde una doble dimensionaliadad: los aspectos conductuales referidos a
la educacién familiar en el hogar (formacién, normas, hdbitos y alimentacién saludable) y
los aspectos académicos referidos a las necesidades educativas de la familia (TIC, técnicas
de estudio, relaciones entre iguales, y otros temas concretos). Segin Reparaz y Naval
(2014), esta formacién debe atender a la adquisicién de conocimientos, la adopcién de
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determinadas actitudes y el desarrollo de diferentes destrezas. No obstante, aunque
recientemente se ha producido un aumento del interés por la formacién de las familias en
este tipo de colaboracién, que se encuentra sustentada en las fortalezas educativas que
promueve y que ha sido ampliamente avalado por diversas investigaciones, el volumen de
experiencias y estudios al respecto no son equiparables a los desarrollados por el colectivo
de docentes.

Finalmente, consideramos esencial promover cauces de formacién comunitaria conjunta
como modelo que favorece y promueve la participacién en todas sus modalidades:
informacidn, toma de decisiones, planificacién, desarrollo y evaluacién de la tarea educativa
disefada colaborativamente por familias y docentes. Mds especificamente, atiende a los
cinco tipos de formacidn y participacién decisiva de las familias en los centros educativos
propuestos por Amador y Girbés (2016): informativa, consultativa, decisiva, educativa y
evaluadora. No se trata de segregar la formacidon como dos vias paralelas que nunca llegan
a unirse, por el contrario, proponemos un modelo de formacién que promueva el encuentro
educativo entre docentes y familias durante todo el proceso. Para ello, se generan espacios
dialégicos de comunicacién positiva desde los que romper los muros y prejuicios que
obstaculizan la colaboracién, y promover un cambio de mirada de unos a otros que
favorezca el reconocimiento y entendimiento mutuo. Destacamos la comunicacién como un
nucleo esencial en la formacidn comunitaria familia-escuela, y contemplamos las cuatro
recomendaciones transversales sefialadas por Macia (2019) para mejorar la comunicacion
familia-escuela: utilizar los canales de comunicacién de forma bidireccional; tratar
cuestiones positivas; establecer una rutina comunicativa que aumente la eficacia de la
agenda y las circulares; y flexibilizar el horario de las entrevistas individuales y reuniones
grupales para facilitar la conciliacion. Siguiendo este modelo formativo se plantean los
siguientes objetivos de investigacion:

1. Conocer la intensidad de cada uno de los niveles de implicacién de las familias en
las actividades de formacién organizadas por el centro, asi como la magnitud con la
que se dan otros aspectos relacionados con la formacién de padres y madres
relativa a la educacién de los hijos.

2. ldentificar en qué grado el profesorado facilita la formacién de las familias en
cada uno de los niveles de implicacidn de éstas, asi como la intensidad con la que
fomenta otros aspectos de la formacién de los progenitores del alumnado referida
al proceso educativo de los hijos.

3. Analizar la posible existencia de significacién estadistica, asi como el tamafio del
efecto, al contrastar el grado de formacién de las familias para participar en la
educacién de los hijos, con la facilitacién que los docentes prestan para que se
produzca dicha formacién.

Metodologia
Participantes

La investigacidn se realizé en el municipio de Torre Pacheco (Murcia, Espafia). De una
poblacién estimada de 5022 familias de alumnos y alumnas y de 542 docentes de los 14
centros educativos de Educacidn Infantil, Primaria y Secundaria de dicho municipio, se
invitd a participar a todos ellos. Aceptaron la invitacién 3639 familias y 225 profesores y
profesoras, si bien, una vez depurados los datos, finalmente se conté con una muestra real
de 3501 familias.
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Instrumentos

Para la evaluaciéon de necesidades en la investigacion mdas amplia se utilizaron dos
cuestionarios durante la recogida de informacién:” Valoracidn de la participacion de las
familias en la educacién de los hijos. Cuestionario a familias” (Herndndez-Prados, Gomariz,
Parra y Garcia-Sanz, 2017) y “Facilitacion de la participacién de las familias en la educacién
de los hijos. Cuestionario a docentes” (Gomariz, Hernandez-Prados, Garcia-Sanz y Parra,
2017). En este estudio se recurrié a los 9 items de la dimensién de Formacién del
cuestionario dirigido a las familias y a sus 9 homdlogos del cuestionario aplicado al
profesorado.

En la Tabla 1 se explicitan los items utilizados en la investigacion. Se aprecia que del 80 al 83
suponen, en orden ascendente, mayor implicacidon de los dos colectivos en lo relativo a la
formacién familiar (conocimiento, asistencia, participacion activa e implicacién en la gestidn
de las actividades de formacién organizadas por el centro).

Tabla 1.

Items de los cuestionarios a familias y docentes utilizados en la investigacion

Familias Profesorado

80F. Tengo informaciéon sobre las
actividades de formacién dirigidas a
las familias que organiza el centro
educativo.

80P. Procuro que las familias estén informadas
de las actividades de formacién dirigidas a las
mismas que organiza el centro educativo

81F. Asisto a actividades de formacién 81P. Animo a las familias para que asistan a

para las familias organizadas desde el
centro escolar.

actividades de formacion organizadas desde el
centro escolar

82F. Participo activamente en las
acciones de formacién destinadas a
padres y madres (hago preguntas,
participo en debates, aplico lo
aprendido, etc.).

82P. Hablo con las familias para que participen
activamente en las acciones de formacion
destinadas a ellas

83F. Me implico en la gestiéon de
actividades de formacién para las
familias.

83P. Fomento que padres y madres se impliquen
en la gestion de actividades de formacidn para
las familias

84F. Necesito formacién para mejorar
la educacion de mi hijo.

84P. Sensibilizo a las familias de la importancia
de poseer una adecuada formacién en lo que
respecta al proceso educativo de sus hijos

85F. La formacién ofrecida por el

85P. Vinculo la formacién ofrecida por el centro
con la mejora de las relaciones familia-escuela

centro contribuye a mejorar las
relaciones familia-escuela.

86F. La formacidon de las familias
favorece Ila implicacién de los

padres/madres en la educacién de sus
hijos.

86P. Relaciono la formacidon de las familias con
la implicaciéon de éstas en la educacidn de sus
hijos
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Familias Profesorado

87F. El centro facilita la participacion  87P. En general, el centro facilita la participacion
en las actividades formativas en las actividades formativas destinadas a las
destinadas a las familias. familias

88F. Estoy interesado en asistir a
actividades de formacidon para
mejorar mi participacion en la
educacién de mi hijo.

91P. Estoy interesado en asistir a actividades de
formacién para mejorar la participacion de las
familias en el proceso educativo de sus hijos.

Los items del 80 al 87 se valoraron con una escala ordinal de 5 grados (1-Nunca/nada. 2-
Pocas veces/poco. 3-Algunas veces/algo. 4-Frecuentemente/bastante. 5-Siempre/mucho),
mientras que los items 88F y 91P se puntuaron mediante una escala dicotémica (Si/No).

Los dos cuestionarios completos fueron validados por 5 profesores universitarios, asi como
también por los equipos directivos de los centros participantes y por los directivos de las
respectivas Asociaciones de Madres y Padres de Alumnos (AMPA), especialmente en lo que
respecta a su contextualizacidn.

Tanto la fiabilidad del cuestionario a familias como la del cuestionario a docentes fueron
muy altas (Alfa de Cronbach cuestionario familias=,966; Alfa de Cronbach cuestionario
docentes=,981), como también lo fueron las referentes a la dimensién Formacién de sendos
instrumentos (Alfa de Cronbach Formacién cuestionario familias=,839; Alfa de Cronbach
Formacion cuestionario docentes=,936).

Método y procedimiento

La investigacion realizada es cuantitativa, no experimental, con caracter exploratorio y
evaluativa. Concretamente, nos encontramos en la evaluacion de necesidades, primera fase
del ciclo de intervencidn socioeducativa (Garcia-Sanz, 2012).

Respecto a la aplicacién del cuestionario a familias, tras contactar con los equipos directivos
de los centros, los investigadores entregaron personalmente a los mismos los cuestionarios
por grupos dentro de sobres con el nimero exacto de estudiantes, para que dichos equipos
los distribuyeran a cada tutor o tutora y fueran éstos/as quienes los confirieran a cada
discente para su cumplimentacion por parte de sus padres y/o madres. Se tuvo en cuenta el
nimero de estudiantes de habla paterna/materna inglesa o arabe, traduciéndose los
cuestionarios a dichos idiomas. Tras cumplirse el plazo establecido, los investigadores se
presentaron en los centros para la recopilacién de los instrumentos y proceder al analisis de
la informacidn.

El cuestionario dirigido al profesorado fue aplicado on-line mediante la plataforma de
“Encuestas” de la Universidad de Murcia.

Una vez analizados los datos, se redactaron informes dirigidos al profesorado y a las
familias con los resultados mas relevantes de la evaluacién de necesidades. Estos informes
fueron entregados y comentados personalmente por parte de los investigadores a los
equipos directivos de los centros y a los directivos de las AMPA para que fueran ellos
quienes le dieran la difusidn pertinente.
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Técnicas de analisis de datos

La informacién recopilada fue analizada con el paquete estadistico SPSS, v. 24. Se utilizd
tanto la estadistica descriptiva (calculo de porcentajes, medias y medianas) como la
inferencial no paramétrica, ya que se trabajé con escalas ordinales y nominales, ademds de
no cumplirse los principios de normalidad y homocedasticidad. Concretamente, se recurrid
a la prueba U de Mann-Whitney, para variables cuasicuantitativas y a la prueba Chi cuadrado
para variables dicotémicas. El nivel de significacién estadistica fue de a=,05.

El tamafio del efecto entre variables medidas en una escala ordinal se realizd mediante el
calculo de la d de Cohen (1988), mientras que entre variables dicotdmicas se calculd
mediante el coeficiente de contingencia. Cohen (1988) determind que el tamafio del efecto
es suficiente cuando el valor del estadistico d2,5 y cuando el valor del coeficiente de
correlaciéon correspondiente es rx,3. A dichas puntuaciones el autor mencionado las
denomind valores tipicos en investigacion.

Resultados

Seguidamente, se muestran los resultados de la investigacién, en funcién de los objetivos
planteados en la misma.

Objetivo 1. Formacion de familias

En la Tabla 2 se indican los porcentajes validos de respuesta de cada una de las categorias
de la escala de medida, asi como las medias referidas a los items que expresan en orden
ascendente el grado de implicaciéon de las familias en las actividades de formacién
organizadas por el centro. En dicha tabla se aprecia que en el item 80F (conocimiento de las
actividades de formacién) los porcentajes de respuesta estdn bastante igualados en las
distintas categorias, mientras que en los items 81F (asistencia a la formacién), 82F
(participacion activa en la formacién) y 83F (implicacién en la gestién de la formacién), los
mayores porcentajes se acumulan en la categoria de nada y los menores en la de mucho. De
este modo, excepto en el item 80F, conforme aumenta el nivel de implicacién de las familias
en su formacién, los porcentajes van descendiendo progresivamente al incrementar el
grado de la escala.

Del mismo modo, las medias de los items expresan claramente su descenso a medida que
aumenta el nivel de implicacidn de las familias en las actividades de formacién promovidas
por el centro educativo, dirigidas a las mismas (Tabla 2).

Tabla 2.

Porcentajes de respuesta de las familias y medias de los items que expresan los niveles de
implicacién en su formacién

Familias
items Categorias de la escala de medida Media
Nada Poco Algo Bastante =~ Mucho
80F 19,4% 19,9% 22,4% 21,2% 17,2% 2,97
81F 33,0% 24,6% 24,5% 11,1% 7,2% 2,35
82F 38,3% 27,1% 20,4% 9,3% 4,9% 2,16
83F 47,0% 25,3% 16,7% 6,5% 4,5% 1,96
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En cuanto a otros aspectos relacionados con la formacidn de las familias para mejorar la
educacién de los hijos, en la Tabla 3 se explicitan los porcentajes vélidos obtenidos en cada
una de las categorias de la escala, asi como las medias de los respectivos items. Se aprecia
que el 30,1% de las familias reconoce necesitar algo de formacién para mejorar la educacién
de sus hijos (item 84F), situdndose la media muy cercana a dicha categoria; el 55,2% opina
que la formacidon ofrecida por el centro contribuye entre algo y bastante a mejorar las
relaciones familia-escuela (item 85F), ubicdndose la media en un valor someramente
superior a la categoria de algo ; el 64% piensa que la formacién de las familias favorece entre
bastante y mucho la implicacién de los padres y madres en la educacién de los hijos (item
86F), encontrdndose en este caso la media cercana a la categoria de bastante ; y el 73,5% de
los progenitores del alumnado percibe que el centro facilita entre las categorias de algo,
bastante y mucho las actividades formativas destinadas a las familias, hallandose la media
en una puntuacién ligeramente superior a la categoria de algo.

Tabla 3.

Porcentajes de respuesta de las familias y medias de los items que expresan diferentes
aspectos de su formacién para mejorar la educacidn de los hijos

Familias
items Categorias de la escala de medida Media
Nada Poco Algo Bastante =~ Mucho
84F 24,7% 18,1% 30,1% 1,7% 15,5% 2,75
85F 10,5% 13,3% 27,4% 27,8% 21,0% 3,35
86F 7,0% 8,4% 20,6% 31,3% 32,7% 3,74
87F 11,5% 15,0% 24,1% 26,5% 22,9% 3,34

Respecto a los resultados del item 88F, el 82,7% de las familias si esta interesado en asistir a
actividades de formacién para mejorar su participacién en la educacién de los hijos,
mientras que el 17,3% no lo esta.

Objetivo 2. Facilitacion docente para la formacion de familias

La Tabla 4 sefiala los porcentajes validos de respuesta del profesorado en cada una de las
categorias de la escala de medida, asi como las medias relativas a los items que expresan la
facilitacion docente de cada uno de los niveles de implicacién de las familias en su
formacion. Se observa que los porcentajes mds altos se encuentran en la categoria de
bastante, seguida de la de mucho, mientras que los mas bajos se ubican en la categoria de
nada, seguida de la de poco, en todos los niveles de implicacidn en la formacidn familiar. De
este modo, el 71,9% de los docentes procura entre bastante y mucho que las familias estén
informadas sobre las actividades de formacién organizadas por el centro (item 80P); con la
misma intensidad, el 67,4% de los profesores y profesoras anima a los progenitores del
alumnado a que asistan a la formacién ofertada desde el centro (item 81P); también entre
bastante y mucho, el 59,8% del profesorado habla con las familias para que participen en las
actividades de formacién destinadas a ellas (item 82P); y el 52,6% de los docentes, en el
mismo grado, sensibiliza a las familias de la importancia de poseer una adecuada formacién
en lo que respecta al proceso educativo de los hijos (item 83P). Por lo tanto, se puede
afirmar que el porcentaje de profesores y profesoras que facilita la formacidn a las familias,
disminuye conforme aumenta el nivel de implicacién de los padres y madres en su
formacion. Este hecho también se puede apreciar observando las medias de los items, es
decir, los docentes fomentan mds la participacion de las familias en las actividades de
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formacion que organiza el centro dirigidas a ellas, cuando dicha participacién supone
menos implicacién para los progenitores del alumnado.

Tabla 4.

Porcentajes de respuesta del profesorado y medias de los items que expresan la facilitacién
docente de los niveles de implicacién en la formacidn de las familias

Profesorado
items Categorias de la escala de medida .
Media
Nada Poco Algo Bastante =~ Mucho
8oP 4,9% 6,7% 16,5% 40,6% 31,3% 3,87
81P 5,8% 7,1% 19,6% 35,3% 32,1% 3,81
82P 8,0% 10,3% 21,9% 34,4% 25,4% 3,59
83P 9,8% 12,1% 24,6% 30,4% 23,2% 3,45

Respecto al fomento docente de otros aspectos de la formacién de los progenitores del
alumnado relativa al proceso educativo de los hijos, la Tabla 5 muestra los porcentajes
vdlidos de cada categoria de la escala, asi como las medias de los correspondientes items.
Se puede ver que el 40,9% del profesorado sensibiliza bastante a las familias de la
importancia de poseer una adecuada formacién en lo que respecta a la educacién de los
hijos (item 84P); con la misma intensidad, el 36,3% vincula la formacién ofrecida por el
centro con la mejora de las relaciones familia-escuela (item 85P); el 41,1% de los docentes
relaciona bastante la formacién de las familias con la implicacidon de éstas en la educacién
de los hijos (item 86P); y el 40,6% percibe en el mismo grado, que el centro facilita la
participacion de las familias en las actividades formativas que ofrece (item 837).

En la Tabla 5 también se aprecia que todas las medias se sitian préximas a la categoria de
bastante, luego, en general se puede afirmar que el profesorado facilita con dicha
intensidad opiniones positivas en las familias relativas a la formacién de éstas,
concretamente, las especificadas en el parrafo anterior.

Tabla s.

Porcentajes de respuesta de los docentes y medias de los items que expresan el fomento de
diferentes aspectos de la formacién familiar para mejorar la educacién de los hijos

Profesorado
items Categorias de la escala de medida .
Media
Nada Poco Algo Bastante =~ Mucho
84P 4,4% 9,3% 17,3% 40,9% 28,0% 3,79
85P 5,4% 7,2% 21,5% 36,3% 29,6% 3,78
86P 6,7% 8,9% 16,5% 41,1% 26,8% 3,72
87P 4,5% 8,9% 16,5% 40,6% 29,5% 3,82

En cuanto a los resultados del item 91P, el 80,8% del profesorado si estd interesado en
asistir a actividades de formacién para mejorar la participacion de las familias en el proceso
educativo de sus hijos, mientras que el 19,2% no muestra interés.
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Obijetivo 3. Significacidn estadistica y tamafio del efecto entre familias y docentes

Al comparar las medias de los items contestados por las familias (Tablas 2 y 3) con sus
homdlogos respondidos por el profesorado (Tablas 4 y 5), se observa que, en todos los
casos, los docentes perciben facilitar mas la actitud positiva e implicacidon de los padres y
madres en las actividades de formacién organizadas por el centro que cémo realmente
dicen actuar las familias.

Por otra parte, la Tabla 6 sefiala las medianas de cada uno de los items con escala ordinal
utilizados en la investigacion, respondidos tanto por las familias como por el profesorado.
Al igual que ocurre con las medias, se observa que dicho estadistico tiene un valor superior
en los items cumplimentados por los docentes, excepto en el que hace referencia a la
relacion que sendos colectivos establecen entre la formacién de las familias con la
implicacion de éstas en la educacién de los hijos (items 86F y 86P), donde las medianas son
iguales.

Tabla 6.

Medianas de los items con escala ordinal

Familias Profesorado
items Medianas  items Medianas
80oF 3 80P 4
81F 2 81P 4
82F 2 82P 4
83F 2 83P 4
84F 3 84P 4
85F 3 85P 4
86F 4 86P 4
87F 3 87P 4

La Tabla 7 indica la significacion estadistica y el tamafio del efecto al contrastar los items
dirigidos a las familias con sus homdlogos respondidos por los docentes.

Tras el calculo de la prueba U de Mann-Whitney se demostré que las diferencias entre las
medianas de los items homdlogos son significativas, excepto al contrastar los reactivos 86F
y 86P. Asimismo, la prueba Chi-cuadrado también arrojé significacién estadistica al
comparar el interés que tienen las familias y los docentes en asistir a actividades de
formacién para mejorar la participacion de padres y madres en el proceso educativo de los
hijos (items 88F y 91P) (Tabla 7).
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Tabla 7.

Significacion estadistica y tamano del efecto

items Significacién Tamafio del

contrastados estadistica efecto
80F-80P ,000 1729
81F-81P ,000 1,225
82F-82P ,000 1,204
83F-83P ,000 1,248
84F-84P ,000 0,845
85F-85P ,000 0,364
86F-86P ,641 --
87F-87P ,000 0,401
88F-91P ,000 0,360

Respecto al tamafio del efecto, la d de Cohen indica valores superiores al tipico (d=,5) al
contrastar los cinco primeros ftems de sendos colectivos, pero no al comparar los que
hacen referencia a si la formacién ofrecida por el centro contribuye a mejorar las relaciones
familia-escuela (items 85F y 85P) y a si el centro facilita la participacién de las familias en las
actividades formativas dirigidas a ellas (items 87F y 87P). Por otra parte, el coeficiente de
contingencia puso de manifiesto la asociacién entre los items 88F y 91P (rz,3), por lo que el
interés por asistir a actividades formativas para mejorar la participaciéon familiar en la
educacién de los hijos es parecido en familias y docentes.

Discusion y conclusiones

Nuestros resultados han mostrado, principalmente, que tanto las familias como el
profesorado presentan una disposicién favorable hacia la formacién especializada que les
permita mejorar las relaciones de colaboraciéon entre familia-escuela. Esto nos lleva a
reafirmar, por un lado, el papel protagonista concedido a la formacién como iniciativa para
la mejora de la participacion (Bernad y Llevot, 2016; Gird y Andrés, 2018), y por otro, la
necesidad de incrementar programas de formacién (formales o informales), que
contemplen la evaluacién para comprobar en qué medida contribuyen al cambio (Alvarez
Blanco y Martinez-Gonzalez, 2016; Rivas y Ugarte, 2014; Triana y Rodrigo, 2010).

Sin embargo, el grado de implicacién de las familias respecto a la oferta formativa del
centro escolar presenta niveles medios bajos, y disminuyen ain mas conforme aumenta el
grado de responsabilidad y complejidad de la participacion, reconociendo estar algo
informados, asistir y participar poco, e implicarse muy poco en la gestion de estas
actuaciones formativas. Creemos que estar informados es esencial para la colaboracién
entre ambos agentes (Sarramona y Rodriguez, 2010), pero no es el estado deseable de la
participacion al que deben aspirar las familias. De hecho, autores como Gonzdlez Falcén
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(2007) consideran que es un paso previo, pero no es participacién propiamente dicha. Para
que haya cambio el conocimiento “tiene que conectar con las experiencias previas, darle un
valor de verdad y percibir que se obtendra un beneficio por ese cambio” (Martin-Quintana
et al, 2009, p.126). De ahi, que resulte esencial la asistencia, participacién y colaboracién en
la formacion.

Por otra parte, las familias reconocen que el centro facilita la formacién y que ésta
contribuye a mejorar las relaciones familia-escuela y la implicacién en la educacién de los
hijos desde el hogar, entendida no solo como atencién a los deberes, sino como el
desarrollo y ejercicio de la competencia parental, que incluye, segin Jiménez e Hidalgo
(2017, p.92), “el afecto, el apoyo, la comunicacidn, la estimulacion y la estructuracién en
rutinas, en el establecimiento de limites, normas y consecuencias, asi como en el
acompafiamiento y la implicacién en la vida cotidiana de los hijos e hijas”. Pero a pesar de
reconocer la importancia de la formacién no sienten la necesidad de la misma.

Algunos autores analizan las causas de esta baja implicacién y concluyen que no debe
imponerse un modelo de formacién que responda a los intereses del centro y desatienda
los de las familias (Checa y Arjona, 2002) ofreciendo “actividades estandarizadas, sin tener
en cuenta las demandas de las personas participantes” (Martinez y Niemeld, 2011, p.71); ni
contemplar solo la estructura y cauces de participacién, sin promover la motivacién de las
familias (Gonzdlez Falcdén, 2007), pues resultan poco adecuados para la captacion de
familias. Para motivar la participacion de las familias en los programas de formacién se debe
partir de los intereses de las mismas (estudio de necesidades previas) y promover la
motivacidon extrinseca, intrinseca y trascendente, especialmente esta ultima, ya que
estimula el sentimiento de pertenencia (Lines y Selart, 2013). Ademas, la formacién de
familias revierte positivamente en la vida de los participantes, en las relaciones con el
centro y con otras familias de diferentes culturas y procedencias (Martinez y Niemelg, 2011).

En lo que respecta a los docentes, coincidimos con lo expuesto por Morifia y Carballo
(2018), al sostener que el profesorado reconoce las necesidades formativas y manifiesta el
deseo de recibir formacidn sobre la mejora de la relacidon con las familias. Los docentes
también consideran que el centro facilita la formacién de las familias, aunque en mayor
medida que las familias, y con bastante frecuencia promueven la importancia de la
formacidén, asi como su vinculacién con la mejora de las relaciones familia-escuela y la
implicacién en el hogar. Sin embargo, en su papel como promotores de la formacién
destinada a las familias, el panorama es muy similar al anterior, ya que facilita con
frecuencia informacién sobre la formacién, pero su implicacién va disminuyendo
progresivamente cuando se trata de promover la asistencia, la participacion y la gestién. La
negacion y negatividad de los profesores ante estas situaciones no es por falta de interés,
mads bien se trata de la incapacidad que presentan para explorar y potenciar los recursos
que tiene la familia, ya que carecen en la mayoria de los casos de la formacidn necesaria
para estimular en los padres y madres las capacidades que tienen en potencia (Galan,
2009).

Para finalizar, consideramos que el modelo de formacién también influye en los niveles de
implicacion, satisfaccién y participacion (Martin-Quintana et al, 2009), y que el
encasillamiento en un modelo académico tradicional de escuela de padres unidireccional
centrado en la escucha, se muestra poco recomendable para tratar el tema de la
colaboracién familia-escuela. Por eso, apostamos por una formacién comunitaria conjunta
de docentes y familias que colaborativamente se centran en el disefio de proyectos y
actuaciones. De este modo, la formacién puntual deja paso a un modelo de formacién
permanente de familias y docentes, que perdura mientras los participantes estén
dispuestos a asumir nuevos retos educativos. Asimismo, en consonancia con lo expuesto
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serfa pertinente promover la formacion de directivos que enfatizara la participacion y el
liderazgo compartido, ya que estas medidas generan un clima de colaboracidén sustentado
en la corresponsabilidad, asi como la adhesién y compromiso con el centro (Rivas y Ugarte,
2014).
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Resumen

Como elemento de continuidad del consenso existente en la literatura académica respecto
a la importancia de la participacion de las familias para conseguir una educacién de calidad,
asi como de la necesidad de formacidn especifica para potenciar dicha participacién, este
trabajo focaliza su atencidn en el andlisis de la formacién recibida por el profesorado de
Educacion Primaria. Por una parte, se recogen las respuestas ofrecidas por el mismo
colectivo docente a través de entrevistas en profundidad realizadas en el contexto de
diferentes comunidades auténomas. Concretamente, el interés de este articulo se ha
centrado en la valoracién que los/las maestros/a hacian respecto a la formacién recibida,
tanto inicial como continua, relacionada con la participacién de las familias. Posteriormente,
por otra parte, se presentan los resultados del andlisis de la oferta formativa ofrecida por
las universidades del Estado espafol al alumnado que cursa el Grado de Maestro en
Educacién primaria, revisando las asignaturas que abordan el eje central de este articulo (la
participacion de las familias). Finalmente, y partiendo de las necesidades detectadas, se
sugieren propuestas de mejora centradas en la formacion, aunque dirigidas no sélo al
colectivo consultado en el estudio, sino a toda la comunidad educativa.
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The training of primary education teachers regarding the
participation of families

Abstract

There is a consensus in the academic literature regarding the importance of the
participation of families to achieve a quality education, as well as the need for specific
training to enhance such participation. As an addition to this existing literature, this work
focuses its attention on the analysis of the training received by the primary education
teachers. On the one hand, the work gathers in-depth interviews to the teaching
community in the context of different regions. These interviews were focused on the
assessment that the teachers made regarding the training they received, both initial and
ongoing, related to the participation of families. Later, on the other hand, the formative
opportunities for the Master's Degree in Primary Education in spanish universities were
analysed, reviewing the main subjects of this article: family participation in the education.
Finally, and with basis on the identified needs, proposals for improvement focused on
training are suggested. These proposals are directed not only to the group interviewed in
the study, but to the entire educational community.

Key words

Participation of families; family-school; Primary education; teacher training

El concepto de participacién de las familias en los centros escolares no goza de una
definicién o un significado univoco, aunque existe cierto consenso respecto a su
caracterizacion (Vallespir, Rincén & Morey, 2017). De hecho, se extraen significados
diferentes del concepto, segin sea la opinidon o perspectiva de los distintos agentes
educativos; cada colectivo relaciona la participacidén con los elementos que le resultan mds
cercanos a partir de su experiencia directa, revelando, asi, su propia percepcion al
considerar este término como homdlogo a implicar, controlar, intervenir, ayudar, colaborar,
involucrar, gestionar, conocer funcionamiento centro, aula, objetivos del centro y si se
cumplen; conocer PEC, comunicacién directa, etc. (Giré, Mata, Vallespir & Vigo, 2014). En
cualquier caso, cabe entender que la participacién implica que la labor educativa se basa en
la responsabilidad compartida de toda la comunidad educativa, sobre todo de la familia y
del profesorado. De esta manera, y a modo de ejemplo, cabe destacar que en el dmbito
anglosajén los términos utilizados son parent involvement y parent engagement (Egido,
2014; Castro et al., 2015) evidenciando ain mas la connotaciéon de compromiso, fidelidad y
vinculo.

La literatura académica constata la necesidad de potenciar la colaboracién entre ambas
instituciones (la familiar y la escolar) siendo muy abundante tanto en el contexto estatal
como en el internacional (Aparici et al., 2003; Bolivar, 2006; Garreta, 2008; Maffiotte, Tur,
Ferrer, & Herranz, 2009; etc.). En este sentido, se destaca la estrecha relacién entre la
participacion de las familias en los centros y el éxito escolar. A nivel empirico, dicha relacién
ha quedado reflejada en mudltiples estudios; a modo de ejemplo, véase la recopilacién
realizada por Reparaz y Naval (2014) en la que se recalcan, precisamente, las aportaciones
de Jeynes (2011) y Sanders y Sheldon (2009). El Consejo Escolar del Estado (CEE), en su
Informe sobre la participacién de las familias (2014), recuerda que la implicacién de las
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familias es una contribucién ineludible para el éxito escolar, y expone un conjunto de
investigaciones en las que se advierte que uno de los factores relevantes del éxito
educativo es la implicacién parental. Llevot y Bernad (2015), en su andlisis de la valoracion
del profesorado respecto a la participacién, indican que los mismos docentes destacan la
implicacién de las familias como un factor clave en el éxito educativo de los escolares. Lo
que resulta evidente, en cualquier caso, de acuerdo con multiples trabajos, es que la
participacion de las familias en los planteamientos educativos de los centros representa una
garantia de eficacia de la accién educativa (Mir et al., 2012; Vigo, Dieste & Julve, 2017)

Cabe sefialar, igualmente, la coincidencia de diversos trabajos en relacionar la participacién
y la implicacién parental con la calidad de la educacién (Eurydice, 1997; Comision Europea,
2000; Sarramona, & Rodriguez, 2010; Capdevila, 2016). En este sentido, la Junta de
Participacion de las Familias (CEE, 2014) afirma que la participacién de las familias en el
ambito escolar constituye un indiscutible factor de calidad ya que incide positivamente
sobre el rendimiento académico. También el Consejo Escolar del Estado en su ultimo
Informe, de acuerdo con lo que dispone la normativa vigente, recomienda la participacion
de la comunidad educativa y en concreto las familias, para fomentar la calidad educativa de
los centros (CEE, 2018, p. 293). De hecho, la implicacion de los padres y las madres es
considerada, en todos los pardmetros de evaluacién de la educacién, como un indicador de
calidad, desde PISA hasta los elaborados por otras entidades, por lo que debe facilitarse y
potenciarse (Andrés & Gird, 2016).

Por otra parte, el derecho a la participacidn de las familias en la escuela estd reconocido en
la misma Constitucion y, de hecho, asi se refleja en toda la legislacion de las diferentes
CCAA, articulandose su institucionalizacidon a través, basicamente, de las Amipas y los
Consejos escolares de centro (Vallespir, Rincén & Morey, 2016). Aln asi, el tema de la
participacion de las familias, pese a contar con un amplio bagaje tedrico y practico, sigue
siendo un referente para el debate, un tema controvertido pendiente de solucién.

En este sentido, sin duda, y de acuerdo con Gird y Andrés (2014), la escasa o nula formacién
del profesorado es uno de los obstaculos que todavia cabe superar. El presente trabajo
profundizard en estas necesidades formativas de los profesionales docentes con la
intencién, precisamente, de ofrecer una propuesta que, partiendo de las necesidades
evidenciadas por los ensefiantes, permita la definicidn de programas y acciones formativas
que respondan, no sélo a las consideraciones de los maestros de Educacién Primaria, sino a
las exigencias de toda la comunidad educativa.

2. Objetivos

Partiendo de la promocidn de la participacién de las familias en los centros escolares como
un elemento clave y definitorio de la calidad de la educacidn, la finalidad de este trabajo es
ofrecer un conjunto de propuestas formativas coherente con las necesidades evidenciadas
por el profesorado de Primaria al considerar, precisamente, si ha recibido algun tipo de
formacidn sobre dicha participacién y si la valora como necesaria.

Para la consecucidn de esta finalidad, tres son los objetivos basicos planteados:

- Determinar la formacidn inicial que reciben los profesionales de los centros de
Primaria en el contexto del Espacio Europeo de Educacién Superior en Espafa
respecto a la participacion de las familias.

- Valorar las consideraciones y la opinién de los docentes respecto a la formacion
inicial y continua recibida sobre familias y participacién.
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- Proponer un conjunto de medidas y reformas ajustadas a las necesidades
detectadas que engloben, dinamicen y comprometan a toda la comunidad
educativa para la promocién de la participacién de las familias, tanto a nivel
cuantitativo como cualitativo.

3. Metodologia

Los resultados aqui expuestos forman parte del Proyecto de Investigaciéon “Familias y
escuelas. Discursos y prdcticas cotidianas sobre la participacién en la educacién obligatoria”
(referencia: EDU2012-32657) del Subprograma de Proyectos de Investigaciéon Fundamental
no Orientada del Ministerio de Economia y Competitividad, que abordaba las dindmicas de
participacion en la escuela obligatoria en Catalufia, Aragon, Islas Baleares y La Rioja. Dicha
investigacion se baso, fundamentalmente, en técnicas cualitativas a través de la realizacion
de entrevistas en profundidad. En una primera fase se entrevist¢ a diferentes agentes de la
comunidad educativa (responsables politicos, federaciones y asociaciones de madres y
padres, movimientos sociales, movimientos de renovacién pedagdgica, técnicos en
educacidn, representantes sindicales, equipos directivos, profesorado, etc.). La segunda
fase del estudio consistid en la realizaciéon de una etnografia en varios centros de estas
comunidades en los que se contaba con experiencias positivas de participaciéon. La
etnografia se llevé a cabo mediante observacidn participante y la realizacién de entrevistas
en profundidad a equipos directivos, docentes, directivos de AMPAs, padres y madres y
otros integrantes de la comunidad educativa.

En este contexto se ubica esta aportacién: parte de la hipdtesis de que el profesorado no
estd suficientemente formado para promover e incrementar la participacién en los centros
escolares. A nivel analitico, el articulo se centra precisamente en la valoracién de la
formacién del profesorado de educacién primaria respecto a la participacién de las familias
en los centros escolares.

Para ello, en una primera parte se analizan las respuestas recogidas de las 89 entrevistas en
profundidad realizadas al profesorado de Educacién primaria de 23 centros.
Concretamente, el foco de interés se ha centrado en la valoracién que los/las maestros/a
hacian respecto a la formacidn recibida, tanto inicial como continua, relacionada con la
participacion de las familias.

Tabla 1.
Ndmero y distribucién de las entrevistas analizadas

Aragén Catalufa Islas Baleares La Rioja
Tipologia Plblico Privado Pulblico Privado Publico Privado Publico Privado
Centros
Docentes 15 8 25 7 13 2 13 6

Para complementar la informacién sobre la formacién del profesorado, en una segunda
fase se ha realizado un breve analisis de la formacién que recibe el alumnado que cursa el
Grado de Maestro en Educacién primaria de todas las universidades del Estado; con el fin de
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comprobar la medida en que se contempla cualquier elemento referido a la relacién familia-
escuela en los planes de estudio, se ha revisado la estructura y organizacion del Grado en
Educacién Primaria en todas y cada una de las universidades espafolas para localizar las
asignaturas que abordan el objeto de interés de este trabajo. De esta manera, del total de
76 universidades (CRUE, 2019) se han localizado 39 Facultades de Educacidén en las que se
imparte alguin tipo de formacién (durante el curso académico 2018-19) referida a las familias
(desde accidn tutorial, colaboracién con las familias, comunicacién con las familias, modelos
familiares, etc.). Este andlisis ha permitido la caracterizacién de los contenidos ofrecidos en
el marco de los planes de estudio que se abordard en su momento en el apartado
correspondiente.

En este apartado se reflejan y analizan los resultados obtenidos del total de 89 entrevistas
realizadas a los maestros y maestras de los diversos centros de Educacién Primaria,
estructurados en 4 bloques diferenciados.

La primera evidencia, manifestada expresamente por distintos docentes de Primaria (el 85%
de las respuestas apuntan en este sentido), es que el propio profesorado, durante el
periodo de la formacidn inicial, no recibe ningun tipo de preparacidn especifica sobre el
tema. Esta rotundidad, tanto en lo que respecta al nimero de profesores que hace alusién a
este hecho como en la propia afirmacién, ha sido la que ha marcado, en si, el objeto de este
trabajo.

En este sentido, una profesora del ciclo medio de primaria sefiala que, al finalizar los
estudios universitarios,

No sabes qué significa participar y nadie te ha explicado cémo hacerlo. Existe una
buena predisposicién para la participacién, tanto por parte de profesorado como de
las familias, pero ni unos ni otros estamos preparados

En esta linea, otra profesora, ésta del ciclo inicial, insiste en que sin una buena base
formativa es practicamente imposible conseguir la participaciéon de las familias. Después
afiade que es necesario realizar un profundo cambio en los planes de estudio ya que sin una
formacién mucho mds sdlida es dificil contar con buenos profesionales en los centros (en
este caso, por ejemplo, no se refiere Unicamente al tema de la participacién, aunque sea
éste el elemento que aqui y ahora corresponde abordar):

Es necesario un minimo de formacién para saber cémo tratar conflictos, como
gestionar distintas situaciones o como explicar determinadas cosas en momentos
puntuales. Y ésta deberia iniciarse en las Facultades, en los estudios de Maestro.

Sin embargo, también cabe sefialar que otros profesores (un 20%, aproximadamente)
consideran que, a pesar de la poca formacion recibida, existe una gran preocupacién y
buena predisposicidn por el tema de la participacidn. En este caso, ello irfa en la linea de lo
expresado por Gomariz, Herndndez-Prados, Garcia-Sanz y Parra (2017) cuando refieren que
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contar con la intencionalidad por parte de familias y profesorado para favorecer la
participacion en los centros educativos es siempre deseable, pero sin embargo ello no es
suficiente si no se traduce en actuaciones que hagan posible dicha participacion, puesto
que, en definitiva, no mejoran las practicas educativas.

Enfocado en esta linea, un primer paso (Andrés & Gird, 2016; Giré & Andrés, 2017) es un
cambio de actitudes que sélo se puede dar con la formacién y, a través de ella, su
capacitacién y competencia profesional. El logro de una implicacidn efectiva de las familias
pasa por la necesaria formacién de todos los agentes y especialmente el profesorado (Rivas
& Ugarte, 2014)

Si el profesorado manifiesta no sentirse suficientemente preparado después de la
formacioén inicial recibida en las aulas, por otra parte también comenta la poca formacién
continua relacionada con la participacion que se le ofrece (un 70% de las respuestas
mencionan esta necesidad). Los profesionales educativos exponen que existe una extensa
oferta de cardcter muy diverso (TIC’s, metodologias innovadoras en el aula, atencién a la
diversidad son algunos de los mds explicitados) y también que la inmensa mayoria de
docentes suelen participar en multiples cursos y seminarios de formacién continua; ahora
bien, aunque toda formacién repercute de forma positiva en el incremento de la
participaciéon -como indica una profesora-, la valoracién de la mayoria de informadores en
cuanto a la oferta formativa relacionada con la participacidn no es tan positiva y se han
recogido diversas opiniones indicando que no se dispone de este tipo de formacién y que
los planes de formacidn continua son mejorables.

Por otra parte, debe indicarse que algunos docentes comentan que cada cual debe
buscarse la formacién que pueda necesitar, porque ello es inherente a la profesién. El
profesorado debe tomar conciencia que la administracién no es la primera ni la Unica
responsable de la formacién continua, pero que el maestro o la maestra si que tiene el
deber para con sus responsabilidades como docente, y por tanto si no dispone de una
formacion de base, debe suplirla con la continua:

Si te presentas para ser tutor, ya entiendes lo que esto significa. Y si no entiendes qué
significa hablar con los padres y que esta comunicacion es vital... y si no sabes debes
buscar cdmo aprenderlo... o no puedes ser tutor

No sorprende que el profesorado aluda a esta necesidad de formacidén continua,
estimandola como la mds importante después de reclamar mas formacidn inicial; de hecho,
el propio Consejo Escolar del Estado (CES, 2018) propone diferentes actuaciones para
fomentar la calidad educativa y recomienda “considerar la formacién permanente del
profesorado como una pieza clave en la estructura de un sistema educativo de calidad,
vinculdndola con las necesidades de los centros y sus proyectos y con una continua
necesidad de adaptarla a las condiciones y caracteristicas del alumnado” (CES, 2018, p. 554)

El tema de la tutoria es, sin duda, de acuerdo con las aportaciones de distintos
informadores (un 55%), el eje en torno al cual gira la mayor parte de la oferta formativa y de
los planes de innovacién desarrollados en los centros, y la mayor parte del profesorado
comenta que ha recibido algun tipo de formacidn en este sentido.
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Yo creo que todo el profesorado, de una u otra manera, realiza formacién continua en
los dmbitos que mds le interesan. Yo, por ejemplo, estoy participando en una Jornadas
sobre tutorias en las cuales se presentan experiencias de tutoria personalizada...

Siempre he sido tutora y he hecho bastantes cursos de formacidon en relacién con el
tema (...) Cada semana hay una reunidn fija de tutores con el coordinador de ciclo para
transmitir informacién de parte de la direccion... y para ayudar a los tutores en su
tarea.

Sin embargo, mas alla de la especificidad de la tematica de la tutoria como practicamente la
Unica oferta formativa centrada en la atencién a las familias, otro elemento clave que se ha
detectado es que la formacidn continua del profesorado en relacién a la participacion va
ligada, frecuentemente, al modelo educativo y al tipo de centro. La estructura organizativa
cooperativista, por ejemplo, favorece la participacién y la decision directa sobre la gestidn
del centro. Asi, informadores clave pertenecientes a cooperativas de ensefianza y a
comunidades de aprendizaje sefialan que han recibido cursos sobre la relaciéon familia-
escuela en los que el abordaje de dicha temdtica era mucho mas amplia y completa, aunque
también se podia destacar la preponderancia de la accién tutorial como canal de
participacién y relacién individual de seguimiento con las familias (pese a no ser el Unico
elemento a tener en cuenta).

Asi, por ejemplo, una maestra de 3° en una comunidad de aprendizaje sefiala que, antes de
involucrarse en el proyecto de creacién de dicha comunidad, estuvieron cinco meses
formandose.

En todo el proceso de creacion de la comunidad de aprendizaje, tuvimos una formacién
especifica para el centro, tanto para padres como para profesores, aunque acudieron
Unicamente los padres mds motivados.

En la base de la filosofia de las comunidades de aprendizaje la importancia otorgada a la
participacion de las familias pasa, precisamente, por la formacién de dichas familias ya que,
a través de esta formacién, podrd participar mucho mejor en las dindmicas del propio
centro; de ello depende directamente la calidad del proceso ensefianza aprendizaje y, por
ende, el rendimiento de los nifios y el éxito de la comunidad educativa a partir de la
cohesién de todos sus miembros (Aguerri, 2017)

Continuando con lo ya sefialado en el punto anterior, la falta de formacién especifica sobre
participacidon en los centros es manifestada como un rasgo comin a toda la comunidad
educativa: en este sentido, el 40% de los docentes considera que los padres tampoco estan
formados. De hecho, practicamente nadie tiene una formacién especifica para la
participaciéon, como indica una docente:

Durante los estudios hay poca formacidn para la participacién. El profesorado no sale
preparado para participar. Pero los padres, tampoco. Ahora bien, si todos ponemos de
nuestra parte se pueden conseguir grandes cosas.

En cualquier caso, nadie duda de la necesidad de participar en el proceso educativo de sus
hijos y que la labor educativa recae tanto en el centro escolar como en el hogar (pero para
ello también debe ofrecerse formacién):
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No se puede desvincular nunca la formacién de las familias, los padres deben estar
implicados porque la educacién empieza en casa. La escuela es una herramienta de
apoyo para educar, complementar lo que ensefas en casa... debe haber una
continuidad, pero los padres necesitan aprender cémo hacer esa continuidad.

Resulta evidente que, si se pretende una participacién de un nivel alto cualitativamente
hablando, habrd que formar para participar. Asi, y retomando el andlisis de Reparaz y Naval
(2014, 10) al referirse a las familias como colectivo que debe introducirse en los colegios
para colaborar en aspectos fundamentales como puedan ser el curriculum y la organizacién
del propio centro: no es suficiente con que las madres y los padres pretendan o tengan
intencién de participar, también es necesaria una formacién para que sepan cdmo
participar; las familias deben formarse para esta participacidén activa, conocer aspectos
fundamentales de la comunicacidn, de la colaboracién y de la organizacién de los centros
educativos.

M3s alld de identificar las carencias formativas de los docentes, un ultimo aspecto al que
aluden los profesionales educativos y que no debe quedar al margen de este andlisis es
aquello que ahora mismo esta sustituyendo esa falta de formacién detectada. Segun los
maestros y las maestras entrevistadas, una vez determinada cudl es su principal necesidad
de cara a mejorar la participacién de las familias en los centros educativas, la respuesta mas
frecuente al preguntar sobre cdmo se ha obtenido la participacién de la que ahora se
dispone es practicamente unanime (80%): los profesionales se van formando durante su
quehacer cotidiano. De esta manera insisten en recalcar este aspecto como elemento
paliativo clave para hacer frente al déficit identificado anteriormente:

No tenemos una formacién inicial que nos prepare para la participacién. La formacion
es la prdctica diaria, el dia a dia, lo que vas aprendiendo a medida que maduras en tu
profesion, a base de hacer frente a las situaciones diarias, equivocdndote, aprendiendo
de los errores. Son cosas que no te ensenan mientras estudias, las aprendes con el
tiempo... yo cada ano soy mejor tutora. Por la experiencia, pero no por formacion.

El andlisis de este caracter experiencial de la practica docente frente a la falta de formacion
para la participacién no debe entenderse Unicamente como una alternativa a ésta, sino
como un elemento mds a tenerse en cuenta de cara al disefio de dicha formacién. Cabe
recordar aqui, en palabras de Latorre (2005, p. 6) y pese a no referirse a la participacion de
las familias sino a la praxis docente como base para la mejora en la calidad educativa que,
en un contexto educativo caracterizado por la heterogeneidad, las practicas pedagdgicas
de los docentes “se evidencian como ineludible ntcleo de interés, pero al mismo tiempo de
tensidn, en donde se encuentra contenido un potencial de saber y cambio estratégicos”.

Antes de empezar con la exposicion y valoracién de los datos recogidos del analisis de los
planes de estudio de Educacién Primaria, cabe sefalar varios elementos a tener en cuenta
respecto al total de universidades en el que se ha centrado el estudio: de las 76 del
territorio espafol (CRUE, 2019), en un primer escrutinio se descartaron 18 por no contar con
el Grado en Educacién Primaria. Tras ellos, cayeron del listado otras 19 universidades por no
ofrecer ningun tipo de formacidén relacionada con la familia o ni siquiera con la accién
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tutorial, quedando asi el total de 39 Grados en los que consta, al menos, una asignatura que
incluye contenidos relativos a nuestro tema de base en este articulo (véase anexo).
También debe mencionarse que no se han tenido en cuenta aquellas adscritas o
dependientes de otros centros de Educacién Superior, dado que la estructura de los planes
de estudio es idéntica y ello supondria, Unicamente, una repeticion y sesgo de los
resultados; en estos casos, Unicamente se ha tomado como referencia uno de los centros.

Todas las Guias Docentes de las asignaturas y universidades que aparecen en el listado del
anexo contemplan algun aspecto referido a la relacién con las familias (tutorfa, familia y
escuela, atencién a las familias, comunicacién con las familias) no Gnicamente en el titulo de
la asignatura. El listado, de hecho, era algo mdas amplio si Unicamente se fijaba el foco de
atencién en el titulo, pero un total de 4 asignaturas (y 3 universidades) se eliminaron
cuando se analizaron sus Guias Docentes y se constaté que en ningiin momento se trataban
aspectos relacionados con la familia ni su participacién en el contexto educativo.

Respecto a la tipologia de asignaturas, duracidn y curso, cabe destacar que pese a que a
priori se valora positivamente su caracter basico, ello sélo es consecuencia, considerado el
contexto y las Guias Docentes, de la inclusién de estas asignaturas de manera aislada en los
planes de estudio y como un elemento (a veces a modo de retal) del médulo en el que se
encaja (Sociedad, Familia y Escuela). Igualmente, el curso y los créditos ECTS con los que
cuenta sélo pueden valorarse en el marco del resto de asignaturas y de los contenidos de
éstas, puesto que aunque inicialmente una asignatura de 6 créditos pueda parecer mas
vélida que una de 4 para tratar la relacién familia-escuela, ello no deja de ser irrelevante si,
en realidad, dicha relacion se queda a un nivel basico o de caracter vertical (de manejo de
las relaciones con familias mas que de colaboracién con éstas, por ejemplo).

En esta misma linea, y aunque no se profundice en ello, el andlisis del contenido de las Guias
Docentes ha permitido la identificacidn de distintas orientaciones a la hora de abordar y
tratar la participacidn desde las universidades. Al desarrollar los contenidos de las materias
y referirse a las familias, se plantean diferentes perspectivas y desde connotaciones
diversas que seguro repercuten en la praxis docente:

1. Perfil socioldgico: el concepto de familia se encara desde un analisis de ésta como
estructura y organizacion social de los individuos que la conforman. En este sentido,
las asignaturas que enfocan asi los contenidos tratan temas como
“transformaciones de las familias a lo largo de la historia”, “la familia como

o«

contexto de desarrollo y socializacidn”, “caracteristicas de la organizacién familiar”,
“funciones sociales de la familia”, “cambio social y familia”, e incluso “sociologia de
la familia”.

1. Perfil orientador-tutelar: la relacién con la familia es considerada como una relacién
desigual en la que el/la docente debe orientar a los padres/madres y dirigirlos. En
este caso, los contenidos tratados en las asignaturas son “la accion tutorial con las
familias: diagndstico, pautas, estrategias y técnicas de intervencién”, “las reuniones
de los profesores con los padres”, “necesidades de las familias”, “técnicas para la
accién tutorial: modificacién de conducta y manejo de grupo”

2. Perfil comunitario: los contenidos relacionados con la familia se incluyen en la
asignatura desde una perspectiva integral, de colaboracién entre todos los agentes

de la comunidad educativa. Aqui es donde se incluyen unidades didacticas como
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“cambio social, familia y proceso educativo”, “relaciones entre familia y escuela:
participacion educativa”, “escuela: la importancia de la colaboracién con las
familias”, “los drganos de participacion de los padres y madres”, “comunidad
educativa”, “relacién familia-escuela: entrevistas, reuniones, implicacién familiar”.

En este sentido, y siguiendo lo ya trazado por Llevot y Bernad (2015) resulta imprescindible
profundizar en estas cuestiones y facilitar el disefio y la implementacién de programas de
formacidn del profesorado que permitan la apertura de nuevas vias de participacién de las
familias a partir de su coordinacién con éstas y con el resto de agentes de la comunidad
educativa.

Partiendo del anadlisis realizado en este trabajo se configura una necesidad ineludible a la
vez que inaplazable: trazar una hoja de ruta para la comunidad educativa centrada en la
formacién como punto de referencia para asegurar la participacién activa de las familias en
los centros educativos.

Ello requiere de la transformacién del concepto de participaciéon en aquellos casos en los
que no se concibe como un eslabdn clave y esencial de la educacidn, y ello sélo sera posible
a través del disefio e implementacidon de programas formativos a todos los niveles e
implicando a todos los colectivos. En este sentido, debe recalcarse la referencia a
programas y no acciones porque éstos sélo pueden ser concebidos con una planificacion
previa estructurada en base a las necesidades de los colectivos implicados y que incluya una
evaluacidn de los resultados obtenidos. La propuesta que desde este trabajo se plantea es
la de programas de fomento de la participacién sostenible, entendida ésta como una
participacion perdurable a tres niveles: perdurable en el tiempo (no se tratard de una
participacién puntual, sin continuidad), perdurable a los individuos (no dependerd de uno o
varios miembros de la comunidad educativa que, cuando desaparezcan, también
desaparecera ese sentido de participacion) y perdurable en recursos (no dependiente de
ayudas o subvenciones o bien de que la direccién de un centro quiera implicarse y dedicar
una partida en un momento determinado).

Coherente con esta base, a continuacion se esbozan algunas propuestas en este sentido
que, pese a no ser las Unicas ni tal vez las mas factibles a corto plazo, si que se consideran
insoslayables a partir de los resultados obtenidos:

- Garantizar contenidos relacionados con la participacién de las familias en Ia
formaciodn inicial del profesorado. Todos los Grados en Educacién Primaria deberian
contar con, al menos, una asignatura obligatoria en sus planes de estudio relativa a
la participacion familiar; su caracter obligatorio de supondria un compromiso de
reconocimiento por su correspondencia con las competencias especificas de la
titulacion. Igualmente, la presencia de esta asignatura no debe quedar como la
introducciéon de un elemento aislado del resto, sino que debe conferirsele un
cardcter transversal y que la relacione, directamente con otras ya presentes (o que
deberfan estarlo) en el Grado de Primaria; un claro ejemplo de ello es la asignatura
de Educacién de Adultos, con la que se deberia establecer una bidireccionalidad
absoluta que permitiera un planteamiento de la oferta formativa dirigida a las
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familias de manera conjunta con éstas. Ademas, los contenidos de esta/s
asignatura/s deben contribuir a estabilizar la concepcidén de las familias como un
agente mas de la comunidad educativa y promover la generacién de la relacién con
el maestro/a a nivel horizontal, no vertical.

- Disefiar y ofrecer programas de formacion continua dirigidos al profesorado,
centrados en las necesidades de toda la comunidad educativa pero que, a su vez, se
nutran de las iniciativas basadas en la propia experiencia profesional a modo de
buenas priacticas ya implementadas: el cardcter constructivo con que cuentan ahora
las experiencias que suplen en este momento la falta de formacidn en participacion
deben ser el motor que permita que esta formacién continua no sea percibida como
superflua o sin sentido. Igualmente, e intentando superar los modelos hasta ahora
implementados y evidenciados como insuficientes, se evitara toda formacién para
la participacién de las familias de cardcter unidireccional o que incluya el matiz
orientador-tutelar ya detectado en la formacidn inicial ahora ofrecido desde las
universidades (errores de base facilmente soslayables si se parte de que estos
programas formativos deben disefiarse acordes a la propuesta planteada a
continuacién y no de manera independiente).

- Disefiar y ofrecer programas de formacidn continua dirigidos a las familias.
Programas no entendidos como paralelos a la formacién de los docentes, sino
completamente articulados en la formacidn continua de los maestros. Los centros
educativos, su realidad y sus necesidades orientaran a la propia comunidad
educativa en el disefio de estos programas, adaptdndolos a las exigencias del
momento, pero solo en parte, no en su totalidad: es la administracidon educativa la
responsable en primer término de ofrecer la formacién correspondiente y de
marcar las lineas de trabajo que, posteriormente, se perfilardn desde cada realidad
particular, complementdndose en todos los sentidos.

- La administracion educativa debe hacerse cargo de la oferta formativa adicional a la
inicial recibida por los profesionales educativos o cualquier otro miembro de la
comunidad educativa. Por ello, y como ya se ha venido trabajando desde alguna
comunidad auténoma, dicha administracion debe impulsar y motivar Ia
participacion de las familias a partir de la dotacién de herramientas para la
formacion, el establecimiento de cauces fluidos de comunicacién y fortalecer,
igualmente, el compromiso de toda la comunidad educativa para y con la educacién
(Consejeria de Educacién de la Junta de Extremadura, 2010).

Finalmente, sélo destacar que el principal sesgo y limitacidn del estudio radica en la falta de
andlisis de los planes de estudio de la ya extinta diplomatura de maestro/a de educacién
primaria, puesto que ello hubiera contribuido a definir y caracterizar de forma mas sdlida la
formacion inicial de los profesionales de esta etapa educativa. Sin embargo, mas alla de
considerarse ésta una limitacion insuperable, se concibe como una nueva y amplisima via de
investigacion en un futuro para la que se debera tener en cuenta, igualmente, el analisis de
la oferta de formacién continua que recibe el profesorado de Primaria; a ello deberd
sumarsele la etapa de Educacién Infantil como otro referente de analisis pero, a su vez,
también los Mdsteres de Formacidn del Profesorado que se ofrecen en todo el territorio; no
puede continuar marginandose la Educacidn Secundaria en lo que a participacién parental
concierne sdlo por el simple hecho de que, en este momento, se halle completamente
apartada de la situacidn que se dibuja en Infantil y Primaria en lo que respecta a la relacién
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familia-escuela. De hecho, y siguiendo a Herndndez-Prados, Garcia-Sanz, Parra y Gomariz
(2019), en Educacién Secundaria los indices de participacion de las familias se ven
negativamente afectados por todo un conjunto de factores que no afectan a otras etapas
educativas, y a ello hay que afiadir que mientras que en Infantil y Primaria la participacidn se
considera justificada y recomendable, en la Educacién secundaria “se encuentra sometida a
una critica constante acompanada por la apatia y la falta de propuestas de mejora” (2019, p.
84).

Mas all3, sin embargo, de la limitacién del estudio que aqui se presenta, con este trabajo se
pretende contribuir a definir medidas concretas de actuacién para una mayor y mejor
participacion de las familias, a la vez que se ha evidenciado la necesidad de implementar
estrategias de colaboracién y de relacién entre familia y docentes para promover la calidad
del sistema educativo.
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Anexo. Universidades con GEDP con asignatura relacionada con la
participacién de las familias
CCAA y Universidades Titulo Tipologl’a Curso ECTS
Andalucia
Tutoria y familia Basica 1°
Univ. de Cadiz 6
Accidn tutorial Optativa 4°
i i6 iva: relaci | .
Univ. de Cérdoba Orle.r.1tac10n edgcatlva re aCIOl??S escueta, Basica 2° 6
familia y comunidad en Educacién primaria
Univ. de Huelva Atencidn a la diversidad y tutoria Basica 2° 6
Univ. de Jaén Sociedad, familia y escuela Basica 1° 6
- . . | -
Univ. de Sevilla Familia, escuela, rela(ilones.mterpersona esy Basica " 6
cambio social
Aragén
Univ. de Zaragoza Maestro y relacion educativa Basica 1° 6
Canarias
Sociedad, familia y escuela Basica 1
Univ. de La Laguna 6
Accidn tutorial en Educacién primaria Optativa 3°
Univ. Las Palmas Gran Familia y escuela en la sociedad de la . . o
- Sy Obligatoria 2 6
Canaria comunicacién
Cantabria
Univ. de Cantabria Accién tutorial Obligatoria 3° 6
Castillay Ledn
Univ. de Burgos Orientacién familiar, escolar y social Basica 1° 6
Familia y orientacion educativa Basica 1°
Univ. Catdlica de Avila Escuela, familia y pensamiento social Basica 1° 6
Tutoria y orientacién educativa Optativa 4°
Univ. de Leén Tutoria y orientacién Basica 2° 6
Univ. Pontificia de Orientacidn educativa y tutoria Basica 2° 6
Salamanca
i i6 it lal | -
Univ. de Valladolid Orientacidn y tutoria .Cf)n el alumnado y las Basica 10 6
familias
Cataluna
Univ. Abat Oliba CEU Sociedad, familia y escuela Basica 2° 6
Accid ial: relaci | -
Univ. de Barcelona ccion tutorla. .re aCIones.entre escuela, Basica 1 6
familia y comunidad
Univ. de Lleida Accidn tutorial en educacién primaria Basica 2° 6
Univ. Ramon Llull Sociedad, familia y educacion Basica 4° 6
Univ. Rovira i Virgili Sociedad, familia y educacion Basica 1° 12
Univ. de Vic Familia, escuela y entorno Basica 2° 6
Comunidad de Madrid
Univ. Antonio de Nebrija Sociedad, familia y escuela Basica 1° 6
Univ. Autdnoma de Madrid Orientacién y asesoramiento a las familias Basica 2° 6
Unlv.'Complutense de Orientacién educativa y accién tutorial Basica 1° 6
Madrid
Univ. a Distancia de Madrid Orientacidn e intervencidn tutorial Basica 2° 6
Hombre, familia, escuela y sociedad 1°
Univ. Francisco de Vitoria Basica 6
Orientacién escolar y atencién a las familias 2°
Comunidad Foral de Navarra
Univ. de Navarra Familia, sociedad y educacién Basica 1° 6

o1
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Univ. Publica de Navarra Sociedad, familia y escuela inclusiva Obligatoria 2° 6
Comunidad Valenciana
Univ. Cardenal Herrera Sociedad, familia y escuela Basica 1° 6
Univ. de Valéncia Estructura social y educacién Basica 1° 6
Extremadura
Univ. de Extremadura Accidn tutorial y educacién familiar Obligatoria 1° 6
Galicia
Univ. de A Corufia Orientacidn, tutoria y calidad Basica 2° 6
Univ. de Santiago de Infancia, familia y escuela Basica 1° 6
Compostela Tutorfa y orientacién educativa Optativa 3° 4,5
Islas Baleares
Univ. Pontificia Comillas Sociedad, cultura y educacién s 1°

- Basica o 6
(CESAQ) Familia y escuela 3
Univ. de les llles Balears Sociologia, convivencia y educacion Basica 1° 6
La Rioja
Univ. de La Rioja Sociedad, familia y tutorfa Basica 1°
Univ. Internacional de la Familia, escuela y sociedad Basica 1 a
Rioja Orientacién familiar y tutoria Basica 1 6
Pais Vasco

. . Organizacion escolar y participacion de la .

Mondragon Unibertsitatea & il & Basica 2° 6

familia
Univ. de Deusto Familia y escuela Basica 1° 6
Regién de Murcia
Univ. Catdlica San Antonio Sociedad, familia y escuela Basica 1° 6
de Murcia Orientacidn educativa y accién tutorial Basica 1° 6
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Resumen

Tomando en consideracidon la relevancia de poner en marcha acciones que
favorezcan la relacién familia-escuela, el estudio examina la medida en que el
programa socioeducativo ECOFASE ha cumplido con la eficacia prevista respecto de
la mejora de los niveles de participacidon familiar en la escuela y de la implicacién
educativa de los progenitores en el hogar. En concreto, el programa se implementé
en siete (7) centros de educacién secundaria de la Comunidad Auténoma de Galicia,
contando con la colaboracién de 97 familias. Los resultados que hemos obtenido
confirman que el programa, en términos generales, ha sido efectivo y ha logrado
satisfacer las expectativas de las familias. De una parte, la intervencidn llevada a cabo
ha servido para que las familias refuercen sus buenas practicas de implicacidon
educativa en el hogar, caso del acompafiamiento en el estudio y la ayuda y apoyo
prestados a sus hijas/os. De otra, ha incidido significativamente en la relacién que
mantienen los padres y madres con el centro escolar y, en especial, con el profesor
tutor.
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The Improvement of Participation and Involvement of Families
in School: a Program in Action

Abstract

Taking into consideration the relevance of implementing actions that favor the
family-school relationship, this study aims to examine the way in which the socio-
educational program ECOFASE has complied with the planned effectiveness in
relation to the improvement of the levels of family participation at school and
parents” educational involvement at home. Specifically, the program was
implemented in seven (7) secondary schools of the Autonomous Community of
Galicia, with the collaboration of 97 families. The results we have obtained confirm
that, in general terms, the program has been effective and has managed to meet the
families’ expectations. On the one hand, the intervention carried out has helped
families to reinforce their good practices of educational involvement at home, as the
case of accompaniment in the study as well as helping and support provided to their
children. On the other, it has had a significant impact on the relationship that parents
maintain with the school and, especially, with the tutor.

Key words

Family; participation at school; educational involvement; socio-educational program.

Introduccion

Es posible dar cuenta de un buen niimero de referencias que no sdélo enfatizan que las familias
son un recurso clave para ayudar a promover el éxito educativo del alumnado, sino que
destacan que el aprendizaje se optimiza cuando las familias y las escuelas colaboran (Santos
Rego, Godds, y Lorenzo, 2012). Junto a ello, se ha constatado también que la participacién de
los padres y madres revierte en la calidad del centro y del trabajo docente (Llevot y Bernad,
2015), incrementa el capital social y cultural de las familias (Auduc, 2007) y permite aproximar
las culturas familiar y escolar (Rodriguez-Ruiz, Martinez-Gonzalez, y Rodrigo, 2016).

Tal y como se ha confirmado en trabajos previos (Santos, Lorenzo, y Priegue, 2011), el andlisis
del grado de implicacién no puede desvincularse de variables de indole muy diversa que, en
mayor o menor medida, influyen en el contacto con la escuela. En este sentido, la incursién
realizada por Rodriguez, Martinez, y Rodrigo (2016), centrada en el estudio de las dificultades
de las familias para participar en los centros escolares, concluye que los principales
obstaculos se vinculan con las dificultades para compatibilizar el horario laboral y escolar, lo
que explicaria que los padres y madres que trabajan fuera de casa informen de mayores
problemas para mantener una relacién estrecha con el centro escolar.

Lo cierto es que, en no pocas familias, factores como los econémicos son la causa de que las
necesidades vitales mas urgentes estén por delante de la participacion en la escuela de los
hijos/as. En este sentido, las investigaciones realizadas sobre los niveles de participacion de
los progenitores de origen inmigrante constatan la importancia de la falta de tiempo o la
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existencia de una red de apoyo social escasa para compatibilizar sus responsabilidades
familiares y laborales (Santos Rego, Godds, y Lorenzo, 2016).

Respecto del asunto que interesa, otro de los temas mds preocupantes es el descenso de los
niveles de implicacion familiar a medida que los hijos/as avanzan en el sistema educativo. Asf
es que en Educacion Infantil y Educacion Primaria la relacién entre progenitores, profesorado
y centro escolar es significativamente mds estrecha que en etapas posteriores (Parra, Garcia,
Gomariz, y Hernandez, 2014). Para Rodriguez, Martinez, y Rodrigo (2016) las diferencias en el
nivel de implicacion de las familias en los centros segun la etapa educativa tienen que ver con
la existencia de visiones diferentes respecto de cdmo entiende la familia que debe ser su
relacién con la escuela, en funcién de los estudios que cursan sus hijos/as, variable que a su
vez se vincula al nivel de competencia percibido por los progenitores para ayudarles (Rivera
y Milicic, 2006). En esta misma direccién apuntan Hoover-Dempsey y Sandler (2005) cuando
sefialan, de un lado, la influencia del sentido de eficacia y, de otro, la relevancia de la
percepcidn que tiene la familia sobre el nivel de responsabilidad e implicacién en el hogar que
favorece en mayor medida los aprendizajes escolares y el éxito educativo de sus hijos/as.

Es evidente que la formacién con la que cuentan los padres y madres va a determinar la ayuda
que pueden prestar a sus hijos/as, sobre todo en determinadas etapas educativas, caso de la
educacién secundaria, donde los contenidos escolares son mas complejos. En consecuencia,
lo esperable es que los progenitores con niveles educativos mas altos hagan uso de esa
mayor capacitacién para ayudar a sus hijos/as en las obligaciones escolares y supervisar las
condiciones en las que se desarrolla el estudio en el hogar. Esta mejor preparacion también
beneficiaria la forma de intervenir en el centro escolar (Roosa et al., 2012), y situaria a los
padres y madres en coyunturas mas favorables para intervenir en los asuntos de la escuela.

Lo que se suele decir es que los padres y madres estan implicados cuando “participan
activamente en las actividades de la escuela, o ayudan de modo visible a los nifios en la
realizacion de las tareas escolares” (Santos Rego, Godds, y Lorenzo, 2016, p.11). Esta idea
pone sobre la mesa dos asuntos. Por un lado, el predominio de una perspectiva basicamente
instrumental de la participacién (Lorenzo, Godds, y Santos Rego, 2017) y, por otro, la
necesidad de diferenciar varios niveles o modalidades de colaboracién entre estas dos
agencias de socializacién (Esptein, 2001; Reparaz y Naval, 2014).

La existencia de actitudes diferentes en las familias en funcién de la via o0 modalidad de
participacidon en el centro es una cuestién constatada en las investigaciones que se han
realizado. Por una parte, los progenitores muestran mas interés por aquellos aspectos que
afectan directamente a sus hijos/as, mientras que los aspectos referidos a los asuntos
colectivos de la escuela son menos importantes para ellos, o cuando menos sus niveles de
implicacién descienden significativamente (Garreta, 2013). Precisamente en lo tocante a su
relacién con los profesionales de la escuela, Hernandez, Garcia, y Gomariz (2019) subrayan
que, de las dimensiones que integran la participacién, la comunicacién con el tutor/a de los
hijos/as constituye una de las mas analizadas y ademas es uno de los aspectos mejor
valorados y que mayor satisfaccién genera entre las familias.

En el lado opuesto, las investigaciones que han tratado de desentrafiar las claves del escaso
interés de las familias por implicarse en las estructuras formales de participacién aluden a su
escasa efectividad (Silveira, 2016), a su irregularidad e ineficacia (Collet-Sabé, Besaldy, Feu, y
Tort, 2014), y ala consideracién de que su rol es el de simples espectadores (Feito, 2007). Por
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poner un ejemplo, el trabajo realizado por Andrés y Giré (2016) informa de que el Consejo
Escolar es un drgano inicialmente bien valorado pero que, con el tiempo, va perdiendo
aceptacion entre las familias porque estas perciben que estadn en situacidn de inferioridad
conrespecto al centro y los docentes, que son los que realmente toman las decisiones.

Lo cierto es que la necesidad de invertir mayores esfuerzos en la mejora de la valoracién que
las familias hacen de las estructuras formales de participacién en la toma de decisiones es
una cuestién que admite poca o ninguna discusién cuando se plantea la mejora de los niveles
de implicacidn de los padres y madres en la escuela, siendo este el eje central del problema
que analizamos en el presente trabajo. En este sentido, convendria avanzar, tanto en la
reformulacidn de las propias estructuras como en proporcionar formacién especifica sobre
la relevancia de formar parte de los procesos de toma de decisiones.

Planteamiento del estudio
El Programa de Educacién Familiar

Con la mirada puesta en la mejora del rendimiento educativo del alumnado de ESO se llevé a
cabo el disefio e implementacién de un programa socioeducativo, que denominamos
ECOFASE, compuesto, a su vez, por tres programas: Programa de Aprendizaje Cooperativo,
Programa de Educacion Familiar y Programa de Aprendizaje-Servicio. La estructura del
Programaresponde a la necesidad de intervenir en tres dimensiones clave de la intervencidn:
Centro-aula, Centro-familia, y Centro-alumno.

Este trabajo se centra inicamente en el Programa de Educacién Familiar (EF), que incluye dos
subprogramas independientes pero estrechamente vinculados. Uno de ellos se centra en el
trabajo con las familias de los estudiantes (Parte 1), y el otro tiene como destinatarios a los
propios alumnos y alumnas (Parte I1). Los dos subprogramas supusieron cinco sesiones, cada
una de las cuales tuvo una duracién aproximada de dos horas.

Respecto del subprograma dirigido a las familias, disefiado en gran medida a partir de los
resultados de una investigacion previa (Lorenzo, Godas, Priegue, y Santos Rego, 2009), y con
las aportaciones de Musitu y Cava (2001), lo primero que conviene resaltar es que uno de los
principales objetivos fue orientar a los progenitores sobre cdmo podian ayudar a sus hijos e
hijas en su trayectoria escolar, teniendo en cuenta las particularidades de la adolescencia,
etapa evolutiva en la que, como es sabido, las dificultades en las relaciones intrafamiliares
pueden aumentar.

Los contenidos trabajados en las sesiones fueron los siguientes: ;en qué podemos ayudar
para que nuestro hijo estudie mejor? Habitos y Técnicas de estudio; el Sistema Educativo
Espafiol: los padres y madres informados; la participacién de padres y madres en el centro
educativo; y las relaciones con hijos adolescentes.

Objetivos

El objetivo general de trabajo es analizar si el programa ECOFASE incide positivamente en la
implicacién familiar en la educacidon en el hogar y en las relaciones que se establecen con el
centro escolar.

Este propdsito mas global se concreta en dos objetivos especificos. En primer lugar, se trata
de profundizar enla actuacidn de las familias en el hogar, atendiendo a puntos como la ayuda
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prestada, el control del tiempo de estudio, la supervisién de las tareas y los aspectos
vinculados a la comunicacion entre padres/madres e hijos en relacién a las cuestiones
educativas. En segundo lugar, se atiende a la relacién con el centro, intentando valorar la
eficacia del programa en la mejora de la participacion de las familias a través de las
estructuras formales.

Método

Participantes y procedimiento

En lo que tiene que ver con la muestra de estudio, participaron un total de 85 familias de
alumnos/a de Educacién Secundaria Obligatoria (1° y 2° curso) escolarizados en 7 centros
educativos (6 publicos y un privado concertado) de la Comunidad Auténoma de Galicia. Los
centros fueron seleccionados a partir de los datos de escolarizacién de nifios y nifias de
procedencia extranjera, y que decidieron participar de forma voluntaria después de
presentar el programa tanto al equipo directivo como a los orientadores y tutores de los
distintos cursos. Fueron invitadas a participar todas las familias de los centros con hijos e hijas
matriculados en ambos cursos quienes, simultdneamente, estaban participando en otros
mddulos del programa.

Los miembros de las familias, que llegaron a 97 (en algin caso participan padre y madre),
implicados en el desarrollo del programa fueron, sobre todo, las madres (81%),
representando los padres el 16.7% de la muestra. También debemos destacar la participacion
de abuelas (2.3%). El 11.6% de las familias emigraron a Espafia, fundamentalmente, desde
algun pais de América Latina. Fueron seleccionadas tomando como referencia la
participacidn de sus hijos/as en el programa. A todos ellos se les explicaron los objetivos,
contenidos y metodologia de trabajo. Tal y como ya se ha comentado, su decisién de
colaborar en la investigacion fue totalmente voluntaria.

A estas 97 personas se les administré un primer cuestionario sobre practicas habituales a la
hora de participar o implicarse en los estudios de sus hijos e hijas (pretest), que volvieron a
cubrir tres meses después de finalizada la intervencién (postest), en una sesién (entrevista
grupal) donde las familias podian valorar, de forma abierta, su experiencia con el programa.
Esta evaluacidn se hizo en cada uno de los 7 centros. En definitiva, optamos por un disefio
pre-experimental de un solo grupo con pretest y postest.

Con laimplementacién del programa, el nimero de participantes se redujo a 79, de los cuales
el 65,8% asistieron a la totalidad de las sesiones programadas, y el 34,2% falté a alguna (ver
Santos Rego, Godds y Lorenzo, 2016).

Instrumentos de recogida de informacién

En cuanto a los instrumentos, situdndonos en un enfoque metodoldgico mixto, ademas de la
informacién obtenida a través de la entrevista grupal con las familias en la dltima sesion del
programa, se utiliza un cuestionario elaborado especificamente para la investigacion
compuesto por escalas en formato tipo likert, y preguntas cerradas sobre perfil familiar,
ambiente de estudio en el hogar y pertenencia a la AMPA. Concretamente, en este trabajo se
atiende a dos de las escalas. Una primera compuesta por 17 items (alpha de Cronbach de .822)
con los que se pretende analizar el nivel de actuacién y las practicas que el
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padre/madre/abuela despliegan para implicarse en la educacién del nifio/a; y una segunda
sobre participacién orgénica, con 4 items (alpha de Cronbach de .589). Los items tenian
cuatro alternativas de respuesta: nada (1), poco (2), bastante (3) y mucho (4).

Con el objeto de analizar cdmo se configura la estructura general en las escalas, se realizé un
analisis de componentes principales con rotacién Varimax. En otro trabajo previo (Santos
Rego, Godds, y Lorenzo, 2016) se estudian las caracteristicas psicométricas de las escalas.

Gracias al Andlisis Factorial Exploratorio (AFE), siguiendo el método de extraccién de
Componentes Principales y rotacién Varimax, se obtienen los siguientes estadisticos
descriptivos: KMO =.741; X2 (53) = 478,880, p < .001.

La extraccidn inicial de esta primera escala distingue cuatro factores significativos que
explican un 57.13% de la varianza. El primero es “Comunicacidon de expectativas sobre los
estudios” formado por 6 items (29.47% de la varianza): Le digo claramente lo que espero de
él/ella y cédmo quiero que actie; Me preocupo de que tenga éxito en los estudios;
Acostumbro a animar a mi hijo/a para que consiga lo que quiere; Mi hijo/a sabe lo que espero
de él/ella como estudiante; Lo/la respeto y lo/la considero importante; Cuando le mando
hacer algo, le explico por qué debe hacerlo. El segundo es “Ayuda en el trabajo escolar”
(11.31% de la varianza): Normalmente asisto a los programas y charlas que ofrece la escuela a
la que asiste mi hijofa; Sé cdmo manejarme en la escuela de mi hijo/a cuando quiero
informarme para ayudarlo/a; Cuando mi hijo/a me pregunta o me pide ayuda en casa para
resolver sus tareas escolares y puedo ayudar, lo hago; Le ayudo en el trabajo de la escuela si
hay algo que no entiende; Ayudo a mi hijo/a a seleccionar las asignaturas o cursos que va a
realizar cuando me pregunta. El tercero (8.60% de la varianza), con tres items, es el
denominado “Control del comportamiento en la escuela” que incluye: Confia en mi para
contarme lo que le pasa y lo que le preocupa; Sé lo que hace mi hijo/a en la escuela;
Normalmente hago planes de futuro con mi hijo/a. Y el cuarto “Control sobre las tareas
escolares” (7.75% de la varianza): Controlo su asistencia a clase; Cuando mi hijo o hija practica
algun deporte o actividad extracurricular lo/a acompafio; Controlo el tiempo que dedica en
casa al estudio. También observamos una buena consistencia interna, tal y como recogen los
valores a (entre .860y .427).

Para la segunda de las escalas, se obtienen los siguientes estadisticos descriptivos: KMO =
.616; X2 (6) = 29,849, p < .001. La extraccidn inicial arrojé un unico factor significativo que
explica el 45.24 % de la varianza. Los resultados obtenidos se muestran en la Tabla 1.

Tabla 1.

Resultados del andlisis factorial de componentes principales con rotacién Varimax en la Escala 2

ITEMS Factor
Asiste a las reuniones de la escuela de su hijo/a .762
Conoce al profesor/a tutor/a de su hijo/a .657
Asiste a las celebraciones o fiestas de la escuela de su hijo/a .699
Participa en las actividades convocadas por la AMPA de la escuela de su hijo/a .556
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Resultados

Todas las respuestas fueron previamente codificadas para ser tratadas con el paquete
estadistico IBM SPSS Statistics 20.

A los efectos de analizar los efectos del Programa ECOFASE sobre las variables de estudio
realizamos una comparacion entre los datos de pretest y de postest (t de Student para
muestras emparejadas).

Tabla 2.

Diferencias entre pretest y postest en los items de la escala 1

ITEMS Media DT t gl Sig.
; . . . (bilateral)
Mi hijo/a sabe lo que espero de élfella  3.70 3.63 492 .543 1.150 69 .254

como estudiante

Acostumbro a animar a mi hijo/a para  3.77 3.74 .456 .567 .445 69 .658
que consiga lo que quiere

Normalmente hago planes de futuro  3.27 3.36 .760 .660 -.973 69 334
con mi hijo/a

Sé lo que hace mi hijo/a en la escuela 3.09 3.04  .690 .661 .536 66 .594
Normalmente asisto alos programasy  2.99 3.03 .807 798  -.445 69 .658

charlas que ofrece la escuela a la que
asiste mi hijo/a

Sé cdmo manejarme en la escuela de  3.06 3.14 .876 .780  -1.062 70 2092
mi hijo/a cuando quiero informarme
para ayudarlo/a

Ayudo a mi hijo/a a seleccionar las  3.26 3.24  .847 .638 341 67 734
asignaturas o cursos que va a realizar
cuando me pregunta

Cuando mi hijo o hija practica algin  2.86 2.92 1006 .847 -.552 65 .583
deporte o actividad extracurricular
lo/a acompafio

Cuando mi hijo/a me pregunta o me 2.93  3.06 .754 .802 -1.536 68 129
pide ayuda en casa para resolver sus

tareas escolares y puedo ayudar, lo

hago

Le ayudo en el trabajo de la escuelasi 3.1 3.04 .949 .947 .627 70 .533
hay algo que no entiende
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Cuando le mando hacer algo, le 3.3 3.17  .667 721 1.349 69 182
explico por qué debe hacerlo

Confia en mi para contarme lo que le  3.05 2.98 .843 .836 712 70 .479
pasay lo que le preocupa

Lo/la respeto y lofla considero 3.64 3.63  .617 .620 228 67 .820
importante
Me preocupo de que tenga éxito en  3.80 3.80 .496 .550 .000 70 1.000
los estudios
Le digo claramente lo que espero de  3.70 3.57 .598 .671 1,381 69 172

él/ella y cdmo quiero que actue

Controlo su asistencia a clase 3.78 3.77 .630 .658 .207 70 .837
Controlo el tiempo que dedicaencasa  3.35 3.45 .946 .692  -.961 70 .340
al estudio

Como se puede observar en los datos de la tabla, no se producen diferencias
estadisticamente significativas entre la situacién de pretest y postest. Los padres consideran
ya antes del programa que comunican a los hijos sus expectativas sobre los estudios, y se
preocupan, sobre todo, de que tengan éxito en los mismos. Es en la ayuda en el trabajo
escolar donde las medias son mas bajas, aunque siempre por encima de la media tedrica de
la escala. Concretamente, si bien se mejora después de la intervencidn, es en la prestacién de
ayuda, si el progenitor puede hacerlo, en casa para resolver tareas escolares, y en la
participacion en programas y charlas del centro, donde las familias parecen implicarse
menos. Controlan la asistencia a clase, pero ya no tanto el tiempo dedicado al estudio en el
hogar, y ain menos se acompafia al nifio o nifia a actividades extraescolares. Finalmente,
consideran que si controlan el comportamiento de sus hijos/as en la escuela.

Estos datos nos ponen sobre la pista de si este tipo de programas llega realmente a las
familias que mas lo necesitan, o por el contrario, son ya las familias con un nivel de
compromiso alto las que acaban por participar activamente. Es por ello que conviene estudiar
de forma mas pormenorizada cudles son las variables familiares que inciden de forma
significativa en los resultados del programa. Asi, por ejemplo, los resultados son muy
distintos para aquellas familias que participaron en todas las sesiones del programa (Santos
Rego, Godds, y Lorenzo, 2016).

Es en la escala de participacion orgénica donde si se detectan diferencias estadisticamente
significativas. Llama la atencién el bajo conocimiento que tienen del profesor/a tutor de sus
hijos/as, que mejora significativamente con la intervencién. También la presencia de los
padres en celebraciones o fiestas escolares se ha visto muy favorecida con el programa. Debe
destacarse la baja implicacién de las familias en las Asociaciones.
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Tabla 3.

Diferencias entre pretest y postest en los items de la escala 2

ITEMS Media DT t gl sig.
. 5 . (bilateral)
Asiste a las reuniones de la escuela de 3.15 3.20 .804 .839 -.445- 70 .658
su hijo/a
Conoce al profesor/a tutorfa de su 2.79 3.20 1.034 .894 -4.611 69 .000
hijo/a
Asiste alas celebraciones o fiestasdela 1.84 2.6 .914 .914 -2.147 43 .037

escuela de su hijo/a

Participa en las actividades convocadas 1.67 1.68 .914 .983  -.127 59 .899
por la AMPA de la escuela de su hijo/a

En la entrevista grupal las familias hacen alusién a aquellos aspectos en los que consideran
que el programa ha incidido en mayor medida:

- Les permiti6 reforzar la forma de actuar en el hogar, lo que repercutié positivamente en las
relaciones familiares: didlogo, control y acompafiamiento en el estudio, conocimiento de lo
que estan haciendo los hijos/as, percepcién por parte de los chicos de que lo que hacen es de
interés para sus padres...

- Se increment el nivel de empatia y reflexidn en la relacién con sus hijos/as.

- Les sirvid para comprender y ayudar mejor a sus hijos/as en el estudio y cambiaron algunas
de sus practicas de relacidn.

- Consideran que los resultados se percibiran en mayor medida a largo plazo, pero ahora
comprenden mejor las dificultades de sus hijos/as y tienen mayor seguridad a la hora de
actuar.

Para analizar los resultados de este programa, también es conveniente reparar en la
satisfaccion de las familias. Una prueba de la valoracién que hacen los progenitores es que
mas del 65% de ellos asistieron a todas las sesiones, lo que se explica por el alto nivel de
satisfaccidon de las familias con la intervencién realizada. Concretamente, se evalda con los
progenitores el programa en su conjunto, y también los contenidos, actividades vy
profesionales encargados:

a) El programa en general: consideran que es Util, suficiente, apropiado, divertido,
descansado, activo, corto, con un horario adecuado, ordenado y claro. En este apartado, los
padres hacen observaciones referidas, no solo al horario, sino al momento en que se lleva a
cabo el programa (a partir de febrero), incidiendo en la necesidad de que se desarrolle al
comienzo del curso:

"Se debe hacer antes para que los nifios puedan sacar mayor provecho" (Familia 9.
Centron®1).
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"Deberia haber sido al principio del curso y no al final" (Familia 14. Centro n°1).

"Deberian proponer mds cursos durante el afilo o mas tiempo; en un momento mas
adecuado para los nifios "(Familia 31. Centro n° 3).

b) Los contenidos: son suficientes, comprensibles, apropiados y con aplicacién practica. Al
respecto, hacen observaciones importantes que deben tenerse en cuenta en futuras
implementaciones del Programa:

- Reclaman que deben ampliarse, incidiendo, principalmente, en la necesidad de profundizar
en la cuarta sesidn, la dedicada a tratar la adolescencia y, por lo tanto, también el tiempo:

"Me gustaria que la sesién dedicada a la adolescencia fuera algo mas extensa y que
tratara con algo mas de tiempo los aspectos psicoldgicos de esta etapa de la vida
(Familia 6. Centro No. 1).

"Deberia tener mas contenido y mas tiempo, toda la ayuda es poca" (Familia 24. Centro
No. 3).

""Me gustaron mucho las charlas y lo que hizo (se refiere a la profesora del Programa)
pero habria que explicarlo con mas tiempo, hubo cosas que le noté a mi hija que le
ayudaron a ella..., pero fue educativo e importante" (Familia 33. Centro n° 3).

- Las familias también hacen recomendaciones, como compartir sesiones con los nifios/as y
la necesidad de que el programa sea alin mas practico:

"Eché en falta una sesién conjunta con los nifios, tal vez serfa necesaria alguna otra
sesién" (Familia 60. Centro n° 3).

"Estaba bien, pero tenia que hacerse mas a menudo y mas practico"” (Familia 64. Centro
n°3).
"Cosas practicas de métodos de estudio con padres e hijos juntos" (Familia 65. Centro
n°3).

) Las actividades: padres y madres las definen como comprensibles, claras, apropiadas,
activas y divertidas.

d) Los profesores: las familias estan de acuerdo en que los profesionales implicados fueron
cercanos, activos, claros, comprensibles y agradables.

A pesar de estos resultados globales, se considera, desde la interpretacion de los datos
cuantitativos y cualitativos, que la intervencidn ha sido positiva, teniendo en cuenta, ademads,
el corto espacio de tiempo transcurrido entre ambas condiciones, lo que hace dificil
profundizar en tales resultados.

Discusion y Conclusiones

Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 102



La Mejora de la Participacién e Implicacién de las Familias en la Escuela: un Programa en Accién

El primer aspecto que conviene resaltar es que las familias participantes en el programa
decidieron voluntariamente implicarse en su desarrollo, lo que ya de partida les atribuye un
cierto interés por contribuir activamente a la mejora de las posibilidades de éxito académico
de sus hijos/as. Ademas, en sumayor parte han mostrado una asistencia regular a las sesiones
lo que refuerza la tesis de que, a priori, el programa ha conseguido implicar a familias que
tienen un nivel de compromiso con la participacién en la escuela superior a la media.

En segundo lugar, los resultados alcanzados ponen de manifiesto la existencia de unimpacto
diferente del programa a dos niveles (Pomerantz, Moorman y Litwack, 2007): de una parte,
podemos hacer referencia a la eficacia del programa en las variables que asociamos a la
implicacién educativa parental en el hogar, y, de otra, a su eficacia para mejorar la relacién
que, desde un punto de vista mas formal, mantienen los progenitores con la escuela.

En cuanto a los aspectos que integran el primero de los bloques, el andlisis cuantitativo no
refleja la existencia de mejoras estadisticamente significativas. No obstante, los resultados
de pretest ya mostraban puntuaciones elevadas en buena parte de las variables
contempladas, por lo que, teniendo en cuenta el escaso periodo de tiempo transcurrido
entre ambas medidas, es dificil observar mejoras destacables. Asi, tal y como ya se
comentado, los progenitores que participan en la implementacion del programa dan cuenta
de buenas practicas ala hora de implicarse en las cuestiones educativas en el hogar. Alcanzan
resultados muy favorables en variables que la investigacién ha constatado que son claves,
caso de la comunicacién de las expectativas sobre lo que se espera de los hijo/as, la
preocupacién por los estudios y el apoyo brindado (Hill y Tyson, 2009).

Paralelamente, si se tienen en cuenta las conclusiones recogidas en las entrevistas grupales
llevadas a cabo en la ultima sesidn, los participantes hacen hincapié en que el programa les
ayudd a ser mas conscientes de la importancia de implicarse en los estudios de sus hijos/as y
a entender que abordar desde el didlogo y la comunicacién con los hijos/as los asuntos
educativos repercute positivamente en su trayectoria escolar. En cuanto a este asunto,
conviene hacer una breve referencia a los hallazgos derivados de las investigaciones que han
atendido a la influencia de los estilos educativos familiares en el rendimiento académico
(Inam, Nomaan, y Abiodullah, 2016). Si bien todavia no existe una asociacién clara sobre qué
modelos educativos muestran una incidencia mds favorable en la trayectoria académica de
los estudiantes, lo que si parece constatarse es que, para el alumnado, sentir el apoyo de los
progenitores tiene un efecto mucho mas favorable en el aprendizaje que el establecimiento
en el hogar de mecanismos de control estrictos (Jeynes, 2011).

Retomando el andlisis de la incidencia que ha tenido el programa en la relacién de los
progenitores con el centro, las diferencias entre pretest-postest muestran una mayor eficacia
del programa en esta dimension. Conviene recordar que precisamente la implicacién de las
familias en las estructuras formales es la modalidad participativa que la investigacion ha
demostrado ser mds endeble (Santos Rego, Godas, y Lorenzo, 2016).

Los resultados alcanzados respecto de la participacién en las actividades que se organizan
desde las AMPA concuerdan con los derivados de otros trabajos previos realizados hace mas
de una década, caso del liderado por Garreta (2008), y de algunos estudios mds recientes,
como el llevado a cabo por Llevot y Bernad (2015). Justamente en este trabajo se afirma que
el 75% de las familias de los centros estan inscritas en tales asociaciones, siendo mucho mas
bajo el porcentaje de padres y madres (cerca del 50%) que suele asistir a las actividades que
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se organizany a las reuniones que se convocan. Es previsible, entonces, la escasa disposicién
de las familias para asumir responsabilidades en las juntas directivas puesto que, por lo
general, su implicacién se reduce a la colaboracién en acciones puntuales que afectan
directamente a sus hijos/as. Idéntica situacion se detecta cuando se analizan las cifras de
progenitores que participan en las elecciones al Consejo Escolar que, en general, no suele
superar el 12 % (Andrés y Gird, 2016).

Quizds sea precisamente la escasa utilidad percibida por las familias el principal obstaculo
para participar mas activamente en estas estructuras, lo que, a su vez, explicaria que los
mejores indices se registren en las vias de participacidon que permiten resolver asuntos que
afectan de manera particular a los hijos/as.

En este caso, el programa ha servido para que las familias mejoren significativamente las
relaciones que mantienen con el profesor-tutor, un dato que parecia preocupante tras
conocer que la medida de pretest apuntaba a una relacién bastante mejorable con este
profesional que, no olvidemos, es el referente en la relacién centro-familia.

Lo cierto es que al analizar los datos de la primera escala que, como deciamos, daban cuenta
de la existencia de un buen nivel de implicacién en la educacién, sorprende la escasa
participacion de las familias en las celebraciones de la escuela. Esta es una variable que, por
lo que informan las familias, mejora de manera significativa tras haber asistido a las distintas
sesiones del programa. En todo caso, los resultados no son aun los deseables.
Probablemente tengan que ver con esa tendencia mas global de los progenitores a implicarse
menos en el centro a medida que los hijos/as avanzan en el sistema educativo y a la visidn
generalizada de que la educacién secundaria tiene una finalidad mas estrictamente
académica, en la que las familias tienen poco o nada que aportar.

No sorprende, por ello, que la invitacién directa del profesorado a las familias para que se
impliquen en el centro escolar sea una de las variables mas influyentes en la decisién de
participar (Anderson y Minke, 2007). Y mas aun en educacién secundaria, donde el sentido
de pertenencia al centro escolar podria registrar los indices mas bajos. Precisamente algunos
trabajos atribuyen al sentido de pertenencia una importancia mas relevante en los niveles de
participacidon que la otorgada a las variables socioecondmicas, la nacionalidad o el nivel de
estudios, equiparandose a la importancia otorgada al clima educativo familiar y a las
expectativas de las familias sobre el rendimiento (Castro et al., 2014).

En definitiva, sin dejar de reconocer las limitaciones que puede haber tenido el desarrollo del
programa en los centros, entre ellas el escaso tiempo dedicado al trabajo con las familias, lo
cierto es que tanto los datos derivados de este trabajo como muchos otros a los que se ha
hecho referencia, apuntan de manera clara a la existencia de un problema serio en las
estructuras de participacién de las familias en los centros escolares. Estd claro, por tanto, que
ademads de estar lejos de alcanzar los propdsitos para los que han sido configuradas, la
percepcidon entre la comunidad educativa respecto de la utilidad de las asociaciones requiere
de una reformulacion en profundidad de su sentido y cometido. Algo que, necesariamente,
debe estar liderado por las propias familias.
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Resumen

La relaciéon familia-escuela es un contexto idéneo para facilitar los recursos, servicios y
propuestas que lleven a una accién educativa exitosa. Este trabajo presenta los resultados
del estudio de seguimiento del Programa “Construir lo cotidano: un programa de educacién
parental” para familias con hijos/ hijas entre 0-12 afios, llevado a cabo en el Principado de
Asturias desde el afio 2011, para mejorar las dindmicas familiares y afrontar de forma exitosa
las situaciones de dificultad cotidianas. Se contacté con los padres y madres participantes
de los centros educativos donde se implementd el programa, via mail/teléfono, para valorar
los efectos del programa en estos afios y la apreciacion de los progenitores sobre los
recuerdos mas significativos y las necesidades de formacién en la actualidad. El andlisis
longitudinal muestra un ascenso en las pautas y recursos educativos al finalizar la aplicacion
del mismo y desciende en la actualidad. Las familias refieren necesidades formativas en
temas relacionados con el cambio de etapa, formacién a lo largo de la vida y problemas
relacionados con el asesoramiento y la orientacidon escolar. Desarrollar programas de
educacién parental basados en la evidencia y enmarcados en los proyectos vitales de las
familias es una demanda necesaria en la actualidad.
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Positive Parenting Assessment: Longitudinal study of the
Application Effects in a Parental Education Programme

Abstract

The relation family-school is the ideal context to promote the resources, the facilities and
the proposals to forward successful educational actions. This paper depicts the longitudinal
study’s findings of the “Building Everyday Life: positive parenting programme” to families
with children of 0-12 years old. It was run at Principality of Asturias (Spain) from 2011 year,
to improve the family dynamics and to face the daily life tasks in a successful way. It was
made contact with the participating parents at schools where the programme was carried
out, via email or telephone, to evaluate the programme’s effects along these years period,
likewise to know the most significative memories and the current training needs of the
parent participants. The longitudinal analysis reveals an improvement in family educative
guides and resources at the end of the programme, and there is a big drop at the moment.
The families refer training needs regards to development stage change, to lifelong learning
and in the issues related with the educational counselling and guidance. At present, there is
a demand to develop parental education programmes based in the evidences and, being
part of the families’ vital projects.

Key words

Family-School; parental education programmes, positive parenting; family involvement.

Introduccion

Los cambios que estdn afectando al nucleo familiar (ritmos de vida, exigencias laborales,
cambio de roles ...) provocan, en ocasiones, la indefensién de las familias ante las posibles
maneras de dar respuesta a las situaciones cotidianas. Ademds, producto de una
“hiperpaternidad” (Garcfa, 2018), la crianza, para algunos progenitores, parece ser vivida
como una experiencia “monstruosamente intensiva” donde se proporciona una
sobreproteccidn infantil que lejos de ayudar a los menores, les resta autonomia y tolerancia
a la frustracidn, entre otros aspectos. Saber adaptarse a los cambios vitales o circunstancias
y llenar de contenido los roles parentales, puede ayudar en la tarea educativa, asi como a
salvaguardar la 6ptima convivencia familiar.

Sin duda, la escuela es el entorno mas cercano que puede facilitar recursos, servicios,
propuestas educativas que lleven a una accién educativa exitosa. Muchos investigadores
han propuesto el término “partnership” para referirse al proceso que conlleva que familias
y profesorado aprendan a trabajar juntos, valorando lo que cada parte puede aportar a la
relacién (Bolivar, 2006; Colds & Contreras, 2013; Garcia Bacete, 2003; Garreta, 2007;
Gomariz, Hernandez, Garcia & Parra, 2017; Gomila, Pacual & Quincoces, 2018; Pascual &
Gomila, 2015; Vilar, 2017).

Entre los modelos tedricos propuestos sobre colaboracion familia-escuela, el mas
ampliamente utilizado y difundido ha sido el de J. L. Eipstein (1987,1995, 2013; Eipstein et al.,
2002). La autora destaca la importancia del fortalecimiento de la relacion entre la familia y la
escuela como condicién necesaria para obtener mayores aprendizajes y un desarrollo
integral de nifios y nifias; es decir, establecer un modelo de alianzas entre las escuelas, las
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familias y la comunidad que tenga como eje central el desarrollo de los estudiantes. En este
modelo se aboga por crear comunidades escolares de aprendizaje, en los que la familia y
otros agentes de la comunidad guardan un papel relevante en la organizacién, gestién y
funcionamiento del entorno escolar (para un andlisis de los diferentes modelos que
conceptualizan la relacién centros educativos, las familias y las entidades comunitarias, ver
Alvarez, 2019).

La implicacidn de las familias en la accién educativa y el establecimiento de una relacién
constructiva y positiva compartiendo responsabilidades, en el marco de una comunicacién
bidireccional, se considera hoy uno de los factores determinantes en el éxito de los nifios y
nifas (Llevot & Bernard, 2015). En palabras de Collet & Tort (2017): “para educar hoy es
imprescindible un trabajo en red entre familias, docentes y comunidad. Nadie puede pretender
educar en solitario o, peor auin, en contra de los demds agentes” (p. 14). En este sentido, ni las
familias por si solas con sus mudiltiples condicionantes, ni los centros escolares de manera
aislada, pueden dar respuesta al conjunto de situaciones plurales que afectan actualmente
a la infancia, a la adolescencia y, en consecuencia, a su educacién y aprendizaje (Rodriguez,
Alvarez, Martinez & Epstein, 2019).

Las Escuelas de padres constituyen uno de los mejores recursos metodoldgicos para la
formacion de padres y madres. Se trata de cualquier tipo de actividad formativa dirigida a
los progenitores que proporcione conocimientos, destrezas u otros recursos para su
desarrollo como padre o madre mediante programas, conferencias, reuniones, cursos y
otros elementos andlogos (Gomariz, Parra, Garcia & Herndndez, 2019; Herndndez & Ldpez,
2006). Es un dispositivo de formacién que puede surgir de la propia iniciativa de las familias,
como una forma de autoinstruccién o de ensefianza mutua o como un recurso que el centro
ofrece a las familias que lo deseen - ver, Jorge Martinez (2012), ejemplo de una Guia préctica
para Escuelas de Padres y madres eficaces o el Taller de orientacidn familiar de Cano &
Casado (2012)-.

Generar nuevas y mas intensas formas de participacién de las familias en los centros
contribuye a la calidad de nuestro sistema educativo y no depende del establecimiento de
normativas legales, sino mas bien, de que cada centro educativo establezca los cauces y
recursos a través de los cuales mejorar esta implicacidon de las familias en la vida escolar
(Gomariz, Parra, Garcia & Hernandez, 2019). Las Asociaciones de Padres y Madres, si bien
han ido evolucionando en sus funciones (han pasado de tener un papel mas reinvidicativo a
la prestacién de servicios), tienen ante si nuevos retos para avanzar hacia nuevas
respuestas, a una realidad educativa y social en continuo cambio.

El trabajo que se presenta explica la aplicacion y el seguimiento del Programa “Construir lo
cotidiano: un programa de educacién parental” (Torio et al., 2013) para familias con hijos e
hijas entre 0-12 afios, que se ha llevado a cabo en el Principado de Asturias desde el afio
2011. Se trata de intervenciones de cardcter preventivo, con grupos mixtos reducidos, bajo
una metodologia experiencial y con una implicacidn institucional contando con la
colaboracién de los Centros de Educacidn Infantil y Primaria, asi como con las Asociaciones
de Madres y Padres. Al igual que otros programas que llevan a cabo este tipo de
intervenciones formativas preventivas (Ballester et al., 2018; Garcia Bacete & Forest, 2006;
Hidalgo et al, 2007; Martinez Gonzdlez, 2009; Rodrigo et al., 2008, , entre otros)
proporciona a los padres y madres una fuente de apoyo que les permite desarrollar mejor
sus tareas y responsabilidades educativas, optimizando las relaciones familiares y el
desarrollo de los menores (Torio, 2018) asi como promover la integracién comunitaria y
fortalecer la autonomia de la familia (Rodrigo et al., 2015).
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El objetivo prioritario del programa es proporcionar a los progenitores (ambos miembros
de la pareja a excepcidn de las familias monoparentales) unas relaciones mds igualitarias y
nuevos modelos de socializacién en la crianza y en la educacidn de los menores. La principal
aportacién de las sucesivas aplicaciones del programa en los centros (Torfo, 2018), reitera el
fortalecimiento de las competencias parentales (sentirse reforzados en lo que estdn
haciendo) y cambios en sus procesos cognoscitivos (conocimientos generales relacionados
con el desarrollo evolutivo y necesidades de sus hijos e hijas, corresponsabilidad familiar,
estilos educativos, etc.), habilidades emocionales (identificacién, expresién y manejo de
emociones; identificacidon de creencias limitantes; ajuste de expectativas; la autoestima, el
autoconcepto; la autoeficacia autopercibida del rol parental), habilidades sociales
(regulacién de conflictos, la comunicacién y la utilizacién de las redes sociales de apoyo) y
habilidades organizativas o de gestién (reparto de trabajo doméstico, gestion de la relacién
con la escuela, incorporacion de los hijos e hijas a las tareas domésticas), favoreciendo
relaciones mas satisfactorias en su dinamica cotidiana.

Los padres y madres participantes estdn llamados a reflexionar y analizar sus practicas
cotidianas, asi como sus creencias o ideas previas para construir y desarrollar mejores
estrategias educativas. Son grupos mixtos constituidos por un maximo de 12 personas, a fin
de facilitar un proceso de reflexién individual y colectiva a través del intercambio y la
comparacion con otros progenitores. El programa incluye diez sesiones —ademas de unas
sesiones complementarias- de frecuencia semanal y con una duracién de entre dos y dos
horas y cuarto. Las sesiones abordan diversos temas y contenidos sobre la importancia de
la corresponsabilidad familiar; se busca profundizar en la dimensién de la “familia como
comunidad”.

Los objetivos de la reciente investigacién son: 1) conocer la evolucién de la parentalidad
positiva de los progenitores que han participado en la aplicacion del programa “Construir lo
cotidiano”, y 2) analizar los efectos del programa a largo plazo con una especial atencién a
la evolucién de las competencias familiares y las necesidades actuales.

Metodologia
Participantes

La muestra inicial estuvo formada por 55 participantes, 25 padres (45,5%) y 30 madres
(54,5%). La edad media de los participantes era de 40,78 afios, por género no se
encontraron diferencias estadisticamente significativas entre hombres y mujeres. En la
variable nivel de estudios, el 32,7% tenian estudios universitarios superiores, 25,5%
universitarios medios, 21,8% formacidn profesional, 9,1% educacién secundaria, 9,1% estudios
primarios y el 1,8% estudios de doctorado. Se analizaron las relaciones entre el género y el
nivel de estudios de los participantes a través de la prueba X2, se considerd reagrupar las
seis categorias, para evitar que hubiera un 80% superior de frecuencias esperadas menores
de 5. Para ello se reagruparon en tres categorias: estudios primarios (9,1%), estudios
secundarios (30,9%) y estudios superiores (60%). El andlisis por género en esta variable
arrojo resultados estadisticamente significativos, x2 = 5,59; p < 0,05. Habia mds madres con
estudios superiores, mientras que los padres tenian mayormente estudios primarios o
secundarios.

Instrumentos

Se elabordé un breve cuestionario on-line, “Inventario de pautas y recursos familiares
(IPRF_2018). Consta de tres partes:

Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 112



Evolucidn de la Parentalidad Positiva: Estudio longitudinal de los efectos de la aplicacién de un programa de educacién
parental

““Inventario sobre pautas y recursos educativos familiares” (Torio et. al, 2013), este
instrumento es el que se emplea para evaluar la fase previa y posterior a la participacién en
el programa. Consta de 43 items donde se combinan preguntas cerradas y abiertas. El
inventario evalda las siguientes dimensiones: las imagenes de paternidad y maternidad,
modos de educar, reparto de trabajo doméstico, resolucién de conflictos y desarrollo de
una buena comunicacién. Los indices de fiabilidad en cada una de las dimensiones fueron
entre 0,86 y 0,60 (Torio-Ldpez, Pefia-Calvo, Inda-Caro, Ferndndez-Garcia & Rodriguez-
Menéndez, 2015). Para el estudio actual se consideraron seleccionar los 13 items que tenian
mas peso dentro de cada una de las dimensiones evaluadas por el instrumento. Se trata de
items dicotémicos (1= No/ 2 = Sf) y de 4 alternativas (0 = Totalmente en desacuerdo, hasta 4
= Totalmente de acuerdo).

““Escala de competencia parental percibida” (Bayot & Herndndez, 2008) se trata de una
escala que evalla la percepcidn que tienen los padres y madres sobre su aptitud parental.
Los autores rednen bajo este constructo el nivel de implicacidn escolar de los progenitores,
la dedicacién personal que tienen los padres y madres para participar en actividades
conjuntas con sus hijos/hijas, ocio compartido dentro de la familia, conductas de
asesoramiento y orientacién y la asuncion del rol de ser padre/madre. Estas capacidades se
evaldan a través de 22 items, donde los progenitores se autoevallan a través de una escala
likert de cuatro alternativas de respuesta, (0 = Nunca, hasta 4 = Siempre). El indice de
fiabilidad de la prueba en la poblacién espafiola es de 0,86.

-Asimismo, se considerd evaluar a los participantes a través de tres preguntas abiertas
sobre su participacién en el programa: a) cudles son los aspectos que mds recuerdan del
programa y que han aplicado durante estos afos; b) cémo de competentes se perciben
como padres/madres; y ¢) cudles son los nuevos problemas a los que se han enfrentado o se
estdn enfrentando actualmente y consideran que requieren mas formacion.

Procedimiento

Se establecié un contacto con las familias participantes de las diferentes aplicaciones del
programa, via e-mail, a fin de hacer un seguimiento y conocer la valoracién del programa
con el paso del tiempo y la apreciacién de los progenitores sobre algunos aspectos del
mismo (recursos que mas han aplicado, los recuerdos mds significativos, necesidades de
formacion en la actualidad, etc..). Ha sido preciso, por motivos diferentes (cambio de
cuenta de correo electrénico, ausencia de confirmacién de recepcién de mensaje, etc...)
establecer contacto telefénico a fin de comentar el proceso de ruego de la
cumplimentacién del instrumento. Una vez fueron informados del interés de su
participacion se les facilitd un cédigo que debian introducir en el enlace de acceso al
cuestionario a fin de cumplimentarlo de manera individual. La duracién para cubrir el
instrumento no superaba los 10 minutos. El instrumento se podia cumplimentar en
cualquier dispositivo electrénico: ordenador personal, Smartphone o Tablet con acceso a
internet.

Resultados

1. Andlisis de las diferencias entre el grupo inicial de participantes y la muestra final

Al tratarse de un estudio longitudinal, la muestra inicial de participantes fue de 55, sin
embargo, el nimero de participantes que cumplimentaron las tres fases de evaluacion,
inicial, final y en la actualidad fueron 30, el 54,5% de los progenitores. Previo a la realizacion
de los andlisis para comprobar los objetivos de este estudio, se consideré evaluar si existian
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diferencias en funcidn de las variables sociodemograficas y en las caracteristicas de
parentalidad, entre estos dos grupos.

Respecto a las variables sociodemogradficas, se analizaron las relaciones de la variable
participaciéon (si participé en el estudio de seguimiento/no participé en el estudio de
seguimiento) con el género, la edad y el nivel de estudios de los progenitores. En ninguna
de las tres variables sociales se encontraron relaciones estadisticamente significativas. Es
decir, ninguna de ellas, permitian explicar una posible hipdtesis sobre la no participaciéon de
los padres/madres en el estudio longitudinal.

En segundo lugar, se considerd evaluar si existian diferencias en base a las dimensiones de
parentalidad. Tanto en las seis dimensiones que evaltan las pautas y recursos educativos
familiares como en las dimensiones referentes a la percepcién de la parentalidad positiva, el
grupo de padres y madres que participaron en las tres fases del estudio longitudinal
tuvieron puntuaciones mas altas en la evaluacién inicial (Tabla 1). Las diferencias fueron mas
marcadas en la dimensién imagen de paternidad y maternidad (U = 221,50; p < 0,05) y en la
participacion de los hijos e hijas (U = 181,50; p < 0,01).

Tabla 1.

Valores promedios en las pautas educativas y en la percepcién parental por nivel de
participacion

Si participaron No participaron
n=30 n=25
Promedio (D.T.) Promedio (D.T.)
Pautas y educativas
Imagenes de paternidad y maternidad” 16 (4,1) 15 (1,73)
Modos de educar 19,71(1,98) 19 (1,45)
Reparto de trabajo doméstico 20,76 (3,06) 20,65 (2,69)
Participacién de los hijos/hijas™ 10,81 (1,11) 9,91(1,23)
Resolucién de conflictos 22,32 (2,18) 21,52 (2,48)
Buena comunicacién 9,66 (1,47) 9,36 (1,52)
Competencia parental
Implicacién escolar 16,56 (3,25) 15,58 (2,29)
Dedicacion personal 16,78 (2,41) 16,95 (1,88)

Ocio compartido

12,50 (1,82)

11,71(1,59)

Asesoramiento y orientacidn

13,35 (2,17)

12,90 (2,26)

Asuncién rol parental

14,22 (1,55)

13,95 (1,19)
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Si participaron No participaron
n=30 n =25
Promedio (D.T.) Promedio (D.T.)
Competencia parental percibida 73,83 (8,11) 71,78 (4,86)

*p<.05 ** p<.ot; ¥**¥p<.001

2. Evaluacién longitudinal de las pautas educativas y la percepcién parental
2.1 Analisis cuantitativo del estudio de seguimiento

A continuacién, los andlisis se centraron en determinar los procesos de cambio de los
padres y madres en lo referente las competencias parentales que se trabajaron en el
programa.

Respecto al conjunto de pautas y recursos educativos se consideré emplear la prueba no
paramétrica de muestras relacionadas de Friedman, ya que el tamafo de la muestra era
pequefio; asi como unificar las dimensiones de conflicto y comunicacién en un tnico factor.
En las cuatro dimensiones evaluadas a lo largo de los tres momentos, se encontraron
diferencias estadisticamente significativas. Es interesante observar cémo hay una mejoria
en la primera evaluacidn de seguimiento, 6 meses; sin embargo, en la evaluacién realizada
en la actualidad (han pasado diversos afios desde la formacidn), los progenitores
reportaron unos niveles mas bajos en lo referente a las pautas adquiridas durante el
programa

Para determinar entre qué momentos de la evaluacidén se centran las diferencias en las
familias, se realizé unas comparaciones por pares entre los valores promedios de cada
etapa del seguimiento. Para ello se consideré6 emplear la prueba no paramétrica de
Wilcoxon para muestras relacionadas y para corregir el efecto del error tipo | resultante del
analisis comparativo se aplicé la correccién de Bonferroni (valor de a por el nimero total de
comparaciones). Como se puede ver en la Tabla 2, se encontraron diferencias
estadisticamente significativas entre la actualidad y la fase previa del programa y la
evaluacién realizada a los 6 meses de haber acabado el programa. Es decir, los progenitores
reportaron valores significativamente inferiores esta ultima fase del seguimiento.

Tabla 2.

Andlisis de las diferencias de las pautas y recursos educativos empleados por los padres y
madres en los tres momentos de la evaluacion

Pr:;:::na Pr:lg':-zlma Actualidad An::ss Comparaf:ién por pares
M DT M DT M DT  Friedman Wilcoxon
Inicio-Actualidad
Imagen de o (z=-437"")
Paternidad y 7,21 1,18 7,23 1,37 4,97 1,19 25,482
Maternidad Final-Actualidad
(z=-3,97"")
Inicio-Actuali*dad
Z=-4,18
M::l?csatc’ie 317 /60 3,27 0,64 233 048 29718" Fifml-Ai;ualid)ad
(Z=-4,04"")
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Inicio-Actualidad (Z = -

Reparto de 3,297)
tareas 1024 1,77 10,36 1,38 827 1,70 15763
doméstica Final-ActuaLigad
(Z=-327)
Inicio-Actualidad
i ok (Z = -3’28**)
Confl{cto y 10,71 1,44 11,39 6,34 8,80 1,71 10,863
Comunicacién Final-Actualidad
(Z = '2’58*)

* p <0,05; ** p < 0,01; *** p <0,001

Se considerd realizar el mismo tipo de analisis con la percepcién parental que tenian los
padres y madres en el momento previo a participar en el programa y en la posterior (Tabla
3). Hay que sefalar que para esta variable se tenia solamente dos momentos de la
evaluacidn, el inicio y la actualidad, con lo que se empled la prueba no paramétrica para
muestras relacionadas de Wilcoxon. Al igual que sucedié en el inventario de pautas y
recursos educativos, los padres y madres se evaluaron mas negativamente en la actualidad.
Bien es verdad, que en este caso no se encontraron diferencias estadisticamente
significativas.

Tabla 3

Andlisis de las diferencias en las dimensiones de la competencia parental percibida en la fase de inicio del
programa y en la actualidad

Inicio Programa Actualidad Prueba de

M DT M DT Wilcoxon

Implicacién escolar 16,48 3,29 15,40 3,29 Z=-0,56
Dedicacidon personal 16,70 2,43 15,93 2,72 Z=-1,26
Ocio compartido 12,54 1,79 11,93 2,27 Z=-1,54
Asesoramiento y orientacidén 13,31 2,19 13,10 2,20 Z=-0,18
Asuncién rol parental 14,22 1,55 14,20 1,73 Z=-0,25
Competencia Parental Percibida 73,65 8,23 70,57 10,46 Z=-0,79

2.2. Andlisis cualitativo del estudio de seguimiento

Para realizar este segundo bloque de analisis se siguié el método analisis cualitativo de
textos donde se trata de analizar e interpretar el contenido del documento mediante el
software de prueba MAXQDA. Para ello, se realizd, en primer lugar, la construccidén de las
categorias tematicas. A cada una de estas categorias se le asignaron unos cddigos. Para ello
se empled un doble proceso: por un lado, se construyeron las categorias siguiendo los
factores empleados en el andlisis cuantitativo; por otro, se consideré seguir “cddigos
abiertos” o codificacién “in vivo” (Kuckartz, 2014), donde a partir de la voz de los
participantes se construyen los cddigos, de tal manera que se puede acceder a la
percepcién que tenian los padres y madres sobre lo que les ha aportado el programa, y no
cefiir el andlisis, Unicamente, a las categorias construidas a priori por el analisis cuantitativo.
El proceso de codificacion se realizé por parte de dos investigadores del equipo, el indice
Kappa de acuerdo inter-evaluadores fue 0,62, IC al 95% (0,54, 0,69), mostrando un nivel
bueno de acuerdo en el proceso de codificacién (MacPhail, Khoza, Abler, & Ranganathan,
2015).
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A continuacidn, se identificaron los segmentos en las preguntas abiertas finales del
cuestionario on-line para posteriormente proceder al andlisis. Este dltimo paso consistid en
un andlisis descriptivo de las frecuencias de cada una de las categorias identificadas a través
de las tres preguntas.

Referente a los contenidos del programa que mds recuerdan y han utilizado durante estos
anos (Figura 1) han sido los contenidos referentes a la comunicacién y la resolucién de
conflictos (39,78%):

- “El hablar mas tiempo con los hijos” (Madre, 44 afios).

-“El cuidar la manera de enfocar y el lenguaje para poder dialogar como el mejor
medio” (Madre, 48 afios).

- “Resolucién de conflictos Expresar sentimientos” (Madre, 40 afnos).

El segundo contenido que han empleado y destacan las familias son los “modos de educar
o practicas educativas (establecimiento de normas y limites)” (24,73%):

- “Las pautas para actuar con nuestros hijos” (Padre, 45 afnos).
-“Gestidn de rabietas” (Madre, 52 afios).

-“Pequenas pautas constantes, refuerzo positivo” (Padre, 38 afios).

Pocos

Asesoramiento y orientacién
Competencia positiva

Ocio compartido

Imagen paternidad/maternidad
Todas las sesiones del programa
Dedicacién personal
Implicacién escolar

Aplicacién practica

Reparto trabajo doméstico
Educacién Emocional

Modos de educar
Conflicto/Comunicacién

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%
Porcentaje de respuestas

Figura 1. Descripcién de los contenidos que mas recuerdan del programa y que les han
llevado a aplicar durante estos afios.

En tercer lugar, los temas relacionados con la educacién emocional (9,68%):
-“La necesidad de guardar la calma” (Madre, 43 afios).
-“El desinterés de los hijos por todo” (Padre, 50 afnos).

-““Manejo de la frustracion” (Madre, 40 afios).

A continuacidn, reparto de trabajo doméstico (8,60%):
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- “La cooperacion familiar. El consenso familiar” (Madre, 45 afios).

- “El reparto de tareas, el educarlos con igualdad de oportunidades
independientemente del sexo que tengan” (Madre, 42 afios).

- “La importancia de repartir las tareas en el hogar” (Madre 51 afios).

Y, por ultimo, la implicacidén escolar (3,23%) y la dedicacién personal (2,15%):
-““Relacién colegio casa” (Madre, 46 afios).

-““Debo seguir su formacion sin hacerla mia, sélo prestando ayuda en casi de ser
necesitada” (Madre, 40 afios).

-““Planificar mejor las rutinas” (Madre, 45 afios).

Cuando se les preguntd sobre el nivel de competencia que perciben actualmente en su rol de
padre/madre (Figura 2), los resultados muestran que los participantes evaluados en la fase
ultima del seguimiento, revelan una percepcién muy positiva sobre su competencia
parental. El 48,28% de los padres han emitido respuestas que se identifican con una clara
competencia positiva.

-“‘Si porque cada vez sé gestionar mejor las situaciones de estrés y a veces intento
darles la oportunidad de que lo solucionen ellos” (Madre, 49 afios).

-“Mds competente. Por comparacién con otros padres, aunque suene a soberbia”
(Madre, 50 afios).

-““Mis competencias han crecido” (Madre, 48 afos).

Por otro lado, hay un porcentaje elevado de padres (20,69%) que se sienten preocupados
ante su nivel de competencia para abordar las situaciones derivadas del cambio de etapa:

-“Cada vez es mas dificil. Por lo que he dicho antes. Las relaciones y las
responsabilidades crecen y se complican” (Madre, 43 afnos).

-““Las competencias son inversamente proporcionales a la edad del hijo. Ellos cada
vez son mas auténomos y se distancian naturalmente de nosotros” (Padre, 49
afos).

-““Cada vez menos, porque mi capacidad de influencia disminuye por el mayor
empuje de la edad y la mayor influencia externa” (Padre, 50 afos).

Un 24,14% consideran que es necesario seguir formandose a lo largo de la vida:

-“/Cada vez se va complicando todo un poco mas. Mas tareas del cole. Mas influencia
de amigos” (Madre, 45 afios).

-“‘Siempre se estd aprendiendo” “Te adaptas a las nuevas vivencias que son
distintas” (Padre, 48 afos).

-““Ni han crecido ni han disminuido simplemente han cambiado, ya que mi hijo con el
paso del tiempo va necesitando otro tipo de apoyo”” (Madre, 40 afios).
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Seguridad en mi mismo/a

Problemas de comunicacién

Formacién permanente

Poder abordar las situaciones por cambio de
etapa

Competencia positiva

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Porcentaje de respuestas

Figura 2. Descripcidn de la competencia parental percibida

Por ultimo, respecto a cuales son las principales demandas que plantean los padres y madres
en la actualidad (Figura 3), el porcentaje mayoritario se encuentra en recibir formacién en el
cambio de etapa adolescente (41,43%):

-“La adolescencia” (Padre, 48 afos).
-“Las amistades, las inquietudes” (Madre, 45 afios).

-““Los propios de la adolescencia, una primavera emocional” (Padre, 48 afios).

La educacién emocional (20%) se ha reflejado como la segunda preocupacién que muestran
los padres y madres:

-“Ser capaz de ponerme en su lugar, ver las cosas como las ven ellos, se te olvida
con el tiempo” (Madre, 48 anos).

-“Como empatizar” (Madre, 58 afios).

-“Autoestima” (Padre, 43 afios).

En tercer lugar, se encuentran los problemas de comunicacién (14,29%):

- “El problema fundamental es la falta de comunicacién y los enfrentamientos
verbales que son mas frecuentes (Madre, 51 afos),

-“En el didlogo” (Padre, 44 afios),

-“Aprender cémo conversar con ellos y tratar de que ellos también lo hagan”
(Padre, 41 afos),

Respecto a los modos de educar (8,57%) se destacan las siguientes voces:
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-“Dejarles mas libertad fuera de casa. Seguridad Internet para nifios” (Padre, 38
afos).

”

-“Ayuda para que no se dejen llevar por los amigos y apliquen nuestras ensefianzas
(Madre, 50 afios).

Relacionado directamente con el ambito escolar, destacan problemas con el asesoramiento
y orientacion (4,29%) e implicacion escolar (1,43%):

-“Aislamiento social por parte de compafieros e incomprensién y falta de empatia
por los profesores” (Madre, 38 afios).

-““Me asusta no conseguir que mi hijo tenga una buena educacién porque muestra
muy poco interés en ella” (Madre, 43 anos).

-““Los estudios futuros” (Padre, 62 afios).

-““Los estudios, salir, horario de llegada, horas de uso del mévil” (Madre, 44 afios).

Nada

Reparto tareas

Formacidn permanente
Implicacién escolar
Conflicto

Relaciones entre la fatria
Asesoramiento y orientacién
Modos de Educar
Comunicacién

Educacién Emocional
Formacién cambio de etapa adolescente

o
SN

10% 20% 30% 40% 50%

Porcentaje de respuestas

Figura 3. Descripcién de los nuevos problemas a los que se han enfrentado o se estan actualmente
enfrentando y consideran que requieren mas formacién

Discusion y conclusiones

La experiencia del grupo ASOCED en la intervencion familiar a través de este programayy la
aplicacién del mismo ha sido muy positiva (ha tenido buena acogida y aceptacién por parte
de las familias), ofreciendo oportunidades de aprendizaje que terminan posibilitando la
reconstruccién/optimizacion del ejercicio de la parentalidad. Las relaciones familiares, la
parentalidad positiva, las habilidades de comunicacién emocional, la supervisién parental,
las interacciones afectivas positivas o el entrenamiento en habilidades parentales, parecen
ser componentes importantes en las intervenciones preventivas eficaces basadas en la
evidencia (Maiquez, Blanco, Rodrigo & Vermaes, 2000; Orte & Ballester, 2018; Orte,
Ballester, Pascual, Gomila & Amer, 2018; Valero, Ballester, Orte & Amer, 2017;). El objetivo
de laiintervencidn es fortalecer a las familias y mejorar las dindmicas familiares para afrontar
de forma exitosa las situaciones de dificultad cotidianas.
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Se constata que la tipologia de familias que asiste voluntariamente al programa,
mayoritariamente, son padres y madres con estudios universitarios, que atienden a sus hijos
e hijas y que, en mayor o menor medida, ambos miembros de la pareja estan implicados en
este proceso y comparten actitudes, valores e, incluso, normas; sin embargo, perciben que
hay un amplio campo de mejora que no solo va a favorecer los procesos de crianza sino la
dindmica familiar cotidiana y la comunicacién entre sus miembros, especialmente, en los
aspectos educativos. Sin embargo, en el estudio que nos ocupa no hubo diferencias
significativas, entre el grupo de familias que inicié el programa y el grupo de familias que
participd integramente en el estudio longitudinal, en funcién de las variables
sociodemogréficas (género, edad, nivel de estudios) entre el grupo de participantes y la
muestra final. Tanto en las dimensiones que evaldan las pautas y recursos educativos
(imagen de paternidad y maternidad, modos de educar, participacién de los hijos e hijas en
las tareas del hogar, resolucién de conflictos y comunicacién) como en las dimensiones
referentes a la parentalidad positiva (implicacion escolar, dedicacién personal, ocio
compartido, competencia parental percibida, asuncién del rol parental). Podemos
considerar que la participacion voluntaria en el programa y la atencién continuada en el
programa ayuda a la valoracién positiva del mismo y provoca pequefios cambios de proceso
lento, pero no menos importantes. En los programas dirigidos a familias en situacion de
riesgo y multiproblematicas (Gémez, Cifuentes & Ortun, 2012; Vargas, Richaud & Oros, 2018)
puede parecer que presentan resultados exitosos, destacando un incremento significativo
de los resultados al tratarse de modelos mixtos centro/hogar (visitas domiciliarias). Dichas
familias presentan multiples focos estresores y la participacion en los programas consigue
disminuir los niveles de riesgo familiar para el desarrollo infantil desde un nivel peligroso a
un nivel ubicado por debajo de los umbrales considerados de riesgo.

En nuestro caso, en la temdtica que nos ocupa, la corresponsabilidad familiar, la implicacién
de ambos cényuges es fundamental para establecer compromisos de cambio, por lo que se
establece como requisito irrenunciable que ambos participen en las sesiones del programa;
el indice de fidelidad y seguimiento de las familias que participaron en el estudio en las tres
fases, es un reflejo del compromiso de estos progenitores con la educacién de sus hijos e
hijas, algo necesario para poder trabajar en red entre familias, docentes y comunidad
(Collet & Tort, 2017). Son pocos los estudios (Negreiros, 2013) que abordan los predictores
de participacion parental (asistencia constante, implicacién) en programas universales -
programas destinados a poblaciones que no han sido seleccionadas en funcién de los
riesgos-. De igual modo, estudios recientes (Bloomquist et al., 2012) corroboran la relacién
positiva entre el nivel de estudios y la asistencia de los progenitores en los programas y
concluyen que los padres con alto grado de asistencia eran aquellos que estaban muy
motivados y albergaban altas expectativas por el hecho de que el programa se centrara en
los padres. Un mayor grado de alianza parental en la crianza y unos niveles inferiores de
comunicacién negativa guardan una relacién positiva con la implicacién parental en los
programas familiares (Rienks et al, 2011).

En el andlisis longitudinal se verifica que, al comparar las diferentes fases de la evaluacion
del programa (inicial, final y la actualidad), apuntan un ligero ascenso en todas las
dimensiones al finalizar la aplicacién del mismo y desciende considerablemente, en Ia
actualidad. Debemos ser conscientes de que para algunas parejas han pasado ocho afios
desde su aplicacién y teniendo en cuenta que se tratan de conductas que necesitan ser
fortalecidas durante la construccion de las dindmicas familiares, donde se estdn
produciendo continuos cambios entre los miembros de la estructura familiar, es
comprensible que, transcurrido un periodo de tiempo tan amplio, las demandas vy
necesidades hayan cambiado y, por ello, podria explicarse ese ligero descenso en la
actualidad. Este resultado esta en consonancia con las investigaciones las cuales definen el
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proceso de la paternidad como un camino donde es necesario adaptarse a los diferentes
cambios vitales y circunstancias asociadas al rol de padre y madre, y la necesidad de la
colaboracién de la escuela como agente participante en el proceso de socializacién
(Epstein, 2013; Garreta, 2007; Gomariz, Herndndez, Garcia & Parra, 2017). Tematicas como
los estilos educativos o modos de educar, el establecimiento de normas y limites, los
procesos de comunicacién (escucha activa), la negociacién como via de resolucién de
conflictos, son contenidos del programa valorados positivamente y aplicados en su practica
cotidiana. Negreiros (2018) establece un marco tedrico de participacion familiar con
dimensiones como la comunicacidn, el conflicto y la cooperacién, aspectos que se abordan
detenidamente en la segunda parte del programa (Construir una relacién familiar mas
satisfactoria: ;Cdmo hacer que las cosas vayan mejor? Herramientas para el cambio). Los
contenidos referidos a la comunicacién y resolucidn de conflictos, los modos de educar o
practicas educativas, el reparto del trabajo doméstico son los contenidos que mas
recuerdan y han utilizado en estos afios. Incluso, un grupo de padres y madres consideran
necesario seguir formandose a lo largo de la vida. Sin duda, la participacion parental es mas
alta cuando los objetivos del programa estdan mas préximos a las motivaciones de los
padres, cuando perciben la posibilidad de aprender mas sobre sus hijos y cuando lo ven
beneficioso (Dumas et al., 2006; Gross et al., 2011).

Los datos reiteran la necesidad de una formacién mas prolongada en el tiempo y en funcién
de las necesidades que van surgiendo durante el periodo de crianza. Son padres y madres
que se perciben competentes y participan en el proceso de aprendizaje de sus hijos y en la
implicacion en las tareas que realizan (obteniendo puntuaciones altas en la implicacién
escolar y la dedicacién personal, descendiendo en el asesoramiento y la orientacién). Tanto
investigaciones internacionales como nacionales (Bolivar, 2006; Dearing, Kreider & Weiss,
2006; Garreta, 2007, 2015; Ruiz de Miguel, 2009) muestran la conexién entre participacién
familiar y el rendimiento escolar, sefialdndose como un factor clave en el éxito académico
(logro de los alumnos en matemdticas, promocidén de la lectura, etc...). Otros estudios
confirman que, a mayor participacién familiar, mayor rendimiento y motivacién (Cérdoba,
Garcia, Luego, Vizuete & Feu, 2011) asi como la implicacién e interés del alumnado por su
propio desarrollo o educacién (Jiménez, 2006).

En su mayor parte, los progenitores han realizado la formacién cuando sus hijos se
encontraban en la etapa de educacién Infantil y primaria lo que ha supuesto que los
menores se encuentren, en estos momentos, en la etapa de la adolescencia. Este proceso
de transicion del nifio o nifia a joven, marcado por profundos cambios fisicos, psicoldgicos
emocionales y sociales, se constatan como principales problematicas o demandas en la
actualidad, como se ha reflejado en los resultados de este estudio, donde un porcentaje
elevado de progenitores sefialaron entre las principales demandas para trabajar su
competencia parental, recibir formacidn para abordar las situaciones de cambios de etapa.
Los estudios realizados sobre los efectos positivos que pueden esperarse de la relacidn
entre las familias y los centros educativos desde una perspectiva de cooperacién,
entendimiento y respeto mutuo, constatan una mejora en el ajuste social de los menores y
adolescentes (Jimenez & Moreno, 2015; Lozano, Alcaraz & Colas, 2013). La colaboracion de
los centros educativos con las Asociaciones de Madres y Padres, implementando programas
que favorezcan una parentalidad positiva, puede ser una herramienta eficiente para
orientar a los padres y madres en las necesidades que se han observado en este trabajo,
adquirir una mayor formacidon para saber cdmo afrontar desde una perspectiva pedagdgica
los cambios fisicos, psicoldgicos y sociales tan caracteristicos en el periodo de transicion de
la infancia a la adolescencia, afrontar estilos de comunicacién positivos, adaptar los modos
de educar a la nueva etapa y desarrollar habilidades en educacién emocional (Gomariz,
Parra, Garcia & Herndndez, 2019).
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Consideramos necesario resaltar algunas limitaciones en el proceso de la investigacion.
Principalmente hemos de destacar las dificultades encontradas en el proceso de recogida
de datos por la mortalidad de la muestra. La disminucién en el nimero final de participantes
que cumplimentaron el cuestionario on-line, se explica debido a que, hay familias que han
realizado la formaciéon hace mas de ocho afios y los datos de contacto facilitados en el
momento de participacién en el programa han variado (correo electrénico, teléfono,
etc...), siendo solventados a través del contacto telefénico o via email con el progenitor
que cumplimentd el cuestionario en primer lugar.

Por otro lado, el requisito de participacién de ambos miembros de la pareja, salvo en el caso
de familias monoparentales, es uno de los handicaps en la captacién de familias, pero
consideramos que es uno de los aspectos mas novedosos del programa, y por el que
seguimos apostando en el futuro. Asimismo, algunas familias que han participado en el
programa han reclamado atenciones individualizadas relativas a problematicas especificas
para practicar habilidades con los hijos e hijas (combinacién de trabajo grupal y atencién a
la pareja) pero se ha optado por no abordar cuestiones de caracter terapéutico familiar ya
que exigiria intervenciones individuales con una dindmica que rompe la estructura del
programa y los objetivos para los que se ha disefiado el mismo.

Esta contribucion pretende incidir en la relevancia de proporcionar a los padres y madres
programas de educacién parental basados en la evidencia enmarcados en sus proyectos
vitales y atendiendo a las necesidades y demandas del momento (proporcionar servicios y
programas centrados en el contenido de las tareas y funciones parentales es el objetivo de
la Recomendacion del Consejo de Europa, 2006) asi como dedicar tiempo y recursos al
proceso de captacion, reclutamiento y mantenimiento de las familias en los programas de
educacién parental.
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Resumen

La familia y la escuela son contextos de desarrollo para nifios y nifias y, aunque comparten
intencionalidades de formacién, parecen caminar por senderos diferentes. Las escuelas
familiares orientadas desde un enfoque de las capacidades y la corresponsabilidad sobre la
base de los nifios y nifias como titulares de derechos y actuadas mediante alternativas de
formacion y del fortalecimiento de la participacién de la familia en la escuela son, desde la
experiencia que deriva esta reflexidn, una estrategia socioeducativa que favorece el
desarrollo humano de los actores. Se asume una practica investigativa construida a partir
de la Investigacién Accién Participante (IAP) en Manizales, Colombia con el
acompafiamiento de la Universidad de Caldas.
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Family schools. A favorable experience for human
development

Abstract

Family and school are developmental contexts for boys and girls and, although they share
training intentions, they seem to walk different paths. Family schools oriented from a
capacities and co-responsibility approach based on children as holders of rights and acted
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on through training alternatives and strengthening family participation in school are, from
the experience that derived this reflection, a socio-educational strategy that favors the
human development of the actors. A research practice built from Participatory Action
Research (PAR) is held in Manizales, Colombia with the support of the University of Caldas.

Keywords

Family schools; Human development, Capacities; Opportunities.

Introduccion

Las familias y la escuela son entornos educativos que favorecen la construccién de
conocimientos, la incorporacidon de habitos, habilidades y destrezas, al igual que la
formacion en valores y la construcciéon de significados. Cada una, desde su lugar y
responsabilidad social y de las relaciones que construye con y entre sus integrantes, cumple
funciones particulares, pues “ni la familia ni la escuela pueden, por si solas, afrontar la
formacién de la nifiez y la juventud. Se hace necesario un acercamiento en el que la
educacién familiar se coloque como posibilidad pedagdgica de tal confluencia” (Paez y
Pérez, 2018, p. 9).

A este propdsito, Lacasa (2008) propone como primer elemento para la definicién de la
relacién, la consideracion de la familia y la escuela como comunidades de practicas que se
fundamentan a través de la interaccién entre sus integrantes, donde cada uno cumple un
rol reconocido y donde se utilizan instrumentos que cumplen determinadas funciones. De
igual modo, Rogoff (1997) asume la comunidad de practicas como un grupo de personas
que interactdan y comparten formas de organizacidn, valores y practicas. La interaccion,
segun la autora, “crea lazos de dependencia y de afecto entre los individuos que se
expresan a través de cddigos simbdlicos, sentimientos y creencias compartidas y una ética
de la vida en comun” (p. 48).

Las familias definidas por la configuracion de relaciones parentales y vinculantes dadas por
la intimidad poseen, en palabras de Lacasa (1997), fondos de conocimiento considerados
como ese universo de creencias y valores que se encubren detrds de sus practicas
cotidianas y se vinculan con las diferentes actividades y recursos que necesitan para
subsistir. Esto quiere decir que en los grupos familiares sus integrantes comparten una
historia, configuran motivos e intenciones, despliegan practicas y discursos, cumplen tareas
para si 'y para otros y movilizan recursos, capacidades y emociones.

Asimismo, la escuela como posibilidad ha de ser un escenario de mediacién cultural donde
confluyan procesos de ensefianza y aprendizaje a partir de relaciones vivenciales y
democraticas que faciliten a los actores construir significados y constituirse como sujetos
autoreferenciales. En otras palabras, siguiendo a Giroux (2006), la escuela es un contexto
para la participacién democrdtica de los estudiantes, en la que pueden compartir sus
sentimientos, vivencias, apropiar conocimientos —no solo formales— y proyectar su
interaccién con la sociedad.

La relacién familia-escuela debe pensarse en términos de los nifios, nifias y adolescentes en
su condicién de sujetos de derechos y buscar su reconocimiento y la satisfaccién de sus
necesidades materiales y subjetivas, fundamentadas en una nueva ética para promover su
desarrollo. El hecho de comprender a los nifios como seres que se desarrollan en la vida
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social gracias a la interaccion con las personas que les rodean simboliza que requieren de
personas, hombres y mujeres, adultas capaces de acompafarles en su proceso y
garantizarles condiciones y calidad de vida acordes a sus requerimientos y capacidades.

A este respecto, Arias (2017) afirma que:

La infancia es un estado del ser humano, no es una condicidon de dignidad o
reconocimiento limitada por estados de incompletud; el nifio o la nifia son seres
completos, dignos, son ciudadanos participes desde su condicién de ciudadania, su
voz debe ser escuchada como se escucha la voz del adulto. Es recurrente, sin
embargo, la pregunta del adulto cuando de derechos de los nifios se habla, y ;dénde
estan los deberes? Este ejercicio requiere asegurar que, sin derechos, no hay
deberes y, por otra parte, no se le restituye a nadie los derechos que nunca ha
tenido, una ruta de restitucion de derechos a una infancia que nunca los ha tenido,
no se pierde lo que no ha tenido, ni le devuelven lo que nunca perdid, simplemente
no lo tuvo. (p. 132)

Si la intencidn de la relacién entre familia y escuela estd a favor de los nifios-as en su
titularidad de derecho, ha de considerarse el didlogo como mediador de un intercambio
comunicativo continuo en el que se reconozca la confianza, la esperanza, la capacidad de
escucha y la busqueda de alternativas para aportar al desarrollo de los sujetos que los une.
El didlogo entonces es una relacion y la relacidn implica participacién y capacidad de
actuacion para elegir, decidir e incidir en situaciones que se deben atender de manera
compartida.

Asi pues, se debe generar un nuevo pacto educativo que articule la accidn educativa escolar
con la de otros agentes (Tedesco, 1995) como la familia y para ello hay que apelar a
estrategias que, como las escuelas familiares, hagan posible la relacion. El proyecto de
investigacion titulado Escuelas familiares: escenario para el encuentro de la Universidad de
Caldas en Manizales, Colombia del cual se deriva el articulo que se presenta asume las
escuelas familiares como:

Escenario de encuentro entre los(as) maestros(as), las familias, los(as) estudiantes y
otros agentes educativos para reflexionar y dialogar sobre la realidad y el sentido de
ser nifio o nifia en el contexto actual; identificar las condiciones de riesgo y
posibilidad que se implican en su desarrollo y promover las capacidades de las
familias, los maestros y maestras para compartir experiencias, formarse, identificar
oportunidades de relacién y construir conjuntamente alternativas que promuevan la
titularidad de derechos, en otras palabras el desarrollo humano. (Rodriguez, 2014. p.

4)

El proyecto se inscribe en el Centro de Acompafamiento a las Familias' (CAF),
especificamente en su Programa de Escuelas Familiares, y el Departamento de Estudios de

' El Centro de Acompafiamiento a las Familias se concibe como un escenario socioacadémico en el que
convergen la investigacion, la formacién y la proyeccién en torno a las familias y sus integrantes. Se orienta a la
articulacién de practicas académicas de la Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales en el que convergen los
diferentes programas de pregrado y postgrado a través de su actuacién en escenarios en los que confluyen:
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Familia de la Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales de la Universidad de Caldas. En
términos académicos y para cumplir con los procesos de educacidn propios de la
Investigacién accidn participante se vincularon estudiantes de practicas de pregrado de los
programas de Accion Fisica Humana, Disefio Visual, Desarrollo Familiar y Educacion Fisica.

El objetivo general: Promover las escuelas familiares como estrategia de fortalecimiento de
la relacion familia y escuela y por esta via el reconocimiento de los nifios, nifas y
adolescentes como sujetos de derechos. Sus objetivos especificos: a) Fortalecer la
participacion de las familias en la escuela como agentes corresponsables de los procesos
educativos, y b) Fortalecer las capacidades protectoras de las familias y de las escuelas para
la promocioén de los vinculos de afecto, respeto, cuidado, solidaridad y confianza como
pilares esenciales de la formacién de los nifios y las nifias.

Desde la perspectiva epistemoldgica, el proyecto se instalé en el constructivismo
sociocultural y metodolégicamente en la Investigaciéon Accidn Participante (IAP). El énfasis
estuvo en el enfoque de las capacidades y el desarrollo humano.

Metodologia

Cabe iniciar mencionando que el proyecto se orientd desde la Investigacion Accién
Participante (IAP) para lo cual se reconocieron dos procesos: el primero, conocer y
reflexionar sobre la realidad vivida por la poblacién en términos de la de la relacién familia —
escuelay, el segundo, actuar para fomentar la participacion de las familias en las escuelas y
fortalecer sus capacidades educativas como familias y maestros(as). A la luz de la
metodologia, la educacién fue la mediacion para la reflexién con intencién transformativa.
El estudio se realizé en una institucidn educativa de basica primaria que incluye tres centros
escolares en el sector rural de la ciudad de Manizales, Colombia. Se trabajé con 177 familias,
200 nifios y nifias y 11 docentes.

Los momentos investigativos en funcién de la IAP y la intencionalidad del proyecto, sus
técnicas e instrumentos y sus principales resultados fueron:

A. Contextualizacion de la escuela familiar en el escenario escolar

La contextualizacion se asume como un momento comprensivo de insercidn vy
conocimiento de la institucién y la comunidad educativa, en cuanto a sus caracteristicas
institucionales, sociopoliticas, econdmicas, culturales y ambientales; unido a las
particularidades sociodemogréficas que caracterizan tanto a las familias como a los(as)
maestros(as). Las técnicas utilizadas fueron la cartografia social, el mapeo de actores y la
caracterizacion sociodemografica.

Entre los resultados: Las escuelas y las familias se ubican en sectores vulnerables de Ila
ciudad (estrato socioeconémico uno®); maestros(as) con formacion universitaria y edades

familias, grupos, comunidades e instituciones en orden a generar procesos de conocimiento, de transformacién
e incidencia en politica publica.

* En Colombia la estratificacién socioeconémica hace referencia a la clasificacién de los inmuebles residenciales
que deben recibir servicios publicos. El estrato socioecondmico uno corresponde a parte de la poblacién que
alberga usuarios con menores recursos.
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entre 25 y 45 afios; familias con tipologia nuclear, monoparental con jefatura femenina y
extensas, con edades entre los 0 y 45 afos; y niveles de educacién formal de secundaria
incompleta. Las familias no cuentan con los recursos y oportunidades materiales suficientes
para atender los requerimientos de los nifios y nifias.

B. Diagndstico Participativo

Corresponde a la identificacidon, priorizacidn y andlisis comprensivo de las situaciones que
vulneran o potencian el desarrollo de la poblacién de trabajo. En lo particular del proyecto
concierne a las situaciones que lesionan o promueven la condicién de derecho de los nifios
y nifias y de los requerimientos y capacidades de sus familias y sus maestros(as) para
responder a la situacién. Asi también de conocer la participacién de las familias en los
procesos escolares.

El proceso diagndstico se realizé con cada uno de los grupos poblacionales —nifios(as),
familias y maestros(as)— a partir de cuatro ejes problémicos: nifos(as) titulares de
derechos, democratizacion de las relaciones familiares, nifos(as) y ciberespacio, éxito y
permanencia escolar. En cada uno de los ejes se inclufa el reconocimiento de oportunidades
y capacidades con las que contaban las familias y los maestros(as) para responder a las
situaciones evidenciadas. Se utilizé la recuperacidn histérica con base en lineas de tiempo y
narrativas para identificar la historia de vida familiar y escolar, comprender el presente y
proyectar acciones futuras. El trabajo se complementd con la entrevista abierta, que
involucraba indicadores de las propuestas de Sen (2000), Nussbaum (2012), Doyal y Gouhh

(1994) y Hornby (2011).

Entre los factores de riesgo se identificaron practicas familiares autoritarias que someten a
nifios(as) y mujeres a situaciones de violencia, inequidad de género y generacién, pocos
espacios de comunicacién y ocio familiar, descalificacion y desconocimiento afectivo en las
relaciones, falta de claridad en la definicidn de normas y reglas, poca participacion de la
familia en la escuela y falta de implicacién de la familia en los procesos escolares.

C. Elaboracidn y ejecuciéon de planeas de accion o proyectos socioeducativos para la
escuela familiar

La elaboracidn de planes de accidn corresponde al disefio de propuestas de actuacién para
responder a las situaciones identificadas en el diagndstico participativo. En otras palabras,
representa la planeacién del proceso para lograr las mejoras y las transformaciones
necesarias para promover la titularidad de derecho de los nifios-as. La ejecucién atafie al
proceso educativo realizado con la poblacién y orientado hacia la reflexividad y el cambio.

A partir de los resultados del diagndstico y retomando las intenciones y propdsitos de la
comunidad educativa escolar, el equipo de investigacién incluidos los estudiantes
practicantes formuld 10 proyectos socioeducativos orientados a las causas y no solo a los
efectos inmediatos, que es lo que generalmente se espera, por ejemplo bullying, maltrato
infantil, drogadiccidn, entre otras. En la busqueda de prevencién y promocidn, retomando
los planteamientos de Di Marco, Faur y Méndez (2005), se tiene en consideracion la
democratizacién de las relaciones como principio para la transformacidn “de estilos de vida
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en los modelos de género, de autoridad, y en la concepcidn de los derechos de la infancia
junto con una concepcion del cuidado mutuo entre todos los miembros del grupo familiar”
(p-17) y de la escuela.

En términos de una visidn de proceso y participacion, los proyectos se ejecutaron en tres
escenarios: formacién docente, sociofamiliar y ocio y desarrollo educativo. El primero
implicé el trabajo de formacién con los(as) maestros(as). El segundo involucré a los
nifios(as) en las aulas de clase, en una unidad de aprendizaje del drea de ciencias sociales
denominada escuela familiar, y a sus familias en talleres de formacién familiar o semilleros y
“tertuliaderos” familiares. El tercero corresponde a encuentros de ocio donde, a través de
la danza, el deporte, la lidica y el arte, se encontraron los tres actores.

En la siguiente tabla se nombran los proyectos socioeducativos que orientaron las escuelas
familiares y los escenarios de trabajo en los que se incluyeron:

Tabla 1.
Proyectos socioeducativos en escuelas familiares en Manizales, Colombia entre 2015 y 2018

Proyectos educativos

Institucion Centro

. Escenario Formacidn docente y Escenario Ocio y desarrollo
educativa escolar

sociofamiliar educativo

Escuela y familia, promotoras de
desarrollo humano de los nifios y
nifias.

Alto Bonito  pamjlia y escuela, escenarios de
afecto: una estrategia para el
desarrollo integral de nifios y nifias
como sujetos de derechos.

La familia y la escuela,
promotoras de  relaciones
democrdticas a partir del teatro.

Los procesos de educacién en el Elbiodrama, una mirada hacia la

. escenario sociofamiliar, una relacién familia escuela.
José L L
Antonio Santa reflexién para la accidon desde los
Galdn Teresita del  vinculos socioafectivos. El ocio como promotor de
Nifio Jesus vinculos socioafectivos en la

La construccidn de relaciones escuelay la familia, a través de
democréticas en la relacién familia- juegos predeportivos.

escuela.
Educacion afectiva, un compromiso La relacion familia-escuela a
de la familia y la escuela. través de la danzay el teatro.
Bajo N, .
J. La democratizacién de relaciones,
Corinto

un espacio de participacién familiar
que permite fortalecer la relacion
familia-escuela.

D. Evaluacion y sistematizacion

Este momento —formativo (durante) y sumativo (final)— es una estrategia de andlisis para
reconocer los aprendizajes, los avances y limitaciones, y reconstruir con sentido la
experiencia. Las técnicas fueron el taller, las entrevistas, los instrumentos, guias de
observacidn y fichas de seguimiento.
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Los resultados de la evaluacién y sistematizaciéon se agruparon en tres categorias: a) la
escuela familiar, una oportunidad para la relacién familia - escuela, b) la participacién de las
familias en la escuelas, ¢) las capacidades educativas fortalecidas y co-construidas por las
familias y los (as) maestros(as), un reto para la educacion de los nifios(as). El proceso, como
se identifica en los resultados, permitid significar a las familias por las relaciones y los
vinculos construidos mas alld de las relaciones de consanguinidad y las estructuras
predeterminadas. Reconocer la escuela como escenario para la formacién mds que para la
transmision lineal de conocimientos formales y la importancia de una relacién propositiva.
Las familias, no todas por supuesto, han asumido un compromiso con la escuela el cual se
identifica en acompafiamiento en las deberes escolares, didlogo con los(as) maestros(as),
motivacién a sus nifios(as) sobre el sentido de la escuelas y sus posibilidades para la
formacidn; implicaciéon en actividades de manutencién entre otras. Los discursos de las
familias y los(as) maestros(as) expresan fortalecimiento de conocimientos sobre su lugar
educativo para la promocién del desarrollo de sus nifos(as), asi como practicas orientadas
al relacionamiento, el reconocimiento y la equidad.

Con la observacién de los resultados se evidencidé que los nifios, las familias y los maestros
adquirieron un saber educativo con base en la interaccidn y la relacién intergeneracional,
con una intencionalidad transformativa que se expresa en nuevos discursos sobre el
sentido y el lugar de las familias, los requerimientos de didlogo entre familia y escuela y el
reconocimiento de las relaciones democraticas como fundamento de una equidad de
género tendiente al reconocimiento y la inclusion. Este proceso facilitd la recreacion y
resignificacion de la cultura familiar y escolar por parte de la poblacién de trabajo, quien ha
elaborado cédigos de saber a partir de su propia realidad.

Discusion y conclusiones

La estrategia de escuela familiar, una oportunidad para el desarrollo humano en la
relacion familia-escuela

La escuela familiar, tal como se reconoce en los resultados que se presentan en este escrito,
y en perspectiva del desarrollo humano, es una oportunidad para que dos de los actores
esenciales en la formacidn de los nifios y las nifias se reconozcan como agentes educativos
que deben complementarse desde el encuentro y la co-construccién. En otras palabras, la
estrategia, siguiendo a Sen (2000), es un escenario de oportunidades para actuar, mas alla
de las discontinuidades que los pueden separar.

Asi pues, pensada y actuada de acuerdo con una educacidn reflexiva y donde las ldgicas
residen en los sujetos y en los procesos, la escuela familiar es una oportunidad para que
familias y maestros(as) logren un ambiente protector que le permita a los nifios y nifas
“mejores herramientas posibles para la construccién de su vida, disfrutando de
oportunidades para desarrollar su capacidad individual en un entorno seguro y propicio”
(Vertel y Cuervo, 2013, parr. 1). De este modo, la escuela familiar, como oportunidad, es un
entorno protector para plantear las condiciones adecuadas para el crecimiento y desarrollo
de los nifios y nifias como seres individuales, Unicos, dignos, valiosos y capaces de dar y
recibir.

Dimensionar la formacién como mediacién en las propuestas de escuela familiar es una
oportunidad para que docentes y familias se encuentren en el didlogo y reflexionen sobre
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sus realidades y se comprometan a propiciar acciones orientadas al cambio. En este
escenario, el acompafamiento especializado para crear y recrear sus propuestas de trabajo,
y por esta via articularlos al Proyecto Educativo Institucional (PEl), garantiza la
sostenibilidad y fortalecimiento de la relacién. La formacién de estos dos agentes, como lo
expresa Mayolas y de Guevara Pascual (2016), es un deber pero también un derecho por la
responsabilidad compartida.

En concordancia con lo expuesto hasta ahora, cabe destacar que las escuelas familiares
pensadas en el didlogo y el encuentro son una oportunidad para que las familias compartan
experiencias de vida y aprendan de otras experiencias. Encontrarse en la narrativa del
otro(a) les ayuda a reconocer que no estdn solas y que las précticas educativas que siguen
con sus nifilos y niflas pueden ser comunes o diferentes. Se encuentran en los deseos,
tensiones y temores de ser responsables del ser y el hacer ajeno.

Asimismo, la estrategia de escuela familiar entrega a las familias y docentes la oportunidad
de reconocer a los nifios y nifias como sujetos de derechos. Seres sensibles, afectivos,
sofiadores, capaces de tomar algunas decisiones y emitir juicios frente al mundo. La
escuela, bajo la concepcidn de familia heterogénea, diversa e incluyente, como escenario de
formacién y construccién de conocimiento, y de la educacién como proceso de mediacién
para la formacion, rompe con practicas tradicionales que recogen la obediencia y la
sumision. La oportunidad de vincularse permite, siguiendo a Galvis (2011), explorar la
igualdad como principio atributivo que libera a los nifios y nifias de la dependencia y los
define como sujetos titulares de los derechos.

Finalmente, la escuela familiar fundamentada en el marco la alianza interinstitucional
representa el conjunto de recursos y voluntades, también para actuar en funciéon de
responsabilidades, de alguna manera, compartidas. Igualmente, el trabajo en red y la
interdisciplinariedad dotan de sentido la estrategia de escuela familiar y soportan a las
familias y las escuelas para que se definan y accionen con un propdsito comun.

La participacion de la familia en la escuela: una oportunidad, una capacidad.

La participacion de las familias en la escuela se expresa como una forma de relacionamiento
con el centro escolar y deriva un compromiso con la educacién de sus nifios(as). De esta
manera, la participacidn no es una actuacién ingenua sino una expresion simbidtica dotada
de sentido en la que el maestro(a) igual tiene un compromiso de promoverla, asumirla y
respetarla. Es decir, es un asunto de dos para cumplir con un objetivo comun; no se puede
esperar que las familias lo hagan en solitario. en palabras de Blanco, es “un rasgo de una
educacién que refleje calidad y equidad y destaque el esfuerzo compartido por parte de la
comunidad educativa” (2014, p.18).

En tanto oportunidad, la participacion de las familias en los centros escolares se constituye
en una acciéon pedagdgica que en palabras de Moya se define como “una situacién
formadora” (2002, p. 20) orientada, en este caso, al desarrollo de los nifios(as); al tiempo en
una mediacién para la relacién entre los actores que se implican en su proceso educativo.
De esta manera, recogiendo los planteamientos de Villalobos Martinez (2017) y Garcia Sanz,
Hernandez Prados, Parra Martinez y Gomariz Vicente (2016, p.99), a través de la
participacion se crea una oportunidad de didlogo favorable que ademas de permitir unas
relaciones amables favorece la implicacién conjunta en la gestion educativa.
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En tanto capacidad, la participacion de las familias en la escuela, como lo expresan Meza
Rueda y Pdez Martinez (2016), les permite hacer parte —actuar- de los procesos escolares,
involucrarse en la planeacion institucional y co-crear con los(as) maestros(as) alternativas
para fortalecer sus conocimientos, revisar sus fines educativos y ajustar o cambiar los
discursos y las practicas a favor de ambientes socioafectivos familiares caracterizados por
relaciones democraticas

Escuelas familiares y desarrollo humano, una lectura a partir del fortalecimiento de las
capacidades

Las capacidades son “las diversas cosas que una persona puede valorar, hacer o ser” (Sen,
2000, p. 99), Y “un conjunto de oportunidades (habitualmente interrelacionadas) para
elegir y actuar” hacen posible en el contexto de la relacién familia — escuelas que los grupos
familiares y los-as maestros-as puedan fortalecer y ejercer su agencia en funcién de la
educacidn de nifios y nifias.

Si bien el fortalecimiento de capacidades para la formacién de esta poblacién es una de las
responsabilidades de las familias y los(as) maestros(as), hay que reconocer que no es una
tarea del todo facil. De un lado, ser y hacer familia es un asunto posible, pero al tiempo
complejo si se tiene en cuenta que en este proceso se involucran subjetividades, contextos
y relaciones, en los cuales las familias asumen sus compromisos educativos desde lo
cotidiano, sin recibir, como lo dice Rodriguez (2018a), ninguna preparacién pero si, la
mayoria de las veces, con la mejor intencién. Ademas, es claro que este grupo social...

Se encuentra en un proceso de cambio, relacionado con los nuevos lugares sociales
de sus integrantes y con un contexto de transformacién social que trae consigo
nuevos estilos de vida y nuevas formas de organizacién y de relacién que invitan a
reconocer la existencia de una creciente multiplicidad y variedad de acuerdos de
vida familiar. (Rodriguez, 2013, p. 54)

De otro lado, ser y hacer maestro involucra objetivos y tareas que, aunque apasionantes
por lo que representan en la constitucién humana, en ocasiones no logran alcanzarse por
razones de contexto, de politica y de condicion que no favorecen propdsitos de
humanizacidn, y si, por el contrario, se sitdan en lo funcional escolar. Los docentes podran
tener las mejores intenciones, pero muchas veces no cuentan con los recursos o
posibilidades para complementar su formacidn.

Por todo esto, las familias y los(as) maestros(as), parafraseando a Rodriguez (2018b),
deben potenciarse a si mismos en su condicién de proteccién y promocidon de los derechos
de los nifios y nifias mediante la consolidacién de sus propias capacidades en funcién de la
educacidn de los otros. Para ello, deben asumir el reto, no solo del didlogo, sino también de
la formacion que les permita, en términos de las capacidades, hacer y ser (Sen, 2000) y
reconocer las oportunidades de las que disponen para elegir y actuar (Nussbaum, 2012)
como educadores y a favor de sus estudiantes.

Asi, las experiencias de escuelas familiares que derivan esta reflexién, co-construidas desde
la praxis y con intencionalidad transformativa mas alla de la funcionalidad y la capacitacidn,
dimensionan una propuesta de desarrollo humano situada en el fortalecimiento de seis de
las diez capacidades propuestas por Nussbaum.

1. Con respecto a la cognicién. Emerge la capacidad de imaginar, pensar y razonar sobre el
sentido de ser nifio y nifia hoy, de los requerimientos que se implican en la titularidad de sus
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derechos, de los riesgos propios que le enfrenta el contexto y de buscar, desde la
prevencidn, alternativas para enfrentarlos. Asi también, se expresa la cognicion cuando se
comprende familia en la diversidad y la heterogeneidad, en el requerimiento de unas
relaciones democraticas sustentadas en la “necesidad de promover vinculos entre hombres
y mujeres, en los que se respeten las diferencias de cada uno o cada una, para que estas no
se conviertan en motivos que justifiquen la desigualdad y la subordinacién” (Di Marco, Faur
y Méndez, 2005 p. 17).

Igualmente, la cognicidn surge cuando los participantes de las escuelas familiares piensan y
asumen la estrategia como una propuesta socioeducativa que, recogiendo los
planteamientos de Nussbaum (2012) sobre capacidades, es “adecuada” para el aprendizaje
y la apropiacién de contenidos que han sido configurados desde la experiencia cotidiana,
complementados y articulados con discursos tedricos que, unidos, hacen posible la
reflexividad que les implica volver sobre sus practicas de vida y pensar cémo
transformarlas.

2. Con respecto a las emociones. La construccién de vinculos afectivos promovidos desde
las escuelas familiares se convierte en una potencialidad que dimensiona la condicidn
humana de los nifios y nifias; asimismo, en una mediacidon pedagdgica que, de alguna
manera, aporta a su desarrollo fisico, cognitivo y emocional y posibilita, no solo su
autovaloracidn, sino la posibilidad de entretejer relaciones calidas y receptivas; ademas, de
animar el interés por el conocimiento, despertar la creatividad, la sensibilidad, privilegiar
una actitud positiva y vivenciar los derechos como una forma de reconocimiento de si
mismo y del otro.

3. Con respecto a la razén préctica. A través de las escuelas familiares, de acuerdo con los
planteamientos de Nussbaum (2012), las familias y los(as) maestros(as) se vinculan en
reflexiones criticas donde logran generar concepciones sobre el sentido del “bien” para los
nifios y nifias y del “bien” de ser actores fundantes en la formacidn. De esta manera,
familias y maestros(as) son libres e iguales (Rawls, 1996, p. 338) gracias a que tienen la
capacidad para hacerse su propia concepcidn del bien en funcién de los sujetos que son el
eslabdn de su relacidn. Las escuelas familiares en funcion de la razén practica y siguiendo
los planteamientos de Aguirre (2016) ayuda a las familias que no se conforman con educar a
sus hijos, sino que lo quieren hacer mejor. En este orden, la formacidn recibida en la
escuela familiar les permite aprendizajes para gestionar las relaciones en sus familias
teniendo claridad de cédmo actuar ante determinadas situaciones; analizar los conflictos y
los procesos de vida con sus niflos-as y asi fortalecer sus capacidades comunicativas, por
ejemplo, para responder a su funcién parental.

4. Conrespecto a la afiliacion. La escuela familiar permite el relacionamiento entre familias y
maestros(as), haciendo posible conjugar propdsitos educativos. En la relacién se reconocen
intereses comunes y se comprometen diversas formas de interaccidn. Asi también, la
afiliacién en el contexto de la escuela familiar incluye el sentido de la participacién y la
corresponsabilidad (Sanchez y Facal , 2018; Galidn, Garcia y Belmonte2018; Martinez, 2010; y
Vila, 2003), de un lado, de la familia en el escenario escolar y, de otro, de la escuela de
reconocerla como agente activo del desarrollo. Se trata entonces de compromiso, no
delegacién ni apoyo.
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5. Con respecto al humor y al juego. Los tiempos de las familias y los maestros, la gran
mayoria de las veces, son opuestos y generan tension porque dificilmente coinciden. Es
necesario, como lo muestra la experiencia objeto de esta reflexidn, que las escuelas
familiares consideren el ocio como una mediacién para el aprendizaje y para el encuentro
donde los participantes puedan reir y disfrutar desde la comprensién los procesos en los
que se involucran. En perspectiva de Cuenca (2011), hacer ocio promueve el desarrollo
humano (p. 28). De esta manera, el ocio es un evento que proporciona conocimiento como
resultado de haber sentido y disfrutado la experiencia.

6. Con respecto a la individualidad. Esta capacidad, en términos de la propuesta de escuelas
familiares orientada al desarrollo humano, se sitlia en el reconocimiento de familia y
maestro como agentes capaces de incrementar la dimension de referenciacién del ser, en
este caso los niflos y nifias. Del mismo modo, la individualidad en vista de la potenciacién de
estos ultimos como sujetos constructores de su saber y responsables de su vida y por tanto
de su aprendizaje. En virtud de lo anterior, agente es “la persona que actia y provoca
cambios y cuyos logros pueden juzgarse en funcion de sus propios valores y objetivos,
independientemente de que los evaluemos o no también en funcién de algunos criterios
externos” (Sen, 2000, p. 35).
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Resumen

La discusién sobre si escuela y familia influyen en la formacién continua del discente para el
desarrollo laboral, ha despertado gran interés social. La competencia emprendedora no se
trabaja suficientemente desde la escuela y, sin embargo, facilita la insercion laboral futura.
Defendemos su impulso conjunto desde el nucleo familiar y la escuela, involucrando a la
comunidad. La investigaciéon demuestra que estos programas educativos integrados
estimulan el éxito académico, la inclusién social y la insercién laboral. El articulo revisa la
literatura sobre el tema, ofreciendo una propuesta de practica exitosa de desarrollo de la
competencia emprendedora, basada en la sinergia familia-escuela.
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Abstract

The discussion about how education and family influence the continuous training of the
student for the development of the labour market, has aroused great social interest. The
entrepreneurial competence is not worked enough from the school environment and,
however, facilitates the future employability. We advocate for the joint impulse of the
family and the school nucleus, involving the community. Researches show that these
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integrated educational programs stimulate academic success, social inclusion and
employment insertion. The article reviews the literature about the subject, offering a
successful practice proposal of developing entrepreneurial competence, based on family-
school synergy.

Key words

Entrepreneurial competence; family participation; community participation; family-school
collaboration.

Introduccion

La iniciativa emprendedora es uno de los principales impulsores de la innovacién, la
competitividad y el desarrollo econdmico y social de un pais (De la Torre et al., 2015).
Estudios relativamente recientes (Martinez-Méndez, 2007; Uribe, Valenciano y Bonilla, 2013,
entre otros) defienden que el espiritu emprendedor es ensefable y sefialan la importancia
de incluirlo en las aulas. Queda en manos de los docentes el desarrollo de estas destrezas
(Caballero-Garcia, Jiménez y Guillén, 2017a).

La educacién puede contribuir enormemente a la creacién de una cultura emprendedora
(Arnaiz, 2015), empezando desde la escuela y llegando hasta la Universidad, a través de un
marco integrado y coherente (Navarro y Torregrosa, 2012; Sobrado y Ferndndez, 2010). Y
puede hacerlo fomentando una actitud favorable hacia ella, aumentando la sensibilizacién
hacia salidas profesionales y proporcionando competencias empresariales para este fin
(Martinez Méndez, 2007). “Las cualidades personales pertinentes para el espiritu
empresarial, como la creatividad, la capacidad de iniciativa y el sentido comun, pueden ser
Gtiles para todos, tanto en la actividad laboral como en la vida cotidiana” (Uribe et al., 2013,
p. 653). Merece la pena, por tanto, prestarle atencién educativa, y no solo puntual, sino
adecuadamente planificada y sistematizada.

Las personas que mayor impacto social provocardn en este siglo XXI estdn hoy en proceso de formacién.
En la universidad, en colegios e institutos, ahi encontramos a los hombres y mujeres que moveran el
mundo. Por este motivo es clave que las instituciones educativas hagan eco de esta demanda social y
fomenten al menos el desarrollo de unas claves minimas para la generacién de la cultura del
emprendimiento (Béjar, 2017, p. 65).

Para trabajar el espiritu y la cultura del emprendimiento en la escuela, base fundamental y
complementaria del desarrollo de la capacidad emprendedora, es necesario conocer la
cultura escolar, pues permite identificar las fortalezas y debilidades propias, ayuda a
distanciarse de las rutinas y creencias personales, y promueve formas creativas y
alternativas de percibir y proponer innovaciones (Garcia-Zarate, 2013). La educacién para el
emprendimiento tiene en cuenta en qué medida son incorporados a los sistemas
educacionales y de capacitacién, el conocimiento, las destrezas y habilidades
emprendedoras (Ledn y Barrera, 2017). Por eso es importante un movimiento investigador
que genere y promueva iniciativas para el emprendimiento en nuestras aulas,
comprometido con la profesionalizacidn de la formacién que se imparte, alineado con el
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tejido productivo y las demandas sociales presentes y futuras (Caballero-Garcia et al., 20173,
2017b), que mida resultados y propicie procesos de mejora constantes.

En este articulo, respaldamos la importancia de acompafar al estudiante en la adquisicion
de la competencia emprendedora en la escuela y desde etapas infantiles, e invitamos a
hacerlo en colaboracién con la familia. ““Es necesario puntualizar el papel trascendental que
juegan la familia, la escuela y las instituciones y la incidencia de estas estructuras en la
construccién del sujeto” (Orrego, 2009, pp. 245-246). Debemos remontarnos a un proceso
que debe desarrollarse a lo largo de la vida, desde los primeros afios. Es aqui donde entra a
formar parte de manera significativa la familia, que posteriormente debera coordinarse con
el contexto escolar (Santamaria, Moreno, Torres y Cadrazco, 2013) y la sociedad para este
fin.

La formacion del discente en la escuela debe ir ligada a un mayor acceso a contextos reales,
como la familia, la comunidad, el trabajo o la propia empresa, en los que los nifios y jévenes
puedan poner en préctica sus competencias (Jaramillo, 2008). Estudios recientes destacan
la estrecha conexién entre la intencién de emprender y los entornos cercanos al
emprendedor, como son la familia y la escuela (Jaén, Moriano, y Lifidn, 2013). La unidon
ntcleo familiar-escuela influye en la formacién continua del discente y su desarrollo como
emprendedor en el mundo laboral.

Garcia-Sanz, Herndndez-Prados, Parra-Martinez y Gomariz-Vicente (2016) sefalan que la
implicacién de los padres en la educacién de los hijos es un aspecto esencial. Las familias
son un espacio privilegiado para la educacidn de las nuevas generaciones. Serdan, por tanto,
un aliado fundamental en el desarrollo de la cultura y la competencia emprendedora. El
alumno adquiere de la familia, la escuela y del entorno cercano, sus primeras experiencias
sobre lo que significa ser emprendedor (Romero y Espasandin, 2016).

Proyectos como el “Harvard Family Research” aportan resultados de participacién de los
padres en la escuela, desde la etapa infantil hasta la universitaria, y todos ellos apuntan al
éxito escolar que se promueve en todos los nifios y a todas las edades, y los beneficios de
metodologias de aprendizaje en las que se implica toda la comunidad de aprendizaje
(MECD, 2015). Villalobos, Flérez y Londofio (2017) subrayan la importancia del
acompafiamiento familiar en el éxito del proceso de maduracién de las capacidades
intelectuales y sociales del estudiante, al tiempo que se consolida la calidad educativa.

La cooperacion de ambos entornos en el desarrollo de la competencia emprendedora es
fundamental y, aunque se prescribe en el actual marco legislativo, la observacién de la
practica y los resultados de investigaciones recientes nos demuestran que su
implementacién es insuficiente y sigue siendo un reto pendiente.

El objetivo de este articulo es revisar el estado de la situacion de la competencia
emprendedora en la escuela; de la practica internacional y nacional de la educacién para el
emprendimiento, y ofrecer una propuesta de practica exitosa de desarrollo de la
competencia emprendedora, basada en la sinergia familia-escuela, por la incidencia directa
que estas acciones tienen en el futuro desempefo laboral de nuestros estudiantes y su vida
en sociedad.
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La competencia emprendedora en la escuela

“Emprender” es un concepto amplio, polisémico (Damidn, 2013), extenso y complejo, que
carece de cualquier nocién de linealidad (Neck y Greene, 2011). Actualmente no existe una
definicion de emprendimiento estandar (Pafios, 2017). Unos autores hablan de actitud,
rasgo de personalidad, intencién; otros de orientacién emprendedora, autoeficacia,
actividad, y hay quien opta por los conceptos de capacidad, habilidad y competencia
emprendedora. Sin embargo, un analisis de frecuencia de uso de este término nos permite
afirmar que la competencia emprendedora, junto con los rasgos de personalidad de un
emprendedor, son los aspectos mds trabajados e investigados (Caballero-Garcia et al,,
2017b).

Generalmente, al término ‘“competencia emprendedora” se le han unido dos
interpretaciones (Sobrado y Fernandez, 2010): el dominio de capacidades y actitudes
empresariales y la creacién de empresas. Nuestro interés se centra en la primera acepcion.

Tratando de establecer una definicién que sirva de marco comun, Alcaraz (2011) sefala que
una persona emprendedora tiene la capacidad de generar y establecer metas, asi como de
trabajar ardua y perseverantemente en su logro; crear e iniciar un negocio, utilizar sus
competencias para optimizar recursos o solucionar problemas de manera innovadora y
aprovechar dreas de oportunidad que otros no han visualizado. A estos efectos, se entiende
esta competencia como una habilidad especifica para ofrecer respuestas no conocidas en
un entorno en el que las necesidades econdémicas varian y aumentan (Nufez-Ladevéze,
2017).

El emprendimiento se considera motor de desarrollo y es un buen medio para generar
riqueza y crear empleo en la creciente globalizaciéon (Minniti, 2012). Por tanto, las
sociedades actuales necesitan emprendedores (Escat y Romo, 2015) y los gobiernos
debieran invertir tiempo y recursos en educar a sus ciudadanos hacia el emprendimiento
(Gonzdlez y Olivié, 2018).

La educaciéon en emprendimiento tendrd repercusiones positivas en el dinamismo de las
economias. Existe una relacién positiva entre la aptitud hacia el emprendimiento y el
progreso productivo (Nufez-Canal, 2017). El emprendimiento incluye un grupo de
competencias que son fundamentales para la educacién integral de los ciudadanos
(Comisién Europea, 2016; Gémez-Nunez et al., 2017; Lackeus, 2013; Morris, Webb, Fu, y
Singhal, 2013; Zubizarreta, Arellano y de Ledn, 2014), como la capacidad de innovar,
encontrar soluciones creativas y adaptarse al cambio (Jaramillo, 2008). Contribuir a la
creacién de nuevas empresas, ayudard a que los jévenes sean mds aptos para el empleo e
intraemprendedores en su trabajo (Comisién Europea, 2014; Gonzalez y Olivié, 2018). La
competencia emprendedora en la escuela ha sido, afios atras, un reclamo indiscutible de
nuestra sociedad para el cumplimiento de los retos de la globalizacién y las demandas
socioecondmicas actuales. El liderazgo, la innovacién y el emprendimiento son tan bien
valorados por las empresas como los conocimientos técnicos y la formacién especifica
(Béjar, 2017). La educacién tiene una responsabilidad central en identificar emprendedores
y fomentar el desarrollo de sus competencias emprendedoras (Krauss, 2011).
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La educacién para el emprendimiento es esencial para el desarrollo de una cultura del
emprendimiento en Europa (Eurydice, 2016). En los ultimos afios, la Unién Europea ha
promovido en los estados miembros iniciativas para promover la cultura empresarial desde
los sistemas educativos, considerando el fomento del espiritu emprendedor como algo
fundamental en la creacion de empleo, la mejora de la competitividad y el crecimiento
econdmico (Alemany, Alvarez, Planellas y Urbano, 2011; Nufiez-Ladevéze, 2017).

Desde principios del afio 2000, la Organizacién para la Cooperacidn y el Desarrollo
Econdmicos recomenddé a los paises miembros efectuar acciones tendientes a la
incorporacién de temas de emprendimiento en todos los niveles educativos (Damian, 2013).

En esa linea, el Consejo Europeo de Lisboa de marzo de 2000, definid la educacién en el
espiritu emprendedor como el motor para una cultura empresarial mas dindmica. En
febrero del afio 2001, el Consejo de Ministros de Educacién de la Unién Europea, promovid
el desarrollo del espiritu de empresa en la educacién y defendid el refuerzo de los vinculos
entre instituciones educativas y empresas (Fernandez y Reyes, 2017).

La Comisién Europea (2008, 2010, 2016) considera el emprendimiento como una
competencia transversal, clave para todos los seres humanos y util en todos los dmbitos de
la vida (personal, social y profesional). En su Libro Verde define el emprendimiento como un
modelo mental asociado a procesos de creatividad e innovacién (Toca, 2010). En su «Plan de
Accién sobre Emprendimiento 2020» (Comisién Europea, 2014), invitaba a los Estados
miembros a que “garanticen que la competencia clave «emprendimiento» esté integrada en
los planes de estudios de la ensefianza primaria y secundaria, la formacién profesional, la
ensefianza superior y la educacién de adultos antes del final de 2015” (p.8). En su
comunicacion «Replantear la educacién», insistid en la necesidad de incorporar el
aprendizaje emprendedor en todos los sectores de la educacidn, incluido el no formal.
Ambos documentos instan a los Estados miembros a proporcionar a todos los jévenes una
experiencia practica de emprendimiento antes de finalizar la educacién obligatoria.

En el contexto espafiol, la Ley Orgdnica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la
Educacion (LOCE, 2002) incorpord por primera vez la competencia emprendedora en su
articulado, indicando que “el espiritu emprendedor es necesario para hacer frente a la
evolucion de las demandas de empleo en el futuro” (p. 45189). Y cuatro afios después, el
concepto de emprendimiento, en la Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOE,
2006). En ella quedd establecido como uno de los fines del sistema educativo espanol (art.
2.f): “El desarrollo de la capacidad de los alumnos para regular su propio aprendizaje,
confiar en sus aptitudes y conocimientos, asi como para desarrollar la creatividad, la
iniciativa personal y el espiritu emprendedor” (p.15).

En educacién infantil (EI) comenzé a evaluarse la capacidad para utilizar los recursos
propios, el conocimiento de las posibilidades y limitaciones y la confianza para emprender
nuevas acciones (Real Decreto 1630/2006, p. 478).

La Ley Orgdanica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE,
2013) supuso un refuerzo para el desarrollo de la competencia emprendedora. En su
Predmbulo | planted la necesidad de que fuese apoyada por el sistema educativo y, en su
Predmbulo VI, establecié entre sus objetivos ‘“mejorar la empleabilidad y estimular el
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espiritu emprendedor de los estudiantes” (p.7). También modificé los objetivos de etapa
que el alumnado debia alcanzar, tanto en Educacién Primaria (EP) como en Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO), promoviendo hdbitos de trabajo en equipo, asi como
actitudes de confianza en uno mismo, sentido critico, iniciativa personal, y desarrollo del
espiritu emprendedor (Manso y Thoilliez, 2015).

En EP, la LOMCE especifica que, sin perjuicio de su tratamiento especifico en algunas de las
dreas de la etapa, el emprendimiento y la educacidn civica y constitucional se trabajaran en
todas ellas. En los cursos quinto y sexto, el drea de “Creatividad y Emprendimiento”
pretende que los alumnos sean capaces de conocer y explorar los limites de sus propias
fortalezas y generen cambios en su entorno, agregando valor a su comunidad a través de
proyectos de innovacién y emprendimiento. EI emprendimiento y la creatividad son
considerados como ‘“la capacidad para construir y transformar las circunstancias y el
entorno en el que nos desenvolvemos, hacen referencia a un ejercicio constante de “crear
valor” cualquiera que sea el contexto: personal, social o de negocios” (p.26). El alumno
debe incorporarlas como una préactica propia habitual en su vida y en su ejercicio
profesional.

Los curriculos de ESO y Bachillerato (Real Decreto 1105/2014), también incorporaron
elementos orientados a la autonomia personal; desarrollo y afianzamiento del espiritu
emprendedor; y la adquisicidn de competencias para la creacidn y desarrollo de diversos
modelos de empresas, que incluyen un ‘Plan econémico-financiero’, fomento de la igualdad
de oportunidades, respeto al emprendedor y al empresario, y ética empresarial.

La inclusién de la competencia emprendedora fue tan importante que, incluso el MECD
insistié en que ‘“‘seria recomendable plantear en un futuro un estudio que permitiera
precisar con mas detalle cudl es el estado del emprendimiento en los diferentes Grados y
Mdster de formacidn inicial del profesorado” (Diego y Vega, 2016, p.34). De esa manera, se
dotaba al sistema educativo de profesionales capacitados para inculcar y motivar ese
espiritu emprendedor.

Sin embargo, la cultura espafiola no apoya la iniciativa emprendedora (Nufez-Canal, 2017).
La tarea de orientar la educacidn al emprendimiento estd aln en una etapa de “juventud”
(Sanchez, 2013). Aunque ha mejorado, no es suficiente (Alemany et al., 2011).

El informe elaborado por la Red Global Entrepreneurship Monitor (GEM) Espafia (Pefia,
Guerrero, Gonzdlez-Pernia y Montero, 2018) sostiene que la tasa de emprendimiento
espafol se recupera y ha aumentado un punto con respecto al afo anterior (del 5,2%
al 6,2%) y, por primera vez en 8 afos, ha superado el umbral del 6%, acercidndose a cifras
anteriores a la crisis (7,6% en 2007). A pesar de ello, el indice espafiol sigue estando por
debajo de la media europea (8,1%). El emprendimiento es todavia “asignatura pendiente” y
“siempre pospuesta tarea” en nuestras escuelas (NUnez-Ladevéze, 2017).

Entre los obstdculos a la iniciativa emprendedora se mencionan la falta de cultura
emprendedora, el miedo al fracaso, la insuficiente formacién en emprendimiento y el
acceso a financiacion. Nunez-Canal (2017) anade el desinterés del profesorado e incluso del
propio sistema.
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Aun asi, los expertos consideran necesaria una movilizacién social para construir una
sociedad con mas iniciativa emprendedora y un cambio en el sistema educativo espafiol,
que se adapte a las nuevas realidades, la favorezca y valore (Alemany et al., 2011; Ndnez-
Canal, 2017). Béjar (2017) habla de la necesidad de un proyecto de emprendimiento, saber
gestionar el talento y atreverse a dar el paso a la accién. Es aqui donde la familia adquiere su
verdadero protagonismo y co-responsabilidad. La colaboracién desde el nicleo familiar y la
comunidad dard a los alumnos motivacién extrinseca de sus mas allegados, y puntos de
vista relacionados de sus dos principales modelos de referencia, lo que se convertird en
motivacion intrinseca para la accion.

Practicas de educacidon para el emprendimiento. Estado de la situacion a
nivel internacional y nacional.

En nuestra revision de la situaciéon de la intervencidn sobre el emprendimiento en la
escuela, hemos podido comprobar que la mayor parte de los planes contienen dos
finalidades claras: promover la cultura emprendedora en los procesos formativos,
facilitando y apoyando las iniciativas emprendedoras; y propiciar mejoras permanentes del
sistema educativo en las que crear, innovar y emprender sean consecuencia inherente a los
procesos educativos en todos los niveles.

Diez elementos clave conforman una estrategia modélica de educacién para el
emprendimiento en cualquier programa educativo (Comisién Europea, 2010): 1) Compartir
una definicion clara de educacion emprendedora; 2) potenciar la cooperacién
interministerial en la articulacién de la estrategia; 3) consultar y comunicarse con los
principales interlocutores para lograr el mayor grado de comprensién y difusién del
concepto; 4) incluir el espiritu emprendedor como competencia clave en todas las areas del
curriculo; 5) plantear objetivos visionarios y ambiciosos; 6) integrar y apoyar la estrategia
con ejemplos de buenas practicas; 7) formar al profesorado; 8) desarrollar un modelo légico
que incluya indicadores, resultados e impacto esperado; 9) crear marcos de progresién
desde la EP hasta la educacién superior, y 10) destinar fondos para desarrollar la estrategia.

El informe Eurydice (2016) muestra que, en EP, aproximadamente la mitad de los paises
tienen un enfoque transversal, sin que exista una vinculaciéon directa con materias
concretas. En catorce sistemas educativos, la educacién para el emprendimiento se
encuentra integrada en materias obligatorias. En cuatro paises (Espafia, Eslovenia, Finlandia
y Noruega), combinadas con objetivos transversales, y es poco frecuente encontrarla como
optativa o integrada en materias optativas.

En ESO, la educacién para el emprendimiento es mas habitual que en EP y se imparte con
una variedad de enfoques: transversal, obligatorio y optativo. Con frecuencia es, tanto una
asignatura separada como una materia integrada dentro de otras, particularmente en el
ambito de las ciencias sociales, la economia y las ciencias empresariales, o parte de materias
opcionales. En la Formacion Profesional (FP), el emprendimiento representa una cifra
inferior a la de primaria y secundaria general, y datos similares a la secundaria superior en
los cursos especializados.
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La educacién para el emprendimiento de todos los paises cubre los objetivos de ciudadania
activa, emprendimiento social, creaciédn de empresas y, de manera especial, la
empleabilidad. En Espafia, las asignaturas obligatorias trabajan la creatividad y el
emprendimiento mejorando habilidades relacionadas con la informacién, desarrollo de
ideas y presentacién de conclusiones innovadoras (ciencias sociales), asi como autonomia y
capacidad de emprendimiento para conseguir logros personales y responsabilizarse del
bien comun (valores civicos y sociales).

Los principales métodos de aprendizaje son: trabajo por proyectos, retos practicos, retos
de la comunidad y creacidn de miniempresas o iniciativas microfinanciadas. De todos ellos,
los ejemplos mas generalizados son la creacién de miniempresas y el trabajo por proyectos.
Muy pocos paises contemplan las experiencias practicas de emprendimiento como parte
regular y obligatoria de su curriculo oficial. En la mitad de los paises/regiones son
opcionales. Muchas de ellas se realizan con colaboradores externos, como Junior
Achievement, que se ha convertido en una de las mayores organizaciones internacionales
impulsoras de la formacidn emprendedora, la educacién financiera y la preparacién laboral
a nivel mundial, aportando experiencias, métodos, materiales y herramientas de
autoevaluacién. Sus actividades estdn consideradas como ‘“Best practice” por la Unién
Europea.

Ma3s de la mitad de los paises ofrecen poca o ninguna orientacion didactica en materia de
métodos de ensefanza, siendo mas habituales en ESO y FP. El aprendizaje activo y las
actividades fuera del aula son las mas frecuentes, siendo la menos comun el aprendizaje
experimental. Tampoco se estima como accidn prioritaria la determinacién y evaluacion de
resultados de aprendizaje.

Existen centros de formacién y redes de comunicacién entre profesores. Sin embargo, la
situacidon podria mejorar si existiera un mayor compromiso por parte de las autoridades
centrales.

M3s de la mitad de los paises europeos destinan fondos al desarrollo e implementacién de
la educacidn para el emprendimiento. No obstante, estd pendiente de desarrollo en toda
Europa una financiacién estable y a largo plazo que haga posible un enfoque integral.

A nivel nacional, solo tres Comunidades Auténomas (Andalucia, Cantabria y Galicia) cuentan
con estrategias y planes especificos de educacién para el emprendimiento. El resto ha
optado por estrategias amplias de apoyo a la creacién y consolidacién de empresas (Diego y
Vega, 2016).

La educacién para el emprendimiento se integra en el curriculo de tres maneras: como
elemento transversal en todas las etapas (sentido de la iniciativa y emprendimiento),
integrandola en materias existentes o creando materias especificas (se concentran en ESO,
Bachillerato y FP). En todas estas experiencias se repite un patrén que hace hincapié en
distintas facetas como son la personal, social, cultural o empresarial, creando un continuo
de oportunidades en las sucesivas etapas del sistema educativo.

Sin embargo, el informe RediE 2015 (Diego y Vega, 2016) concluye que no disponemos de
una estrategia de educacion emprendedora generalizada, y contamos con una participacion
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muy desigual de los diversos grupos de interés, por lo que no existen modelos claros de
progresion para el desarrollo de la competencia, faltando, ademas, una visidn de conjunto
para los criterios de evaluacién y estdndares de aprendizaje iniciada con la LOMCE (2013).
En consecuencia, adolecemos de una coherencia y complementariedad entre materias y
una progresion clara entre niveles, siendo éstos dos aspectos manifiestamente mejorables.
Se detectan también «carencias en la formacién del profesorado, estando el
emprendimiento practicamente ausente en su formacidn inicial. La creacidon de empresas,
en contraposicion con muchos otros paises europeos, no estd reconocida como un
itinerario formativo especifico y, en todo caso, es la FP quien ofrece mas apoyo a los futuros
emprendedores. Queda, por tanto, mucho por hacer.

Propuesta de participaciéon familiar para el desarrollo de la competencia
emprendedora en la escuela y la empleabilidad del alumnado

La transformacién de la educaciéon no depende sélo del sistema educativo, sino de toda la
sociedad vy, en especial, del nicleo familiar, quien debe, y asi lo dispone la ley (LOMCE,
2013), asumir un papel activo.

La relacion familia-escuela coge fuerza y se ve impulsada por el marco legislativo desde los
primeros cursos de El. En el Real Decreto 1630/2006 de 29 de diciembre, por el que se
establecen las ensefianzas minimas del segundo ciclo de esta etapa, se habla de la familia y
la escuela como “los primeros grupos sociales de pertenencia” (p.479) y de la especial
relevancia que tiene para el proyecto educativo “la participacién y colaboracién con las
familias” (p. 474). En el predmbulo Il de la actual ley educativa (LOMCE, 2013), leemos “Las
familias son las primeras responsables de la educacién de sus hijos y por ello el sistema
educativo tiene que contar con la familia y confiar en sus decisiones” (p.4).

La coordinacidon familia-escuela es fundamental para el desarrollo de la competencia
emprendedora. Ambas desempefian roles educativos complementarios y deben
coordinarse y entenderse para que el nifio, como sujeto de educacién, pueda hacer uso de
un desarrollo dindmico, una educaciéon completa y de alta calidad humana y cultural (Cano y
Casado, 2015). El involucramiento de la familia es uno de los predictores mas potentes del
éxito escolar (Boonk, Gijselaers, Ritzen y Brand-Gruwel, 2018; Grant y Ray, 2013; Jeynes,
2011; Rasbash, Leckie, Pillinger y Jenkins, 2010).

Autores como Davidson y Honig (2003) han demostrado que es mucho mds probable que
se atreva a ser emprendedor un individuo cuyos padres, amigos y vecinos también lo son o
animan a ello. Si la familia trabaja conjuntamente con la escuela en el desarrollo de la
competencia emprendedora, aseguraremos que los jévenes tengan las herramientas
necesarias para crecer tomando sus propias decisiones laborales y siendo conscientes de
sus posibilidades en el mercado laboral. Forma parte del aprender a emprender.

Pero no sélo queda en manos de la familia y la escuela este propdsito, Garcia Sanz et al.
(2016) proponen la comunidad como un eslabén mds de la cadena educativa. Los
programas educativos que involucran a las familias y la comunidad no solo estimulan el
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éxito académico de los estudiantes, también mejoran la inclusién social y la insercién laboral
(Salimbeni, 2011).

En coherencia con lo argumentado hasta ahora, nuestra propuesta-modelo tendria como
objetivo general generar cultura de emprendimiento en el centro y en cada etapa educativa
y, como objetivos especificos, desarrollar la competencia emprendedora del alumnado,
involucrando a la familia y con proyeccién hacia la comunidad, para que el alumno detecte
fortalezas y debilidades en ese contexto real, que le ayuden a desarrollar su espiritu critico y
comunicativo, entre otros, y a ofrecer propuestas propias que potencien su autonomia y
creatividad, como producto final.

La formacién que proponemos podria estructurarse en torno a seis médulos de contenidos:
Ciudadania activa y emprendimiento social; empleabilidad; motivacion de logro; Inteligencia
emocional y Liderazgo; Creatividad y generacién de ideas; Planificacion, Desarrollo y
Evaluacién de un plan de emprendimiento, que se trabajarian con un enfoque transversal y,
en su defecto, como materia concreta obligatoria para cada etapa educativa, siguiendo las
directrices de Eurydice (2016).

Seria fundamental que la accidn pedagdgica se adaptase al contexto educativo y a la etapa
educativa a la que va dirigida, que fuera rigurosa y de caracter practico, al tiempo que se
acompafiara de procesos de seguimiento y mentoring, por parte del profesorado y la
familia, que asegurara una accién de apoyo mutuo, eficaz y efectiva, progresiva, duradera y
mejorable en el tiempo.

Sugerimos una metodologia activa, alineada con la préctica internacional (Eurydice, 2016),
que tome como referencia el sistema de trabajo por proyectos, retos practicos y de la
comunidad, y se desarrolle por medio de actividades priacticas, basadas en el aprendizaje
participativo y cooperativo (Béjar, 2017; Comisién Europea, 2010), en las que los estudiantes
internalizarfan los diferentes contenidos del programa de manera individual o en grupo, y
en el entorno de una verdadera comunidad de aprendizaje (MECD, 2015), con estrategias de
biusqueda de informacién, disefio de proyectos, y juegos de cambios de rol, que les
permitan enfrentarse a una situacién real, dentro del contexto habitual donde se
desenvuelven, y les induzca a unas ideas y pensamientos que difieran de los suyos propios,
y donde puedan abrirse vias hacia el ambito laboral. La secuencia de actividades que
proponemos puede seguir la l6gica “de lo general a lo especifico” y la dinamica de la
investigacidn-accién, con procesos de observacidn, reflexidn, disefio, puesta en practica y
revision-mejora.

Autores como Jaén et al. (2013), Ramirez y Fuentes (2013) han demostrado que actividades
que ayudan a los alumnos a enfrentarse a situaciones de la vida real, combinadas con
metodologias de innovacién que fomentan la creatividad y favorecen la implicacién y
motivacidon de los estudiantes, ayudan al desarrollo personal y profesional, asi como
mejoran el rendimiento académico de los alumnos y desarrollan su espiritu emprendedor.
"Aprender a tener mediante actividades de emprendimiento" de Javier Damian Simdn
(2012); el “Programa Junioremprende” de Augusto Andrade Diaz (2013), “Mi Primera
Empresa: emprender jugando” de la FESE (2011); el “Método del YPD BOX” de Felipe
Herndndez Perlines (2017), son algunos ejemplos-referencia de précticas de éxito en
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educacién emprendedora para las etapas educativas de primaria y secundaria, basadas en la
simulacidn, el juego, la creaciéon de miniempresas y uso de las TIC como recurso para
trabajar la competencia emprendedora, el cambio educativo y la transformacién social.

Como producto final, los alumnos realizarian un plan de negocio (adaptado a sus
circunstancias y las de su contexto), para el que serd necesaria la puesta en practica de
habilidades de andlisis del entorno (que detecten necesidades, amenazas y oportunidades
de mejora), busqueda de informacidn, analisis e interpretacion de datos y la realizacién de
un proyecto-empresa realista (con la ayuda de los compafieros y las orientaciones de su
profesor) que incluya unos objetivos concretos, una metodologia cooperativa y de
investigacién, una prevision de recursos (espaciales, humanos y econdmicos), unos
mecanismos de seguimiento, evaluacidn y mejora, una temporalizacién y un plan de
promocién y marketing, que sera defendido en clase y evaluado empleando diferentes
estrategias (autoevaluacién, coevaluacidn y heteroevaluacién) y criterios de evaluacién
(centrados en la capacidad de busqueda y andlisis de datos, disefio de instrumentos,
habilidad comunicativa, nivel de autonomia y creatividad, utilidad y viabilidad de la
propuesta). La familia estaria implicada en todas las fases del proceso. De este modo,
asegurariamos el acompafiamiento familiar (Villalobos et al., 2017), y que los alumnos
recibieran de sus entornos mas cercanos sus primeras experiencias de emprendimiento
(Romero y Espasandin, 2016).

Conclusiones

El emprendimiento es el primer acercamiento de los estudiantes al mundo empresarial y les
prepara para la vida en sociedad. Contribuye, por tanto, a su desarrollo personal, social y
laboral (Caballero-Garcia et al., 20173, 2017b; Comisién Europea, 2016; Ramirez y Fuentes,
2013). De ahf la importancia de su progresiva inclusién en la escuela, y mds especificamente
en aquellos momentos del sistema educativo en los que los alumnos toman opciones de
estudios en funcidén de su interés profesional (Ramirez y Fuentes, 2013).

Aunque la mayoria de los paises afirman haber integrado la educacién para el
emprendimiento en su curriculo, ninguno la ha integrado plenamente y de manera
sistemdtica en sus centros (Béjar, 2017), en todos los alumnos, ni en todos los niveles,
garantizando una ensefianza de alta calidad. Las investigaciones muestran niveles
generalmente bajos de participacién en el aprendizaje para el emprendimiento en los
centros educativos y la necesidad de seguir desarrollando estas destrezas en los jévenes
(Eurydice, 2016).

En nuestra revision bibliografica hemos evidenciado las carencias y debilidades de las que
adolece nuestro actual sistema educativo en materia de emprendimiento, lo que nos suscita
la necesidad de lineas de trabajo que ayuden a completar las estrategias y programas que
actualmente se implementan y su evaluacién.

El objetivo de este articulo ha sido revisar la bibliografia mas significativa sobre el estado de
la competencia emprendedora en la escuela, y de las practicas educativas internacionales y
nacionales, con el fin de entenderlo en su perspectiva mas global y ofrecer una propuesta-
modelo de cémo desarrollar la competencia emprendedora desde una perspectiva comun,
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impulsada por la escuela y la familia, y con el apoyo institucional y social que necesita para
asegurar el éxito y la trascendencia de sus resultados.

Nuestra propuesta recoge las recomendaciones europeas de promover la cultura y las
iniciativas emprendedoras y su mejora, desde un enfoque integral y transversal, como parte
estratégica regular y obligatoria del curriculo oficial, y con itinerarios formativos especificos
por etapas educativas. En materia de métodos de ensefianza, promueve el aprendizaje
activo y experiencial, orientado a la comunidad. Prepara para la vida adulta descubriendo y
experimentando un camino Unico y vivencial, cuyo desemboque es la inclusién personal en
el mercado laboral. Y, en términos de mejora, contempla criterios formales de evaluacién y
estandares de aprendizaje.

El hecho de formar jédvenes mds activos, capaces de crear proyectos y llevarlos a cabo, no
solo les beneficia en su propio éxito (MECD, 2015; Villalobos et al., 2017), sino que también
les ayuda a crear una sociedad mas emprendedora e innovadora (De la Torre et al., 2015;
Eurydice, 2016).

Todo ello se consigue a través de la construccidn de una cultura emprendedora que sirva de
puente entre nucleo familiar y centro escolar que lo apoye, puesto que es un proceso de
reinvencién continuo, basado en la innovacién (Gonzdlez y Olivié, 2018).

La cultura de emprendimiento es un modo mental de pensar y actuar que predispone a las
personas a descubrir necesidades y oportunidades en su entorno social. El emprendimiento
impulsa a las personas a salir de su zona de confort y a poner en marcha un plan de accién
de mejora del bienestar personal y social (Béjar, 2017).

Proponemos que los programas que desarrollan y estimulan la creatividad y el espiritu
emprendedor empiecen a edades tempranas y continlen hasta edades adultas en los
entornos universitarios, donde el alumnado se ve envuelto en una formacién continua para
su inminente inmersidn en el mercado laboral. De este modo, las actuaciones concretas en
el sistema educativo se veran vinculadas con la participacién de las familias y la comunidad
educativa, integrando el emprendimiento en la vida de los jévenes, tanto en el curriculo
como en su vida cotidiana, con el objetivo de garantizar que los jévenes adquieran esta
competencia de manera coherente y progresiva hasta su inclusién en el mercado laboral.

Los centros educativos siempre han sido mediadores en la transicidon a la etapa adulta y
profesional. Hoy también se espera que puedan desempefar con intensidad esta funcidén
social. Pero han de adecuarse a las actuales circunstancias. Se necesita acercar las escuelas
a las empresas. Pero esta aproximacidon no es posible sin una apertura al cambio.
Necesitamos urgentemente nuevos modelos formativos, mas abiertos, participativos, y
emprendedores (Béjar, 2017).

Nos enfrentamos a un reto educativo, el de perseverar en la capacidad de mantener el
espiritu emprendedor a lo largo de las diferentes etapas escolares, evolucionar y reinventar
el rol educativo familiar-escuela-comunidad.
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Resumen

El TFM es una tarea dificil para los estudiantes de Master, que se enfrentan a él con
ansiedad, poca autoeficacia y sin las competencias necesarias para su correcta realizacién.
Teniendo esto en cuenta, nuestro trabajo refleja los resultados de un proyecto de
innovacion docente destinado a lograr un mejor rendimiento en la redaccién y defensa oral
del TFM. Dicho programa se compone de cinco seminarios tedrico-practicos que cubren las
competencias clave escritas y orales que debia adquirir el alumnado para la superacién del
TFM. Siguiendo un disefio experimental pre-post intervencion, se evalué la percepcién de
eficacia y el nivel de ansiedad de los alumnos. Ademas, se examind el rendimiento del
alumnado en un simulacro escrito de TFM y su posterior defensa oral. Los resultados
muestran que existen diferencias estadisticamente significativas en todos los aspectos
evaluados. Por un lado, se obtuvieron calificaciones mas altas en el TFM respecto a las
obtenidas por los estudiantes del curso anterior que no habian participado en el proyecto.
Por otro lado, los participantes se consideraron mds eficaces en la escritura y la defensa oral
del TFM al finalizar el programa, al tiempo que se redujeron sus niveles de ansiedad.
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Camino Fidalgo, Silvia Collado, Juan Senis

From Simulation to Reality: Improvement of Student
Performance in the TFM through a Teaching Innovation Project

Abstract

Master’s Thesis (TFM) is a difficult task for Master students. They face the writing and oral
examination with anxiety, low levels of self-efficacy and a general lack of the necessary
competencies for its correct execution. Our study reflects the results of a teaching
innovation project aimed at reducing students’ anxiety and increasing their self-efficacy to
face their TFM. Five theoretical-practical seminars were designed to improve student’s
competences related to academic-scientific skills, both oral and writing ones. Through a
pre-post experimental procedure, we evaluated students’ self-efficacy and levels of anxiety
towards their TFM. In addition, students’ performance has been examined through a
simulation of TFM and its subsequent oral defense. Our results show statistically significant
differences between pre and post-intervention in all the aspects evaluated in the program.
On one hand, participants obtained in their TFM when compared with the students of
previous years which did not take part in this project. On the other hand, participants were
more successful in completing their TFM and showed lower levels of anxiety after taking
the seminars.

Key words:

Self-efficacy; anxiety; writing skills; oral skills

Introduccion

La introduccién de asignaturas en el Grado y en el Master relacionadas con la investigacion,
tales como el TFG y el TFM, muestra la importancia de formar a los alumnos de los estudios
de Grado de Magisterio y del Master de Secundaria en la metodologia de la investigacién
(Tejedor Tejedor, 2018), pero a su vez exige la adquisicion por parte del alumno de
competencias relacionadas con la lectura y escritura académico-cientifica, asi como con la
exposicidn y defensa oral de sus trabajos. La escritura académico-cientifica implica que, por
un lado, el alumno actde como investigador y, por otro, logre comunicar su trabajo de
forma adecuada (Castell6 e IfResta, 2012). Partiendo de esta base, el presente trabajo
aborda el bajo rendimiento de los alumnos del Master de profesorado en el desarrollo del
TFM de forma integral. Para ello se tiene en cuenta la autoeficacia y el nivel de ansiedad del
alumnado ante la redaccidn y defensa oral del TFM, y cédmo estas variables se relacionan
con el rendimiento que muestra el alumno tanto de la escritura académico-cientifica como
de exposicién oral.

Escribir utilizando un estilo académico-cientifico es una tarea compleja que requiere el
manejo de competencias rara vez adquiridas en otras asignaturas del Grado/Master, tales
como revisar literatura cientifica, e integrar y sintetizar lo leido, lo que incrementa la carga
de trabajo del tutor académico a la hora de guiar al estudiante (Jato Seijas, Cajide Val, Garcia
Antelo y Zamora Rodriguez, 2018). Tanto es asi que redactar en un estilo cientifico, de agil
lectura, con bibliografia relevante y sin errores gramaticales (Bhargava, 2015) es
considerada una de las competencias mas dificiles de adquirir durante los estudios de Grado
y Master (Pelias, 2003).
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Al igual que ocurre con la redaccidn de trabajos académicos, los estudiantes tampoco han
adquirido formacion especifica para presentar y defender oralmente su trabajo (Chan, 2011).
Este hecho se contrapone a la doble finalidad que para los estudiantes del Master de
profesorado tiene el adquirir competencias que les permitan ser buenos oradores. Por un
lado, es relevante de cara a superar con éxito la defensa del TFM y supone un valor afiadido
al trabajo escrito que permite al estudiante resaltar la calidad de dicho trabajo (Blanco,
2009). Por otro, es importante para desarrollarse como futuros docentes, ya que gran parte
de su trabajo se basa en transmitir de forma clara un mensaje, favoreciendo el proceso de
ensefianza-aprendizaje (Sanjuan, Senis y Del Moral, 2017; Becerra Traver, 2017). Esta falta de
competencia para la redaccion y defensa oral de trabajos cientificos da lugar a una
percepcion de ansiedad y de ineficacia por parte del alumnado para superar con éxito la
asignatura TFM.

La autoeficacia es la capacidad percibida de hacer frente a situaciones concretas, y por lo
tanto estd referida a una tarea especifica (Bandura, 1986).Numerosos estudios muestran la
existencia de una relacién positiva entre autoeficacia y rendimiento académico (Doménech-
Betoret, Abellan-Roselld, y Gomez-Artiga, 2017; Galleguillos, 2017; Lane y Lane, 2001; Pajares,
2001). Este hecho tiene una serie de implicaciones tanto en la redaccién de trabajos
académicos como en las exposiciones y defensas orales de los mismos. Por ejemplo, una
alta autoeficacia conlleva no evitar situaciones dificiles (Roses y Humanes, 2014), algo que si
ocurre con muchos estudiantes que no presentan el TFM en primera convocatoria o que
incluso lo retrasan afios. Por otro lado, la autoeficacia se relaciona negativamente con la
ansiedad. Asi, cuanto menos autoeficaz se percibe un estudiante ante una tarea, mayor es
su ansiedad (Contreras et al. 2005; Pervin, 1997). En linea con estos resultados, diversos
estudios muestran la existencia de una relacién positiva entre la autoeficacia de los alumnos
y su rendimiento en la redaccién de trabajos (Callinan, van der Zee y Wilson, 2018; Pajares y
Johnson 1996). En este sentido, la redaccién de un TFM, trabajo que va a ser evaluado por
un tribunal, constituye una fuente importante de ansiedad y estrés para el estudiante
(Bartlett y Mercer, 2000), sobre todo si éste cree no tener las competencias necesarias para
poder escribirlo (Bazrafkan, Shokrpour, Yousefi y Yamani, 2016).

Por otro lado, la autoeficacia y la ansiedad también se han estudiado en relacién con las
habilidades comunicativas. Diversos estudios muestran cémo hablar en publico produce
ansiedad a gran nimero de personas (Orejudo, Ferndndez Turrado y Briz, 2012; Sdnchez,
Rosales, y Cafiedo, 1994), traduciéndose en cambios fisiolégicos (Onieva-Lopez, 2016;
Palatini et al., 2011). Ademas, existe una relacién directa entre la ansiedad de hablar en
publico y la auto-imagen. Asi, tras haber realizado una presentacién oral, sujetos con una
autoimagen negativa consideran haber ejecutado dicha presentacién peor y se muestran
mds ansiosos que aquellos cuya autoimagen es positiva (Hirsch, Mathews, Clark, Williams y
Morrison, 2006).

Objetivos

Los objetivos de este trabajo son investigar si la participacién en un proyecto de innovacion
docente destinado a los alumnos del Master de profesorado: produce una mejora en las
habilidades de redaccién de un trabajo académico similar al TFM (Objetivo 1), en las
habilidades comunicativas (Objetivo 2) y en los niveles de autoeficacia y ansiedad, tanto en
relacién a las habilidades de escritura como de comunicacién oral (Objetivo 3). Ademads, se
estudia si los resultados obtenidos en la defensa del TFM son significativamente mejores en
el curso 2017/2018 respecto al curso anterior 2016/2017 en cuanto a calificacién obtenida por
los estudiantes y nimero de TFM presentados en la convocatoria ordinaria (Objetivo 4).
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Metodologia
Poblacion y muestra

Los participantes fueron 29 estudiantes del Master de profesorado que dieron su
consentimiento informado. De éstos, 16 estudiantes del Mdster de profesorado del curso
2017/2018 participaron en el proyecto de innovaciéon docente y 13 estudiantes que cursaron
el mismo Master en el curso 2016/2017 formaron el grupo control. Las calificaciones
obtenidas en el TFM de los alumnos del grupo control fueron necesarias para comparar si se
produjo una mejoria en el rendimiento del TFM tras la participacién en el proyecto.

Instrumento

Se impartieron cinco seminarios tedrico-practicos de 1 hora de duracidn durante el curso
2017/18 basados en las competencias a adquirir por los alumnos marcadas por la guia
docente del TFM vy divididas en competencias escritas y orales. Los seminarios se
organizaron de la siguiente manera:

Seminario 1. Seminario tedrico introductorio sobre el TFM: tipos y estructura de TFM, uso
de registro académico, sintesis de ideas, y competencias necesarias para superar con éxito
la asignatura.

Seminario 2. Seminario tedrico introductorio sobre habilidades comunicativas orales:
exposicién de un trabajo cientifico, aspectos pragmaticos del discurso y su adecuacion al
contexto y al receptor, sintesis y uso pertinente de instrumentos complementarios visuales
y coherencia y cohesién del discurso.

Seminario 3. Seminario tedrico-practico sobre busqueda bibliografica, seleccidon de
informacidn y uso de la normativa APA.

Seminario 4. Seminario tedrico-practico sobre plagio: qué es el plagio académico y cémo
evitarlo.

Seminario 5. Seminario tedrico-practico sobre habilidades de comunicacién. Adecuacidn del
discurso a un tribunal, lenguaje verbal y no verbal, adecuacién al tiempo de exposicidn,
argumentacién de preguntas y comentarios del tribunal y no redundancia entre discurso y
apoyo visual.

Las medidas utilizadas para registrarla autoeficacia, la ansiedad y el rendimiento son:

a) Autoeficacia en redaccion de TFM. Se utilizé una escala compuesta por 5 items (véase
Tabla 1), con una escala de respuesta tipo Likert desde 1 (no puedo) a 5 (estoy seguro de
que puedo hacerlo). Por ejemplo: “Puedo: 1. Buscar fuentes bibliograficas con rigor
cientifico (actualizadas, en castellano e inglés, contrastadas, etc.). La fiabilidad interna fue
aTo=.70ya T1=.70.

b) Ansiedad ante la redaccién de TFM. Se utilizaron los mismos 5 items que en la escala
anterior y con la misma escala de respuesta, pero haciendo referencia al grado de ansiedad
que estas situaciones producirian a los alumnos, desde 1 (no me produciria ninguna
ansiedad) hasta 5 (me generarfa mucha ansiedad). La fiabilidad interna fue a To=.88 y a T1=
.78.

¢) Rendimiento en la redaccién del TFM. Escala de evaluacién de los simulacros escritos de
TFM (pre y post intervencion), utilizada tanto por el docente para dar retroalimentacion al
alumno (Rendimiento redaccién) como por los alumnos para co-evaluar el trabajo de un
compaiero en To. Consta de g items con valor de 0 a 1 (véase Tabla 3), siendo la calificacién
final la suma de la puntuacién en los 9 items, sobre una escalade o0 a 5.

d) Autoeficacia ante la defensa oral del TFM. Se utilizé una escala compuesta por 3 items
con escala de respuesta tipo Likert desde 1 (no puedo) a 5 (estoy seguro de que puedo
hacerlo). Por ejemplo: “Puedo: 1. Hacer una presentacién oral siguiendo un registro (véase
Tabla 1). La fiabilidad interna fue a To=.76 y a T1=".79.

Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 160



Del simulacro a la realidad: mejora del rendimiento de los estudiantes ante el TFM a través de un proyecto de innovacién
docente

e) Ansiedad ante la defensa oral del TFM. Se utilizaron los mismos 3 ftems que en la escala
anterior y con la misma escala de respuesta, pero haciendo referencia al grado de ansiedad
que estas situaciones producirian a los alumnos, desde 1 (no me produciria ninguna
ansiedad) hasta 5 (me generaria mucha ansiedad). La fiabilidad interna fue a To= .82y a T1=
.80.

f) Rendimiento en exposicién oral de TFM. Este fue evaluado mediante una escala de 10
items (ej., adecuada postura corporal) cuyo valor oscila entre 0 y 1, y utilizada tanto por el
docente para dar retroalimentacién (Rendimiento exposicién en To y T1) como por los
alumnos para realizar la co-evaluacién de la presentacién de un compafiero en To. La
calificacién final fue la suma de la puntuacién obtenida en todos los ftems, sobre una escala
de 0 a5 (Véase Tabla 4).

Procedimiento de recogida y andlisis de datos

Se utilizé un disefio experimental intrasujeto pre-post (To y T1). La variable independiente
es la participacion en los seminarios, y las variables dependientes son la autoeficacia, nivel
de ansiedad y rendimiento en la redaccidn y defensa oral del TFM. El estudio cuenta con
tres fases diferenciadas:

Fase de inicio. Al inicio de curso (condicién pre-experimental o To), se realizé una
evaluacion de la percepcidn de eficacia y del nivel de ansiedad ante la redaccién
(Autoeficacia_redaccién_To; Ansiedad_redaccién_To) y la defensa oral
(Autoeficacia_exposicion_To; Ansiedad_exposiciéon_To) del TFM del alumnado. A
continuacién, se indicé a los alumnos que debian realizar un trabajo escrito que les serviria
de practica para su TFM y que, ademas, seria expuesto publicamente (Simulacro de
TFM_To). Para ello, los alumnos recibieron los seminarios 1y 2 mencionados previamente y,
ademas, se les facilitd la guia del TFM y la rdbrica de evaluacién del mismo. En ambos
documentos se indican las competencias a adquirir por el alumnado, la forma de evaluacién,
y en cudnto tiempo debe realizarse el trabajo. Ademas, se les proporciond la normativa
APA. Este Simulacro de TFM_To debia cumplir con todos los requisitos del TFM que el
alumnado debe desarrollar a final de curso, aunque con una extensién significativamente
menor (cinco paginas). Ademds, los participantes debian grabar una exposicién oral
defendiendo su Simulacro de TFM_To (Exposicién_To). Teniendo en cuenta que al
alumnado se le pide que su TFM sea defendido sin sobrepasar el tiempo establecido para
ello y utilizando soportes visuales, se establecié un tiempo maximo de cinco minutos para
dicha grabacidn, y se pidid a los alumnos se apoyaran en una presentacién en powerpoint.
Tanto el Simulacro TFM_To como el video de la exposicién oral (Exposicién_To) debfan ser
entregados a través de la plataforma Moodle.

Fase de intervencidn. Una vez finalizada la entrega de estas actividades, los alumnos
recibieron formacién especifica en aspectos relacionados con la redaccién de trabajos
académicos y con habilidades orales a través de los tres seminarios tedrico-practicos
restantes (seminarios 3, 4 y 5). Una vez terminados los seminarios, el alumnado debfa:

1) Co-evaluar tanto el Simulacro TFM_To como la Exposicién_To de uno de sus
compafieros. Las co-evaluaciones se llevaron a cabo a través de Moodle.

2) Recibir retroalimentacién del profesor sobre el Simulacro TFM_To (Rendimiento
redaccién_To) y la Exposiciéon_To (Rendimiento exposicidon_To). Esta retroalimentacién
segufa los mismos criterios que las co-evaluaciones.

Fase final. Tras la participacion en los seminarios y recibir la retroalimentacién de los
profesores sobre el Simulacro TFM_To y la Exposicién_To, los alumnos rellenaron de nuevo
los cuestionarios de nivel de ansiedad y autoeficacia ante la redaccidén
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(Autoeficacia_redaccién_T1; Ansiedad_redaccién_T1) y exposicién oral
(Autoeficacia_exposicién_T1; Ansiedad_exposicién_T1) del TFM. Ademds, llevaron a cabo la
redaccion de un segundo simulacro de TFM (Simulacro TFM_T1) y grabaron una exposicién
oral del mismo (Exposicién_T1) partiendo de la retroalimentacién recibida por el profesor y
de las habilidades adquiridas en los seminarios. Ambas tareas (Simulacro TFM _T1 y
Exposicién_T1), cuyas pautas para la realizacién fueron similares a sus homdlogos en To
(por ej., duracion maxima de la exposicion de cinco minutos), fueron subidas a la
plataforma Moodle.

De los 16 participantes que formaron parte del grupo experimental, uno de ellos no realizé
el Simulacro TFM_To por incorporarse tarde al curso académico, mientras que otro no hizo
la entrega del Simulacro TFM_T1. Por otro lado, dos participantes no realizaron la
Exposicién_To ni la Exposicion_T1.

Al igual que en la Fase de inicio, los alumnos recibieron retroalimentacién del profesor del
Simulacro TFM_T1 (Rendimiento redaccién T1) y de la Exposicién_T1 (Rendimiento
exposicién_T1).

Por dltimo, para estudiar si este proyecto de innovacién supuso un efecto positivo en la
redaccién y defensa del TFM, se compararon las calificaciones obtenidas y el nimero de
alumnos presentados en la convocatoria ordinaria del curso 2017/2018 con el curso
2016/2017. Cabe destacar que los tribunales de este Master acttian cada afo con la misma
composicion de miembros, asi como que los directores de TFM no variaron entre ambos
cursos.

Todos los andlisis se realizaron mediante el programa Prism 5 (GraphPad Software, Inc.).
Para estudiar las posibles diferencias estadisticas entre las medias obtenidas en
rendimiento, niveles de ansiedad y autoeficacia de los alumnos en To y T1, tanto en
redaccién de textos académicos como en la exposicidn oral, se utilizé una t de student de
medidas repetidas. Para analizar las posibles diferencias de medias entre la evaluacién
realizada por el profesor (retroalimentacion en To) y la co-evaluacién de los alumnos en To
se utilizé una prueba de t de student para muestras independientes. Este mismo andlisis se
usd para evaluar las posibles diferencias entre las calificaciones de los alumnos en el TFM en
el curso 2016/17 (grupo control) y en el 2017/2018 (grupo experimental).

Resultados

Percepcién de autoeficacia y ansiedad ante la redaccién y defensa oral del simulacro de
TFM: efecto de la participacion en el proyecto de innovacién docente.

Nuestros resultados muestran la existencia de diferencias estadisticamente significativas
entre antes y después de la participacién en los seminarios en la autoeficacia de los
participantes ante la redaccién t15= -2.68, p<.001 (Figura 1A) y la exposiciéon oral del
Simulacro de TFM t15=10.05, p<.001 (Figura 1B).
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Figura 1. Niveles de autoeficacia ante A. la redaccién del TFM y B. la defensa oral del
TFM antes y después de la intervencién. En la figura se muestran las medias (Me)
error estandar de la muestra (SEM) del rendimiento a To y a T1. *p<.05.

Para entender mejor estas diferencias, se analizd la respuesta de los participantes en cada
item de las escalas de autoeficacia (Tabla 1).

Tabla 1.

Niveles de autoeficacia de los participantes en cada uno de los items antes y después de la
intervencién. Se muestran Me +SEM. *p<.05 y **p<.001.

items escala de Autoeficacia To (Me+SEM) T Estadistico t
(Me£SEM)  student

Redaccién Busqueda de fuentes bibliograficas 3.4+0.18 3.6%0.20 t:5=1.00

Apoyar argumentos en lenguaje 3.9%0.17 4.2+0.16 tis=1.23

escrito

Manejar la normativa APA 3.0+0.36 4.1+0.19% tis=2.57

Escribir y estructurar un texto 3.3%0.27 3.9+0.17% t15=2.18

cientifico

Escribir sin plagio 3.2+0.25 3.9+0.19% tis=2.42
Exposicion Presentacion oral siguiendo un 3.3%0.20 4.4+0.15%% t:5=4.98
oral registro cientifico

Ajuste adecuado al tiempo 3.0%0.18 4.2+0.14%% t15=5.22

Contestar adecuadamente al tribunal ~ 2.8+0.16 4.6£0.13%* t15=10.25

Por otro lado, la ansiedad de los estudiantes ante la redaccidon del TFM disminuyé
significativamente tras la intervencién (t15 = 4.18, p< .001) (Figura 2A), al igual que ocurrid
con la ansiedad ante la defensa oral del mismo (t15 = 5.97, p< .001) (Figura 2B). Al analizar
cada uno de los items de nivel de ansiedad por separado, se observa que se produce una
reduccion estadisticamente significativa de la ansiedad tras la participacion en el programa
en todos los aspectos analizados (Tabla 2).
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Figura 2. Niveles de ansiedad ante A. la reaaccion ael Irivi y b. Ia aetensa oral ael
simulacro de TFM pre y post intervencién. En la figura se muestran la Me+ES del
nivel de ansiedad a To y a T1. *p<.05.

Tabla 2.

Niveles de ansiedad que produce cada uno de los items a los participantes antes y después del
proyecto de innovacidn. Se muestran la Me +SEM. *p<.05y **p<.001.

items escala de Ansiedad To T1 Estadistico t
(MexSEM) (MexSEM) student

Redaccion Busqueda de fuentes 2.7+0.27 1.9+0.14* ti5=2.42

Apoyar argumentos en lenguaje 2.6+0.27 1.7£0.15% ti5=3.22

escrito

Manejar la normativa APA 3.1¥0.33 2.0%£0.21% t15=3.16

Escribir y estructurar un texto 2.7+0.28 1.9+0.19% t15=3.50

cientifico

Escribir sin plagio 2.9%0.31 1.7£0.23%* t:5=4.07
Exposicion Presentacion oral siguiendo un 3.1£0.26 2.4+0.26% t15=2.66
oral registro cientifico

Ajuste adecuado al tiempo 3.6+0.27 2.4+0.27%% t5=4.84

Contestar adecuadamente al tribunal ~ 3.7+0.36 2.4£0.36%* t15=5.84

Evolucién del rendimiento del alumnado en la redaccién del simulacro de TFM y la defensa
oral.

Los resultados muestran que el rendimiento en la redaccién del Simulacro de TFM mejora
significativamente tras la participacién en el proyecto (t12 =5.04, p< .01) (Figura 3A).
Ademas, los resultados indican que las diferencias entre las medias otorgadas por el
profesor (Rendimiento redaccién_To) y las otorgadas por los alumnos (co-evaluacién) no
son estadisticamente significativas, siendo t24=1.25, p =.22 (Figura 3B).

Para profundizar en los resultados anteriores, se analizaron los resultados obtenidos en
cada uno de los items relacionados con el rendimiento en la redaccién del Simulacro de TFM
en To y T1 (Ver Tabla 3). Se observaron mejoras significativas en el uso adecuado de la
normativa APA y en la redaccidn del trabajo cientifico.
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Figura 3. MezES del Rendimiento redaccién A. en el TFM _To y en T1 y B. del
rendimiento_redaccidn_TFM_To cuando este fue evaluado por el profesor o por los
propios alumnos (coevaluacion). *p<.0s.

Tabla 3.

Rendimiento en el Simulacro TFM en cada uno de los items antes y después del proyecto de
innovacién. *p<.05 y **p<.001.

items escala de Rendimiento redacciéon ~ To (Me+SEM) T1 (Me+SEM) Estadistico t
student
Citas que cumplen APA 0.28+0.11 0.66+0.12% tp=2.17
Referencias que cumplen APA 0.11£0.18 0.48+0.13% t,=2.62
Todas las citas aparecen en referencias 0.43%0.14 0.93+0.07* t,=3.20
Todas las referencias se citan en el texto  0.29+0.12 0.86+0.10% tn=3.74
Escribir sin plagio 0.78+0.8 0.93+0.07 t>=1.48
No usar exceso de citas textuales 0.71£0.12 0.93+0.07 t>=1.48
Redaccién en lenguaje cientifico 0.54+0.09 0.75%0.08* t,=2.50
Bibliografia suficiente 0.57+0.14 0.64+0.13 t:,=1.00
Bibliografia de calidad 0.57+0.14 0.71£0.12 t>=1.48

Nota: Las puntuaciones de cada uno de los items oscilan entre 0 y 1. Los ftems 1y 2 puntdan o si hay
mas de dos errores, 0.5 si hay un error y 1 si no hay errores. Los demds items punttan o si la
respuesta es negativa y 1 si la respuesta es afirmativa.

Por otro lado, el andlisis de los videos de las exposiciones orales por parte del docente
muestra que la calidad de la Exposicién oral de TFM mejora significativamente tras la
participacién en el programa (t12= 4.53, p< .01) (Figura 4A). Ademas, no existen diferencias
estadisticamente significativas entre la evaluacién realizada por el profesor (Rendimiento
exposiciéon_To) y por el alumnado (Co-evaluacién exposicién_To), siendo t24= 0.16, p = .86
(Figura 4B). En la Tabla 4 se muestran los resultados tras analizar cada uno de los items
relativos al rendimiento en la exposicién oral. Se observaron diferencias significativas antes
y después de la participacion en el proyecto en el uso adecuado de la presentacidn, en el
tono de voz, la expresidn facial y el uso de marcadores no verbales.

165 Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)



Camino Fidalgo, Silvia Collado, Juan Senis

A B
©
g 54 * 2 5
S 4 5 4
o o e
Qo 34 o 3
>
o ]
S 24 £ 2 e
s 3
E 1 £ 1
5 h=] e
c < e
S o Eo S
x T0 T Profesor Alumno

Figura 4. Rendimiento en el simulacro oral de TFM pre-post intervenciéon. A. MEZES
del rendimiento To y a T1. B. MexES del rendimiento del simulacro del TFM cuando
este fue evaluado por el profesor o por los propios alumnos (coevaluacién).
*

p<.05.

Tabla 4

Rendimiento en el Simulacro de exposicién oral del TFM en cada uno de los items antes y
después del proyecto de innovacion. *p=.05y **p<.001.

items escala de Rendimiento To (MexSEM) T1(Me+SEM) Estadistico t student
Postura adecuada 0.81+0.09 0.96+0.04 t1,=1.48
Uso de marcadores no verbales 0.62+0.08 0.85+0.07* t=3.21
Expresion facial agradable dirigida al interlocutor 0.77+0.07 1.00%£0.00%* t,=3.21
Tono de voz y ritmo de habla adecuado 0.77+0.07 1.00%£0.00%* t,=3.21
Respeto del tiempo establecido para la exposicion 0.77+0.12 1.00%0.00 t»,=1.90
Uso de un léxico adecuado a la situacién comunicativa  0.81+0.07 0.92+0.05 t,=1.39
Uso de un registro académico y formal 0.62%0.08 0.73+0.11 t2,=1.00
Discurso ordenado 0.73+0.07 0.77+0.07 t,=0.43
Uso adecuado y pertinente de los conectores 0.58+0.11 0.62+0.08 t,=0.32
Uso pertinente de la presentacion 0.69+0.09 1.00+0.00% t=3.41

Nota: La puntuacion que obtuvo cada estudiante en cada uno de los fitems fue entre 0 y 1 siendo 1 (6ptimo), 0.5
(adecuado) y o (inadecuado).

Efectos del proyecto de innovaciéon docente en la calidad del TFM y su defensa oral ante el
tribunal.

Nuestros datos muestran que son mas los alumnos que defendieron su TFM en la primera
convocatoria en el curso en el que se realizé el presente proyecto (el 62,5%) (2017/2018) en
comparacién con el grupo control (46,1 %). Por otro lado, al comparar las calificaciones
obtenidas en la asignatura TFM en estos dos cursos, éstas fueron significativamente
mejores en los alumnos que participaron en el proyecto de innovacién docente (M = 8.1, ES
=0.36) respecto a los que no (M =7.1, ES=0.31), siendo t24=2.24 p<.05.

Discusion y conclusiones

Diversos trabajos hacen referencia a la escasa preparacidon de los alumnos universitarios y
postgraduados para redactar trabajos académicos (Bhargava, 2015; Granello, 2001; Lloyd,
2007) y enfrentarse a defensas orales que serdn evaluadas por un tribunal (Onieva-Lépez,
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2016). Este problema esta también presente en los alumnos de Master de profesorado de
nuestra Universidad. Para abordarlo, se presenta un trabajo que evalda la eficacia de un
proyecto de innovacién docente cuyo objetivo principal es el de aumentar el rendimiento
de los alumnos en el TFM, mejorar su autoeficacia y disminuir su ansiedad. Para ello se
impartieron 5 seminarios tedrico-practicos acompafiados de un proceso de entrenamiento
en el que los alumnos debian redactar y corregir posteriormente un “Simulacro de TFM” y
un video grabado de la “Exposicién oral” del mismo.

Los datos obtenidos muestran que los participantes presentan un bajo nivel de autoeficacia
y un alto nivel de ansiedad al inicio del curso académico cuando piensan en enfrentarse a la
redaccién y defensa del TFM. Sin embargo, la participacion en el proyecto de innovacién
docente logra que estos niveles de ansiedad disminuyan y la autoeficacia aumente de forma
significativa. Es mas, el rendimiento de los alumnos tanto en la redaccién de trabajos
académicos como en habilidades comunicativas también mejora significativamente vy,
ademas, los hace capaces de evaluar con éxito a sus compaferos en estas actividades.

De forma especifica, cuando analizamos la variable ansiedad, esta disminuye
significativamente en todos los aspectos estudiados tanto en la redaccién del trabajo
(plagio, redaccidn cientifica, uso de normativa APA, busqueda de bibliografia, etc.) como en
las competencias orales (uso de un registro adecuado, ajuste del tiempo y respuesta al
tribunal), tras recibir los seminarios y realizar y corregir el “Simulacro TFM” y la “Exposicidn
oral”. Estos resultados se encuentran apoyados por el estudio de Culler y Holaham (1980)
en el que los autores consideran que el entrenamiento es fundamental para disminuir la
ansiedad en los estudiantes ante una determinada tarea. En cuanto a la autoeficacia, a nivel
escrito se incrementa significativamente en los items que hacen referencia al uso de la
normativa APA, escribir y estructurar un texto cientifico y no cometer plagio. Sin embargo,
no se observaron diferencias significativas en la buisqueda fuentes bibliograficas con rigor
cientifico ni en la sintesis e integracion de ideas obtenidas de distintasfuentes bibliograficas
para apoyar argumentos.

En relacién al rendimiento en la redaccién del Simulacro de TFM, se observa una mejora
significativa tanto en el manejo de la normativa APA como en la redaccién en un lenguaje
cientifico. Sin embargo, no se producen mejoras en disminuir el uso de citas textuales, en
evitar cometer plagio, ni en el uso de una bibliografia adecuada.

Por un lado, observamos que rendimiento y autoeficacia siguen un patrdn similar. En ambos
se producen aumentos significativos en el uso adecuado de la normativa APA y en la
redaccién del trabajo cientifico. Estos resultados muestran que la autoeficacia es selectiva
de la tarea (Bandura, 1986), ya que los estudiantes se sienten autoeficaces para usar la
normativa APA pero no para buscar bibliografia relevante. Ademads, autoeficacia y
rendimiento parecen estar intimamente relacionados, tal y como se describe en estudios
previos de relevancia (Doménech-Betoretet al. 2017; Galleguillos, 2017; Lane y Lane, 2001;
Pajares, 2001). De esta manera, los participantes se sienten autoeficaces para usar la
normativa APA y ademads aumentan su rendimiento en esta tarea. Sin embargo, nuestros
resultados muestran que no se produce una mejora significativa en la busqueda de fuentes
bibliograficas. Esto puede ser debido a que los seminarios se centraron mas en distinguir
qué es bibliografia de calidad y los indices de calidad existentes que en la bidsqueda
propiamente dicha. Se tomé esta decisién porque muchos participantes usaron para la
redaccién de su Simulacro TFM_To referencias de dudoso rigor cientifico, tales como blogs,
videos de youtube, TFGs y TFMs previos como Uunica bibliografia o como bibliografia
mayoritaria.
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A pesar de que se sienten significativamente mas eficaces, los estudiantes de Master no
mejoraron significativamente en evitar el plagio y el uso de citas textuales. Esto puede
deberse a que los alumnos practicamente no cometieron plagio en el Simulacro de TFM_To,
ni tampoco usaron numerosas citas textuales.

En cuanto a las competencias comunicativas, la participacién en el proyecto de innovacién
aumentd significativamente la autoeficacia de los alumnos en la realizaciéon de una
presentacion oral siguiendo un registro cientifico, en el ajuste al tiempo establecido y en
contestar adecuadamente las preguntas de los miembros del tribunal. Al igual que sucede
con competencias escritas, se observan ciertos paralelismos entre autoeficacia y
rendimiento en competencias orales (Hirsch et al. 2006). De este modo, los alumnos
mejoraron significativamente su rendimiento en el uso pertinente de la presentacidn
powerpoint, en el uso de marcadores no verbales, en el tono y ritmo del habla y en la
expresion facial adecuada. En general, los estudiantes manejaron correctamente el tiempo
otorgado para la exposicién en el To, lo cual podria explicar por qué no se obtuvieron
diferencias significativas en este item entre To y T1. A esto hay que afiadir que, al carecer de
tribunal, no se pudo evaluar cémo se desenvuelven al responder al mismo y si se producian
mejoras significativas entre Toy T1.

Por ultimo, hemos observado que los alumnos del grupo experimental obtuvieron una nota
significativamente superior en la asignatura TFM respecto a los alumnos del curso anterior
(grupo control). A pesar de las diferencias individuales que puedan existir entre los alumnos
de ambos grupos, los tutores de TFM fueron los mismos en ambos cursos y los tribunales
estuvieron compuestos por los mismos profesores. Ademads, no existen diferencias
significativas en las calificaciones obtenidas en la asignatura que imparten los autores de
este trabajo entre los estudiantes de cada uno de los grupos. A esto hay que afiadir que el
ndmero de alumnos que presentaron su TFM en la convocatoria de junio fue mayor en el
grupo experimental que en el control. Estos resultados sugieren que, a pesar de la dificultad
que la redaccién y defensa del TFM puede tener para los alumnos, un aumento de su
percepcidn de eficacia en estas tareas les ayuda a no evitar situaciones dificiles (Roses y
Humanes, 2014) y, por tanto, a presentar su TFM en la primera convocatoria.

Los resultados son positivos y alentadores. Sin embargo, a la hora de interpretarlos es
preciso tener en consideracién algunas limitaciones del estudio. En primer lugar, el reducido
ndmero de participantes no permite la generalizacién de los resultados. Futuros trabajos
con una muestra mayor y mds diversa ayudardn a establecer la eficacia del proyecto de
innovaciéon docente. En segundo lugar, no existen escalas para registrar los niveles de
autoeficacia y ansiedad ante tareas especificas y necesarias para la superaciéon del TFM. Los
instrumentos aqui utilizados se basan en escalas precedentes y han resultado tener buena
consistencia interna. No obstante, convendria validar dichos instrumentos de cara a ser
utilizados en préximos trabajos. En tercer lugar, se ha registrado la autoeficacia y nivel de
ansiedad del alumnado ante la situacién de responder a preguntas del tribunal, pero no se
ha podido medir si su competencia en esta tarea ha mejorado realmente. Futuros trabajos
podrian incluir un tribunal ante el que presentar la exposicién oral del simulacro de TFM, de
manera que pueda evaluarse la destreza de los estudiantes ante esta tarea de manera mas
objetiva.

En conclusidn, nuestros resultados muestran que recibir formacién especifica a través de
seminarios tedrico-practicos aumenta los niveles de autoeficacia y el rendimiento del
alumnado tanto en la exposicidon oral como en la redaccidn de trabajos académicos. En
concordancia con estudios previos, la autoeficacia parece influir tanto en las competencias
escritas (Callinan et al. 2018; Pajares y Johnson 1996) como orales (Hirsch et al. 2006).
Ademas, en linea con Garcia-Lépez, Diez-Bedmar y Almansa-Moreno (2013), la formacién
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obtenida por los alumnos en los seminarios dio lugar a una disminucién de sus niveles de
ansiedad al enfrentarse a la redaccidn y defensa del TFM. Parece necesario trabajar en
estudios futuros aquellos aspectos en los que no se han observado cambios significativos,
como por ejemplo en la busqueda de bibliografia cientifica relevante. La necesidad de
redaccidn de textos cientificos, asi como de poseer buenas habilidades de comunicacién es
relevante en la mayoria de grados y postgrados de la universidad. Por ello, consideramos
que proyectos de innovacién docente como el aqui presentado son relevantes para el
proceso de ensefianza-aprendizaje de los estudiantes. Ademas, en el caso del Master de
Profesorado, las habilidades de redaccidn vy, sobre todo, las orales adquiridas durante el
proyecto los prepara para su futura labor como docentes.
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Resumen

La orientacidn del sistema educativo espafol hacia escenarios de ensefianza-aprendizaje que
traspasan los muros de las aulas fisicas hacia plataformas virtuales, abre canales asincrénicos
de aprendizaje, y lleva a replantearse cdmo aprenden los estudiantes, qué usos hacen de las
plataformas virtuales, cdmo se interrelacionan con ellas y entre si, y cédmo adquieren
conocimientos y desarrollan competencias. El trabajo aborda la implementacién de la
metodologia Aprendizaje Basado en un Proyecto Docente (ABPD) a través del andlisis
descriptivo de los usos y registros estadisticos, que a modo de huella, dejan los estudiantes
en cursos presenciales en el campus virtual, plataforma moddle. Para ello se establecen,
segun una rubrica prefijada, unos marcadores que identifican los avances en el proceso de
aprendizaje, y se complementa con informacién de cuestionarios ad-hoc, asi como las
calificaciones obtenidas y sus correlaciones. A modo de caso se presentan resultados
descriptivos de un grupo acumulado de estudiantes del Master de Formacion del
Profesorado, en la especialidad de Economia y Administracién de Empresas de la UCM, que
permiten definir tipologias diversas en su aproximacién a los materiales, con patrones
diferenciados de aprendizaje segun las brechas digitales.
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Footprints of Students on Virtual Platforms. Application to
evaluate an Active Learning Methodology

Abstract

The orientation of the Spanish educational system towards teaching-learning scenarios that
transcend the walls of physical classrooms towards virtual platforms, opens asynchronous
learning channels, and leads to rethinking how students learn, what uses they make of virtual
platforms, how they interrelate with them and with each other, and how they acquire
knowledge and develop competences. The work addresses the implementation of the
Learning Based on a Teaching Project (ABPD) methodology through the descriptive analysis
of the uses and statistical registers, which as a footprint, leave the students in face-to-face
courses in the virtual campus, moddle platform. For this purpose, markers that identify
progress in the learning process are established, according to a prefixed rubric, and
supplemented with information from ad-hoc questionnaires, as well as the grades obtained
and their correlations. As a case, descriptive results are presented of an accumulated group
of students of the Master's Degree in Teacher Training, in the specialty of Economics and
Business Administration of the UCM, which allow to define different typologies in their
approach to materials, with differentiated patterns of learning according to the digital gaps.

Key words

Records of uses, students, learning, statistics, skills, learning analytics.

Introduccion

Desde la incorporacién del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) en el sistema
educativo espafiol, se han disefiado multiples entornos de aprendizaje que coexisten con
total naturalidad, con el foco puesto en un aprendizaje centrado en el estudiante, activo,
auténomo, critico y reflexivo (Herrero, 2014), en paralelo a un desarrollo competencial que
se presupone ha intensificado (o adquirido) durante su etapa formativa y que es requerido
en el entorno profesional, mds alld de la necesaria adquisicidon de contenidos especificos.

Este trabajo recoge el andlisis descriptivo de la explotacién de las huellas, registros o rastros
que los estudiantes dejan en las plataformas digitales, en interaccidn con la informacién
institucional, calificaciones y valoraciones del proceso de aprendizaje, en un curso en el que
se ha implementado la metodologia de trabajo activa y radial, Aprendizaje Basado en un
Proyecto Docente (en adelante ABPD, segun Iglesia, 2018), que adapta a la formacién de
futuros docentes los principios del aprendizaje basado en problemas (Boss y Krauss, 2007;
Bender, 2012 y Patton, 2012). La ficha metodoldgica de ésta estrategia se muestra en la figura
1 del Anexo, y se sustenta en el binomio creatividad-innovacidn, cuya esencia es contribuir a
la mejora de la significatividad del aprendizaje de los estudiantes, utilizando el aula virtual y
otras plataformas en abierto como un complemento asincrénico necesario a la ensefianza
presencial. Dicha propuesta metodoldgica, valida en la era digital, se aplica en el bloque
tematico de Didactica de Economia y Administracidon, en el Mdster de Formacion del
Profesorado, en la UCM, y simula los pasos, procesos y documentos del trabajo profesional
que realizardn los estudiantes posteriormente cuando se incorporen al desempefio
profesional. El contenido tematico que trabajan los estudiantes en la metodologia ABPD se
articula en torno a una programacion integral, que a forma de arbol se abre en unidades
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docentes, para las que elaboran sus propios materiales, recursos y propuestas docentes,
pasando por las fases de autoevaluacién y evaluacién por pares, y siempre alineados con las
competencias del curriculum en la ESO y el Bachillerato1 que actia de marco normativo de
referencia.

Las actividades disefiadas para ese aprendizaje activo segmentan al grupo en subgrupos,
formados por estudiantes con personalidades, tipos de inteligencias, formas y ritmos de
aprendizaje diversos, por lo que es necesario para el docente prefijar marcadores
secuenciales del desarrollo y aprendizaje auténomo (Cano, 2009). Es decir, el docente
observa, tanto en las tareas individuales como colectivas, el progreso del estudiante en la
adquisicién de conocimientos, y los usos y huellas que su interrelacién con los entornos
digitales va dejando.

Ese rastro dejado en las plataformas digitales, es un extraordinario banco de datos que esta
siendo objeto de explotacion, generando una creciente y fructifera literatura empirica,
Learning Analytics (en adelante LA, analitica del aprendizaje), y que puede facilitar que el
docente conozca cdmo asincrénicamente trabajan los estudiantes, ritmos, frecuencias,
franjas horarias, repeticién de accesos, tiempos de usos, etc. Ademas, en su caso, desde el
feed-back de su conocimiento, el docente puede reelaborar una estrategia de aprendizaje
diferenciada si anticipa el andlisis de la informacién que el estudiante va dejando. La
definicién oficial del término Learning Analytics fue dada en la convocatoria de la First
International Conference on Learning Analytics and Knowledge (LAK 2011) y adoptada por la
reciente Society for Learning Analytics Research (SoLAR), como la medicién, recopilacidn,
andlisis e informe de datos sobre los alumnos y sus contextos, con el fin de comprender y
optimizar el aprendizaje y los entornos en los que se produce. En ésta linea de investigacion
se inserta el trabajo, que aporta un analisis descriptivo de la explotacidn de los registros que
los estudiantes dejan en el uso de las herramientas digitales, en interaccién con la
informacidn institucional, calificaciones y valoraciones del proceso de aprendizaje, en un
curso en el que se ha implementado la metodologia ABPD.

Algunos elementos del estado de la cuestidn.

Dos aspectos de la literatura concentran el interés para contextualizar el trabajo, que inciden
en la evaluacién de la estrategia activa ABPD que realizan los estudiantes, como son los roles
actuales del docente y la masiva informacién registrada a partir de los usos que los
estudiantes realizan en las plataformas de aprendizaje digitales, sin que sea una revisién
exhaustiva, hecho que excederia los objetivos de este trabajo empirico.

El docente, sea de la etapa formativa que sea, asume nuevos roles en el ejercicio de su
profesién, como disefiador de nuevos entornos de aprendizaje, generador y evaluador de
recursos Utiles para el autoaprendizaje, orientador, tutor, motivador, en un continuo
aprendizaje de su profesiéon, encaminado tanto a transmitir conocimiento técnico,
especializado como a favorecer el desarrollo de competencias requeridas en el entorno
profesional (Iglesia, 2006). Harrison y Killion (2007) asumen que serd un facilitador del éxito
en el aprendizaje de los estudiantes, especialista curricular, un proveedor de recursos,
instructor, facilitador de apoyo en el aula y del aprendizaje, mentor de sus estudiantes,
analista de datos y catalizador del cambio. Para Vifals y Cuenca (2016), los nuevos roles pasan
por convertirse en un organizador, guia, generador, acompafiante, coacher, gestor de
aprendizaje, orientador, facilitador, tutor, dinamizador o asesor, y que cambian la

! Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, establece el curriculo bésico de la Educacién Secundaria Obligatoria y del
Bachillerato, siendo las competencias: Comunicacién lingtiistica; Competencia matemdtica y competencias basicas en ciencia y
tecnologfa; Competencia digital; Aprender a aprender; Competencias sociales y civicas; Sentido de iniciativa y espiritu
emprendedor; Conciencia y expresiones culturales.
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transmision unidireccional del conocimiento por el intercambio horizontal de informacidn.
Mds aun, Prensky (2013) agrupa los roles del profesor competente digital2 en tres epigrafes
para conseguir un efectivo, motivador y atractivo aprendizaje: ser entrenador (observacién
individual y motivacién al estudiante), ser guia (ayudar a conseguir objetivos) y ser experto
en la instruccién (a través del conocimiento y la creatividad), quien utiliza la tecnologia
disponible para mejorar la metodologia del proceso de ensefianza-aprendizaje (Bates, 2015).

Siendo asi, el docente de futuros profesores (en formacién) asume, ademas, el rol de
observador del aprendizaje de los estudiantes, en su desarrollo de competencias y simulacién
dela profesién docente, paralo cual la gestidn y el andlisis de la informacién (analista de datos
a que se refiere Harrison y Killion, 2007) le permite conocer mejor su propia accién docente,
la tipologia de sus estudiantes y los resultados, actitudes y compromiso con el programa.

Long y Siemens (2011) afirman con rotundidad que el andlisis de los datos extraidos de la
acciéon docente tiene un papel significativo en el futuro de la Educacidn Superior para
penetrar en la niebla instalada, tanto guiando a futuras reformas en las actividades y
programas como mejorando la accion docente durante el ciclo completo del estudiante:
curso y nivel, mineria de datos educativos, curriculum inteligente, contenido y aprendizaje
adaptativo. Siemens y Baker (2012) abogan por una comunicacién y colaboracién mayor y
formal entre las diversas comunidades de investigacién, Minerfa de datos educativos (EDM),
Learning Analytics (LA) and Knowledge (LAK), que, si bien muestran diferencias en los
descubrimientos, las reducciones, los origenes, la adaptacién y personalizacién, o las
técnicas, son salvables hasta compartir investigaciones, métodos y herramientas para la
extraccion y el andlisis de datos. Asi, el Learning Analytics toma un papel significativo tanto
para i) los profesores/educadores, para conocer a tiempo real el comportamiento y
rendimiento de los estudiantes e identificar si estan en riesgo de abandonar el curso o
necesitar ayuda para recuperar el ritmo del aprendizaje; ii) los estudiantes que pueden recibir
informacién particularizada de su progreso, como elemento motivador; vy iii) los
responsables para conocer, por ejemplo, el uso eficiente de los recursos, las ventajas
competitivas, las mejoras en la calidad y rendimiento de la experiencia de aprendizaje.
Autores como Sampson (2017) visualizan un futuro aprendizaje personalizado, aplicando la
analitica del aprendizaje en analisis descriptivos, predictivos y/o prescriptivos de
recomendaciones, resultado de parametrizar la informacién para definir perfiles, a partir de
datos estdticos (aspectos demogréficos, sociales, familiares, o del pasado académico) y
datos dindmicos (referidos al proceso de aprendizaje: compromiso, comportamiento, y
rendimiento).

Romero y Ventura (2007) consideran la aplicacién de la minerfa de datos en sistemas de e-
learning en su ciclo iterativo, que guifa, facilita y mejora el aprendizaje en su conjunto,
convirtiendo los datos en conocimiento y filtrandolo para la toma de decisiones,
identificando el proceso de extraccién de datos (recoger datos, pre-procesar, aplicar
algoritmos, interpretar, evaluar y desplegar resultados), siendo ésta una referencia
imprescindible sobre las aplicaciones del uso del registro de datos, por la extensa
sistematizacidn y clasificacidon que realizan por el tipo de datos, técnicas utilizadas o tareas
educativas que resuelven. Ferguson (2012) sefala los factores que impulsan el desarrollo
exponencial del LA: i) generacién de grandes matrices de datos (big data) para extraer valor
de los datos relacionados con el aprendizaje; ii) el aprendizaje en linea (online learning), que
constituye el reto de optimizar las oportunidades del aprendizaje en linea, y iii) intereses

2 El informe A Framework for Developing and Understanding Digital Competence in Europe (2013, Ferrari, A.), indica que se es
competente digital si se cubren las dimensiones referidas a la busqueda y gestién de la Informacién digital; comunicar e
interactuar; creacién de contenido multiformato y multimedia; identificar y resolver problemas, y proteccién y seguridad digital
de la informacién. http://publications.jrc.ec.europa.eu/repository/bitstream/JRC83167/Ib-na-26035-enn.pdf
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politicos (political concerns) y econdmicos, para optimizar los resultados educativos y de
aprendizaje, a nivel nacional o internacional. Estos retos llaman la atencién sobre tres grupos
de agentes diferentes, gobiernos, instituciones educativas y profesores, cuyos intereses se
superponen y abordan el trabajo analitico a diferentes escalas y profundidad.

El alcance del LA estd siendo masivamente incorporado por Universidades y Centros
Educativos, tanto para evaluar planes formativos formales como informales (Ferguson,
Brasher, Clow y otros, 2016), inmersos en el Plan Opening up Education (Comisién Europea,
2013) para la promocidn e investigacion en la adaptacién de tecnologias y juegos digitales de
aprendizaje y su posterior analitica, disefiados desde disciplinas como la estadistica, la
inteligencia artificial, la ciencia computacional, las ciencias de la educacién, o desde ambitos
de disefio de perfiles psicoldgicos y de aprendizaje (Siemens, Dawson y otros, 2013). En las
manos de los docentes e investigadores estd ir ampliando las fronteras que delimitan las
aplicaciones de LA a la docencia e investigacion.

Objetivo

El objetivo de esta investigacidn es analizar y evaluar diversos aspectos de la implementacion
de la estrategia de aprendizaje integradora y activa ABPD, desarrollada como un caso de
estudio. Este objetivo se concreta en otro mas especifico, que es valorar la utilidad de la
estrategia a partir de la interaccién de la informacion extraida de los usos digitales que hacen
los estudiantes, con las calificaciones obtenidas y las valoraciones o grado de satisfaccién que
muestran con la misma.

Dada la particularidad del curso y la tipologia de estudiantes, quienes cursan el MFP en la
especialidad ECO y ADE (UCM) para convertirse en futuros docentes, la estrategia de
aprendizaje ABPD integra y reproduce fases y procesos de la accién docente, y es observada
por el docente desde la extraccidn y el andlisis de lainformacién que se genera, en un proceso
de continuo reajuste metodoldgico.

Metodologia del estudio de caso

Desde la explosion del LA en 2011, la evaluacidon de las herramientas utilizadas en el
aprendizaje es otro aspecto relevante en la literatura empirica, en general sustentada por el
uso que hacen de ellas las instituciones o colectivos de investigadores. Para este trabajo se
optd por seguir un disefio cuantitativo, de tipo descriptivo no experimental, que combina
datos de los registros de usos y huellas que los estudiantes dejan en el aula virtual,
combinados con cuestionarios con las valoraciones que los estudiantes realizan de las
diversas etapas que se siguen en el programa formativo, y las calificaciones que obtienen en
las diversas fases del programa formativo.

Poblacion participante

A modo de ficha técnica, la tabla 1 describe los cursos y el nimero de estudiantes que
voluntariamente han participado en el estudio de caso que se presenta, de seguimiento y
registro (SEG). Si bien el campus virtual por defecto facilita las huellas de todos los
matriculados, no todos consintieron la observacién de su huella o rastro en el aprendizaje y
el cruce con informaciones de otros registros, como son los breves cuestionarios sobre
aspectos personales y profesionales, atributos docentes y de satisfaccién con la
metodologia. Dicho consentimiento requeria, obviamente, seguir unas normas,
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disponibilidad, dedicacién exigible y roles a los que los estudiantes debian comprometerses.
Los resultados se presentan Unicamente para tres cursos académicos4, para los cuales la
metodologia ABPD estaba consolidada, fijandose el rango minimo de participacion de los
estudiantes en el seguimiento en el 65%, superandose en todos los cursos.

Tabla 1.

Distribucién de estudiantes en el programa de seguimiento (SEG) del ABPD

Cursos Total SEG ( >65% total curso) Género (% varones) <30 anos (%)
2014-15 19 47.37% 11(57.89%)
2015-16 10 40.00% 6 (60,00%)
2016-17 12 41.66% 6 (50,00%)
Total 41 43.90% 56.10%

El 43,9% de los que estudiantes que participan en el seguimiento son varones, y el rango de
edades subdividido en tres intervalos muestra que el 56,10% esta entre 24 y 30 afos, el 26,83%
entre 30 y 40 aflos y el resto (17,07%) tiene 40 afios o0 mas, hecho que describe tres tipologias
de estudiantes (no necesariamente en correspondencia con tales intervalos de edad):

i) recientemente graduados, con minima y precaria experiencia profesional: 26,83%;

ii) con amplia experiencia profesional que voluntariamente o por reajustes laborales, se
encuentran en situacion de desempleo y deciden reorientar su carrera profesional (39,02%),

iil) quienes con experiencia profesional mantienen su empleo y declaran que el master es un
complemento formativo para reforzar su curriculum (34,15%).

No es factible realizar un andlisis significativo de diferencias entre los diversos subgrupos,
por edad, experiencia y sexo, dada la reducida adscripcién de estudiantes a los mismos, si
bien la percepcidn descriptiva revela un distinto grado de madurez, experiencial y laboral.

Instrumentos y registros de datos

Para el andlisis descriptivo se han recuperado diversos instrumentos de informacién primaria,
en la linea de lo expuesto por Sampson (2017):

i) Los registros de los usos de las herramientas del campus virtual Moodle y del blog de la
asignatura. La referencia para la extraccién, la descripcién y el andlisis de los datos es Vela-
Pérez y otros (2017). En la literatura empirica de los ultimo 10 afios se referencian una gran
cantidad de herramientas de procesamiento’, siendo una referencia imprescindible Romero,
Ventura y Garcia (2008).

ii) Las calificaciones segtin la rubrica de evaluacién de los contenidos a elaborar en el desarrollo
del programa de aprendizaje, algunos individuales y otros en grupo, definida ad-hoc, con
iftems que recogen niveles de competencia en los recursos que elaboran y presentan los
estudiantes, las habilidades expositivas, el aporte creativo, los aspectos didacticos, y la
interaccidon con el grupo. Dicha ribrica refleja la triple hélice creatividad-digitalizacion-
oportunidad, sobre la que pivota la estrategia ABPD que da soporte a este estudio, con el

* No todos los cursos participa el mismo porcentaje de alumnos en este seguimiento, si bien todos los estudiantes siguen la
misma estrategia de aprendizaje, ABPD. Por ejemplo, de los 18 estudiantes del curso 2016_17, sélo participan voluntariamente
en el programa de rastreo 12, el 67%.

4 Los registros existentes, no estan sistematizados para el curso 2017-18.

> Tanto generales como especificas, que van desde programas estandarizados DBMiner, SPSS DB2 Intelligent
Miner, a numerosas aplicaciones de uso publico desarrolladas por colectivos de investigadores.
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objetivo de que los recursos generados por los estudiantes sean vélidos para el aprendizaje,
y versatiles en el contexto en el que los estudiantes desarrollardn su actividad profesional
futura.

i) Los datos de los cuestionarios, algunos ex ante y otros ex post, con los que los estudiantes
evallan tanto la estrategia de aprendizaje desarrollada en el curso, ABPD, como la iniciativa
de seguimiento de sus registros si son estudiantes que han participado en la misma.

Respecto a la rubrica de evaluacidn, figura 1, incluye lo referido a las actividades y recursos
que forman parte de la evaluacién continua en el apartado de recursos (epigrafes 1 a 4,
definida a partir de Villalustre y del Moral, 2014), a la que se le ha anadido los items alusivos a
la evaluacién que el profesor y el propio estudiante hace de las aportaciones en el foro y/o
blog, en la interaccién del grupo (epigrafe 5), cuyo desglose se muestra en la figura 2.

Nivel de competencia
Bajo Medio Alto
. e, Elevado uso herramientas
Escaso uso multiformato. Adecuada utilizacion de L. .
1_USOS L, . . digitales diversas.
= Gestion baja de componente formatos digitales. . .,
DIGITALES . . Buena seleccion y adecuacion a
formativo Uso de diversos soportes. .
contenidos.

Poco adecuada o fluida. Adecuada tematica. Tematica claramente definida.
2_HABILIDADES |Escasa secuencia expositiva. | Adecuada secuencia Buena secuencia expositiva.
EXPOSITIVAS Incoherencias en la expositiva. Coherencia entre contenido y

presentacion. Adecuada presentacion. presentacion.
3 APORTE Escasa creatividad en los Usp Fie diferentes recursos PoFer.ma.la cap.ac1dad f{)fposnwa.
e . digitales. Originalidad e innovacion de los
CREATIVO recursos digitales. . L
Capacidad expresiva limitada. recursos.
S Exposicion adecuada y . .y
4 ASPECTOS | (0 Bt miin | motivadora " adauiscion do valores
DIDACTICOS . La estrategia didactica puede 4 . )
de conocimientos. . Uso de estrategias adecuadas.
ser mejorable.
5_INTERACCION | Escasa interaccion. A;T::da interaccién con el Eilr?::r(:nac cpiz:‘ltmpacmn €
L0 (1D Baja aportacion en las Entradas y documentos Entradas con contenido
(VER CUADRO 2) | entradasy documentos P R - .
bastante significativos. significativo y concluyente

Figura 1. Distribucidn de Rubrica de Evaluacion de recursos diddcticos.

Riibrica Interaccién del Grupo
plazos frecuencia autoria aportaciones extras
ASPECTOS Cumplimiento plazos. Autoria: copia, [?laglo. Documenta(:}on ad1c1.ona1: recursos,
. Aspectos ortograficos, enlaces, articulos, ejemplos.
FORMALES | Intervenciones regulares. ., e .
redaccion. Referencias bibliograficas y citas.
cumplimiento calidad evaluacion y feed- back
Responden en intervenciones. | Calidad de los materiales. Aportan feed-back a compafieros.
ASPECTOS . . -, . PP
Plantean nuevas ideas o lineas. |Relacion con el tema de trabajo. | Evaluan significativamente.
CONCRETOS . L . . L
Argumentan las aportaciones. | Originalidad de exposiciones. Integran las diversas opiniones.

Figura 2. Rubrica especifica de la integracién del grupo

La informacién personal de los estudiantes ha sido gestionada bajo el uso de un algoritmo de
identificacién anénima6. La existencia de numerosas herramientas de gestién de datos, con
un alcance cada vez mayor, ha planteado entre diversos colectivos la preocupacién sobre
cuestiones de privacidad, aspectos éstos muy pertinentes, abordados inicialmente por
Campbell (2007), quién fija un marco basado en definiciones, valores, principios y lealtades.

® Conciliar la investigacién con las nuevas normas europeas de proteccién de datos (Europe’s General Data Protection
Regulation, GDPR, de 2016) es necesario y estd generando cambios en el uso futuro del LA, por cuanto las instituciones tienen
responsabilidad y obligaciones en la proteccién.
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Resultados del estudio de caso

Se presentan resultados descriptivos recogidos en la implementacién de la estrategia de
aprendizaje ABPD, algunos genéricos para el trienio de analisis y otros particularizados para
el curso 2016-17, tanto de las huellas que dejan los estudiantes por el uso digital, como de las
calificaciones de los diversos elementos evaluables durante el curso y las valoraciones que
los estudiantes realizan de dicha estrategia y del proceso de registro y seguimiento.

Resultados del registro de usos en plataformas virtuales.

Para el trienio, tabla 2, se dispone de 12738 registros validos, correspondiendo el 55,50% de
los registros al curso 2016-17, cuando la estrategia ABPD estaba implementada
satisfactoriamente. Una vision rdpida del porcentaje de registros por estudiantes y media
semanal, muestra la elevada dispersién en los usos de las plataformas digitales. Los
estudiantes mas activos registran, en media, porcentajes entre el 9,28 y el 9,27%, mientras
que los menos activos estan entre el 0,06% y el 0,08% del total. Estas medias semanales y sus
diferenciales determinan el calculo de un indicador de brecha de uso digital, computada con
respecto al estudiante mds activo del trienio analizado, que supera el 99% respecto de
aquellos estudiantes que marcan la cota inferior de uso.

Tabla 2.
Estadisticos total registros: Trienio 2014-15 d 16-17.
10 mayores Registros % Total Media semanal Brecha uso semanal
Curso 2014-15 1193 9,97 66,28 0,00
Curso 2015-16 1180 9,86 65,56 1,09
Curso 2016-17 111 9,28 61,72 6,87
1051 8,78 58,39 11,90
748 6,25 41,56 37,30
696 5,82 38,67 41,66
461 3,85 25,61 61,36
460 3,84 25,56 61,44
455 3,80 25,28 61,86
410 3,43 22,78 65,63
Registros % Total Media semanal Brecha uso semanal
10 menores 24 0,20 1,33 97,99
23 0,19 1,28 98,07
23 0,19 1,28 98,07
21 0,18 1,17 98,24
20 0,17 1,11 98,32
19 0,16 1,06 98,41
Curso 2016-17 15 0,13 0,83 98,74
10 0,08 0,56 99,16
Curso 2015-16 8 0,07 0,44 99,33
Curso 2014-15 7 0,06 0,39 99,41
Todos, Media 100 664,94

Particularizando para el curso 2016-17, tabla 3, se muestran los estadisticos de los 18
estudiantes, ordenados y codificados por orden alfabético7, de los cuales sdlo 12 participan

7 Estadisticamente, la correlacién (Pearson) entre el coeficiente de correlacién entre la ordenacidn segtin orden alfabético de
los alumnos y sus registros de uso es 0,0885, aspecto meramente aleatorio.
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en el programa de seguimiento (SEG), con muy diversa frecuencia, presencia y actividad
digital. De las 18 semanas de seguimiento realizado en el trimestre en el que se imparte el
bloque tematico de Didactica, se registran NR=6535 usos validos entre los estudiantes que
participan en el SEG, que representan el 92,43% del total del curso (NT=7070), con una media
semanal de 363,26 registros y una media por estudiante y semana de 30,25 (siendo para el
total de estudiantes del curso, 392,78 registros por semanay 21,82 por estudiante y semana).
Para quienes no consintieron ser parte del plan de seguimiento, la media semanal de
registros es de 29,72, mientras que la media por alumno y semana es Unicamente del 4,95. El
intervalo maximo y minimo de registros semanal por alumnos va de 61,72 (alumno A6_R) a
sélo 0,83 (alumno A16).

Los estudiantes que participan en el SEG presentan, obviamente, porcentajes de uso y medias
semanales superiores. En el curso 2016-17, los cuatro estudiantes mas activos presentan
medias semanales entre 61,72y 38,67, y los cuatro menos activos solo registran entre 0,83 y
3,67 usos semanales (tabla 3). Estas medias semanales y sus diferenciales determinan la
brecha de uso digital, referenciada al alumno mas activo, A6_R, y definir una clasificacién y
tipologia basica de estudiantes:

i) proactivos: brecha digital < 25%: sélo estarfan el estudiante de referencia A6_Ry A8 R;

ii) activos: brecha entre 25 y el 50%, incluirfa a los estudiantes A5_Ry A14_R;

i) inactivos: brecha entre 50y 75%, incluiria: A5_R, A10_R, A2_R,A9 R, A3_R,A11_R,yA13_R.
iv) descolgados: brecha entre el 75 y 100%: incluiria al resto: A12_R, A7, A4, A1, A18, A17 y A16.

Tabla 3.
Estadisticos total registros de usos. Curso 2016-17
Todos los alumnos (TOT) NT=7070 Solo SEGUIMIENTO (SEG)

N % Media Dif media Brecha uso % sobre NR Dif media
A1 66 0,93 3.67 -18,15 94,05
A2 R 410 5,80 22,78 0,96 63,09 6,27 -7,47
A3 R 344 4,87 19.11 -2.71 69,04 5,26 -11,14
A4 193 2,73 10,72 -11,10 82,63
A5 R 748 10,58 41,56 19,74 32,66 11,45 11,31
A6 R 1111 15,71 61,72 39,90 0.00 17.00 31.47
A7 201 2,84 11,17 -10,65 81,90
A8 R 1070 15.13 59.44 37.62 3.69 16,37 29,19
A9 R 408 5.77 22,67 0,85 63,27 6,24 -7,58
A10 R 455 6.44 25,28 3.46 59,04 6.96 -4,97
A11 R 324 4,57 17.94 -3.88 70.93 4,94 -12,31
A12 R 219 3,10 12,17 -9,65 80,28 3.35 -18,08
A13 R 290 4,10 16,11 -5.71 73.90 4,44 -14,14
A14 R 696 9.84 38.67 16,85 37.35 10,65 8.42
A15 R 461 6.52 25,61 3.79 58,51 7.05 -4,64
A16 15 0.21 0.83 -20,99 98.66
A17 24 0.34 1,33 -20,49 97.85
A18 35 0,51 2.00 -19,82 96,76
TOT NT=7070 100 392,78 o 100 0

NR=6535 92,43% NT

Respecto a la naturaleza de los recursos, se han recodificado segun la tipologia que muestra
la tabla 4. Para los estudiantes, la mitad de los accesos realizados (50,97%) son de caracter
general, a correos y revisidn; en torno al 40 % de los accesos son a los epigrafes de tareas
evaluables y recursos disponibles, de forma que el 4,5% se concentra en foros y chats, el 2,73%
en filiacion e identificacion, y con menos de 1% en informes de evaluadores y agrupados y en
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archivos compartidos entre grupos. A diferencia, el profesor8 concentra mayoritariamente
su participacion en los items general (33,62%), filiacion (21,74%) y tareas evaluables (16,33%),
siendo los mayores diferenciales porcentuales los correspondientes a filiacion (19,01) a favor
del profesor, mientras que general y recursos disponibles (17,34 y 13,95 respectivamente) es
a favor de los estudiantes.

Tabla 4.
Tipologia y total de registros curso 2016-17

Alumnos (NT) TEACH diferencial
Tipologia Registro internet Registros % Registros %
General y sistema=1: T_REG 1 3603 50,96 317 33,62 -17,34
Tareas evaluables=2: T_REG 2 1437 20,32 154 16,33 -4,00
Filiacidn e identificacion=3: T_REG 3 193 2,73 205 21,74 19,01
Informes agrupados=4: T_REG 4 44 0,62 75 7,95 7,33
Recursos disponibles=5: T_REG 5 1391 19,67 54 5,73 -13,95
Foros y chats=6: T_REG 6 318 4,49 73 7,74 3,24
Archivos compartidos=7: T_REG 7 29 0,41 27 2,86 2,45
Informes evaluadores =8: T_REG 8 55 0,78 38 4,03 3,25
Total NT=7070 100 N=943 100

Los usos digitales por alumno difieren tanto en el cémputo de registros semanales como en
la distribucién de los mismos seguin naturaleza de los usos (tabla 5), explicado parcialmente
por los roles internos que los estudiantes adquieren en las actividades grupales en las que
participan y el uso de otras herramientas al margen del curso (los estudiantes tienen su
propio chat).

Tabla s.

Distribucion por alumnos y tipologia de recursos, curso 2016-17.
ALUM T REG1 T REG2 T REG3 T REG4 T REG5 T REG6 T REG7 T REG8 TOT

A1 51 9 2 0 1 2 1 0 66
A2 R 173 98 16 2 91 24 6 0 410
A3 R 132 83 1 7 84 26 1 0 344
A4 81 60 3 1 27 20 1 0 193
A5 R 375 131 32 21 160 24 5 0 748
A6 R 763 247 37 0 32 0 0 32 111
A7 130 59 0 (o} (o} 0 0 12 201
A8 R 585 138 48 2 253 38 4 2 1070
A9 R 176 117 1 0 82 32 0 0 408
A10 R 243 86 12 2 84 24 4 0 455
A11 R 84 79 1 0 135 24 0 1 324

8 Obviamente el uso que el profesor hace del campus virtual difiere respecto de sus estudiantes, dado que utiliza cada curso la plantilla
del anterior, reduciendo asi el uso de ciertas herramientas.
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A12 R 82 76 1 0 31 28 1 0 219
A13 R 124 66 1 0 77 22 0] 0 290
A14 R 366 99 13 1 186 28 3 0 696
A15 R 204 78 9 6 142 22 0] 0 461
A16 1 2 (0] (0] 2 0 (0] 15
A17 18 4 1 0 1 0 0 24
A18 5 5 5 2 3 4 3 8 35
ToT 3603 1437 193 44 1391 318 29 55 7070

Resultados de las Calificaciones

Los epigrafes que se evaldan en la aplicacién de la metodologia ABPD son: la Programacion
Didactica (PD) y la Unidad didactica (UD), con un 25% respectivamente y el portafolio de
actividades y recursos multiformato, con el 50% restante (PR: pdster, pruebas de evaluacién,
mapa conceptual, ficha evaluacidn simulador, juego, video, micro investigacion, trabajo
desde el anuncio, técnicas de fijacion, actividad fuera del aula, participacién en el blog, etc.).
El binomio programacidn-unidad didactica que los estudiantes elaboran y defienden
publicamente (la programacién en grupo y la unidad individualmente), tiene una pre-
evaluacién por parte de otro grupo que orienta, guia y prepara para el trabajo en el aula que
desarrollardn en el practicum posterior. Por ello, los estudiantes durante el desarrollo del
ABPD deben prestar especial atencién a i) los objetivos que se fijan en la estrategia docente
que programan, i) las competencias y valores que sefialan para su desarrollo y iii) los recursos
docentes evaluados y aplicables en la unidad docente.

La fluctuacién en notas para el total de estudiantes entre los diversos componentes (PD, UD
y PR) y la nota final (NF) es reducida (tabla 6). En media, los estudiantes del trienio objeto del
estudio registran una calificacién de 8,539 en PD, 8,17 en UD y 8,05 en PR, siendo la
calificacion media ponderada de 8,32 (desviaciones respectivas 0,439; 0,491; 0,288 y 0,579).
Paralelamente, para los estudiantes del curso 2016-17, la calificacién en PD es de 8,39, 8,04
en UDy 7,87 en PR con una calificacién media ponderada de 8,17.

En el desarrollo de la metodologia ABPD los estudiantes participan en diversos grupos de
trabajo, seleccionados con diversos criterios (por conocimiento y empatia o por observacion
previa de su complementariedad competencial), siendo relevante la supervisién del proceso
de aprendizaje desde la propia asignacién de los grupos de trabajo, hecho que puede hacer
que el aprendizaje sea mas motivador y cognitivamente enriquecedor (Calzadilla, 2002). Esta
asignacion por grupos, determina a su vez ciertas dependencias entre los componentes
evaluados de la calificacidn final, que se reflejan en las correlaciones, dado que, si bien las PD
se realizan en los grupos prefijados, y de ellas se retroalimentan las UD realizadas
individualizadas, son complementadas con los PR, algunos realizados individualmente y otros
colectivamente. Asi, para el total de estudiantes del trienio, la correlacién (Coef. Pearson)
entre la calificacion en PRy NF es 0,543; ydelaPD yla NF es 0,950 y de laUD y la NF es 0,739,
mientras que la correlacién entre los PRy la UD es 0,109, de PR con la PD 0,423 y dela UD con
la PD del 0,574.
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Tabla 6.
Medias calificaciones y correlaciones. Trienio cursos 2014-15 a 16-17.
Portafolio  Unidad Programacién Nota Final
PR Didactica UD Docente PD NT
Media Trienio 8,05 8,17 8,53 8,32
Curso 2016-17 7,87 8,04 8,39 8,17
Coef. PR 0,109 0,423 0,950
Correlacién UD 0,574 0,739
Pearson
Trienio PD 9,543

Resultados de la valoracion de la estrategia ABPD

La tabla 7 muestra los resultados del cuestionario de valoracién que los estudiantes realizan
de laimplementacidén de la estrategia ABPD, siendo el coeficiente de correlacién Pearson de
0,7574 entre la matriz de datos para todos los estudiantes, 0,7678 para aquellos que no
autorizan hacer seguimiento (SIN_R), y de 0,9726 para aquellos que si lo autorizan (CON_R).
En general, las valoraciones que realizan del ABPD son mds que notables, sobre escala Likert
entre 1y 5, con medias de 4,26 para el total de estudiantes del trienio analizado, 4,19 para
quienes no participan en el seguimiento (SIN_R), y 4,28 para quienes si (CON_R).
Particularizando para los estudiantes del curso 2016-17, siguen el mismo patrén con ligeras
diferencias, siendo 4,17 para el total, 4,04 para los que no participan en el seguimiento y 4,23
para los que sf participan.

La valoracién positiva de la estrategia ABPD? esta en acercar a los estudiantes a la profesion
docente desde diversos frentes: asi, sefializan tener una vision mas integrada de la profesion
docente con 4,21y 4,15 (respectivamente para los que si autorizan el SEG y los que no),
analizar situaciones de practica profesional con 4,10 y 4,11 respectivamente), desarrollar
competencias necesarias en la practica profesional con 4,45 y 4,34 (respectivamente), hecho
que se acompana con elevadas calificaciones del curso, si bien opinan que es a costa de un
mayor y mdas continuado esfuerzo, alejado del trabajo puntual mds tradicional en otras etapas
formativas, que exige mayor actividad, responsabilidad en la autoria y calidad de los recursos
y materiales que elaboran. Ademas, la valoracién general del ABPD llega a 4,21 entre quienes
participan en el SEG, frente a 4,02 para los que no, consideran que ha mejora el proceso de
ensefianza-aprendizaje (4,09 y 3.97 respectivamente), el sistema de evaluacién ha sido
apropiado (4,41y 4.38 respectivamente) y las orientaciones del profesor han sido adecuadas
(4,29 y 4,19 respectivamente).

Ciertos items del cuestionario (del I3 al 113, del epigrafe 3) remiten a la autopercepcién en el
desarrollo de ciertas competencias que el estudiante ejercita, desde buscar informacién de
forma auténoma (4,32 y 4,21 respectivamente para los que si autorizan el SEG y los que no),
desarrollar competencias de comunicacion escrita y oral (4, 45 y 4, 34 respectivamente),
mostrar actitud participativa en el proceso de aprendizaje (4,43 y 4,30 respectivamente) o
aprender a trabajar en equipo (4,52y 4,43 respectivamente), y consideran que la estrategia
ABPD favorece desarrollar competencias necesarias en la practica profesional (4,50 y 4,45
respectivamente).

* Al no existir grupo de control, impide estimar la causa/efecto, mds alld la descripcién y valoracién que
profesorado y alumnos realizan de su implementacion.
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Tabla 7.

Valoracidn de la estrategia ABPD, acumulado. Trienio y curso 2016-17.

item Media Trienio
2014-15a 16-17
A_VALORACION ESTRATEGIA ABPD SINR| CONR| TOT
1. Valoracion general del ABPD I 4,02 421 4,18
2. El proyecto mejora el proceso de ensefianza-aprendizaje 12 3.97 4,09 4,07
3. En qué medida te ha ayudado esta metodologia para:
3.1Tener una vision mas integrada de la profesion docente | 13 4.15 4.21 4,20
3.2 Mejorar el interés y la motivacion | 14 4,02 422 4,18
3.3 Analizar situaciones de practica profesional | IS 4.11 4.10 4,10
3.4 Buscar informacion de forma autonoma | 16 4.21 4.32 4,30
3.5 Tomar decisiones en una situacion real | 17 4.07 4.05 4,05
3.6 Solucionar problemas | 18 4.06 4.08 4,08
3.7 Desarrollar competencias de comunicacion escritay oral | 19 4.34 4.45 4,43
3.8 Desarrollar autonomia para aprender | 110 4.15 4.27 4,25
3.9 Mostrar actitud participativa en el proceso de aprendizaje | 111 4.30 4.43 4,41
3.10 Aprender a trabajar en equipo | 112 4.43 4.52 4,50
3.11 Desarrollar competencias necesarias en la practica profesional | 113 445 4.50 4,49
4. El sistema de evaluacion ha sido el apropiado 114 4.38 4.41 4,40
5. Las orientaciones del profesor han sido adecuadas 115 4.17 4.29 4,27
Media | item | 4,19 4,28 4,26
Media Curso 2016-17
A_VALORACION ESTRATEGIA ABPD SINR| CONR| TOT
1. Valoracion general del ABPD 1 3,49 4,18 3,95
2. El proyecto mejora el proceso de ensefianza-aprendizaje 12 3,69 4,07 3,94
3. En qué medida te ha ayudado esta metodologia para:
3.1Tener una vision mas integrada de la profesion docente | 13 3,97 421 4,13
3.2 Mejorar el interés y la motivacion | 14 3,38 4,20 3,93
3.3 Analizar situaciones de practica profesional | 15 | 4,04 4.14 4,11
3.4 Buscar informacion de forma autonoma | 16 422 4.25 4,24
3.5 Tomar decisiones en una situacion real | 17 4,34 4.12 4,19
3.6 Solucionar problemas | 18 | 3,92 4.09 4,03
3.7 Desarrollar competencias de comunicacion escritayoral | 19 | 4,29 4.35 4,33
3.8 Desarrollar autonomia para aprender | 110 | 3,89 4.21 4,10
3.9 Mostrar actitud participativa en el proceso de aprendizaje | 111 | 4,23 4.37 4,32
3.10 Aprender a trabajar en equipo | 112 | 4,47 4.41 4,43
3.11 Desarrollar competencias necesarias en la practica profesional | 113 | 4,21 4.36 4,31
4. El sistema de evaluacién ha sido el apropiado 114 | 4,34 4.29 431
5. Las orientaciones del profesor han sido adecuadas s | 408 421 4,17
Media 4,04 4,23 4,17

En cuanto a la valoracién del programa de seguimiento, tabla 8, para el trienio 201415 a 16-1
los estudiantes que autorizan el SEG lo valoran con 4,03 (4,23 los del curso 2016-17),
consideran que el sistema de evaluacién ha sido el adecuado, con medias 4,42 y 4,37
respectivamente, facilita el trabajo en grupo (4,12 y 4,15 respectivamente) y asumir
responsabilidades en las aportaciones (4,15 y 4,24 respectivamente). El item referido a si
todos los componentes de mi grupo han estado igual de implicados, como medida indirecta
del reparto de cargas, trabajo y responsabilidades asumidas en los diversos grupos de

trabajo, presenta media de 3,72 y 3,82 respectivamente.

185 Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)




M?® Covadonga de la Iglesia Villasol

Tabla 8.

Valoracion procedimiento de seguimiento, acumulado Trienio y curso 2016-17.

B_VALORACION SEGUIMIENTO APRENDIZAJE SEG item  MediaTrienio  Curso

(alumnos CON_R) 2014-15a16-17  2016-17

B1. Valoracién general del programa de seguimiento S1 4,03 4,23

B2. El seguimiento mejora el proceso de ensefianza- S2 4,01 4,05

aprendizaje

B3. El seguimiento facilita el trabajo del grupo S3 4,12 4,15

B4. El seguimiento facilita la evaluacién de la S4 4.35 4.26

participacidn individual en el grupo.

B5. Todos los componentes de mi grupo han estado S5 3,72 3,82

igual de implicados

B.6 El seguimiento facilita asumir responsabilidades en S6 4.15 4.24

las aportaciones

B7. El sistema de evaluacidn ha sido el apropiado S7 4.42 4.37

B8. Las orientaciones del profesor han sido adecuadas S8 4.17 4.09
Media 4,12 4,15

Discusion y conclusiones

Disponer en intervalos temporales tempranos de la informacion de los registros de usos de
los estudiantes, enlazada con las calificaciones y las valoraciones sobre su adaptacidn a los
diversos métodos de aprendizaje, permitird definir estrategias de aprendizaje ajustadas a la
tipologia de los estudiantes, incidir en mejorar su rendimiento y compromiso con el programa
educativo, hecho que si bien ahora parece impensable, serd posible en un futuro a corto
plazo, en un paso mas de la educacidn en la era digital. No todos los estudiantes interactian
igual con los recursos docentes, ni tienen el mismo patrén de usos digitales, tampoco han
desarrollado igual el corpus competencial (hecho que depende no sélo de la formacién
recibida, sino también de su entorno social, familiar y vivencial, por experiencias previas), por
lo que este tipo de investigaciones, que incorporan la explotacion de datos de los registros
de usos en las plataformas digitales del curso, empiezan a ser imprescindibles para
desarrollar estrategias de aprendizaje adaptables a los perfiles de los estudiantes detectados
en etapas tempranas.

El objetivo del trabajo, es integrar elementos derivados del LA con la explotacién de la
informacién de los registros de las huellas digitales con las calificaciones de los estudiantes
en los distintos componentes de la evaluacidn final y las valoraciones que los estudiantes
realizan sobre el seguimiento autorizado y la implementacidn de la estrategia metodoldgica
integradora ABPD. Los estudiantes, futuros docentes, participan activamente en la
estrategia, siendo responsables de su propio aprendizaje, participando en un programa que
reproduce las fases del trabajo docente y que valoran secuencialmente. Cabe destacar como
conclusiones mas directas, una alta valoraciéon de la estrategia ABPD y del proceso de
seguimiento, como instrumentos favorecedores de la adquisicion de ciertas competencias.
En concreto, se observa un alto diferencial e indices de dispersidn en el patrén de usos de los
estudiantes en las plataformas digitales, con medias que oscilan del 10% a 0,05% del total, y
que determinan fuertes brechas en el uso digital. Estos patrones implican una media de
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registros, por estudiante y semana, seis veces superior para aquellos que siguen el plan de
seguimiento respecto de aquellos que lo declinan.

De los accesos que realizan los estudiantes a las plataformas digitales, el 50% son de caracter
general para supervisar cambios, correos, revisiones y el 40 % a tareas evaluables y recursos
disponibles, mostrando un perfil muy tradicional en los usos. Comparando el patrén de uso
del profesor con respecto a los estudiantes, los mayores diferenciales porcentuales se
encuentran en los usos de filiacién (19,01) a favor del profesor, y en los aspectos generales y
recursos disponibles (3,39) a favor de los estudiantes.

Las valoraciones que realizan los estudiantes del ABPD son mayores entre quienes autorizan
el seguimiento (4,28 frente a 4,19 de quienes no autorizan), y los items mas significativos son
tener una vision mds integrada de la profesién docente (4,21 frente a 4,15), analizar
situaciones de practica profesional (4,10 y 4,11) y desarrollar competencias necesarias en la
practica profesional (4,45 y 4,34). Ademas, consideran que ha mejora el proceso de
ensefianza-aprendizaje (4,09 y 3.97), el sistema de evaluacidn ha sido apropiado (4,41y 4.38)
y también las orientaciones del profesor (4,29 y 4,19).

En la seccion que muestra la autopercepcién de los estudiantes en el desarrollo de
competencias, valoran buscar informacién de forma auténoma (4,32 y 4,21 respectivamente),
desarrollar competencias de comunicacién escrita y oral (4,45 y 4,34), mostrar actitud
participativa en el proceso de aprendizaje (4,43 y 4,30) o aprender a trabajar en equipo (4,52

Y 4,43).

Respecto a la valoracion del programa de seguimiento, los estudiantes consideran que el
sistema de evaluacién ha sido el adecuado (4,42 y 4,37 respectivamente), facilitando el
seguimiento el trabajo en grupo (4,12 y 4,15) y asumir responsabilidades en las aportaciones
(4,15 4,24).

Estas consideraciones muestran la necesidad de incidir en investigaciones de este dmbito ya
que, con limitaciones, suponen una aportacién innovadora al campo de la implementacién
de metodologias integrales y activas disefiadas especificamente para la formacion de futuros
docentes, observadas y analizadas con instrumentos cuantitativos diversos, recuperando la
informaciéon o huella que su transito deja por las aulas virtuales, combinado con las
evaluacién del programa formativo y de las competencias desarrolladas. Algunas de estas
conclusiones orientan hacia futuras lineas de investigacion, como también apuntan
Ferguson, Brasher, Clow y otros (2016), referidas a conocer los habitos de los estudiantes
durante el proceso de aprendizaje, desequilibrios en el desarrollo de competencias y
habilidades, interaccién en el trabajo en equipo y colaborativo, etc.

Recuperando el inspirador trabajo de Long y Siemens (2011), cabe concluir que el LA estd
permitiendo a las Instituciones Educativas ver, entre la niebla de la incertidumbre, cdmo
asignar eficientemente los recursos, desarrollar ventajas competitivas y, mas ain, mejorar la
calidad y el valor de la experiencia de aprendizaje, tanto para el docente como los
estudiantes, convirtiéndose, en un breve espacio de tiempo, en una realidad ofrecer una
ensefianza mas orientada a la tipologia del estudiante. Este trabajo contribuye a tener una
radiografia inicial del comportamiento de los estudiantes en su interaccién con las
herramientas digitales del curso y las calificaciones y sus valoraciones, en la aplicacién de una
metodologia de aprendizaje activa e integradora, ABPD, disefiada para la formacién de
futuros docentes.
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Anexo

Ficha metodologia integrada ABPD

Nuevos roles del

docente

Experto en contenidos docentes.
Diseriador de nuevos entornos de aprendizaje.

Generador y evaluador de recursos tecnologicos y multiformato.

Orientador y Tutor.

Motivador en el aprendizaje.
Co-aprendiz de su profesion.
Acompariante en el proceso formativo.

Propuesta
Integral

Elementos: creatividad, digitalidad y aprender la profesion.

Uso TIC

Formacion centrada en el estudiante.
Adaptable segun caracteristicas y necesidades.
Flexible.

Superadora de barreras espacio-temporales.
Generadora de contenidos cuasi-inmediatos.
Extension masiva.

Mayor interaccion y comunicacion.

Nuevos espacios de aprendizaje.
Aprendizaje cooperativo.

Canales de evaluacion.

Gestion y responsabilidad de la autoria.

Recursos

Vision Radial .
Multidisciplinar.

Orientado a la sintesis.
Actualizado.

Espacio docente compartido.

Metodologia

Adaptabilidad .

Aprender haciendo.
Estimulacion creativa.
Modelar los usos digitales.
Aspectos sociales.
Dindamismo.
Interactividad inter, intra.

Materiales
docentes

Imagen: Mensaje claro e inequivoco. Originalidad/autoria.
Mensaje: Util y eficaz en la transmision del concepto.
Elaboracion tema: Conocimiento técnico e interrelacion.
Sintesis: Extraer lo significativo: mapas conceptuales.

Evaluacion: Métodos diversos, diversos soportes, usos creativos.

Estructura

Programacion: trabajo en equipo.
Evaluacion por pares: feed back.
Unidad didactica: individual.

Recursos docentes: objetivos de la estrategia, competencias y valores: individual

Y en grupos.

Nuevos roles

Experto en contenidos docentes.
Disenador de nuevos entornos de aprendizaje.

Generador y evaluador de recursos tecnoldgicos y multiformato.

Orientador y Tutor.

del docente Motivador en el aprendizaje.

Co-aprendiz de su profesion.

Acompanante en el proceso formativo.
Propuesta . - e iy
Integral Elementos: creatividad, digitalidad y aprender la profesion.
Uso TIC Formacién centrada en el estudiante.
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Adaptable segun caracteristicas y necesidades.
Flexible.

Superadora de barreras espacio-temporales.
Generadora de contenidos cuasi-inmediatos.
Extensién masiva.

Mayor interaccién y comunicacion.

Nuevos espacios de aprendizaje.

Aprendizaje cooperativo.

Canales de evaluacion.

Gestién y responsabilidad de la autoria.

Vision Radial.
Multidisciplinar.

Recursos Orientado a la sintesis.
Actualizado.
Espacio docente compartido.

Adaptabilidad.

Aprender haciendo.

Estimulacidn creativa.
Metodologia Modelar los usos digitales.

Aspectos sociales.

Dinamismo.

Interactividad inter, intra.

Imagen: Mensaje claro e inequivoco. Originalidad/autoria.
Mensaje: util y eficaz en la transmisién del concepto.
Elaboracién tema: Conocimiento técnico e interrelacién.
Sintesis: Extraer lo significativo: mapas conceptuales.
Evaluacién: Métodos diversos, diversos soportes, usos creativos.

Materiales
docentes

Programacién: trabajo en equipo.
Evaluacién por pares: feed-back.
Estructura Unidad diddctica: individual.
Recursos docentes: objetivos de la estrategia, competencias y valores:
individual y en grupos.
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Resumen

La competencia digital en la formacion inicial docente es esencial en la actualidad ya que los
estudiantes de ensefianza basica estan en frecuente contacto con las nuevas tecnologias. Por
tanto, seria conveniente que los futuros docentes acabasen el grado con una competencia
digital dptima. Los objetivos de este estudio se centran en analizar el grado de competencia
digital docente en el alumnado de Grado de Educacion Infantil y Primaria mediante el modelo
del “Marco Comun de Competencia Digital Docente” del INTEF (2017b). La metodologia
seguida ha sido de cardcter cuantitativo observacional. Para ello, se ha utilizado un
cuestionario online basado en dicho modelo, en el que han participado un total de 117
estudiantes de 4° curso de los Grados de Maestro en Ed. Infantil y Ed. Primaria de la Facultad
de Educacién de Albacete. Los resultados adquiridos muestran un nivel basico en las dreas
estudiadas en ambas titulaciones tanto al inicio como al final del grado. Finalmente, se
concluye que se hace necesaria la formacién en TIC en los titulos del Grado para la adaptacién
de los futuros maestros y maestras a las necesidades del alumnado de Educacién Infantil y
Primaria.
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Virginia Girén Escudero, Ramén Cézar Gutiérrez, José Antonio Gonzalez-Calero Somoza

Analysis of self-perception on the level of teachers’ digital
competence in teachers training

Abstract

Nowadays, digital competence in the initial training is essential since elementary students are
often in touch with ICT. Therefore, it would be advisable that future teachers finish the
degree with optimal digital competence. This study aims at analyzing teachers’ digital
competence in students of teacher training degrees through the INTEF model (2017)
“Common Framework for Teachers’ Digital Competence”. We followed a quantitative and
observational methodology. For this purpose, an online questionnaire based on this model
was used and 117 students participated. These students were mainly 4th year Early-Childhood
and Primary Education students in the Faculty of Education. The results achieved show a basic
level in the areas studied both in Early-Childhood and Primary, as well as at the beginning and
end of their Education. To conclude, the inclusion of ICT training is necessary in training future
Early-Childhood and Primary teachers in order to satisfy the needs of their students.

Key words

Digital teaching competence; ICT; initial training; competence areas.

Introduccion

La tecnologia ha transformado la sociedad y con ello, la educacién. La generalizacion del uso
de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) en los ultimos afios ha dado
lugar a la conocida como era digital. En ella, las nuevas necesidades educativas de las
personas implican cambios en la ensefanza por parte del profesorado, introduciendo nuevos
recursos de apoyo mediados por la tecnologia, nuevos modelos de aprendizaje y
metodologias emergentes que promueven un contacto mas directo e interactivo con el
alumnado (Beltran, Ramirez y Garcia, 2017; Ferndndez y Torres, 2015; Roblizo y Cdzar, 2015).

Por ello, es un tema recurrente en la literatura cientifica el afirmar que aumentar la formacién
de los futuros docentes en TIC es una necesidad para garantizar la excelencia en su profesién
(p.ej., Cabero y Llorente, 2008; Gallego, Gamiz y Gutiérrez, 2010; Gisbert, Gonzalez y Esteve,
2016; Gémez-Puertas, Roca-Cuberes y Guerrero-Solé, 2014; Gonzalez, Espuny y Gisbert, 2010;
Prendes, Castafeda y Gutiérrez, 2010; Roblizo y Cdzar, 2015; Sdnchez, Ramos y Sanchez,
2014), pues al cambiar el contexto, el rol docente se debe adaptar a lo que la sociedad exige
(Pozuelo, 2014). Sin embargo, no sdélo se trata de saber manejar o no los ordenadores, sino
de emplearlos con fines educativos (Cabero, Barroso y Llorente, 2010). Este planteamiento
deberfa ser un tema a abordar necesariamente en cualquier nivel educativo (Prendes y
Gutiérrez, 2013) y estar incluido en la formacidn inicial de los futuros docentes, pero por el
contrario, no en todas las universidades espafolas se esta desarrollando una ensefianza de
las TIC en estos niveles. De hecho, en muchas de ellas con la redaccién de los nuevos planes
de estudio de los grados para su adaptacion al Espacio Europeo de Educacién Superior, se
han eliminado asignaturas especificas relacionadas con las nuevas tecnologias aplicadas a la
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educacidn, relegando su tratamiento a una competencia transversal, a introducir a criterio
del profesorado en las asignaturas que se imparten (Cdzar, Zagalaz y Sdez, 2015; Valverde,
2015), quedando la ensefianza de la tecnologia educativa muy diluida, sin una aportacién
consistente para el alumnado (Fraga y Rodriguez, 2017). Esto se realiza en clara contradiccién
a lo aconsejado por diferentes asociaciones de profesores, como la Red Universitaria de
Tecnologia Educativa (RUTE, 2008), quienes instan a aumentar la formacién integral en
relacién con las TIC de los futuros docentes mediante una incorporacidon coherente en los
planes de estudio de los titulos de formacién de profesorado (Infantil, Primaria y Secundaria).

En este contexto, al igual que los futuros docentes deben ser competentes en diversas areas,
también deben incorporar en su formacidn, el aprendizaje y actualizacién en procesos de
ensefianza-aprendizaje mediados por las TIC, ya que asi serdn capaces de guiar y ensefiar al
alumnado para que mejore su competencia digital (Alvarez, 2016).

Conviene remarcar el hecho de que las TIC han transformado el concepto de alfabetizacién
debido a que son las responsables de que la sociedad de la informacién repercuta en la forma
de actuar en la mayoria de los ambitos, incluido el educativo (Gallardo y Lau, 2016). Gutiérrez
y Tyner (2012) afirman que, si bien los nifios antes de ir a la escuela ya conocen herramientas
tecnoldgicas, el grado de la alfabetizacidn que presentan es informal basico. Por tanto, es en
la educaciéon formal donde se debe adquirir una alfabetizacién digital que trascienda mas alla
del entorno escolar. En cuanto a los universitarios, a pesar de las recientes controversias
(Llunay Pedreira, 2017), se consideran “nativos digitales” (Prensky, 2001), porque han nacido
en una época en la cual conviven con el lenguaje digital, pero no lo dominan (Gallardo, 2012),
por lo que la formacidn de los futuros docentes en TIC podria suponer una alfabetizacién
digital que se puede considerar dentro de la alfabetizacién funcional (Flores y del Arco, 2013).

Por tanto, para dar respuesta a las nuevas necesidades de la realidad de la integracién de las
TIC en el ambito educativo (Cabero, Roig y Mengual, 2017), los docentes han de desarrollar
una competencia digital docente que les permita integrar las TIC de forma original, desde
planteamientos no solo de adquisicion de conocimientos instrumentales, sino
interrelacionando contenidos, pedagogias y tecnologias. Esta alfabetizacién digital,
adoptando nuevas competencias para mantener la educacion de calidad (Cortina, Gallardo,
Jiménez y Trujillo, 2014), es importante para que los docentes se desenvuelvan
correctamente en la nueva forma de ensefiar lo que la sociedad demanda, y esto se consigue
aumentando la capacitacién, fundamentalmente, en dos momentos: uno, en la formacién
inicial docente, en la que se deben adquirir todas las competencias que capaciten para el
desempefio profesional docente; y, el segundo, en el proceso posterior de formacion
continua y permanente (Garcia y Martin, 2016), necesario para la renovacion y actualizacion
continua de los docentes (Romero, Herndndez y Orddiez, 2016; Agreda, Hinojo y Sola, 2016).

Por todo ello, consideramos conveniente analizar los niveles de competencia digital docente
en el alumnado de los Grados de Maestro en Educacidn Infantil y Educacién Primaria, como
diagnosis de la situacidon actual de la formacién en TIC de los futuros docentes.
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Competencia Digital

El término de competencia ha adquirido en los Ultimos afios un importante papel en la
formacion, tras la implantaciéon del aprendizaje por competencias en todos los niveles
(Agreda et al., 2016). En el ambito educativo, uno de los primeros documentos de reflexién
sobre las competencias es el informe desarrollado por la OCDE entre los afilos 2000 y 2003
bajo el titulo DeSeCo (Definicidn y Seleccién de Competencias), que surgié con el objetivo de
identificar las competencias clave de cardcter universal. Poco después, en 2006, el Consejo y
el Parlamento Europeo adoptaron un marco de referencia en el que se trataba de identificar
y definir por primera vez las competencias clave que los ciudadanos europeos necesitaban
para su realizacién personal, inclusién social, ciudadania activa y empleabilidad en la nueva
sociedad de lainformacién y el conocimiento (Figel, 2007). Entre las ocho competencias clave
que cualquier joven debia haber adquirido al terminar la ensefianza obligatoria para poder
incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria, aparece recogida la competencia
digital, definida como:

El uso seguro y critico de las tecnologias de la sociedad de la informacidn para el
trabajo, el ocio y la comunicacidn. Se sustenta en las competencias basicas en materia
de TIC: uso de ordenadores para obtener, evaluar, almacenar, producir, presentar e
intercambiar informacién, y comunicarse y participar en redes de colaboracién a
través de Internet (Recomendacién 2006/962/CE del Parlamento Europeo y del
Consejo, 2006: 394/15).

En 2011, Ala-Mutka publicarfa un proyecto en el que pretendia clarificar el tipo de
alfabetizaciones que se habian integrado en la competencia digital de los curriculos
educativos europeos, a partir de la recomendacidn anterior, concluyendo que se compone
de una variedad de habilidades y competencias de alcance amplio, en las que se integran
medios de comunicacidn, tecnologia, informatica, alfabetizacion y ciencias de la informacidn,
de forma que las personas puedan adquirir un uso habitual de las nuevas fuentes de
informacién y de los recursos tecnoldgicos que tengan a su alcance, para la resolucion de
tareas de forma eficiente. En esta linea, Ng (2012) considera la alfabetizacién digital como
una interacciéon de multiples alfabetizaciones relacionadas con el uso que las personas hacen
de la tecnologia, en sus actividades cotidianas, con fines educativos, sociales o de ocio. La
alfabetizacion digital surge de la interrelacion de habilidades técnicas, cognitivas y
socioemocionales.

El desarrollo de la competencia digital no solo se hace necesario por haberse convertido en
uno de los objetivos prioritarios a nivel internacional (Marco estratégico europeo de
Educacidén y Formacion, 2020), sino como medio de inclusién del individuo en una sociedad
digital en la que los avances tecnoldgicos se suceden con extraordinaria rapidez (Rodriguez-
Garcia, Martinez y Raso, 2017). Ademas, se ha dotado de un caracter transversal que facilita
la adquisicién de otras competencias clave (Ferrari, 2013), a la vez que se configura como pre-
requisito para que los estudiantes de todas las edades puedan beneficiarse de sus
posibilidades para la consecucién de un aprendizaje mas eficaz, motivador e inclusivo (INTEF,
2017). Por tanto, la sociedad del conocimiento requiere que los alumnos/as sean altamente
competentes “para saber desenvolverse con las tecnologias que estan cambiando nuestros
escenarios formativos” (Cabero, Llorente, Leal, Andrés, 2009: 43).
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Competencia Digital Docente

La competencia digital docente se ha convertido en una de las competencias basicas del
profesor del siglo XXI. Lazaro y Gisbert (2015: 325) la definen como “la necesidad del
profesorado de poseer un nivel de competencia digital que le permita utilizar la tecnologia
con eficacia, de forma adecuada, adaptada a sus estudiantes y a los aprendizajes que éstos
deben conseguir”.

Durante las ultimas décadas se han elaborado diferentes marcos y estdndares nacionales e
internacionales con el fin de determinar y aportar propuestas de formacién del profesorado
en competencia digital, para mejorar sus practicas en todas las dreas de su labor profesional
(Cabero y Llorente, 2006). Uno de los mas citados, es el elaborado por la UNESCO en 2008
denominado Estdndares UNESCO de Competencias TIC para Docentes (ECD-TIC), donde se
ofrecen propuestas de formacidn con el fin de que el profesorado combine las TIC con
innovaciones pedagdgicas junto con el curriculo y el centro, fomentando clases dinamicas y
el aprendizaje cooperativo.

Silva, Gros, Garrido y Rodriguez (2006) realizaron una revisién de las propuestas de
diferentes paises sobre los estiandares e indicadores para el uso de las TIC en la formacién
inicial de los docentes. Principalmente, se centraron en seis enfoques, entre los que destacan
las propuestas desarrolladas por la International Society for Technology in Education (ISTE) de
Estados Unidos, a través de su proyecto NETS (National Educational Technology Standards),
el Qualified Teacher Status (QTS) de Reino Unido, The European pedagogical ICT License, la Red
Enlaces de Chile, el Curriculo INSA de Colombia y el modelo australiano, en las cuales se
muestran los objetivos que se pretende cumplir, el enfoque, ventajas, desventajas, relacién
con la formacién inicial docente asi como las dimensiones que agrupan los diferentes
estandares, muy similares practicamente en casi todas las propuestas (Tabla 1).

Tabla 1.

Comparacién de dimensiones de los diferentes paises. Fuente: Gros y Garrido (2008).

European

. Red .
ISTE QTS Pedagogical INSA Australia
Enlaces
ICT

Manejo Tecnoldgico

Operativo (bésico y de  «x x x x x x
g Productividad)
§ Disefio de Ambientes de
- .. X X X X X
g Aprendizaje
E  Vinculaciéon TIC con el
S~ , X X X X X X
Q  Curriculo

Evaluacién de Recursos y

. . X X X X X X
Aprendizajes
Mejoramiento
. X x X X X X
Profesional
Eticay Valores x x x x
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A partir de este estudio, el Ministerio de Educacién de Chile (2008) publicaria el documento
“Estandares TIC para la formacién inicial docente”, de referencia en el ambito
latinoamericano, limitando la competencia digital docente al dominio de cinco areas
interrelacionadas, como son: la pedagdgica, los aspectos sociales, éticos y legales,
habilidades en la gestién escolar apoyada en TIC, uso de las TIC para el desarrollo profesional
docentey, finalmente, conocimientos técnicos.

Mds recientemente, Rangel (2015) en una busqueda por delimitar una propuesta de perfil de
las competencias docentes digitales mdas necesarias, ofrece los resultados de su andlisis de
algunos de estos estandares internacionales (ISTE, Enlaces y UNESCO), junto a los modelos
propuestos por autores como Hernandez (2008) y Marqués (2008), y concluye que “las
competencias docentes digitales implican el desempefio efectivo basado en la movilizacién
de recursos de tipo tecnoldgico, informacional, axioldgico, pedagégico y comunicativo”.

Estas aportaciones nos ofrecen una panoramica de las lineas sobre las que se desarrollan las
propuestas de los nuevos perfiles digitales de los profesionales docentes; unas se pueden
considerar mas tedricas, por su objetivo de modelar y estandarizar las competencias y otras
mds practicas dirigidas a implementar la formacién (Avello y Lépez (2015).

Ala par de estos proyectos de capacitacién y estandarizacidn, se estdn creando instrumentos
de evaluacién y diagndstico que permiten medir el grado de adquisicién de la competencia
digital docente (Gisbert, Espuny y Gonzalez, 2011; Gutiérrez, Cabero y Estrada, 2017; Hervas,
Fernandez, Rodriguez y Corujo, 2018; INTEF, 2017).

En nuestro pais, a nivel legislativo-curricular, La Ley Orgdnica 8/2013, del 9 de diciembre, para
la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), establece un apartado dentro del articulo 111 en
el cual se expone que desde el MECD se creara, consultando de antemano a las Comunidades
Auténomas, un marco comun de referencia para la competencia digital docente. Con este
articulo se apoyaba un proyecto de “Marco Comun de Competencia Digital Docente” que
habia nacido un afio antes, dentro del “Plan de Cultura Digital en la Escuela” y del “Marco
Estratégico de Desarrollo Profesional Docente”, y con el que se pretendia ofrecer una
referencia descriptiva que pudiera servir con fines de formacién y en procesos de evaluacién
y acreditacion sobre niveles de competencia digital para profesores y formadores.

Este proyecto se fragué desde el Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de
Formacion del Profesorado, con la ayuda de Comunidades Autdnomas, expertos e
investigadores y otras instituciones interesadas por esta temadtica, y tras diferentes
ponencias, reuniones y versiones del documento, entre enero y octubre de 2017 se publicé la
versidn final del documento, en el que se describe de manera estandarizada y pormenorizada
la competencia digital docente en 5 Areas (Tabla 2), 21 competencias y 6 niveles
competenciales (Tabla 3).

El 31 de octubre de 2017, el MECD, a través del INTEF, inicid un servicio en linea para el
reconocimiento del nivel de competencia digital docente a través del Portfolio de la
Competencia Digital Docente (http://portfolio.intef.es), incidiendo en la necesidad e
importancia de la autoevaluacidn, desarrollo y mejora de la competencia digital de cualquier
docente o futuro docente, sentando asi las bases de un proceso de evaluacidn y acreditacién
que pudiera ser imprescindible en un futuro no muy lejano.
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Tabla 2.
Areas de Competencia Digital Docente. Fuente: INTEF (2017). Marco Comin de Competencia Digital
docente.

Area Descripcién general

Informaciény
alfabetizacion
informacional

Identificar, localizar, obtener, almacenar, organizar y analizar
informacién digital, datos y contenidos digitales, evaluando su
finalidad y relevancia para las tareas docentes.

Comunicar en entornos digitales, compartir recursos a través de
herramientas en linea, conectar y colaborar con otros a través de
herramientas digitales, interactuar y participar en comunidades y
redes; conciencia intercultural.

Creary editar contenidos digitales nuevos, integrar y reelaborar
conocimientos y contenidos previos, realizar producciones artisticas,

Comunicaciény
colaboracion

Creacion de

contenidos : : . o . .
- contenidos multimedia y programacién informatica, saber aplicar los
digitales . . . .
derechos de propiedad intelectual y las licencias de uso.
Proteccidn de informacién y datos personales, proteccién de la
Seguridad identidad digital, proteccién de los contenidos digitales, medidas de

seguridad y uso responsable y seguro de la tecnologia.

Identificar necesidades de uso de recursos digitales, tomar decisiones
informadas sobre las herramientas digitales mas apropiadas segun el
propdsito o la necesidad, resolver problemas conceptuales a través de
medios digitales, usar las tecnologias de forma creativa, resolver
problemas técnicos, actualizar su propia competencia y la de otros.

Resolucidon de
problemas

Tabla 3.

Niveles competenciales. Fuente: INTEF (2017). Marco Comuin de Competencia Digital docente.
Usuario Principiante Usuario Medio Usuario Avanzado y Experto
A1 A2 B1 B2 1 Q

Nuestro estudio pretende aportar un diagndstico sobre la autopercepcion del alumnado de
cuarto curso de los Grados de Maestro en Educacidn Infantil y Ed. Primaria sobre su nivel de
competencia digital docente, a partir de las areas, competencias y niveles definidos en el
“Marco Comun de Competencia Digital Docente” (INTEF, 2017b). Dada su extensidn, y
conscientes de que son importantes las competencias descritas en las cinco dreas, hemos
considerado relevante centrarnos solo en el drea 3 de “Creacion de Contenidos Digitales” y
la 5 sobre “Resolucion de Problemas”. Ambas tienen una especial importancia en el docente
del siglo XXI, pues, la primera de ellas, contempla la necesidad de interacciéon de
conocimientos tecnolégicos, pedagdgicos y de contenidos, mientras que la segunda abarca
tanto el andlisis critico y de autoevaluacién de los problemas o lagunas que pudieran tener
con las TIC, como habilidades instrumentales y la capacidad de solventar problemas técnicos
de forma auténoma.
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Metodologia
Instrumento

Para cumplir con los objetivos propuestos se utilizé un disefio de investigacion mediante
método cuantitativo, observacional y con muestreo no probabilistico por conveniencia.
Como instrumento de recogida de datos, se ha empleado un cuestionario que estd adaptado
a dos areas de competencia del Marco Comun de Competencia Digital Docente (2017b) del
Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y Formacidn del Profesorado del Ministerio de
Educacidn, Cultura y Deporte.

En concreto tratamos de estudiar, por un lado, el drea competencial 3 sobre “Creacién de
contenidos digitales”, el cual se divide en cuatro competencias que tratan el desarrollo de
contenidos digitales, la integracién y reelaboracién de contenidos digitales, los derechos de
autory licencias y, finalmente, la programacion. Por otro lado, el drea competencial 5 acerca
de la “Resolucién de problemas” se divide en otras cuatro competencias como son: la
resolucion de problemas técnicos, identificacion de necesidades y respuestas tecnoldgicas,
innovacidén y uso de la tecnologia digital de forma creativa y, por ultimo, identificacion de
lagunas en la competencia digital.

Se elaboré un cuestionario online a través de un formulario de Google, ya que permite que
los estudiantes que desean participar puedan acceder a él en el momento que les sea mas
adecuadoy, ademads, es posible recabar los datos de una forma mds eficaz. Consta de un total
de 37 items de los cuales 31 se corresponden con la ribrica de nivel competencia digital
establecida en el Marco Comun de Competencia Digital Docente, mientras que los seis primeros
recogen datos del individuo con el objeto de caracterizar la muestra.

Participantes

Los participantes son estudiantes de cuarto curso de los Grados de Maestro en Educacion
Infantil y Primaria de la Facultad de Educacién de Albacete de la Universidad de Castilla-La
Mancha durante el afio académico 2017/18. La muestra se compone de un total de 117
individuos, 63 alumnos y alumnas del Grado en Maestro en Educacién Infantil y 54 del Grado
en Maestro en Educacién Primaria. La edad media de los estudiantes se sitla en los 23,7 afios.
Y en cuanto a la distribucién por género, predominan las alumnas (84,2%) frente a los alumnos
(15,8%) en el total de la muestra, coincidente con la disparidad representativa presente en los
estudios de educacién (Prendes, Castaneda y Gutiérrez, 2011).

Analisis y resultados

A continuacién, se muestran los resultados que se han obtenido tras llevar a cabo el analisis
estadistico para el presente estudio mediante el software estadistico IMB SPSS Statistics 22.

Como podemos apreciar en las Tabla 4 (Anexos), aparecen para cada titulacién los
porcentajes de cada uno de los niveles por dimension de las competencias elegidas. De todos
los porcentajes, se han destacado en gris los items mas seleccionados por parte del alumnado
de Educacioén Infantil y Primaria, ademas del total.

Las valoraciones de los futuros docentes son variadas, sin embargo, en cada una de las
competencias hay items que destacan, siendo por lo general los niveles A1y A2 los mas
elegidos. Dichos porcentajes, con caracter general, se refieren al total.
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En el drea 3, sobre “Creacién de contenidos digitales” que, a su vez se divide en cuatro
competencias, observamos en la primera que el nivel alcanzado en las tres dimensiones es
un A1 con totales de 52,1%, 29,1% y 41,0%, lo que implica que los futuros maestros/as se limitan
a tareas relativamente sencillas como es la busqueda de tutoriales para la creacién de
contenidos digitales, el almacenaje organizado de sus archivos o la inclusién de hipervinculos
a otros archivos desde sus documentos.

En la segunda, en las dimensiones 1y 3, el mayor porcentaje total se encuentra en el nivel A2
con un 35% y un 37%, es decir, tienden a buscar informacién relevante e incluyen ciertos
videos, imdgenes o sonidos descargados para poder utilizar en su practica educativa.
Respecto a las dimensiones 2 y 5, el nivel que predomina es A1 con un 27,4% en ambos, que
sdlo acceden a buscar actividades de uso libre e incorporan enlaces en el texto para acceder
a ellos; mientras que en la 4 el nivel es B1 con un 23,9% en el cual destaca el alumnado de
Educacién Primaria con un 24,1% como el nivel mas elegido que trata sobre descargar
contenidos digitales y modificarlos adaptédndolos a las necesidades del alumnado.

En la tercera, en las dos primeras dimensiones, destacan los totales del nivel A1 con un 48,7%
y un 28,2%, respectivamente, pues son conscientes de que los recursos digitales pueden tener
derechos de autor y es necesario respetarlos, aunque también saben que existen algunos
contenidos publicos que si pueden utilizar. En la dimensidn 3 el nivel mas elegido es el A2 con
un 32,5% con el que apoyan el fomento del uso legal de los contenidos digitales en las
comunidades educativas. En lo referente a la dimension 4 el nivel B1 es el mas destacado con
un 31,6% que indica que los futuros docentes apoyan que se estimule compartir y facilitar el
acceso libre a los contenidos para poder adquirir conocimiento.

En cuanto a la cuarta competencia, se destaca el nivel A1 en las dimensiones 1, 3y 4 con los
porcentajes totales de 44,4%, 39,3% y 37,6% respectivamente; se limitan a conocer
fundamentos basicos del ordenador, mdvil, internet, etc. Sin embargo, no utilizan lenguajes
de programacion, aunque los conozcan, e incluso hay veces que no saben cémo actuar ante
la tecnologia y han de recurrir a alguien que lo domine; mientras que en la dimension 2, el
nivel mas elegido ha sido el A2 con un 34,2% porque los estudiantes de grado son conscientes
de que necesitan adquirir conocimientos en programacion.

En el drea 5 sobre “Resolucién de problemas”, también dividida en cuatro competencias,
podemos considerar en la primera diversos niveles alcanzados. Asi en la primera dimensidn,
el nivel mayoritario es el A1 con un 38,5% por el hecho de que sélo conocen las caracteristicas
técnicas basicas de los dispositivos digitales y las herramientas con las que llevan a cabo su
trabajo en el aula. En la 2, el porcentaje total es de 31,6% en el B1 destacando también el
porcentaje mayor de Educacién Primaria con un 33,3%, lo que implica que tratan de resolver
problemas técnicos a través de vias de comunicacidon en linea. En cambio, en la dimensidn 3,
el nivel mds marcado es el A2 con un 34,2%, en el que sdlo si les surge un problema técnico
sencillo de resolver intentan solucionarlo.

En la segunda, tanto en la dimensién 1 como en la 2 el porcentaje mas alto esta en el nivel A1
con un 35%y un 36,8%, es decir, conocen algunas tareas que pueden realizar mediante las TIC
y saben que pueden hacer cursos en linea, aunque no le dan mucha importancia. Mientras
que en la 3 el nivel mas seleccionado es el A2 con un 32,5% pues a pesar de lo sefialado
anteriormente, consideran que utilizan las tecnologias para resolver problemas y
necesidades en el &mbito educativo.
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En la tercera competencia, en las dimensiones 1, 3 y 4 el nivel alcanzado es el A1 con 44,4%,
36,8% y un 29,9%; se limitan a conocer las formas de expresion digital mas usadas y algunos
proyectos innovadores desarrollados en comunidades educativas; y solo utilizan los medios
digitales que tienen a su alcance. En la dimensién 2 predomina el nivel A2 con un 35% en el
que se marca que buscan experiencias expuestas que les sirvan para que ellos puedan
innovar en su aula.

En la dltima y cuarta, destaca el nivel A2 en las dimensiones 1, 3y 4 con un 35%, un 33,3% y un
32,5%, enlas cuales los futuros maestros reconocen sus limitaciones en la competencia digital,
pero buscan y analizan en internet estrategias para su mejora, mientras que en las
dimensiones 2 y 5 los niveles mds seleccionados son los de A1 con un 31,6% y 28,2%: conocen
los avances acerca de la competencia digital por compafieros y aplican las TIC para mejorar
su practica docente.

Con objeto de profundizar en la diferencia entre titulaciones, se han realizado pruebas de
estadistica inferencial, mediante Chi-Cuadrado para variables cualitativas. En las tablas se han
identificado con un asterisco las comparaciones entre cursos que ofrecen diferencias
estadisticamente significativas con un nivel de confianza del 95%.

En el drea 3 sobre “Creacién de contenidos digitales”, encontramos diferencias significativas
en la competencia sobre “Desarrollo de contenidos digitales”, en |la primera dimensidn, en los
niveles A1y B1 (/’(5, N= 117) = 12,8, p = .025) en los cuales el A1 lo han marcado mds en
Educacién Infantil, lo que quiere decir que tienen un nivel competencial menor en buscar
tutoriales sobre codmo usar aplicaciones para crear contenidos digitales; y el B1 lo han
marcado mds en Educacién Primaria por lo que destacan en niveles superiores respecto a
Infantil planificando, desarrollando y evaluando actividades didacticas para utilizar
herramientas de creacién para poder generar portafolios digitales. También en la
competencia sobre “Programacién”, se marca en la primera dimensién el nivel A2 donde
destaca Educacién Infantil respecto a Primaria a la hora de comprender conceptos como
programacion, arquitectura de ordenadores y telecomunicaciones y el C1, con un mayor
porcentaje en Educacién Primaria (#’(5, N= 117) = 14,10, p = .015) que comprende y conoce
conocimientos avanzados de informatica, en telecomunicaciones y sus aplicaciones
educativas. Y en la dimensidén 3, en el nivel A1 han seleccionado mds en Educacién Infantil la
opcidn de preguntar a compafieros si tienen dudas acerca de cémo actuar con la tecnologia
digital y al contrario en el B1 donde ha sido en Educacién Primaria (3*(5, N= 117) = 13,36, p =
.020) los que mds que conocen procesos de pensamiento computacional de forma general y
los utilizan en su préctica docente.

En el drea 5 “Resolucién de problemas”, tan solo aparecen diferencias significativas en dos
dimensiones de la competencia “Innovacién y uso de la tecnologia digital de forma creativa’:
en la dimensién 2, en los niveles A1y B2 (¥(5, N= 117) = 18,42, p = .002), mayor en el primero
en Infantil a la hora de saber que existen eventos docentes en linea sobre la innovacién
educativa digital que pueden ayudar en su labor docente y al contrario en el segundo, donde
los estudiantes de Primaria ponen en practica experiencias que van aprendiendo al asistir a
eventos docentes en linea; y en la dimensién 3, en el nivel A1 (/*(5, N=117) = 11,96, p = .035),
que cuenta con un mayor porcentaje de Educacién Infantil que conocen proyectos de
innovacidon educativa digital en comunidades educativas.
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Discusion y conclusiones

Las investigaciones sobre la competencia digital docente son cada vez mas frecuentes y se
establecen con ellas diversos marcos que tratan de estandarizarla. Ademds, todos estos
modelos muestran dimensiones similares que luego se adaptan a las caracteristicas generales
de cada pais. En Espafia, el modelo propuesto desde la administracidon establece 5 areas
competenciales y 21 competencias estructuradas en 6 niveles de logro, con el objetivo de
conocer cudl es el grado de competencia digital que tiene el profesorado.

En la presente investigacion, han sido futuros docentes del Grado de Maestro en Educacion
Infantil y de Educacién Primaria los que han realizado el cuestionario adaptado del modelo
del INTEF, centrado en las dreas competenciales de “Creacién de Contenidos Digitales” y
“Resolucion de Problemas”.

A través de los resultados obtenidos, hemos podido verificar que la autopercepcién sobre el
nivel de logro de competencia digital docente que predomina en los alumnos/as de los grados
de Maestro es el de usuario principiante (A1y A2). Los datos indican el escaso nivel que tienen
los estudiantes de grado en la competencia digital al final de sus estudios (4° curso).

Estos resultados coinciden con los obtenidos en otras investigaciones en las que se esta
poniendo de manifiesto que las competencias digitales de los futuros docentes, “nativos
digitales”, no son tan amplias como cabria esperar. Asi, se aprecia un bajo uso de las
herramientas TIC para ponerlas en practica en la educacién (Cézar y Roblizo, 2014), al igual
que una autopercepcién de dominio baja, que les hace creer no estar preparados para
adaptar los recursos digitales al alumnado, por su escaso nivel en la creacién de materiales
digitales (Hervas, Lépez, Real y Fernandez, 2016). Prendes, Castafieda y Gutiérrez (2010)
obtienen resultados también bajos en la creacion y adaptacion de contenidos digitales, que
resultan preocupantes.

Prendes, Romdn y Sanchez (2018) exponen que crear informacién y contenidos no es algo
que interese especialmente a los estudiantes y cuando necesitan resolver problemas,
intentan buscar informacién o ayudarse de un amigo/a. Incluso aquellos que utilizan
habitualmente la tecnologia, tienden a ignorar su potencial didactico, asi como la manera de
integrarlas en los curriculos (Gutiérrez, Palacios y Torrego, 2010).

Somos conscientes de las limitaciones que presenta este trabajo a la hora de aportar
generalizaciones tanto desde el punto de vista espacial, pues se limita a una Facultad de
Educacidén concreta, como por la muestra, que deberia ser mayor. Por ello, para futuras lineas
de investigacion, este estudio da pie a ampliar la muestra a la totalidad de alumnos
matriculados en los estudios de Grado de Maestro; ampliar el diagndstico también a otras
Facultades de Educacidn de Castilla-La Mancha o de otras comunidades; e incluso a poder
tener en cuenta otras dreas del Marco Comtn de Competencia Digital Docente.

Para concluir, queda patente la necesidad de aumentar la capacitacién en TIC en la formacidn
inicial de los futuros maestros/as, para dar un servicio acorde a las demandas de la sociedad.
La ausencia de una formacidn inicial sélida en este sentido, deja al futuro egresado
desprotegido frente a las necesidades actuales que se producen en las aulas (Fraga y
Rodriguez, 2017).

Las instituciones universitarias, como principales espacios de formacidn inicial, deberian
estudiar la posibilidad de introducir una asignatura especifica en los planes de estudio de los
titulos de Grado de Maestro en la que se pudiera abordar con la profundidad necesaria la
formacion en competencia digital docente de los estudiantes. También, se podria vincular a
la realizacién del Practicum, a través del desarrollo de actividades de observacién y andlisis
respecto al uso de las TIC en los centros donde hagan sus practicas (Maestre, Nail y
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Rodriguez, 2017) e incluso proponer actividades en las cuales utilicen las TIC e intenten
practicar aspectos que no dominen. Y, de la misma manera, se deberfa incorporar en las
asignaturas de didacticas especificas, a partir de un modelo integrador, como puede ser el
TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge) desarrollado por Koehler y Mishra
(2009), que facilita el desarrollo de la alfabetizacién digital desde la interrelacién de
conocimientos de contenidos (CK), pedagdgicos (PK) y tecnoldgicos (TK).
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Anexo: Recuento de porcentajes por titulaciones y resultados de la prueba Chi cuadrado (Tabla 4).

AREA 3. CREACION DE CONTENIDOS DIGITALES

3.1. Desarrollo de contenidos digitales

Al

A2

Bl

B2

C1

c2

Busco y encuentro en la red
tutoriales sobre como
utilizar aplicaciones para la
lcreacion de contenidos
leducativos digitales.

iConozco el concepto PLE
(Personal Learning
Environment) y me sirvo del
mismo para el aprendizaje a
|a hora de editar contenido
digital; lo represento de
forma detallada, ordenada y

Fomento que el alumnado
cree material educativo
digital que implique el
disefio y la edicion de
textos, presentaciones,

videos y audios,

ayudandoles a crear su

[Tengo un canal o espacio
personal en servicios o
plicaciones en linea donde
Eublico 2 lo largo del curso
rchivos de texto, videos,
presentaciones y/o
igrabaciones de programas

Planifico, desarrollo y evalio
ctividades didacticas en
E’nea que demandan que mi
lumnado utilice distintas
herramientas de produccidn
ide contenidos (textos,
mapas, nubes de palabras,

iColaboro con otros
icompaneros docentes y
profesionzles en la
lcreacion de portales o
plataformas educativas
|abiertas en las que
lcompartir materiales

lo aplico en mi practica propio PLE, ide audio y video en las quelhipertextos, videos, digitales originales, asi
[docente. lel alumnado ha estado igrabaciones de audio, etc.) y [como en la creacidn de
implicado. fomentan que genere sus juegos o aplicaciones
propios portafolios digitales. |educativas.
EI EP TOTAL| EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL
61,9% 40,7% |52,1* 12,7 5.3 11,1 14,3 20,4 17.1 3.2 0.0 1,7 4,8% 20,4% 12,0% 3.2 9.3 6,0

ide procesamiento de texto
ly/o de elaboracién de
presentaciones y los uso en
mi practica docente.

presentaciones de forma

vanzada en mi practica
idocente y tengo en cuenta
lque sean atractivos para mi
|lalumnado.

IConozco vy utilizo programasLEdito textos y

Creo, almaceno y edito
todo tipo de ficheros de
texto y presentaciones en
mi practica docente.

Uso en mi practica docente
idistintos programas y
|servicios de edicidn,
Icreacion de textos y
presentaciones en
lcualquier dispositivo, tanto
len local como en la nube, v/
publico los productos.

Fomento entre mi alumnado
y en mi comunidad educativa
|z creacion digital de
presentaciones y textos, que

vallo, y de la que realizo
Eeguimiento.

Participo con otros
icomparieros docentes, en
idiversas comunidades
leducativas, en la creacion
lcompartida de
ldocumentos y
presentaciones en linea.

EI EP

TOTAL] EI

EP TOTAL

EI

EP

TOTAL

EI EP TOTAL

EI EP TOTAL

El EP TOTAL

33,3 24,1 29,1

23,8 20,4 22,2

12,7

25,6

20,5

11,1 74 S,4

11,1 14,8 12,8

7.9 3.7 6,0

iGuardo y almaceno en
icarpetas organizadas de
mis dispositivos los
idocumentos y
presentaciones que elaboro
para mi practica docente.

lAlmaceno y recupero
idocumentos y
presentaciones digitales
lelaborados por mi y por
otros relacionados con mi
practica docente, tanto 2

Utilizo programas vy
servicios de edicion de
imagenes, material
iconico, audios y videos,
tanto en local como en la
nube, para adaptar

Disefio, creo y edito
im3agenes, material icénico,
videos y audios propios,
ttanto en local como en la
nube, y los publico como
parte de mi practica

Disefio, utilizo y comparto
lcon mis companeros
[docentes materizles digitales
mpleando formatos y
lenguajes iconicos y/o
udiovisuales, como

ICreo, desarrollo y
mantengo espacios
digitales en la nube
idestinados al aprendizaje,
icomo blogs, sites, etc.,
len los que publico y

nivel local como en la nube. |material digital y ldocente. infografias, mapas lcomparto proyectos
reaprovecharlo en mi iconceptuales, podcast o leducativos que incluyen
practica docente. videos. materizles digitales de
tipologia variada y
fomento la participacion
ide mi alumnado en los
mismos.
EI EP TOTAL| EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL
42,5 38,9 41,0 17,5 14,8 16,2 20,6 11,1 16,2 11,1 18,5 14,5 6.3 7.4 6,8 1,6 9.3 5.1
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AREA 3. CREACION DE CONTENIDOS DIGITALES

3.2. Integracion y reelaboracion de contenidos digitales

Al

A2

=3

B2

Ci

c2

Rezalizo bldsquedas en
internet de algdn
recurso narrativo o
visual para mi practica
docente.

Busco y encuentro
recursos en la red para
mi alumnado
seleccionando solo
aquellos que pudieran ser
relevantes para las
actividades que realizo
en mi practica docente.

Busco y localizo
materiales y recursos
educativos en portales y
repositorios
especializados, que
luego utilizo en mi
practica docente.

Conozco vy utilizo zalgdn
programa o aplicacion
con la que edito algdn
recurso o material
educativo procedente
de la red para usarlo
en mi practica docente.

Utilizo aplicaciones o
software para crear
ejercicios o actividades
interactivas en linea
propias, a partir de la
remezcla de otros
objetos educativos
digitales en mi practica
docente.

Fomento la remezcla de
objetivos educativos
digitales por parte de mi
alumnado, a partir de
productos elaborados
por mi para involucrar a
la comunidad educativa.

EI EP | TOTAL

EI EP | TOTAL

EI EP | TOTAL

EI EP TOTAL

EI EP TOTAL

EI EP TOTAL

23,8 24,1 23,9

38,1 31,5 | 35,0

25,4 25,9 25,6

7.9 13,0 10,3

4.8 1,9 3.4

0.0 3,7 1,7

Conozco y accedo a
alguna plataforma o
portal de contenidos
educativos (comercial o
libre) para buscar
archivos o recursos
para mi practica

Conozco y accedo
frecuentemente a
plataformas o portales de
contenidos educativos de
los que descargo v
almaceno recursos
educativos digitales para

Reviso y actualizo las
versiones de los
materiales educativos
descargados y
adaptados para mi
practica docente vy los
contextualizo para mi

Selecciono material
educativo para su
posterior adaptacion
y/o reutilizacion,
asaguréndome de que
sea |z dltima version
encontrada en linea.

Participo, junto a otros
docentes, en la creacion
colaborativa de recursos
educativos digitales para
el alumnado.

Participo con
companeros docentes de
otras comunidades
educativas en proyectos
de creacion colaborativa
de recursos y materiales
didacticos en linea.

docente. su uso en mi practica alumnado.
docente.
EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL El EP TOTAL EI EP TOTAL
28,6 25,9 27,4 23,8 22,2 23,1 23,8 24,1 23,9 15,0 14,8 17,1 1,6 9,3 51 3.2 3.7 3.4
Considero que debo Incorporo a los Organizo actividades Tengo mi propio Dispongo de un espacio Promuevo y colaboro con

adaptar 2 mi alumnado
los materiales o
recursos didacticos
digitales que encuentro
en internet.

documentos o
presentaciones
personales alguna
imagen, video o archivo
de sonido descargados de
internet, con fines

didacticas en linea en
las que fomento que el
alumnado elabore un
producto o contenido
digital 2 partir de otros
objetos digitales

espacio de almacenaje
en la nube de recursos
o materizles didacticos
digitales en el que
organizo lo que
selecciono de la red, lo

en internet (blog, wiki,
site, etc.) donde publico
mis producciones de
contenidos educativos
digitales y donde mi
alumnado también

otros companeros
docentes en la creacion
de bibliotecas o
repositorios compartidos
de recursos educativos
en linea que organizo y

educativos. existentes en la red. adapto y lo planifico publica las suyas. comento ayudando asi a
para mi practica orientar la estrategia de
docente. blisqueda de mis

companeros docentes,
EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL El EP TOTAL EI EP TOTAL
25,4 16,7 21,4 34,9 40,7 37.6 25,4 13,0 15,7 12,7 18,5 15,4 1,6 11,1 6,0 0.0 0,0 0.0
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3.2. Integracién y reelaboracién de contenidos digitales

Almaceno de forma
organizada en mis
dispositivos recursos o
archivos que he
seleccionado para mi
alumnado.

Almaceno de forma
organizada en mis
dispositivos y en la nube
recursos o archivos que
he seleccionado para mi
alumnado.

Descargo contenidos
digitales para mi
practica docente en los
que realizo alguna
medificacion para
adaptarlos a las
necesidades vy a los
objetivos a alcanzar por
parte de mi alumnado.

Busco, selecciono y
descargo/almaceno
recursos o contenidos
educativos digitales en
funcion de las
necesidades de mi
alumnado y de su
adecuacion a las tareas
de aprendizaje que voy
a desarrollar con ellos.

Organizo en mi practica
docente actividades que
demandan que el
alumnado cree
producciones basadas en
la remezcla de objetos
digitales (murales o
posteres, presentaciones
multimedia, lineas de

tiempo, blogs, etc.).

Planifico didacticamente
un espacio web o aula
virtual para un curso o
proyecto formativo en
linea donde integro y
reelaboro contenido
educativo digital.

EI EP | TOTAL

EI EP | TOTAL

EI EP | TOTAL

EI EP | TOTAL

EI EP TOTAL

EI EP TOTAL

27,0 16,7 | 22,2

15,9 22,2 | 188

23,8 | 241 23,9

23,8 | 185 21,4

3,5 11,1 10,3

0.0 7.4 3.4

Soy capaz de incorporar
enlaces activos a los
textos o presentaciones
que realizo para mi

Medifico archivos o
recursos que he
descargado de internet
para adaptarlos 2 las

Planifico actividades
didacticas para mi
alumnado a partir de
los recursos o

Planifico, disefio y
elzboro recursos
digitales educativos
abiertos, 2 partir de

Fomento el disefio y la
elzboracién de recursos
digitales educativos
abiertos por parte de mi

Fomento la creacion
colaborativa de recursos
digitales educativos
abiertos entre

3.3. Derechos de autor y licencias

alumnado. necasidades de mi contenidos que he otros, para su posterior | alumnado. comunidades educativas.
alumnado. seleccionado de utilizacion en mi
internet. practica docente.
EI EP TOTAL El EP TOTAL EI EP TOTAL El EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL
28,6 25,9 27.4 23,8 11,1 17,3 15,0 22,2 20,5 14,3 24,1 18,8 12,7 5,6 5.4 1.6 11,1 6,0
AREA 3. CREACION DE CONTENIDOS DIGITALES
Al A2 B1 B2 C1 c2

Soy consciente de que la
informacidn, las
aplicaciones, los
audiovisuales o cualquier
otro producto digital que

Consulto algdn sitio web
que ofrece informacidn y
recomendaciones sobre los
derechos de autor y su
legislacion y las aplico en

Busco imagenes, audios,
videos, textos o
cualquier otro tipo de
recurso educativo y me
preocupo en comprobar

Cuando utilizo algin
contenido digital de otro
autor para mi practica
docente respeto su
licencia y cito su

Conozco las
diferencias entre
licencias libres y
privativas, asi como
los tipos de licencias

Publico los contenidos
digitales educativos que
elzboro con licencias
Creative Commons para
el acceso libre y su

uso en mi practica mi practica docente. qué tipo de licencia de procadencia Creative Commons, reutilizacion por parte
docente deben respatar utilizacion posee y correctamente. copyright y copyleft y | de la comunidad
los derechos de autor. distingo entre licendias las aplico a mi educativa.
abiertas y privativas. practica docente.
EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL El EP TOTAL EI EP TOLTA EI EP TOTAL
46,0 Sl 48,7 15,0 14,8 17,1 11,1 14,8 12,8 17,5 13,0 15.4 4.8 0,0 2,6 1,6 5,6 3.4
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3.3. Derechos de autor y licencias

Sé que existen
contenidos educativos de
dominio publico que
puedo utilizar en mi
docencia.

Tengo en cuenta y trato de
respetar las licencias de
los contenidos digitales
que manejo en mi practica
docente.

Solo reutilizo en mi
practica docente
contenidos digitales que
dispongan de licencia
para ello.

Organizo y desarrollo, en
mi practica docente,
actividades de
aprendizaje destinadas al
conocimiento de las
normas legales de
autoria y a la reflexion y
analisis sobre el uso de
los contenidos y

Desarrollo en mi
practica docente
tareas y actividades
destinadas a que el
alumnado conozca,
respete y utilice los
distintos tipos de
licencias de autor
cuando crea y/o

Plznifico y desarrollo
proyectos formativos de
conocimiento y uso
compartido sobre los
derachos de autor en
internet, asi como sobre
licencias, con mi
comunidad educativa y
otras comunidades

producciones digitales, reutiliza contenidos educativas.
con el objetivo de digitales.
concienciar y reflexionar
sobre su correcto uso.
EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL El EP TOTAL El EP TOTAL
27,0 29,6 28,2 28,6 25,9 27,4 17.5 22,2 15,7 15,9 11,1 13,7 6,3 7.4 6,8 4,8 3.7 4,3

Considero reprobable
cualquier tipo de
conducta de plagio o
utilizacion ilegal de los
contenidos digitales.

Apoyo que en las
comunidades educativas
se fomente el uso legal de
los contenidos digitales.

Busco informacion y me
actualizo sobre la
normativa legal para la
citacion y reutilizacion de
contenidos con derechos
de autor para su correcto

Uso recursos educativos
abiertos elaborados por
otros docentes y/o
instituciones y respeto
sus derechos de autor.

Valoro positivamente
que el profesorado
publigue en internet,
con licencia libre, los
materiales y recursos
educativos que

Estimulo y animo a mi
alumnado a que
publigue sus
producciones digitales
en internet eligiendo la
modalidad adecuada de
licencias Creative

uso en mi practica generamos.
docente. Commons.
EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL
20,6 18,5 19,7 39,7 24,1 32,5 15,0 16,7 17,5 11,1 13,0 12,0 8.5 | 16,7 12,8 0.0 11,1 5.1

Busco informacion y me
actualizo sobre la
normativa legal para la
citacion y reutilizacion de
contenidos con derechos
de autor para su correcto
uso en mi practica

Informo a mis compafieros
docentes y a mi alumnado
de la necesidad de
respetar los derechos de
autor en las descargas de
contenidos de internet.

Apoyo que, desde las
instituciones educativas,
se estimule el compartir
y facilitar el acceso libre
al conocimiento.

Promuevo en mi
comunidad educativa la
concienciacion acerca de
la necesidad de
descargar y utilizar
contenidos legales de
internet en el hogar.

Planifico, colaboro y
desarrollo proyectos
formativos dirigidos 2
toda la comunidad
educativa sobre los
derechos de autor en
internet con

Participo como ponente
en jornadas, seminarios
o eventos de debate y
reflexion sobre el uso de
licencias y derechos de
autor en educacion.

docente. comparfieros docentes

y mi alumnado.
EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL
27,0 18,5 23,1 23,8 16,7 20,5 25,4 38,9 31,6 7.9 14,8 11,1 9.5 7.4 8,5 6.3 3.7 5.1
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AREA 3. CREACION DE CONTENIDOS DIGITALES

3.4. Programacion

Al

A2

B1

B2

C1

Cc2

Conozco y comprendo
los fundamentos basicos
de los dispositivos
electrénicos (PC,
tabletas, moviles) e

Comprendo conceptos
como programacion,
arquitectura de
ordenadores y
telecomunicaciones y los

Comprendo el
funcionamiento de
internet, sus estandares
y componentes

Tengo experiencia en
utilizar algin software
para programar zlguna
aplicacion digital para la
realidad aumentada, la

Conozco y comprendo
los fundamentos
avanzados de la
informatica, de las
telecomunicaciones y de

Imparto alguna
accion formativa
sobre programacion
y/o robédtica
educativa a otros

internet y los aplico en tengo en cuenta en mi tecnolégicos y los aplico | robdtica y/o la ingenieria de software | docentes.
mi practica docente. practica docente. a mi practica docente. videojuegos aplicados a | y sus aplicaciones
mi practica docente. educativas.
EI EP TOTAL | EI EP TOTAL EI EP TOTAL | EI EP TOTAL | EI EP TOTAL | EI EP TOTAL
44,4 44,4 44,4 17,5% | 1,9% 10,3%* 27.0 25,9 26,5 7.9 9,3 8,5 1,6*% 14,8% 7,7% 1,6 3,7 2,6

Sé que existen distintos
lenguajes de
programacion
informatica que se

Me intereso y preocupo en
buscar informacion para
actuzlizarme en mis
conocimientos

Conozco zlgunas
aplicaciones
informaticas para el
desarrollo de software,

Soy consciente del
potencial y posibilidades
de la inteligencia
artificial en la

Soy un usuario habitual
de aplicaciones para el
desarrollo de
videojuegos, robdtica

Planifico, desarrollo y
evaldo en linea algin
proyecto educativo
destinado 2 que el

pueden usar para la informaticos y de portzles, herramientas educacion. y/o realidad aumentada, | alumnado cree algin
practica docente. tecnologia educativa. web, aplicaciones y y fomento su uso en el robot, videojuego o
videojuegos educativos aula. aplicacién empleando
y los aplico en mi el lenguaje de
practica docente. programacion.
EI EP TOTAL EI EP TOTAL 13 EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL
20,6 24,1 22,2 39,7 27.8 34,2 14,3 20,4 17.1 20,6 18,5 19,7 4,8 7.4 €,0 0,0 1,9 0.9

En caso de tener dudas
sobre como actuar ante
una tecnologia digital
pregunto a un
compafiero docente o a
un usuario experto.

Sé realizar pequenas
modificaciones de una
plantilla estandar para
adaptarla 2 mis
necesidades docentes.

Creo aplicaciones y
programo videojuegos
educativos sencillos,
usando herramientas en
linea y/o software.

Conozco y manejo
procesos de
pensamiento
computacional de forma
general y los pongo en
practica en mi actividad
docente.

Utilizo, en mi practica
docente, procesos de
pensamiento
computacional que
suponen modelar y
descomponer un
problema, procesar
datos y crear algoritmos
y generalizarlos, y los
fomento entre mi

He programado y
puesto en la red
aplicaciones
educativas para ser
empleadas por otros
docentes vy he
fomentado el
pensamiento
computacional en mi
comunidad

alumnado. educativa.
EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL
49,2*% | 27,8% | 39,3*% 31,7 25,9 29,1 11,1 14,8 12,8 4,8% 16,7* | 10,3% 3,2 9.3 6,0 0.0 5.6 2,6
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Busco informacién sobre
cémo incorporar la
programacion

Debato con el alumnado
sobre la necesidad de
adquirir y/o desarrollar

Conozco experiencias
educativas innovadoras
en programacion y

Busco soluciones a
procesos informaticos,
de programacion o

Soy miembro de una
comunidad de docentes
expertos en

Impulso y participo
activamente en una
comunidad en linea

~§ informatica y el conocimientos y pensamiento sobre tecnologia programacion y de docentes expertos
] pensamiento procedimientos de computacional y las he educativa, de forma pensamiento en programacion y
E computacional al programacion. replicado en el aula en autéonoma en la red (en | computacional con los pensamiento
H curriculo. forma de actividad foros o redes de que interacciono para computacional y
Y sencilla. expertos y/o de consultar o compartir participo en
o usuarios informaticos). soluciones informaticas. | proyectos educativeos
°: abiertos entre
< comunidades
M educativas.
EI EP TOTAL | EI EP TOTAL EI EP TOTAL | EI EP TOTAL | EI EP TOTAL | EI EP TOTAL
44,4 29,6 37.6 12,7 11,1 12,0 28,6 20,4 24,8 12,7 25,9 18,8 1,6 7.4 4,3 0,0 5,6 2,6
AREA 5. RESOLUCION DE PROBLEMAS
Al A2 B1 B2 Ci c2

5.1. Resolucion de problemas técnicos

Conozco las
caracteristicas técnicas
basicas de los
dispositivos digitales y
herramientas o
aplicaciones con las
que trabajo en mi
practica docente.

Conozco y manejo las
caracteristicas técnicas de
los dispositivos digitales, y
aplicaciones o programas
en linea con los que
trabajo en mi practica
docente.

Antes de informar a los
responsables TIC de mi
comunidad educativa de
los problemas técnicos
surgidos en mi practica
docente, los intento
solucionar de forma
individual, ayudandome
de tutoriales.

Busco soluciones a
problemas técnicos en
entornos digitales que
me ayuden a resolverlos
y a intentar ayudar a mi
alumnado en mi prictica
docente.

Resuelvo problemas
técnicos complejos que
surgen en mi practica
docente, de forma
auténoma y/o
ayud3andome de las
herramientas que me
ofrece la red.

Dispongo de un
espacio en linea
donde publico
regularmente
informacion acerca
de soluciones para
resolver problemas
técnicos de
dispositivos digitales
y software educativo
que uso en mi
practica docente.

EI EP TOTAL

EI EP TOTAL

EI EP TOTAL

EI EP TOTAL

EI EP | TOTAL

El EP | TOTAL

36,5 40,7 38,5

22,2 18,5 20,5

20,6 16,7 18,8

14,3 14,8 14,5

4,8 3.6 5.1

1.6 3.7 2,6
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Sé que hay un

responsable TIC en mi
centro y me comunico
con €l para cuestiones

Informo 2 los responsables
TIC de mi comunidad
educativa de aquellos
problemas técnicos mas

Alguna vez he
comunicado y resuelto
problemas técnicos que
han surgido en mi practica

Comunico y resuelvo con
frecuencia las incidencias
sobre problemas técnicos
que han surgido en mi

Colaboro con los
responsables TIC de
mi comunidad
educativa en la

Formo a mi
comunidad educativa
y a otras en
diferentes estrategias

§ relacionadas con la complejos que han surgido | docente a través de vias practica docente a través resolucion para resolver
= tecnologia que han en mi practica docente que | de comunicacién en linea. | de vias de comunicacién en | colaborativa de los problemas técnicos a
“ 2 | surgido en mi practica no puedo resolver, linea de tipologia variada, problemas técnicos, través de las redes y
docente. explicando con claridad |z desde cualquier lugar, y en | no sélo a nivel de mi | buscando soluciones
incidencia. cualquier momento. aula, sino a2 nivel de compartidas.
centro.
EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL ElI EP TOTAL EI EP TOTAL
31,7 27.8 29,9 14,3 16,7 15,4 30,2 33,3 31,6 12,7 14,8 13,7 9,5 1,9 6,0 1,6 5.6 3.4

Sé identificar un
problema técnico de los
dispositivos digitales
y/o espacios,
aplicaciones y entornos
3 | con los que trabajo en
mi practica docente.

5.1. Resolucion de problemas t

Resuelvo problemas de
poca complejidad que
surgen en mi practica
docente para que no me
impidan seguir con
normalidad las actividades
programadas.

Resuelvo problemas
técnicos habituales en mi
practica docente con la
ayuda de companeros
docentes y/o algin
tutorial o manual en linea
o impreso.

Resuelvo los problemas
técnicos menos habituales
relacionados con
dispositivos y entornos
digitales que manejo en mi
practica docente.

Ayudo y formo a mi
alumnado y a otros
miembros de mi
comunidad
educativa, tanto de
forma presencial
como virtual en la
resolucién de
problemas técnicos.

Participo de forma
activa en
comunidades virtuales
profesionales con
otros companeros
docentes buscando
soluciones de forma
colaborativa.

EI EP | TOTAL EI EpP TOTAL El EP | TOTAL EI EP TOTAL | EI Ep | TOTAL | EI EP | TOTAL
20,6 18,5 | 19,7 36,5 31,5 34,2 27,0 20,4 | 23,9 6,3 7.4 6.8 7.9 | 16,7 | 12,0 1,6 | 5.6 3.4
AREA 5. RESOLUCION DE PROBLEMAS
Al A2 B1 B2 c1 c2

mediante el uso de las
tecnologias para la

el aprendizaje.

Conozco algunas tareas
que se pueden rezlizar

mejora de la docencia y

Uso entornos virtuales
para resolver problemas
docentes e identificar
necesidades de
aprendizaje.

Identifico las
necesidades de mi
alumnado en cuanto al
desarrollo de su
competencia digital y
realizo actividades
enfocadas a dicho

Diagnostico el grado de
desarrollo de la
competencia digital de
mi alumnado y en
funcién de ello disefio y
desarrollo actividades
en linea para mejorarla.

Creo repositorios
digitales para atender a
las necesidades de
mejora de mi
competencia digital y la
de mi alumnado.

Participo en redes
virtuales, disefio
estrategias de mejora
del proceso de
aprendizaje y las
evzldo con la intencidn
de responder a las

5.2. Identificacion de necesidades y
respuestas tecnologicas

desarrollo. necesidades de la
comunidad educativa
con respecto a su
competencia digital.
EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL
38.1 Sdn 35,0 28,6 25,9 27,4 17,5 22,2 19,7 12,7 13,05 12,8 1,6 5.6 3.4 1.6 1,9 1,7
Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 214



Andlisis de la autopercepcién sobre el nivel de competencia digital docente en la formacién inicial de maestros/as

Conozco que existe la
posibilidad de formarme
en linea y me he inscrito
en algdn curso.

Sigo cursos tutorizados
en linea, cuyo disefio
instruccional es pautado
y la atencidn tutorial,

personalizada y continua.

Participo en espacios
virtuales de formacién
en linea de tipologia
variada.

Me motiva el potencial
educativo de las
tecnologias de la
informacion por lo que
suelo formarme en
cursos de desarrollo
profesional docente,
especialmente en linea.

Me formo a través de
cursos en linea que
promueven el
aprendizaje autonomo,
la participacion en
comunidades
profesionales de
docentes y la
colaboracion entre

Organizo y desarrollo
formacion a docentes
para que sepan
seleccionar los recursos
que se adecden a sus
necesidades de
aprendizaje, las de su
alumnado vy las del
resto de su comunidad

pares, educativa.
EIl EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL El EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL
45,0 2y 36,8 23,8 18,5 21,4 7.9 18,5 12,8 17,5 18,5 12,8 3.2 5,6 4.3 1,6 7.4 4.3

5.2. Identificacién de necesidades y respuestas
tecnolégicas

Selecciono aplicaciones
digitales para resolver
algunos problemas
habituales o necesidades
en mi practica docente.

Utilizo herramientas y
aplicaciones digitales
para resolver mis
problemas y necesidades
en mi practica docente.

Busco, identifico, filtro,
evallo, y selecciono
herramientas y recursos
digitales para después
aplicarlos en mi practica
de cara a una gestion
eficaz de mi actividad

Busco, identifico, filtro,
evallo, selecciono y
adapto herramientas y
recursos digitales para
atender z las
necesidades de
aprendizaje de mi

Evalio de forma critica
las posibles soluciones a
las necesidades tanto de
mi alumnado como mias
como docente, bien de
forma individual, bien
colaborativa a través de

Disefio tareas mediante
el uso de las
tecnologias, las
comparto con la
comunidad educativa,
de forma virtual, y las
actualizo de acuerdo 2

docente, alumnado. redes virtuales. su retroalimentacion.
El EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL El EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL
23,8 18,5 21,4 39,7 24,1 2 17.5 20,4 18,8 14,3 18,5 16,2 1,6 14,8 7.7 1,7 1,7 3.4
AREA 5. RESOLUCION DE PROBLEMAS
v, Al A2 Bl B2 Ci c2
°
2 g Conozco zlgunas de las Creo algln espacio en Genero conocimiento Uso diferentes medios Conozco los procesos Creo objetos
S22 formas de expresion linea para mi alumnado | con medios digitales en | digitales de exprasion para crear material multimedia y digitales
:EE digital mas usadas en el | como medio de la puesta en practica (blogs, pdsteres, digital de forma de expresion y los
© : g Ambito educativo. expresion digital. de algunas actividades | paginas web, etc.) para | colzborativa junto a mis comparto en |z red con
H ? - educativas. mostrar el trabajo de mi | companfieros docentes a la comunidad educativa
235 E alumnado. través de entornos para que sean
£58 irtual tilizados por otros
£98 virtuales. reutili p .
" : EI EP TOTAL | EI EP TOTAL | EI EP TOTAL | EI EP TOTAL | EI EP TOTAL | EI EP TOTAL
w2
49,2 38,9 44,4 12,7 14,8 13,7 12,7 20,4 16,2 17,5 16,7 17,1 4,8 7.4 €,0 3,2 1,9 2.6
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s

5.3. Innovacion y uso de la tecnologia digital de forma creativa

Sé que existen eventos
docentes en linea de
innovacion educativa
digital que me pueden
ayudar en mi practica
docente.

Busco soluciones
innovadoras para mi
practica docente
procedentes de
experiencias expuestas
en eventos docentes en
linea de innovacion

Asisto a eventos
docentes en linea
(seminarios web,
jornadas, seminarios,
etc.) de intercambio de
experiencias
educativas digitales

Pongo en practica, con
mi alumnado,
experiencias educativas
digitales innovadoras
que he aprendido en |la
asistencia a eventos
docentes en linea.

Fomento lz participacion
de mi comunidad
educativa en eventos
docentes en linea de
innovacion educativa que
se traducen en impacto
de cambio metodolégico

Participo en eventos
docentes en linea,
cursos, jornadas
profesionales donde
difundo y formo a
otros companeros
docentes en el uso

educativa digital. innovadoras. en el centro. creativo e innovador
de la tecnologia y los
medios digitales
educativos.
EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL
38,1* | 20,4% 29,0% 41,3 27.8 35,0 6,3 14,8 10,3 4,8% 29,6* 16,2% 4,8 1.9 3.4 4.8 5.6 5.1

Conozco proyectos de
innovacion educativa
digital desarrollados en
algunas comunidades
educativas.

He utilizado actividades
digitales de aula en mi
practica docente,
procedentes de
proyectos de

He participado en
algdn proyecto
colaborativo digital
junto a compafieros
docentes de mi

Participo en proyectos
colaborativos digitales e
informo al resto de mi
comunidad educativa
del potencial innovador

Promuevo la
participacion de mi
comunidad educativa en
proyectos colaborativos
digitales y pongo en

Participo en redes
virtuzles de
aprendizaje junto a
otros companeros de
profesion, los animo

innovacion educativa institucion. de los mismos. marcha uno o ma@s en mi | aintegrarse y

digital que he institucion cada afo generamos

encontrado en la red. académico, en los que el | conocimiento de
alumnado es el forma colaborativa a
protagonista. través de medios

digitales.
EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL
49,2% | 22,2% 36,8% 18,0 2455 24,8 12,7 18,5 15,4 12,7 11,1 12,0 6,3 13,0 9.4 0.0 3.7 1.7

Utilizo los medios
digitales de forma
habitual en mi profesion
docente.

Selecciono y uso en mi
practica docente
producciones digitales y
multimedia que
considero valiosas para
mi alumnado.

Planifico y desarrollo
actividades digitales
para innovar mi
metodologia docente.

Participo a través de
entornos virtuales en la
creacion de material
educativo digital para
mi aula y/o centro.

Conozco y uso diferentes
medios de expresion
digital (blogs, revistas
digitales, paginas web,
etc.), con el alumnado y
el profesorado, tanto en

Participo de forma
activa en la creacion
colaborativa en linea
de materiales
didacticos digitales
innovadores y

mi institucién como con creativos.
otras comunidades
educativas, de forma
creativa.
EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL 13 EP TOTAL
34,9 24,1 29,9 27.0 20,4 23,9 15,0 25,9 22,2 12,7 9,3 11,1 6.3 14,8 10,3 0,0 5,6 2,6
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AREA 5. RESOLUCION DE PROBLEMAS

Al

A2

Bl

B2

C1

c2

Sé que tengo que
mejorar mi competencia
digital pero no sé como
ni por donde empezar.

Soy consciente de mis
limites en mi propia
competencia digital
docente y mis necesidades
formativas en esta

Busco como mejorar y
actualizar mi
competencia digital
docente a través de la
experimentacion y el

Evallo, reflexiono y
discuto con mis
comparnieros docentes
sobre como mejorar la
competencia digital

Ayudo 2 que mis
companeros docentes
desarrollen su
competencia digital
docente.

Deszarrollo una
estrategia para
mejorar la
competencia digital
docente de mi

materia. aprendizaje entre pares. docente. organizacion
educativa.
EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL ElI EP TOTAL EI EP TOTAL
15,9 18,5 17.1 38,1 31,5 35.0 36,5 25,9 31,6 6,3 9,3 7.7 3.2 11,1 6.8 0.0 3.7 1.7

Me informo a través de
otros docentes de los
Gltimos avances con
respecto a las
competencias digitales

Conozco los dltimos
avances con respecto a las
competencias digitales e
intento actualizarme para
mejorar mi practica

Uso espacios digitales
para mantenerme
actualizado, de forma
auténoma, de los dltimos
avances relacionados con

Conozco y participo en
redes virtuales para
estar informado de los
Gltimos avances
relacionados con las

Promuevo, junto a
otros docentes, la
participacion activa en
redes profesionales
de actualizacion en

Colaboro, ayudo y
formo a otros
docentes en la mejora
de su competencia
digital docente a

internet para actualizar
mis habilidades digitales.

5.4. Identificacion de lagunas en la competencia digital

estrategias para mejorar
mi competencia digital
docente.

identificar formacion
adecuada a mis
necesidades en materia
de competencia digital
docente.

desarrollo de mi
competencia digital
docente, ya sea a
través de cursos en
linea, seminarios web
o consultando

experiencias en
comunidades
profesionzles
educativas en linea
para mejorar mi
competencia digital

para mi mejora como docente. las competencias competencias digitales, | linea, con la intencién | través de
2 | profesional docente. digitales, expandiendo asi | nuevos recursos y de mejorar de forma comunidades digitales
mi repertorio de practicas | métodos educativos y colaborativa nuestra y presenciales.
digitales. mantenerme asi competencia digital
actualizado. docente.
El EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL El EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL
41,3 20,4 31,6 28,6 31,5 29,9 15,9 27.8 21,4 9,5 14,8 12,0 4,8 5.6 5.1 0.0 0.0 0.0
En alguna ocasion uso Busco en internet Uso internet para Uso internet para el Intercambio Participo activamente

en actividades
formativas en materia
de competencia digital
docente y selecciono
aquellas que mejor
encajan con mis

videotutoriales. docente necesidades de
desarrollo, mi estilo de
vida y mi horario.
El EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL El EP TOTAL El EP TOTAL EI EP TOTAL
27,0 14,8 21,4 33,3 33,3 33,3 17,5 22,2 19,7 14,3 18,5 16,2 6.3 5.6 &0 1.6 5.6 3.4
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5.4. Identificacion de lagunas en la competencia digital

Identifico las lagunas en
competencia digital de mi
alumnado.

Identifico, analizo y busco
soluciones en |z red para
la mejora de las lagunas
en |la competencia digital
de mi alumnado.

Plzanifico actividades de
aula procedentes de
diferentes sitios web que
mejoren |la competencia

digital de mi alumnado.

Elaboro y desarrollo
actividades de aula y/o
de centro que mejoren
la competencia digital
de mi alumnado.

Promuevo proyectos
educativos en
colaboracion con
otros docentes para
mejorar la
competencia digital
de mi comunidad

Formo a otros
docentes en la
actualizacion de su
competencia digital,
asi como de sus
practicas y métodos
digitales, y comparto

educativa. soluciones para la
mejora en las redes.
EI EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL El EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL

15,9 11,1 13,7 36,5 27.8 32,5 19,0 33,3 25,6 17,5 14,8 16,2 3,5 S.3 5.4 1.6 3.7 2.6
Aplico las tecnologias de Realizo zlgunas Aplico usos educativos de | Utilizo las TIC en el Organizo y aplico Promuevo
la informacién y la actividades sencillas por las TIC en mi practica ambito educativo para | metodologias activas | adaptaciones
comunicacion para medio de las tecnologias docente, estableciendo darle el protagonismo basadas en el uso de | metodolégicas para
mejorar mi metodologia de la informacién y la un rol activo de mi de su propio las TIC, modificando mejorar

docente y el aprendizaje
digital de mi alumnado.

comunicacion, que
modifican en algunos
aspectos mi metodologia y
la forma de aprender de
mi alumnado.

alumnado, y conozco
algunas estrategias para
transmitir el
conocimiento generado
con mi alumnado.

aprendizaje a mi
alumnado y mantengo
un espacio digitzal en el
que transmito el
conocimiento generado
por mi alumnado.

los roles de los
agentes educativos en
el aula y en el centro,
gestionando un
espacio digital
educativo en
colaboracién con
todos los miembros
de mi comunidad

continuamente en el
uso educativo de los
medios digitales en mi
comunidad educativa y
en otras comunidades
educativas.

educativa.
EI EP TOTAL El EP TOTAL EI EP TOTAL El EP TOTAL EI EP TOTAL EI EP TOTAL
28,6 27,8 28,2 34,9 16,7 26,5 14,2 20,4 17,1 14,2 18,5 16,2 4.8 5.3 6,8 3.2 7.4 5.1
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Resumen

Este articulo, resultado de la revisién y reflexion tedrica, responde a la pregunta que todo
profesional de la educacién deberia formularse: qué ser humano se desea formar para qué
sociedad. Si aspiramos a una sociedad mas justa y mds humana, una sociedad convivencial,
constituida por sujetos libres y emancipados, que es el planteamiento de este trabajo,
necesitamos formar docentes, desde la pedagogia critica, como agentes de cambio e
intelectuales transformadores para que contribuyan al desarrollo de escuelas democraticas.
Es decir, docentes que configuren un curriculum contrahegemdnico en el marco de una
organizacion participativa en colaboracién con la comunidad, instancias y movimientos
sociopoliticos.
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What education professional for what school and for what
society?

Abstract

This article, resulting from theoretical review and reflection, answers the question that every
education professional should ask themselves: what human being is to be trained for what
society. If our ambition is for a fairer and more humane society, a convivial society made up
of free and emancipated subjects, which is the approach of this work, there is a need to train
teachers, from critical pedagogy, as agents of change or transformative intellectuals so that
they help towards the development of democratic schools. That is to say, teachers who
shape a counterhegemonic curriculum in the context of a participatory organisation in
collaboration with the community, authorities and sociopolitical movements.
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Introduccion

Hay una pregunta de obligada formulacién en el campo de la educacién: qué ser humano
queremos formar para qué sociedad o, lo que es lo mismo, qué escuela queremos construir
para qué sociedad. ;Para la sociedad existente? Una sociedad con un sistema productivo
sustentado y generador de explotacién y miseria, que distribuye desigualmente la riqueza;
que nos conduce a la hecatombe final por la destruccién medioambiental; con desigualdades
sociales; con una biopolitica en contra de la propia vida y dignidad... O ;para otra sociedad?
Una sociedad que defiende los bienes comunes, el procomin, la justicia y la democracia
radical.

Educar para esta otra sociedad requiere educar un ser humano nuevo (Freire 1998; Gutiérrez,
1984), sujeto, creador de su historia y no objeto de ella. Esta concepcién del ser humano debe
impregnar cualquier proyecto educativo, considerando todas las dimensiones 'y
potencialidades del sery

asentarse en sus posibilidades reales y en la comprensién de su especifica situacion en
el mundo. El hombre posible arranca del hombre real con todas sus contradicciones y
peculiaridades de su aquiy ahora.[...] [para] la conquista de “un hombre cada vez mas
hombre” y de “una vida humana cada vez mas humana” (Gutiérrez, 1984, p. 71).

Los tres rasgos que caracterizarian a este ser humano nuevo, segin Gutiérrez (1984, p. 72 y
ss.), son estar en: un proceso de concientizacion permanente a través del cual conoce
criticamente la realidad, las problemdticas del contexto en el que estd inserto, que le
permitird transformarla al tiempo que se transforma él en ella; un proceso de humanizacidén
y de creacion permanente en el marco de un proyecto planetario, imaginando futuros que
pongan fin al “crecimiento salvaje”, a “la sociedad del despilfarro”; y un proceso de
liberacidn politica —plena participacidn en los asuntos publicos-, histdrica —superacion de las
alienaciones que imposibilitan ser mds (Freire, 1975)-, y social —supresién de las injusticias, la
explotaciény la violencia institucionalizada- (Gutiérrez, 1984, p. 92), en el que desarrolle toda
la capacidad y potencialidad para crear y desarrollar una sociedad justa y democratica para
que todas las personas tengan la oportunidad real y efectiva de satisfacer las necesidades
basicas y el disfrute de los bienes comunes.

La formacidn de este ser humano nuevo requiere de profesionales de la educacidén
preparados para actuar como agentes de cambio social, intelectuales transformadores y
activistas publicos (Giroux, 1990; Kincheloe, 2008; Huerta-Charles, 2008) en la construccion
de una sociedad justa y radicalmente democratica. Para ello tienen que comprender
criticamente el mundo en el que vivimos y la contribucién del orden escolar dominante a este,
emancipar su pensamiento y accién, tomando conciencia de a qué patrones responde y
desvelando lo oculto, para actuar criticamente en las escuelas para la transformacién de
estasy delasociedad, ligando la educacién con lajusticia social y la democracia. No pensamos
que las escuelas por si solas puede crear este nuevo orden social sin un trabajo coordinado
con otras instancias y movimientos sociales, pero la contribucién de la educacién a este
cambio comienza con docentes que reflexionan sobre qué tipo de educacidn puede
contribuir a que el alumnado desarrolle las competencias necesarias para una ciudadania
activa y participativa en la construccién de este orden social justo y democratico y con la
capacidad de transformar sus condiciones sociales, politicas y econémicas (Weiner, 2008 p.
102), con un profesorado que potencia y desarrolla la conciencia critica de su alumnado para
que pueda interpretar el mundo que le rodea y actuar en consecuencia (Bartolomé, 2008).
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¢Qué profesional? La formacion inicial en el marco de la pedagogia critica

Consideramos la educacién como un acto politico. Es un campo de lucha en torno al
contenido, la formay los objetivos de la educacién, “es una de las principales dreas donde se
definen los recursos, el poder y la ideologia en relacién con la politica, la financiacidn, el
curriculum, la pedagogia y la evaluacién” (Apple, 2002, p. 52). En este sentido, las escuelas
pueden hacer, y de hecho algunas hacen muchas otras cosas, no todas son instrumentos de
dominacidn, por ello son espacios de lucha (Apple, 2004).

En esta linea esta la idea de lo politico en Freire cuando expone que toda practica educativa
implica una teorfa, mds o menos implicita, en relacién a la visidn del ser humano y de mundo
que tenga el educador, y esta vision orienta el proceso educativo, que a su vez orienta al ser
humano en el mundo y con otros seres. Por tanto, para Freire (1975) el acto politico de la
educacidén es el proceso de orientacidn del propio proceso educativo, y este no es neutral
sino que tiene unos objetivos. De ahi que hable de la politicidad de la educacién, la cualidad,
como sefiala Freire (2005, p. 33), que tiene la educacién de ser politica. Por tanto, la discusion
y el andlisis estd en saber de qué politica se trata, es decir, la educacidn a favor de qué y quién
0 quiénes actua, o lo que es lo mismo en contra de qué y de quién o quiénes actua. Esta es la
direccionalidad del acto politico de la educacién, que puede tomar dos caminos posibles: la
educacidon como instrumento de dominacién o la educacién como instrumento para la
emancipacién. Esto apunta al mismo tiempo a la relacién entre educacién y poder, a la
relacién entre conocimiento —como construccidn social- e intereses sociales, econdmicos,
politicos y culturales (Giroux, 2003). Esto permite producir y usar el conocimiento para la
emancipaciéon o para la dominacidn, es decir, utilizarse y analizarse criticamente o
irreflexivamente, legitimando los intereses sociopoliticos y econémicos hegemonicos.

Port tanto, todo proyecto educativo es un proyecto politico, por ello todo programa de
formaciodn inicial del profesorado estard enmarcado para potenciar un modelo u otro de
escuela. Es decir, formaremos a futuros maestros y maestras para integrarse en el orden
escolar y social actual o los formaremos para enfrentarse de forma critica a la realidad con el
objetivo de transformarla (Liston y Zeichner, 1997). En definitiva, un programa de formacién
comprometido con el mantenimiento o bien con el cambio de los modelos cultural, social,
politico, econdmico y escolar. En esta segunda opcidn se sitla la pedagogia critica, que
coloca al ser humano en el centro del pensamiento y de las acciones para formar al
profesorado como agente activo y comprometido éticamente en la construccién de una
sociedad justa, una sociedad basada en una ética de la humanizacién y solidaridad y no en
una ética del mercado (Freire, 2001; Huerta-Charles, 2008). De ahi su preocupacién por los
colectivos oprimidos, dominados, excluidos e invisibilizados, de ahi su denuncia de aquellas
experiencias educativas que perpetdan y legitiman estos estados de dominacién, de ahi su
compromiso por transformar la educacién, que no puede estar al margen de las estructuras
econdmicas, politicas y sociales que envuelven a la escuela y que generan dicha dominacion.

La pedagogia critica es defensora explicita de la naturaleza politica de la educacién y tiene
como objetivo la emancipacién de los sujetos. Para ello se centra en primer lugar en la
compresion de los mecanismos de opresién y dominacién para su posterior transformacién.
En este sentido debe entenderse la pedagogia critica como parte de un proyecto ético y
politico mas amplio vinculado, al desarrollo de la justicia social y econédmica y con la
construccion de una democracia radical. De ahi que uno de los primeros y grandes objetivos
de la pedagogia critica sea concientizar a los individuos, pensar el mundo en el que vivimos,
pensarlo criticamente, cuestionando concepciones, asunciones y practicas, asi como las
consecuencias de ellas.
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Para ello el curriculum de formacién del profesorado debe disefiarse y desarrollarse como
una forma de politica cultural, es decir, un curriculum que hace de lo social, lo cultural, lo
politico y lo econédmico categorias esenciales para la comprensién de la escuela actual
(Giroux y McLaren, 1990, p. 256), que posibilita al profesorado el cuestionamiento de los
discursos educativos oficiales y las practicas de dominacién tradicionales dentro y fuera de la
escuela, yendo mas alld del lenguaje de la critica, construyendo un lenguaje de la posibilidad
(Freire, 1997; Giroux y McLaren, 1990, p. 256). Este lenguaje es el de evidenciar la existencia
0 crear otras practicas docentes alternativas exentas de dominacién dentro y fuera de la
escuela. Estos lenguajes —el de la critica y el de la transformacién- segin Giroux y McLaren
(1990, pp. 256-257), implican la creacidén en los programas de formacién del profesorado de
un nuevo espacio publico sustentado en la practica democratica radical, en la libertad y la
justicia social. Esto requiere formar a los futuros profesionales de la educacién como
intelectuales criticos capaces de afirmar y de practicar el discurso de la libertad y de la
democracia (Giroux y McLaren, 1990 p. 245) en el proceso de adquirir una conciencia
individual y colectiva para la creacion de un espacio contrapublico democratico (Giroux y
McLaren, 1990), en el que esté presente las voces del estudiantado y de la comunidad, en el
que se pueda discutir criticamente el conocimiento, generarlo, aprehenderlo y adquirir las
habilidades necesarias para vivir una verdadera democracia en interés de una comunidad
justa y con el objetivo de desarrollar una pedagogia liberadora. Para este objetivo es
necesario atender a los problemas relativos a las experiencias concretas de la vida diaria.
Problemas en conexién con lo social, lo econédmico y lo politico y que el profesorado debe
comprenderlos con el objeto de desarrollar la conciencia social. Por tanto, es un curriculum
basado en problemas y en conexién con el dmbito comunitario.

La pedagogia critica entiende la ensefianza como una actividad problematizadora para la
emancipacién individual y colectiva, inserta en un campo de luchas por lajusticia y laigualdad
a través de procedimientos educativos democraticos en conexidn con otros dmbitos y
movimientos sociales. Desde el marco de esta pedagogia

la escuela y la educacién del profesor son elementos cruciales en el proceso de
consecucidn de una sociedad mas justa. Para ello, la escuela debe proponerse como
objetivo prioritario cultivar la capacidad de pensar criticamente sobre el orden social.
El profesor es considerado como un intelectual transformador, con un claro
compromiso politico de provocar la formacién de la conciencia de los ciudadanos en el
analisis critico del orden social de la comunidad en que viven. El profesor es a la vez un
educador y un activista politico, en el sentido de intervenir abiertamente en el analisis
y debate de los asuntos publicos, asi como por su pretensidn de provocar en los
alumnos el interés y compromiso critico con los problemas colectivos (Pérez Gémez,

1992, p. 423).

La pedagogia critica entiende la formacién del profesorado como praxis, sustentada en los
principios de democracia, justicia, igualdad y autonomia, de orientacidn critica reflexiva y
comprometida desde un punto de vista sociopolitico para que pueda contribuir al proceso
de mejora de la ensefianza y al cambio social (Beyer, 1988 citado por Liston y Zeichner, 1997,
p-57). Una formacién en el marco de la reflexidn critica para que los futuros docentes pueden
empezar a identificar las relaciones que existen entre el aula y las condiciones educativas,
sociales, econdémicas y politicas mds amplias que influyen en la préctica del aula y la
determinan. Esto hace necesario un enfoque de formacién inicial sustentado en la dialéctica
teorfa-practica, pensamiento-accion, practicas y curriculum de formacién, que supere la
separacion y disociacion entre escuela y universidad, entre escuela-comunidad-universidad.
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Un programa de formacién inicial en el marco de la pedagogia critica debe estar disefiado
para:

a) Discutir de forma activa la relaciéon que las escuelas mantienen con el orden social
imperante, con las miltiples formas de dominacién -género, clase social, orientacidn
sexual...-, que permita que el alumnado desarrolle una perspectiva critica con las relaciones
asimétricas de poder que se llevan a cabo en ellas (Bartolomé, 2008), mostrando a su vez
discursos y practicas contrahegemdnicas capaces de transformar las relaciones de
dominacidn y opresién. Explicitar y analizar las relaciones entre la ideologia y el poder
dominantes y la cultura escolar.

b) Buscar y experimentar la relacion teoria-practica, conectando los aprendizajes con el
cambio escolar y social, estableciendo conexiones entre educacién liberadora y un mundo
mejor (Giroux, 2008).

¢) El compromiso y la responsabilidad en la construccion de escuelas democraticas y para un
futuro mds justo en lo escolar y en lo social.

d) La emancipacién critica, de manera que las personas puedan conseguir el poder' para
controlar sus propias vidas, en el proceso de construccién y desarrollo de una democracia
radical.

e) La produccidn cultural alternativa en conexién con otros proyectos y movimientos sociales
y populares que defienden practicas antirracistas, antisexistas, anticlasistas, antihomdfobas
y anticapitalistas (McLaren y otros, 2004 citados por Weiner, 2008, p. 99), que hagan posible
la emancipacidn de los individuos y colectivos.

f) Desarrollar un imaginario critico y creativo en los que proyectar nuevas teorfas y acciones,
entendiendo la imaginacién como “el acto de ver lo que todavia no esta ahi, especulando
sobre cdmo podria ocurrir, rescribiendo lo que ha venido antes y abriéndose paso a través de
“lo real”; es pensar lo improbable como posible” (Aronowitz y Bratsis, 2006 citados por
Weiner, 2008, pp. 90-91). Este imaginario critico permitird pensar y ensayar acciones que se
dirijan de forma efectiva y colectiva a la conquista de espacios de libertad, explorando
nuestro estar en el mundo.

g) El aprendizaje dialégico, para indagar en las causas de la opresién y dominacién y actuar
en las relaciones de poder y estructuras que las provocan.

h) Una educacién de la descolonizacién en igualdad para la emancipacion, la soberania y el
equilibrio.

Finalmente, la respuesta a la pregunta ;qué profesional? seria un profesional de la educacion
que asume la ensefianza como un trabajo intelectual, comprometido con la trasformacién de
la realidad y con la creacién de nuevas posibilidades de aprendizaje; y que entiende la
ensefianza como un acto politico, por lo que al mismo tiempo es un educador y un activista
politico, que interviene abiertamente en el andlisis y debate de los asuntos publicos, con el
objeto de provocar en el alumnado el interés y compromiso critico con los problemas
colectivos (Pérez Gémez, 1995, p. 351). Un profesional que como intelectual creara las
condiciones necesarias para que las experiencias del alumnado sean educativas, por tanto,
prestara atencidn a ellas y hacia dénde se dirigen (Dewey, 2004, p. 45), puesto que las
acciones futuras estdn en relacién directa con las acciones que se llevan a cabo o no en el
presente y reflexionard buscando las relaciones y conexiones entre lo que se trata de hacer
y lo que ocurre, entre los hechos y sus consecuencias. Por tanto, desarrolla la reflexividad de

' Entendido como potencia, segtin Spinoza. El poder como la capacidad para producir cualquier cambio o resistirse
a él (Lukes, 2007), y también como el poder con...
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la ensefianza (Grundy, 1998) para la concientizacidn a través de la praxis desarrollada en los
contextos reales en un clima de colegialidad y colaboracién, necesarias para la elaboraciény
desarrollo de un proyecto comun de escuela. Esto posibilitard que la formacién continua del
profesorado esté integrada en distintas comunidades —formativas, de aprendizaje, de
practica-, que entienden las relaciones de la escuela con la comunidad y sociedad de otro
modo, con alta sensibilidad a las demandas de los territorios en los que estd ubicada,
generadora de procesos de apertura y participacion tanto del alumnado y de las familias
como de la comunidad. De manera que, el profesorado trabajard para que la comunidad se
apropie de la escuela y la escuela de la comunidad, para que se produzca una interconexion
escuela-comunidad, donde la participacién de ambas es significativa en un proyecto comun,
teniendo como principio la justicia social, ya que tiene como fin una escuela tedrico-practica
que tiene como proyecto el aprendizaje. Un aprendizaje al servicio de la comunidad, un
aprendizaje que no solo transforma a quienes aprenden sino también a la comunidad, asi el
aprendizaje se convierte en potencia aumentada al ver el efecto transformador en el
contexto mas inmediato.

¢Qué escuela?

Necesitamos una escuela que tenga como proyecto intervenir en la construccién de un
futuro humano mejor, un futuro colectivo y planetario, es decir, un mundo mas humano,
asegurando a través de sus practicas y de la produccién de conocimiento el desarrollo
humano integral. Esta escuela es denominada en América Lantina como la Otra® educacion.

Una escuela que asuma la tarea de educar, entendiendo que la educacidn “ya no consistird
en adaptar al nifio al «orden» existente sino, por el contrario, colaborar para que por medio
de respuestas creativas pueda resolver las contradicciones que obstaculizan la conquista de
una sociedad diferente” (Gutiérrez, 1984, p. 66). Educar es posibilitar “ser mas”, como diria
Freire, educar en el siglo XXI seria humanizar la humanidad. En palabras de Torres Santomé
(2011)

educar [hoy] es preparar a nifias y nifios y adolescentes para llegar a ser personas
auténomas, capaces de tomar decisiones y elaborar juicios razonados y razonables,
tanto sobre su conducta como sobre la de las demas personas; de dialogar y cooperar
en la resolucién de problemas y en propuestas de solucidn encaminadas a construir
una sociedad mas justa. Para este objetivo, toda persona educada necesita disponer
de contenidos culturales relevantes, que le permitan comprender el mundo vy,
simultaneamente, desarrollar sus capacidades cognitivas, afectivas y sociales con las
que poder sacar el mejor partido a sus derechos y deberes como ciudadano y
ciudadana (p. 206).

Una ciudadania critica, participativa y comprometida con el desarrollo de la comunidad,
entendiendo la educacién ‘“como un procedimiento constructivo para mejorar la sociedad y
de comprender que aquella representa no solo un desarrollo de nifios y jdvenes, sino también
de la sociedad futura de la que seran elementos constitutivos” (Dewey, 1998, pp. 75-76). Una
educacidn que serd verdadera, seglin Dewey (1997), si forma parte de la experiencia de la
vida de los nifios y las nifias, partiendo, que no supeditada, de sus gustos e intereses para
estimular las capacidades, entendidas no solo como habilidades, sino como un poder, una

* En el marco de la denominada la Otra educacién se desarrollan distintos proyectos, tales como: el Movimiento
Sin Tierra (MTS) en Brasil, los Bachilleratos Populares (BP) en Argentina, las Escuelas Zapatistas en México, las
Escuelas Libres en Chile, etc. Estos se abordardn en el Proyecto de Investigacion.
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potencialidad —una potencia, una fuerza- (Dewey, 1998, p. 46), que les prepare para la vida
futura en tanto que implica darles dominio sobre si mismos, “capaz de comprender las
condiciones bajo las cuales habra de operar” (Dewey, 1997, p. 37). Esta preparacion para el
futuro no implica obviar que la escuela es una forma de vida en comunidad, que debe usar
sus propias capacidades para fines sociales, por ello Dewey (1997, p. 39) afirma que “la
educacién es un proceso de vida y no una preparacion para la vida”, que la escuela debe tener
presente en cada una de sus acciones y proyectos.

Distintas denominaciones ha recibido la escuela, que implican otra forma de hacer escuela,
todas ellas en contraposicién con la hegemdnica de hoy, caracterizada por desarrollar una
educacidén bancaria, ser selectiva, segregadora, individualista, competitiva, meritocrdtica y
reproductora del orden social al buscar la adaptacidn al orden establecido. Una escuela que
se piensa fuera de la estructura social, econémica y politica (Caballero, 2009), si bien esta
ligada al sistema productivo.

Entre las distintas denominaciones de escuela, que todas ellas® asumen la tarea de educar,
podemos citar: escuela educadora (Caballero, 2009), escuela comunidad o comunidad
educadora, escuela ciudadana, escuela critica y emancipadora, escuela que aprende (Santos
Guerra, 2000), escuela del cuidado mutuo (Rogero, 2010), escuela inclusiva, y escuela
centrifuga (Encina y Ezeiza, 2018).

Distintas calificaciones de escuela que atienden a un curriculum contrahegemdnico como
produccion cultural (Giroux, 2003; Beane, 2005), que trata de subvertir las relaciones
asimétricas de poder y ser un enclave para la construccién y desarrollo de la democracia en
el marco de un proyecto social cuyo objetivo es la liberacidn del ser humano, capaz de
alcanzar mayores cuotas de libertad. Un curriculum para una ciudadania democratica, critico
—capaz de influir en las esferas de la vida social: economia, politica, cultura, etc.-, flexible,
humanizador, ligado a contextos y colectivos concretos, a sus problematicas especificas, que
considera el conocimiento situado y conectado con la vida real. Por tanto, deja de ser un
documento para pasar a ser experiencia, pasa a ser un proyecto educativo en permanente
construccion, se convierte en una hipdtesis de trabajo, en un espacio social para
experimentar los problemas y los valores educativos (Pérez Gémez, 1995, p. 351).
Concretamente pasa a ser una experiencia educativa, entendiendo por experiencia,
siguiendo a Dewey (2004, p. 37) “la totalidad de las relaciones del individuo con su
ambiente”, pero no debe considerarse como un evento aislado, sino “una relacién entre el
presente y el futuro, y una transaccién entre el yo y el medio, a través de la cual ambos se
transforman” (Dewey, 2004, p. 37), ya que toda experiencia tiene un aspecto activo y otro
pasivo en tanto que es algo que le sucede al individuo, este actua sobre el mundo y este
actda, a su vez, sobre el individuo, por ello, afirma el autor que la experiencia “no solo
transforma al mundo y al individuo, también transforma la experiencia pasada y la futura:
constituye una reconstruccion de la experiencia pasada y modifica la cualidad de las
experiencias posteriores” (Dewey, 2004, p. 37). Y la experiencia es educativa cuando no
limita a los individuos a esa sola experiencia ni altera o impide posteriores experiencias, sino
que la experiencia presente contintia en experiencias subsiguientes, lo que Dewey (2004)
denomina el “continuum experiencial”, es decir, que toda experiencia recoge algo de la
anterior y modifica en algin modo la cualidad de la posterior. Por tanto, la educacién es una
constante reorganizacion o reconstruccion de la experiencia (Dewey, 2004, pp. 73-74), que
le da sentido a esta, tanto personal como social, y que aumenta la capacidad para dirigir el
curso de la subsiguiente experiencia. Es un curriculum que educa para la significacién
(Gutiérrez y Prieto, 2002, p. 38), es decir, para relacionar y contextualizar experiencias y

3 Tenemos ejemplos de ellas, sirva de referencia el CEIP Trabenco, Escuela Libre de Paideia, O Pelouro, CEIP La
Navata, el CEIP Nuestra Sefiora de Gracia, Ecole Vitruve, Sudbury Valley School, etc.
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discursos, asi como para dotar de sentido las practicas de la vida cotidiana. Desarrollar esta
capacidad de dar sentido, de significar el mundo y la propia experiencia, permite desarrollar
también la capacidad de criticar los sentidos y los sinsentidos ajenos. Es en esta significacion
cuando el aprendizaje de un contenido de ensefianza puede considerarse educativo en tanto
que permite pensar sobre el conocimiento cotidiano y posibilita problematizar la experiencia
(Feito, 2006, p. 10). Los contenidos de la ensefianza no giran en torno a las disciplinas -
lengua, matemadticas, ciencias, etc.-, estas no son el centro sobre el que gira el acto de
ensefiar y el acto de aprender. El centro son las experiencias del alumnado, como hemos
sefialado anteriormente, y las disciplinas se integraran a partir de estas y en la medida que
permitan interpretar y controlar la experiencia ya poseida (Dewey, 1997). Por tanto, el
conocimiento disciplinar es sustituido por el conocimiento integrado (Beane, 2005),
trabajando a partir de problemas, inquietudes y cuestiones significativas extraidas de la vida
del alumnado, lo cual permite la relacidn de los saberes y la comprensidn critica de la realidad,
el aprendizajes significativo y relevante, a través de problemas, temas sociales o de interés
para el alumnado y cuestiones de la vida practica y diaria.

Dichas experiencias estan afectadas por los distintos problemas de la sociedad, por tanto el
curriculum los incorpora para tomar conciencia sobre ellos, sobre las condiciones de
existencia de los seres humanos, indagando los porqués de la opresién y de la marginalidad,
incluyendo el conocimiento del poder y su funcionamiento (Giroux, 2003); asi como el analisis
de las practicas de dominacidn, opresién y exclusidén que conforman nuestra vida cotidiana.
De esta forma, el curriculum parte de las problematicas, necesidades e intereses del
alumnado para analizar sus propias relaciones y experiencias vividas cotidianas, de sus
contextos inmediatos, ya que para que el conocimiento llegue a ser critico, tiene que
convertirse en primer lugar en significativo y relevante (Giroux, 2003, p. 165). Ademds, integra
la cultura popular, el conocimiento “subordinado” y sus distintas expresiones producidas
desde los margenes, estableciendo nuevas formas de sociabilidad, posibilitando que el
alumnado trabaje conjuntamente en proyectos tanto en la produccién de los mismos como
en su evaluacién (Giroux, 2003, p. 164). Es decir, el curriculum es negociado y sus significados
también, la voz del alumnado estd presente en el qué, en el para qué y el cémo del curriculum,
en la eleccidn y desarrollo de oportunidades de aprendizaje, la negociacién es lo que
caracteriza las relaciones (Martinez Rodriguez, 1999). La participacién en proyectos permite
que el alumnado intervenga en sus comunidades-barrios-ciudades, en problematicas reales*
para contribuir al bien comun. Se trata de posibilitar un aprendizaje practico en un contexto
de accién social, de introducir al alumnado en la practica de pensar su propia practica (Giroux,
1990, p. 78) -evaluar su propio trabajo, trabajo en grupo, aprendizaje colectivo,
autodeterminaciéon de su trabajo, aprender a controlar y decidir sus ritmos, etc.-; y de
posibilitar saberes (tiles, en tanto que estos los pueden transferir a otros contextos distintos
al escolar (Feito, 2006).

Un curriculum que rechaza la pedagogia de la respuesta y de la certeza, que en definitiva es
la pedagogia de la adaptacidn, sino que promueve la pedagogia de la pregunta (Freire y
Faundez, 2010, p. 56), que vincula esta y las respuestas a acciones realizadas o posibles
acciones a realizar, es la relacidn entre palabra y accidn, es la pedagogia de la creatividad, de
la invencidn y reinvencidn, de la posibilidad.

Al'mismo tiempo, las distintas formas de hacer escuela entienden que la organizacion de esta
debe estar sustentada en una estructura para potenciar la participacion democratica de la
comunidad educativa y las relaciones horizontales entre todos sus miembros.

4 Como en otras escuelas que tienen el compromiso de trabajar varias horas a la semana por el bien comun, por
ejemplo: Sudbury Valley prestan servicios a la comunidad. Aqui podria emplearse la metodologia de Aprendizaje
Servicio.
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Busca el tiempo justo para cada actividad en la realizacién de su contexto, por lo que gestiona
el propio tiempo escolar, no solo para atender a la diversidad y ritmos de aprendizaje, sino
porque el propio aprendizaje de la democracia requiere de tiempo, tiempo para pensar, para
contrastar y debatir plblicamente, para negociar y para revisar las decisiones. Un tiempo
desacelerado para una educacién lenta (Domenech, 2011), atenta al tiempo subjetivo, a las
relaciones y al proceso, centrada en las prioridades y no en la urgencia, en la calidad y no en
la cantidad, en un tiempo modular, centrado en los proyectos de trabajo que permite el
aprendizaje globalizado.

Un tiempo que atiende a las necesidades pedagdgicas del alumnado —intereses, curiosidades,
ritmos de aprendizaje, conexién del trabajo escolar y su vida cotidiana, etc.-. Por tanto, el
tiempo es el necesario para atenderlas, entonces hablariamos de jornada-s de centro. Es
decir, del tiempo de apertura del mismo, optando por centros abiertos —a la comunidad y la
comunidad abierta a los centros-, lo que requiere de una concepcidn y organizacion diferente
tanto del espacio como del tiempo, que permita que cada momento del dia sea un momento
propicio para el aprendizaje, de compartir conocimientos y experiencias, y de interesarse por
estas y por otras. En definitiva, se tratarfa de atender al capital cultural y relacional de la
comunidad, organizarlo y ofrecerlo en los centros de forma que posibilite al alumnado el
acceso a conocimientos y experiencias significativas y relevantes. Esto se organizaria
mediante acuerdos y convenios con ayuntamientos, instituciones y otros organismos
sociales, siguiendo la propuesta de Ivan lllich (1974), poniendo a disposicién del alumnado
multiples y diversos recursos para el autoaprendizaje —ubicados dentro y fuera de los centros-
y para el aprendizaje colectivo, creando grupos de intereses, destrezas y habilidades
comunes que se desean desarrollar o adquirir para lo cual se reunen; y realizando
convocatorias para compartir un interés o una actividad concreta con otra u otras personas,
formando Bancos Comun-es de Conocimientos -BCC- (Zemos98°) para la transmision libre de
estos y la educacion mutua. Esta jornada del centro se desarrollaria con distintos
profesionales, lo que no supondria una mayor ni total permanencia del profesorado en el
centro. Entre estos habria gente que crearfa, organizaria y planificaria una red de recursos —
externos e internos del centro, eliminando el monopolio de los libros de texto-, asi como
listas informativas de destrezas y habilidades y convocatorias para encuentros de actividad,;
personas asesoras que guiarian y orientaria al alumnado, familias, etc. en el uso de los grupos
de intereses; maestros y pedagogos que potenciarian el pensamiento critico; y otras
personas dispuestas a compartir habilidades, destrezas, etc.

Esta concepcidn y vivencia del tiempo requiere de espacios no jerarquizados, adaptables,
flexibles, diversos, accesibles, polivalentes y acogedores que permitan el trabajo tanto
individual como en grupos de distintos tamafios. Espacios de vida y potenciadores de
aprendizajes mudiltiples y diversos. Tiempos y espacios que son definidos en funcién de las
actividades y finalidades educativas y no a la inversa.

Finalmente, ante la pregunta ;qué escuela?, la respuesta es una escuela alternativa o una
escuela radicalmente democratica. En términos de Giroux (2003), una escuela constituida en
esfera democrdtica contrapublica, en la que el profesorado como intelectual transformadory
en el ejercicio de su autoridad emancipatoria abrira la educacidn a la discusidn y participacion
de los diferentes grupos comunitarios, estableciendo ‘“lazos organicos activos con la
comunidad” (Giroux, 2003, p. 167). Esto implica reconocer a las comunidades y al alumnado
que forma parte de ellas, asi como vincular el aprendizaje propuesto en las escuelas y el
contexto del que forma parte fuera de la escuela, en el que actua. Es la creacién de la escuela

> Se puede consultar en: http://www.zemosg8.org/eduex/spip.php?articles
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como institucién comunitaria (Giroux, 2003), en la que se vincula dialécticamente el contexto
tedrico con el contexto concreto (Freire, 1998).

La democracia radical como practica pedagdgica caracteriza a la escuela constituida como
esfera contrapublica, enla que el profesorado posibilita la experiencia de la democracia como
forma de vida a todo el alumnado, ya como afirma Dewey (1998) la democracia es mas que
una forma de gobierno, es una forma de vida. Por tanto, la educacién se entiende como
produccién de conocimiento y, también, de sujetos politicos (Giroux, 2003, p. 306), formando
al alumnado como ciudadano critico, capaz de gobernar y autogobernarse mds que ser
gobernado en el marco de una ciudadania critica y activa. Por tanto, la escuela se convierte
en un laboratorio de ensayo, de investigacién, de aprendizaje, de alfabetizacidn critica, de
didlogo, de responsabilidad social y de creacidn de alternativas.

La escuela como esfera publica democratica forma parte de una red conformada por
organizaciones politicas, movimientos sociales, asociaciones culturales, etc. (Martin, 2008)
que colaboran y articulan proyectos alternativos, cuyas practicas van dirigidas a potenciar a
las personas, su libertad, y una sociedad justa y radicalmente democratica, una sociedad
sostenible en lo humano y en lo ecoldgico. Por tanto, el proyecto pedagdgico politico de la
escuela formarad parte de un proyecto social global cuya meta colectiva es la liberacién de los
seres humanos, por ello se articulara con otros proyectos contrahegemdnicos —en el ambito
de la politica, la economia, la cultura, la ecologia...- para la igualdad, la libertad y la justicia,
que buscan potenciar a los seres humanos en el desarrollo de las capacidades necesarias para
superar las ideologias y formas materiales de existencia que producen y legitiman las
relaciones de dominacidn y opresion. Es convertir el acto pedagdgico en politico y el acto
politico en pedagdgico, como afirmaba Freire (2001), el acto educativo en activador de
cambio, en praxis social (Gutiérrez, 1984, p.157).

Desarrollar el proyecto de forma aislada es desconsiderar que la escuela funciona como uno
de los agentes de socializacién dentro de una red de instituciones mds amplias, por lo que si
no relacionamos el proyecto educativo con otros ambitos de la sociedad dificilmente
podremos erradicar las desigualdades por sexo, cultura, clase social, preferencias sexuales,
condiciones fisicas, etc. Se trata de no crear islas, es decir, proyectos de educacidén
alternativos, que potencian los aprendizajes, la autonomia y la libertad de los individuos que
en ellos participan, pero sin continuidad una vez que concluyen su paso por estos. En esta
linea, Zeichner (1999) afirma que

ningun plan de organizacién escolar, ni ningdn nivel de autonomia en la toma de
decisiones para los profesores o la comunidad serd, por si mismo, suficiente para
enfrentarse a las desigualdades estructurales e institucionales de nuestra sociedad que
se ocultan tras los problemas educativos de las escuelas (p. 93).

Por tanto, es importante considerar que el cambio educativo puede contribuir a crear una
sociedad mds democrdtica, mas justa y mas humana, pero por si solo no es suficiente para
construir otro orden social, otra sociedad.

¢Qué sociedad?
Article 11. Tout étre humain a le droit de
construire leur propre destin.
(Raoul Vaneigem)

Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP) 228



¢Qué profesional de la educacién para qué escuela y para qué sociedad?

Hasta aqui hemos dado respuesta a qué profesional para qué escuela. Un profesional y una
escuela que contribuyan a la creacién de una nueva sociedad participativa, radicalmente
democratica y justa en la que pueda hacerse el ser humano nuevo (Gutiérrez, 1984), que en
paginas anteriores sefialdbamos, en la que se pueda humanizar la vida misma. Una sociedad
libre y no opresora, sin élites econdmicas y politicamente dominadoras (Gutiérrez, 1984),
acumuladoras y explotadoras de los bienes comunes®. Una sociedad que se va constituyendo
y desarrollado a través de proyectos de democracia directa.

Una sociedad del procomun, es decir, en la que a ningun individuo se le niega el uso o
beneficio de los bienes comunes, aquellos que son de todas las personas y de nadie al mismo
tiempo y que son esenciales tanto para el mantenimiento de la vida como para garantizar la
justicia social. Bienes de los que no solo se benefician los individuos, sino que estos los
mantienen y los mejoran, puesto que también son de gestiéon comun. Una sociedad
sustentada en el conocimiento de los bienes comunes.

Una sociedad convivencial (lllich, 1978) centrada en el ser y no en el tener, marcada por una
relacién convivencial, que “es accién de personas que participan en la creacién de la vida
social. Trasladarse de la productividad a la convivencialidad es sustituir un valor técnico por
un valor ético, un valor material por un valor realizado” (lllich, 1978, p. 27).

Son distintos los proyectos que se dirigen hacia este tipo de sociedad participativa y
convivencial. Proyectos que tendrian que dejar de ser minoritarios y extenderse en el tejido
social, junto aquellos que las personas puedan crear para potenciar este tipo de sociedad.
Entre estos, y a modo de ejemplo, podemos citar los Presupuestos Participativos’ para
potenciar la participacion directa de la ciudadania en la gestidn de las ciudades, elaborando
los presupuestos publicos municipales y realizando un seguimiento de los compromisos
alcanzados. Presupuestos que se elaboran atendiendo a las necesidades cotidianas y
prioritarias de las ciudades correspondientes. Asimismo, esta participacidon implica que las
personas pueden intervenir en los asuntos que atafien a su ciudad, dialogando sobre las
problemdticas y necesidades, y buscando soluciones compartidas, atendiendo a dichas
necesidades y deseos reales (Francés y Carrillo, 2008).

Otro proyecto para frenar el mercado y la explotacidn capitalista-patriarcal serfa no repartir
el trabajo sino la riqueza, ese es el objeto de la Renta Basica de las Iguales, que establece que
toda persona por el hecho de nacer la sociedad le proporcionaria los bienes materiales para
vivir con dignidad (Iglesias, 2002).

El previsible agotamiento de petrdleo y de los combustibles fdsiles, el cambio climatico y la
crisis econdémica presenta una serie de desafios a los que hacen frente las ciudades en
transicién®, que se han organizado buscando formas de vida méas sostenibles a través de un

® Tanto los del medio natural (tierra, bosques, agua y aire) como los generados en sociedad (espacio publico,
sanidad, educacién, cultura, conocimiento, cuidados colectivos, etc.).

7 Las primeras iniciativas se inician en Porto Alegre (Brasil) en 1989. Desde entonces se han ido desarrollando en
otras ciudades tanto de América Latina como de Europa. En Espafia encontramos ejemplos en Sevilla, Cérdoba o
Getafe (Francés y Carrillo, 2008).

8 Totnes, en el condado de Devon (Inglaterra), es una comunidad de transicién. En Espafia podemos encontrar
este movimiento en Coin en Transicion, Red de Decrecimiento en Sevilla, La Palma Transicién, etc. Para mas
informacidn: https://elproyectomatriz.wordpress.com/2010/10/11/pueblos-en-transicion/ También se puede leer El
manual de transicién, de Rob Hopkins, fundador del movimiento.
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menor consumo de energia, de la produccidn de alimentos a escala local y comunitariay a
favor de la agroecologia, la permacultura y el decrecimiento.
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Resumen

La mayoria de los menores de edad hace uso diario de las tecnologias, por lo que abordar las
competencias digitales desde la accidn tutorial a través de la funcidén orientadora de todos
los docentes es fundamental. El objetivo es describir el conocimiento inicial de los docentes
sobre el plan de accidn tutorial, tematicas y las competencias digitales en accién tutorial. Para
ello se ha disefiado e implementado una accién formativa ad hoc de forma telematica, en
accion tutorial y tecnologias. Siendo la muestra 26 tutores de Educacion Infantil y Primaria.
Para la recogida de datos se disefiaron dos cuestionarios y una encuesta de satisfaccién. Los
resultados ponen de manifiesto que hay una actitud favorable hacia las competencias
digitales y su inclusién en la accién tutorial, esta actividad formativa mejoré la competencia
tecnoldgica dentro de la accidn tutorial.
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Tutorial Action and Technology: Formative Proposal in Primary
Education

Abstract

The vast majority of under-age people use technology daily. We believe that it is essential to
work on these topics and mastering digital competences in tutorial actions through the
guiding function of all teachers. The current investigation describes the initial knowledge of
teachers on topics related to the tutorial action plan and the digital competences in tutorial
action. The study sample was 26 participants of pre-school and primary education teachers.
The tools used to collect information were two questionnaires and a Satisfaction Survey. The
results of the analysis show that there is a favourable attitude towards digital competences
and their inclusion in the tutorial action, this training course led to a slight improvement in
the competences in technology and tutorial action.
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Introduccion

En el terreno educativo, la accidn tutorial desarrollada en centros escolares posee un papel
crucial para el desarrollo académico, personal y social del alumnado segun la Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOE, 2006). Dentro de la orientacion educativa, la accion
tutorial, constituye un proceso que complementa la accién docente a fin de atender a la
diversidad del alumnado (Morales, 2010).La accién tutorial se desarrolla de forma
colaborativa entre familiares, profesorado y alumnado para conseguir el desarrollo de los
fines educativos que se deben trabajar en el centro educativo. Y, por tanto, la tutoria es
inherente a la funcién docente en la medida que debe implicar a todo el profesorado en la
labor orientadora (Del Pozo, 2011).

Los docentes cooperan en la adecuada orientacién de sus alumnos, en la deteccién de
necesidades educativas, en la propuesta y aplicacién de medidas, en la evaluacién de
resultados, asi como en la oportuna informacién a alumnos y familias, para conseguir una
comunicacién fluida y eficaz. Por otro lado, la tutoria es la accién tutorial que especificamente
realiza el tutor (entrevistas con las familias, sesiones de tutoria, etc.), la labor orientadora
que realiza el tutor, de la cual él es la persona responsable de su coordinacién (Alvarez &
Bisquerra, 2012).

Podemos concluir definiendo la accién tutorial como un proceso orientador intencional y
planificado llevado a cabo por el profesorado, en el ejercicio de su funcién docente,
realizando una labor de acompafiamiento continuo y personalizado a cada alumno y grupo
que garantice el desarrollo integral en todos los dmbitos (académico, social, personal y
profesional).

Al margen de las acciones, actividades y programas utilizados en la accidn tutorial, de
cardcter mas tradicional (Alvarez & Bisquerra, 2012; Del Pozo, 2011; Pacheco et al., 2006; Royo
et al., 2002), consideramos la inclusién de otras acciones en relacién a las competencias
digitales que, creemos, trabajan la accién tutorial en sus principios, objetivos y ambitos de
actuacién. Actividades como, entre otras, aprender las normas de un uso adecuado de los
dispositivos electrénicos (Ensefiar a ser), trabajar y formar a las familias en tecnologias de la
informacidn, para que sus hijos tengan normas y hagan un uso adecuado (Ensefiar a hacer),
los roles en situaciones de acoso (Ensefiar a vivir juntos), también en la red y en una
perspectiva mds amplia. Ademds, actividades para trabajar la conexién fundamental entre
docentes y alumnado, a través de la tecnologia, mediante el uso de aplicaciones educativas
(Ensefiar a vivir juntos).

Siguiendo la linea argumentativa del presente trabajo, sabemos que la accidn tutorial es una
labor de todo el profesorado y también que la calidad de la ensefianza y del profesorado son
factores clave para la calidad educativa. Por lo tanto, podemos decir que la formacién del
profesorado es decisiva para la calidad educativa (Escudero, Gonzalez & Rodriguez, 2018). Y
en dicha formacidén, estudios recientes alertan de la necesidad de formacién para el
profesorado en competencias digitales, en el cambio de actitudes hacia el uso de dichas
tecnologias en la escuela y sus transferencias a las aulas con rigor pedagégico (Marcid &
Garreta, 2018; Pérez & Rodriguez, 2016).

En los dltimos afios se estdn produciendo grandes cambios y a gran velocidad en cuanto ala
profesién docente. Con la inclusidn de las tecnologias en los centros educativos y la funcién
socializadora que se le requieren a los docentes en la actualidad, es de vital importancia,
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buscar alternativas y nuevos cauces para hacer frente a los nuevos retos sociales emergentes
y que los docentes tengan un desarrollo profesional.

Entendemos por desarrollo profesional docente, a toda actividad enfocada a la mejora de
las competencias docentes actuales, es decir, toda actividad enfocada a la mejora de la
calidad docente (Tello & Aguaded, 2009). Desde este punto de vista la formacién
permanente es de vital importancia. Esta formacién continua tiene su base en la constante y
rdpida evolucién que experimenta nuestra sociedad, y por tanto, la adecuacién de los
sistemas educativos y métodos de ensefianza a esta. Si para cualquier docente la formacién
continua es crucial en su desarrollo profesional, para el tutor, entendiendo que es el guia,
mediador, acompafiante del alumno en su desarrollo personal, social, emocional e integral,
los es mds aun si cabe.

La tendencia actual de la formacién permanente es hacia la integracién de las tecnologias en
la Educacidn, promueven la importancia de la formacién del profesorado en el desarrollo de
la competencia digital. César Bernal y Antonia Rodriguez (2007) afirman que las propuestas
e-learning adaptadas a las necesidades del profesorado, son muy utiles como recurso
pedagdgico de formacién permanente del profesorado.

Las tecnologias, ademas, se han convertido en la via mas utilizada en la formacién
permanente del profesorado. Sefala David Gordon (2003), a través de espacios formales de
formacién online el docente tiene una oportunidad de formacidn flexible, conveniente y
sostenida, que sus predecesores nunca tuvieron. Ademas les permite publicar digital e
impresamente las experiencias docentes que lleven a cabo (Carneiro, Toscano & Diaz, 2011),
dando lugar a una interaccién con otros docentes o investigadores a nivel mundial (Arufe-
Girdldez, Soidan, Furelos & Patdn, 2016).

La formacién en linea o e-learning es un proceso formativo, que estd orientado a la
adquisicién de una serie de competencias y destrezas en un contexto social y que se
desarrolla en un ecosistema tecnoldgico en el que interactuan diferentes perfiles de usuarios,
los cuales, comparten contenidos, actividades y experiencias y que ademds, en situaciones
de aprendizaje formal, debe ser tutelado por actores docentes cuya actividad contribuya a
garantizar la calidad de todos los factores involucrados(Garcia-Pefialvo & Seoane Pardo,
2015). Suele implementarse a través de estos ecosistemas tecnolégicos. Entre las
herramientas mds utilizadas estan los Sistemas de Gestién de Aprendizaje o LMS (Learning
Management System). Estos ecosistemas tecnoldgicos cuentan con médulos administrativos
que permiten, entre otras cosas, configurar cursos, matricular alumnos, registrar profesores,
y asignar calificaciones.

Las plataformas ofrecen paquetes de herramientas vinculadas a diferentes dimensiones
comunicacionales, como correo electrdnico, chat, foros, wikis y bases de datos, sobre las
cuales pueden desplegarse diferentes tipos de actividades, tanto grupales como individuales
(Marin& Llorente, 2015; Marin, Ramirez& Sampedro, 2011).En la actualidad, la interaccion
social constituye una de las principales actividades de los usuarios de Internet. Aparecen
conceptos como comunidad de comunidades (Torres & Gago, 2014), que parten de la
perspectiva de que los participantes en un MOOC (Masive Online Open Course, cursos en linea
masivos y abiertos) se convierten en miembros de la comunidad que aportan su
conocimiento para que otros aprendan; en esa Comunidad de Comunidades, sefialan, estas
pueden ser no solo de aprendizaje, sino también de cardcter practico, donde los participantes
interactdan para crear y emprender juntos. Francisco José Garcia-Pefialvo y Antonio Miguel
Seoane (2015) se refieren a comunidades en el medio digital indicando su gran valor dentro
del ambito educativo y reafirmdndose en lo que se apuntaba una década antes. Desde
nuestro punto de vista, una de las estrategias que debe desarrollarse con la teleformacién es
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el aprendizaje colaborativo y cooperativo, y ello pasa inicialmente por la potenciacién de la
creacién de un sentimiento de comunidad entre los diferentes participantes, que sera al
mismo tiempo la base de una comunidad virtual.

En la Tabla 1, establecemos las competencias digitales del docente para trabajar en los tres
ejes de desarrollo de la accidn tutorial y actividades concretas en las que las tecnologias
tengan un papel importante.

Tabla 1.

Competencias digitales y Acciones Tutoriales mediante el uso de las tecnologias en los
distintos dmbitos

Competencias

Ambito .. Actividades
digitales
Aplicaciones,  buscadores educativos y
plataformas educativas.
. Disefio de actividades con las familias y los
Manejo y uso . >
. estudiantes, se pueden crear también con
operativo de . . .
respecto a los contenidos de la accidn tutorial,
hardware y
como pueden ser las normas, tanto las de clase
Software
como en este caso de uso adecuado de las
Con los ;
. tecnologias.
alumnos Disefio de . e .
; Ambientes de aprendizaje virtuales destinados
Ambientes  de
o a los alumnos.
Aprendizaje ; ~
.. Se trabajan el respeto a los compafieros tanto
Etica y valores . ; ;
en el ambiente educativo como en el virtual, se
transmiten valores, que son extensibles al
ambiente virtual, la ciberresponsabilidad,
prevencion de ciberacoso escolar.
Se trabajan en Aplicaciones educativas vy
plataformas para trabajar el curriculum.
. . Actividades que usan aplicaciones educativas
Vinculacién  TIC . . .
. para trabajar los contenidos establecidos en el
con el Curriculo ,
curriculum.
. Se plantean sistemas alternativos de evaluacién
Evaluacién  de . .
Con el FeCUrSOS a través de tecnologias.
profesorado o y Capacidad de elaborar cuestionarios virtuales,
Aprendizaje s . .
encuestas, evaluacion a través de juegos.
. . Compartir recursos.
Mejoramiento . .
. Se llevan a cabo acciones formativas o
profesional X . .
comunidades de aprendizaje que implementen
las tecnologias para llevar acabo las acciones
tutoriales.
Con las ... Programas de Control parental, buscadores
o Etica y valores . .
familias educativos y plataformas educativas.
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Disefo de Disefio de actividades con las familias, en
Ambientes  de control parental, normas de uso adecuado.
Aprendizaje

Fuente: Elaboracién propia basada en Silva et al. (2006)

Por todo ello, el objetivo general de esta investigacién es evaluar los conocimientos que
poseen los docentes de Educacion Infantil y Primaria sobre tecnologias antes de la
implementacion de una accién formativa como parte de la accién tutorial y, de este modo,
comprobar su conocimiento en el desarrollo de la accidn tutorial en cuanto a tecnologias se
refiere tras recibir formacién ad hoc. Este objetivo general se concreta en los especificos
siguientes:

(1) Explorar el conocimiento inicial de las docentes de Educacién Infantil y Educacion
Primaria sobre el Plan de Accién Tutorial, tematicas y sus competencias digitales en
accién tutorial.

(2) Disefar e implementar una Accién formativa con los docentes de Infantil y
Primaria en tecnologias de la informacion y accién tutorial.

(3) Analizar si han existido cambios en las competencias de los docentes tras la accidn
formativa.

Metodologia

El disefio adoptado ha sido de corte descriptivo, con disefio de intervencidn pretest-postest
de grupo unico, desarrollado a través de una accién telematica. Para la evaluacion de la
accion formativa se disefia ad hoc y aplica un cuestionario en la fase inicial y se vuelve a aplicar
en la fase final, una vez cursada la accién formativa, aplicando asimismo una escala que
evalla la satisfaccidn y calidad de la intervencién desde la perspectiva de los docentes
participantes (Mengual, Lloret & Roig, 2015).

La poblacién son docentes de Infantil y Primaria de la Regidn de Murcia. Se ha tratado de un
muestreo deliberado donde la muestra invitada y aceptante ha sido un total 55 docentes en
activo. Si bien la muestra es de 55 participantes iniciales, solamente 26 (47,3% de la muestra
Inicial, 8 hombres y 18 mujeres) finalizaron la accién formativa. En la Tabla 2, se muestran los
datos demograficos de interés, como la edad, experiencia docente, nivel de informatica, tipo
de docencia y etapa educativa de los participantes.

Tabla 2

Datos demogrdficos de los participantes en ambas fases(N=26)

Frecuencia Porcentaje

Masculino 8 30,8
Género

Femenino 18 69,2

Basico 2 7,7
Conocimiento de Informatica

Usuario 21 80,8

Avanzado 3 1,5

237

Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)



Cristian Lopez Mayor y Antonia Cascales-Martinez

Funcionario 17 65,4
Tipo de Funcionario
Interino 9 34,6
Etapa educativa Primaria 23 88,5
Infantil 3 1,5
<25 afos 2 7,7
25-35 afios 14 53,8
Edad 35-45afios 7 26,9
45-55anos 3 11,5
>55 afos 0 0
<5 anos 5 19,2
5-12 anos 12 46,2
Experiencia Docente 12-20 afnos 6 23,1
20-28 aflos 2 7,7
>28 afios 1 3,8

Procedimiento

A partir de la revisién bibliografica y de programas de formacién online para tutores, de
manera sistematica, se procedid al disefio de la accién formativa que se detalla en el apartado
de resultados, la cual fue sometida a una revision exhaustiva. Una vez disefiada y depositada
en la plataforma Google Clasroom, se llevd a cabo una presentacién informativa sobre el curso
0 accién formativa al profesorado de cada centro. El contenido de la misma era una
introduccion a esta accién formativa en linea. Se les transmitié la duracién de la misma (5
horas), las herramientas necesarias (Ordenador o sucedaneos y conexion a internet), y el
modo de acceso a la plataforma, LMS, utilizada para llevar a cabo la accién formativa.

En segundo lugar, se administrd, de manera telematica, el Cuestionario de Evaluacion Inicial
y se animd a la inscripcidn, para ello se disefid un cartel que se colocd en los centros
educativos visitados a modo de estimulador para inscribirse en la accién formativa de forma
voluntaria, en el curso: Tecnologias en mi aula y en casa. Plan de Accidn Tutorial.

En tercer lugar, se procedi6 a la realizacién de la accién formativa que consistia en 3 mddulos

de una duracién de 2 horas el mddulo uno y de 1 hora cada uno de los dos mddulos restantes.
Teniendo en cuenta las caracteristicas de la formacidn telematica (Gil & Martinez, 2017), el
disefio de la accidn fue predominantemente activo, enfocada a la realizacién de actividades
que implican: lectura o visionado de los materiales suministrados, cumplimentar las tareas
de caracter practico y reflexivo y la comunicacién bidireccional mediante el foro, los mensajes
en el tabldn y el correo interno. El contenido y el desarrollo de la accién formativa creemos
conveniente desarrollarlos en la seccién de resultados, de acuerdo al objetivo segundo de
este trabajo.

Para finalizar, una vez cumplimentada la accién formativa, se les planted el cuestionario de
Evaluacidn Final y la Escala de Satisfaccidn del curso de manera telematica. Una vez recogidos
todos los datos, se procedié al andlisis de resultados, al establecimiento de conclusionesy a
la redaccidn del informe final de investigacion.
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Instrumentos

Para la recogida de datos de los participantes se utilizé el método de encuesta elaboradas ad
hoc para la presente investigacion en base a los objetivos de la investigacion. En la primera
escalaserecogid la percepcidn sobre el conocimiento que tienen los participantes enrelacién
al plan de accién tutorial (PAT), las tematicas tratadas en el PAT y algunas competencias
digitales docentes (Roblizo & Cdzar,2015; Silva et al., 2006). La segunda escala es una escala
de Satisfaccién sobre la accién formativa.

A continuacidn se describen brevemente los dos instrumentos disefiados y aplicados para la
recogida de informacién.

Cuestionario de Evaluacidn Inicial y Evaluacion Final

En ella se recogieron, por un lado, los datos demogréficos (Edad, Experiencia Docente, Etapa
Educativa, Género, Tipo de funcionariado y Conocimiento de Informatica), y por otro, la
percepcidon sobre el conocimiento que tienen los participantes en relacién al plan de accién
tutorial, las temdticas tratadas en el PAT y las competencias digitales. La escala contiene 17
ftems tipo Likert de respuesta sobre una serie de afirmaciones que varian de 1 a 5 puntos,
donde 1 es “Nada de acuerdo” y 5 es “Totalmente de acuerdo”. La escala tiene una fiabilidad
con una consistencia interna buena (Alfa de Cronbach = 0,856) y validez de contenido
(interjueces), y esta dividida en 3 dimensiones: Conocimiento del PAT, tematicas de la accién
tutorial, las competencias tecnoldgicas y accidn tutorial, tal y como se puede apreciar en la
Tabla 3.

Tabla 3
Dimensiones integradas en el Cuestionario N° 1 Evaluacion Inicial y Final

Evaluacion
Inicial y

Evaluacién
Final Dimensiones items  Ejemplo de item

“Los docentes pueden proponer
contenidos a trabajar en la accién
Conocimiento del PAT 1,2,3  tutorial”

“4. Considero interesante tratar la
tematica del conocimiento de grupo-
Tematicas delaaccidon 4,5, 6, clase como contenido de la accidn

tutorial 8, tutorial.”
Cuestionario de “9. Considero adecuado tratar con los
17 [tems tipo estudiantes de Educacién Infantil y
Likert 7, 9, Primariaelusode normas de seguridad
(puntuacién de Competencia Digital y 10, 11, en Internet o del uso adecuado de
1 hasta 5) accion tutorial 12,13,  dispositivos mdviles.”

ftems referidos a la
formaciéon de familias

y  tutores  sobre 14,151
tecnologia 6,17

“17. Necesito formacién permanente
sobre estas tematicas.”

239 Revista Electrdnica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)



Cristian Lopez Mayor y Antonia Cascales-Martinez

Encuesta de Satisfaccion

Esta escala muestra la satisfaccidon con respecto a la accién formativa. Se ha elaborado en
base a unos criterios de calidad, una adaptacién del Cuestionario de evaluacién de la calidad
virtuales adaptados a MOOC de Santiago Mengual et al. (2015) y una fiabilidad alta, segun el
Alfa de Cronbach del 0,797.Consta de 5 items tipo Likert de respuesta sobre una serie de
afirmaciones que varfan de 1 a 5 puntos, donde 1 es “Nada de acuerdo” y 5 es “Totalmente
de acuerdo”. Y una pregunta de tipo abierta sobre las posibilidades de mejora de la calidad
del curso.

Analisis de datos

Conforme a los objetivos de la investigacion y la naturaleza de los datos recabados se realizé
una aproximacion de tipo cuantitativo. Para el andlisis de los datos se usd el paquete
estadistico SPSS en su versién 20.0, se realizé un estudio descriptivo de cada pregunta del
cuestionario de Evaluacién Inicial y Final, se analizd por un lado de manera descriptiva y por
otro el efecto de la accién formativa de los participantes que finalizaron la accién formativa,
a través de técnicas de contraste de muestras relacionadas. Tras comprobar los contrastes
en los que se apreciaban diferencias estadisticamente significativas, se procedid a calcular el
tamafio del efecto por medio del estadistico “d” de Cohen (1988), quien establece que dicho
valor ha de ser igual o superior a 0,5 para considerar un tamafio del efecto adecuado.

Resultados

Presentamos los resultados por objetivos, en primer lugar describiremos el conocimiento
inicial de los docentes, en segundo lugar, se describira la accién formativa, su disefio y su
implementacidon y por ultimo, se evaltdian y analizan los cambios en las mismas competencias
de los docentes tras la accién formativa.

OBJETIVO 1. Explorar el conocimiento inicial de los docentes de Infantil y Primaria sobre el Plan
de Accién Tutorial, temdticas y sus competencias digitales en accién tutorial.

Se procede al andlisis de los resultados de las dimensiones del cuestionario de Evaluacién
inicial. Se presentan los resultados de las medias en las 3 dimensiones del cuestionario. En
primer lugar, segin se expone en la Tabla 4, los docentes participantes en la accién formativa
parten inicialmente con un Conocimiento del PAT situado en una media de 4,76 (sobre un
maximo de 5), destacando su consideracién del PAT como un documento bésico de consulta
para el docente (M=4,92).

Tabla 4

Conocimiento que tienen los docentes del Plan de Accién Tutorial. Medias y
desviaciones tipicas

7 e

items Media Desviacién Tipica

El Plan de Accién Tutorial es un documento que el

2 272
maestro ha de consultar. 49 27

Los contenidos a trabajar en la accidén tutorial deben

1 02
aparecer en el PAT. 4,8 4
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Los docentes pueden proponer contenidos a trabajar

en la accién tutorial. 4,58 ,578

Dimensién Conocimiento del PAT. 4,76 ,294

En cuanto a la segunda dimension, en relacion al interés que muestran en incluir diversas
Tematicas en el PAT, los resultados quedan recogidos en la Tabla 5. Todas las puntuaciones
estdn préximas a la puntuacién maxima de 5(Totalmente de Acuerdo), es decir, todas las
temdticas propuestas resultan de gran interés por los docentes participantes para ser
incluidas en su accién tutorial.

Tabla s

Percepcién del interés que tienen los docentes en incluir temdticas dentro del Plan de
Accién Tutorial. Medias y desviaciones tipicas

Desviacion

items Media hy
Tipica

Considero interesante tratar la tematica del conocimiento 4,88 26
de grupo-clase como contenido de la accién tutorial. ’ &
Considero interesante tratar actitudes y habitos de estudio 4,77 430
como contenido de la accidn tutorial. ! 43
Considero interesante tratar la Educacion Emocional como

. .y . 4,88 ,326
contenido de la accidn tutorial.
Considero interesante tratar la educacion en valores como 4,96 196
contenido de la accién tutorial. 9 "9
Dimensidn tematicas del PAT 4,87 ,203

Los resultados de la tercera dimensién, competencias digitales en cuanto a la accién tutorial,
pueden verse en la Tabla 6. Los docentes participantes, en el momento inicial, se muestran
entre De acuerdo y Totalmente de acuerdo en incluir las tematicas referidas al uso seguro y
educativo de las TIC en la accidn tutorial.

Tabla 6

Percepcion de los docentes sobre la importancia de trabajar las competencias digitales
en cuanto a la accidn tutorial. Medias y desviaciones tipicas

Desviacion

items Media _, .
Tipica
Considero interesante tratar el uso adecuado de dispositivos méviles 4,50 648
(mdvil, Tablet,...) e Internet como contenido de la accién tutorial. 5 ’
Considero adecuado tratar con los alumnos de Educacién Infantil y
4,27 ,604

Primaria el uso de normas de seguridad en Internet o del uso
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adecuado de dispositivos mdviles como contenido de la accidn
tutorial.

Considero necesario trabajar en el aula las normas de utilizacién de
redes sociales, buscadores, plataformas de imagenes o videos 4,27 , 778
(Youtube, Google,...) como contenido de la accidn tutorial.

Es adecuado proponer a los estudiantes de Infantil y Primaria que

. , 1 8
realicen bisquedas en Internet. 15 /034

Creo que es necesario abordar en las etapas de Infantil y Primaria la
tematica del ciberacoso, en concreto el rol de victima, el rol del 4,27 , 778
acosador, y el rol de observador participante.

Creo adecuado abordar estas tematicas en las reuniones grupales y

, . 8 2
tutorfas con las familias. 4,3 »75

Dimensidn Competencias TIC 4,30 ,623

Los resultados de los items sobre la formacion de familias y docentes en tecnologia quedan
recogidos en la Tabla 7.

Tabla 7

Percepcién que tienen los docentes sobre la formacién de familias y docentes en
tecnologia. Medias y desviaciones tipicas

7 e

items Media  Desviacién Tipica

14. Considero que las familias tienen necesidades de

. ‘i 62 62
formacidn en estas tematicas. b /023

15. He recibido formacién sobre plataformas,
aplicaciones y buscadores que se ajustenalaedadde 3,96 ,916
alumnos de Infantil y Primaria.

16. La formacidn inicial recibida sobre accidn tutorial

ha sido suficiente/adecuada. 3,50 1707

17. Necesito formacién permanente sobre estas

tematicas. 3,92 845

Los items, 15, 16 y 17, tuvieron puntuaciones cercanas a 3(Ni de acuerdo ni en desacuerdo) y 4
(De acuerdo) respectivamente. Es decir, los docentes se encuentran entre Ni de acuerdo ni en
desacuerdo y De acuerdo en que la formacidn inicial es suficiente, en que han sido formados
en competencias digitales y la necesidad de que deben formarse permanentemente en
tecnologias.

OBJETIVO 2. Disenar e Implementar una Accién formativa con los docentes de Infantil y Primaria
en tecnologias de la informacién y accidn tutorial.

Descripcién de la accién formativa.
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Se trata de una accién formativa de tipo telemdtica, alojada en una plataforma de
aprendizaje, Google Classroom, a la que se puede acceder a través de la web o a través de una
aplicacion mavil. En la tabla 8 esta el esquema de las actividades llevadas a cabo durante la
accién formativa. Desde la presente investigacion es importante que en todas las fases de
aplicacidn, disefio y desarrollo de las acciones de e-learning, los profesores tengan dos tipos
de presencia: cognitiva y social.

Los objetivos del curso fueron los siguientes:

-Concienciar al profesorado de la necesidad de trabajar la accidn tutorial desde las
tecnologias.

-Establecer las normas para un uso responsable de los dispositivos tecnoldgicos del menor,
tanto en relacién al tiempo de su uso diario y en relacién a la franja de edad del menor.

-Conocer algunas de las aplicaciones, buscadores educativos mas utilizados y su uso
adecuado por parte de los nifios/as.

-Utilizar Internet y algunas redes sociales con una finalidad pedagdgica y de forma segura.

-Conocer el concepto de ciberacoso y los distintos roles que intervienen, conociendo a su vez
estrategias de prevencidn.

Contenidos del curso

Tabla 8

Esquema sobre las actividades de la Accién formativa realizada

Pil I
Médulo Obijetivo rar . ,de 3 Actividades
Educacién

Concienciar al

Ensefar a hacer de la tematica.
profesorado de Ia

.r necesidad de Ensenar a vivir 2. (Por qué es interesante
Presentacion . Ly . . .
trabajar la accién juntos trabajar las tecnologias desde
tutorial desde las el PAT?

Ensefnar a conocer

tecnologias Apertura del foro.

1. Razones sobre la relevancia

Establecer las
normas para un uso
responsable de los
dispositivos

tecnoldgicos  del
menor, tanto en
relacion al tiempo Epsefiar a vivir

Ensefar a ser tecnologias: beneficios

Médulo 1. Normas peligros.

para usar las

3. Los niflos y las nuevas

de su uso diario y jyntos 4. Decdlogo de buenas

tecnologias en relacién a la practicas con el uso de las

Ensenar a hacer

franja de edad del tecnologias digitales.

menor. 5. Ejemplos de una actividad de
Utilizar Internet y tutoria(Alumnos y familiares).
algunas redes

sociales con una
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finalidad
pedagdgica y de
forma segura.

6. Realizar el Kahoot sobre

Conocer  algunas aplicaciones, buscadores vy
de las aplicaciones, plataformas educativas.
Médulo 2. Apps y buscadores Descripcién d licacio
buscadores educativos mas Ensenaraconocer ;’récetsiggpc;)en IeaunTafeE)t;‘?)crﬁg
educativos para el utilizados y su uso gnsefiar a ser KAHOOT.
aula. adecuado por
parte de los 8. Compartamos conocimiento
ninos/as. ¢Qué aplicacién, plataforma o
buscador usas o conoces?
Conocer el
concepto de

. Ensefar a convivir
ciberacoso y los

Médulo o j .

. , .3 distintos roles que Juntos 9. Roles en el ciberacoso.
Ciberresponsabilid . . ~ (o
ad intervienen, Ensenar a ser Supuesto practico.

conociendo a su
vez, estrategias de
prevencion.

Ensenar a hacer

Para valorar en qué medida los docentes estdn satisfechos con la accidn formativa realizada,
se aplico el cuestionario de satisfaccion disefiado ad hoc. En la Figura 1, se muestran los
resultados de la Encuesta de satisfaccién del curso. En cuanto al contenido tedrico y practico
del curso la media fue 4,32, la relativa a la accesibilidad y duracidn, 4,27, por otro lado en
cuanto a la satisfaccién por los recursos empleados, 4,23, en relacién a la atencidén a los
alumnos y ayuda prestadas en el curso, 4,5 y por ultimo, la satisfaccion media del curso fue
de 4,41. Puntuaciones todas cercanas a 5 (Totalmente Satisfecho).

5 .

4 - 4,41

3 .

2 -

1 T T 1
1. Satisfecho conlos 2. Estoy satisfecho 3. Satisfecho conlos 4. Atencién a los 5. Valoracion
contenidos tedricos conladuraciény recursos empleados alumnos del curso y General

y practicos accesibilidad y estructura de los ayuda
temas.

Figura 1. Puntuaciones medias de las preguntas del Cuestionario de Satisfaccion.
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OBJETIVO 3. Analizar si han existido cambios en las competencias de los docentes tras la accién
formativa.

A continuacidn se muestran las medias de las tres dimensiones de la Evaluacién, tanto la final
como la inicial (Ver Figura 2). Las puntuaciones en la Evaluacién Final de las distintas
dimensiones son ligeramente mas altas, en cada una de las dimensiones, que las
puntuaciones de la Evaluacién Inicial.

45 476 4,87 4,92 -

4,57
4 4,30 _—

3,5 —

2,5 —

Inicial | Final | Inicial | Final | Inicial | Final |

Conocimiento PAT | Tematicas | Competencia Digital |

Figura 2. Medias Evaluacidn Inicial y Final, en base a las 3 dimensiones de la encuesta, Conocimiento
PAT, Tematicas y Competencias digitales en la accién tutorial.

Para comprobar la existencia de diferencias entre el pretest y el postest, se aplicé la prueba
no paramétrica para muestras relacionadas (prueba de Wilcoxon de los rangos con signo),
aprecidndose diferencias estadisticamente significativas (a<,05) en la dimensién referidaala
Competencia digital mostrada por el profesorado participante, que aumenta
significativamente después de cursar la accion formativa online. Asimismo, se aprecian
diferencias estadisticamente significativas en dos de los cuatro items referidos a la formacién
del docente en tecnologias, asi como a su percepcién sobre la necesidad de formacion.
Curiosamente, después de la intervencidn, aumenta significativamente la percepcién sobre
la adecuacién de la formacidn inicial recibida, asi como los docentes participantes son
conscientes de una mayor necesidad de formacién en estas tematicas una vez cursada la
accion formativa (Tabla 9). Con respecto a la estimacién del tamafo del efecto, se constata
un tamafio del efecto relevante en las diferencias respecto a “Necesito formacidn
permanente sobre estas temdticas”, pues el valor d de Cohen supera el valor critico
establecido de 0,50 (d=-1,102). El resto de contrastes no alcanzaron el valor critico de 0,50
establecido por Cohen, aunque el contraste entre Competencias TIC inicial y final obtuvo
un tamafo del efecto destacable (d=-0,496).
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Tabla 9

Prueba de los rangos de Wilcoxon en funcién del momento Pretest-Postest

Significacion

Dimension Momento Media Z >
asintotica
Competencias TIC Pretest- 4,30
-2,837 ,005
Postest 4,57
La formacion inicial recibida sobre Pretest- 3,50
accion tutorial ha sido -2,828  ,005

suficiente/adecuada Postest 3,81

Necesito formacidn permanente Pretest- 3,92

sobre estas tematicas -3,827 ,000

Postest 4,73

Discusion y conclusiones

Es crucial analizar el conocimiento de los docentes en relacién a la accién tutorial y las
competencias digitales relacionadas con la misma accion tutorial. En primer lugar, es
destacable la muestra tan joven de la investigacion, aunque de acuerdo al tipo de muestreo
realizado, es congruente, ya que si no se poseen unas competencias minimas en tecnologias,
la realizacién de la accién formativa estd condenada al fracaso (Silva et al., 2006).

Esto es coherente con los inconvenientes de este tipo de accidn formativa y refleja la falta de
actualizacion digital de los docentes mas veteranos, que no han llegado a completar la accién
formativa. Estos docentes entran dentro del grupo de personas que no tienen unas
competencias minimas en tecnologias. Ademas de la merma que supone a los alumnos para
alcanzar los objetivos del curriculum. Por lo tanto, desde el dmbito educativo se le tiene que
dar respuesta, ya que las competencias en tecnologia cada vez son mas imprescindibles.

Los resultados van en la linea de las investigaciones revisadas, muestran una percepcion de
la importancia de las competencias digitales en todos sus ambitos, pero es cuando se hace
mencidn a la formacién especifica en tecnologias cuando los docentes obtienes resultados
mediocres y su nivel de formacién estd por debajo del esperado (Roblizo & Cdzar, 2015).
Resulta llamativo que, en cuanto a la necesidad de formacién en estas competencias, no se
obtengan puntuaciones tan altas en la evaluacidn inicial como si ocurre con las distintas
tematicas (como las normas de uso adecuado de dispositivos electrénicos, utilizar apps o
plataformas educativas) en las que se centra el cuestionario.

Con respecto a la implementacidn de la accidn formativa, esta se llevd a cabo de manera
dindmica, utilizando gran variedad de recursos y medios. Se fomentd la participacion y
comunicacién de los participantes, la reflexién y la sintesis. La accién formativa se ha
disefiado e implementado teniendo en consideracidn los tres destinatarios de la accién
tutorial: profesorado, alumnado y familias. En relacién a los docentes participantes, la propia
accion formativa sirve de ejemplo de ello. Entre las aportaciones del curso se ha
proporcionado material, una via abierta de comunicacién entre profesionales y ademas
encontramos que ha servido como un nuevo ambiente de aprendizaje que les ha llevado a
vincular las competencias digitales con el curriculum (Silva et al., 2006). En relacién a la
familia, se han trabajado en programas de control parental, en actuaciones tutoriales de
formacion de familias en materia de Normas, Aplicaciones, plataformas educativas
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adecuadas y ciberresponsabilidad. Por ultimo, en relacién a los estudiantes, se trabajé
también aplicaciones, buscadores educativos, en el respeto y tolerancia etc.

La satisfaccion de los docentes participantes con el curso fue bastante alta en todos los
ambitos. Se tuvo en cuenta la vertiente social, caracteristica de las comunidades de
aprendizaje, también por parte de profesor tutor ya que, el nivel y tipo de interaccidn entre
estudiantes y profesores juega un papel fundamental en la calidad del aprendizaje y del
curso(Solano, Gabriela& Espinoza, 2017).En cuanto a las propuestas de mejora recogidas, se
concretan bien en la posibilidad de premiar este tipo de acciones formativas en base a
incentivos (“Que cuente como créditos de formacién docente el curso”) y por otro lado en la
continuacién de la accién formativa en una comunidad de aprendizaje poniendo en contacto
a los docentes de la zona, para comunicarse y compartir recursos y experiencias,
contribuyendo a la creacién de redes.

Podemos concluir que los docentes participantes mejoraron significativamente en las
competencias digitales en relacion a su accién tutorial. Ademads, aumentaron
significativamente su percepcién sobre la adecuacion de la formacién inicial recibida, asi
como una vez realizada la accién formativa, los docentes participantes se muestran mas
conscientes de su mayor necesidad de formacidn en las tematicas cursadas. Es decir, que tras
la accion formativa, los docentes muestran un significativo mayor grado de acuerdo sobre la
importancia de formarse, y ademds de manera continua, para adquirir competencias
digitales.

En cuanto a las limitaciones, la elaboracidn de los items en la escala de evaluacidn inicial y
final podria ir encaminada a las actuaciones y conocimientos que se han realizado o se
dominan y no tanto a la importancia de que se realice lo que en un ftem se expone, es decir,
no tanto a la voluntad de querer trabajar en una linea sino a las tematicas desarrolladas en la
accién tutorial, en su propia accidon docente. Ademas, dado que, el tamafo de la muestra es
reducido y la posibilidad de disponer de instrumentos de evaluacién mds precisos hacen
necesario seguir indagando en las cuestiones que se plantea esta investigaciéon. La muerte
muestral elevada es frecuente en este tipo de investigacion, a través de acciones formativas
telematicas, ya que segun Lloyd Armstrong (2014), solo un 4% de las personas que se inscriben
en la plataforma digital Coursera, consigue completarlo. Podemos afirmar que nuestra
muestra real participante que ha completado la accién formativa supera con creces este
porcentaje (26 docentes frente a 55 que lo iniciaron, casi la mitad de éstos). Un factor clave
en este éxito de participacidon puede residir en la campafia de sensibilizacidn e informacién
realizada antes en los centros educativos y el formato de duracién breve del curso, no ser de
larga duracion.

Concluimos que la presente investigacidn sirve para abrir el camino a la hora de la formacién
en accion tutorial con competencias digitales. Han surgido interrogantes en cuanto a la
necesidad de formacidén en tecnologias para llevar a cabo una accién tutorial de calidad y de
actualidad. Este tipo de formacién supone la apertura de un nuevo canal entre los docentes
y la accidn tutorial a través de cursos elaborados en base a las necesidades especificas de
estos. Estas acciones formativas tienen que ir enfocadas a su vertiente mds social, de
interaccién y comunicacién, como comunidades de aprendizaje. Ademas, todavia persiste
esa actitud negativa en algunos docentes que no tienen una formacién minima en
tecnologias, porlo que, la comunidad educativa y la administraciéon educativa especialmente,
se debe plantear qué hacer al respecto, ya que estas competencias son cada vez mds
imprescindibles y necesarias.

Esta investigacion tiene potenciales implicaciones para las practicas pedagdgicas
relacionadas con la accién tutorial y la competencia digital. Sus resultados podrian motivar a
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profesores y centros educativos a incorporar como modalidad de formacién para los
docentes cursos on-line disefiados por el propio centro a fin de dotar al profesorado de los
recursos necesarios para afrontar esta tarea o bien a mejorar su competencia digital, para
favorecer la motivacién por dar una respuesta adecuada tanto a familias como alumnado,
especialmente en contextos vulnerables. Al mismo tiempo, el estudio podria servir de base
para nuevas investigaciones centradas en los efectos de la integracién de las tecnologias en
la formacidn de los centros escolares.

Las futuras lineas de investigacion tienen que ir enfocadas, haciendo uso de instrumentos de
medida contrastados (Cabero, Marin& Castafio, 2015), a investigar con los docentes, las
familias, en especial los alumnos, triangulando los datos de fuentes tanto cuantitativas como
cualitativas.
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