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LOS ACOSADORES ESCOLARES SE SIENTEN
SUPERIORES. INTERVENCION PARA LA ME]JO-
RA DE HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES

SCHOOL BULLIES FEEL SUPERIOR. AN
INTERVENTION PROGRAMME TO IMPROVE SOCIAL
EMOTIONAL SKILLS

Lara Lopez-Herndez

Doctora, PHD. Profesora de la Universidad Internacional de La Rioja, UNIR.

Profesora Visitante en American University of Sovereing Nations, USA

RESUMEN

Tras la revision de estudios acerca de la compleja personalidad de los acosadores escolares y de las posibles
razones de acoso, se plantea averiguar qué opina la comunidad educativa de La Rioja -Espaia- al respecto, con el
fin de mejorar la intervencidn con estos alumnos. Para ello, se realizé un amplio estudio a través de un cuestionario
dirigido a 348 alumnos de la ESO, cuatro grupos de discusidon con padres y alumnos y entrevistas dirigidas a treinta

profesores. Los resultados muestran que los acosadores tienen un concepto superior de ellos mismos respecto
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a los demas, acosan para llamar la atencién y lo hacen también fuera de la escuela, opiniones mas claras entre

los participantes de mas edad. Los datos recogidos en las técnicas cualitativas reflejan que los acosadores se
caracterizan principalmente por una inmadurez socioemocional derivada de una familia problematica. Acorde a
estos resultados, la intervencion esta encaminada al trabajo de habilidades socioemocionales con estos alumnos

-y en concreto entre los mas jévenes- sus familiares y toda la comunidad educativa.

Palabras Clave: Acoso escolar, acosador, autoconcepto, familia, habilidades socioemocionales.

ABSTRACT
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After reviewing studies on the complex personality of bullies and the possible causes of bullying, this paper aims

to find out what the educational community of La Rioja -Spain- thinks about the issue, in order to improve the in-
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tervention with bullies. A broad study was carried out through a) a questionnaire, completed by 348 students of
Secondary Education; b) four groups of discussion between parents and students; c) the interview of 30 teachers.
The results show that the bullies a) have a higher concept of themselves respect to others, b) they bully to get
attention, even outside of school, and c) have clearer ideas amongst older participants. The qualitative data col-
lected though the different techniques show that bullies are mainly characterised by social emotional immaturity
due to a dysfunctional family context. According to these results, the intervention aims to work on social emo-

tional skills with bullies—particularly among the youngest—, their families and the whole educational community.

Keywords: Bullying, bully, self-concept, family, social emotional abilities.
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I Los acosadores escolares se sienten superiores. Intervencion para la mejora de habilidades socioemocionales

1. INTRODUCCION

El acoso escolar es una subcategoria de la violencia y de la agresidn, aunque algo distinta de la conducta
agresiva (Ortega, 2008). Esun mecanismo relacional y dindmico entrealumnos, y hace referenciaalaviolencia
en general y, dentro de la escuela, a la violencia en particular (Rey y Ortega, 2007). Es un fendmeno grupal
que produce una jerarquizacidon en su organizacion, creando un desequilibrio de poder y trasgrediendo la
expectativa igualitaria de los que se consideran homodlogos (Ortega y Mora-Merchan, 2005). Un alumno
victima es sometido por un alumno acosador, apoyado por su grupo de iguales, e indirectamente por el

sistema escolar y social al que pertenece (Ortega, 2008).

El acoso escolar ocurre en todos los paises y en todas las escuelas y no esta restringido a zonas de pobreza,
marginalidad o minorias étnicas (Sullivan, Cleary y Sullivan, 2005). Los datos de prevalencia son muy
diversos en funcion de dénde, cdmo y cuando sean recogidos (Garaigordobil y Oflederra, 2010a). Segun
Cerezo (2011), el 21% de alumnos de ESO han estado implicados en actos de acoso en algiin momento, sin
embargo, Espafia es uno de los paises con menor prevalencia de acoso escolar, en torno a un 5-6%, segun el
estudio de Diaz-Aguado, Martinez y Martin (2013). De igual manera, el estudio de Lépez-Herndez y Ramirez
(2013) refleja en La Rioja un 8% victimas y un 7,5% de acosadores; y aun menos -un 3,6% acosadores segun
Sdez, Calvo, Fernandez y Silvan (2005). En esta comunidad no existe una situacidon preocupante de acoso
escolar, pero si incidentes puntuales o conductas de indisciplina, segun el Defensor del Pueblo riojano

(2008) y el Observatorio riojano de convivencia escolar (Larioja.org, 2011).

En esta prevalencia, se observa que hay mas mujeres victimas de ciberacoso, formando también parte
activa del mismo, pese a que existe una mayor prevalencia de los varones como grandes ciberacosadores
(Sabater y Lopez-Hernaez, 2015), resultados que coinciden con el estudio de Garaigordobil y Aliri (2013).
Esto se traduce en el acoso tradicional, donde la prevalencia es también mayor entre chicos que acosan,
a su vez, de forma fisica con mas frecuencia que las chicas (Lépez-Herndez, 2013). Referente a la edad, se
produce mas acoso entre alumnos de los primeros cursos de ESO, entre los 11 y 13 afos (Calvo y Ballester
2007; Garaigordobil y Ofederra, 2010a; Lopez-Herndez, 2013; Ortega, 2008; Pifiuel y Ofate, 2007);
momento critico y dificil, debido al cambio de etapa en su desarrollo vital (Ortega, 2008), cuando no han
adquirido todavia un conocimiento socio-personal, ni modos de pensar prudenciales complejos donde
consideren mas variables que el propio punto de vista (Gofii, 2001). El funcionamiento mental del alumno
preadolescente, se caracteriza por ser absolutista, con poca capacidad critica y una carencia de maduracién
psicoemocional, que hace que se produzca el peligroso mecanismo del contagio social entre alumnos,
provocando un debilitamiento del sentimiento democratico de grupo (Salmivalli y Peets, 2010), dentro del

cual el acosador se ve fortalecido (Cerezo, 2011).
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La pasividad del grupo de compaferos y de la comunidad educativa y social es un factor clave en la
perpetuacion del acoso (Lee, 2004), sin embargo, el primer causante es el propio acosador, que desea
dominar a los demas y disfruta haciendo que la victima se sienta sometida (Sanmartin, 2007). Su técnica
es intimidar a los alumnos mas débiles, mas jovenes y de escasa influencia dentro del grupo por medio
de amenazas vy ridiculizaciones (Hodges y Perry, 1999; citado en Salmivalli y Peets, 2010). Los acosadores
escolares suelen otorgar excesiva importancia a su imagen fisica y a la de los otros, ademas de tener una
mayor fortaleza fisica y rasgos de la cultura mayoritaria del pais (Calvo y Ballester, 2007). Son mas impulsivos
y tienen mas sentimientos de ira y hostilidad que sus compafieros (kumpulainen, Rasdnen y Heenttonen,
1999), lo que hace que muestren una mayor tendencia hacia actividades antisociales y delictivas. Segun
Avilés (2002), un 25% de los alumnos que acosan en la escuela acaban teniendo problemas con la justicia

mas tarde, y el 60% comete mas de un delito antes de los 24 aios (Pifiuel y Onate, 2007).

Esta impulsividad conlleva un déficit en la atencién (Farrington, 2005), lo que les hace sentirse desmotivados
hacia la escuela, padeciendo dificultades especificas de aprendizaje. Se encuentra una alta relacion entre
el fracaso escolar y la participacion en bullying o actividades pre-delictivas que encuentran apoyo en sus
amigos y familiares (Cerezo y Méndez, 2012). Los acosadores suelen ser malos estudiantes (Salmivalli y
Peets, 2010) y no encuentran su sitio en el ambito educativo, por lo que acuden menos a clase y abandonan
precozmente los estudios (Diaz-Aguado, 2004). Un alto nimero de ellos, se caracteriza por tener un retraso
en la lectura adquirida, bajo rendimiento académico, escasez de vocabulario y pobreza en el razonamiento
verbal en la etapa de educacién secundaria (Calvo y Ballester, 2007). El grupo de acosadores se asocia con
escalas de ansiedad, sintomas somaticos, problemas de atencién, oposicionismo y mala conducta (Albores,

Sauceda, Ruiz y Roque, 2011).

El mal comportamiento de los alumnos dentro de los centros esta relacionado con un temperamento dificil
y angustiado (Schaughency y Fagot, 1993, citado en Calvo y Ballester, 2007). Carecer de habilidades sociales
les hace actuar como lideres coercitivos y no emotivos dentro del grupo de iguales (Bjorkqvist, Ekman y
Lagerspetz, 1982; Lagerspetz, Bjorkqvist, Berts y King, 1982; Pulkkinen y Tremblay, 1992, citado en Ortega,
Reyy Cérdoba, 2010). Los acosadores tienen alta capacidad de liderazgo, sin embargo, utilizan esta capacidad
en sentido negativo manejando al grupo para que se posicione a su lado (Calvo y Ballester, 2007). No han
aprendido habilidades para negociar con los demas, lo que conlleva patrones de inadaptacion social y mala
integracion escolar (Farrington, 2005; Fernandez, 1998; Garcia Orza, 1995; Mooij, 1997; Olweus, 2005;
Ortega, 1994; citados en Avilés, 2006). Muestran a su vez un escaso autocontrol en las relaciones y poca
tolerancia a la frustracion, lo que les hace tener dificultades para mantener una correcta comunicacién con

los demds, poca capacidad para relacionarse de forma asertiva (Calvo y Ballester, 2007) y dificultades para

Educacién y Futuro Digital, 18 (2019), pp. 5 - 27 7
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cumplir normas y respetar la autoridad (Garaigodobil, 2004).

Por el contrario, los estudios de Harris y Petrie (2006) exponen que los alumnos acosadores hacen amigos
con facilidad, no se aislan y son mas populares en el grupo, mostrando un alto autoconcepto social y fisico
y presentando puntuaciones elevadas en la escala de habilidades sociales (Moreno, 2004). Los acosadores
son buenos manipuladores sociales (Sutton y Smith 1999), tienen habilidades para engafiar a muchos de
sus compaferos y ponerlos en contra de las victimas, mientras se presentan de forma correcta ante los

adultos (Standley, 1983, citado en Pifuel y Ofate, 2007).

Algunos de estos alumnos padecen sesgos cognitivos que conllevan dificultad para resolver problemas
sociales (Eron, 1987; Dodge, Pettit, McClaskey y Brown, 1986; Diaz-Aguado, 1996). Persiguen objetivos
daninos, y en menor medida, estdan dominados por emociones negativas como la ansiedad (Salmivalli
y Peets, 2010) y el 25% de acosadores escolares acaba recibiendo asistencia psicoldgica o psiquiatrica
por alteraciones de personalidad (Berger, 1999). Segun Cerezo (2011) realizan menos deporte que sus
compafieros, ademds de consumir mas sustancias adictivas y presentar mas conductas desafiantes ante
la ley. Mas del 25% realizan acciones con riesgo social y para su salud, destacando el consumo de drogas y
conducir bajo los efectos del alcohol (Cerezo y Méndez, 2012). Los trastornos mas comunes entre el grupo
de acosadores escolares son el TDAH (Corell y Escudé, 2006) y el trastorno de conducta desafiante, los
cuales son tres veces mas comunes en estos alumnos que en otros (Corell y Escudé, 2006). Son mas frios
en el trato, tienen mas facilidad para expresarse en términos cognitivos y menos emocionales (Garrido,
2006; Diaz-Aguado, 2004; Garaigordobil, 2004) y padecen falta de empatia (Garrido, 2006) e incapacidad
de emocionarse y reaccionar con afecto ante los estimulos de los demas (Olweus, 1998). Seglin Zimmerman
(2005), el resultado del fracaso en la regulacién emocional conlleva niveles psicopatoldgicos y estos a su vez,
conductas de acoso en la escuela. Muestran bajo nivel de inteligencia emocional, de eficacia, de actividad,

de responsabilidad y de tolerancia (Garaigordobil y Ofiederra, 2010b).

Los estudios de Garaigordobil (2011) reflejaron que los ciberacosadores padecian falta de empatia,
conducta agresiva y delictiva, superior consumo de alcohol y drogas, dependencia de las tecnologias y
alto absentismo y fracaso escolar (Avilés, 2010). Segun Fanti y Avraamides (2011), la exposicidn repetida
a diferentes medios audiovisuales con contenidos violentos, reduce el impacto psicolédgico de la violencia
y crea desensibilizacién ante la misma. Como resultado, los espectadores tienden a sentir menos simpatia
hacia las victimas de la violencia. Muchos alumnos adolescentes se identifican personalmente y asumen de
forma real, el rol de los protagonistas de sus series favoritas que, en la mayoria de los casos, no representan
modelos pro-sociales para seguir (Medrano, Cortés, Aierbe y Orejudo, 2010). Stavrinides, Tsivitanou,

Nikiforou, Hawa y Tsolia (2013) dicen que la exposicidon a programas de contenido violento y el acoso

Educacién y Futuro Digital, 18 (2019), pp. 5 - 27
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relacionados entre si, y los nifios que tienen mas limitadas sus oportunidades de socializacion -por falta de
alternativas saludables o carencia de orientacidn y supervision de los padres- pueden verse mas expuestos
a la eleccion de programas de televisidon violentos como medio de socializacion. Segun Buelga, Cava y
Musitu (2010) la situacion es alarmante, ya que la prevalencia de acosados por Internet alcanza un 30% de

alumnos, y un 25% declara ser acosado a través del movil.

Segun Batsche y Knoff (1994), Cerezo y Esteban (1992), Diaz-Aguado (2004) y Olewus (1993; citados en
Cerezo, 2005), los acosadores poseen un alto autoconcepto. Sin embargo, Bolwy (1976) demuestra que los
alumnos que han tenido pobres relaciones emocionales con sus padres, desarrollan un pobre concepto de
si mismos, algo que les lleva a tener mas dificultades para relacionarse en grupo. Estan mas insatisfechos y
descontentos que los demas, debido a un estatus intelectual y escolar mas bajo (O’Moore, 2000). Esteve,
Merino y Cantos (2001), realizaron un estudio sobre autoconcepto en cinco grupos de culturas diferentes
y dedujeron que los nifios de autoconcepto bajo, obtenian puntuaciones mas altas en conductas de acoso

gue los nifos de autoconcepto alto.

Segun Nikiforou, Georgiou y Stavrinides (2013) un pobre vinculo afectivo-comunicativo padres-hijos predice
el acoso y la victimizacion, siendo mas importante en el caso de las chicas (Georgiou y Stavrinides, 2012).
Por el contrario, una percepcion positiva del clima familiar, alta autoestima y satisfaccién con la vida, se
relacionan de forma significativa y negativa con la victimizacidn escolar (Povedano, Hendry, Ramos y Varela,
2011). A su vez, las conductas comunicativas basadas en expresiones de ira y afectividad negativa por parte
de los padres, estan asociadas a un incremento de conductas de acoso -hacia los iguales y hacia los padres-

(Shetgiri, Lin y Flores, 2013) y de victimizacion (Lereya, Samara y Wolke, 2013).

Un entorno familiar sin limites, es considerado factor de riesgo en las actitudes acosadoras de los hijos
(Defensor del Pueblo riojano, 2008). El no haber tenido limites en la educacidon conlleva consecuencias
negativas, como frustracion y falta de orientacion por un objetivo a seguir. Cuando los padres no ponen
normas a los hijos, estos no interiorizan el principio de autoridad, convirtiéndose en nifios y adolescentes
tiranos, poco altruistas y manipuladores (Roperti, 2006). En ocasiones, las rupturas e inestabilidad afectiva
en las parejas, inhibe poner limites en la educacion de los hijos y ante estas circunstancias, adquieren
poca seguridad en si mismos y escaso control afectivo de su propia conducta (Camps, 2007). Los estudios
Vuchinich, Hetherington, Vuchinich y Clingempeel (1991) muestran que las situaciones de reestructuracion
familiar pueden hacer que los hijos adolescentes se frustren y se impliquen en conductas de riesgo y de
rechazo a todo lo relacionado con la educaciéon formal; debido al estrés, los padres reducen la participacion
en los contextos escolares y los hijos pueden expresar su malestar implicandose en conductas de riesgo
(Baldry y Farrington, 2005).
Educacién y Futuro Digital, 18 (2019), pp. 5 - 27 9
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Por el contrario, la implicacidon de la familia y de toda la comunidad en la problematica de los centros
escolares resulta beneficiosa, ya que ofrecen propuestas alternativas de intervencion. Avilés, Torres y
Vian (2008) estudiaron el funcionamiento de un programa de ayuda que consistia en que la comunidad
educativa, padres, profesores y alumnos, mantenian comunicacién constante con alumnos implicados
directamente en situaciones de acoso. Los resultados mostraron que las victimas contaban mas lo que les
pasabay los acosadores eran mas conscientes de sus actuaciones. El programa modificd la forma de pensar
y actuar de los alumnos, y de los padres y profesores, que vieron la experiencia muy positiva para la mejora
de la convivencia. El clima escolar viene determinado por la relacién existente entre alumnos, profesores
y la implicacién de los padres (Gazquez, Pérez y Carridn, 2011) y otros agentes sociales. La intervencién
sugiere procurar el empoderamiento de todos y la concienciacidon de toda la comunidad educativa y social

en cuanto al abuso del poder personal (Postigo, Gonzalez, Montoya y Ordoiiez, 2013).

Por todo ello, este trabajo implica a toda la comunidad educativa riojana, recogiendo su opinidon acerca de
caracteristicas personales que definen a los alumnos acosadores, averiguar razones por las que acosan a
sus compafieros, y determinar si el curso/edad -ya que la prevalencia de acoso es mayor en los primeros
anos de ESO- incide en la opinidn de los alumnos sobre las caracteristicas de los agresores y en sus razones
de acoso. Se pretende que estos datos orienten en direccidn a nuevas propuestas de intervencion contra

el acoso escolar.

2. METODO

2.1 Participantes

Todos los participantes estuvieron matriculados en los cuatro cursos de Educacion Secundaria Obligatoria
(ESO; datos extraidos de la Consejeria de Educacion del 2012). Con el fin de que la muestra seleccionada
fuera representativa, se llevd a cabo un muestreo aleatorio simple, segun un criterio de zona, con una
formula de tres simple porcentual, por lo que el nimero total de alumnos participantes resulté ser n=348.
Predomina la participacion de centros educativos publicos frente a los concertados, asi como una mayor
participacion de la capital que de la comarca, mas chicos que chicas y mas alumnos de los primeros cursos

de la ESO que de los ultimos (tabla 1).

En la seleccion de la muestra, se tuvo en cuenta todos los centros educativos publicos y concertados de
Logroiio y de cada una de las cabeceras de comarca. La demanda de participacion tuvo lugar mediante
correo electrénico enviado a los orientadores de cada centro, en el que se explicaron los objetivos de la

investigacion, a la vez de conocer la decisidn acerca de su participacién. El alumnado fue elegido por parte
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de los orientadores y tutores de cada centro de manera aleatoria, aunque la muestra se fijé previamente
teniendo en cuenta la proporcion del numero de alumnos por tipo de centro (publicos y concertados),
localidad (Logrofio y provincia) y curso (19, 22, 32 y 42 de ESO).

Tabla 1. Distribucién de la muestra del cuestionario.

Fuente: elaboracion propia.

Tipologia centro Localidad centro Curso Género
Publico Logrofio Comarca  19-22 32-4¢2 Chicos Chicas
N 206 142 215 133 190 158 179 169
% 59,2 40,8 61,8 38,2 54,6 45,4 54,1 48,6

Las entrevistas semiestructuradas han estado constituidas por treinta profesionales de la educacién:
profesores, tutores, orientadores, directores y jefes de estudios. La muestra esta formada por hombres y
mujeres de entre 27 y 64 afios, que imparten docencia en diferentes materias de todos los cursos de la ESO,
de centros publicos y concertados de Logroio y otras zonas. El criterio de eleccion de los participantes se
caracterizoé por su voluntariedad y facilidad de acceso, por lo que su distribucion quedé expresada en una
mayor participacion de la comarca respecto a Logrono, mas mujeres que hombres y mas profesionales de

centros publicos que de concertados.

En los grupos de discusion (tabla 2), se distribuyd a los participantes en cuatro, dos grupos formados por
alumnos y otros dos por padres y madres, los cuales eran representativos de todas las variables de estudio.
Fueron elegidos segun criterios homogéneos -mismo género y localidad- y heterogéneos -diferente tipo de

curso y centro- para encontrar mas riqueza en los datos.

Tabla 2. Muestra de los grupos de discusion.

Fuente: elaboracion propia.

GRUPO ALUMNOS-1

GRUPO ALUMNOS-2 GRUPO PADRES-1

GRUPO PADRES-2

N 8

-mujeres

Homogeneidad -zona Logrofio

-rol alumno

-5 alumnas de publicos y
3 de concertados

-3 alumnasde 32dela
ESOy 5 de 42 de la ESO.

Heterogenedad -todas viven en barrios

diferentes de Logroino

8 8

-hombres - zona Logrofio

-otras zonas - centros publicos

-rol alumno - rol padre

-4 alumnos de 12 de la -5 padres y 3 madres
ESO y 4 alumnos de 22 de

la ESO.

-la edad de ellos oscila
entre 38 y 52 afos.
-3 alumnos de centros
concertadosy 5 de
publicos.

-pertenecen a
diferentes barrios de
Logrofio.
-pertenecen a pueblos
diferentes de la comarca
del Najerilla.

8

- otras zonas
- centros concertados

-rol padre

-4 padres y 4 madres

-la edad de ellos oscila entre
41 y 50 aios.

-pertenecen a diferentes
pueblos de la comarca del
Najerilla.

Nota: N: numero de participantes.
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2.2 Instrumentos

La construccion del cuestionario se realizo a finales del curso 2011 y su aplicacidon y recogida de datos tuvo
lugar en mayo y junio del afo 2012. Se tomd como referencia el instrumento ideado por Medina (2006),
Cuestionario sobre Acoso Escolar, elaborado en el marco de los trabajos preparatorios para las Jornadas
Universitarias sobre Acoso Escolar en la UNED, aunque una vez definidos los objetivos generales de la

investigacion, se redisefid y se elabord uno ad hoc para la misma.

Acontinuacidn, sevalido segun criterio de expertos con el finde asegurar que los items cumplian los requisitos
establecidos y previstos para los objetivos de la investigacion, claridad en la formulacion de preguntas,
posibles errores de comprension y orden, amplitud y niumero de cuestiones y dimensiones en funcion de
la prioridad de los objetivos. Para ello se contactd con diez profesores universitarios pertenecientes a las
areas de Didactica y Organizacion Escolar, un profesor, un padre y un alumno de ESO. Tras su recogida, se
modifico el cuestionario inicial en funcidon de sus recomendaciones, obteniendo un instrumento constituido
por 31 preguntas distribuidas en cuatro dimensiones: 1) conocimiento y caracteristicas del acoso escolar;
2) medidas que se estan tomando o se deberian tomar en los centros educativos, con familias y otros
contextos sociales riojanos, 3) ambiente en familia y en centros educativos riojanos; y 4) ambientes que
influyen en la prevalencia del acoso escolar. En este trabajo se analiza gran parte de la primera dimensién

-eligiendo las preguntas clave que extraen informacién sobre el acosador y sus razones de acoso-.

A continuacién, se sometio el cuestionario a un estudio piloto para averiguar la consistencia interna y
fiabilidad de las preguntas, algo que se obtuvo mediante el establecimiento de preguntas de control, que
aseguraban la veracidad de las respuestas (Garcia-Longoria, 2000). Para ello, se administrd aleatoriamente
a treinta y cinco alumnos, que equivalian al 10% de la muestra total. Los datos resultantes se procesaron a
través del programa de estadistica SPSS -Statistical Package for the Social Sciences-, 19.0 de Windows y el
analisis de frecuencias y porcentajes sirvieron para conservar aquellas preguntas que fueron respondidas
conun porcentaje superior al 10%, desestimando las que no lo alcanzaron. Por ultimo, se estudié su fiabilidad
a través de la prueba Alpha de Cronbach, obteniendo como resultado una fiabilidad total de 0,8938. Los
resultados con respecto a la factorializacion (andlisis factorial exploratorio con rotacién varimax) permiten

concluir que el cuestionario explica un 70% de la varianza total.

Las entrevistas realizadas son de tipo documental y de opinion (Duverger, 1996), ya que lo que interesa
de los participantes es su opinidn sobre los acosadores riojanos, asimismo, manifiestan un caracter
semiestructurado. Las cuestiones vinculadas a los objetivos, son iguales a las del cuestionario, tanto en las

entrevistas como en los grupos de discusion, con una formulacidon mas informal -estas quedan reflejadas en
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as tablas 3 y 4- y, tanto unas como otras, fueron sometidas a la técnica Delphi por el grupo de expertos que
participé en la validacion del cuestionario. Las preguntas definitivas fueron matizadas tras la celebracién de

la primera entrevista y grupo de discusién y el analisis de sus resultados.

2.3 Procedimiento

La administracion del cuestionario se produjo dentro de las clases junto a los orientadores y tutores,
para explicar mejor las instrucciones de cumplimentacion a los participantes y facilitar que contestaran a
todas las cuestiones. Los valores perdidos constituyeron el 0,21% de los casos, estos fueron desestimados
debido a que no resultaba un porcentaje significativo de la muestra. En cuanto a las entrevistas y grupos
de discusidn, se contacté con los participantes en el momento de la entrega de encuestas, acordando una
cita para el encuentro. Tuvo lugar en un espacio tranquilo, donde se les explicaron las consignas del trabajo,
como que serian grabados, no hablar con rapidez y no citar nombres propios, entre otras cuestiones. Las
conversaciones, tanto en las entrevistas como en los grupos de discusion, fueron grabadas y procesadas

(Gil-Flores y Perera, 2001).

Este trabajo manifiesta una naturaleza descriptiva; no obstante, también se ha tratado de determinar
posibles asociaciones entre variables y la significatividad de las mismas. Los objetivos planteados conjugan

una metodologia cuantitativa y cualitativa, fruto de una visidn integradora.

2.4 Analisis de datos

Con los datos de todos los instrumentos, se procedié a codificar, clasificar y analizar la informacién
recogida con el empleo de diferentes técnicas. Los datos de tipo cuantitativo se analizaron con la ayuda del
programa estadistico mencionado, obteniendo frecuencias, porcentajes y coeficientes de correlacidon entre
las variables, atendiendo a los estadisticos Chi-cuadrado de Pearson, V de Cramer y analisis de residuos
tipificados, para determinar si existia relacidon -y su intensidad- entre las variables dependientes: 1)
caracteristicas personales de los alumnos acosadores riojanos y 2) sus razones de acoso, y la independiente:

1) el curso/edad.

En cuanto a la informacidn de caracter cualitativo, las grabaciones se trascribieron a través del programa
Atlas.ti y los textos se analizaron dividiéndolos en categorias que fueron encajando dentro de los objetivos
planteados. Para analizar la informacidn, se tuvieron en cuenta criterios cuantitativos, es decir que una idea
fuese repetida por varios participantes, unido a criterios de calidad informativa. Por Ultimo, se triangularon

llos diferentes datos configurando los resultados.
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2.5 Resultados

Teniendo en cuenta el primer objetivo, conocer caracteristicas personales que definan a los alumnos
acosadores; la mayoria responde que tienen un concepto superior de ellos mismos que del resto (el 44,8%),

y que son problematicos también fuera de la escuela (el 38,5%).

Tabla 3. Distribucion de frecuencias, % y contingencia sobre caracteristicas de los acosadores en funcidn del curso/edad.

Fuente: elaboracion propia.

é¢Como son los % Contingencia-curso Residuo tipificado
acosadores? corregido-curso
1. Tienen un concepto de 156 44.8 19y 29:48.4% 1.5
si mismos superior a los
) 32y 49: 40.5% -1.5

demas
2. Son problematicos 134 38.5 12y 22:31.1% -3.1%*
también en otros

39y 42:47.5% 3.1%*
contextos
3. Tienen falta de 37 10.6 12y 29:5.7% 2.7**
habilidades

32y 42:14.7% -2.7%
4. NS/ NC 21 6.0 12y 29:5.8% -0.2

39y 492 6.3% 0.2
Total 348 100.0 100.0

Nota. Se analiza cada opcién de respuesta a la pregunta por separado. *Residuo inferior a -1.96.

**Residuo superior a 1.96. En negrita: resultados significativos

Los profesores riojanos participantes opinan que no hay un perfil estereotipado de acosadores y que
algunos son mas dafiinos que otros. Piensan ademas que tienen rasgos como: la envidia, sesgos cognitivos

y malas habilidades emocionales y sociales adquiridas dentro de una familia desestructurada y conflictiva:

Profesor 20: “no tengo elementos de juicio, es que tengo imdagenes estereotipadas, pero eso es un

peligro porgue no se corresponde con la realidad.”

Profesor 13: “son de diferentes tipos; uno es el agresivo impulsivo, el nifio que no se controla y el otro

es el agresor manipulador, frio, con falta de empatia y maquiavélico...”

Profesor 5: “a los agresores les fastidia que las victimas sean estudiosos, les produce envidia a los

gallitos.”

Profesor 12: “los agresores tienen una visidon concreta de lo que esta ocurriendo, pueden interpretar

como que les estan provocando... creo que es su vision tan parcial.”
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Profesor 7: “no saben relacionarse, son inseguros y por eso hacen esas barbaridades, pero la culpa es

de la familia.”

Profesor 10: “suele ser un nifio con caracter chulesco, maleducado por sus padres.”

Profesor 2: “no son sanos, tienen problemas de desestructuracion familiar, como en los casos que yo

he tenido, el problema es que no tienen adecuados modelos paternos...”

En los grupos de discusién, alumnos y padres riojanos también opinan que los acosadores creen ser mejores

gue los demas, ademas de ser extrovertidos, mayores y fuertes:

Alumno 4, grupo 1: “se creen los mas guays, los que mas vacilan, quieren hacer la gracia, gustar y ligar

a las chicas de esa manera...”

Alumno 3, grupo 2: “siempre tienen gente a su alrededor que les rien las gracias.”

Padre 7, grupo 1: “Pues mira, un alumno que es muy fuerte y mayor va siempre a por esos pobres

chavales que estan marginados y sin amigos.”

Padre 2, grupo 2: “son alumnos de otros cursos mds mayores que suelen tener mucha fuerza de

conviccion...”

Losresultados del segundo objetivo planteado; averiguar razones para acosar a sus companeros, plasmados

en la tabla 4, se muestra cdmo la mayoria de los alumnos participantes responde que lo hace para llamar

la atencidén (52,3%).

Tabla 4. Distribucion de frecuencias, % y contingencia sobre razones de acoso en funcién del curso/edad.

Fuente: elaboracién propia.

Razones de acoso

%

Residuo tipificado

corregido-curso

1. Quieren llamar la atencién

2. Lo hacen solo para divertirse

3. Los profesores no los frenan

4. Sus padres les permiten todo

5. Son repetidores, mayores y malos

estudiantes

182

42

10

12
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52.3

12.1

2.9

3.4

4.9

%

:57.6%

: 47,9

:14.2%

:9.2

1 3.7%

42:1.9%

2:0.5%

49: 7.0%

30y 40

2:6.8%

:2.5%

-1.8

1.8

1.3

-1.3

-3.3*

3.3**
1.9

-1.9

1
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6. En los centros educativos no hay una 14 4.0 19y 29:37 % -0.4
adecuada atencidn a la convivencia 30y 49: 4.4% 04
7. Son chicos con muchos conflictos 40 11.5 19y 22:11.6% 0.1
familiares 32y49:11.4% 0.1
8.NS/NC 31 8.9 12y 29:11.6% 1.9

32y 42:5.7% -1.9
Total 348 100.0 100.0

Nota. Se analiza cada opcién de respuesta a la pregunta por separado. *Residuo inferior a -1.96.

**Residuo superior a 1.96. En negrita: resultados significativos

Los profesores entrevistados opinan también que la causa principal del acoso escolar es el deseo de llamar
la atencion y de dominio, deseo debido a la pertenencia a una familia que no se involucra en la escuela,
desestructurada, con conflictos, demasiado permisiva y en la que no aprenden valores para convivir. Esto

conlleva inmadurez, falta de autoestima, pocas habilidades socio-emocionales y falta de empatia:

Profesor 11: “el problema es que no hay un clima de compenetracion entre las familias con los

profesores y alumnos dentro de las escuelas.”

Profesor 8: “el objetivo principal de estos chicos es demostrar su superioridad... lo que quieren
conseguir es buscar su espacio, ser los dominantes igual que los animales y es que es una época muy

basica de la vida.”

Profesor 9: “el problema viene de una familia totalmente desestructuraday el agredir supone entonces

una forma de escudarse.”

Profesor 16: “la causa mas importante es la frustracién personal y muchas mas cosas. Hay muchos

motivos, pero el mayor es la falta de esfuerzo por haber recibido recompensas rapidas.”

Profesor 17: “agreden para sentirse mas fuertes en el grupo y sobre todo pienso que hay una falta de

valores enorme, de lo que significa justicia...”

Profesor 19: “yo creo que lo mas importante es la necesidad de los agresores de que se les reconozca

que valen mucho, porque ellos no se valoran nada, nadie los ha valorado.”

Profesor 3: “estan emocional y educativamente desorientados y desequilibrados, muchos carecen de

unas normas internas que les guien y esa es la base.”
Profesor 4: “es un problema de falta de educacién en valores.”

La mayoria de los padres incide en que la raiz del problema esta en una familia problematica; o en la
imitacion de otros profesores o compafieros como modelos negativos a seguir, segun algunos alumnos y

padres:
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Alumno 5, grupo 2: “muchos imitan al que todos admiran, al mas poderoso y agreden para que los

respeten.”

Padre 6, grupo 1: “es cosa de modelos que ha podido ver en algunos profesores incluso, si tu te
encuentras con algun profesor que no respeta los alumnos, que los insultan y les chillan, pues... ellos

hacen lo que ven.”

Padre 1, grupo 2: “y luego esta el caso de los nifilos que han sufrido acoso que a lo mejor se hacen
muy duros y muy fuertes, pero a lo mejor se hacen acosadores también, porque no es una experiencia

buena.”
Padre 5, grupo 2: “también es cosa de imitar modelos, de cdmo actuan los padres en su casa.”

Padre 2, grupo 1: “yo me acuerdo de una cria muy manipuladora que ha tenido que sufrir en su propia

familia, yo que sé el que, sdlo ella sabra, porque menuda familia.”

Padre 1, grupo 1: “pero normalmente es gente que esconde alguna debilidad, si, porque si no se
”n u

hace fuerte con los suyos no es nadie, esta claro”. “Tiene problemas en casa, porque la victima puede

sobresalir por una cualidad buena o por ser el pobre un infeliz, pero ellos por nada...”

Respondiendo al tercer objetivo, determinar si el curso/edad incide en la opinion de los alumnos sobre las
caracteristicas de los agresores y en sus razones de acoso; en la relacidon curso/ edad y su opinion sobre
caracteristicas del acosador (x?=13.916, gl=3, p<.003; V=.200), la intensidad de estas correlaciones es media,
y el analisis de residuos permite concluir que esta correlacion viene dada por una mayor concentracion de
la esperada en los alumnos de los ultimos cursos, que opinan que son chicos problematicos también en
otros contextos (rijA=3.1). En cuanto al curso/edad y su opinion sobre razones de acoso (x>=21.215, gl=7,
p<.002; V=.247), la intensidad de estas correlaciones es media, y el analisis de residuos refleja que los

alumnos mas mayores tienen mas claro que los padres de los agresores son mas permisivos (rijA=3.3).

En el andlisis cualitativo, profesores, padres y alumnos opinan que los acosadores se comportan de esa
manera por un afan de liderazgo dentro de un grupo que los sigue, algo mas propio en los primeros afios

de adolescencia debido a su falta de madurez:

Alumno 3, grupo 1: “estos chavales quieren hacerse los guays, hacer mas gracias para tener mas

amigos... porque yo creo que es creerse mas que nadie, el problema es de hacerse mas.”

Alumno 5, grupo 1: “mira, unos cuantos de primero A colgaron de la ventana a un chico, después de

haberse metido con él desde hacia tiempo y el resto de la clase se callé...”

Educacion y Futuro Digital, 18 (2019), pp. 5 - 27 1 7



1

II'11! Los acosadores escolares se sienten superiores. Intervencion para la mejora de habilidades socioemocionales

Padre 5, grupo 1: “siempre esta el gracioso, medianamente inteligente, porque tonto no es, es vago y

le da por ir hacia alguien y como todos a esa edad de 12 o 13 afios le siguen como tontos...”

Padre 3, grupo 2: “yo creo que en general es un problema de la edad, de falta de madurez personal,
pero también hay casos de libro, de esos que luego de mas mayores maltratan a sus novias y cosas del

estilo, aunque estos son menos.”

Padre 6, grupo 2: “yo me doy cuenta de que para el que quiere ir a la universidad es ahi donde
empiezan a salir los valores, el compafierismo etc. y es que es la edad, la inmadurez, y hay muchos

chicos alos que les reprenden en el instituto y luego son personas brillantes y buenisimas de mayores.”

3. CONCLUSIONES Y DISCUSION

Los resultados obtenidos muestran que los alumnos acosadores tienen un alto concepto de si mismos,
opinidn compartida por padres y alumnos participantes, que también opinan que suelen ser mas mayores,
extrovertidos y fuertes. Los acosadores son también problematicos fuera de la escuela, una opiniéon mas
clara entre los alumnos participantes mas mayores. Segun los profesores entrevistados, no todos los
acosadores son iguales, sin embargo, todos tienen problemas conductuales y emocionales derivados de

una familia problematica.

La primera causa de acoso, segun los alumnos participantes, es querer llamar la atencidon y dominar a los
demas, aspecto derivado de una familia conflictiva que no les ha dejado madurar social y emocionalmente,
segun los profesores y padres entrevistados. Los alumnos participantes mas mayores también opinan que
la causa se deriva de la familia, de una educacidon demasiado permisiva. En general, todos los participantes
estan de acuerdo en que se dan mas casos de acoso entre los alumnos mas jovenes, debido a su falta de

madurez.

Segun estos resultados encontramos tres comunes denominadores en la personalidad de los acosadores
escolares, su deseo de llamar la atencidn, su carencia de habilidades socioemocionales y sus relaciones
familiares. Quieren llamar la atencién, dominar y reafirmar asi su autoconcepto. Sin embargo, hay muchas
diferencias entre ellos, y como bien dicen los profesores, este deseo de dominio se refleja en diferentes
grados. Algunos acosadores son mas perversos e instrumentales, con una clara intencién de hacer dafio
(Lino, 2007 y Diaz-Aguado, 2006). Estos alumnos tienen niveles psicopatoldgicos graves. Por otra parte,
se encuentran los emocionales o ansiosos, caracterizados por una baja autoestima, mas espontaneos y
menos perversos que los anteriores (Diaz-Aguado, 2006). Tanto unos como otros, comparten el segundo

comun denominador, falta de madurez socioemocional.
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En este sentido, el trabajo de habilidades socioemocionales entre los alumnos de primero de secundaria
es crucial. Los modelos de inteligencia socioemocional estan centrados en la capacidad de la persona
para tomar consciencia de si mismo, asi como en el manejo y reconocimiento de sus propias emociones y
motivaciones como en las de los otros (Castejon, Canteroy Pérez, 2008). Salami (2010) afirma laimportancia
de disefiar programas de promocion del bienestar psicolégico en el alumnado como medio de mejorar la

calidad de la ensefanza y el desarrollo de su facetas afectivo-motivacionales.

La puesta en marcha de técnicas Mindfulness en los centros educativos, muestran resultados muy positivos
en el desarrollo socioemocional y académico de sus participantes (Burnett, 2011; Lopez-Herndez, 2015).
Franco, Fuente y Salvador (2011) han reflejado que el programa es valido y adecuado para promover
el crecimiento y autorrealizacidon personal de quiénes lo realizan. Kuyken et al. (2013) demuestran
la aceptabilidad y eficacia de un programa basado en esta practica para la salud mental y factores de
bienestar tales como el afrontamiento de las tareas sin miedo y con el disfrute, la autoestima y la empatia.
El proyecto “.b” (parar, respirar y ser) trata de ensenar a la persona a mantener la atencién consciente en
cada momento, a través de nueve sesiones, durante nueve semanas y conduce a resultados inmediatos
y sorprendentes. Sus participantes afirman sentirse, en general, mas felices, tranquilos y plenos, pueden
concentrarse mejor y tienen mds herramientas para enfrentarse al estrés y a la ansiedad (Hennelly, 2011;
Huppert y Jonshon, 2010 y Weare, 2011). Se asocia con una mejora tanto inmediata como a medio y largo
plazo en el funcionamiento general y en el bienestar de los participantes, ademas de identificarse cambios
cognitivos y de conducta, por lo que se propone “.b” como un programa viable y eficaz en la potenciacién

de fortalezas socioemocionales y dentro del ambito académico (Hennelly, 2011).

Crear nuevos programas y dinamicas donde se trabajen habilidades sociales, de dialogo y aun mas,
emocionales en los centros educativos es una solucién contra el acoso (Lopez-Herndez y Ovejero, 2015;
Pegalajar-Palomino y Lopez-Hernaez, 2015; Lopez-Hernaez y Ramirez, 2014). Programas como el PIECE
(Valléz-Aradndiga, 2013) o el OBPP -Olweus Bullying Prevention Program- (Olweus y Limber, 2010) estan
disefados para el desarrollo de competencias sociales y de autocontrol de los alumnos de secundaria, con
entrenamiento en habilidades de comunicacidn para ser trabajadas con los padres, tratando de reducir
el acoso escolar a través de la mejora de las relaciones comunicativas asertivas de adolescentes con sus
familias. Mateu-Martinez et al. (2013) disefian un programa de prevencién cognitivo-conductual para
prevenir el rechazo social en las escuelas, que consiste en una formacién dirigida a las familias dentro
de la escuela, cuyo objetivo es la educacion en valores, el fomento de habilidades comunicativas con
sus hijos y la sensibilizacidon por la participacidon en la comunidad educativa a través de una intervencion

multicomponente que entrena en solucion de problemas y habilidades comunicativas y sociales, con tareas
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para realizar en casa.

La comunicacién y la demostracidon de afecto dentro de la familia previene la participacion de sus hijos en
la escuela como acosadores (Lopez-Hernaez y Ovejero, 2015). El comportamiento violento de los alumnos
en la escuela es claramente un reflejo del clima familiar, un clima negativo que se traduce en una falta de
respeto hacia la autoridad escolar y genera un clima nocivo en la interaccion con los compafieros y una
mayor percepcion de apoyo de los hijos por parte de los padres se relaciona con un mejor comportamiento

de los mismos con sus companeros (Moreno, Estévez, Murgui y Musitu, 2009).

Es necesario investigar sobre el papel que deberia tomar el centro educativo y sus nuevas responsabilidades
con las familias (Sawyer, Mishna, Pepler y Wiener, 2011), hacer ver a los padres que deben tomar actitudes
activas ante el acoso (Lovegrove, Bellmore, Greif-Green, Jens y Ostrow, 2013), fomentando mas grupos
de debate entre todos los miembros de la comunidad y disefar acciones para promover la diversidad
y apertura de la escuela en varios niveles (Ataide, Aguiar y Marques, 2012). Se necesitan programas de
formacion familiar que sensibilicen a los padres en la participacién en la comunidad educativa a través de
una intervencion multicompetente, que entrena en solucién de problemas y habilidades comunicativas y

socioemocionales, con tareas para realizar en casa (Mateu-Martinez et al., 2013).
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RESUMEN

Pringosona constituye un proyecto educativo en Extremadura sin animo de lucro que gira en torno

al cuentacuentos y los habitos alimenticios; el proyecto esta dirigido hacia las actividades extraes-
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colares. Pringosona nace de un relato de la escritora Pilar Lopez Avila con ilustraciones de Deli Cor-

nejo; en éste confluyen formas tradicionales y lecturas actuales. Asi, en relacion con el texto, éste

o responde al esquema Aarne-Thompson-Uther 1386; por su parte, los dibujos poseen el caracter
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o § narrativo de los azulejos decorativos.
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Pringosona is an educational non-profit project carried out in Extremadura (Spain) on the basis of
storytelling and healthy eating habits through extracurricular activities. "Pringosona" is born from
a story written by Pilar Lopez Avila and illustrated by Deli Cornejo, where both traditional and cur-
rent writings converge. Thus, the text matches type 1386 in Aarne-Thompson-Uther classification,

while the drawings illustrate the narrative character of decorative tiles.

Keywords: Learning experience, children stories, illustrations, Pilar Lépez Avila, Deli Cornejo.
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TN Pringosona: un proyecto diferente para cocinar un cuento

1. INTRODUCCION: LA ASOCIACION CULTURAL NORBANOVA EN EL AMBITO DE LA

LITERATURA INFANTIL EN EXTREMADURA

Uno de los rasgos habituales del estudio de la producciéon editorial dirigida a nifios (y, asociada a dicha
produccién editorial, la posibilidad de volcar las propuestas narrativas bajo la forma de animacidn sociocul-
tural y escolar y también en su plasmacién grafica o, en lineas generales, visual) es el cardcter que este tipo
de creacidn posee a caballo entre lo amateur y el papel docente de los escritores, dedicados profesional-
mente a las aulas. Ello dejando al margen lo relativo a la recopilacion y representacion de textos folkléricos
y tradicionales, que cuentan en la regidén extremena con figuras cldsicas del relieve de Marciano Curiel
Merchan y estudiosos de la talla de Juan Rodriguez Pastor (1997); y dejando a un lado también lo relativo
a certamenes y concursos, estén estos dirigidos a escolares o a autores adultos. El caso mas evidente de la
relacidon entre creacion para nifios y jovenes y docencia que se descubre en Extremadura se encarna en la
figura de José Antonio Ramirez Lozano (Nogales, Badajoz, 1950), profesor él mismo, autor de relatos apare-
cidos una veintena larga de titulos publicados en editoriales de ambito nacional (Soto, Cremades y Garcia
Manso, 2017, p. 88). No obstante, se puede decir que predomina a la voluntad amateur (Jiménez Sanchez,
2011), promovida, ademas, por la participacion en certamenes locales y relacionados con instituciones de

la administracion politica y propiamente escolares de toda indole.

La Asociacion Cultural Norbanova de Caceres (a cuyos fines nos referiremos de forma mas detallada en el
siguiente epigrafe centrado ya en el Proyecto Pringosona objeto de estudio en las presentes paginas) ha
sido también participe en la difusion de la Literatura Infantil y Juvenil en Extremadura, no sdlo por la invi-
tacion que ha hecho durante los ultimos anos para que colaboren en sus sesiones del Aula de la Palabra
(desde 2015)" escritores consagrados como la madrilefia Beatriz Osés (que ejerce su docencia en la region
extremeia y es autora de un importante nimero de textos dirigidos a jovenes y ella misma autora de ensa-
yos [2008]) o la andaluza Carmen Gil Martinez (también profesora, ademads de escritora poligrafa y también
pedagoga de la lectura [2003]), sino, sobre todo, y de ahi también parte del interés del presente analisis,
por el tratamiento en imagenes que merece la Literatura Infantil, desde la traslacion visual (en pinturas,

grabados y fotografias, de dicha literatura).

Se trata, probablemente, del rasgo mas singular a la aproximacidn literaria que se hace desde Norbanova,
con exposiciones del calibre de la dedicada a Ester Garcia Cortés (Caceres, 1984) en el mes de abril de 2017,
y, en menor medida, a las cacerefas Ana Hernandez de San Pedro, Matilde Granado Belvis, Maria Polan

Morato y Marisol Pita Gonzalez, que procede de Badajoz aunque desarrolla su trabajo en Caceres, o —aun

1 Web: www.norbanova.es
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gue de forma aun mas tangencial— |la toledana Mar Azabal Dominguez; todas ellas ilustradoras poseedoras
de un fuerte componente naif e infantil y que han colaborado sobre todo en la revista Norbania, editada
por Norbanova. A las artistas citadas habria que afiadir a Miriam A. Gémez Cornejo en el ambito de la foto-
grafia. Se trata de una serie de nombres que ofrecen una perspectiva en femenino sobre la creacién infantil

en la actualidad en Extremadura que no ha sido aun estudiada e detalle.

Por otra parte, dado el caracter de representacidn de la Literatura Infantil que incumbe al Proyecto Prin-
gosona objeto del presente estudio, el teatro contemporaneo extremefio dedicado expresamente a nifnos
lo encarna Concha Rodriguez, al frente de la productora La Estampa Teatro de Almendralejo (Badajoz),
cuya atencion es totalmente profesional -no amateur, por consiguiente— (Soto, Cremades y Garcia Manso,

2017, p. 88).

El tema culinario, en fin, ha sido abordado con una aproximacion irénica por la profesora y escritora cacere-
fAa Carmen Galdn Rodriguez en la recopilacidon de “poemas de cocina” titulada Cuentos mugrientos (2008),

ilustrados por ella misma.

De forma sintética, tal es el contexto en el que Pilar Lopez Avila y Deli Cornejo Martinez han desarrollado
parte de su trabajo, segun se va a analizar en los préximos epigrafes, mediante la contextualizacion del
Proyecto Pringosona (un proyecto, segun se considerara, que se encuentra a caballo entre el texto literario,
la ilustracién, la educacion alimentaria y la representacion como actividad escolar), el relieve literario que
se puede inferir del relato de Lopez Avila, asociado este a propuestas de los cuentos tradicionales; y, final-
mente, el relieve grafico que poseen las ilustraciones en forma de azulejos que ofrece Cornejo Martinez en
las paginas del cuento y en su representacion. El sintagma “cocinar un cuento” con el que caracterizamos
nuestro estudio pretende ofrecer desde su misma expresion el caracter poliédrico con el que se aborda la
Literatura Infantil contemporanea, siendo el dmbito extremeno un entorno tactico (por el nimero de ini-

ciativas editoriales y socioculturales en marcha) para comprender la convivencia entre raices e innovacion.

2. AMBITOS DEL PROYECTO PRINGOSONA: LA REPRESENTACION Y LA EDICION

Pringosona constituye un proyecto educativo y editorial que promueve la Asociacién Cultural Norbanova
de Caceres, asociacion particular sin animo de lucro nacida en el afo 2012 y que sigue vigente en el mo-
mento en que se escriben estas lineas. En el conjunto de actuaciones de la Asociacion Norbanova (cuyas
miras, segln hemos sefalado ya, abarcan otros campos como la poesia, las raices cacerefias o el coleccio-
nismo grafico, por mencionar algunos), el proyecto Pringosona posee entidad propia a partir de tres lineas
de intervencion vinculadas respectivamente a actividades extraescolares, divulgacion de habitos alimenti-

cios saludables en edades infantiles y promocién de la lectura infantil.
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En relacidon con la primera linea de trabajo, los responsables de Pringosona se ponen a disposicion de los
centros escolares de Extremadura —fundamentalmente Caceres y localidades de la provincia, por razones
de proximidad— para representar en directo las aventuras del personaje de Pringosona Rodriguez, prota-
gonista que da nombre al proyecto y a cada una de sus lineas. El espectaculo se desarrolla con modos de
indole teatral, con una fuerte interaccién con los escolares, dado que se suprime la necesidad de escenario.
No obstante se hace preciso indicar que no se trata de un Proyecto surgido desde la practica profesional del
teatro ni asociado a los recursos o financiacion de la administracién educativa, sino vocacional y voluntario;
por esa razon, incluso desde perspectivas propiamente didacticas, el resultado adquiere una significativa
dosis de espontaneidad, creatividad y empatia que devienen singulares también debido en buena medida

al hecho de no concebir el aula como un espacio vedado a los no profesionales.

Figura 1. Colegio Suarez Somonte, Llerena (Badajoz), mayo de 2014.

Fuente: elaboracidn propia.

En intima relacion con esta linea de intervencidon que supone la actuacién en directo, la divulgacién de
habitos alimenticios saludables descansa en dos propuestas: de un lado, la edicién de un cuadernillo de re-
cetas (en las cuales prima el juego, con la finalidad de perder el miedo al cocinado de alimentos) y una app
disefiada en el afio 2015 por la empresa “La nariz roja”? para sistemas iPhone y Android (y operativa en ta-
blets, teléfonos méviles y determinados modelos de tv y ordenadores), en la que se propone la interaccidon
de los nifios con las ilustraciones y las posibilidades de cocinar3. En lo que se refiere mas concretamente al

recetario, éste se construye a base de refranes, romances, letrillas y normas culinarias propiamente dichas,

2 Web: www.lanarizroja.com

3 La integracion de cuento y nuevas tecnologias posee unas caracteristicas singulares; cf. Lépez Valero (2001).
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mostrando a los alumnos la piramide alimenticia al tiempo que se adoban recetas y guisos con ingredientes
que pueden ser desde irreales y magicos hasta sencillos, digestivos y digeribles (en absoluto industriales),
si bien tampoco se hace especial hincapié en el ambito nutricional, que se deposita en manos de los es-
pecialistas —es decir, sin intrusismo por parte de los responsables, pues, al cabo, lo que se propone es un
juego, una especie de manual para jugar—. Se trata del cuadernillo firmado por Pilar Lépez Avila (Cartagena,
1969) con ilustraciones de Deli Cornejo (Caceres, 1964) que lleva por titulo Gastronomia de la imaginacion.

Recetario imposible de Pringosona Rodriguez (Lépez Avila y Cornejo, 2012).

Finalmente, como tercera clave del Proyecto Pringosona se encuentra la edicion de cuentos*. Asi, también
en 2012 aparecié Las sabrosas aventuras de Pringosona Rodriguez (Lépez Avila y Cornejo, 2012), firmado
de nuevo por Pilar Lépez Avila en los textos y Deli Cornejo en las ilustraciones, en calidad de cuento matriz
del Proyecto, del que nacen las actividades extraescolares, el recetario y la app. Se trata, por lo demas, de
la parte del proyecto mas intimamente asociada a la practica de la lectura y, mas concretamente, a la na-
rracion para niflos como género literario. En el cuento de Las sabrosas aventuras de Pringosona Rodriguez

se centra el andlisis del presente estudio.

Figura 2. Portada del cuento.

Fuente: Lépez Avila y Cornejo (2012).

2. EL RELATO: UNA PROPUESTA TRADICIONAL

El texto es obra original de Pilar Lépez Avila, quien, empero, ha estructurado el relato conforme a las pau-
tas del cuento tradicional: una cocinera entra al servicio de un monarca malhumorado y glotén vy, gracias

a sus guisos y venciendo todos los impedimentos, termina cambiando la actitud del rey. Tal cocinera es

4 Entendidos los cuentos no como un fin en si mismos, sino como parte de un proyecto mas amplio, en la linea de experien-
cias como las recogidas en Sandoval (2005); o en Rojas y Saboya (2014).
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Pringosona, personaje que da titulo al relato. En apariencia se trata de un cuento sencillo, si bien una lec-
tura mas detenida permite descubrir que existen varios sustratos asociados al resto de personajes, como si
cada uno de ellos viniera a ser el protagonista de su particular cuento, con una voluntad metaficcional, de

posibles cuentos anunciados en abanico.

En primer lugar, por supuesto, encontramos a Pringosona. Esta regenta una posada en forma de cabafia
gue se encuentra en las lindes de un espeso bosque. Convocada a palacio, rompe la prohibicidén del rey de
cocinar platos que cuenten entre sus ingredientes con verduras, pero ella insiste en hacerlo hasta lograr
sanar al testarudo monarca. Sélo entonces decidira regresar a su lugar de procedencia. Tal esquema cons-
tituye la parte central de la narracidén, la cual posee de forma bastante nitida un modelo de inspiracion de
indole tradicional, basado no sélo en la glotoneria, sino, sobre todo, en la persistencia en el error. Se trata
de un tema que responde al conocido esquema Aarne-Thompson-Uther ATU 1386 (Meat as food for cab-
bage) (Uther, 2004), es decir, “alimentar hortalizas a base de carne”, aunque con una importante variacion:
dicho tema se plantea con la voluntad de una reivindicacion feminista: no es la mujer la que comete torpe-
za, sino el rey (ciertamente, el modelo ATU también posee un trasfondo erdtico que no existe en el texto
de Lépez Avila).

II{

Al tiempo, la decisidn de Pringosona de retornar a su cabafia responde al tépico narrativo del “menospre-
cio de corte y alabanza de aldea”®. La razdn de este alejamiento se encuentra en cierta medida en el segun-
do sustrato, encarnado por el chambelan del rey, Bienvenido Sebastian, con quien, por cierto, terminara

casandose Pringosona a su regreso.

Figura 3. Pringosona sirve sopa al rey Adorable Il.

Fuente: Lopez Avila y Cornejo (2012).

5 Sobre el tépico, Gonzalez Alcazar (2008).
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En segundo lugar, pues, se encuentra la figura del citado chambelan: su funcion fundamental en el relato,
aparte de ser el mensajero del monarca encargado de contratar a Pringosona, esta en cumplir las drdenes
regias de condenar a la cocinera a las mazmorras del castillo cada vez que ésta le desobedece al rey vy li-
berarla después cada noche, a escondidas, para ésta siga ofertando sus guisos al monarca al dia siguiente,
como si éste hubiera olvidado la orden previa. Se trata de una figura inesperadamente hogarefia, una es-
pecie de Penélope en masculino (de nuevo con una patente inversidn de roles, tal como se ha apreciado a
proposito del esquema ATU 1386), que teje de dia y descose de noche: de dia encierra a Pringosona y de
noche la libera. Ese caracter hogareno, ademads de las continuas idas y venidas a la celda, es lo que une a
los personajes, y lo hace con un arquetipo inspirado en la Odisea de Homero, en el hacer y deshacer, y en

la idea de retornar.

Figura 4. El chambeldn libera cada noche a Pringosona.

Fuente: Lopez Avila y Cornejo (2012).

En tercer lugar, se cuenta con la figura del rey Adorable, quien solamente después de haber tenido a su ser-
vicio a Pringosona comenzara a hacer honor a lo que expresa su nombre. Se trata de un personaje llamativo
por dos razones contrapuestas: su negativa a comer verduras y por haber construido, anexo a su castillo, un
jardin donde cultiva hortalizas. Tales motivos remiten a tres ambitos: de un lado, la enfermedad derivada
de alimentarse de un uUnico producto, y, mas en concreto —conforme al tépico tradicional aplicado a los re-
yes—, la gota como mal de quienes siguen una dieta abundante en viandas; de otro, responde al arquetipo
gndémico del perro del hortelano (el que ni come hierba, ni deja a otros comerla)6; finalmente, posee una
clave irdnica, de vegetarianismo del revés: el vegetariano no come carne por no violentar la naturaleza, en

tanto que el rey Adorable no hace sino comer carne para proteger asi sus amadas verduras. La confluencia

6 De Florit (1991).
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de las tres perspectivas ofrece una caracterizacion fuertemente irdnica, propia de una comedia, al perso-
naje del rey, objeto asi de mofa como en otros tratamientos clasicos (caso de El traje nuevo del emperador

de Hans Christian Andersen, 2012).

En lo que se refiere a la relacion del rey Adorable con los otros dos personajes primordiales, Pringosona
y Bienvenido Sebastian, los referentes considerados permiten comprender que, una vez que el monarca
cambia de actitud, permita a su chambelan marcharse con la cocinera y consienta que “otros coman hier-
bas”, al lograr previamente Pringosona que él también las deguste. Es mas, en paralelo a Pringosona, existe
una correspondencia espacial o geografica llamativa: el bosque esta anejo a la cabana de la cocinera en
tanto que el palacio del rey cuenta con un huerto adosado. Asi, el caracter indomefiable de Pringosona es-
tablece contraposicién con el ambito domesticado que acompafia al rey. En fin, éste cambia de actitud tras

un empacho de huevos fritos, del que sana gracias a los platos de la cocinera.

La suma de lecturas (indigestion de perdices, menosprecio de corte y alabanza de aldea, continuos tejer y
destejer, vegetarianismo inverso, tépico del perro del hortelano, etcétera) implica por parte de Pilar Lépez
Avila un dominio importante de los recursos tematicos del cuento tradicional —también de la comedia—y
aporta motivos para las puestas en escena del Proyecto Pringosona. Pero lo llamativo radica en la polifo-
nia literaria que desprende un relato tan sumamente sencillo, aungque ocupe una treintena de paginas. El
caracter infantil se refuerza en un estilo que emplea juegos léxicos y graficos, que juega con los pareados
o rimas internas, que no renuncia al uso de aumentativos y superlativos propios de los textos destinados a
edades tempranas. Y, evidentemente, se manifiesta en la elaborada y divertida eleccién de los nombres de
los protagonistas: Pringosona Rodriguez, Bienvenido Sebastidan y Adorable Il. Y es que la autora posee, ade-
mas de su condicidon de docente, una importante trayectoria editorial como escritora infantil’, con cuentos
como La leyenda del pdjaro de ceniza (Lopez Avila, 2002), Luna. Lunera, jquién alcanzarte pudiera! (Lopez
Avila, 2009), Cuentos de la A a la Z (Lépez Avila, 2013), La A aventurera (Lopez Avila, 2013), Las divertidas

aventuras de los numeros: cuentos del uno al nueve (Lopez Avila, 2013), entre otros.

3. LAS ILUSTRACIONES: LA VOLUNTAD ANACRONICA

El volumen de Las sabrosas aventuras de Pringosona Rodriguez se presenta como libro ilustrado, es decir,
donde el grafismo forma parte integral del relato®. De hecho, Pringosona es, sobre todo, el dibujo de la

cocinera realizado por Deli Cornejo, creadora, ademas, de Norbalinda, una especie de pequeia hada que

7 Perfectamente integrable en la ndmina de escritoras infantiles contemporaneas, como las que se estudian en Avilés Arroyo
(2007); o en Sanchez Pinilla (2011).

8 Garcia Padrino (2004); o Salisbury (2007).
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funciona como logotipo de la coleccion de cuentos de la editorial Norbanova. Y es que los dibujos de Deli
Cornejo no se limitan a acompafiar el texto, sino que, de por si, constituyen parte del desarrollo de la tra-
ma: gracias a las ilustraciones se comprende no tanto el cardcter medievalizante habitual en los relatos
infantiles con reyes y castillos, sino su marcada voluntad anacrdnica y su evidente caracter ecléctico. No en
vano entre los dibujos intercalados se cuenta un esbozo a lapiz que se inspira como modelo en el castillo
de Neuschwanstein en los Alpes bavaros, conjunto arquitecténico proyectado por Ludwig Il de Baviera en
la segunda mitad del siglo XIX con un marcado aire anacrénico, a caballo entre lo fantastico y lo romantico.
Asi, las estancias que recrea con su lapiz Deli Cornejo poseen un aspecto de estampa antigua, pero con
propuestas hibridas, como cocinas de carbdn alicatadas de aire rural y dormitorios con camas de cabece-
ros episcopales; incluso las vestimentas responden mas al siglo XVII que al XIV o al XIX, por delimitar sus
extremos temporales. En total, excluyendo los dibujos limitados a motivos, aparece en la edicidon aproxima-

damente una veintena de vifetas.

Figura 5. Castillo de Adorable Il, con el huerto adosado.

Fuente: Lopez Avila y Cornejo (2012).

Las sabrosas aventuras de Pringosona Rodriguez

Desde una perspectiva estética, los dibujos presentan un contorno muy perfilado, con trazos gruesos y
sombreados y colores de laca con un fuerte contraste de la imagen, aunque mates, transmitiendo asi sen-
sacion de relieve. La perspectiva es plana, sobre cuyos fondos se recortan las figuras, a pesar de que, en
ocasiones, se indica un punto de fuga geométrico —o los meandros de un camino que se pierde como humo
dibujado —que remarca la idea de escena cerrada en la mayor parte de las ilustraciones. Existe una impor-
tante atencidn al detalle, sobre todo de utensilios y ropajes. La combinacion de los trazos remarcados, la
perspectiva plana y los detalles convierten las ilustraciones en especie de vifietas grabadas en baldosas o
azulejos, segun se ve confirmado, ademas, por aquellas ilustraciones cuya tematica es directamente culi-

naria.
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Aunque de vocacion autodidacta, la ilustradora Deli Cornejo aprendié las técnicas del dibujo con el pintor
de Manresa Rafael Lépez Pozo, discipulo a su vez de Evarist Basiana, de forma que, si bien de manera cier-
tamente coyuntural, Deli Cornejo ha conocido por via indirecta la tradicién catalana de la pintura popular,
que, en ocasiones, aparece también en ilustradoras de la talla de Pilarin Bayés (en un entorno editorial
muy rico histéricamente en el campo de la ilustracion de libros como es Barcelona)®; ademas de Manresa,
Cornejo ha recibido también lecciones de pintura en Huelva y Caceres. Otro ilustrador que puede servir de
referencia a la hora de definir estéticamente los dibujos de Deli Cornejo puede ser el salmantino Luis Igna-
cio de Horna, quien, por cierto, es autor del volumen ¢Quieres que te ensefie a hacer un pan? (De Horna,

1980), también de caracter infantil y referido a un entorno gastronédmico o de cocina.

Figura 6. Pringosona en su cocina.

Fuente: Lépez Avila y Cornejo (2012).

Ciertamente, las ilustraciones de Las sabrosas aventuras de Pringosona Rodriguez responden a un momen-
to estético concreto de Deli Cornejo, cuya obra esta en constante evolucién. Pero la identificacion entre
el personaje y los dibujos es tal que se descubren retratos de su entorno familiar mas inmediato, como si

hubiera hecho suyo hasta tal punto el relato de Pilar Lopez Avila que éste se imbrica con su propia persona.

4. CONCLUSION: Y “DE POSTRE”

Desde una perspectiva didactica, al margen de las actividades extraescolares desarrolladas en el Proyecto
Pringosona y de la app basada en éste (es decir, al margen de los parametros de lo que actualmente se

conoce como lectura multimodal), el cuento de Pilar Lépez Avila y Deli Cornejo posee otras implicaciones

9 Bayés (1994).
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en el ambito de la literatura infantil del que forma parte. Entre tales implicaciones resulta particularmente
destacable la propuesta de una linea narrativa basica, de enorme sencillez, que se ve enriquecida intertex-
tualmente con motivos y arquetipos de indole diferente, cuya confluencia permite comprender el proceso
de transformacion de un relato que pudiera parecer tradicional en otro basado en la hibridacidon y la ironia.
Ello es particularmente apreciable en el tratamiento del vegetarianismo del personaje de Adorable II, un
motivo tradicional asociado en la tradicion cristiana al ayuno de la Cuaresma, que en la modernidad han
hecho suyo como dieta el pensamiento vegetariano y que, en fin, en Las sabrosas aventuras de Pringosona
Rodriguez aparece como todo lo contrario: la condicidon carnivora del personaje del monarca procede de su

extremo amor a las verduras y las plantas.

Una segunda implicacién clave se desprende de la interaccidon entre texto e ilustraciones, sobre todo cuan-
do las segundas pueden aportar lecturas paratextuales (de acuerdo con la definicién de Gérard Genette
(1989), como complemento del texto) al sentido del relato: es lo que sucede con los anacronismos y, a este
mismo respecto, sucede con como los dibujos también funcionan didacticamente como una especie de
Biblia Pauperum, es decir, como un segundo relato dentro del relato (de ahi nacen, precisamente, las re-
creaciones extraescolares dentro del marco general del Proyecto Pringosona). De acuerdo con dicha Biblia
Pauperum se ilustra un relato dinamico, semejante, por ejemplo, al que se da en la tradicidn artesanal de

los azulejos.

El resultado de todo ello deriva en una propuesta pedagdgica singularmente llamativa, que mantiene el
caracter evocador de la tradicidn y, al tiempo, se adereza con una ironia proxima que implica a educadores

y educandos.
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LOS ERRORES EN EL USO DEL ESPANOL COMO
LENGUA EXTRAN]JERA: LAS PREPOSICIONES

Monica Belda Torrijos
Department of Applied Linguistics. Polytechnic University of Valencia

ABSTRACT

A preposition is a linking element that highlights the dependency relationship between two elements of the sen-
tence. The use of prepositions is undoubtedly the most difficult aspect to learn and master by foreign language
learners of Spanish. Even at a very advanced level, when all other aspects have been already assimilated and hardly
present problems, prepositions still continue to create difficulties. This is due not only to the different values and
uses that each preposition epitomises, but also to other factors that are directly related to the mother tongue of
the learner. For students of Spanish as Foreign Language the prepositions are a difficult task. Quite frequently a
preposition that has a final value in their mother tongue, entails a causal value in Spanish, or they have a single
preposition that embodies different values as is the case of French and hence they establish false equivalences. It
is true - and this is very comfortable in the early stages of learning - that equivalences can be established between
the prepositions of the foreign language and the mother tongue, but it is also true that prepositions do not exactly
cover the same field in both languages. In other words, if the comparisons can be comfortable in initial stages,
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they may turn into a source of conflicts or even fossilized errors in advanced stages too. In addition to these inter-
ference issues between the L1 and the L2, there are particular ones, related to the second language itself: not all
prepositional uses directly reflect the values that can be assigned to the prepositions.

o~
é - Keywords: preposition, error analysis, mother tongue, false equivalences.
2
-53 3 RESUMEN
(') § La preposicidon es un elemento de enlace que senala la relacion de dependencia que existe entre dos elementos de
E % la oracidn. El uso de las preposiciones constituye, sin duda alguna, el aspecto mas dificil de aprendizaje y dominio
w £ para alumnos extranjeros. Incluso en un nivel muy avanzado, cuando ya todos los demas aspectos han sido asimila-
0 o dos y apenas ofrecen problemas, las preposiciones siguen creando dificultades. Ello se debe no solo a los distintos
g \(I) valores y usos de cada preposicion, sino a otros factores que entroncan directamente con la lengua materna del
g %_) aprendiz. Para los alumnos extranjeros la preposicién es un tema dificil puesto que lo que en su lengua ven como

final, por ejemplo, es en espanol causal o tienen una sola preposicidn para diferentes valores como es el caso del
francés y de ahi las falsas equivalencias. Es cierto —y ello es muy comodo en las primeras etapas del aprendizaje-
que se pueden establecer equivalencias entre las preposiciones del idioma extranjero y el materno, pero no es
menos cierto que las preposiciones no cubren exactamente el mismo campo en ambos idiomas, por lo que si la
comparacion puede resultar cdmoda en un principio, en la etapa de perfeccionamiento puede convertirse en una
fuente mas de conflictos o de errores fosilizados.

Ademas de esos problemas de interferencias entre el propio idioma y el extranjero, hay otros especificos de la se-
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gunda lengua: no todos los usos de las preposiciones responden a los valores que pueden sefalarseles.

Palabras clave: preposicion, analisis de errores, lengua materna, falsas equivalencias.
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1. INTRODUCTION

Recently we can find a growing interest in tackling the problem of second language use. The way of ana-
lyzing errors has gradually evolved over time. In the last decades the error was considered as something
negative. Later, these ideas, with the rise of the communicative approach, gave way to an assessment of it,

considering the error as an indispensable step in the learning process.

The learning of a second language, from a behavioral perspective, will imply the formation of a new reper-
toire of linguistic habits through the mechanisms of repetition and reinforcement. In his Behaviorist Theo-
ry, Skinner (1957) considers that the formation of linguistic habits based on similarity, not analysis, leads to
language learning. The error was to be avoided, so that it would not be noticed in the student’s mind. By re-
jecting “incorrect” productions, errors are gradually extinguished from the student’s repertoire. Therefore,

learning the mother tongue takes place thanks to the successive reinforcement of “correct” emissions.

The teaching model that had been implemented was the audio-lingual method, which gave value to the

understanding of the spoken language and the oral production of it.

In reaction to this approach, the mentalist current emerges, based on the ideas of Chomsky (1957). This
current postulated that the structure of mind determined the language and that all human languages had

certain structures in common.

Later, the cognitive theories emerged from the reflections of Piaget (1953), whose fundamental objective
was to clarify the role that language played in cognitive development. His views on schemes and the no-
tions of accommodation and assimilation have great application in the teaching of second languages. The
error is given some importance and it is considered necessary to design activities in which the student

makes mistakes and then is able to reflect and correct them.

We assume that the student facing the foreign language finds that some aspects of the new language are
very easy, while others offer great difficulty. Those traits that resemble those of his own language will be

easy for him and, on the contrary, those that are different will be difficult. (Side, 1957, pp.2-3).

The theories of acquisition of the mother tongue and the methodological conception of the teaching of
second languages are closely related. For decades, attempts have been made to explain the psycholinguistic
processes that occur in a student in his or her transition to competition in a second language. Contrastive
analysis emerges then. The works of Fries (1945) and Robert Lado (1957) set the beginning of this model,

whose main postulate was to compare the two linguistic systems involved, with the aim of predicting which
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were, on the one hand, structures that presented difficulties and, therefore, could be considered as poten-
tial errors, and, on the other hand, those that, since they resemble the mother tongue, should not present
any type of difficulty. This model assumed that the learning of a second language was automated and that
all errors could be predicted and explained from the interference of the mother tongue. The error are con-
ceived as something negative and experts argue that errors can be predicted by the systematic comparison
of two languages. Contrastive Analysis was insufficient to explain students’ errors, making it necessary to
develop a more efficient model in describing and explaining the complexity of the second language acquisi-

tion process. It was shown that not all mistakes were explainable because of a negative interference of L1.

Within the framework of various controversies, Error Analysis appeared in the sixties, a new model of re-
search inspired by generative linguistics that accentuates the creative aspect of language, raising the role
of error. It proposes to analyze and explain the errors of the students in order to discover their causes and
identify the psycholinguistic processes that show universal strategies of learning. The error stops being
reproachable to become necessary from its conception as an indicator of the learning process. The analy-
sis developed in this model, as its name implies, focused exclusively on the erroneous productions of the
students. The change of perspective against the error, led to a rethinking of the type of analysis that was
carried out and it was Corder who talked about the need to analyze not only the wrong productions, but
also the right ones. Corder (1991, pp. 75-76) decriminalizes the error and again elevates its status, since it

considers that it is a faithful indicator of the learning process.

Making errors is an unavoidable and even necessary part of the learning process. The “correction” of errors
is precisely what gives us the kind of negative evidence necessary for the discovery of the correct rule or
concept. Consequently, a better description of idiosyncratic sentences directly contributes to an explana-
tion of what students know and do not know at any given moment in their learning, and ultimately they
should train the teacher not only to provide them with the information that their hypothesis is wrong, but
also the correct type of information or data so that the student will form a more appropriate concept of a

rule of the target language.

The analysis of interlanguage became a method of linguistic research from 1972, when Selinker, drawing on
the contributions of previous studies, designed a model based on his theory in which the student of a sec-
ond language builds his own linguistic system with Elements of L1 and L2, but with particular features. So
the student creates a non-real intermediate language in his mind, which is the combination of his mother
tongue and the language he intends to learn and, based on that system, operates when he intends to ex-

press himself in L2.
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The errors are now the sign that show how the student tries to create a language, becoming indicators of
the stage of the construction process in which the learner is. The model seeks to describe the construc-
tion process by analyzing all the structures of the student’s performance, both the wrong and the right
ones. Interlanguage studies have shown that those who learn a second language put into practice a series
of strategies, variables from one individual to another, which allow them to integrate new information into
their schemes, while testing their hypotheses. Studies in the framework of Error Analysis have allowed us
to know better the difficulties of language acquisition and the persistence of certain errors of Spanish in
speakers of different mother tongues. Among the used strategies we find: simplification, hypergeneraliza-

tion, fossilization and transference.

2. METHODOLOGY

In this research 34 students of different levels of command of Spanish participated, specifically in two

courses that were being taught in the Polytechnic University of Valencia (Campus of Alcoy).

The learning of the Spanish language by these students is totally institutional since it is in the university

where they speak, study and learn Spanish.

Before the tests, students completed a survey that was used to control the variables of age, sex, level of
knowledge of other languages and mother tongue. Students performed throughout the semester, writing
on the blog four days a week. First they were explained the tasks that they had to do, filled the survey of
personal data and then began with the first entry on the blog. When the tests were corrected, the students
were interviewed individually to comment and analyze the causes of the errors and thus to know if they

were aware of that.

The Error Analysis comes from the mistakes of the 766 compositions of our corpus. For the most represen-
tative types of errors, a quantitative view is presented (absolute figures and percentages). We then carried

out a qualitative analysis that has allowed us to know which values are the most affected.

The total errors collected in the compositions is 17,827 distributed between sub-paragraphs referring to

lexical, grammatical, discursive and graphic errors.

3. RESULTS

Grammatical errors are those relating to verbal paradigms, concordances, article, demonstrative, pos-
sessive, indefinite, personal pronouns, use of tenses, prepositions, sentence structure and relationship

between sentences (coordination and subordination).
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In this article we analyze the grammatical errors referred to prepositions since they present significant

and representative figures regarding the set of the compositions.

Next we present an analysis of the values and uses of the prepositions that have presented the most fre-
qguency of error. We have chosen to follow the systematization offered by Fernandez Lépez (1999) since

his study is focused on the teaching of Spanish as a foreign language.

The total errors in compositions are from 1952. This implies 33.25% of the grammatical errors and 10,949

au_n u n u n u ”

of the total of the compositions. Errors focus on the prepositions “a”, “en”, “de”, “por”, “para”, “con”.

In the tests we have found some errors related to the prepositional regime. The student should study
what verbs, adjectives and nouns require the presence of a preposition. In this aspect, the cause is none

other than the ignorance of the student of these questions.
OBLIGAR A

e provoco la inundacion de casi toda la ciudad y obligo ----- los residentes y ----- los turistas a cami-

nar por la calles de la ciudad con el agua hasta las rodillas

VER A

e Vanaver ----- una chica que conozco bien también y que estd en Erasmus alli
VOLVER A

e después hemos vuelto en el piso de mi amiga para acabar la noche

e Muy triste de volver en Alcoy y en la realidad
HABLAR POR

e hablado con mi madre en internet y he hecho gestiones para alquiler
IRA

e Essiempre lo mismo en la vida: cuando estudiamos, siempre queremos estar de vacaciones o no ir

en clase
e Hoy por la mafiana mi novio se fue en Francia
LLEGAR A
e Hoy mi novio esta llegado en Espafia
REUNIR A

e George Bush quiere encontrar una solucion a la crisis. Por eso, reune ----- los ministros de econo-

mia y los presidentes de Gobierno
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ou_n u n u ”n u ”

The errors focus on the prepositions “a”, “en”, “de”, “por”, “para”, “con”.
PREPOSITION “A”
Space Uses

« The preposition “a” is used to locate objects, people or concepts with respect to a certain point

in the space.
« It indicates the specific place in which something happens.
« Accompanied by movement verbs, it points the direction or the destination to a specific point.
« Itindicates the exact distance from a given reference point.

« Itindicates the limit of a thing usually with the verb to arrive.

Temporary Uses

It is used to indicate the fixed time by placing an event with respect to a specific time.

« It expresses the distance in time.

« It puts an event at different stages of development time with expressions like al principio, al
final, al amanecer, a la tarde, al atardecer, al anochecer (at the beginning, the end, at dawn,

afternoon, sunset, dusk...) which require the use of the preposition “a”
« It expresses the time limit in combination of the preposition “de”.
« Itindicates the periodicity with which an action is carried out.

« It expresses the age a person has when an event occurs. To indicate the age without any other

nuance is not used preposition.

Notional Uses

« It expresses the way or manner of doing something. We have a number of expressions intro-
duced by the preposition used to indicate the mode or manner of doing things; among them
we include those formed by a + noun: a pie, a oscuras, a cuadros, a disgusto... We also have a
number of expressions used in fixed settings. The expression a fuerza de is often used in refer-

ring to the culinary field expressions.

« It expresses the cause by which an action is carried out.
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« It expresses the unit price of a product when you want to emphasize the current cost and its
variations. If you only want to express the total price of the product, do not use the preposi-

tion.
« Itis used to express the distribution, proportion, distribution or succession of things.
« It enter an item to which something is added or removed.

« It expresses speed.

Formal uses

To accompany the direct object of an individual or animal.

The preposition is not used when the direct complement is of thing, nor if it is of indeterminate

person or animal. However, the preposition is used if the thing is personified or animated.

The preposition is optional before collective nouns that designate groups of people.

To accompany the indirect complement of people or things.

Sometimes the direct object does not appear to be easily deduced from the context.

Accompanied by an infinitive can have several uses:

- To express a mandate or an order similar to the imperative
- To express purpose
- It has temporal value

- With verbs like ensefnar, aprender, empezar, comenzar (teach, learn, start.... it xpresses the

approach to a new situation or the beginning of a new action.
» |t has a value in conditional expressions as a decir verdad, a ser sincero, a poder ser...

« Accompanied by the personal pronoun tonic he indicates the person experiencing the action

verbs like gustar (like), parecer (seem)...
We present below some errors that occur due to omission, addition or wrong choice of the preposition
A
e alos turistas y ---- los ciudadanos a moverse

e nueve meses y porque al domingo es mi cumpleafios!!

e he sabido al lunes que hay también otros amigos mio
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® mis padres y ---- toda mi familia

e Me fui a mi casa ---- las ocho y media por la tarde

e Alsdbado hemos subido a la cruz en la montana

e Al domingo fuimos a Valencia

e “gueso yvino” al viernes

e Porque si no invita ----- Espana, Zapatero

e para vencer la crisis y no quiere poner ----- Su sucesor en un compromiso.
e Hemos esperado para ver y escuchar ----- alguien

e gtento ------ mi profesor por que...

e Fuimos ------ SArenal, Palma, Catedral.

e necesita a estimular el consumo.

® noinvita ----- Zapatero solo.

e puede a gobernar Nuevo México perro

e es muy dificil a salir este crisis

e cuando nos levantamos empecé ----- hablar con Nico

e otra vez para ver ----- mi familia y para encontrar

e centro cultural a la manana.

e Hoy no hay mucho a escribir asi

e La noticia es a eso del accidentes

® emos a----- visto en el marroqui

e [Espero que voy realmente ------ mejorar mi manera de escribir en espariol
e disponible a viajar y vivir en otras ciudades

e porque antes toca ---- una poblacion

e divertido y ayudaba ---- practicar espafiol mucho

e Ylapidar ---- una persona hasta la muerte seguramente es barbdrico
e Por la noche, he invitado ---- Chris

e En cambio, los chicos pueden pasar horas a jugar
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e Pienso que somos las unicas personas a tomar el sol

e cenary mirar al partido del Bar¢a

PREPOSITION “CON”
Notional Uses

It is used to introduce the instrument or the medium with which something is done.

« It expresses the way in which something is done or the circumstances with which an event happens.
« It indicates the company of person, animal or thing.

» It expresses the relationship or dealings with other people and the attitude towards others.

« To enter the content of the objects.

« ltintroduces personality traits or the integral elements of things.

» It serves to express a complaint pointing to an injustice.

« You can express a rude encounter with something or someone. In this case it alternates with contra.

« Itisused tointroduce an idea opposite to that expressed below.

Formal uses
o Accompanied by an infinitive has different values:

« Introduce the agent complement of the passive when referring to inanimate elements.

We present below some errors that occur due to omission, addition or wrong choice of the preposition

“CON":
e tenia que acabar con tres proyectos
® jraver con mi hovio
® aqui estamos con otra semana en Alcoy
e agcompanados con un Tsunami
e porque llegan ------ problemas de legalidad

e Jos Moros y Cristianos tiraban con polvo en el cielo.
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e Con humanidad que esta poluciendo

e tarde vamos a ir ----- nuestra

e horas mds a Valencia con Roma

® jravercon minovioy con

e porque llegan ----- problemas de legalidad

e encontre con 2 otras personas muy simpaticos...

e Viajamos con un autobus entre Alcoy y Alicante con una carretera con muchas curvas.

e comprar bombillas con bajo consumo energetico...

PREPOSITION “DE”
Space Uses
« It expresses the origin by verbs of movement.
« Itis used toindicate the origin and nationality of the people.

« It expresses distance.

Temporary Uses
« It expresses the point at which something begins; It is usually related to the preposition a.
« ltintroduces the moment, the temporary situation or the stage of life in which an event takes place.

» Itis used to talk about people referring to their age.

Notional Uses

Expresses a relationship of ownership or possession.

Expresses the belonging of a person or thing to a class or species; First the generic name followed by

the preposition of and for the person or thing spoken of name appears.

Point out the matter that a thing is made.

Enter the content of something.

Expresses the mode or way of performing an action. It also introduces the color when we talk about
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the way a person is dressed, as well as the description of the clothes.

It points out the subject, subject or matter of which is a book, a film ...

Enter the author of a work.

It expresses the qualities or characteristics of people and things.
Introduce the cause or reason why something is produced.

It indicates the consequence of some fact.

Reference is made to the part of a whole.

It expresses the measurements or dimensions of things.

It is used to speak of the price of things.

In front of the numerals expresses the speed of some action.

It expresses pity, complaint or threat in exclamations of the type.

Ménica Belda Torrijos i

It expresses utility, purpose or type of use that is made of an element in expressions.

With the adverbial preposition de we find expressions as: de vez en cuando, de buenas a primeras,

de repente...

Formal uses

Accompanied by infinitive has the following values:

Conditional value

It can function as a complement of names and adjectives limiting what is expressed by them.

Introduce the complement of the adjectives employed in superlative degree.

Here are some errors that occur due to omission, addition or wrong choice of the preposition “DE”:

estaba muy contenta de la decision del Tribunal

porque el poder de adquisitivo baja

como la ----- Espana

que permiten de valorar la relevancia de una desviacion

Espero de haber
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e comido de mivida

e Después ----- la universidad me fui a mi piso muy rapido
e Evitaremos de comer en Mac Donald

e el coche bajo de la influencia del narcotico

e muy orgullosa ----- que el pueblo americano

e El aguardiente tiene un sabor de anis.

e quieren de las mujeres

e piso de he cocinado para ellos pizza

e Ahora estoy intentando de estudiar

e hacer nada de diferente

e después ----- que todo el mundo se fue

e enfrente ----- sus casas.

e algunos de mis amigos y también de mi familia
e Nissan International de siete meses

e Espero de poder acomodar

e Pero después ----- veinte minutos

e estoy escuchando de esto

e fuerza de militar en el mundo

e cuenta ----- que el piso se nos esta

e Antes ----- mi viaje necesita

e es algo de muy impresionante

PREPOSITION “EN”
Space Uses

« lItindicates the place where something is located or where an event takes place. The preposition re-

fers to the interior of the place mentioned. You can also refer to the top or surface of an object.

» Itis used toindicate the means of transport in which the spatial movements are carried out.
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Temporary Uses

« It expresses the period of time (months, years, specific names of stations) in which an event takes

place.
« Itindicates the time invested in the accomplishment of something.
a. It expresses that something is going to take place in the future, after a certain time.

b. Combined with the gerund it indicates an action immediately prior to another (this use is infre-

quent)

c. It indicates the periodicity with which an action is carried out.

Notional Uses
« It refers to the way something is done.
« It presents the area that someone is dedicated to or about to talk about.
a. It can express the cause.
b. It enters the final price of something and the different valuations that can be done.
c. In the structure de + numeral + en + numeral it refers to the grouping of units within a set.
d. Formal uses:
Accompanied by infinitive refers to something already happened
In front of some adjectives it forms adverbial expressions.

We present below some errors that occur due to omission, addition or wrong choice of the preposition

“EN”:
e Erasmus hablan mucho en tu espalda
e una vuelta en la ciudad
e ala hora en clase a las ocho y que esta
e ala hora en clase a las ocho y que esta
e Hoy, en la tarde voy a dar mi primera
e Dos veces en la semana (el lunes y el miércoles)

e Vamos a volver en el 8 Diciembre
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fue en la casa de una amiga

e Nico en Valencia para resolver algunas cosas

e regresamos y en las 7 ya estabamos en Alcoy

e empezo bien porque en lunes me esperaba tener un examen
e va ser cambiado en 20 de enero

e En este dia visitamos Cddiz, Tarifa

e unos jardines hermosos y en la ciudad en general

e en las dos de la noche

e En el mismo tiempo creo que es un poquito

e Esverdad que ayer fui en un local muy grande

e tenia ni un céntimo en dentro

e Las pocas veces que voy en economia espafiola

e |os cafés en distintas variedades

e viajar un poco en el sur de Espana

e hemos paseado en una calle donde hay muchos pequefnos almacenes
e Espana he ido a las fallas en Valencia

e Mads tarde, fuimos en el Alzamora para hacer deporte

PREPOSITION “PARA”
Space Uses

« It expresses the destination or direction of movement.

Temporary uses
« The approximation points in time referring to a time in the future.
» It expresses the fixed end of a period, the end date in the future.

« It may also indicate a precise moment when a particular event accompanied by infinitive verb, usual-

ly estar, expressing the proximity of an event.
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Notional uses

It expresses the purpose of any action or usefulness of something. It enters final clauses accompa-

nied by an infinitive or personally in the subjunctive mode.

« It also expresses the purpose, cause or reason accompanied infinitive. Actually it is the same idea

that the purpose seen from another perspective.
« It points to the recipient (or indirect object that emphasizes the idea of purpose).

« lItis used to confront or compare things or disproportionate shares (equivalent to “teniendo en

cuenta que”).
» It expresses the personal opinion or point of view accompanied by a name or a personal pronoun.

« With verbs like leer (read), hablar (talk), pensar (think), etc. and accompanied by a personal pronoun

it is the realization of an inner action.

no tengo ganas para para estudiar

todo muchas gracias a Kvi para para todo

fiesta para para su eleccion

no tengo ganas para para estudiar

fiesta para para su eleccion

PREPOSITION “POR”
Space Uses

« It expresses motion referring to intermediate between the point of departure and arrival or the

point where it goes.
» You can also express the place in which something happens approximately.

« Itintroduces a specific point in which an event takes place.

Temporary uses
« Itis used to locate actions in time roughly.
« It expresses the frequency with which the actions are performed.

» It expresses the approximate duration of action.
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Notional uses

« It expresses the cause or reason why something happens. In the same way it indicates the inner mo-

tivation why a person does something.
 ltindicates the means or instrument with which carried out the actions.
« Pointing the way or manner in which something is done.
« It expresses the purpose when accompanied by an infinitive.

« You can also refer to the lack of utility of an action. It is constructed with a verb preceded and fol-

lowed by the same infinitive.
« It names the author of some action or thing.
o Itis used to express arithmetic multiplication.
» It expresses the proportion, distribution or allocation of things.

« Notes the change or substitution of one thing for another (equivalent to “a cambio de” or “en lugar

de”).
o Enter time in which the speed is measured.
« Expresses the price or value of something.
« It refers to the completion of any action for or defense of someone.
» Expresses the judgment, opinion or personal opinion on an issue or person.

o ltis used with the meaning of “en busca de” accompanied by verbs of motion. It is considered im-

proper use of a + por in this context although it is very common in colloquial language.
« Preceded the verb estar and followed by infinitive it expresses the will to do something.

« With verbs like sentir, the recipient of the verbal action experimentar, etc. introduces the object or verbs

like estar, quedar, etc. and followed by infinitive it expresses an unfinished action.

« It has a concessive value expressing the reason that opposes the execution of an action without indi-

cating that is not met. It is built with an adjective or adverb and conjunction que or accompanied by no .
« lItis used to separate the different elements of a series.
« It expresses the choice of one element over others.
« It enters the subject agent of the passive construction.

o |tis used with the value of “en cuanto a” or “con relacion a”.
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We present below some errors that occur by omission, addition or wrong choice of the preposition

“POR”:

e mi blog por mi clase de espaiiol.

hemos ido a Concentaina por la fiesta (fira de tot sants)...
e Por seguro, vamos a visitar Cddiz...

e Hemos visitado por “Notre Dame”...

e [a universidad por la clase de Monica...

e Yo fui a Bursa por mi educacion...

e en Alcoy hasta febrero, por mi educacion...

e Spain por “Erasmus”...

e Creo que por Espana...

e que estudiar por un exameno...

e que estudiar por un exameno...

e Por terminar, los paises...

e muertos mientras que por la junta militari...

e FEllos viajan ---- Europa

e Hoy quiero hablar de un argumento que por mi...
e ducharme ---- la manana

e muchos acasiones por hacer fiestas!!!!

e alquilar un coche por 4 personas

e me ha dado 700 euros pero por los 5 meses

e hemos perdido 7 por 1.

e todo los que no hablan o entienden bien el espafnol
e Por la proxima excursio

e hacer la compra por la fiesta

e otros dulces famosos por aqui

e Alas 7 por la tarde cociné patatas fritas

e Madrid por el fin de semana

Educacién y Futuro Digital, 18 (2019), pp. 43 - 62 5 9



I Errors of the use of spanish language: prepositions

4. CONCLUSIONS

The first conclusion we have reached is that all errors are common in both courses and stages of learn-
ing. The error arises in the majority of the cases by ignorance of a new structure. The student uses a
series of strategies to avoid the error, but incurs again in it because what he/she does is to simplify the
system. Insecurity will also lead to the implementation of analogies with nearby structures and the use of
less complex forms; On the other hand, taking hypercorrection as a strategy, students will extrapolate the

difficulties coming from the contrast with the mother tongue to cases in which there is no such contrast.

The results of this work are not limited to show the errors made by Russian students, but from the obser-
vation of the areas that present greater difficulty, it is evident the need to emphasize their teaching. If the
didactic task takes into account the most common mistakes in learners of Spanish as a second language,
their action will be much more profitable, safer and it will contribute to the student to formulate, contrast

and reformulate the rules that will progressively lead to the appropriation of language.
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RESUMEN

Este texto desarrolla una investigacion acerca de la relacidn entre la educacion y la esperanza. Primero, estu-
dia el hondo concepto de esperanza desde el punto de vista filosoéfico. Tras esto, se reflexiona en torno a la
necesidad de esperanza en todo ser humano. Se expone a continuaciéon un cuidadoso analisis del papel de
la esperanza en las relaciones educativas. El profundo valor de la esperanza en la educacién puede entonces
comprenderse dado que sin esperanza no hay encuentro alguno auténtico con los otros, y la educacién de-
manda siempre del encuentro humano. Esto comienza por tener una actitud positiva acerca del futuro y de
las posibilidades de las personas. Por esto, debemos aprender a ver al otro ser humano siempre como algo

bueno, original y lleno de valor. El ensayo muestra que la vocacion educativa pide participar en este valor, a
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causa de que sin esperanza nadie puede luchar contra los diversos problemas que se encuentran en el dificil
camino de la educacion. Ademas, la esperanza nos ayuda a trabajar en equipo y a permanecer unidos. Tam-

bién, es necesaria para desarrollar la creatividad de las personas y de las sociedades.
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of hope is analysed from a philosophical point of view. Secondly, there is offered a reflection on the necessity

of hope that every human being embodies. Thirdly, it is made a thorough analysis of the role of hope in edu-
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cational relationships. The profound value of hope in education can then be understood, since without hope
there cannot be a true encounter with others, and education always demands a human encounter. This hope
arises when we have a positive attitude towards the potentialities of other people. Therefore we must learn
to see other human beings as they are: good, original and full of value. Eventually this paper shows that the
educational vocation demands the value of hope, since without hope nobody can handle with the diverse

difficulties met in the world of education. Moreover, hope helps us to work together and stand united and it

63

is also necessary to develop creativity both in individuals and societies.

Keywords: hope, education, values, emotional intelligence, union, creativity.
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I El valor de la esperanza para la Educacion

1. INTRODUCCION: EL SENTIDO DEL VALOR DE LA ESPERANZA EN EL EDUCADOR

Primero se trata de una confianza enorme y fuerte en lo bueno que hay en las personas, en los seres

humanos... (Kentenich, 2005, p. 208).

Cultivar pide tener esperanza de que va a obtenerse de ello alguin fruto o resultado beneficioso. La esperan-
za es esencial en la labor del cultivo. Mas, en el fondo, qué es la educacion sino un cultivo de las personas.
Por lo tanto, ya se muestra y aparece, desde el inicio, que “cultivar personas o educar” reclama siempre el
irrenunciable valor de la esperanza. Todos estamos llamados a vivir la esperanza, en especial cuando parti-

cipamos de esta tarea de educar.

Aln mas, no cabe cultivar-educar sin esperanza, pues para quien no posee esperanza alguna cultivar-
educar no tiene en realidad verdadero sentido. La esperanza comporta, segun esto, un aguardar fecundi-
dad, fruto. Pero quienes no esperan nada bueno, no pueden cultivar-educar. Siguiendo el simil o la alegoria
del cultivo, si no esperamos fruto, sencillamente no vemos sensato sembrar en absoluto, ni abonar, ni

regar, ni podar, ni en modo alguno recoger o recolectar.

Ahora bien, en qué o qué esperar, dentro del campo de lo educativo. J. Kentenich, un fructifero y pionero
pedagogo aleman del siglo XX, responderia a esta cuestion de un modo doble. Diria que en lo que hay que
depositar esperanza es en la propia tierra y semilla. Es decir, en la fecundidad que se oculta en la persona,
en el propio ser humano. El lo denomina “la originalidad” personal. Esto es, debemos esperar en el mara-
villoso hecho de que cada uno de nosotros supone un ser original, dotado de un valor Unico, ya que segun
una conocida expresion suya: “no somos copias, sino originales”. Asi, cabe esperar un fruto siempre nue-
vo, distinto y hermoso, de todos y de cada uno de los humanos, precisamente porque constituimos seres
distintos, diferentes, irrepetibles, como sefialé E. Lévinas (Humanismo del otro hombre, 1993). Todo esto,
tanto por lo que respecta a nuestros educandos como a nosotros en cuanto educadores. Nuestras origina-

lidades anuncian fruto, fecundidad; y, por eso, podemos legitimamente esperar confiados en ellas.

En segundo lugar, Kentenich afadiria que debemos poner nuestra esperanza en el Amor. Es decir, en el otro
elemento decisivo de todo cultivo: en la lluvia y en el sol, en aquellos principios que cooperan en el proceso
vivo de nuestro desarrollo, en lo que no somos sélo o exclusivamente nosotros mismos ni nuestros educan-
dos. Esto es, en la fecundidad que surge de los vinculos mas fértiles, de los lazos mas hondos que se trazan
entre nosotros, cuando estos estan fertilizados, alimentados, orientados por los mas altos valores; valores

como la bondad, la libertad, la generosidad, la acogida, el servicio, la fraternidad, etc. Kentenich considera,
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a este respecto, que la conexidn con lo transcendente, con Dios, con quien nos supera y ama infinitamente,
constituye asimismo un auxilio y aliento cruciales, a la hora de vivir y de educar. Por esto, insiste en la ne-
cesidad de este “aliarnos en y con Dios”, cual si la educacidn consistiera en una mutua alianza sellada “en
la esperanza” de nuestro comun crecimiento entrelazado por los valores mas excelsos. Ello, en medio de
tantas dificultades y obstaculos como los que siempre comporta nuestra fecunda vy, al tiempo, complicada
vocacion de educarnos a nosotros mismos y a los otros, vocacidn que a su juicio exige una fructifera fideli-

dad a estos lazos anudados por los grandes valores.

En sintesis, recordando al citado Kentenich, podemos enunciar que: “Primero se trata de una confianza

enorme y fuerte en lo bueno que hay en las personas, en los seres humanos...” (Kentenich, 2005, p. 208).

El papa Francisco lo ha expresado de otra manera al decirnos: “También hoy los nifios son un signo. Signo

de esperanza, signo de vida ...” (Homilia, 25 de mayo, 2014).

2. LA ESPERANZA CONSTITUYE UNA NECESIDAD HUMANA FUNDAMENTAL

No se trata sélo de que todo aquel que educa deba de tener esperanza. Ademas, quienes educan tienen
que ser capaces de transmitir a otros esperanza, de contagidrsela de alguna manera. Esto, ya que todos ne-

cesitamos esperanza, y la educacion ha de responder a las necesidades mas hondas de los seres humanos.

En conexion con esto, cabe recordar cierto pasaje de la pelicula Red de Libertad (Pablo Moreno, 2017) obra
que narra las peripecias y la lucha de esta organizacion, dedicada a la liberacion de prisioneros de campos
de concentracidn, vinculada y capitaneada por las Hijas de la caridad, durante la ocupacion nazi en Francia.
En este pasaje, al elogiar la labor de la protagonista, alguien le dice que, a sus ojos, lo mas valioso que logré
fue “llevar esperanza” a muchas personas. Esperanza incluso antes que libertad, que vida, que medios, que
salud, que justicia, que afecto, que encuentro con el otro... Esperanza por encima de todo y sobre cualquier
otra cosa, desde luego. Pero la esperanza no lo es de lo que flota ausente y sin consistencia propia en el
aire, como el vacio; no: la esperanza siempre es de algo o de alguien. Esperanza de libertad, de vida, de

medios, de salud, de justicia, de encuentro o reencuentro con personas.

Por esta causa, debemos educar en la esperanza, no sélo con esperanza. Sin esperanza en nosotros y en
los otros, no educamos, pues en su ausencia todos los involucrados en esta labor nos rendimos ya antes de
comenzar nuestra ardua mas bella tarea. Sin contagiar esperanza a nuestros educandos, nuestro educar no
da su mejor fruto, pues ellos la necesitan para vivir con fecundidad, como cualquier otro ser humano, por

encima de todo.
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2.1 La esperanza nace humilde y pequeia

La esperanza nace siempre humilde y pequefia. No se muestra como una realidad apotedsica o impresio-
nante, cuando se inicia en nosotros o en los otros. Se trata de una virtud que crece escondida en cierto
sentido, a partir de lo pequefio. Esto, pues comienza por los principios de lo que luego va creciendo, pro-
gresando poco a poco. Por ello, resulta dificil generarla y mantenerla. Esperar de lo sencillo, de lo modesto,
de lo fragil, nos cuesta. Pero esta es la naturaleza de la esperanza en general, y asi de alguna manera de la

propia vocaciéon educativa.

Cuando esperamos, comenzamos por lo que adan no ha llegado, por lo que todavia no esta. Por esto, tene-
mos que tener confianza, fe en la esperanza. Cuando educamos, no debemos limitarnos por los crudos he-
chos, por lo que hay sélo ahora y aqui. Pues lo que ahora y aqui hay siempre es poco, siempre es menos de
lo que deseamos. A menudo no hay medios, o no hay base en quien educamos, o no vemos futuro... Pero
futuro siempre hay y base, si hay persona (y siempre hay persona en nuestros educandos, en nosotros, en
el entorno). Las personas crecen, y esperar en ellas resulta clave para que lo hagan, pues la desesperanza
también se contagia, y quienes no esperan nada de si mismos ni de los otros de alguna manera se cierran a

la educacién misma que supone crecimiento.

Charles Péguy escribié versos de una honda belleza sobre la esencia humilde y modesta de la esperanza. La
cantd y mostrd su hermosura, describiéndola como una “pequefa nina”, “la menor de tres hermanas”, la
mas pequeia de las tres virtudes teologales —fe, esperanza y caridad-. Pero la juzgo, a la vez, la mas decisi-
va; pues su luz ilumina y da calor, aviva y hace posibles las otras dos. No me resisto a recordar algunos de

sus versos, en los que el propio Dios expresa su admiracion por la belleza de la esperanza. Asi:

Pero la esperanza, dice Dios, eso si que me asombra,
me asombra hasta a Mi mismo,
eso si que es algo verdaderamente extrafio.
Que estos pobres hijos vean cdmo marchan hoy las cosas
y que crean que mafiana ira todo mejor,
esto si que es asombroso y es, con mucho,
la mayor maravilla de nuestra gracia.
... De esta manera,
una llama temblorosa ha atravesado el espesor de los mundos,

una llama vacilante ha atravesado el espesor de los tiempos,

Educacién y Futuro Digital, 18 (2019), pp. 63 - 79



Javier Barraca Mairal il

una llama imposible de dominar, imposible de apagar al soplo
de la muerte,
la esperanza.
Lo que me asombra, dice Dios, es la esperanza,
y no salgo de mi asombro.
Esta pequefia esperanza que parece una cosita de nada,
esta pequeia nifa esperanza,
inmortal.
... Pero, sin embargo, esta nifiita esperanza es la que
atravesara los mundos, esta nifiita de nada,
ella sola, y llevando consigo a las otras dos virtudes,
ella es la que atravesara los mundos llenos de obstaculos.
Como la estrella condujo a los tres Reyes Magos desde
los confines del Oriente, hacia la cuna de mi Hijo,
asi una llama temblorosa, la esperanza,
ella sola, guiard a las virtudes y a los mundos,
una llama rompera las eternas tinieblas.

(El portico del misterio de la sequnda virtud, Péguy, 2002).

2.2 La esperanza ayuda a la operacion

Tomas de Aquino explicd que la esperanza resulta imprescindible. Descubrié que la esperanza ayuda a la
operacion que emprendemos. Sin ella, caemos en el desanimo, en el derrotismo, y dejamos de luchar in-
cluso por nuestra propia vida. Por esto, resulta literalmente vital, cuestion de vida o muerte, fomentarla.
Se dice “mientras hay vida hay esperanza” o “la esperanza es lo ultimo que se pierde”, pero igualmente
podriamos afirmar que “si no hay esperanza, morimos ya de algin modo, comenzamos a morir” o que
“si perdemos la esperanza lo perderemos luego todo”. Hay que impulsar cada gramo o grano, mejor, de
esperanza, en nosotros y en los otros. Pues sdlo de su mano podemos perseverar plenamente en nuestra
humana existencia, esforzarnos y realizar cada dia nuestra labor. Quien no espera nada, permaneces inerte,
como si estuviera ya muerto. En el fondo, la desesperacidon conduce a la esterilidad y la inercia, mas educar

comporta verbo, accidon, movimiento, maduracion. La esperanza es de los que cultivan, de los que laboran,

Educacién y Futuro Digital, 18 (2019), pp. 63 - 79

/



I El valor de la esperanza para la Educacion

de los que siembran y labran, de quienes estan vivos y procuran la vida a su alrededor. No hay cosecha si
antes nadie ha esperado nada de nada, tampoco hay educacién si no esperamos nada de nadie. Una pelicu-
la entraiable en este sentido es “La vida es bella”, pues en ella un padre alegre logra animar a su hijo, con
un imaginativo juego educativo, en medio de un contexto tan desesperanzador y horrible como un campo
de exterminio. De este modo, colabora a que su hijo tenga esperanza, crezca en ella, y espere algo que le

ayudara a no rendirse, de forma que al cabo logre sobrellevar interiormente tan penosa situacion.

Un ejemplo curioso de este fendmeno y dinamismo es el de la profecia auto-cumplida en el orden de la
educacion, que en ocasiones se ha denominado: “efecto Merlin”. Segun esto, la leyenda de Merlin y el
joven Arturo nos ensefia que debemos esperar y acertar a vislumbrar lo mejor de los otros y de nosotros
mismos, si deseamos cultivarlo adecuadamente vy al fin alcanzarlo. Debemos desarrollar ese poder del
educador que nos convierte en pequenos “merlines”. Hemos de ver, como él, en nuestro educando a ese
futuro rey que algun dia puede llegar a ser. De otro modo, si no esperamos algo bueno y hermoso del otro,

acabaremos por transmitirle un desanimo que dificultara e impedira su crecimiento.

2.3 La esperanza ilumina el corazén

La esperanza responde a nuestro corazén. No a nuestra fria razén o a su mera facultad especulativa. Es una
realidad conectada a la honda unidad de nuestro interior, que hoy llaman “inteligencia-emocional”. Es una
forma de profunda inteligencia, pero de una inteligencia “sentiente” como decia Zubiri, de una inteligen-
cia-cordial o poética, al modo de Maria Zambrano. Nuestro corazén humano necesita esperanza, precisa

esperar...

Pero, claro, se trata de un esperar creativo y pleno. No de un mero soportar —un aguantar pasivo- el paso
del tiempo, como sucede en el drama Esperando a Godot de Samuel Beckett. En este, los protagonistas
parecen condenados a aguardar indtilmente a alguien que no conocen y que nunca llega; de manera que

esta espera suya resulta invadida de absurdo.

Tampoco es la esperanza un simple deseo de algo. Deseamos cosas, pero a menudo nos limitamos a an-
helarlas. La esperanza comporta la confianza de que, en algin momento, disfrutaremos de aquello que
anhelamos. Por eso, podemos desear cosas resueltamente imposibles o por el contrario demasiado faciles
de adquirir, e incluso perjudiciales para nosotros u otros; pero no tenemos esperanza de ellas. En la espe-
ranza esperamos —tenemos confianza- en alcanzar metas o fines realizadores, que son bienes, y ademas
futuros —no presentes-, y que resultan arduos o dificiles. Por ejemplo, esperamos alcanzar metas o fines

realizadores, como el encontrarnos con fruto con otras personas.
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Tomas de Aquino, en su Suma Teoldgica, explicd en qué consiste propiamente la esperanza. Alli, escribid

gue ha de responder a unas condiciones precisas:

Primera, que sea un bien; pues, propiamente hablando, no hay esperanza sino del bien, y en esto difiere del
temor, cuyo objeto es el mal. —Segunda, que sea futuro, porque la esperanza no se refiere al bien presente ya
poseido; y en esto se diferencia del gozo, que se refiere al bien presente. —Tercera, que sea algo arduo y de
dificil adquisicion, pues de nadie se dice que espera una cosa minima y que estd en su poder conseguir inme-
diatamente; y en esto difiere la esperanza del deseo o anhelo, que se refiere al bien futuro en absoluto, y por lo
mismo pertenece al concupiscible, mientras la esperanza al irascible. —Cuarta, que ese objeto arduo sea posible
de obtener, porque nadie espera lo que en manera alguna puede conseguir; y es esto difiere la esperanza de la

desesperacion. (I-1l g. 40 a. 1).

Con “irascible” nos indicé que no se trata de un mero impulso o deseo de lo grato, sino de lo que mueve
nuestra “voluntad”, nuestro querer. De aqui, el vinculo estrecho entre la esperanza y el amor. La caridad llama

a la esperanza, y la esperanza honda lo es de la caridad, del amor.

Amar requiere conocer y, dado nuestro estado presente en este mundo, asimismo, cuando conocemos un
bien futuro arduo o dificil, “esperamos” alcanzarlo o no. De forma que amamos y esperamos al tiempo.
Mas, ademas, en el caso del amor interpersonal, en el que el bien amado se halla en la propia persona del
otro, con la que anhelamos unirnos, si tenemos fe o confianza en quien puede donarnos este bien —que
no es otro que la propia persona amada, capaz de donarse o nosotros-, esperaremos recibirlo de ella. Asi,
esperar en el campo del amor interpersonal —que es la mas hermosa y profunda especie de esperanza- re-
clama el que confiemos, el que tengamos fe en la persona. Por ejemplo, si no confiamos en nuestros edu-
candos, no podemos albergar la esperanza de unirnos con fruto a ellos. Y, sin esperanza, nuestro amor o no
brotara o se apagara enseguida, aplastado por el desanimo y las dificultades. De aqui, lo nocivo -lo letal- de

la desconfianza y de su hija, la desesperanza, en educacion.

Tomas estudid la esperanza no sélo como un impulso intenso o una fuerte tendencia de nuestro interior —
pasion-, sino como una realidad a la que estamos llamados. Esto es, como una hermosa virtud. La considerd
un hdbito operativo bueno que conviene adquiramos y hagamos nuestro, que interioricemos hasta que se

convierta en parte de nuestra forma de ser, de nuestro cardcter o vida moral e interna, en nosotros mismos.

Sin embargo, conviene notar que, al considerar él la esperanza no como virtud natural sino como virtud
sobrenatural, advirtié que esta clase o este sentido teoldgicos de la esperanza —que obviamente se refiere
a Dios- resulta siempre un “don”. Por esto, indicd que esta esperanza de lo mejor o de lo superior es, en el
fondo, una ofrenda divina, algo infuso por parte de Dios en nosotros. De hecho, siamamos a Dios y espera-

mos recibirle, o que nos reciba, es obvio que esto constituye un bien que reclama el que Dios mismo quiera
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unirse con nosotros. Ahora bien, eso siempre constituye un don por su parte. También, cuando amamos a
alguien, sea quien sea, la esperanza del bien de la unidn con esa persona no deja de ser siempre un deter-
minado regalo, un don personal que nos hace ese ser concreto, ya que esto brota de nuestra confianza en

gue ese sujeto libremente querra también vincularse a nosotros.

Asi, la esperanza no es tanto algo que logremos adquirir con nuestras meras fuerzas o por nosotros mis-
mos, absolutamente “solos”. La esperanza en su sentido pleno, en especial la esperanza en el ambito del
amor personal, nunca es totalmente solitaria y solipsista, sino siempre unitiva, relacional, compartida, una
forma de comunidén. Por ello, ciertamente, de alguna manera, cabe captar el que toda esperanza personal,
en cierta forma, en nosotros, supone un regalo interpersonal, una preciosa capacidad de ver y de vivir con
0jos nuevos, que viene a habitar en nuestro corazéon entero. Por eso, cultivarla, educar o ayudar a crecer
en esperanza pide que lo procuremos de la mano de los otros y del Otro: que abramos los corazones a ella

desde la unidad, desde la cercania con los demas, desde la fecundidad del encuentro mutuo y comunitario.

La esperanza crece siempre en la comunion, en la comunidad, en el encuentro. Don Bosco, por ejemplo,
acertd profundamente con su sistema preventivo, al captar esto e invitarnos a transformar toda educacion
en una comunidad educativa de amor, en la que la alegria ofreciera un testimonio de nuestra activa y co-

mun esperanza mutua (Cian, 1994).

Asi, vemos que la esperanza no es un simple tender cualquiera de nuestra voluntad o persona hacia algo
—como puede ser el deseo-, ni una actitud absurda o de lo que no tiene sentido. Todo lo contrario. La es-
peranza llena de sentido la existencia, la convierte en un terreno ilusionante, lleno de promesas, fecundo y
constructivo, expectante de gozo, que anuncia siempre la llegada de lo mejor, el triunfo de lo bueno. Aun-
que no se trata, con esto, de que incurramos en lo que Tomas sefalé como el error de la “presuncién”. Esto
es, considerar que alcanzaremos con certeza lo que esperamos simple y llanamente por nuestras propias
fuerzas, sin la intervencion o el auxilio de nadie mas. Al menos, en el ambito del amor inter-personal y de
la relacion, al que se circunscribe la educacién (pues la educacién supone relacién, encuentro), esto, situar

la fuente de la esperanza en lo individual, tal como se ha mostrado, resulta imposible, vano y presuntuoso.

Gracias a su luz, la esperanza transforma nuestro corazén e interiory, al cabo, desde él nuestros quehaceres
cotidianos, nuestro dia a dia, ademas de nuestra relacién con el futuro o el porvenir. Nos “re-nueva” por
dentro; renueva nuestra vocacidon o caminar vital, junto a cuanto con él tiene que ver. Al hacerlo, nos llena
de energia, de dinamismo, de fuerza interior, de pujanza, para esforzarnos de forma decidida y continuada
en busca de lo bueno. En parte, esto es lo que condujo a Kentenich a afirmar: “Conservamos el animo para

comenzar cada dia de nuevo con dinamismo juvenil y extender los brazos hacia las estrellas” (2005, p. 331).
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2.4 Hacia una esperanza mas alta

El pasado verano mi mujer y yo visitamos el campo de exterminio de Auschwitz, en Polonia. El panorama
era aterrador. Aquel zapato de un nifio, entre los despojos...; aquellos rostros de seres maltratados hasta
lo mas profundo de su dignidad, aquellos descarnados barracones, las elocuentes salas de tortura y camaras
de extermino; todo ello era un expresivo y rotundo testimonio de la existencia incontrovertible del mal, que a
muchos les ha conducido a perder toda esperanza en el género humano, o incluso en Dios mismo. A otros,
por el contrario, lejos de sucederles asi, este horror les ha llevado a situar su propia esperanza mas alla de

lo meramente mundano o terreno, de lo temporal.

Cuando nuestro guia, en aquel lugar de terror, hablé de la mejor interpretacidn, en su opinidn, de aquel
mismo horror, me llamé la atencidn el que citara la experiencia de una victima que habia leido lo sucedi-
do en clave de una honda esperanza. Esto conecta, en parte, con la fértil hermenéutica de esta clase de
experiencias propuesta por V. Frankl, quien enseid a este respecto que la esperanza de hallar un sentido
mas alla del sufrimiento ofrece un punto al que agarrarse para el animo humano esencial para sobrevivir
y seguir luchando. Narrd que quienes extraviaban su esperanza, en aquellos campos de exterminio, termi-
naban por arrojarse ellos mismos contra las punzantes puas de las vallas de espinas, electrificadas, o que
simplemente se dejaban poco a poco morir sin oponer resistencia. Morian entonces en un muy breve pla-
zo, pues habian dejado ya de esperar, explica Frankl (2001). Esto se funda en nuestra necesidad basica de
esperanza. Ahora bien, en muchos de los casos referidos, en situaciones de este tipo, la clase de esperanza
gue alienta en la lucha o en el esfuerzo, no es la simple virtud natural, sino que posee una raiz misteriosa

gue evoca o sefiala de alguna manera hacia lo transcendente.

Esto ultimo lo constatamos alli mismo, en el curso de nuestra visita. En cierta celda de castigo, vimos brillar
solitaria una tenue vela, puesta en homenaje al P. Kolbe. €l dio su vida heroica y gratuitamente por la de
otro prisionero, y lo hizo gracias a una sin igual esperanza, en efecto. De esta forma, su acto testimonid y
testimonia, hoy todavia, el latido de una esperanza profunda. Es, acaso, la esperanza en la bondad y en el

triunfo de un Amor absoluto, de una caridad infinita y sin limites.

Sin duda, un texto reciente de enorme hondura sobre la esperanza, en clave cristiana, se encuentra en la
carta enciclica Spe salvi, de Benedicto XVI (2007). Alli, se explica que la esperanza en sentido cristiano no se
limita a esperar la resolucion de nuestras carencias o deficiencias humanas en este mundo, sino que eleva
nuestra mirada hacia lo mas alto, hacia un estado radicalmente bueno, que llamamos Cielo o vida eterna.
Ademas, alli, se recuerda que esta esperanza los cristianos la alimentan con la eucaristia y con la caridad

divina. Por esto, en el texto, se relata como la esclava africana Josefina Bakhita pudo esperar, a pesar de su
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concreta y real experiencia como esclava de unos amos crueles y despoticos, en un Sefior lleno de Bondad,
en un Buen pastor de signo totalmente diferente, capaz de amarla de una forma incomparable, de estimar-

la como una criatura Unica y preciosa, de apreciarla cual un ser de un valor o dignidad irrepetibles.

Esta esperanza tan honda y radical tiene que ver con el perddn, perddn que constituye a su vez una clave
imprescindible en todo educar. Sin perddn no cabe educar, pues al educar surgen heridas, en unos y otros,
en educadores y educandos, heridas o cicatrices que sélo el balsamo del perdonarnos unos a otros logra cu-
rar, restaiar. Asi, el perdonar y ser perdonados nos posibilita el continuar con ilusién y alegria en la senda
de nuestra hermosa vocacién de la educacion. Bakhita perdond a sus brutales “duefios”, quienes la habian
maltratado durante afios. De esta forma, su vida testimonia que el perddn -aun arduo- es posible entre no-

sotros, y el que anhelamos un Amor que nos ame de forma absoluta.

Hablar de esperanza, sin mencionar el perddn, constituye, al cabo, una ingenuidad. Claro que hay que
poner esperanza en nuestros afanes y esfuerzos, esperar un futuro mejor. Pero esa esperanza ha de verse
encarnada en nuestra situacion real y concreta. En cada caso y grupo de personas, la esperanza auténtica
comporta aprender a perdonar, pues los seres humanos nos hacemos daio sin cesar unos a otros. Esperar
implica tener confianza en poder seguir adelante a pesar de estos errores, y en superar o sanar estos dolo-

res reales y ciertos.

Esperar en que las personas pueden cambiar a mejor, incluidos nosotros y nuestros préjimos, es indispen-
sable para vivir con alegria y confianza, y —asi- para educar. Ello no consiste en un idealista deseo de que
todo sea distinto, sino en la serena confianza en que, poco a poco, nuestra mutua convivencia progrese en

valores, en respeto, en justicia, en afecto.

Hay una larga escena final en “El gran dictador” de Chaplin (Charles Chaplin, 1940) en la que el protagonis-
ta eleva su voz en un hermoso canto a la esperanza. En ese discurso o alocucion, se manifiestan preciosos
valores... También, debe hallarse en esto el insubstituible valor del perddn, que no es mero olvido ni incons-

ciencia del dafio, sino algo mucho mas profundo.

2.5 La esperanza transforma las relaciones y comunidades

Cuando la “desesperanza” se aduena de nosotros, esto se transmite a nuestras relaciones, e impregna
desde dentro nuestras comunidades de vida y de trabajo. Ahora bien, en un ambiente desesperanzado no
pueden darse encuentros o relaciones verdaderamente fecundos, pues en ellos todo sigho de mejora o

progreso se persigue y extingue.
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Esto, ha de predicarse igualmente del marco educativo. En él, un clima desesperanzado resulta esterili-
zante, castrador de toda fecundidad en las inter-relaciones personales, pues los encuentros educativos —y
la educacion es relacién, encuentro- se convierten en esa atmodsfera derrotista en un mero protocolo, en
cascaras vacias de verdadero fruto. En tales casos, no hay vinculos fructiferos entre los sujetos, sino simples

formas o procedimientos huecos, sin la auténtica substancia educativa: el bien personal y comun.

En la pelicula “Cadena perpetua” (Frank Darabont, 1995), el protagonista, en cierto momento, protesta
airado contra su mejor amigo, un conseguidor carcelario interpretado por Morgan Freeman. Pues este,
quiere desalentarle de cualquier posibilidad de escapar de su injusto encierro. El reo increpa entonces aira-
do a su amigo, y le reprocha el que sistematicamente se empefie en arrancar de su interior toda huella de
esperanza de un futuro libre y mejor. Con ello, parece manifestar que no puede darse amistad verdadera y

relacion fecunda privada de cualquier esperanza.

Por el contrario, cuando en nuestro interior brilla la luz de la esperanza toda nuestra vida se transforma.
Michel Hubaut ha escrito, a causa de ello, que la esperanza es “una confianza que hace crecer la vida” (Mi-
chel Hubaut: Las raices de la esperanza, Ed. San Pablo, 1995, 102 p. y ss.)'. He aqui una hermosa definicion
de la esperanza, orientada no tanto a describirla en si misma sino a partir de sus efectos, de su fertilidad.
Esto supone el que nuestras relaciones y ambienten “cambian” cuando vivimos con y desde |la esperanza.
Esto es, la esperanza afecta a nuestra coexistencia, pues nuestro vivir es siempre un “convivir”. Cuando la
llama de la esperanza arde en el corazdn, su calor se contagia a los otros y enciende su hoguera en la co-
munidad. Asi, cuando ella se halla presente, entre nosotros, crece o se desarrolla esta convivencia o viva en
comun de acuerdo con los mas fértiles valores. Un ejemplo de este contagio comunitario de la esperanza
puede descubrirse en el conmovedor drama de Bernanos Didlogo de carmelitas?, donde una comunidad
se une gracias a esta honda virtud, en medio de una situacidon angustiosa, si bien se trata en este caso de
una esperanza en una clave ya no pura o meramente humana sino mas alta y excelsa. Esto mismo sucede
en otra obra singular, en la que se respira esperanza y donde lo humano y lo transcendente se dan la mano

de una poética forma: La anunciacion a Maria de Paul Claudel®.

1 El libro, sobre el tema, de este autor franciscano resulta muy sugerente, pues trata sobre cémo enfrentar la desesperanza,
gracias al cultivo de una esperanza fecunda que crece a partir de sus mas hondas raices. Cf. Michel Hubaut, Las raices de la

esperanza, Ed. San Pablo, 1995.

2 La obra cuenta cdmo una comunidad religiosa es guillotinada durante la Revolucion, en Paris, y la superacion del miedo y
su dindmica en el grupo (Bernanos, 2016).

3 A través de una sugestiva alegoria, entre la gestacion maternal y la esperanza, el poeta nos adentra de un modo muy hondo

en las implicaciones de esta hermosa actitud (Claudel, 1991).
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2.6 Una esperanza que sueiia con los pies en la tierra

Nuestra esperanza debe “sonar”; pero, a la par, tener los pies en la tierra. Esto Ultimo no se refiere a que
sea ajena a la dimensidn transcendente o espiritual, sino a que ha de acertar a conjugar lo anhelado con
lo alcanzable, a fin de no incurrir ni en derrotismos ni en ingenuidades vacuas. Pensemos en Don Quijote
y en Sancho, pues de nuevo aqui parece que conviene se conjuguen los aspectos que ambos representan,

sin desequilibrios extremos.

Aungue la esperanza no equivale al solo deseo de algo, sino que implica cierta confianza en alcanzar lo bue-
no, esto no significa que tenga que ser facilmente contentable. Nuestra esperanza ha de llevarnos lejos en
lo bueno, no tiene por qué conformarse con lo mas cercano, limitarse a lo material y mas pragmatico, ser
una esperanza “resignada”, pues esto resultaria claramente contradictorio. Estamos hechos para aspirar a
lo mejor, para esperar lo excelente, lo que llena de alegria nuestro corazdon. Hay que albergar esperanza de
realidades hermosas y bellas, aunque hoy nos parezcan dificiles de alcanzar. Ya Sdcrates enuncié que todo
lo bello es en cierto sentido dificil. Pero dificil no es imposible, al menos nada lo es para quien cuenta con
el auxilio de lo superior, de lo mas grande, del Amor con mayusculas, o de los mas altos valores, como le

sucede al educador.

Debemos atrevernos a “sofiar” con bienes que se nos presentan todavia como lejanos o arduos. En este
sentido, reivindicamos las pedagogias de Kentenich o Lépez Quintas, quienes se refieren a la necesidad
de educarnos conforme a nuestro “ideal”, a la figura mas evocadora, prometedora, alentadora o bella que
cabe prefigurar de nosotros mismos y nuestros congéneres. Sin altos y hermosos ideales no cabe educar
adecuadamente, lo que va mas alla de una de una mera instruccién. No estamos hechos para esperanzas
peguenas o en miniatura, sino para grandes esperanzas. Estas, ademas, versan sobre nosotros, sobre los
demas y aun sobre cuanto nos alcanza. Nuestras visiones del mafiana han de resultar y resultarnos a no-
sotros mismos “inspiradoras”, sugerentes, verdaderamente atractivas. Eso no se consigue si lo Unico que
esperamos es una sopa mejor, ya sea para nosotros o para el préjimo (sea esta una sopa de caracolas o de
letras). Ahora bien, sofar con altos ideales en nuestra esperanza nunca ha de precipitarnos por la cdmoda
pendiente del descontento continuo. Claro que nuestro propio caracter, nuestras relaciones y comunida-
des educativas resultan muy mejorables, y que es facil caer en el desanimo, al constatar cuanto distan de
nuestros anhelos. Pero desde la esperanza debemos aspirar a su mejora continua y progresiva, paso a paso,

aungue con la vista puesta en una mejoria muy honda y hermosa.

Esto nos conduce al punto de notar que la esperanza precisa verse perseguida en el dia a dia, desde lo

pequeno, con perseverancia, dada nuestra naturaleza, humana y finita. Asi, hay que trabajar por mejoras
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modestas y sencillas que, al cabo, pueden conducirnos muy lejos, aunque hoy nos sepan a poco. Un aforis-
mo chino reza: “Todo largo viaje comienza por un Unico paso”; y otro hindu afirma: “Ante cada paso huma-
no, se abren mil posibles sendas”. Por otra parte, la esperanza no es solo de lo externo a nosotros. También,
hemos de poner esperanza en nuestra propia mejora como personas, en nuestro desarrollo integral. Sélo
asi, contagiaremos esta conviccion a nuestros educandos. Pues, quien no espera mejora alguna ya en si

mismo: équé esperanza de desarrollo interior y profundo puede suscitar en los otros?

2.7 La esperanza engendra un clima de unidad

Cuando hay esperanza, esta se proyecta sobre el otro hasta conformar toda una red de ella que lo envuelve
todo. La esperanza de unos obra sobre la de otros, y de este modo se va trazando una tela de confianza y
animo con respecto al futuro compartido. Por esto, resulta clave que nadie destruya desde dentro la deli-

cada, mas fecunda, malla de nuestra esperanza comun.

Si logramos trenzar ese tejido de la esperanza nuestras comunidades y equipos educativos alcanzaran una
intensa unidad. Esto, porque en el fondo todos precisamos de esperanza en nuestras vidas y trabajos. Asi,
cuando un grupo consigue entrelazarse en esperanza sus labores y esfuerzos resultan mucho mas fértiles
y prometedores. La esperanza une, y la desesperanza divide. Pues, cuando no se comparte la confianza en
un porvenir o destino mejor, cada cual se apresura a marchar por su cuenta, alejandose del desastre que

anticipa o vaticina.

En cambio, un ambiente en el que se respira esperanza es capaz de casi cualquier logro. No hay dificultad,
no hay problema, no hay montafia o misién que no se coronen con éxito. Pensemos en la pelicula “Los
niflos del coro” (Barratier, 2004), en la que la esperanza cierta del nuevo profesor alimenta a los chicos, a
los otros colegas y a los benefactores, suscitando una corriente, una explosidn de excelencia en cadena, en
su entorno. Esto, manifiesta que la verdadera esperanza es contagiosa, dada nuestra comun necesidad de

ella.

2.8 A modo de conclusion: la esperanza transfigura las comunidades en ambitos de creati-

vidad profunda

Un rasgo especialmente interesante de la esperanza se halla en su capacidad para transfigurar cada acto,
cada gesto y -a la postre- cada contacto, relacion o comunidad humanos en todo un dmbito de “creati-

vidad”. Ahora bien, en este lugar, advertimos que aqui concedemos a este término la fértil significacion
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a la que se refiere con él el pensador y pedagogo contemporaneo A. Lopez Quintas, quien se refiere a la
creatividad como generacion de relaciones fecundas o de encuentros y como clave central de la formacion

humana (Lépez Quintas, 1993, 1987).

Aparte de unirnos, la esperanza nos dinamiza, nos impulsa, nos lanza, nos vivifica. La esperanza nos arran-
ca de nuestras inercias para ponernos en camino. Ese camino se orienta desde lo mdas hondo de nosotros
mismosy, a la vez, gracias a nuestro elevar la mirada hacia lo mas alto, por medio de nuestro ideal y nuestra
vocacion. La esperanza es una luz en el caminar vital de toda y de cada persona, una estrella en la senda de

nuestra vocacion (Barraca, 2003).

Al captar la esperanza que abrigan otros, esto nos sirve de acicate para esperar nosotros y para engendrar
cauces de pensamiento y de accion nuevos. Al contacto con la esperanza de quienes nos rodean, surge en
nuestro interior el anhelo por explorar caminos todavia no recorridos. La esperanza anima la innovacién
constante. Esto, constituye un eje decisivo de la educacidn actual. Ello, por cuanto los contextos o situacio-
nes y los sujetos o grupos se hallan en constante evolucion, progreso, maduracion. Los educadores debe-
mos anticiparnos y acompafar estos procesos vitales de desarrollo continuo. Ello requiere que innovemos,

y a su vez innovar reclama el tener esperanza.

Ahora bien, conviene subrayar que innovar, en educacién, no quiere decir arrojarse en brazos de la primera
ocurrencia o sucesion de estas, ni adoptar cualquier idea o propuesta ajena o extrafia para incorporarla sin
reflexién ni prudencia. No es sélo ya que convenga atender a la maxima de “los experimentos, mejor con
gaseosa”, pues en efecto en educacion los experimentos afectan a personas, y con las personas no se expe-
rimenta sin riesgo. Es que la auténtica innovacion -educativa o no- reclama asumir las raices, los valores de
nuestra identidad compartida, para luego hacerlas fecundas. Innovamos desde lo que somos y tenemos,

no en el vacio o en la mera improvisacion.

Por otro lado, la innovacion ha de entenderse en un sentido amplio y abierto, no restrictivo. No se limita a
los procedimientos formales, a los métodos externos, a los cambios mas o menos de apariencia, a lo exte-
rior. Ser innovadores y creativos supone, en fin, una manifestacion de esperanza, de vivir en la esperanza.
Por ello, no podemos sino alentar la creatividad de las personas y de los equipos, de las comunidades, al
tiempo que fomentamos el encuentro de unos con otros, con el propdsito de contagiar esa esperanza tan

hermosa y de proyectarla sobre situaciones y sujetos concretos.

La esperanza y la creatividad van de la mano. Cuando hay esperanza, somos creativos. Cuando existe crea-

tividad, esto obedece a que tenemos confianza en mejorar la realidad. Ahora bien, aqui, nos referimos,
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ante todo, a una forma de la creatividad que, sin duda, constituye hoy un reto, pero a la vez un acicate o
impulso inspiradores. Se trata del emprendimiento vy la iniciativa comprendidos no en la clave del lucro

econdmico, sino en la de lo “relacional”, en la del encuentro profundo.

Crear materialmente cosas, situaciones, métodos nuevos, resulta interesante, desde luego. E incluso, por
supuesto, puede ayudar en el contexto educativo. Pero crear relaciones o encuentros interpersonales o
comunitarios, hondos y auténticos, supera a lo anterior con creces. Nada hay mas innovador y creativo que
el encuentro humano. Del vinculo entre personas puede esperarse la maxima de las creatividades. Por eso,
frente a las simples modas e inventos, debemos poner nuestra mirada mds honda en el otro, en los otros.
Miremos a los ojos, en lo profundo, a quienes comparten con nosotros de una u otra manera sus vidas, a
los educandos, educadores, familias. Anudemos los lazos de la relacion con ellos, gracias al tacto o delica-

deza y a la solicitud o caridad, segun la inspiracion genuina y originaria de lo vivenciano.

Trencemos el nudo del aprecio mutuo, de la estima reciproca, incluso de la amistad; y estos propiciaran lo
creativo, la fecundidad de modo espontdneo o natural. Las escenas iniciales de “La mision” (Joffé, 1986),
con el singular encuentro entre el misionero y los indigenas, pueden ofrecernos también una evocado-
ra imagen de todo ello. El sonido de la flauta, extraviado en medio de una selva llena de seres ignotos y
extranos, acaso adversos o violentos, sirve de simbolo a este afan de encuentro humano fecundo. Estas
imagenes nos hablan del inefable poder de “transfiguracién” que se suscita siempre desde el encuentro.
Oigamos, por dentro, hoy y siempre, con un sentido de unidad y cercania mutua, la hermosa melodia de
esa creatividad que se desprende del peculiar dialogo sin palabras alli descrito -como al cabo de todo en-
cuentro humano-, y proyectémosla sobre nuestra propia vida y quehacer. No olvidemos nunca, ademas,
que el verdadero encuentro pide, de una u otra forma, con palabras y con gestos, con programas y con he-
chos, el indispensable arte del didlogo. Junto a ello, tal como aqui se ha mostrado, incorporemos a la labor
educativa siempre el fecundo valor de la esperanza. El poema que transcribimos a continuacion -sobre la

educacién como cultivo desde la esperanza- puede servir, en fin, como broche de estas reflexiones:

EDUCAR
Educar es lo mismo
que poner motor a una barca...
hay que medir, pesar, equilibrar...
... Y poner todo en marcha.

Pero para eso,
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uno tiene que llevar en el alma
un poco de marino...
un poco de pirata...
un poco de poeta...

y un kilo y medio de paciencia

concentrada.

Pero es consolador sofar,
mientras uno trabaja,

que ese barco, ese nifo

irda muy lejos por el agua.
Sofiar que ese navio

llevara nuestra carga de palabras
hacia puertos distantes,
hacia islas lejanas.

Sofar que, cuando un dia
esté durmiendo nuestra propia barca,
en barcos nuevos seguird
nuestra bandera

enarbolada.*
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RESUMEN

En nuestras instituciones educativas la practica docente estd caracterizada por un individualismo y una
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balcanizacion absurdos que deja de lado el aprendizaje cooperativo, dialégico o en grupo. Comunidades de

Aprendizaje es un proyecto de transformacion de los centros educativos dirigido a la superacién del fracaso
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Recibido:

escolar y la eliminacién de conflictos. Parte de la premisa de que la Comunidad Educativa posee recursos,

instituciones, agentes... que es preciso identificar, valorar e involucrar en el proyecto educativo de los cen-

5 tros y Unicamente esta union puede hacer posible la educaciéon para todos y el aprendizaje permanente.
N ~
o g Asume como objetivo y como eje el aprendizaje mas que la educacion. El papel de los equipos directivos en
S Y
= £ este proceso es fundamental.
I 0
g = Palabras clave: Comunidades de Aprendizaje, voluntariado, aprendizaje dialdgico, liderazgo.
n
R
2 00 ABSTRACT
£ O~
g — The teaching practice in our schools is mostly characterised by an absurd individualism and a balkanization
g O

that marginalise cooperative, dialogic and group learning. Learning Communities is a project to transform
schools by overcoming school failure and solving conflicts. It starts from the premise that educational com-
munities embody resources, institutions and agents that need to be identified, valued and involved in the
school project. Only by gathering all these forces is how we can make both education and lifelong learning

feasible for us all. The main aim is learning rather than educating and the role of school boards is essential

81

in this process.

Key words: Learning Communities, volunteering, learning dialogue, leadership.
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TN Liderazgo educativo de los equipos directivos para transformar un centro en comunidad de aprendizaje

1. INTRODUCCION

El papel y las tareas de los equipos directivos en los centros educativos son fundamentales. Existe una rela-
cion clara entre la buena organizacion y funcionamiento de un centro educativo y una efectiva direccién en
el mismo. Siempre que hablamos de una efectiva direccién de un centro educativo no podemos tampoco
dejar de hablar del tipo de liderazgo que se lleva a cabo. Bolman (2004, p. 141) sefiala que el liderazgo es
un aspecto fundamental y basico para poder crear, desarrollar y mantener una comunidad de aprendizaje
profesional. Asi mismo, Mulford (2006) estudia las conclusiones de la investigacion de Leitwood (2004, p.
24) en las que se sefala que “el liderazgo es el segundo factor, después de la instruccién en la clase, que
contribuye a lo que aprenden los alumnos”. De aqui podemos sacar la conclusion de que un lider en la fi-
gura del equipo directivo de un centro educativo, contribuye al aprendizaje del alumnado indirectamente,
a través de su influencia en otras personas como puede ser el profesorado, familiares o voluntariado que
participan en el proyecto de Comunidades de Aprendizaje o a través de los aspectos caracteristicos de su
organizacidon como las normas y reglas que marca, formacidon que se imparte en la institucion, gestién bu-
rocratica y/o administrativa que se lleva a cabo en el centro educativo... En otras palabras, el liderazgo es
esencial en el aspecto organizativo de toda institucion, que luego se irradia a los aspectos principales de la
organizacion educativa -ensefiar y aprender-. Otros autores como Gonzalez (2003) y Pareja Fernandez de la
Reguera (2005) también lo consideran un elemento clave en la mejora y un indicador de calidad educativa.
De este modo, podemos afirmar que la mejora y calidad en las organizaciones educativas vienen en gran
medida de la mano del liderazgo. Para poder llevar a cabo el Proyecto de Comunidades de Aprendizaje en
un centro educativo necesitamos de esa capacidad de liderazgo y que los equipos directivos lleven a cabo
todas las fases de transformacion del centro, ya que, como veremos, tienen mucha responsabilidad en cada

una de ellas.

2. ¢QUE ES UNA COMUNIDAD DE APRENDIZAJE?

Las Comunidades de Aprendizaje han sido definidas como proyectos educativos dirigidos a la transforma-
cidon social y cultural de un centro escolar y de su entorno (Elboj, Puigdellivol, Soler y Valls, 2002). En este
sentido, son proyectos que tienen el objetivo de enfrentar las desigualdades educativas y sociales que han
surgido como consecuencia de las dindmicas propias de la sociedad de la informacién (Ferranda y Flecha,
2008). Asi, las Comunidades de Aprendizaje son una propuesta para resolver los problemas de fracaso,
absentismo, segregacion y conflicto escolar. Por lo tanto, se tratan de una alternativa dirigida a la inclusion

educativa y social.
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Como proyectos que tienen la finalidad de contribuir a la resolucion de los problemas sociales que carac-
terizan a las sociedades actuales, las Comunidades de Aprendizaje se proponen darles respuesta a través
de la comunicacion y del uso del lenguaje, asi como de la integracion de los elementos del entorno en los
procesos de ensefianza (Rubio, 2005). De esta manera, se trata de una propuesta con un enfoque inclu-
yente en el que ademas de la relacidon maestro-alumno, se considera la participacion del resto de agentes
educativos que inciden en la formacion de los estudiantes, ya sean las familias o el resto de la comunidad

en la que se inserta la escuela.

Al tener como base una dimensidn participativa, las Comunidades de Aprendizaje promueven una edu-
cacion de calidad a través de la apertura a todos los espacios del entorno social, por lo que fomentan
procesos democraticos de dialogo entre las diferentes personas, organizaciones y centros que pueden ser
de distintas culturas y religiones (Garcia, Lastikka y Petrenas, 2013). De este modo, es una propuesta con
implicaciones en la construcciéon de nuevas formas de organizacion social, propiciando la formacion de ciu-

dadanos mas activos y criticos, y mas interesados en |lo que sucede a su alrededor y en el mundo.

Las experiencias que se han llevado a cabo con base en esta perspectiva educativa caracterizan a las Comu-
nidades de Aprendizaje como una respuesta eficiente y equitativa a los cambios y los nuevos retos sociales
que presenta la sociedad de la informacion (Diez y Flecha, 2010), por lo que se concibe como una metodo-
logia educativa diferente a las propias de las sociedades industriales mediante la cual se proponen formas
de trabajo con la diversidad, la heterogeneidad de las organizaciones intervinientes y las distintas realida-
des de los contextos en los que se insertan. En éstas se propicia la relacidon dialdgica en la que se incluyen

principalmente a aquellos que han sido excluidos de la organizacion escolar tradicional.

Como una propuesta alternativa de educacién, las Comunidades de Aprendizaje se caracterizan por pre-
ponderar la participacidn, asi como el convencimiento de las personas sobre la relevancia de contar con un
proyecto en comun que beneficia a todos los involucrados. En consecuencia, se basan en la validez de los
argumentos de todos y todas sin importar su estatus social o nivel académico (Ortega y Puigdellivol, 2004).
Asimismo, los valores como la cooperacion y la solidaridad forman una parte fundamental, ya que facilitan

el didlogo vy, por consiguiente, el aprendizaje (Flecha y Puigvert, 2015).

Las Comunidades de Aprendizaje se basan en relaciones horizontales en las que todas las personas invo-
lucradas son consideradas en el disefio, la conduccion y el desarrollo del proyecto educativo. Por lo tanto,
conforman una perspectiva holistica de la educacién donde no solamente tienen relevancia los procesos
dentro del aula en una relacién unidireccional entre el profesor y los alumnos, sino que se busca la calidad

educativa mediante relaciones multiples de comunicacion en diferentes sentidos.
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Asi, puede definirse a las Comunidades de Aprendizaje como propuestas de educacion alternativas a los
modelos tradicionales, las cuales tienen el propdsito de transformar una realidad de exclusidn por una en
la que todos participan y se sienten reconocidos. Su caracteristica principal es el logro de una educacion de
calidad en la que todos aprenden a través del dialogo, y en la que tanto el profesorado como el alumnado,
sus familias y las diversas organizaciones de la sociedad se involucran para alcanzar un objetivo en comun:

el éxito educativo.

3. TRANSFORMACION DE LOS CENTROS EDUCATIVOS EN COMUNIDADES DE APRENDIZAJE.

éY AHORA QUE?

Los indices de rendimiento y abandono escolar en el Estado Espafiol, asi como los problemas que se han
detectado en cuanto a la convivencia escolar plantean la necesidad de modificar las estructuras de los
centros educativos, con la finalidad de construir esquemas mas incluyentes que tomen en cuenta las ne-
cesidades del alumnado y actien a partir de sus intereses y referentes tanto sociales como culturales.
En este sentido, la propuesta de las Comunidades de Aprendizaje ha sido efectiva para transformar las
formas de funcionamiento tradicionales de las escuelas hacia dindmicas que propician la participacion, la
cooperacion, el apoyo mutuo y la creacién de entornos favorables al aprendizaje con base en un trabajo
corresponsable entre los agentes escolares como sociales. No obstante, la transformacion de un modelo
tradicional a una Comunidad de Aprendizaje requiere de un proceso que comprende seis fases en las que
el papel de los equipos directivos de los centros educativos es fundamental y en las que su papel de lideres
debe hacerse patente ante todo en la primera parte del proyecto: 1) sensibilizacidn, 2) toma de decisiones,
3) suefio, 4) seleccidn de prioridades, 5) planificacion y 6) consolidacion del proyecto, los cuales se explican

a continuacion.

3.1 Fase de sensibilizacion

Esta fase comprende sesiones de formacién continua (aproximadamente de 30 horas) en las que se expli-
ca y se discuten las caracteristicas de la sociedad de la informacidn y sus implicaciones para las relaciones
humanas. Se destacan aquellas competencias que son indispensables para que nifas y nifios se desarrollen
en este contexto (Flecha y Puigvert, 2015). En dichas sesiones intervienen todos los actores sociales invo-
lucrados en el proceso educativo, quienes analizan el contexto social de los procesos educativos actuales,

asi como los desarrollos tedricos contemporaneos dentro de las Ciencias Sociales, en los que se destacan
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aquellas concepciones hegemonicas que rigen el mundo occidental y sus consecuencias para el resto de las

perspectivas culturales en el mundo.

De acuerdo con Flecha y Puigvert (2015), las 30 horas de formacion que se proponen son intensivas y en un
corto periodo, por lo que deben estar enfocadas en aclarar los conocimientos que son necesarios para que
nifnas y ninos se desenvuelvan en la sociedad actualmente. Para lograr exitosamente esta fase, los autores

proponen los siguientes requisitos minimos:

e Un acuerdo del 90% del Claustro sobre la transformacion del centro educativo en una Comunidad de

Aprendizaje.
e Un acuerdo del Equipo Directivo sobre esta misma necesidad.
e La aprobacién del Consejo Escolar.
e La aprobacién mayoritaria por parte de los consejos u organizaciones de familia.

e La decisidon por parte de la Direccién General correspondiente para que brinde al centro escolar la

autonomia requerida para implementar las estrategias y lograr su transformacion.

Como vemos, todos los agentes escolares deben estar de acuerdo con llevar a cabo el proyecto y todo esto
se conseguira fundamentalmente gracias al apoyo de los equipos directivos y en su interés por comenzar

esta fase de formacidn que constituye la base del proyecto de Comunidades de Aprendizaje en su centro.

La experiencia de la escuela de personas adultas de La Verneda, la Comunidad de Aprendizaje de referencia

en Espaiia, llevé a cabo aproximadamente en un mes las siguientes actividades en esta fase:

e Sesiones iniciales de trabajo con diferentes agentes (equipo directivo, profesorado, familias, miem-

bros de entidades sociales, estudiantes) de la comunidad escolar.

e Analisis de la documentacion sobre las caracteristicas de los proyectos de las Comunidades de Apren-

dizaje, una vez concluidas las sesiones informativas.
e Difusion a la comunidad educativa sobre las conclusiones a las que se llegaron.

Otras actividades a considerar en las sesiones de sensibilizacién son recoger notas de ideas que se expon-
gan en los debates, asi como sugerencias, dudas o temas no resueltos; crear medios de enlace para que
las personas puedan enterarse de lo que se expone en las sesiones, las aportaciones que se han hechoy
los temas que se han abordado; recopilar en el penultimo dia las dudas, sugerencias, reflexiones o temas
pendientes a resolver para tratar en la Ultima sesion (Comunidades de Aprendizaje, 2016). En la Tabla 1 se
sintetizan los criterios para realizar esta fase.
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Tabla 1. Criterios para llevar a cabo la sensibilizacién.

Fuente: Comunidades de Aprendizaje (2016).

Duracién 30 horas de manera intensiva. También existe la posibilidad de
hacer 20 de sesiones presenciales mas 10 en las que el Claus-
tro lee el libro “Aprendizaje dialdgico en la sociedad de la infor-
macion” para tener conocimiento sobre las bases tedricas de las
Comunidades de Aprendizaje. Se recomienda debatir la lectura

antes de la realizacién de las sesiones presenciales.
Asistentes De manera imprescindible debe estar presente todo el Claustroy

de manera opcional pueden participar todos los miembros de la

comunidad educativa, familiares y otros profesionales.
Otros participantes Es importante la participacién de una persona que sea parte de

una Comunidad de Aprendizaje exitosa, con la finalidad de re-
cuperar sus aportaciones desde la practica y enriquecer de esta

manera el proceso de transformacion del centro educativo.
Figura de coordinacién Una persona encargada de recopilar los intereses, percepciones

y dudas que surjan durante el proceso. Con ello, se posibilita
la continuidad de las sesiones, siendo la persona coordinadora

quien funciona de enlace entre todas las personas que participan

durante las sesiones.

Con base en la preparacion que implica el proceso de sensibilizacion y cuando las personas implicadas en el
centro escolar cuentan con la informacién necesaria, entonces pueden pasar a la fase de decidir si se desea

o no transformar el centro en una Comunidad de Aprendizaje.

Aungue la participacion de todos los agentes educativos es posible, en esta fase la formacion del claustro
es imprescindible, puesto que conforman el primer grupo de personas que coordinara la transicion de la
escuela hacia la Comunidad de Aprendizaje donde debera de estar el equipo directivo como primer dina-
mizador y como apoyo a las iniciativas que se planteen. Esta formacién implica las siguientes tareas (Elboj

et al., 2002):

e Organizacion del profesorado y del centro; funcionamiento de la escuela como una Comunidad de
Aprendizaje; prioridades actuales en el proceso educativo y las prioridades que se habria que estable-

cer de acuerdo con las caracteristicas de una Comunidad de Aprendizaje.

e Atencion a la diversidad y necesidades de los diferentes colectivos que forman parte del centro edu-

cativo.
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e Analisis de la formacion que se esta impartiendo en el centro escolar, desde el curriculo hasta las es-

trategias educativas.
e |dentificacidén de quiénes son los que asisten a la escuela.
e Analisis del horario, si éste se adapta a las necesidades del alumnado y sus familias.

e Reconocimiento de que la formacidn es el resultado de multiples interacciones, asi como de respon-

sabilidades compartidas.

e Analisis de la relacidon que se establece con los padres y las madres, la participacidon que tienen dentro
de las actividades de la escuela y la implicacidon en |la educacidn de sus hijas e hijos. Asimismo, se ana-

liza la organizacion de la asociacion de madres y padres, su funcionamiento y dinamica.

e Analisis del papel del voluntariado, sus posibilidades y aportes en el proceso educativo, asi como su

relacién con el claustro.

Reflexion sobre el profesorado como intelectuales transformadores.

Esta formacién también se enfoca en plantear posibles escenarios que resultarian de la transformacion del
centro hacia una Comunidad de Aprendizaje. Aunque no se trata de establecer propuestas concretas, se
plantean pautas generales del funcionamiento del centro desde la perspectiva del nuevo modelo, su orga-
nizacién y las caracteristicas que tendria el proceso educativo (Elboj et al., 2002). Al finalizar, se redacta un

documento que sistematiza los analisis realizados y presenta las conclusiones a las que se llegaron.

3.2 Fase de toma de decisiones

En esta fase se consolidan los acuerdos establecidos para la toma de decisiones. Por ello, la mayor parte de
la comunidad escolar debe de estar de acuerdo en emprender la transicion de un modelo tradicional hacia
la Comunidad de Aprendizaje. En este momento, el consenso o la votacidon es sumamente importante, ya

que de esto depende la viabilidad del proyecto (Padrés, Duque y Molina, 2011).

Al respecto, Garcia, Lastikka y Petrefias (2013) apuntan que una de las claves para la transformacion de las
escuelas en Comunidades de Aprendizaje es la incorporacion de las familias, actores sociales, profesorado
y personal no docente en la toma de decisiones. En esta fase se abren espacios para la expresion de opi-
niones y el establecimiento de consensos sobre qué tiene que aprender el alumnado, qué cosas hay que
hacer para que aprenda mas, qué actividades extraescolares se pueden llevar a cabo, asi como otros as-
pectos como el horario del centro. Asi, se genera un sentimiento de pertenencia a un proyecto de creacién

conjunta en el que todas y todos sienten un territorio propio en el que todas las personas pueden convivir.
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De este modo, la fase de toma de decisiones hace una llamada a la participacidon (Garcia, Lastikka y Pe-
trefias, 2013) en la que la escuela abre sus puertas para que las familias se involucren en las acciones que
impactan en la educacién de sus hijas e hijos, asi como en los acontecimientos cotidianos. En este sentido,

se promueve la mejora de las relaciones y del clima del centro educativo.

En esta etapa, la decisidn sobre la transformacién del centro escolar en una Comunidad de Aprendizaje su-
pone un debate en el que todas las personas de la comunidad estan implicadas. Al respecto, es importante
tomar en cuenta que el claustro debe acordar llevar a cabo el proyecto, el Equipo Directivo debe estar de
acuerdo con esa decision. Posteriormente, el proyecto debe ser aprobado por el Consejo Escolar y las fa-
milias deben aprobar de manera mayoritaria la propuesta y su realizacidn. Por lo tanto, todas las entidades
de barrio, los agentes sociales, las asociaciones y el resto de personas involucradas en el proceso educativo
deben estar implicados en el proyecto. Igualmente, se debe contar con el apoyo de la administracidon edu-

cativa (Comunidades de Aprendizaje, 2016).

Para que un proyecto de Comunidad de Aprendizaje sea exitoso debe contar con la aprobacién de todas las
personas involucradas. En este sentido, no se trata de una propuesta que se decide verticalmente a partir
de las intenciones de unas cuantas personas, sino que requiere del convencimiento de todos los implica-
dos, los cuales tendran un papel activo en su desarrollo un poder en la transformacién del centro desde sus

propios dmbitos de competencia.

De acuerdo con algunos autores (Elboj et al., 2002), la duracién aproximada de esta fase es de un mes, la
cual esta centrada en un intenso debate de lo que significa el proyecto de las Comunidades de Aprendizaje
dentro de cada uno de los sectores que conforman el centro educativo. El objetivo principal es interiorizar

la informacidn recibida en la fase anterior para delinear areas de trabajo futuras.

Como se ha mencionado, en la toma de decisiones se involucra toda la comunidad educativa que a través
del debate acuerdan realizar la transformacién del centro. Los acuerdos, para que tengan validez, deben

cumplir con las siguientes condiciones (Elboj et al., 2002):

e EI90% del Claustro debe estar de acuerdo en llevar a cabo el proyecto.

El Equipo Directivo debe avalar dicho acuerdo.

El proyecto debe ser respaldado por el Consejo Escolar.

e La asociacion de madres y padres (AMPA) debe aprobar de manera mayoritaria la transformacion de

la escuela hacia una Comunidad de Aprendizaje.

Deben estar implicados el resto de agentes de la comunidad como entidades y agentes sociales.
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e La Consejeria de Educacion debe dar apoyo a esta experiencia, brindando la autonomia pedagdgica 'y

financiera suficiente para su puesta en practica.

Concluida esta fase es posible entonces la construccion del perfil ideal del centro educativo que se desea,
asi como de las dinamicas que la comunidad quiere desarrollar dentro del mismo. La responsabilidad y el
compromiso que cada sector asume desde este momento seran aspectos sustanciales para llegar hasta la

consolidacién del proyecto.

3.3 Fase de sueiio

Una vez trabajadas las fases anteriores, los especialistas plantean la fase de suefio (Flecha y Puigvert, 2015),
la cual consiste en la elaboracidn conjunta de las pautas sobre los aprendizajes deseables para nifias y nifios.
El trabajo en esta fase se basa en el didlogo y estan implicados el profesorado, las familias, el alumnado, el

personal no docente, los profesionales de lo social, asi como las asociaciones y entidades del entorno.

Literalmente, esta fase consiste en que las personas suefien la escuela que desean para ninas y nifios (Pa-
drds, Duque y Molina, 2011). Esto se puede realizar mediante sesiones colectivas en el aula, asambleas,
reuniones, o bien, crear buzones, carteles o diferentes sistemas para recopilar los deseos que las personas
tienen sobre la escuela que quieren. Para aquellas familias que no dominan el idioma vehicular del centro
educativo, se pide al alumnado que sea traductor de los deseos de madres y padres. La idea central es sem-
brar la ilusidon en todas las personas que participan en el proceso educativo y sentar las bases para que el
suefio de tener la escuela deseada se haga realidad. En la Tabla 2 se presentan las formas en las que puede

planificarse las escuelas que todos quieren.

Tabla 2. Actividades dentro de la Fase de suefo.

Fuente: Comunidades de Aprendizaje (2016).

Reuniones en grupo Los agentes de la comunidad educativa como el claustro, las familias, el alum-
nado y los agentes del entorno construyen el ideal de escuela que tienen en
mente. Cada colectivo recopila las caracteristicas de la escuela deseada de

manera separada, para lo cual se organizan sesiones con esta finalidad.
Acuerdos sobre el modelo de | Posteriormente, se establecen procedimientos para poner en comun lo que

centro cada colectivo sueiia con respecto a la escuela que desean tener. El didlogo

igualitario es la base de este proceso.

Contextualizacién de los prin- | A través de la participacidon de todos los implicados en la tarea educativa se
cipios basicos de la comuni- concretan los principios para conformar una Comunidad de Aprendizaje en

dad de aprendizaje dentro del | relacidn con las caracteristicas del centro en particular, de su entorno y de las

centro personas que lo conforman.
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De acuerdo con Flecha y Puigvert (2015), las Comunidades de Aprendizaje no se adaptan a la diversidad,
sino que transforman la escuela y el contexto hacia el logro de una utopia construida conjuntamente, den-
tro de la cual se crean altas expectativas de logro académico para todos los estudiantes, especialmente
para aquellos pertenecientes a los sectores en los que tradicionalmente no se ha confiado, y por lo tanto,
no se espera un trayectoria académica exitosa, como en el caso del colectivo gitano o el de procedencia
arabe. La idea central es el planteamiento de itinerarios educativos exitosos para todas las personas, inclui-

das las que pertenecen a minorias étnicas o los estudiantes de condiciones socio-culturales desventajadas.

Las metas que se establecen en esta fase se convierten en prioridades para los préoximos meses o incluso
afos (Flecha y Puigvert, 2015). Si bien éstas varian dependiendo de cada comunidad, la creacion de grupos
en los que el alumnado, el profesorado y la comunidad en general interactien es crucial para la transfor-

macioén del centro hacia una Comunidad de Aprendizaje.

3.4 Fase de seleccion de prioridades

Después de las fases anteriores, se identifican las acciones necesarias para lograr la escuela deseada, te-
niendo en cuenta la situacion del centro, sus condiciones y la viabilidad de las propuestas que se van gene-
rando (Padrds, Duque y Molina, 2011). Para ello, las ideas que van surgieron se clasifican en catego-
rias para analizar sus posibilidades y determinar las necesidades a las que atienden. De esta manera, se
seleccionan aquellas prioridades que son posibles a corto, mediano y largo plazo. Este proceso involucra los

siguientes puntos (Elboj et al., 2002):

e Establecimiento de los cambios inmediatos que se deben realizar para iniciar la transformacién del

centro. Dichos cambios se acuerdan conjuntamente.

Decision sobre las prioridades mads proximas.

Comienzo de las acciones planteadas para las primeras semanas y meses.

Planteamiento de las prioridades a mediano plazo.

Estructuracion de un plan general a largo plazo.

La idea central es comenzar con los recursos y las condiciones con las que se cuenta actualmente, supe-
rando la cultura de la queja (Elboj et al., 2002), de tal manera que el ritmo del cambio no lo determinen la
asignacion externa de recursos sino la voluntad de las personas implicadas en la transformacion del centro.
Asimismo, es importante considerar que las capacidades que tienen las personas y sus habilidades para

movilizar los recursos necesarias para comenzar con el proyecto.
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Para Elboj et al. (2002), el voluntariado en esta etapa tiene un gran valor en tanto que representa una cola-
boracidn para llevar a cabo actividades extraescolares o contribuir en otras tareas como las administrativas.
En este sentido, no sustituye el trabajo del profesorado o del personal no docente, sino que enriquece las
tareas cotidianas de éstos y abre posibilidades para crear enlaces entre el centro escolar y el entorno. Del
mismo modo, es una aportacién a las tareas cotidianas de la escuela y un fomento a la solidaridad entre
todas las personas que conforman la Comunidad de Aprendizaje. La condicion basica es que las y los volun-
tarios se sientan una persona mas del equipo y se ilusionen con el proyecto y que, a su vez, el personal del

centro les proporcione el apoyo que necesiten.

Otro aspecto que destacan Elboj et al. (2002) es que la flexibilidad es un elemento fundamental para llevar
a cabo las acciones que se establecen. Teniendo en cuenta que la prioridad es la interiorizacion del proyec-
to, todas las personas deben asumir que las actividades que se realicen se iran adecuando a los objetivos
establecidos y los acuerdos determinados. Asi, los autores proponen organizar en este punto una comision
encargada de gestionar las propuestas e intervenciones que los diferentes sectores (profesores, familias,

alumnado, agentes sociales) van realizando a lo largo del desarrollo de la propuesta.

3.5 Fase de planificacion

Una vez que se han clarificado las prioridades, se planifican los objetivos del proyecto (Padrds, Duque y
Molina, 2011). Para ello, se crean comisiones encargadas de organizar las acciones para trabajar con las
prioridades establecidas, asi como para lograr los objetivos determinados. La definicidn de las funciones de

cada comision debe tener en cuenta los siguientes aspectos (Comunidades de aprendizaje, 2016):

e Todas las comisiones tienen la misma validez.

Deben tener una conformacién heterogénea.

En cada una se definen las responsabilidades a asumir.

Todas y todos estan invitados a participar.

A partir de ellas se planifica y desarrolla la organizacion del centro educativo.

Tienen autonomia, capacidad de decisién y son corroboradas en el Consejo Escolar.

En esta fase se configuran y determinan las funciones de cada una de las comisiones que se generan, de tal

manera que se delegan las tareas que realizaran cada una. Asi, se proponen dos tipos de comisiones basicas

(Comunidades de aprendizaje, 2016):
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e La comisidon gestora encargada de coordinar y realizar el seguimiento de las otras comisiones, y es in-

tegrada por representantes de la direccidn escolar y representantes de cada comisién mixta.

e Las comisiones mixtas conformadas de acuerdo con cada una de las prioridades establecidas. Estan
integradas por conserjes, alumnado, ex alumnado, profesorado, familiares, delegados/as de aulas,
asociaciones locales y asesores. De este modo, puede haber comision de aprendizaje, comisidon de

voluntariado, comision de recursos, comision de infraestructura, etcétera.

La base para la accion de todas las comisiones y su funcionamiento son las prioridades establecidas en
la fase anterior, las cuales se han organizado por temas y grupos de trabajo en una comisién previa a la
conformacion de las comisiones mixtas (Elboj et al., 2002). Las prioridades pueden ser multiples y pueden
estar enfocadas a diversos temas como los recursos informaticos de la escuela, la infraestructura de la
biblioteca, la formacién del profesorado y los familiares de los estudiantes, los materiales de las aulas, la
asistencia del alumnado, las actividades deportivas, la relaciones con los agentes del entorno, la diversidad

cultural en la escuela o problemas como el fracaso escolar.

De esta manera, pueden generarse tantas comisiones como temas propuestos. De acuerdo con la prioridad
de éstos, la propia escuela prioriza unas comisiones sobre otras (Elboj et al., 2002). Para activar el plan de
accion, los autores mencionan que cada comision es la encargada de elaborar una serie de propuestas via-
bles de realizar en relacion con los plazos que cada tema requiere. Igualmente, cada comisidn es responsa-
ble de identificar los cambios que se necesitan realizar para el logro de las metas planteadas y de gestionar

las propuestas que generan.

3.6 Consolidacion del proyecto

En esta fase se concretan acciones de seguimiento evaluacién y formacién continua con la finalidad de
consolidar el proyecto de Comunidad de Aprendizaje (Padrés, Duque y Molina, 2011). La valoracidn de las
estrategias, actividades y recursos para la transformacion del centro hacia una Comunidad de Aprendizaje
reconoce los avances, asi como los aspectos que requieren mejorarse. Un elemento importante a consi-
derar en esta fase es la formacién continua de toda la comunidad, tanto en cuestiones pedagodgicas como
sociales indispensables para la calidad educativa del centro. De este modo, la formacion no es vista como
proceso dirigido exclusivamente al profesorado, sino que se dirige a todos los agentes involucrados en la

tarea educativa.

Asi, la consolidacion del centro educativo como una Comunidad de Aprendizaje lleva, a su vez, tres fases:
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de investigacién, de formacién y de evaluacion (Elboj et al., 2002). La primera consiste en indagar sobre
la experiencia que los miembros del centro tienen sobre los nuevos métodos y estrategias educativas, asi
como los cambios que se han generado con la propuesta que se lleva a cabo. El objetivo es generar cono-
cimiento conjunto para transmitirlo y llevarlo a la practica. Otro aspecto a considerar es el analisis de la
organizacion de las actividades dentro del aula, con la finalidad de propiciar el aprendizaje dialégico y el
empleo de estrategias didacticas mas activas y motivadoras. De esta manera, se indaga sobre la experiencia

de aprendizaje del alumnado y del resto de los participantes de la comunidad.

Por su parte, la fase de formacién implica procesos coordinados por la comisidon gestora, la cual organiza
distintas actividades de acuerdo con las necesidades e inquietudes que surgen en las comisiones mixtas.
Del mismo modo, se plantea un plan de formacion del profesorado basado en los retos que éste enfrenta
en su labor cotidiana y en sus inquietudes, las cuales pueden estar relacionadas con la vinculaciéon con las
familias, las estrategias didacticas, entre otras. Esta fase también implica la formacion de las familias para
incentivar su participacion en las actividades involucradas con el centro educativo y su contribucién en la
educacion de nifias y nifios a través del trabajo conjunto con la escuela. Esto conlleva al cuestionamiento
de las practicas actuales en los centros de formacion docente, el curriculo y la evaluacion. Los autores pro-
ponen la creacidon de centros encargados de la formacidn de las familias y de las personas de la comunidad

interesadas en formar parte del proyecto educativo.

Por ultimo, la fase de evaluacion es entendida como la valoracion permanente del proceso de transforma-
cion de la escuela en Comunidad de Aprendizaje, con la finalidad de tomar las decisiones pertinentes que
contribuyan a la mejora. En este punto participan todas las personas implicadas en el proyecto, tanto las
familias como el alumnado y el profesorado. Asimismo, se propone la realizacién de evaluaciones paralelas
con personas participantes en experiencias similares u otros grupos. La finalidad no es la inspeccion sino la

mejora a partir de la valoracién de las practicas exitosas y de aquellas que se requiere modificar.

4. LIDERAZGO COMPARTIDO: EL CAMINO HACIA EL EXITO ESCOLAR EN COMUNIDADES DE

APRENDIZAIJE

Cuando pensamos en transformar un centro educativo en Comunidad de Aprendizaje es imprescindible
también pensar en el papel del lider que va a estar al frente de dicha transformacién.  Son muchos los
estudios (Huffman, 2001; Fleming, 1999; Burnette, 2002; DuFour, 1999) que consideran fundamental el
papel de los equipos directivos para la transformacion de un centro educativo en comunidad de aprendi-

zaje y que se refieren claramente a diversos aspectos del liderazgo que llevan a cabo en sus centros, que
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diferenciaran entre centros educativos facilmente adaptables para el desarrollo de dichas comunidades o
centros nada predispuestos a dicha transformacion. Asimismo, en dichos estudios se ve claramente que los
centros educativos que cuentan con un equipo directivo que ejerce un liderazgo compartido y un liderazgo
pro-activo de equipo directivo y profesores, junto con el apoyo de la administracién educativa correspon-
diente, tienen mas posibilidades para alcanzar una transformacién real de ese centro educativo en una ver-
dadera comunidad de aprendizaje. Por tanto, sin ese liderazgo compartido, un centro educativo no podra

convertirse en comunidad de aprendizaje. El equipo directivo no puede actuar de manera individualizada.

Aln tenemos demasiada fe en los lideres como salvadores heroicos individuales en lugar de comunidades de li-
deres que trabajan juntos de manera efectiva y con el tiempo aprovechan el trabajo de cada uno ... Es el liderazgo
orientado a desarrollar el capital profesional de los docentes: como individuos, como equipos y como profesion.

(Hargreaves y Fullan, 2014, pp. 70-71).

Para que un centro educativo funcione bien se hace imprescindible la presencia de un ben equipo direc-
tivo, que no solamente centre sus esfuerzos en llevar a cabo una gestidn burocratica del centro, sino que
se centre en un verdadero liderazgo pedagdgico. En la tabla 3 vemos la diferencia entre ambos aspectos

relacionados con la funcién directiva.

Tabla 3. Papel a desempefiar por la direccion de un centro educativo.

Fuente: Bolivar, 2015, p. 24.

Gestion burocratica y/o administrativa vs Liderazgo pedagdgico

Gestion burocratica y/o administrativa Liderazgo pedagodgico
e Individuo que ocupa una posicién formal de autoridad e Proceso para ejercer una influencia en torno a una vi-
dentro de una organizacién. sién comun, centrada en la mejora, asumida por el con-
junto.

e Centrado en tareas administrativas: delegada de la admi-
nistracidn, responsable del cumplimiento de la normativa. | e Una dindamica colectiva de trabajo: un conjunto de acti-

tudes y relaciones sociales.
e Gestion de tareas cotidianas, que consumen el tiempo

habitual. e Intercambio de conocimientos y habilidades.

e Decisiones jerarquicas (autoridad). ¢ Una efectiva transformacién de actitudes, motivaciones,

comportamientos.

Una direccion pedagdgica o educativa, no limitada a la gestion ni a la posicion formal ocupada, que preten-
da promover el aprendizaje de la organizacién, requiere, entre otros aspectos, que «los lideres tengan un
papel clave en desarrollar expectativas sobre los resultados de los estudiantes, y en organizar y promover
compromiso en oportunidades de aprendizaje profesional» (Timperley, 2008, p. 22). Tal y como vemos en

la tabla anterior, los equipos directivos que se centran en llevar un liderazgo pedagdgico se centran mas
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en los procesos de ensefianza-aprendizaje, en los ambitos de la docencia y en la mejora de la calidad de la

ensenanza.

Las destrezas y los conocimientos que son relevantes para el liderazgo son aquellos que estan conectados con el

mejoramiento de la docencia y del desempefio estudiantil o que conducen directamente a él.

... Si el objetivo del liderazgo es el mejoramiento de la practica y del desempeno docente, entonces las com-
petencias y los conocimientos realmente importantes son aquellos relacionados con crear un entorno para el
aprendizaje focalizado en expectativas claras para la docencia. Todas las demas destrezas son instrumentales.

(Elmore, 2010, pp. 115y 124).

El liderazgo compartido del que hablamos se refiere a que “la direccion educativa del centro habria de ser
llevada a cabo con los demds miembros cuyo conocimiento y experiencia es fundamental en esa empresa
de ir mejorando el funcionamiento educativo del centro. Dicho en otros términos, en la medida en que
todos ellos poseen conocimiento y experiencia, el liderazgo no habria de operar de manera jerarquica, sino

a través de redes de conocimiento y competencia compartida y complementaria” (Bolivar, 2011, p.268).

Segun el papel que desarrolle en el centro educativo el equipo directivo, asi seran las caracteristicas que
esa comunidad de aprendizaje tenga. A continuaciéon, podemos ver en la Figura 1 los atributos que se aso-

cian a una verdadera Comunidad Profesional de Aprendizaje.

Figura 1. Atributos de las Comunidades Profesionales de Aprendizaje.

Fuente: Bolivar, 2015, p. 25.

ATRIBUTOS DE LAS COMUNIDADES PROFESIONALES DE APRENDIZAJE

= Vision y valores compartidos centrados en el aprendizaje. Los miembros de una comunidad escolar comparten, en el
lenguaje y en la practica, presupuestos comunes. El didlogo y accion profesional de los docentes se centran en las opor-

tunidades de los alumnos para aprender.

= Desarrollo e intercambio del buen saber y practica que incrementen el aprendizaje docente para conseguir el cambio
y las metas de la comunidad profesional. El intercambio entre colegas contribuye decididamente a la mejora profesio-

nal, entendida como una tarea conjunta al servicio de la escuela.

= Responsabilidad colectiva por el aprendizaje de los alumnos. El personal es responsable, colectivamente, del apren-
dizaje de todos los alumnos, existiendo una cierta presién entre compafieros para que todo el profesorado actue en la

misma direccion.

= [nterdependencia profesional. Abordar de manera conjunta los problemas educativos, el aprendizaje profesional es

interdependiente, compartiendo las mejores practicas.

= Procesos de indagacion reflexiva. Los datos recogidos u observados se analizan reflexiva y criticamente para la mejora,

a modo de una investigacion sobre la ensefanza y el aprendizaje.

= Confianza mutua, conflicto y consenso. La comunidad se asienta en una confianza mutua, respeto y apoyo. Como toda

comunidad humana el conflicto es connatural, el asunto es cémo lo resuelve.

= Ampliar la comunidad: apertura, redes y alianzas. La comunidad no se limita a la escuela ni sélo a los docentes; se bus-

ca ampliarla a las familias, barrio y comunidad en general.
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5. CONCLUSIONES

Una vez sefialada |la importancia de los equipos directivos en las fases de transformaciéon de los centros
educativos en comunidades de aprendizaje y ver que el tipo de liderazgo mds adecuado para su desarrollo
es el “compartido”, podemos concluir presentando las estrategias consideradas bdsicas para ayudar a trans-

formar el centro educativo en una comunidad de aprendizaje eficaz por parte de dichos equipos directivos.

De una parte, el equipo directivo debe de partir de una vision compartida de las metas que quiere alcan-
zar para el centro educativo, para ello también debe contar con una especializacion profesional, ejercer
un liderazgo compartido y/o democratico, efectuar practicas pro-activas de liderazgo profesorado-equipo
directivo, ser capaz de aprender y trabajar en equipo, especialmente con el profesorado de su centro, tra-
tando de basarse en actuaciones sobre practicas reflexivas a través del aprendizaje dialdgico que defiende
Comunidades de Aprendizaje. En todas las cuestiones relativas al centro educativo se debe implicar a todos
los miembros y agentes educativos para alcanzar dicha visién compartida del centro. No solamente hacer-
les participes de esas iniciativas que surjan, sino que el equipo directivo debe ser capaz de comprometer a
todos los miembros del centro educativo en desarrollar e implementar dichas iniciativas. En Comunidades
de Aprendizaje nos referimos a aspectos como el de organizar las Actuaciones Educativas de Exito en todas
las aulas del centro, creacién de la comision gestora y comisiones mixtas donde se debe implicar al volun-
tariado y a los familiares del alumnado... Un equipo directivo de una comunidad de aprendizaje no debe
imponer, sino que debe ayudar a la reflexidon conjunta, para poder tomar decisiones de manera democra-

tica. El equipo directivo en

especializaciéon y a otorgarles funciones o tareas que lleven al logro de metas educativas y de no sucum-
bir a la cultura de la queja y al deseo generalizado de quedarse como estamos; debe crearse en el centro
educativo una cultura de colaboracién y desarrollar relaciones colegiadas entre los profesores teniendo en
cuenta también al voluntariado y familiares como parte de ese éxito educativo del alumnado del centro

educativo transformado en comunidad de aprendizaje.
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RESUMEN

Este articulo es el resultado de analizar el sistema educativo espafiol. Presentando la trayectoria de |la edu-
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This article is the result of an analysis of the Spanish educational system. It follows the educational path
dealing with exclusion, segregation and integration, to eventually focus on inclusion. The concept of inclu-
sion is addressed both from a theoretical level, endorsed by different authors, and from a legislative level,
analysing the evolution through the subsequent educational laws. Likewise the key elements for the devel-
opment of an inclusive school will be outlined. Finally, the paper makes a review of the research carried out

through the present study.
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I Anglisis de la inclusién educativa del alumnado en la etapa de Educacién Primaria

1. PRESENTACION

Nos encontramos en una sociedad que lucha contra las desigualdades sociales y por la mejora de las con-
diciones de vida de los ciudadanos, lo que viene a ser el denominado estado de bienestar (Arnaiz Sanchez,
2012). Es importante resaltar que en los Ultimos tiempos ha aumentado el interés por parte de los distintos

organismos nacionales e internacionales para conseguir una mayor inclusién (Gerardo Echeita, 2010).

No podemos olvidar que vivimos en un mundo globalizado en el que convive una gran variedad de razasy
culturas, que hace que cada uno de nosotros seamos Unicos. Ademas de estos aspectos tan generales tene-
mos que afadir las peculiaridades de cada individuo. Claro esta, que es necesario que los responsables de
la educacién sean conscientes de la exclusidn social que existe en nuestra sociedad y hagan posible que los
individuos principales de nuestra sociedad, los nifios’, convivan juntos en una sociedad Unica, considerando

su diversidad y peculiaridades (Valcarce Fernandez, 2011).

Asi mismo, en los ultimos afos, se ha puesto de manifiesto que la igualdad de oportunidades en la edu-
cacion garantizaba una dptima formacion social, ya que se entendia que, si a todos los individuos se les
ofrecian las mismas oportunidades, éstos podian obtener idénticos resultados. Sin embargo, en los ultimos
tiempos, se ha visto que no se tenia en cuenta un factor que a la postre es determinante, y es que cada
individuo es diferente, con distintas inquietudes, distintas caracteristicas, distintos problemas o distintos
intereses. Por tanto, la escuela juega un papel fundamental en la consideracion de las caracteristicas indivi-
duales como un enriquecimiento colectivo. Acentuando las palabras de Vernor Muioz (2010) el cual afirma
qgue cuidar la diferencia es cuidar el tesoro de la vida. En este sentido, es necesario promover actuaciones
qgue favorezcan, desde la escuela, la consolidacion de una sociedad inclusiva, respetando las diferencias de

cada nino.

La escuela no sélo ha de favorecer aprendizajes académicos. La educaciéon estd basada en el desarrollo
integral de las personas. Este enfoque de la educacidon requiere el cuestionarse actuaciones educativas
enraizadas en la tradicion racional y academicista, donde las emociones y los sentimientos no han tenido

cabida, y requiere, tal vez, repensar la escuela (Giné Giné, 2001).

Una de las caracteristicas mas importantes que presentan las ciudades es la presencia de areas y comu-
nidades excluidas. A nivel general, podemos decir que los factores que promueven dicha situacién son:
olvido politico, deficiencias residenciales, composicidon étnica y mercado laboral informal (Checa Olmos y

Arjona Garrido, 2005).

1 A lo largo del desarrollo del proyecto, utilizaremos el masculino genérico para referirnos conjuntamente a ambos sexos,
independientemente del numero de sujetos de cada uno de ellos. Bajo ninglin concepto pretendemos favorecer un lenguaje
sexista, sino mejorar la comprensién y facilitar la lectura.
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La escuela ha de afrontar el alto indice de fracaso escolar y los problemas de marginacién social. Siendo
asi, es necesario apoyarse en las condiciones de participacion y democracia, dando gran importancia a la
intervencion educativa. Mi objetivo es el andlisis de la inclusién del alumnado de Educacidn Primaria, para
tratar la situacion y tener un analisis que puede guiar los estudios y actuaciones posteriores en el trabajo

del aula, como la practica aplicada.

En definitiva, el desafio que se plantea en la educacion es la respuesta a esa diversidad existente en la so-
ciedad actual; sin exclusion ni segregacién a ningun nino, ya sea por su discapacidad (del tipo que fuera),
su ritmo de aprendizaje, su origen, su género, etc., siendo necesario conocer el valor de la diversidad apor-
tando enriquecimiento a toda la sociedad y abandonar la idea de que las diferencias generan problemas.
Por ello, es imprescindible un compromiso a favor de la educacidn inclusiva por parte de la sociedad y por

el sistema educativo en su conjunto.

El presente trabajo esta estructurado en dos bloques. En primer lugar, el marco tedrico que recoge los as-
pectos mas destacables de la terminologia vinculada al objeto de estudio. En segundo lugar, el estado de la

cuestidon que recoge investigaciones sobre la tematica objeto de estudio.

2. MARCO TEORICO
2.1 Inclusidn educativa: un camino por recorrer

En este apartado presentaré las caracteristicas e implicaciones mas relevantes desde la exclusidén hacia la

inclusion educativa, profundizando en los conceptos integracion e inclusion educativa.

2.1.1 Desde la exclusion hacia la escuela inclusiva

Para comprender correctamente el desarrollo del presente trabajo realizaré un breve recorrido histérico
hasta llegar al concepto mas novedoso como es inclusion. Recurriendo a los estudios realizados por Parrilla
Latas (2006) existen cuatro fases desde el trayecto de la exclusion hacia la inclusién. Para una rapida y ma-

yor comprension de estas fases considero oportuno mostrarlo en la siguiente figura:
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IIT1! Andlisis de la inclusién educativa del alumnado en la etapa de Educacién Primaria

Figura 1. Trayecto de la exclusion hacia la inclusion

Fuente: Adaptado de Parrilla Latas (2006).
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La primera fase, la exclusion supuso la separacion de la escuela de todos aquellos grupos no pertenecientes
a la poblacion especifica a la cual se dirigia la ensefianza, es decir, las elites sociales (Escribano Gonzélez y

Martinez Cano, 2013).
La segunda fase, denominada segregacion:

Supone la incorporacidn de los grupos sociales antes excluidos situados en un sistema de educacién dual
gue mantiene las respuestas especiales en un tronco general y en paralelo al mismo tiempo. Se reconoce,
si, el derecho de las personas a la educacidn, pero desarrollando politicas diferenciadoras para cada grupo
en situacidn de desigualdad: las escuelas graduadas, las escuelas puente, las escuelas separadas y las es-

cuelas especiales (Escribano Gonzédlez y Martinez Cano, 2013, p. 37).

La tercera fase, la integracion, es un periodo de reformas como respuesta a movimientos de grupos de pre-
sidon exigiendo los derechos civiles de los colectivos marginados. Se cred una simple integracién espacial y
fisica; desde esta perspectiva, las medidas que se aplicaron para atender a la diversidad no contribuyeron

al cambio sino mas bien al mantenimiento de las desigualdades (Booth y Aisncow, 1998).

La cuarta fase, la educacion inclusiva, es el desafio actual en la construccion de un proceso de reestruc-

turacion global del centro para responder desde la unidad a la diversidad de las necesidades de todos y
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cada uno (Booth y Ainscow, 2000a).

Katarina Tomasevski (2002, citado en Blanco Guijarro, 2008) sefiala que generalmente los paises, con rela-
cion a la concepcion de la educacion especial, pasan por tres etapas. Estas etapas muestran un continuo de

Ill

progreso hacia el “pleno disfrute del derecho a la educacién”, concebido en su sentido mas amplio:

* La primera etapa consiste en conceder el “derecho a la educacion” a los grupos tradicionales exclui-
dos, pero en opciones segregadas, en escuelas especiales o programas diferenciados para dichos co-

lectivos.

* Lasegunda etapa rechaza la segregacion educativa, promoviendo la integracién en las escuelas, pero
sin transformar los sistemas educativos, de tal manera que las personas o grupos que se incorporan
tiene que adaptarse a la ensefanza disponible, independientemente de su lengua materna, cultura,

capacidades o situaciones de vida.

* La tercera etapa consiste en adaptar la ensefianza a las caracteristicas y necesidades de todos los
estudiantes, en lugar de que estos se adapten a la escolarizacion disponible. Esta es la aspiracién del

movimiento de la inclusion.

Es transcendental tener una clara conceptualizacidon entre los términos integracion e inclusion asociados a
la educacién. No deben confundirse, pues suponen perspectivas distintas y, por tanto, llevan a cabo distin-

tos modelos de intervencién (Muntaner Guasp, 2010).

La integracidon educativa significd un cambio importante en los planteamientos educativos, y supuso un
avance muy importante para acabar con la exclusion (Muntaner Guasp, 2010). Siguiendo a Muioz Moreno
(2013), la integracidn vino a expresar un deseo para cambiar la prdctica histérica educativa y reparar las
injusticias cometidas en un primer momento con los discapacitados. Arnaiz Sdnchez (2003) expresa que,
en el modelo de integracidn, la escuela permanece inerte y es el nifio el que debe adaptarse al medio vy,
de no ser asi, fracasara. Por tanto, no se realizan cambios profundos (ni desde la metodologia, ni desde las

propias administraciones educativas).

Es evidente que el término integracion fue aumentando progresivamente su significado a la vez que surgian
necesidades en el ambiente escolar, por ello, se dio lugar a la aparicidon de un nuevo término: la inclusion,

siendo imprescindible establecer la diferencia entre ambos.

La inclusion educativa puede ser concebida como “un conjunto de practicas no discriminatorias ni exclu-
yentes basadas en las caracteristicas individuales y de grupo” (Meyer et al., 1997, citado en Escribano Gon-

zdlez y Martinez Cano, 2013, p. 25).
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Siguiendo a La UNESCO (2007, citado en Escribano Gonzalez y Martinez Cano, 2013) se define la inclusidn

educativa como:

Un proceso de responder a la diversidad de necesidades de todos los alumnos a través de practicas en las escue-
las, las culturas y las comunidades reduciendo asi la exclusidon dentro de la educacion. Implica también cambios
y modificaciones en el contenido, los enfoques, las estructuras y las estrategias de la ensefanza, con una visidon
comun que alcance a todos los nifios de la misma edad y con la conviccidén de que es responsabilidad del sistema

educativo ordinario educar a todos los nifios, ddndoles las mismas oportunidades de calidad y gratuidad. (p. 24).

Podemos establecer algunas de las diferencias entre integracion e inclusion, siguiendo a autores como Ar-

naiz Sanchez (2003) y Morifia Diez (2002):

Figura 2. Diferencias entre integracion e inclusion.

Fuente: Adaptado de Alemarfly Martinez (2009).
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Un aspecto diferenciador entre ambos conceptos es que, en el caso de la integracion escolar, el alumno con

necesidades especificas se encuentra en el aula ordinaria como un privilegio, mientras que, en la inclusidon
educativa, el alumno esta en el aula ordinaria por derecho. La finalidad de la inclusidon es mucho mas am-
plia que la de la integracion. La inclusidn aspira a hacer efectivo el derecho a una educacion equitativay a
disposicion para todos los alumnos, ocupandose sobre todo de aquellos que se encuentran excluidos o en
riesgo de exclusidn, para que puedan convertirse en ciudadanos activos y participativos, criticos y solida-
rios (Lépez Aznaga, 2011). Como también afirma Gdénzalez Jiménez (2010), la integracidn es una manera de

entender la diferencia, la inclusion es una manera de entender la igualdad.

La conciencia social sobre |a igualdad de oportunidades educativas de todos los ciudadanos forma parte

de la nueva sociedad del siglo XXI. Como bien expresaba la Unesco en 1990 “una educacién para todos”.
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Dando lugar al comienzo de una nueva conciencia social sobre la igualdad de oportunidades educativas de

todos los ciudadanos.

El objetivo fundamental de la Educacion Inclusiva es no dejar a nadie fuera de la vida escolar ya que para
las comunidades inclusivas cada sujeto es un miembro importante con responsabilidades dentro del grupo
(Echeita Sarrionandia, 2006). La educacién del siglo XXI pone de manifiesto la necesidad de transformar
las aulas en centros inclusivos donde todo el alumnado, sin excepcidn, tenga derecho a disfrutar de una
educacion plena que promueva el desarrollo integral del alumno a lo largo de la vida. Para concluir este
apartado, podemos decir que la escuela inclusiva entiende la diferencia como algo positivo e intrinseco al
ser humano, evitando cualquier segregacidn o discriminacion, por ello apuesta por las modificaciones ne-

cesarias para responder a las necesidades de todos los alumnos.

Es necesario e imprescindible que los poderes politicos plasmen el espiritu inclusivo en su legislacion edu-

cativa; a posteriori analizaremos la situacion de la inclusion en el marco legislativo espaiol.

2.1.2 Marco legislativo espaiol en la etapa de Educacion Primaria

La necesidad de proporcionar una educacion a los niflos con necesidades educativas especiales tiene lu-
gar con el desarrollo de la Ley General de Educacion (LGE) en 1970, se desarrolla en centros especificos o
unidades especiales dentro de los centros ordinarios. Pero es evidente que no deja de ser una forma de
segregacion educativa, ya que la educacidon que se proporciona es paralela a la ordinaria, claro esta que fue

un primer paso hacia la inclusidn. La LGE establece en su articulo cincuenta y uno que:

La educacidn de los deficientes e inadaptados, cuando la profundidad de las anomalias que padezcan lo haga
absolutamente necesario, se llevard a cabo en centros especiales, fomentdndose el establecimiento de unidades
de educacién especial en centros docentes de régimen ordinario para los deficientes leves cuando sea posible.
(LGE, 1970, art. 51).

El articulo 49 de la Constitucidon Espanola del 1978, manifiesta que todos los poderes publicos ejecutasen

una politica de integracion a todas las personas que tuvieran discapacidad.

En los afos 80 tuvo lugar la integracion del alumnado con discapacidad en los centros ordinarios con la Ley
13/1982, del 7 de abril (Ley de Integracion Social de los Minusvalidos) conocida como LISMI y se caracteriza
fundamentalmente por ser la primera ley que reconoce a las personas con discapacidad y ademas tiene en

cuenta los principios de normalizacién e integracion.

El Real Decreto 2639/1982, de 15 de octubre, Ordenacion de la Educacién Especial es derogado posterior-

mente y sustituido por el Real Decreto 334/1985, de 6 de marzo. La Ordenacién de la Educacién Especial,
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supuso un paso decisivo hacia la Educacién Especial como parte integrante del sistema educativo y no
como una modalidad independiente. Por ello, supuso la integracién del alumnado con disminuciones fisi-

cas, psiquicas o sensoriales en los centros ordinarios.

La aprobacion de la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo
(LOGSE), establecié como norma la escolarizacion ordinaria de todo el alumnado (independientemente de
sus necesidades educativas especiales). La escolarizacidon en unidades o centros de educacion especial ten-
dra lugar cuando las necesidades del alumnado no puedan ser atendidas por un centro ordinario. La LOGSE

lo establece en su articulo 37.3:

La escolarizacion en unidades o centros de educacion especial sélo se llevara a cabo cuando las necesidades
del alumno no puedan ser atendidas por un centro ordinario. Dicha situacidn serd revisada periddicamente, de
modo que pueda favorecerse, siempre que sea posible, el acceso de los alumnos a un régimen de mayor integra-

cién. (LOGSE, 1990, art. 37.3).

La Ley Organica de Educacion (LOE) de 2006 hace mencion a la inclusion educativa, donde dice:

La adecuada respuesta educativa a todos los alumnos se concibe a partir del principio de inclusion, se favorece
que Unicamente de ese modo garantice el desarrollo de todos, se favorece la equidad y se contribuye a una ma-
yor cohesidn social... Se trata de contemplar la diversidad de las alumnas y alumnos como principio y no como

una medida que corresponde a las necesidades de unos pocos.

La Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) instaurada actualmente que modifica la ley
anterior, mantiene el principio de inclusidn educativa como referente fundamental. En el ambito que nos

ocupa es importante resaltar el articulo 1 de la citada Ley:

Principios y fines de la educacidn. Articulo 1. El sistema educativo espafiol... siguientes principios: b) La equidad,
que garantice la igualdad de oportunidades para el pleno desarrollo de la personalidad a través de la educacion,
la inclusion educativa, la igualdad de derechos y oportunidades que ayuden a superar cualquier discriminacion y
la accesibilidad universal a la educacién, y que actiua como elemento compensador de las desigualdades perso-
nales, culturales y econdmicas y sociales, con especial atencidn a las que se deriven de cualquier tipo de discapa-

cidad. (Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa-LOMCE).

Concretando en Andalucia, podemos resaltar:

LEY 17/2007, de 10 de diciembre, de Educacién de Andalucia, Titulo Il Equidad en la Educacion capitulo | (alum-
nado con necesidades especificas de apoyo educativo), en su articulo 113 principios de equidad, dispongo a

destacar:

1. El Sistema Educativo Publico de Andalucia garantizard el acceso y la permanencia en el sistema educativo

del alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo.

5. La escolarizacidn del alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo se regird por los principios
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de normalizacion, inclusién escolar y social, flexibilizacion, personalizacién de la ensefianza y coordinacién
interadministrativa. Con objeto de proporcionar la respuesta educativa adecuada, este alumnado podra es-

colarizarse en aquellos centros que dispongan de recursos especificos que resulten de dificil generalizacion.

Instrucciones de 18 de noviembre de 2015, de la Direccion General de Participacién y Equidad, por la que
se establece la organizacidon y funcionamiento del programa de refuerzo, orientacidén y apoyo en los centros

docentes publicos de Andalucia: PROA Andalucia, de la cual, debd resaltar:

La Ley 17/2017, de 10 de diciembre, de Educacion de Andalucia incluye entre sus objetivos garantizar el
derecho de la ciudadania a una educacidén permanente y de caracter compensatorio, asi como garantizar la
igualdad efectiva de oportunidades, las condiciones que permitan su aprendizaje y ejercicio y la inclusion
educativa de todos los colectivos que puedan tener dificultades en el acceso y permanencia en el sistema

educativo.

Y la Orden de 4 de noviembre de 2015, por la que se establece la ordenacidn de la evaluacién del proceso

de aprendizaje del alumnado de Educacion Primaria en la Comunidad Autdnoma de Andalucia, destacando:
Articulo 15. Evaluaciéon del alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo.

1. La evaluacion del alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo se regird por el principio
de inclusidn y se asegurara su no discriminacién vy la igualdad efectiva en el acceso a la permanencia en el

sistema educativo.

2.1.3 Una propuesta de mejora: Index for Inclusion

El Index for inclusion fue desarrollado por Booth y Ainscow (2000) y actualizado en el 2002. Dicho estudio
ha sido adaptado al contexto educativo espafiol como guia para la evaluacion y mejora de la educacion
inclusiva (Echeita Sdnchez, 2003). Es una guia de autoevaluacidon que sirve a los centros docentes para po-
ner en marcha dos objetivos fundamentales. En primer lugar, para revisar el grado en el que sus proyectos
educativos, sus proyectos curriculares y sus practicas de aula mas concretas tienen una orientacion inclu-
siva, de tal forma que facilita la identificacién de las barreras que estuvieran limitando la participacion y el
aprendizaje de determinados alumnos y en segundo lugar, es una guia sencilla para iniciar y mantener un
proceso continuo de mejora, en términos de eliminacidon o minimizacion de aquellas barreras sobre las que
el propio centro haya considerado prioritario intervenir. Siguiendo a los autores del Index nos adentramos

en la necesidad de valorar los centros educativos a partir de un proceso de autoevaluacién en tres dimen-
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Figura 3: Dimensiones del Index for inclusion.

Fuente: Adaptado de Booth y Ainscow (2002b).
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La primera dimension cultura esta orientada hacia la creacién de una comunidad escolar o centro esco-
lar seguro, acogedor, colaborador y estimulante en |la que todos sus miembros se sientan valorados. Los
agentes fundamentales de las culturas inclusivas son el profesorado, el alumnado y las familias. La segunda
dimensidn politicas que pretende desarrollar actuaciones de mejora del aprendizaje y la participacion de
todo el alumnado. Tratando de plasmar todas y cada una de las politicas que se llevan a cabo en el centro.
Es fundamental destacar la organizacion escolar a nivel de centro y la organizacion de los apoyos educati-
vos de centro y por ultimo la tercera dimension prdcticas garantiza el desarrollo de las actividades tanto del
aula como de tipo extraescolar son accesibles para todos los alumnos. Las practicas inclusivas se desarro-
llan desde dos puntos de vista: el de la organizacidn de las didacticas de aula y el del desarrollo concreto de

las actividades de ensefianza-aprendizaje.

Finalizando con este apartado me gustaria sefialar que la utilizacidon de este instrumento pretende vencer

las resistencias al cambio, es decir, el camino hacia la meta de una escuela para todos y con todos.

2.2 Elementos claves para el desarrollo de la escuela inclusiva
2.2.1 Los profesionales y su formacion desde la perspectiva de la inclusion

La formacion del profesorado es fundamental para conseguir la inclusidon. Los cambios en los sistemas edu-
cativos y las variables que se producen en la sociedad suponen para el profesorado un desafio importante
(Esteve Zarazaga, 1996). Segun Marchesi Ullastres (1998) los docentes deben afrontar cada vez mas tareas

en su nuevo rol docente. Entre los cuales, destacamos:
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= Enseflanza a todos los alumnos.

= Diversidad de culturas.

= Participacion en los proyectos del centro.

= Ensefanza abierta al exterior de la escuela.
= Ensefianza con mayor autonomia y control.

Esta es la situacion compleja que se da en los centros, a lo que deben de hacer frente los defensores de la
inclusion (Ledn Guerrero, 1995). Segun Stainback y Stainback (1999) muestran las dos vertientes existentes
en el profesorado respecto a la atencion de la diversidad. Por una parte, consideran que los alumnos con
discapacidades o con problemas de aprendizaje tienen derecho a las mismas oportunidades educativas
qgue el resto de sus compafieros. Por otra parte, sus actitudes hacia la educacion inclusiva son negativas,
ya que estiman que la inclusién sera el principal fracaso de los alumnos en las escuelas, y afirman que es
necesaria la utilizaciéon de filtros. Pérez Gémez (2015) afiade un matiz diferente que nos sirve para ilustrar
de mejor forma la igualdad de oportunidades. El la denomina como “oportunidades de valor equivalente”
para evitar la posible confusion entre igualdad de oportunidades y estandarizar el aprendizaje. En otras
palabras, este autor insiste que la igualdad de oportunidades no es ensefiar lo mismo y del mismo modo a

todos los alumnos.

El reto profesional que plantea la escuela inclusiva y que llevara a los docentes a ser mas competentes
para planificar los procesos educativos para todos los alumnos, y a utilizar métodos de ensefianza coope-
rativos, comienza desde el trabajo colaborativo entre los docentes (Arnaiz Sanchez, 1999). Es evidente que
es necesaria la reestructuracion del curriculo, la pedagogia y la organizacién escolar, creando condiciones
favorables en los centros que ayuden a toda la comunidad educativa a desarrollar cambios que los hagan
mas inclusivos. Es necesario plantearse el movimiento de la inclusion puesto que la mera presencia de
personas con discapacidad en los centros educativos no es suficiente. Siguiendo a Parrilla (2001, p. 9) en
una entrevista a Mel Ainscow, afirman que “cualquier cambio, solo tendra éxito si la escuela va creando las
condiciones necesarias para que pueda prosperar”. Dejar a un lado las circunstancias puede desembocar
en el fracaso de numerosas reformas, puesto que el profesorado es la clave para el cambio educativo y la
mejora escolar (Hargreaves, 1998). Los profesionales de la educacién son los verdaderos creadores de las
reformas, siempre que tengan la posibilidad de participar en la elaboracidn de los planes o proyectos a

desarrollar por los centros.

Siguiendo a Garner (1998), la educacion inclusiva supone cambios fundamentales en la forma de pensar
del profesorado y, por lo tanto, deben reflexionar sobre: ¢ Qué es el conocimiento?, équé es la ensefianza?,

équé es el aprendizaje? y écual es su papel en el aula?

Educacién y Futuro Digital, 18 (2019), pp. 99- 1191



11

IIT1T Andlisis de la inclusién educativa del alumnado en la etapa de Educacién Primaria

En la educacién inclusiva se busca que los profesores sean competentes para educar en y para la diversidad
(Arnaiz Sanchez, 2000), como elemento principal en el desarrollo profesional. Siendo imprescindible la
formacion del profesorado tanto en su fase inicial como permanente, con la finalidad de buscar la mejora
de la educacién. Como sefiala Escudero Mufioz (1999) debemos ser conscientes de que la tarea formativa
no estd exenta de conflictos y contradicciones, ya que la formacidn inicial y continua del profesorado no

es independiente de las presiones a las que hoy en dia estan expuestos el sistema escolar y sus reformas.

2.2.2 Efectos de la educacion inclusiva en el alumnado

“Crear las condiciones requeridas para una inclusion exitosa de los alumnos con necesidades educativas es-

peciales en escuelas regulares beneficia a todos los estudiantes” (Consejo de la Unién Europea, 2010, p. 5).

Farrell (2007) sefala que los estudiantes con NEE en escuelas ordinarias no presentan mayores conse-
cuencias adversas para los logros académicos, comportamientos y actitudes de todos los nifios. Siguiendo
Evidence for Policity and Practice Initiative creado por Kalambouka et al., (2005), en lineas generales, po-
demos decir que indica que no existen efectos adversos en los alumnos sin NEE cuando estos son incluidos

en aulas ordinarias.

Existen estudios que muestran los beneficios de la inclusidén para aquellos alumnos sin ningun tipo de dis-

capacidad. Entre los que podemos destacar:

= Los estudios de Bennett y Gallagher (2012) muestran un incremento en el reconocimiento y la acep-
tacion de las diferencias individuales y la diversidad para todas las personas, una mejor preparacion
para la vida adulta en una sociedad inclusiva y oportunidades para dominar actividades a través de

la practica y la ensefanza a otros.

= Continuando con los estudios realizado por MacArthur et al. (2005) y por Graaf et al. (2011), mues-
tran un impacto positivo de las practicas inclusivas con alumnos con discapacidad. Destacan la me-
jora de las relaciones y redes sociales, modelos de roles en grupos de iguales, un aumento de los
logros, mayores expectativas, mayor colaboraciéon entre el personal escolar y una mejor integracion

de la familia en la comunidad.

Debemos citar también otros estudios contradictorios a los mencionado anteriormente los cuales afirman
que los alumnos con NEE no rinden adecuadamente en entornos inclusivos (Salend y Duhanney, 1999) y
afirman que los alumnos con NEE que son educados en las aulas ordinarias muestran progresos académi-

cos minimos, (Klingner, 1998).
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En conclusion, podemos decir que el impacto de la inclusidn sobre la adquisicion de las habilidades acadé-

micas y sociales de los alumnos ha dado resultados mixtos.

2.2.3 Perspectiva de los padres acerca de la inclusion

Siguiendo los estudios de Farrell (1997), nos manifiesta que algunos padres no ven con buenos ojos que sus
hijos compartan las clases con alumnos con necesidades educativas especiales, creen que puede compro-
meter la educacidn de sus hijos. Siguiendo a Logan (1995), expresan que cuando se les informa y sensibili-
za, se convierten en defensores de la educacidn inclusiva, ya que las escuelas inclusivas suponen un efecto
positivo sobre sus hijos en su desarrollo personal y social. Algunos padres de alumnos con discapacidad
temen que la inclusion suponga el recorte de los servicios individualizados (Green y Shinn, 1994), también
se muestra preocupacion por parte de los padres de que sus hijos sienta fracaso y frustracion al ponerlo en
situacion de competir con el resto de compafieros. Pero, por otro lado, otros padres defienden el derecho
de una escuela inclusiva. Pretenden que sus hijos tengan las mismas experiencias y oportunidades que
sus companeros y apoyan que las escuelas inclusivas preparan mejor a sus hijos para ser independientes y

miembros activos de la sociedad (Vargo y Vargo, 1993).

3. ESTADO DE LA CUESTION

En este apartado exponemos una revision de las investigaciones y estudios realizados con relacién a la per-
cepcidn que tienen los padres y profesionales de la educacidn sobre la inclusion educativa del alumnado,
asi como de los recursos que se dispone, ya que consideramos que estos tres ambitos son imprescindibles

para analizar la inclusién educativa.

Para comenzar, hacemos referencia al trabajo desarrollado por Leal Herndndez que tuvo lugar en dos fases
(1997-1998/2002-2003) desarrollado en la Universidad de La Laguna, el trabajo se titula actitudes de los
padres hacia la atencidn a la diversidad: un estudio en la Isla de Tenerife. El objetivo que persigue es cono-
cer las actitudes hacia la integracion escolar de alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales
(NEE) por parte de los padres y madres de los centros educativos publicos de la Isla de Tenerife a los cuales
acude dicho alumnado. El estudio se realizé en los mismos centros educativos en las dos etapas, participan-
do un total de mil sesenta y siete padres y madres que han valorado este proceso y expresado su opinién
hacia el mismo. Como resultados obtenemos que los padres, en general, muestren actitudes positivas a la

integracion escolar de los nifios y nifias con NEE. Los padres opinan favorablemente sobre el proceso de
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integracidn escolar, pero siempre argumentan que, aunque comparten los principios de la integracién, no
lo hacen con la forma en que ésta se esta llevando a cabo, pues son necesarios mas recursos materiales y
humanos para su dptimo desarrollo. Muchos estudios, a lo largo del tiempo, confirman esta idea (Arnaiz,

2003; Gairin, 2001; Giné, 1998; Martin et al., 1991).

En segundo lugar, haremos mencidn al trabajo realizado por Llorens Ferrer (2009) desarrollado en las pro-
vincias de Castellon y Valencia. El trabajo se denomina actitud ante la inclusidn de niiios y nifias con ne-
cesidades educativas especiales, consideraciones de padres, madres y profesionales de la educacion. El
objetivo es analizar si hay diferencias en sus actitudes y si éstas estan influidas por variables como estudios
realizados, género, profesidon, conocimiento de las dificultades, etc., a través de un estudio de investigacion
cualitativo. Los participantes son 81 sujetos: 33 maestros de educacion primaria y secundaria, 22 padres
y 26 madres de alumnos. En cuanto a los resultados, destacamos que existe una actitud positiva general
hacia la inclusion de este colectivo, aunque ésta no funciona de forma éptima por falta de recursos y estra-

tegias adecuadas.

En tercer lugar, hacemos referencia al estudio realizado por la doctoranda Ausin Villaverde (2011), cuyo
director de la tesis doctoral es Lezcano Barbero. El trabajo de investigacion realizado se denomina recursos
para la inclusidon educativa del alumnado de origen extranjero en Espaia: disefio y validacion. Persigue
como objetivo general construir y validar un modelo educativo para la inclusion del alumnado de origen
extranjero adaptable a las caracteristicas de cada Comunidad Auténoma. Por tanto, los participantes de
dicha investigacion, son personas de referencia de cada comunidad auténoma y la investigacion realizada
es de tipo cualitativo. Este estudio nos muestra que la realidad en las aulas ha cambiado en los centros edu-
cativos caracterizados por la heterogeneidad y la diversidad cultural. Esta variedad ha supuesto un cambio
dentro de la planificacion y la organizacién escolar, teniendo que adaptarse a las necesidades emergentes.
Por ello, la inclusién educativa tal y como se ha planteado en esta investigacion, es la estrategia metodolo-
gica. Se trata de proporcionar a todo el alumnado los apoyos necesarios para que pueda seguir el ritmo del
grupo, sin necesidad de que ninguno de ellos salga del aula ordinaria, permaneciendo siempre en contacto
con los demas compaiieros. Otro aspecto a destacar de esta investigacion es que la exigencia de la escuela
inclusiva requiere potenciar recursos materiales, personales y econdmicos que de auge a esta nueva reali-

dad escolar.

En cuarto lugar, haremos referencia al estudio realizado por Génzalez Gil et al. (2013) denominado inclu-
sion y convivencia escolar: analisis de la formacion del profesorado, desarrollado por la Universidad de
Salamanca y la Universidad de Ledn. El objetivo de dicha investigacion es analizar la formacién del profeso-

rado a través de un estudio cuantitativo. La muestra de este estudio estd compuesta por 402 profesionales
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de la educacion de Castilla y Ledn. La edad de los participantes se encuentra dividida en 4 grupos: menor
de 30 afios (16.3%), entre 30 y 40 aiios (33.7%), entre 41 y 50 afios (25.1%) y mayor de 50 aios (24.9%).
La mayoria desempefaba su tarea en centros publicos (68.7%), mientras que un 17.8% lo hacia en centros
concertados y un 13.5% en centros privados. Los resultados han mostrado necesidades formativas en los
profesores, relacionadas principalmente con la necesidad de una preparacion constante de los profesiona-
les de la educacion para participar en la transformacién de sus escuelas en centros educativos inclusivos,
de manera especial en lo que se refiere a metodologias inclusivas de trabajo y a estrategias para la mejora

de la convivencia en los centros.

En quinto lugar, voy analizar la tesis doctoral realizada por Aurelia Valenzuela (2014) et al. Cuyo titulo es
recursos para la inclusién educativa en el contexto de educacion primaria. El propdsito de la investigacion
es identificar los requisitos y recursos necesarios para la atencion a la diversidad e inclusion educativa en
el contexto de la Educacidn Primaria. Los entrevistados son 178 profesores del estado de Sonora México,
la investigacion se desarrollé a través del modelo mixto cualitativo-cuantitativo. Como conclusién de este
estudio, los profesores expresan que los requisitos necesarios para la inclusidon educativa es la inversion
econdmica en cuanto a personal se demandan profesores de apoyo, un equipo multidisciplinario (especia-
listas, psicologos, psicopedagogos, médicos, trabajadores sociales, etc. y una reestructuracion del nimero
de alumnos en el aula) e infraestructura se requiere instalaciones adecuadas a la necesidades de los alum-

nos, materiales didacticos, equipos y mobiliarios adecuados.

En sexto lugar, presento el estudio realizado por Benitez Jaén (2014) desarrollado en la asociacion sindrome
de Down de Sevilla cuyo titulo es la inclusion educativa desde la voz de los padres. El objetivo que busca
es conocer las percepciones de los padres y madres de hijos con sindrome Down, acerca de la atencién a
la diversidad y medidas de inclusién educativa que estos alumnos reciben en sus respectivos centros esco-
lares. Los participantes son 200 padres de alumnos con Sindrome Down. Los padres en general muestran
actitudes positivas a la inclusion educativa de sus respectivos hijos, argumentando que, aunque comparten
los principios de la inclusién, no lo hacen con la forma en que ésta se esta llevando a cabo, sefialando la
falta de recursos materiales y humanos para su éptimo desarrollo. La falta de apoyos es una ténica repetida
por los padres, restandoles valor y siendo un obstaculo para la implementacién de la inclusién en los cen-
tros escolares. Es relevante resaltar los datos aportados por los padres a la hora de elegir centro educativo
para su hijo, valoran en primer lugar los “recursos materiales y humanos”, seguido de “buenas referencias
de otros padres”, y por ultimo los padres se deciden por ese centro por ser “el mismo colegio al que acuden
los hermanos”. Los datos coinciden en parte con los aportados por autores como Domingo Segovia et al.

(2010), cuando afirman gue los padres definen la calidad de los centros en torno al grado de presencia de
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caracteristicas como: la existencia de buenos profesores, su disponibilidad para atender a las familias y la

informacion que se les proporciona sobre los alumnos.

A la vista de las investigaciones anteriores, quiero dar respuesta a una serie de interrogantes que me surgen

con respecto al desarrollo de la inclusidn del alumnado en la etapa de Educacién Primaria.

4. PROSPECTIVA

Tras el estudio realizado en el presente articulo, surgen las siguientes cuestiones: ¢ qué opina el equipo do-
cente sobre la inclusion que se les ofrece al alumnado?, équé piensan los padres sobre la inclusion de sus
hijos en el centro?, iqué medidas y recursos utilizan los docentes para hacer frente a la inclusiéon educati-
va’?, équé recursos ponen en marcha los docentes para favorecer la inclusidon de los alumnos con ayuda de
las familias? Dichas incégnitas podran ser resueltas con la realizacion de una fututa investigacion, siendo

asi, el presente escrito queda abierto a una nueva indagacién.
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Jugar bien al futbol no es facil; pero si ademas se juega bajo presion, la cosa se complica
aun mas. Esto lo saben muy bien los integrantes del Soto Alto Futbol Club ya que de ellos de-
pende, ni mas ni menos, el futuro del equipo. Necesitan evitar el descenso de categoria para
gue la asociacidon de padres y madres no les cierre el club. Asi que Pakete, Camuiias, Helena
con hache, Angustias y todos los demas deberan esforzarse al maximo para poder mantener

vivo el equipo.

Con este argumento arranca el primer libro de Los Futbolisimos. Y aunque el futbol es ya de
por si un reclamo para muchos jovenes, basta con leer los titulos de la coleccién para darse
cuenta de que la intriga y el misterio también son elementos principales en estas novelas.
Una combinacién muy atractiva con la que se ha conseguido que esta antologia sea una de

las mas vendidas en el panorama de la Literatura Infantil y Juvenil de nuestro pais.



Ademas, a esto hay que afadir un formato realmente innova-
dor. En cada ejemplar de la coleccidn se unifica el estilo narrati-
vo con el cdmic por lo que cada vez que los protagonistas juegan
algun partido se da paso a este formato mas visual para darle
dinamismo a la accién. Por supuesto, no nos podemos olvidar
de unas ilustraciones coloristas y modernas llenas de ingenio
gue aportan frescura al texto y que estan firmadas por Enrique

Lorenzo.

Teniendo en cuenta todos estos factores, no es de extraiar que
el producto final se haya convertido en un auténtico éxito edito-

rial desde que se publicara el primer titulo, en el afio 2013.

Desde entonces, millones de lectores se han enganchado a las
aventuras de Pakete y sus amigos. Son muchos los desafios a
las que estos chicos de tan solo once afnos se han tenido que enfrentar... Y es que,
ademas de tener que impedir que se clausure el equipo por falta de recursos, los
Futbolisimos se han visto inmersos en divertidisimas y rocambolescas situaciones
como, por ejemplo, arbitros que se duermen repentinamente, porteros que paran
goles con la mente, robos de dinero, castillos embrujados, desapariciones de tro-
feos, incendios provocados, tormentas de arena, alguna que otra broma pesadas

y mapas del tesoro indescifrables, entre tantas otras.

Sin embargo, no se puede obviar el hecho de que el futbol y las intrigas son sdlo Ia
parte mas visible del relato. Hay que sefialar que valores como el companerismo,
la amistad, la empatia y la honestidad son los cimientos éticos que sustentan cada

uno de estos cuentos.

Todo esto a través de quince novelas que estan destinadas a un publico de entre
6y 12 aios y que publica SM en castellano, catalan y euskera. Hasta el dia de hoy,

los titulos disponibles son los siguientes:

EL MISTERIO
DE LOS ARBITROS DORMIDOS

ISV

Roberto Santiago



dL, El misterio de los &rbitros dormidos

2. El misterio de los siete goles en propia puerta
3. El misterio del portero fantasma

4, £l misterio del ojo del halcén

5. El misterio del robo imposible

®. El misterio del castillo embrujado

7. El misterio del penalti invisible

8. El misterio del circo del fuego

9, El misterio de la lluvia de meteoritos
4@, EI misterio del tesoro pirata

44, el misterio del dia de los inocentes
42, El misterio del obelisco magico
43, El misterio del jugador numero 13
14, £l misterio de la tormenta de arena

ﬂ.So El misterio de las 101 calaveras

Ademas, hay también publicado un nimero especial desti-
nado al musical que se estrend la primavera pasada y que
resultd ser todo un triunfo entre los mas jovenes. Como no
podia ser de otra forma, en agosto del 2018, también Los

Futbolisimos llegaron a la gran pantalla.

Dirigida por Miguel Angel Lamata, la homénima comedia
contd con un elenco propio de este género cinematografi-
co en el que participaron actores como Carmen Ruiz, Toni
Acosta o Joaquin Reyes y que no dejé indiferente a ninguno

de sus seguidores.



Ahora, la pregunta parece obvia: iquién esta detras de Los Futbolisimos? Pues su nombre es

Roberto Santiago.

Nacido en Madrid a finales de los aifios 60, Roberto Santiago es el autor de esta prolifica

coleccién de LIJ. Su pasidn por contar historias le ha llevado a dirigir y producir un sinfin de

peliculas y obras de teatro, asi como a escribir numerosas novelas, la gran mayoria de ellas

destinadas al publico infantil y juvenil.

Como cineasta ha trabajado como director y guionista de largometrajes entre los que desta-

can El suefio de Ivdn, una produccion apadrinada por Unicef, El diario de Carlota, El club de

los suicidas, Juego para dos o El arte de robar, entre otras. En 2005, estrend El penalti mds

largo del mundo que estuvo nominada en los Premios Goya como mejor Guion Adaptado.

Por otro lado, en el ambito teatral, Santiago ha dirigido va-
rias obras originales y ha adaptado el guion de titulos tan

conocidos como Al otro lado de la cama.

Sin embargo, su faceta mas prolifica es la de escritor. En el
mundo de la letra impresa, Roberto Santiago es un experto
en captar la atencién de lo mas jovenes. Sus mas de cua-
renta obras asi lo acreditan. Porque para quienes le conoz-
can solo por ser el autor de Los Futbolisimos hay que decir
gue las andanzas del Soto Alto Futbol Club no son mas que

la punta del iceberg.

En 1996 publicd su primera novela infantil titulada E/ /a-
dron de mentiras, un divertidisimo titulo publicado en la
coleccidon de El Barco de Vapor (coleccién naranja) en la
gue se cuentan todos los lios y jaleos en los que se mete
Fernando por no poder dejar de mentir. Desde entonces no

ha parado de inundar las librerias infantiles con sus relatos.

—

LA MAYOR AVENTURA ES SER PARTE DEL EQUIPO




Ha escrito varias novelas publicadas en la editorial Edebé, como E/ ultimo sordo (1997), Prohibido tener
catorce anos (1998) o Jon y la mdquina del miedo, una historia llena de entrafiable ternura y que le valié
el Premio Edebé a la mejor obra infantil. Unos afos después, publicaria también, en esta misma editorial,
Bajo el fuego de las balas pensaré en ti un texto juvenil que nos retrotrae a 1938, en la Batalla del Ebro,

donde un padre y un hijo lucharan en bandos enfrentados.

Especialmente divertidos son sus cuentos “Segundas Partes”. En ellos se desvela el secreto mejor guarda-
do de los clasicos infantiles de todos los tiempos: équé pasa después? En esta pequefia coleccidn, de tan
solo cuatro titulos, nuestro autor parte del final de la historia para comenzar a imaginar. Una forma origi-

nal y actualizada de acercar a los nifos de hoy los cuentos de siempre.

Caperucita, Hansel y Gretel, La Bella Durmiente y el Patito Feo son los

elegidos por Santiago para tener esta segunda oportunidad.

Muy conocida es también su novela E/ suefio de Ivdn (2010). Uno de
esos titulos que cuando has empezado a leer, da pena que se acabe;
de esos que no puedes dejar ni un segundo pero que, por otro lado,
no quieres terminar porque a medida que avanzas en sus paginas es
inevitable que una sonrisa se dibuje en el rostro. Una obra en la que,
también con el futbol como teldn de fondo, veremos como Ivan juega,

crece y se enamora.

El 2016 fue también un buen afio para el escritor. Su libro Los Protecto-
res, protagonizado por Vicente Friman y sus amigos, ganaria el premio
Barco de Vapor. Y es que el dia a dia de Vicente se convierte en una
auténtica odisea cuando se muda de barrio y conoce a Barbara, la jefa
de los Protectores. Infiltrarse en la banda de los Apaches, un grupo de
adolescentes que atemorizan a todo el vecindario, puede parecer cosa
de nifos. Pero no, no lo es. No hay mas que empezar el primer capitulo

para darse cuenta de ello.



Y sera en este mismo afio también cuando Roberto Santiago comience otro de sus mas exitosos y recien-
tes proyectos: Los Forasteros del Tiempo; una nueva serie literaria narrada en primera persona por Sebas
Balbuena, un nifio de Moratalaz que tendrd la oportunidad de viajar en el tiempo con su familia a través
de un agujero negro que encuentran en su barrio. Infinitas opciones para conocer otros lugares y otras

épocas que, de momento, ya cuenta con seis titulos.

Y seguro que algunas de sus obras se quedan en el tintero, pero no son por ello menos recomendables.
Cualquiera de los libros de este madrilefio supone una oferta editorial estupenda y refrescante para
gue nuestros lectores mas jévenes amenicen sus tardes de verano. Porque si hay algo que aquellos que
hemos leido sus libros tenemos claro es que todo lo que nos cuenta Roberto Santiago merece la pena
ser tenido en consideracion como posible lectura. Una apuesta segura por la diversion que despertara la

curiosidad y las ganas de leer de los mas pequeiios de la casa.
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TIVIDADES INDAGATORIAS SOBRE CIENCIAS Cendaglow eust
DE LA VIDA PARA SECUNDARIA sobre ciencias l:l-r: Ia-vida para s-r:n:un:laria

Anna Barrull Riera, Cristima Valls Bautista

BORRULL RIERA, A. Y VALLS BAUTISTA, C. (2018).

Barcelona: Grad. 167 pags.

La didactica de las ciencias ha evolucionado mucho en estos ultimos afos.
Fruto del trabajo del laboratorio, de las experiencias cooperativas y de mul-
tiples trabajos de investigacion, la didactica de las ciencias, especialmente,

las ciencias de la vida, han cambiado mucho.

Con todo, hay nucleos tedricos y de profesionales irreductibles que no ayu-

dan alos alumnos a desarrollar habilidades y actitudes necesarias para des-

pertar vocaciones cientificas (cf. p. 9). Es por ello que un grupo de profeso-
res/as de la Universidad Rovira i Virgili de Tarragona, decidieron crear un
grupo de trabajo con profesores/as de ensefianzas medias para ver donde
se encontraban sus principales dificultades y carencias. Apoydandose en es-
tudios recientes de didactica de las ciencias y didactica en general (R. W.
Marx y otros, 2004, J. Singer y otros, 2000, P. Morales-Bueno y V. Landa Fit-
zgerald, 2004, |. Marchan-Carvajal y N. Sanmarti, 2015) decidieron recoger

la informacién en una guia practica que tuviera estos dos objetivos:

1. Ofrecer al docente la posibilidad de crear su propio material de
laboratorio low cost -que sustituira a aquel que se usa de manera re-
gular- y aprender técnicas para utilizarlo, conservando el valor edu-

cativo de las practicas.
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2. Aportar ideas al docente sobre actividades practicas a partir de
las cuales cada uno podra crear su propio guion de laboratorio o
generar sus actividades indagatorias adaptadas al nivel educativo y
necesidades requeridas. También pueden servir para inspirar y ayu-
dar a disefiar la parte experimental de los trabajos de investigacion

del bachillerato (p. 11).

Sus autoras son Anna Borrull Riera, licenciada en biotecnologia y doctorada
en biotecnologia ecoldgica por la Universidad Rovira i Virgili. Es profesora
del Departamento de Bioquimica y Biotecnologia de la Universidad Rovira i
Virgili, en el area de la didactica de las ciencias experimentales y en el mas-
ter de formacion del profesorado. Coordinadora de actividades divulgativas
para secundaria del departamento, se dedica activamente a tareas de di-
fusion de la ciencia. Es miembro del grupo de investigacion sobre tecnolo-
gia educativa ARGET (Applied Research Group in Education and Technology,
URV) y trabaja también en el Centro Tecnoldgico de la Quimica de Cataluiia

(CTQC).

La otra es Cristina Valls Bautista, licenciada en biologia por la Universidad
Autonoma de Barcelona y doctorada en biologia por la Universidad de Llei-
da. Es profesora del Departamento de Bioquimica y Biotecnologia de la Uni-
versidad Rovira i Virgili en el area de didactica de las ciencias experimen-
tales y en el master de formacion del profesorado. Es miembro también

grupo de investigacion ARGET (URV).

La obra, aunque estd toda ella orientada a la practica, tiene parte tedrica y
parte practica. La parte tedrica es muy breve (contextualizacidn e introduc-
cion) donde se explica el plan de la obra y unas ideas base que la han ins-
pirado. La dos grandes partes centrales (2. Materiales y métodos low cost,
asi como 3. Practicas) son las mds amplias y constituyen la gran aportacion
del libro. Esta ultima merece una consideracidon. Presenta 22 practicas y 3

talleres de gran utilidad y proyeccion.

El libro cuenta ademas con una pagina de referencias bibliograficas (muy
bien escogidas) y cuatro anexos referentes a modelos de indagacién, glosa-

rio de conceptos, glosario de material de laboratorio y casas comerciales.
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Estamos ante una obra nueva, practica, con vocacion de ser aplicada tal cual
a la praxis educativa. Estd muy bien disefiada y ofrece material muy nove-

doso y util para la ensefianza.

José Luis Guzon Nestar.

PADRE ANGEL: UN MUNDO
MEJOR ES POSIBLE
GARCIA, A. (2019).

Barcelona: Alienta Ediciones. 148 pags.

Angel Garcia Rodriguez, mas conocido como Padre Angel (Mieres, 1937),
presenta este documento, en el que intenta plasmar con un cierto tono di-
vulgativo, una realidad palpable en datos. El eje central de un mundo mejor
es posible, se centra en la paulatina mejoria de diversos datos estadisticos,

desde una perspectiva social, a lo largo del siglo XX y XXI.

El documento se inicia con una reflexidn vy justificacién de los motivos que
llevan al padre Angel a consolidarse alrededor de esta visién optimista del
cambio a mejor de la sociedad contemporanea; aunque también expresa

que es consciente de todo lo que aun queda por hacer.

El padre Angel acompafia al lector dvido de conocimiento en este libro de
formato divulgativo con experiencias personales, algunas de ellas arranca-
ran una sonrisa, y otras dejaran al lector con un amargo sentimiento de

impotencia y desesperacion.

El documento emplea algunas de sus lineas en un tono biografico, en las
que el Padre Angel muestra hasta que punto este planeta puede mostrar su
faceta mas cruel para con la humanidad, y a su vez como dicha humanidad
se ensafna con sus semejantes. Pese a estas reflexiones siempre vuelve a su

vision optimista trasladando su carismatico punto de vista al lector.

A lo largo de todo el libro el Padre Angel objetiviza la realidad de muchos
colectivos que pueden quedar ciertamente desamparados en la realidad
social actual, y se refuerza para ello en datos y propuestas que proponen

una mejoria a su realidad social.

PADRE ANGEL

UNMUNDD __
MEJOR ES
POSIBLE

Como podemos
ayudar a los mas
desfavorecidos

Prélogos de

Cipri Quintas,
Céndido Méndez
y Sandra |barra
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El optimismo del que se hace gala durante todo el libro esta reforzado por
unos datos esperanzadores, pero pese al constante mantra de que aun que-
dan muchas cosas por hacer que se repite una y otra vez, se hace referencia
casi nula a los motivos y problematicas derivados de dicha mejora. Eviden-
temente, hablar de que la esclavitud se ha reducido a minimos histéricos;
gue haya aumentado la esperanza de vida a nivel mundial; o bien que la
tasa de trabajo infantil haya mermado en las ultimas décadas; son exce-
lentes noticias pero que se tienen que contextualizar correctamente y se

tienen que evaluar desde una perspectiva de igualdad.

Sin embargo, no podemos obviar que la sobreexplotacion de los recursos
del planeta es uno de los motivos por los que los datos que hacen referen-
cia a la disminucién de la tasa de pobreza mundial o la subida del PIB a nivel
global han sufrido una mejoria. Al hablar de cifras absolutas los datos son
esperanzadores, pero también se debe analizar la realidad de estos datos.
La medicién de indice de pobreza a través del dato objetivo de un délar al
dia ha quedado desactualizado debido a la caida del délar como moneda

mundial y al encarecimiento de global de los precios.

También se deberian analizar algunos aspectos formales en las representa-
ciones graficas, ademas de la falta de escalas, o el uso de los datos desde
una perspectiva subjetiva para justificar afirmaciones o resaltar visualmen-

te aquellas muestras que refuerzan los argumentos.

Albert Marqués Donoso.

COMO CONSTRUIR UNA BARCA
GORNALL, J.(2019).

Barcelona: Seix Barral. 384 pags.

Jonathan Gornall es un periodista independiente que se hizo famoso con Mi-
crowave Man (2006), pero ahora realmente su obra How to Build a Boat: A Fa-
ther, His Daughter, and the Unsailed Sea (2018) ha tenido un impacto mucho

mayor, pues esta siendo traducida a muchas lenguas.

La comprensiéon de Gornall de su huida por un importante problema de salud

UNA ODA AL TRABAJD MANUAL

y la inesperada segunda oportunidad de su matrimonio con Kate y la llegada UNA DECLARACIGN DE AMOR AL AR,
LN ENOTIVD RELATO SOBRE LA RELACION|PADRE-HIJA
de Phoebe, cuando él cuenta con 58 afios, le ofrecen una “sorpresa hermosa,
agotadora y estimulante de la vida”, lo convence de querer construir un barco. .' :
Seix Barral

Jonathan Gornall es un periodista independiente que se hizo famoso con e 1 |
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Microwave Man (2006), pero ahora realmente su obra How to Build a Boat: A
Father, His Daughter, and the Unsailed Sea (2018) ha tenido un impacto mu-

cho mayor, pues esta siendo traducida a muchas lenguas.

La comprensidon de Gornall de su huida por un importante problema de salud
y la inesperada segunda oportunidad de su matrimonio con Kate y la llegada
de Phoebe, cuando él cuenta con 58 afios, le ofrecen una “sorpresa hermosa,

agotadoray estimulante de la vida”, lo convence de querer construir un barco.

El autor describe la construccién del barco como “trabajo arduo y frustrante,
combate cuerpo a cuerpo con la historia y la tradicidon”. Es “una lucha absolu-
ta” desde la primera tabla hasta la ultima. Acostumbrado al rapido golpe de
la vida como periodista independiente: investigar, escribir, archivar, facturar,
repetir, el laborioso proceso de construccién de barcos confunde al autor. El
es, nos dice, “la definicion misma del mal trabajador que culpa a sus herra-

mientas”.

En la soledad de su espacio de trabajo, Gornall evalua los fragmentos de su
relacién con su madre fallecida (“mientras crecia comprendi que habia arrui-
nado la vida de mi madre”) mientras él reconstruia el bote. De manera similar,
se reprende por no ser el padre que siente que deberia haber sido con Adam,
su hijo adulto (“la idea de haberle dado la espalda a mi hijo de dos afios hace

tantos anos me llené de verglienza”.

El miedo al fracaso persigue al autor a medida que avanza la construccion.
Consciente de que este es un proyecto vanidoso, pues lo que un profesional

necesitaria unas 300 horas a él le ocuparia un afo.

A lo largo de la construccidn, Gornall recurre a los servicios de Fabian Bush
un constructor de botes de cierta importancia, que ofrece consejos y apor-
ta pastel de frutas en sus visitas al taller. Bush estda alli en gran parte como
observador y como mentor, ofreciendo consejo en lugar de ser demasiado

intervencionista.

El esfuerzo del autor es admirable, sobre todo para narrar un proyecto comple-
jo, generalmente reservado para constructores de embarcaciones artesanales
de larga experiencia. Gornall presta profundidad a la historia con fragmentos

de la historia de los barcos, recuerdos de sus dos intentos fallidos de cruzar el
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Océano Atlantico y un relato sorprendentemente compasivo de crecer con una
madre soltera alcohdlica emocionalmente distante. Pero las emociones mas
conmovedoras son el ferviente amor del autor por su hija (con el barco como
su personificacién) y su pesar por no haber sido mas un padre para su otro

hijo, ya mayor y que ha crecido junto a su madre, pero lejos de él.

La obra goza de una gran belleza. Quizas lo del barco sea una disculpa, o una
personificacion, dicen otros, pero lo importante es que Jonathan Gornall ha
expresado con palabras y con madera el amor indescriptible, insondable, que

un padre (o que una madre) tiene por su hija (o).

La escritura es dura, realista y honesta, pero se hace llevadera por la forma en
Gornall maneja las palabras con el funambulismo del periodista y la experien-
cia asentada del literato que conoce sus cualidades y argumentos, a la vez que

a sus lectores.
José Luis Guzon Nestar.

MATERNOFOBIA. RETRATO DE UNA GENE-
RACION ENFRENTADA A LA MATERNIDAD
LOPEZ VARELA, D.(2019).

Barcelona: PENINSULA. 232 pags.

Esta obra relata la historia de una mujer en sus primeros “treintas” que “su-
fre” un embarazo no deseado. Tras “sufrir”, palabra elegida porque sufrimien-
to mezclado con otras emociones es lo que siente, comienza a escribir este

libro. Representa a una generacion de mujeres, hijas de madres que fueron

madres jovenes y dependientes de un hombre para subsistir.

La autora del libro y sus coetaneas tienen la capacidad de no depender de una Diana Lr.'}pez Varela
Maternofobia

Astrato de una generacidn enfrentada a la matemidad

pareja y de elegir si quieren tener hijos y cuando. Sin embargo, se enfrentan

a la vez a una tremenda contradiccion ya que la sociedad les exige que sean

madres. Familiares, amigos, compafieros de trabajo, personal del supermer-
cado... preguntan cuando llegara el bebé, si estas mujeres se aproximan a la
supuesta edad propia para ello. Desde pequenas jugaron con mufiecos, de los

cuales eran madres.

La realidad es que la maternidad tiene fecha de caducidad y las mujeres se ven
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obligadas a decidir si quieren tener hijos o no antes de llegar a la zona in-
fértil. Los hombres, por lo general, tienen la creencia de que sus esperma-
tozoides seguiran funcionando siempre y no estan bajo la misma presion.
Sin embargo, esta mas que demostrado que el esperma pierde calidad por

el paso del tiempo.

La generacidn a la que representa la autora, estd compuesta en su mayoria,
por mujeres que han estudiado una carrera universitaria y estan desarro-
llando una carrera profesional. Esto es uno de los motivos por los que el
tema de la maternidad se aplaza. Incluso, la decisidon de no ser madre en
muchos casos se toma en base a este motivo. La conciliacidn laboral todavia

esta en paiales. En algunas paginas, Diana Lopez revela datos sobre esto.

No se olvida tampoco del importante factor miedo. En la actualidad, nume-
ros psicélogos y pedagogos escriben sobre lo delicada que es la etapa infan-
til y los pasos que se deben seguir para que el nifio se desarrolle adecuada-
mente. En la adolescencia, estos estudios se multiplican. Muchas mujeres
no se sienten preparadas para educar a una personita. Otras, no quieren
asumir esta responsabilidad. Prefieren dedicarse a otras cosas, actividades
en las que pueden sentirse plenamente desarrolladas. Estas ultimas, en mu-
chas ocasiones son tachadas de “egoistas” por amigas que si son madres o

desean serlo.

El libro es resultado de una fuerte experiencia personal y de un estudio
profundo de la situacidn, en particular en Espaia. Incluye numerosos datos
estadisticos que ayudan al lector a comprender la situacion real. Se pone
en contraste continulo la situacion real con el ideario de la sociedad, lo que

provoca reflexion en quién lee el texto.

Diana Lépez Varela es periodista y tiene experiencia como guionista de obras
de varios géneros con enorme éxito. El texto estd escrito en un registro que
facilita la lectura agil. Recomendable tanto para mujeres como hombres
gue estén en el momento de plantearse una posible maternidad como para

personas de otras generaciones que comprenderan mejor a los otros.

Marta Martin Nieto.
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MANUAL PARA SER GIGANTES. GUIA PARA CREAR
UN TALLER DE RADIO ESCRITO EN LECTURA FACIL A

FUNDACION ADECCO

Manual para ser Gigantes

Guia para crear un taller de radio
escrito en lectura facil

SANCHEZ, V. Y NAVARRO, J.(2019).

Madrid: Adecco, Dynatec y Gigantes. 88 pags.

Manual para ser Gigantes es una guia para un taller de radio, que va dirigido a

— M
personas con discapacidad y con dificultades para acceder al mercado laboral. » '

La radio tiene una bonita historia. Ha acompafiado a muchas personas y ha ido
contribuyendo a lo largo del tiempo al desarrollo de diversos colectivos que

por cualquier razén se iban quedando al margen de lo social: ha acompaiiadoy

Coordinads por Vanesa Sinchez y Jordi Navario

acompana a enfermos, a personas que contaban con dificultades de aprendizaje R
OEafo (ialTes
o eran analfabetos, a los mayores, a los invidentes, etc.

Asi dicen los autores de este taller: "La radio nos acompafia en nuestras vidas
Todo recordamos una cancién, una noticia, un programa de radio o la voz de

una locutora. La radio trasmite verdad y emocion.

Es una oportunidad para que las personas con discapacidad se muestren tal
y como son" (pp. 7-8). Su historia es la de una solidaridad extensa que bien
puede traerse a colacidn en este caso, cuando las personas de las que se trata
son discapacitadas o diversamente habiles, pero con problemas para acceder

al mercado laboral.

El objetivo principal es "crear un taller donde sus participantes desarrollen un
programa de radio sobre discapacidad y empleo. Los participantes realizaran

todo el programa, desde la primera idea hasta la locucién final" (p. 16).

El libreto va desarrollando los objetivos secundarios del taller, las actividades
a realizar (once) y todos los elementos necesarios para cumplir estos objetivos
que nos han indicado. También se detiene en aspectos tedricos como historia
de la radio, caracteristicas del lenguaje radiofénico (pp. 27-32), tipos de
emisionesy programas (33-41), herramientas de un programa de radio (42-51),
roles principales en un programa de radio (52-53), anexo: ejemplo de guién y
escaleta de un programa (54-64), agenda cultural (65-67), éSabias qué? (68-
82), entrevista a Jessica Sarah Gut, discapacitada becaria (83), cancién final y

countdown, agradecimiento y despedida (84); finalmente, los indices (86-87).
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Me parece un recorrido muy ilustrativo y una buena introduccion a la radio para

todo tipo de publicos, también para personas con algun tipo de discapacidad

sea cual sea.

Se agradecen este tipo de obras que contribuyen a mejorar la accesibilidad de

ciertas instituciones sociales (la radio, en este caso) a todo tipo de personas.

José Luis Guzon Nestar.

HUMANOS. UNA BREVE HISTORIA DE
COMO LA HEMOS PIFIADO
PHILIP, T. (2019).

Barcelona: Paidds. 252 pags.

La obra es traduccién de Humans: A Brief History of How We F*cked It All
Up (Wildfire, 2018) y narra la historia de las dificultades y problemas que se
han sucedido desde que nuestra ancestro proto-hominida arboricola, Lucy,
se cayo de un arbol y murid solo para que sus huesos fueran descubiertos
en la década de 1970 y se convirtiera en una estrella de la paleontologia. Y
sin embargo, parece decirnos Phillips, es la historia de un fracaso, de una
caida. Segun Phillips, los humanos son particularmente buenos en esto, y

los casos de error superan nuestros mejores logros.

El enfoque del autor es animado, y aunque a veces el hallazgo de fallos
puede parecer excesivo, debemos disfrutar de un libro cuyo enfoque va
dirigido a explorar manias extrafias y acciones equivocadas de un modo

humoristico.

Tom Phillips halogrado cubrirtodo el espectro de la historia de la humanidad,
aunque sin ningun orden en particular, y ha repasado la narrativa utilizada. Al
tocar solo los elementos criticos necesarios para construir la imagen mental
final de cada evento histdrico, ha logrado enriquecer el texto agregando
numerosos ejemplos de un tipo, para enviar un mensaje convincente en

cada capitulo.

Sin embargo, un gran punto negativo es la tendencia intermitente del
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escritor a establecer la causalidad de estas grandes lecciones de la historia
con conceptos psicolégicos como el pensamiento grupal, la heuristica de
anclaje, etc., lo que él denomina "atajos mentales"(p. 28). Esto deja al

lector algo confundido sobre el mensaje central del libro.

Ademas, vincular ciertos incidentes histéricos con el fracaso de la psique
humana en general y la incapacidad para aprender de los errores anteriores
parece ser un caso clasico de comparacién de prondsticos de clase o

generalizacidon apresurada.

A pesar de esto, el libro es fresco y audaz en su pensamiento. Incluso si eres
un aficionado a la historia, el libro te sorprende con historias y anécdotas

poco conocidas.

Te hace reflexionar mas alld de la retdrica. Y la guinda del pastel es que los

personajes locos y excéntricos de la historia nos mantienen entretenidos.

Tom Phillips es periodistay humoristayvive en Londres. Fue director editorial
de BuzzFeed UK, donde compartia su tiempo entre escribir cosas serias
sobre cuestiones importantes y hacer tonterias. Durante su carrera, Tom
participé durante un periodo brevisimo, de un famoso grupo de comedia,
trabajo en la televisidon y en el Parlamento, donde lanzd un periddico que
no tuvo mucho éxito. Estudio arqueologia, antropologia, historia y filosofia

de la ciencia en Cambridge.

Para quien no se plantea restricciones en el lenguaje, el libro cumple con
su papel de entretener e informar, pero la obra no puede considerarse una

introduccion a la historia de las ciencias y de las técnicas ni por asomo.

La obra cuenta con diez capitulos, el epilogo y una seccién denominada
n n ré 7 .

otras lecturas". Al epilogo queria referirme. La obra va buscando fallos que
se han producido a lo largo de la historia, pero su mirada hacia el futuro no

tiene mucha mas positividad ni esperanza. De este modo, concluye:
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Sea lo que sea que el futuro nos depara, con cualquier cambio pasmoso
que traigan el préximo ano, la préoxima década y el proximo siglo, parece
probable que sigamos haciendo basicamente las mismas cosas. Culparemos
a otros de nuestras desgracias y construiremos elaborados mundos de
fantasia para no tener que pensar en nuestros pecados. Confiaremos en
lideres populistas cuando nos veamos apechugando con las consecuencias
de crisis econdmicas. Nos pelearemos por el dinero. Sucumbiremos al
pensamiento de grupo y a manias colectivas y a sesgos de confirmacion.
Nos convenceremos de que nuestros planes son excelentes diciéndonos

que por qué iban a salir mal. (p. 247).

La obra puede servir para ver otras caras de la historia de las ciencias y
de las técnicas (otros modos de entender estas disciplinas). Puede figurar

como bibliografia complementaria en los cursos de estas disciplinas.

José Luis Guzon Nestar.



