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Resumen

La autonomia escolar es un factor clave para impulsar procesos de innovaciéon en los
centros educativos. Su desarrollo en los paises europeos ha experimentado cambios
notables en funcion de la politica educativa, lo cual exige un estudio especifico sobre las
aportaciones al ambito de la teoria y la practica educativa. El objetivo de este articulo
es conocer el efecto de la autonomia escolar en la innovaciéon educativa a partir de una
critica argumentativa sobre los avances que han realizado los paises europeos con dife-
rentes trayectorias en innovacion: Alemania, Bélgica, Espana, Finlandia, Francia y Reino
Unido. Se justifica la relevancia de la autonomia escolar en el panorama educativo actual
para promover la capacidad de desarrollo interno de los centros y ofrecer una respuesta
adaptativa y personalizada a las necesidades del alumnado. Se ahonda en el significado
del concepto y los diferentes modelos que se dan en la practica educativa. En Alemania,
la autonomia escolar se ve favorecida en la gestion de recursos. En Bélgica, se otorga
mas capacidad de decision para fomentar la innovacion a nivel interno, a la vez que maés
control en la evaluacion de los resultados. En Espana, los avances se han realizado en
el plano metodologico, no sobre la seleccion de contenidos. Finlandia cuenta con plena
autonomia curricular, a diferencia de Francia, que cuenta con una tradicién centralista y
de Reino Unido, que busca la eficacia en los rankings de centros. Los resultados sugieren
la necesidad de reducir la brecha entre el discurso teérico de la autonomia y su aplicaciéon
en la practica educativa para promover procesos de innovacion.

Palabras clave: Educacion Comparada; Educacion Internacional; Autonomia Escolar;
Innovacion Educativa; Aprendizaje; Practica Pedagogica.

Abstract

School autonomy is a key factor in promoting innovation processes in schools. Its devel-
opment in European countries has changed according to the educational policy, which
requires a specific study on the contributions to the field of educational theory and prac-
tice. The objective of this study is to know the effect of school autonomy on educational
innovation based on an argumentative critique of the progress in European countries with
different innovation experience: Germany, Belgium, Spain, Finland, France, and United
Kingdom. The relevance of school autonomy in the current educational scene is justified
to promote the internal development capacity of schools and offer an adaptive and per-
sonalized response to meet the students” needs. The meaning of the school autonomy and
its implementation in teaching practice are defined. More decision-making is granted to
foster innovation in schools, as well as more control in the evaluation of results. In Spain,
advances have been made at the methodological level, not on the content election. Finland
has a great curricular autonomy, unlike France, which has a centralist tradition, and the
United Kingdom, which seeks efficiency in school rankings. Results suggest the need to fill
the gap between the theoretical basis of autonomy and its implementation in the teaching
practice and manage school autonomy to promote innovation processes.

Keywords: Comparative Education; International Education; School Autonomy;
Educational Innovation; Learning; Teaching Practice.
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1. Introduccion

Las politicas europeas de los tltimos ahos han abogado por la autonomia escolar, enten-
dida como la capacidad de los centros para tomar decisiones encaminadas a la mejora
educativa. Estas politicas surgieron en los ochenta, primero, se impulsaron después, en
los noventa, para centrarse en la calidad de ensefianza y los procesos de innovacion, en
la actualidad (Bolivar, 2013).

Las evaluaciones internacionales mas recientes han puesto de manifiesto que el
aumento de la autonomia escolar contribuye a la mejora de los resultados del alum-
nado (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2020). El Informe TALIS 2018
reconoce la autonomia pedagogica como uno de los cinco pilares sobre los que pivota el
profesionalismo docente (OECD, 2019).

Eurydice, la Red Europea de Informacion sobre Educacion, tiene como objetivo
estudiar, analizar y proporcionar informacion acerca de las politicas educativas y los
sistemas europeos a través de la recogida, la elaboracién, la divulgacion, el intercambio
y la actualizacion de datos originarios de cada pais (Eurydice, 2017). En el afio 2007, se
realiza un estudio europeo sobre la autonomia escolar en Europa, las fases sucesivas que
han conducido al traspaso de competencias a los centros y la manera en que estos rinden
cuentas de los resultados (Eurydice, 2007).

Tres son las razones que justifican una reflexion critica sobre la autonomia escolar;
en primer lugar, la descentralizacién educativa no ha surtido demasiado efecto en la
practica; en segundo lugar, el caracter administrativo de las politicas europeas prevalece
sobre las curriculares; en tercer lugar, los cambios se han efectuado de arriba abajo, lejos
de un proceso en el que participen el profesorado y las familias, que impulsa un tipo de
cultura de colaboracién (Balduzzi, 2021, Bolivar, 2019).

Los paises mas innovadores (Alemania, Bélgica y Finlandia) han empleado un volu-
men considerable de recursos en sus propuestas de gran interés educativo. El cambio de
la era industrial a la tecnologica influye en el sistema educativo de paises como Espana,
Francia y Reino Unido (Garcia Garrido, 2013).

El objetivo de este articulo es conocer el efecto de la autonomia escolar sobre la inno-
vacion educativa, que se refiere a los cambios generados internamente, promovidos por los
profesionales de la institucién escolar, para mejorar la organizacion y el curriculo escolar
(Casanova, 2009). Desde una metodologia critica y argumentativa, en primer lugar, es
preciso conocer el concepto de la autonomia escolar y los diferentes modelos de autono-
mia que existen. En segundo lugar, se realiza una discusion critica sobre los avances de la
autonomia escolar en Alemania, Bélgica, Espana, Finlandia, Francia y Reino Unido, asi
como sus efectos en la practica educativa. En tercer lugar, se justifica la influencia de la
autonomia en los procesos de innovacion y mejora del proceso de ensefianza aprendizaje.
Esta investigacion se enmarca en un Proyecto I+D+i «Anatomia del cambio educativo: las
escuelas ante el reto de la innovacion pedagogica», financiado por el Fondo Europeo de
Desarrollo Regional (FEDER) 2014-2020. Referencia: UHU-1256182.
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2. Concepto de autonomia escolar

2.1. Una definicion holistica del concepto

Dada la naturaleza compleja del concepto autonomia escolar, es preciso ahondar en su
significado mediante un razonamiento deductivo. En teoria, se entiende que la autono-
mia de los centros alude a su capacidad de organizacion interna de la manera mas opor-
tuna con el objeto de cumplir su tarea respecto a la comunidad cercana, afectando a los
aspectos econémicos, curriculares, del proyecto pedagogico, temporales y participativos.
Su fin es garantizar la calidad y la equidad de la educaciéon (Sarramona, 2004). La auto-
nomia también se aprende. Este aprendizaje conlleva profundos cambios culturales para
desarrollar una pedagogia autonémica, que empieza en la Administracion y termina en
el centro. Consiste en introducir cambios en la normativa, las estructuras, las personas y
las culturas organizativas que rigen sus espacios de trabajo. La formacion tiene un papel
importante para conseguir que la capacidad de construir un propio espacio de autono-
mia sea una necesidad (Barroso, 2004).

La autonomia es un medio ofrecido a los centros para que presten un mejor servicio
educativo, creen sus espacios de desarrollo, aumenten su capacidad para tomar deci-
siones a nivel interno e impliquen a los agentes educativos en este proceso. Siempre es
relativa, porque al guardar relacion con varios componentes, resulta mas preciso hablar
de mayor o menor grado (Bolivar, 2008).

Gairin (2008, 2015) hace un balance del concepto, que se trifurca en tres perspecti-
vas: 1. como aspiracion percibida, debido a un proceso lento de desarrollo de la autono-
mia en cada comunidad, los cambios politicos, las diversas propuestas de la estructura
del sistema educativo, los contenidos de las ensehanzas; 2. como objetivo, porque si ha
existido autonomia curricular en los centros, y 3. como ilusion, resultando esencial avan-
zar en cuestiones, por ejemplo, la seleccion del profesorado por centros y mas potencia-
cién en iniciativas innovadoras.

Desde una perspectiva mas equitativa, se defiende la busqueda de un equilibrio com-
petencial entre la Administracion y el centro, alegando que la autonomia debe conser-
var una base constitucional. La autonomia escolar debe entenderse de forma integrada,
como la ampliacion de los espacios de decision, donde los agentes educativos puedan
desarrollar su labor profesional, que no deben ser cerrados ni autarquicos, pues la
Administracion ha de mantener ciertos principios en los centros, salvaguardando asi los
principios recogidos en la Constitucion, de modo que la escuela mantenga los requisitos
necesarios para que el alumnado logre los objetivos, sin renunciar a la equidad que la
sociedad desea (Frias del Val, 2010).

2.2. Modelos de autonomia escolar en la practica educativa

Existen diferentes modelos de autonomia escolar en funcién de las diferentes posiciones
adoptadas por la Administracidn en las prescripciones curriculares (Christ y Dobbins,
2016; Keddie, 2016):

Modelo 1. Propio de los paises con arraigada tradicion centralista. Es un modelo de
autonomia caracterizado por una inspeccion rigurosa y un efectivo sistema de evalua-
cion externa. Las acciones estan guiadas por practicas que trasfieren al centro modos
privados de gestion, introduciendo mecanismos de competencia entre centros. Francia 'y
Reino Unido representan a este modelo.
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Modelo 2. Representa un equilibrio entre la centralizacion y la autonomia, que se
traduce en una menor intervenciéon administrativa en los centros (menor control en los
procedimientos burocraticos) con el fin de que estos tengan mas capacidad para fomen-
tar la innovacién a nivel interno y control en la evaluaciéon de su eficiencia, segtn los
objetivos que pretenden alcanzar. Espafia y Bélgica se ubican dentro de ente modelo.

Modelo 3. Se basa en el desarrollo interno de las escuelas para responder a las deman-
das de su contexto. La autonomia se convierte en un estimulo para que el centro adopte
decisiones sobre los contenidos y la metodologia, gestione los espacios y el tiempo y
participe en la eleccion de profesores en funcion de las necesidades del alumnado, las
lineas generales de su proyecto educativo y las innovaciones desarrolladas. Alemania y
Finlandia responden a las caracteristicas de este modelo.

2.3. Los avances de la autonomia escolar en Europa

2.3.1. La autonomia escolar en Alemania

El sistema educativo aleman estd completamente regionalizado, de modo que las res-
ponsabilidades educativas incumben a cada uno de los Estados Federados o Lander, que
integran la Federacion Alemana, es decir, un sistema de confederacion y alianza entre los
mismos. Aunque dentro de los Lander exista un centralismo arraigado, las competencias
del Ministerio de Educacion difieren de unos a otros (Garcia Garrido, 2013).

El Ministerio Federal de Educacion esta formado por las administraciones encarga-
das de la politica educativa de cada Liand, considerado como «estado independiente». La
Conferencia Permanente de los ministros marca un conjunto de directrices que repre-
sentan los intereses comunes de los Lander, en particular, y del pais, en general, bajo un
modelo de descentralizacion (Valle et al., 2014).

A partir de 2004, Alemania comenz6 a participar en experiencias piloto de autono-
mia escolar en varios Lander, por ejemplo, el de Baden-Wiirttemberg, basada en flexibles
disposiciones administrativas de 6rganos ejecutivos, rompiendo su tradicion federal.
Limitada es la autonomia alemana para adquirir recursos educativos—pues los centros
deben recibir la aprobacién de las autoridades centrales o elegir entre una serie de posi-
bilidades fijas— y escasa para contratar a personal docente (Eurydice, 2007).

Cada Land gestiona los aspectos administrativos, los asuntos internos, el nombra-
miento y la remuneracién del equipo docente, bajo la responsabilidad de las autoridades
locales (West e Ylonen, 2010).

Las investigaciones realizadas en centros alemanes se centran en la formacion sobre
liderazgo y su efecto en la autonomia, por ejemplo, un estudio sobre la participacion de
directores en un programa formativo para promover la autonomia escolar arrojb tres
conclusiones relevantes. En primer lugar, los motivos que justifican la participacion en
el programa formativo obedecen al impacto positivo que la autonomia puede ejercer en
el en el contexto socioecondmico y cultural del centro. En segundo lugar, el principal
obstaculo de la autonomia escolar es la falta de formacién. En tercer lugar, el gobierno
adopta decisiones sobre los contenidos, los métodos y la estructura del curriculo (Miiller
y Hancock, 2009).

Un estudio realizado en seis estados federales (Baja Sajonia, Berlin, Brandeburgo,
Hamburgo, Hesse y Renania del Norte-Westfalia) analiza la relacidon existente entre
las caracteristicas contextuales del centro y la autonomia escolar. Los resultados des-
tacan que los directores consagran méas tiempo a las tareas administrativas que a las
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pedagogicas, que influyen tanto en la autonomia escolar como en la respuesta a las nece-
sidades del contexto (Brauckmann y Schwarz, 2015). En consecuencia, existe una brecha
entre la perspectiva teorica de la autonomia escolar, entendida como el cumplimiento de
las funciones administrativas, y la perspectiva practica, que alude a la capacidad de los
directores para adoptar decisiones en el ambito pedagogico que favorecen el desarrollo
de la escuela (Ramsteck et al., 2015). Esta brecha ha sido reducida gracias al barometro
escolar, que pretende conocer la opinion de los familiares, el alumnado, el profesorado
y los directores sobre las condiciones y practicas educativas de los centros educativos
durante la pandemia. Los resultados muestran la carencia de recursos técnicos y digita-
les, asi como el bajo nivel de competencia digital docente, aunque la cultura de colabora-
cion entre el profesorado ha solventado la situacion provocada por la COVID-19 (Huber
y Helm, 2020).

2.3.2. La autonomia escolar en Bélgica

Bélgica cuenta con una tradicion arraigada de autonomia escolar, notablemente desarro-
llada e historicamente reconocida. El articulo 24 de la Constitucion Belga, que garantiza
la libertad de ensefianza, ampara a los centros subvencionados (publicos y privados)
a favor de la autonomia en la metodologia, la contratacién de profesorado y la gestion
educativa (Ning et al., 2016). Se divide en tres regiones: flamenca, valona y Bruselas; y,
a su vez, en tres comunidades lingiiisticas, flamenca, francesa y alemana. Desde 1989,
cada comunidad cuenta con autonomia en lo concerniente al sistema educativo, salvo
dos aspectos de competencia estatal: el principio y el final de la escolaridad obligatoria,
ademaés de los requisitos minimos para otorgar diplomas al final de cada etapa educativa
(Gairin, 2005).

Existen pequenas diferencias entre unas escuelas de la Comunidad Flamenca, otras
de la Comunidad Francesa y otras de la Comunidad Alemana. Las dos primeras tienen
plena autonomia en los siguientes ambitos pedagdgicos: ntimero de horas dedicadas a
cada materia en Primaria y Secundaria, el contenido de las programaciones, la selecciéon
de los libros de texto, los métodos educativos, las asignaturas de caracter obligatorio y
optativo, la adquisicion de materiales didacticos. La segunda puede adoptar medidas
sobre los aspectos citados—excepto las asignaturas de caracter obligatorio y optativo—,
en cambio, no tienen autonomia alguna para determinar el nimero de horas por materia
en Educacion Secundaria, ni nombrar a los directores, ni contratar a personal docente,
ni usar fondos privados para contratar al profesorado (Geyer, 2009).

En cuanto al uso de los fondos ptiblicos destinados a los gastos de funcionamiento
del centro, Bélgica tiene plena autonomia para adquirir recursos educativos sin ninguna
intervencion externa, asumiendo la entera responsabilidad de sus decisiones. Lo mismo
puede decirse sobre la responsabilidad en la seleccion de los directores, que recae en los
organos de gobierno del centro. Con respecto a la seleccion del profesorado (para pro-
veer una vacante o cubrir sustituciones), los centros subvencionados que dependen de
los Ministerios de las Comunidades Francesa y Flamenca disponen de un amplio margen
de autonomia (Martin y Peraza, 2010).

2.3.2. La autonomia escolar en Espaia

En Espana, la autonomia escolar es un concepto bicéfalo, que se puede considerar desde
dos perspectivas complementarias: legislativa y teorica.
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Bajo un punto de vista legislativo, la autonomia pedagogica, en tanto que un derecho
inherente al profesorado, es una aspiracion deseable, contemplada en las leyes educati-
vas de Espafia desde el afio 1970. Sin embargo, el discurso ha quedado relegado al plano
tedrico, reducido a aspectos formales, con escaso o nulo impacto en la practica. La inter-
vencion del Estado en la educacion se traduce en el disefio de normativa, que modela
tanto los fines educativos como las formas practicas de ejercer la profesion docente (Rué,
2018). Si bien la ley general plantea un marco curricular, amplio y flexible en aras de la
autonomia; en la practica, se otorga poca capacidad de toma de decisiones a los centros
educativos (Sancho, 2014). La autonomia, por tanto, se ve dificultada por el estableci-
miento pormenorizado de los objetivos, los contenidos, las competencias y, en especial,
los criterios de evaluacion y los estandares de aprendizaje evaluables, lo cual limita el
trabajo del profesorado a la programacién y evaluaciéon de contenidos, que pueden tra-
ducirse a resultados numéricos (Torres, 2018).

Desde otro punto de vista, tedrico, se entiende por autonomia escolar la capacidad de
decision otorgada al centro a fin de disefiar un proyecto educativo propio, establecer un
modelo de gestion y organizacion que favorezca la adaptaciéon al alumnado y al contexto
social en que se circunscribe tal centro (Jiménez, 2018). En el plano pedagdgico, alude a
la libertad docente para tomar decisiones responsables sobre la gestion de los recursos
(Cheong, 2019). En Espana, la autonomia escolar, entendida como aspiracion legitima,
es el fruto de un proceso democratico de compromiso, participacion y formacion de todos
los miembros de la comunidad educativa, implicados directamente en el centro, inclu-
sive el alumnado y las familias, que poseen el derecho a participar en las decisiones sobre
qué se va a aprender, como se organizara el espacio, pues la finalidad de la educacion no
es otra que formar a ciudadanos democraticos (Moreno, 2013). Asumir una cultura de
colaboracion implica relaciones de trabajo en equipo entre tres agentes: los profesores,
el alumnado y las familias, que son espontaneas (surgen por parte de los agentes educati-
vos), voluntarias (se apoyan en la experiencia), propicias para el desarrollo de iniciativas
propias o externas, omnipresentes (no se circunscriben a un espacio ni tiempo deter-
minados) e imprevisibles (los resultados no se prevén facilmente) (Hargreaves, 2005).
Estas relaciones promueven el desarrollo de las actitudes y los valores del alumnado que
requiere una sociedad democratica (Guichot-Reina, 2021).

La autonomia y la gestion democratica del centro son consustanciales a la accion
pedagobgica. Razon por la que cabe disefiar un proyecto politico-pedagogico de forma
interdisciplinar, en el que tengan cabida tanto la participacion de las diferentes esferas
gubernamentales como el desarrollo de la comunidad interna y externa al centro (Gadotti
y Eustaquio, 2015). En este sentido, la investigacion ha demostrado el efecto de los sindi-
catos espafioles en las reformas sobre la autonomia y descentralizaciéon, que inciden en el
proceso de mejora escolar (Dobbins y Christ, 2019). Una de las reformas que ha surtido
mas efecto es la implementaciéon de una Prueba de Conocimientos y Habilidades Bésicas,
a partir del afio 2005, en 6° de Educacion Primaria, y desde 2008, en 3° de Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO) con el fin de identificar aspectos de mejora y cambiar la
dinamica de gobierno escolar. Esta prueba externa se defini6 a partir de unos estandares
de aprendizajes claros, que condujeron a una mejora del desempeno académico (Pages
y Prieto, 2020).

Revista Espanola de Educaciéon Comparada. ISSN 2174-5382
nam. 41 (julio-diciembre 2022), pp. 10-27 16
doi:10.5944/reec.41.2022.32391


http://dx.doi.org/10.5944/reec.41.2022.32391

Pablo Javier Ortega-Rodriguez

2.3.4. La autonomia escolar en Finlandia

A finales de los afios noventa, Finlandia adopt6 una organizacién particular que aunaba la
autonomia escolar y la descentralizacion. En aquel entonces, se promueve el movimiento
denominado «Nueva Gestion Publica», cuyo objetivo es descentralizar las competencias
estatales y otorgar mayor capacidad de decisién a los centros, cambiar el tradicional con-
trol de los aprendizajes por la evaluacion de los resultados y dotar de responsabilidad a las
entidades locales en la rendicion de cuentas de los centros (Figel, 2007).

Conforme al apartado 21 del capitulo 5 de la Ley de Educacion Basica de Finlandia
(Law 628/1998, 2022), es preciso un sistema de evaluacion escolar para pasar del con-
trol normativo a la evaluacion de los resultados de aprendizaje. A raiz de esta ley, surge
el modelo de evaluacion QAE, cuya implementacion en el pais vario considerablemente.
La Ley de Educacion Basica no hacia alusion a la familia como agente interesado en
la evaluacion del conocimiento de sus hijos, sino como clientes para hacer elecciones
de centros. Cabe destacar que Finlandia no se ha unido a la corriente anglosajona, que
aboga por atribuir la responsabilidad de los resultados de aprendizaje a las escuelas y al
profesorado (Simola et al., 2009).

La legislacion finlandesa contempla que cada nifio/a tenga una plaza en una escuela
cercana. Ciertas familias pueden solicitar plaza en otra escuela de mayor rango; pero esto
solo se puede conceder si hay plazas vacantes. No existen «tablas de centros» publicadas
con los resultados de las pruebas o examenes. Hay algunas similitudes entre Finlandia e
Inglaterra en cuanto a la seleccion y la especializacion: los colegios finlandeses genera-
les pueden especializarse y seleccionar al alumnado; incluso en este caso, las entidades
locales pueden dar prioridad al alumnado que reside en su zona (West e Ylonen, 2010).

Las escuelas de Finlandia funcionan bajo las directrices basicas de la Junta Nacional
de Educacién, que forma parte del Ministerio de Educacion y Cultura, y gestiona la
Educacién Primaria, Basica, Secundaria y de adultos. Cada municipio tiene la obligacion
de crear un plan de estudios o curriculum local, basado en el Plan de Estudios Nacional,
un documento que ofrece instrucciones a los centros sobre la manera en que deben fun-
cionar. La mayoria de los municipios de Finlandia cuentan con un/a director/a de educa-
cion, seleccionado/a mediante convocatoria abierta por decisién del Consejo Municipal.
Esta figura dirige a los directores de cada escuela municipal, elegidos a través del Consejo
Escolar o por convocatoria abierta (Kumpulainen y Saarivirta, 2016).

De ahi que la autonomia local esté bastante extendida en los centros educativos de
Finlandia, que han de respetar la normativa, pero tienen el derecho y la opcion de pro-
porcionar servicios educativos 6ptimos para su comunidad. Por consiguiente, la gestion
del presupuesto, las adquisiciones necesarias de material pedagogico y la contratacion de
personal competen plenamente a los centros (Ciobanu et al., 2014).

Elestudio de Klein (2017) estableci6 una comparacion entrela autonomia de Finlandia
y Alemania, teniendo en cuenta el contexto socioeconémico, geografico y la titularidad
de los centros. Los resultados muestran que, en Finlandia, la autonomia en la gestion
de recursos era mayor en los centros educativos situados en contextos desfavorecidos, y
que tanto los puablicos como los privados tenian mas autonomia en las grandes ciudades
que en las zonas rurales. Por lo tanto, la autonomia en la gestion de recursos depende
de la situacion geografica (rural/urbana). En cuanto a la autonomia en el curriculum,
no existen diferencias significativas entre los centros situados en contextos favorecidos
y desfavorecidos. En Alemania, los centros privados cuentan con méas autonomia que

Revista Esparfiola de Educacién Comparada. ISSN 2174-5382
ntm. 41 (julio-diciembre 2022), pp. 10-27 17
doi: 10.5944/reec.41.2022.32391


http://dx.doi.org/10.5944/reec.41.2022.32391

La autonomia escolar en Europa: aportaciones para la innovacién educativa

los publicos para adoptar decisiones en el curriculo, pero la misma para gestionar los
recursos. Las escuelas de las zonas urbanas cuentan con més autonomia que las rurales
en la gestion de recursos, mientras que estas disponen de mayor capacidad de decisiéon
en el &mbito curricular.

La Tabla 1 muestra como se distribuyen las competencias para gestionar la autonomia
escolar, desde el Ministerio de Educacién y Cultura, pasando por el Consejo Nacional de
Educacién, hasta la Administracion local.

Tabla 1.
Distribucion de competencias para gestionar la autonomia en los centros de Finlandia

Organismo Responsable

L. ) . ) Administracion
. Ministerio de Consejo Nacional
Competencias local
Educacién y Cultura de Educacion L.
(municipios)

Politica educativa

general X

Aplicacion de los
objetivos de la politica

educative general

Desarrollo de

objetivos educativos

Desarrollo de

contenidos y métodos

Asignacion de fondos a los X
centros

Disefio curricular del X
centro

Contratacion de

personal docente

Delegar el poder de <

decision a directores
Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos tomados de OECD (2015) y Eurydice (2007)

En cuanto a la autonomia pedagogica, el profesorado tiene una amplia autonomia
con respecto a la metodologia y los métodos de evaluacién, que se traduce en la libre
seleccion de libros de texto y otros materiales de aprendizaje (Halinen y Holappa, 2013).

La formacién universitaria adopta un enfoque holistico e integrado, basado en la
investigacion, que brinda la posibilidad de disenar proyectos centrados en el desarrollo
profesional y escolar (Niemi, 2015). El principal objetivo de la formacién docente basada
en la investigacion es conseguir profesionales autbnomos, responsables y reflexivos que
puedan basar su ensefianza en principios de investigacion y utilizar con éxito los princi-
pios para abordar los retos de la profesion (Tirri, 2014).
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2.3.5. La autonomia escolar en Francia

El sistema educativo francés puede definirse como un modelo centralizado que aboga
por decisiones adoptadas en el ambito pedagogico por parte de la direcciéon escolar. La
colaboracion de diferentes sectores sociales (profesorado, familia, alumnado) y de las
comunidades locales en la toma de decisiones escolares ha resultado escasa. La fuerte
intervencion del Estado en la ensenanza siempre ha corrido pareja con el poder central.
En 1982, la legislacion cedi6é determinadas competencias a las regiones, los departamen-
tos y los municipios, un proceso que siguio en los afos posteriores hasta nuestros dias, en
el que las administraciones locales son responsables, junto a la Administraciéon Central,
del funcionamiento del sistema educativo (Egido, 2008).

Existen diferencias patentes entre un centro de Educacion Primaria, cuya gestion
econOmica es competencia del ayuntamiento, con una autonomia reservada al ambito
curricular y la coordinaciéon pedagogica, y otro de Secundaria, con personalidad juridica
y autonomia economica. El desarrollo sustantivo de ambas instituciones varia notable-
mente en funcién de las funciones asignadas a los directores (Oria, 2009).

La Tabla 2 muestra la correspondencia entre el &mbito autonémico, los tipos de tareas,
las funciones otorgadas a los centros y los responsables de estas en el contexto francés.

Tabla 2.

Autonomia de los centros en Francia. Ambitos de intervencion, funciones otorgadas y figuras
responsables

Ambito Funcién Responsable

-Elegir el método didéctico

-Incorporar materias optativas Director/a de Ed.
- . . Primaria
Pedagogico -Abordar ObJetl'VOS o contenidos alternativos
de forma experimental
L . Director/a de
-Completar el Disefio Curricular Base (DCB)  g4. Primaria yel
-Aprobar la Programacion General y de Aula ~ Organo Colegiado
del centro
-Examinar en la practica la eficacia de nue-
vos horarios/jornadas distintas a los oficia- El centro
les
-Gestion de recursos materiales . .
Tareas Director/a (inde-
-Escribir informes pendientemente de
la etapa)

-Matricular al alumnado

Director/a y Orga-

-Elaboracion del Reglamento Interno .
no Colegiado

Solo los centros de

-Contratacion de personal docente Ed. Secundaria

-Ejercer la jefatura del personal docente

Gestion de personal Director/a (inde-

-Disefiar los horarios, crear los grupos, asig-  pendientemente de
nar profesores a los grupos y determinar los [ etapa)
tutores

Fuente: Adaptado de Oria (2009)
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En Francia, los directores son considerados los motores de sus respectivos centros,
bajo los principios de gestion, la cultura de evaluaciéon y la movilizacion del personal
docente para hacer uso de la autonomia existente. En la practica, las escuelas apenas
han cambiado, debido a la defensa de una cultura tradicional. La sobrecarga laboral y la
presion administrativa son un 6bice para el desarrollo de la autonomia. Los directores
consagran mucho tiempo a tareas administrativas, seguidas del fomento de las relacio-
nes humanas, en detrimento del tiempo dedicado al trabajo en aras del desarrollo del
centro (Tulowitzki, 2013).

La autonomia pedagdgica de los directores esté relacionada con la organizaciéon de
la ensenanza, pero no con sus métodos ni sus contenidos. Esta responsabilidad se lleva a
cabo mediante una division del trabajo entre la Administracion, la jefatura de estudios y
el equipo docente. El desarrollo de las responsabilidades educativas de la direccién esco-
lar bascula entre el cumplimiento de las normas estatales y el desarrollo de la autonomia
local (Normand, 2015).

En cuanto a la rendicion de cuentas, los centros incorporan en sus indicadores de
rendimiento los resultados de los exdmenes realizados por el alumnado, conforme a las
prescripciones del Ministerio de Educacion francés, que define el curriculum, de modo
que la autonomia depende de las decisiones tomadas desde arriba (Derouet et al., 2015)
y del nivel educativo en el que se implementen (Maroy y Pons, 2021).

2.3.6. La autonomia escolar en Reino Unido

El cambio que experimento el sistema educativo inglés, en cuanto al aumento de la auto-
nomia en los centros, data de fines de los afios setenta, cuando el gobierno de Margaret
Thatcher lo definié como un pilar esencial sobre el que debia pivotar la reforma edu-
cativa, siendo la rendicidén de cuentas sobre los resultados alcanzados una condicion
sine que non para llevarla a efecto. Por consiguiente, introdujo una medida de matricula
abierta en el sistema educativo, que alent6 tanto las expectativas y posibilidades de los
padres a elegir centros educativos para sus hijos/as como la competencia entre los pro-
pios centros (Egido, 2008).

Hargreavesy Fullan (2014) identifican estamedida con el concepto Global Educational
Reform Movement (GERM), entendido como la prescripcion curricular, las pruebas
externas, la medicion de resultados y la competencia entre centros. En consecuencia, la
autonomia profesional del profesorado se ve limitada y se promueve la competitividad
entre profesores, en lugar de la colaboracion. Los planteamientos neoliberales se han
introducido y extendido especialmente en Gran Bretafia, donde se han priorizado los
resultados a corto plazo, a través de indicadores clave de rendimiento.

La mayoria de los centros de Educacién Primaria y Secundaria de Inglaterra, finan-
ciados por el Estado, cuentan con the governor body, un grupo formado por los miembros
del equipo directivo (director/a, subdirector/a y coordinadores del curso) y el Consejo
Escolar (representado por las familias y el profesorado, ademas de expertos en la gestion
de la autonomia) que abordan cuestiones sobre el curriculum, el control del presupuesto
y la gestion de los recursos humanos (Wilkins, 2016).

En 2010, David Cameron, el entonces primer ministro de Reino Unido, y Nick Clegg,
el viceprimer ministro, suscribieron el documento The Schools White Paper, que aboga
por el necesario aumento de la autonomia a fin de que las escuelas seleccionen la mejor
via para desarrollarse. El documento propone la adopcion de un nuevo enfoque curricu-
lar, que concibe el curriculum como un modelo de referencia, defendiendo la tesis de que
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el avance hacia posiciones més auténomas conlleva un mayor espacio de libertad profe-
sional para que el profesorado disefie sus planes de trabajos (Department for Education
of United Kingdom 2010).

Uno de los organismos no ministeriales que juega un papel clave en la educacion bri-
tanica es Ofsted (Office for Standards in Education, Children’s Services and Skills), que
realiza la supervision de los centros educativos y envia sus informes al Parlamento. Tras
este proceso, publica los resultados sobre las conclusiones alcanzadas en orden a mejorar
la calidad educativa, la formacion del profesorado y la politica educativas (Ofsted, 2017).
En la actualidad, los informes de Ofsted incluyen una evaluacion sobre la capacidad de
los directores para gestionar la autonomia. Este proceso encuentra su justificacion en la
teoria de que la transferencia de poder desde el gobierno hasta los centros lleva aparejada
una mayor responsabilidad legal, asi como un mayor riesgo en la rendicién de cuentas,
la gobernanza, la formacion, la evaluacién y la ausencia de control en el cumplimiento de
normas. No obstante, existe una diversidad de agencias no gubernamentales que prestan
asesoramiento técnico y orientacion a los centros sobre la manera eficaz de encauzar la
autonomia a fin de paliar los efectos de los citados riesgos (Wilkins, 2015). El impulso
de la autonomia escolar en Inglaterra est4 resurgiendo, de modo que la intervencion del
gobierno local se ha visto reducida: el papel de los directores ha cobrado relevancia en la
gestion de las escuelas autonomas (James, 2014).

3. Conclusiones

El cambio de las politicas europeas a favor de la autonomia escolar ha posibilitado a
los centros educativos potenciar su capacidad de desarrollo en un doble sentido; a nivel
interno, para responder a las necesidades del alumnado y mejorar su aprendizaje, y a
nivel externo, para adaptarse a las caracteristicas del contexto. A partir del trabajo reali-
zado se llegan a las siguientes conclusiones que se consideran relevantes en el &mbito de
la autonomia escolar desde una perspectiva de la educacion comparada.

En primer lugar, la autonomia escolar depende de la situacion de partida de cada
centro y pasa por el desarrollo de proyectos educativos, disefiados por la comunidad
educativa y el profesorado, que promuevan un aprendizaje personalizado y adaptativo a
las caracteristicas del alumnado. Esta conclusion refuerza la idea de la creacion de redes
de centros y del impulso de procesos de mejora de abajo-arriba, a partir de un analisis de
las necesidades de cada centro, que deriva en el diseno de un Proyecto Educativo comin
a la red de escuelas, un modelo que se esta implantando en las escuelas de Bélgica.

En segundo lugar, la autonomia escolar se ha ido desarrollando en los paises euro-
peos mas descentralizados, a través de diferentes investigaciones, realizando aportacio-
nes interesantes para la innovaciéon educativa. Lejos de la centralizacion, que dificulta
la gestion de la autonomia escolar e implementa un curriculum educativo en diferentes
comunidades, sin tener en cuenta las caracteristicas del contexto y las necesidades del
alumnado, la autonomia escolar requiere de un margen de descentralizacion y flexibili-
dad curricular que otorgue capacidad de decision a los centros. En cuanto al efecto de la
autonomia escolar sobre la innovacion educativa, los avances han diferido en funciéon de
las politicas educativas y los modelos de autonomia.

Alemania se enmarca dentro de un modelo de autonomia pleno para promover el
desarrollo interno de las escuelas y responder a las demandas del contexto en el que
se encuentran. Se trata de un conjunto de Estados Federados, formado por diferentes
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Lander, o estados independientes, cuyas competencias difieren de unos a otros. El efecto
de la autonomia escolar en Alemania se ve favorecida en la gestion de recursos, pues no
existen diferencias entre los centros publicos que en los privados. Sin embargo, los pri-
meros cuentan con mas autonomia para adoptar decisiones curriculares que los segun-
dos. Lo mismo sucede con las escuelas urbanas, que disponen de mayor capacidad de
decision para gestionar los recursos, en comparacion con las escuelas rurales, que tienen
mayor margen en el ambito curricular. Esta conclusion pone de relieve la necesidad de
llevar a cabo politicas educativas que reduzcan la brecha entre los centros educativos, en
funcion del contexto geografico y la titularidad de estos.

El modelo de autonomia de Bélgica consiste en una menor intervencion adminis-
trativa en los centros, de modo que se otorga mas capacidad de decision para fomentar
la innovacion a nivel interno, a la vez que mas control en la evaluacién de los resulta-
dos. Teniendo en cuenta las leves diferencias entre la Comunidad Flamenca, Francesa y
Alemana en el &mbito curricular, el pais cuenta con plena autonomia para adquirir recur-
sos educativos, seleccionar a los directores y al profesorado. El efecto de la autonomia
escolar en la innovacion se ve favorecida en la medida en que se cuenta con autonomia
para elegir los contenidos y los métodos educativos, teniendo en cuenta las caracteristi-
cas de cada comunidad.

En teoria, la autonomia escolar en Espana representa un equilibrio entre la cen-
tralizacion y la autonomia. En la practica, los avances de la autonomia escolar se han
realizado en el ambito metodologico, reservado al como ensenar, no al qué ensenar, en
el plano de la seleccion de los contenidos. En consecuencia, el efecto de la autonomia
escolar sobre la innovacion ha sido escaso y superficial. Esta conclusion pone de relieve
la necesidad de fomentar la cultura de colaboracién en los centros educativos, depositar
mayor confianza y capacidad de decision en los docentes y de otorgar mayor capacidad
de decision real a los centros para llevar a cabo propuestas de innovacion.

Finlandia cuenta con plena autonomia escolar para responder a las demandas del
contexto, que se traduce en la seleccion de los materiales de aprendizaje, los libros de
texto y la metodologia por parte del profesorado. El efecto de la autonomia sobre la inno-
vacion es alto debido a la alta confianza que se deposita en la profesionalidad del profe-
sorado, la gran capacidad de decision en la gestion de recursos en los centros situados en
contextos desfavorecidos y la escasa diferencia entre los centros publicos y privados en
cuanto a autonomia se refiere.

En Francia, la autonomia en el ambito pedagogico esta limitada por la tradiciéon
centralista, que determina tanto los contenidos como la metodologia. El efecto de la
autonomia sobre la innovacion es escaso, pues la autonomia recae en los directores, que
adopta decisiones sobre la organizacion de la ensenanza, no asi sobre los contenidos y la
metodologia, que vienen definidos por la Administracion.

El caso de Reino Unido ilustra la autonomia orientada a la eficacia, que se traduce en
un ranking de centros en funcién de los resultados académicos. El efecto de la autono-
mia sobre la innovacion es inexistente, en tanto que esta orientada solo a los resultados
académicos, dejando al margen el proceso de ensenanza-aprendizaje. Resulta necesario
un cambio profundo en las politicas educativas del pais, concediendo mayor margen de
autonomia tanto a los directores como al profesorado.

En tercer lugar, existe una brecha entre el planteamiento teorico de la autonomia y
su aplicacion en la practica educativa. Con el fin de superar esta limitacion, este estudio
sugiere la creaciéon de redes de centros de un mismo distrito y el disefio de un proyecto
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comun con el apoyo de la Administracion, que reflejen los objetivos, las acciones, la tem-
poralizacion, ademaés de los recursos educativos, humanos y materiales necesarios.

La autonomia escolar mediante la creacion de redes escolares se traduce en la mejora
del proceso de ensefianza-aprendizaje, que incide en los resultados académicos del alum-
nado. Asimismo, permite a cada centro adoptar decisiones individuales para responder
a las necesidades de cada contexto. Esta propuesta exige el disefio e implementaciéon
de politicas educativas que aboguen por la autonomia escolar, que favorece la toma de
decisiones que influyen en la mejora educativa, como la disminucién de las ratios y el
impulso de propuestas especificas contra el fracaso escolar en la primera etapa obligato-
ria. En este sentido, la autonomia escolar contribuye a la reduccion del abandono escolar
en la etapa de Educacién Secundaria.

Ante la situacion actual, marcada por las consecuencias de la pandemia, la autonomia
escolar cobra especial relevancia, pues permite a los centros adoptar decisiones sobre los
contenidos, los planes de trabajo, la metodologia, la formacién docente, la organizaciéon
de los espacios y los tiempos, y el desarrollo de innovaciones pedagogicas.
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Resumen

Este articulo es el resultado de una investigacion centrada en el anélisis de las politi-
cas publicas de atencion a las personas mayores en Espana y Brasil. Nuestro interés fue
conocer los mecanismos para la elaboracion y aplicacion de estas politicas, asi como las
posibles conexiones entre las politicas nacionales, regionales y municipales de cada pais
analizado. El método seleccionado fue el Estudio de caso comparado (CCS), que permite
al investigador investigar de manera efectiva el impacto de una politica y su aplicabilidad.
Los resultados expresan que en Espana las politicas se materilizan desde la perspectiva
de la educacion y prevencion de enfermedades y limitaciones derivadas del proceso de
envejecimiento, mientras que en Brasil, las pautas para el envejecimiento activo estan
vigentes, pero la materializacion se da, principalmente, sobre medidas curativas.

Palabras clave: Envejecimiento; envejecimiento activo; personas mayores; politicas
publicas; politicas comparadas.

Abstract

This article is the result of an investigation focused on the analysis of public policies for
elderly care in Spain and Brazil. Our concern was to know the mechanisms of elabora-
tion and application of these policies, as well as the possible connections between the
national, regional and municipal policies of each country analyzed. The selected method
was Compared Case Study (CCS), which allows the researcher to investigate in an effective
way the impact of a policy and its applicability. The results show that in Spain policies are
materialized in the perspective of education and prevention of diseases and limitations
arising from aging process, while in Brazil, the guidelines for active aging are in place, but
the materialization takes place, primarily, on curative measures.

Keywords: Aging; active aging; elderly; public policies; compared policies.
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1. Introducao

E sabido que o aumento da expectativa de vida e da populacio idosa é um fendmeno
mundial que afeta varios continentes e paises, causando impactos sociais, politicos e
econOmicos diversos, o que solicita tanto dos 6rgaos administrativos como da sociedade
em geral, planejamento e desenvolvimento de acoes que possam atender as multiplas
necessidades desse segmento populacional. Logo, «[...] é um grande éxito da humani-
dade, porque nunca antes, geracoes inteiras tinham tido a oportunidade de viver uma
velhice tao prolongada» (Rojo-Pérez y Fernandez-Mayorales, 2018).

A essa mudanca nas caracteristicas etarias de uma populacao, damos o nome de tran-
sicao demografica, normalmente fruto da reducao nas taxas de natalidade e mortalidade,
advindas dos avancos na medicina, na urbanizacao, nas tecnologias entre outros fatores.
A transicao demografica apresenta quatro etapas distintas: uma primeira, aonde a taxa
de natalidade e mortalidade sao elevadas; uma segunda, aonde a queda da mortalidade
infantil se equipara com a taxa de fertilidade; a terceira, momento em que ha uma queda
na taxa de fertilidade, o que aumenta o ntimero de pessoas mais velhas, e por fim, a
quarta e dltima etapa, aonde a taxa de mortalidade e a taxa de fertilidade se igualam
como baixas e/ou estaveis, o que de fato efetivara o aumento do ntimero de idosos.

As politicas publicas sao entendidas por Hoéfling (2001, p. 2), como «[...] o Estado!
implantando um projeto de governo, através de programas, de acoes voltadas para seto-
res especificos da sociedade.». S0 a¢des que buscam um padrao de protecao social, com
o intuito de distribuir e redistribuir beneficios a determinados grupos sociais, minimi-
zando as desigualdades criadas pelo sistema socioecondémico.

As politicas surgem da acao reguladora do Estado na medida em que as praticas ditas
«descentralizadoras» comecam a ganhar espaco nas acoes publicas. Devemos, portanto,
considerar que,

«[...] as politicas publicas sao definidas, implementadas, reformuladas
ou desativadas com base na memoria da sociedade ou do Estado em que
tém lugar e que por isso guardam estreita relacao com as representacoes
sociais que cada sociedade desenvolve sobre si propria. Nesse sentido sdo
construcdes informadas pelos valores, simbolos, normas, enfim, pelas
representagdes sociais que integram o universo cultural e simbdlico de
uma determinada realidade» (AZEVEDO, 2004, p. 5).

Ao serem estabelecidas, as politicas publicas precisam balizar-se em «questoes de
fundo», as quais informam os caminhos a serem seguidos, as decisoes a serem tomadas,
as escolhas feitas, bem como a forma de avaliacdo das mesmas. Assim, as politicas para
os idosos decorrem desse fendmeno mundial que é a transicao demografica, associada
a lutas e movimentos por esse grupo travadas, na busca por espaco e valorizacao na
sociedade. As politicas para os idosos «[...] baseiam-se em uma nova ideia de velhice,
construida em torno do conceito de envelhecimento produtivo» (Belo, 2002, p. 1), com
o objetivo de viabilizar a inclusao desse grupo etario.

Consideremos, portanto, que as politicas nao se forjam desnudas de caracteristicas
histoéricas e estruturais dos paises, Estados e Municipios em que se implantam. Elas se

1 «E possivel considerar Estado como o conjunto de instituicdes permanentes — como 6rgios
legislativos, tribunais, exército e outras que ndo formam um grupo monolitico necessariamente — que
possibilitam a acdo do governo.» (Hofling, 2001, p. 31).
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constituem, a partir das representacoes sociais que sobre esse grupo etario se desenvolve,
guardando uma conexao intima com as demandas sociais e com o universo cultural que é
proprio de uma determinada realidade social.

Postas essas consideracoes, destacamos que as mudancas etarias nao aconteceram
de forma igual entre continentes e paises. No Brasil, essa modificacao no padrao etario,
aconteceu de forma repentina e acelerada, tendo seu inicio na primeira metade do século
XX, mais precisamente, por volta da metade dos anos 1960. Ja nos paises europeus,
essas mudancas etarias vém ocorrendo de forma mais sutil, tendo seu inicio no século
anterior, o que de certa forma, permite uma melhor organizagao e estruturacao socio-
politica para receber e atender essas pessoas.

Dada a relevancia e atualidade do tema, e sendo o resultados dessa pesquisa uma
fonte a mais para estudos e reflexdes politicas e académicas para os estudiosos da area,
tivemos a pretensao de analisar as politicas publicas de atenc¢ao as pessoas idosas, tendo
como foco as perspectivas do envelhecimento ativo e saudével, a partir de um estudo
comparativo de casos entre as politicas da Espanha e do Brasil, considerando também
as dimensoes regionais e locais, no caso, Castilla y Le6n e o municipio de Salamanca, na
Espanha, e Pernambuco e o municipio de Recife, no Brasil. Para tanto, partimos dos ques-
tionamentos: o que dizem as politicas piblicas de atencao as pessoas idosas na Espanha
e no Brasil e como elas vém se colocando frente as perspectivas do envelhecimento ativo
e saudavel? Existem dialogos entre as legislacGes nacionais, regionais e locais? Entre os
universos pesquisados existem intercessdes? Ao respondermos esses questionamento,
podemos encontrar relacoes de verticalidade e/ou horizontalidade, como sugere o
método de analise comparativa de casos, assim como, nenhuma relacao entre os ambi-
tos e dimensodes analisadas. Dessa forma, para respondermos a esses questionamentos,
construimos o nosso referencial tedrico, trazendo conhecimentos sobre politicas publi-
cas de envelhecimento e envelhecimento ativo e saudavel, tendo documentos legislativos
e oficiais de ambos os paises, regioes e municipios como fontes investigativas.

A seguir, o leitor podera ter acesso a metodologia de elaboragiao da pesquisa, aonde
explanamos um pouco sobre o modelo de anéalise de Estudo Comparativo de Casos (CCS),
com apresentacao dos documentos selecionados para a investigacao e todo processo de
desenvolvimento da pesquisa. Logo apds, trazemos informacoes sobre o cenario demo-
grafico da Espanha, da regido Castilla y Leon e do municipio de Salamanca, assim como,
do Brasil, do Estado de Pernambuco e do municipio de Recife, locais selecionados para a
analise comparativa aqui posta. Seguimos com o nosso referencial teérico sobre politicas
publicas de atencao as pessoas idosas na Espanha e no Brasil e finalizamos com a nossa
analise, exposicao e discussao dos resultados encontrados e as nossas consideracoes.

Nesse sentido, torna-se relevante a discussao sobre essa tematica, dado o nosso obje-
tivo de analisar as politicas ptblicas de atencao as pessoas idosas a partir de um estudo
comparativo de carater vertical do estadual ao local.

2. Metodologia

Inicialmente, buscamos situar o leitor sobre o marco contextual da investigacao, a partir
dos aspectos demograficos da populacao idosa na Espanha e no Brasil, trazendo dados
também sobre a Regido de Castilla y Leon, o municipio de Salamanca, o Estado de
Pernambuco e o municipio de Recife, 16cus da nossa investigacao Ratificamos aqui, que
o processo de transicdo demografica entre as localidades citadas, nao datam da mesma
época e tao pouco tiveram a mesma velocidade de transformacao.
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Em janeiro de 2017, a populacao da Unido Europeia foi estimada em 511,5 milhoes
de pessoas. Os idosos com 65 anos e mais representavam um percentual de 19,4 % desse
total, apresentando um aumento de 2,4 % se comparado com dez anos atras. J4 em rela-
cao as pessoas idosas com 80 anos e mais, estima-se que o seu crescimento devera alcan-
car mais que o dobro até 2080, atingindo 13 % da populacao total (Eurostat-Statistic,
2018). Esse crescimento, por sua vez, colocara a Espanha, até 2050, em segundo lugar
mundial no ranking de pessoas idosas como nos mostra a tabela a seguir.

Tabela 1.
Os dez paises do mundo com maior populacdo de pessoas com 60 anos e mais

Colocacao Pais Ano 1980 Pais Ano 2017 Pais Ano 2050
Pop. 60 + Pop. 60 + Pop. 60 +
1 Suécia 22,0 Japao 33,4 Japao 42,4
2 Noruega 20,2 Italia 29,4 Espanha 41,9
3 Islas Chanell 20,1 Alemanha 28,0 Portugal 41,7
4 Reino Unido 20,0 Portugal 27,9 Grécia 41,6
5 Dinamarca 19,5 Finldndia 27,8 Reptblica 41,6
de Coreia
6 Alemanha 19,3 Bulgaria 27,7 Taiwan 41,3
7 Austria 19,0 Croacia 26,8 China 40,6
8 Bélgica 18,4 Grécia 26,5 Italia 40,3
9 Suica 18,2 Eslovénia 26,3 Singapura 40,1
10 Luxemburgo 17,8 LetOnia 26,2 Polonia 39,5

Fonte: Nacoes Unidas, World Population Ageing 2017 (highlights).

Em relacdo a provincia de Salamanca, o Centro Internacional de Envelhecimento
(2018), aponta como proje¢ao da populacio entre os anos de 2014 e 2019, com data de
1 de janeiro de 2014, um total de 342.459 habitantes. Outros nimeros também podem
ser acompanhados a partir dos dados estatisticos de Castilla y Leon, estando esses numa
escala de Pais, Regido e Provincia, datados a partir de 1 de janeiro de 2018.

Tabela 2.
Populacao por data de referéncia, pais, regiao, provincia, sexo e grupo quinquenal de idade a
1 de janeiro de 2018

LOCAL TOTAL HOMEM MULHER 60-64 65-69 70-74 75-79 80-84 85-89 90-94

46.722.980 22.896.602 23.826.378 2.703.945 2.396.644 2.114.482 1.525.430 1.413.284 948.377 397.134

Bspanha " 000)  (40%) G1%) (7% (51%)  (45%)  (32%) (3%  (2%)  (0,8%)

Castillay 2.409.164 1.186.363 1.222.801 162.576 143.336 128.680 100.378 103.957 78.619  37.317
Leén (100%) (49,2%)  (50,8%)  (6,7%)  (59%)  (53%)  (41%)  (4.3%) (3,2%) (1,5%)

331.473 161.065 170.408 21.825 19.462 18.403 14.847 15.370 11.621 5.697

Salamanca ooy (48,6%)  (514%)  (65%)  (58%)  (55%)  (4a%)  (4.6%) (35%)  (17%)

Fonte: D.G de Pressupuesto y Estadistica de La Junta de Castilla y Le6n com dados del INE.
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Como pudemos ver, é bastante elevado o nimero de pessoas idosas na Espanha, em
Castilla y Leon e em Salamanca. Vemos também um grande ntimero de pessoas octoge-
narias, nonagenarias e centenarias, o que nos confirma que essa mudanca demografica ja
vem ocorrendo ha bastante tempo e, provavelmente com condicoes positivas, tendo em
vista o aumento da expectativa de vida apontadas pelas popula¢des mais velhas.

Ja em relacdo ao Brasil, no ano de 1950 existiam 2,6 milhdes de pessoas com sessenta
anos e mais, e segundo Alves (2019), esse nimero ultrapassou os 30 milhdes em 2017,
podendo aumentar em 35 % até 2070. Numa escala quinquenal, esse autor nos aponta os
seguintes indices de aumento no nimero de idosos brasileiros.

Tabela 3.
Envelhecimento brasileiro por grupos quinquenais até 2050
Idade Crescimento
60 — 64 anos 3,2 vezes
65 — 69 anos 4,2 vezes
70 — 74 anos 4,5 vezes
75 — 80 anos 5,5 vezes
81 — 84 anos 7,2 Vezes
85 — 90 anos 9,8 vezes
91 — 94 anos 13 vezes
95 — 100 anos 19 vezes
100 anos e mais 27 vezes

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de Alves (2019).

O que percebemos com os dados supracitados é que o aumento maior sera na faixa
etaria de 80 anos acima, o que ja sinaliza a necessidade de pensarmos em politicas nao s6
de atencao aos idosos, mas também, de uma educacao para a velhice, e acoes de incentivo
ao envelhecimento ativo e saudavel também para jovens e adultos, como medida pre-
ventiva para possiveis doencas cronico degenerativas, bem como de aceitacao da velhice
como mais uma etapa da vida e nao como o seu fim.

No concernente ao Estado de Pernambuco, esse apresentou a partir do Censo do
IBGE (2010) um total de 820 mil idosos, o que corresponde a 8,6% do total da popula-
cao. Para o Municipio de Recife encontramos os seguintes dados:

Tabela 4.

Populacao de idosos de Recife por idade e género
Idade Homem Mulher Total
60 — 79 anos 38.221 59.279 97.500
70 anos e mais 28.690 55.850 84.541
Total 182.040

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de CENSO IBGE (2010).
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Isso posto, a preocupacao da sociedade com o processo de envelhecimento deve-se,
em certa medida, ao fato de os idosos corresponderem a uma parcela representativa da
populacao, que nao mais pode ser silenciada nos debates sobre politicas publicas, «[...]
nas interpelacoes dos politicos em momentos eleitorais e até mesmo na definicao de
novos mercados de consumo e novas formas de lazer. O idoso é um ator que nao mais
esta ausente do conjunto de discursos produzidos.» (Debert, 2012, p. 11).

Para tanto, devemos considerar que o envelhecimento humano é um processo indivi-
dual, que ocorre de maneira gradual e progressiva, e sem sombra de davidas uma conquista
social. Diriamos, contudo, que nao apenas um processo individual, mas também coletivo,
tendo em vista a dimensao social e histérica que cada ser humano carrega consigo.

Ao longo do tempo, estudiosos de varias areas do conhecimento vém buscando com-
preender e explicar esse processo. Do ponto de vista biologico, existem as teorias bioge-
rontoldgicas que afirmam ser esse, um processo individual, normalmente acompanhado
de perdas e limitacdes até chegar a morte. Por outro lado, estudiosos da psicologia,
sociologia e gerontologia social veem esse processo como resultado de um conjunto de
fatores associados entre elementos internos e externos, e defendem a possibilidade de
um envelhecimento menos traumatico e mais positivo, através da sua compreensao.

Ao fim, o que se sabe é, que nenhuma dessas teorias, isoladamente, consegue explicar
e conceituar o processo de envelhecimento, que por sua vez, vem se configurando como
um somatoério de alteracoes biologicas, fisiologicas e psicossociais, onde a genética, os
marcadores de saude, o estilo de vida, o contexto socioeconomico e as relacoes inter-
pessoais se apresentam como elementos influenciadores na forma como todos iremos
envelhecer. Para tanto, uma visao de totalidade do Ser, se faz necessaria na busca por
minimizar preconceitos e esteredtipos acerca do envelhecimento, da velhice e do idoso,
abrindo possibilidades para que as possiveis perdas e limitacdes sejam atenuadas, e esse
processo possa acontecer com mais aceitacao, naturalidade e de forma mais ativa, sau-
davel e positiva.

Diante dessas consideragoes, entendemos que promover o envelhecimento e a velhice,
alicercados numa condicao de bem estar e dignidade, representa um desafio tanto para
o poder publico, quanto para a sociedade, para as familias e para as proprias pessoas
que envelhecem. Para atender as demandas desse segmento etario, acredita-se que seja
necessaria, uma adaptacao e adequacao de servicos e acoes, de forma que as suas especi-
ficidades sejam contempladas.

Para além das questGes supracitadas,

[...] «destaca-se a necessidade de um novo olhar voltado a esse publico,
bem como novas concepgoes de velhice e idoso. Um olhar que compreenda
a velhice e o0 idoso a partir da sua trajetoria de vida, nao homogeneizando
um processo que é singular e que tem caracteristicas proprias em cada ser
que envelhece» (TAVARES, 2017, p.27).

Dada a relevancia da afirmacao, a construcao de politicas ptiblicas de atencao as pes-
soas idosas, seja no ambito da saude, da educacao, da seguranca, do lazer ou qualquer
outro, é sem sombra de ddvidas, um possivel caminho para que se atravesse, sem gran-
des perdas e dificuldades, da fase adulta para a maturidade, e em seguida para a velhice.
Casara (2006, p. 7) destaca que as acoes politicas e a criacao de servicos especificos para
essa populacao «tem o valor de por no foco as pessoas de idade, com tudo o que elas tém
e ainda precisam ter, fazendo emergir seus valores, suas potencialidades, possibilidades,
expectativas, limitacoes, necessidades».
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Considerando o marco contextual da investigacao, bem como os contextos social,
politico e educacional no qual essa investigacao se situa, e estando esta emoldurada pelo
conceito de «pesquisa social» defendido por Minayo (2008, p. 47), que diz compreen-
dé-la como «os varios tipos de investigacao que tratam do ser humano em sociedade, de
suas relacoes e instituicoes, de sua historia e de sua producao simbdlica», optamos pela
abordagem de natureza qualitativa para a sua conducao, nos pautando na metodologia
de Estudo Comparativo de Casos (CCS) considerados por Bartlett & Vavrus (2017),

[...] «<uma ferramenta qualitativa que permite o pesquisador investigar, de
forma eficaz, o impacto de uma politica e sua aplicabilidade, tanto numa
dimensao social quanto educacional, tendo sua eficicia reconhecida,
sobretudo, por permitir que o pesquisador sintetize informacoes ao longo
do tempo e do espaco» (p. 2).

Nesse sentido, estando essa pesquisa situada no campo da Educacao, cujo objeto sao
as politicas publicas de atencao as pessoas idosas na Espanha e no Brasil, considerando
a regido de Castilla y Le6on e o municipio de Salamanca na Espanha e Pernambuco e
Recife, no Brasil, nao temos como pretensao estabelecer verdades prontas e acabadas,
mas produzir um conhecimento que permita uma compreensao acerca desse objeto,
considerando, dentre outros aspectos, as relacoes existentes entre as dimensoes politica,
institucional, académica e social, uma vez que essas se configuram como contextos de
elaboracao, organizacao, sistematizacao e materializacao de conhecimentos e a¢coes para
esse segmento etario.

Dadas as consideragoes supracitadas, entendemos a importancia de realizar uma
investigacdo que nos possibilitasse a compreensao em nivel macro, sobre a organizacao
e desenvolvimento das politicas de atencao as pessoas idosas, considerando as pers-
pectivas do envelhecimento ativo e saudéavel. Para tanto, estabelecemos um roteiro de
investigacdo que transitou desde o nivel nacional até o nivel municipal, englobando as
dimensoes politica, institucional, académica e social, sobretudo, por acreditarmos nas
relacoes de proximidade que podem existir entre elas.

' POLITICA h
INSTITUCIONAL
ESPANHA ACADEMICA BRASIL
L SOCIAL y
s POLITICA )
INSTITUCIONAL
| : "
CASTILLA Y LEON ACADEMICA PERNAMBUCO
L SOCIAL )
7 POLITICA )
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SALAMANCA ACADEMICA
SOCIAL RECIFE
\_ /

Figura 1. Diagrama estrutural da pesquisa exploratoria
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Apoés a elaboracao do diagrama da pesquisa exploratoria, nosso caminho metodo-
l6gico e nosso material de investigacao foi se constituindo a partir de buscas direciona-
das e pesquisas realizadas em documentos oficiais, académicos e cientificos, o que nos
possibilitou a construcdo de um acervo sobre politicas e servicos nacionais, regionais e
municipais de atenc¢ao as pessoas idosas. Para uma melhor compreensao do leitor, apre-
sentamos na tabela a seguir alguns dos principais documentos e servicos advindos da
nossa pesquisa exploratoria.

Tabela 5.

Documentos investigativos

AMBITO NACIONAL — ESPANHA

Dimensao Politica

1. Constituicdo Espanhola de 1978, capitulo I11, artigo 50.

Dimensao Institucional

1. Centro Estatal e Referéncia em Alzheimer

Dimensao Académica

1. Mestrado universitario em gerontologia, dependéncia
e protecao as pessoas idosas — Universidade de Granada.
2. Mestrado em cuidados de satde para a promoc¢ao da
autonomia das pessoas e atenc¢ao aos processos do fim da
vida — Universidade de Granada

3. Mestrado universitério «atividade fisica e qualidade de
vida de adultos e idosos» — Universidade de Sevilla.

Dimensao Social

1. Cruz Roja de la Espaiia

AMBITO REGIONAL — CASTILLA Y LEON

Dimensao Politica

1. Lei 5 de abril de 2005.

Dimensao Institucional

1. Programa Interuniversitario de la Experiencia.

Dimensao Académica

1. Mestrado em Gerontologia — Universidade de Salamanca.

AMBITO LOCAL — SALAMANCA

Dimensao Politica

1. Regulamento do Conselho Municipal.
2. IV Plano Municipal das Personas Mayores.

Dimensao Institucional

1. Salamanca Ajuda

Dimensao Académica

1. Centro Internacional sobre envelhecimento

Dimensao Social

1. Centro de Ac¢ao Social Juan de la Fuent.

AMBITO NACIONAL — BRASIL

Dimensao Politica

1. Estatuto do idoso.

Dimensao Institucional

1. Centro Internacional de longevidade.

Dimensao Académica

1. Mestrado e doutorado em Gerontologia — UNICAMP.
2. Mestrado e doutorado em Gerontologia — PUC- SP.

Dimensao Social

1. Servigo Social do Comercio — SESC.

AMBITO REGIONAL — PERNAMBUCO

Dimensao Politica

1. Politica Estadual do Idoso.

Dimensao Institucional

1. Ncleo de Atencao ao Idoso (NAI).
2. Programa de Acolhimento ao Idoso (PAI).

Dimensao Académica

1. Mestrado em Gerontologia (UFPE).

2. Residéncia Multiprofissional em Satde do Idoso
(IMIP).

Dimensao Social

NENHUM PROGRAMA ESPECIFICO

AMBITO LOCAL — RECIFE

Dimensao Politica

1. Politica Municipal do Idoso

Dimensao Institucional

NENHUM PROGRAMA ESPECIFICO

Dimensao Académica

NENHUM PROGRAMA ESPECIFICO

Dimensao social

NENHUM PROGRAMA ESPECIFICO

Fonte: Elaboracao propria
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Isso posto, caminhamos para uma leitura e analise profunda dos documentos, legisla-
tivos e estruturantes dos programas e servicos oferecidos as pessoas idosas, sempre num
movimento comparativo com a finalidade de perceber a existéncia ou nao de relagoes
verticais e/ou horizontais, o que nos possibilitou a realizacao da etapa final da investiga-
¢ao que trata da analise dos nossos resultados, a ser vista no item 6 desse texto.

3. Resultados

3.1. Politicas Puablicas de atencao as pessoas idosas na Espanha, Castilla y
Leo6n e Salamanca

No ambito espanhol, o marco da legislacao de protecao e apoio as pessoas idosas foi
a Constituicdo Espanhola de 1978, capitulo III, artigo 5°. A partir dela foram sendo
constituidas as legislacoes regionais e municipais que pautaram e pautam a criacao de
diversos servicos e acoes, seja no ambito institucional, académico e/ou social, direta-
mente relacionadas ao publico idoso. A exemplo, podemos citar a Lei 5 de 3 abril de
2003 e o IV Plano Municipal das Pessoas Idosas de Salamanca. A Lei 5 de 3 de abril de
2003, versa sobre o desenvolvimento dos servicos e do respeito as pessoas idosas e suas
familias, sobre a incorporacao das necessidades e desejos dessas pessoas nas perspecti-
vas individuais e o desenvolvimento de planos de apoio que favorecam sua participacao
na comunidade, seu crescimento e sua autonomia. Defende, portanto, a ideia de que para
se obter um envelhecimento de qualidade, se deve centrar em potencializar sua inclusao
na comunidade, sua autodeterminacao e que recebam o maximo de apoio familiar.

Ja o IV plano Municipal das pessoas idosas de Salamanca, esta colocado como pri-
oridade da agenda politica da atual gestao, inserindo os idosos na elaboragao e material-
izacao das acOes a eles destinadas, como forma de otimizar a participacao social desses
e a eficacia dos servigos. Para tanto, conta com quatro linhas estratégicas e mais de 100
medidas destinadas a promover o envelhecimento ativo. As quatro linhas englobam: a)
Saide, Autonomia e Atencao a Solidao; b) Formacao, Educacao, Seguridade e Protecao;
¢) Participacao, Convivéncia Cidada e Imagem Social e, d) Desenvolvimento do Programa
«Salamanca Ciudad Amigable com las Personas Mayores».

Destacamos, que para além da Constituicao Espanhola, da Lei 5 de 3 abril e do Plano
Municipal das pessoas idosas de Salamanca, existem mais outros documentos, entre
Leis, Decretos, Resolucoes, Decisoes e Ordens que regulamentam os direitos dos idosos
na Espanha, Na regido de Castiila y Leon e no municipio de Salamanca. Pelo que esta
posto, todas esses documentos dialogam entre si e buscam oferecer as pessoas idosas e as
que estao envelhecendo, um acervo de programas e acoes que confluem para o envelhec-
imento ativo e saudavel, dadas as suas caracteristicas de melhoria e/ou manutencao das
atividades intelectuais, laborais, fisicas, culturais, sociais e familiares.

Para ilustrar o acervo legislativo em prol das pessoas idosas na Espanha, em Castilla y
Leon e em Salamanca, elencamos na tabela abaixo os mais importantes documentos que
regem, de forma verticalizada e horizontalizada, a criacao de espacos, acoes e servigcos
para as pessoas idosas, sejam eles de cunho politico, institucional, académico ou social.
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Tabela 6.

Documentos regulatérios da Espanha, Castilla y Leon e Salamanca

Normativa Nacional

Documento

1.Constituicao Espanhola de 1978.

2. Lei 7/85, de 2 de abril, que regulamenta as Bases do Regime Lo-
cal, na redacao dada pela Lei 27/2013, de 277 de dezembro, sobre a
racionalizacdo e sustentabilidade da Administragao Local.

3. Lei 39/2006, de 14 de dezembro, sobre a Promocao da Autono-
mia Pessoal e Cuidados a Pessoas em Situacao de Dependéncia

4. Plano de Accfo para Idosos 2003-2007, aprovado em Conselho
de Ministros de 29 de Agosto de 2003.

5. Real Decreto 2171/1994, de 4 de novembro, que cria e regula-
menta o Conselho Estadual do Idoso, modificado pelo Real Decre-
to 428/1998, de 12 de marco de 1999.

6. Real Decreto 117/2005, de 4 de fevereiro, que estabelece o regu-
lamento do Conselho Estadual do Idoso.

Normativa Castilla y Leon

1. Lei 5/2003, de 30 de abril, de Cuidado e Prote¢io aos Idosos em
Castilla y Leon. Estabelece uma perspectiva tripla no planejamen-
to e recursos para idosos

2. Plano Regional Setorial de Atencao e Prote¢ao ao Idoso de Cas-
tilla y Leon, aprovado pelo Decreto 57/2005, de 14 de julho.

3. Decreto 269/98, de 17 de dezembro, Prestacao Social Bésica de
Ajuda Domiciliar em Castilla y Leon.

4. Decreto n.° 14/2001, de 18 de janeiro, que regulamenta as
condicoes e requisitos de autorizacdo e funcionamento de centros
sociais para idosos.

5. Resolucao de 5 de junho de 2001, da Geréncia de Servigos So-
ciais de Castilla y Leon, que estabelece as circunstancias que indi-
cam o grau de dependéncia dos usuarios de centros para idosos.

6. Decreto 56/2001, de 8 de mar¢o, que aprova o Regulamento que
rege o sistema de acesso a lugares em centros de acolhimento para
idosos dependentes da Administracdo da Comunidade de Castilla
y Leon.

7. Decreto n.° 96/2004, do Ministério da Familia e Igualdade de
Oportunidades, de 26 de Agosto, que regulamenta a Organizacao e
Funcionamento do Conselho Regional e cria os Conselhos Provin-
ciais do Idoso de Castilla y Leon.

Normativa Salamanca

1. Regulamentacao dos centros municipais para idosos, publicada
na BOP em 1° de marco de 2007.

2. Regulamento normativo do Conselho Municipal do Idoso, pu-
blicado no BOP de 3 de maio de 2005 e a modificagdo no BOP de
25 de outubro de 2011.

3. Portaria Municipal n° 56, que regulamenta a tarifa para a pres-
tagao dos servicos de Ajuda Domiciliar, Alimentagdo Domiciliar e
Teleassisténcia..

Fonte: Elaborado pelos autores a partir de Ayuntamineto de Salamanca. Recuperado em: www.
http://mayores.aytosalamanca.es/es/index.html
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Os nossos achados apontam para um vasto acervo legislativo, o que nos leva
a uma compreensao do quanto os poderes publicos e privados, seja a nivel nacional,
regional ou municipal, caminham juntos e alinhados no que diz respeito a elaboracao
e materializacdo das politicas de atencao as pessoas idosas. Tais politicas alicercam a
criacao de instituicoes, de servicos e de formacao para o cuidado e atencao ao publico
idoso, assim como de a¢oOes para a interacao familiar e social desses, como apontado na
tabela V (acho que vai mudar de numero).

3.2. Politicas Puablicas de atencao as pessoas idosas no Brasil, Pernambuco
e Recife

Também inspiradas no Plano de Ac¢do Internacional sobre envelhecimento de Viena,
revisado na segunda Assembleia mundial sobre o envelhecimento, na cidade de Madri,
as politicas publicas para os idosos, como assim sao denominadas, foram criadas no
Brasil, Pernambuco e Recife.

Embora mais recentes e em menor escala que as politicas espanholas, as politicas
publicas para os idosos no Brasil vém se configurando como uma tentativa de minimizar
as possiveis perdas associadas ao processo de envelhecimento, buscando dar uma aten-
cdo especial a esse segmento populacional, sobretudo, no que diz respeitos as questoes
de melhoria e/ou manutencao da satde. Sao politicas que versam sobre direitos de pro-
tecao, seguridade social, satide, educacao, lazer, cultura entre outros, como podemos ver
na figura abaixo.

Assembleia Mundial Politica Nacional do 22 Assembleia
sobre Idoso (Lei 8.842 de Mundial sobre
Envelheciemento 4 de janeiro de Envelhecimento
Viena (1982) 1994 Madri (2002)
v
Compromisso
Estatuto do idoso nacional para o
(2003) Envelhecimento
Ativo

Figura 2. Marco das Politicas Publicas para idosos no Brasil. Fonte: Elaborada pelos autores.

O Estatuto do Idoso pode ser considerado o grande marco das politicas brasileiras
para a populacao idosa. Apos tramitar por sete anos no Congresso Nacional ele vem
como uma compilacdo das propostas ja aprovadas pela Constituicado Federal e pela
Politica Nacional do Idoso. Foi instituido pela Lei n° 10.741, de 1° de outubro de 2003,
estabelecendo agbes que passaram a tratar os idosos como sujeitos de direitos e nao
somente como objeto de atencao.

Além de assegurar os direitos ja proclamados ao idoso, direito a vida, a satde, pro-
tecdo, educacao, trabalho, cultura, lazer e moradia, o Estatuto do Idoso leva em conta
implicacoes juridicas e penais. Outra particularidade do Estatuto do Idoso é ser uma
lei geral voltada especificamente para a populacao idosa o que exige a construcao de
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um entorno favoravel para o seu cumprimento. O Estatuto do Idoso esta composto por
118 artigos que asseguram, desde direitos elementares ja enumerados, até aqueles que
viabilizam a insercdo ou reinsercao do idoso na sociedade. Destacaremos alguns dos
seus artigos que nos despertam para uma reflexao acerca do nosso papel enquanto seres
humanos, educadores e futuros idosos.

O artigo 1° traz a definicao de idoso no Brasil, sendo designado como tal, aqueles
individuos com idade igual ou superior a 60 anos. Essa delimitacao parte prioritaria-
mente da visdo de que € aos 60 anos, tempo em que, em geral, o individuo comeca a
se afastar das atividades laborais e ja conclui, em parte, algumas atividades familiares,
como a criacao dos filhos, que se inicia o processo de envelhecimento.

O direito a vida est4 assegurado pelos artigos 8° e 9°, os quais designam o Estado
como a instancia politica responsavel pela protecio a vida e a satde do idoso, funcio
destinada totalmente as familias, quando em uma politica neoliberal. Direitos como
liberdade, respeito e dignidade sdo assegurados pelo artigo 10°. O artigo 15 garante aten-
cdo integral a satide, por meio do Sistema Unico de Satde (SUS), com acesso universal e
igualitario para tratamentos preventivos ou corretivos.

Destacamos ainda os artigos 20 e 25, que asseguram ao idoso o acesso a educacao,
cultura, esporte, lazer, diversao, direitos que estimulam sua insercao social e, consequen-
temente contribuem para uma velhice bem sucedida. Outros direitos sao assegurados ao
longo dos demais artigos, considerando-se direitos prioritarios:

+ Atendimento preferencial, imediato e individualizado junto aos 6rgaos
publicos e privados, prestadores de servico a populacao;

« Preferéncia quanto a formulacio e execucao de politicas sociais publicas
especificas; sua destinacao privilegiada de recursos ptiblicos nas areas rela-
cionadas com a protecdo ao idoso; na viabilizacdo de formas alternativas
de participacdo, ocupacao e convivios do idoso com as demais geracoes;

« A priorizagdo do atendimento do idoso por sua propria familia, em detri-
mento do atendimento asilar, exceto dos que nao a possuam ou carecam
de condic¢des de manutencao da prépria sobrevivéncia;

« Capacitacao e reciclagem dos recursos humanos nas areas de geriatria e
gerontologia e na prestacio de servigos aos idosos;

« Estabelecimento de mecanismos que favorecam com a divulgacao de
informacoes de carater educativo sobre os aspectos biopsicossociais do
envelhecimento;

« Garantia de acesso a rede de servicos de satide e de assisténcia social locais.

Quanto ao Estado de Pernambuco, a principal politica para as pessoas idosas é a
Politica Estadual da pessoa idosa, que inspirada no Estatuto do idoso tem como objetivo
assegurar os direitos sociais dos idosos do Estado, de forma que lhes sejam oferecidas
condicoes para promover sua autonomia, integracao e participacao social. A partir dela
foi criado o Plano Estadual da Pessoa Idosa de Pernambuco que levou em consideracao
estudos sobre o envelhecimento humano, e se traduz no compromisso social do governo
estadual em efetivar os direitos das pessoas idosas, propondo também, acoes para a pro-
mocao do envelhecimento ativo.
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No contexto das politicas brasileiras para o idoso o que se observa ¢é a tentativa de
organizacao de acoes de inclusao social do idoso, no intuito de garantir a esse publico,
direitos basicos como sadde, educagio, seguranca e habitagdo. Dessa forma, em con-
formidade com o Estatuto do Idoso, foi sancionada, em 22 de setembro de 2004 a Lei
17030/04 que versa sobre a Politica Municipal do Idoso. O poder publico da cidade do
Recife compreendendo que a transicao demografica é um fenomeno mundial que ja afeta
diversos paises, incluindo e Brasil, pretende garantir através dessa lei, a concretizacao
dos direitos sociais e individuais aos idosos, criando condicGes para promover a inclusao,
a autonomia e a participagdo efetiva desses, nos diversos contextos (educacio, saude,
lazer, habitacao etc.).

A Politica Municipal do Idoso institui, também, o direito a prioridade nos atendimen-
tos, a viabilizacdo de formas alternativas de participacao, ocupacao e convivio dos idosos
com as demais geracoes, assim como a capacitacao e reciclagem dos recursos humanos
nas areas de geriatria e gerontologia para melhor prestar servico a esse ptiblico. Por meio
do Artigo 39, inciso II, da ja referida Lei, «o idoso, através das suas representacoes, tem
participacao garantida na formulacao, implementacao e avaliacao das politicas, planos,
programas e projetos a serem desenvolvidos.»

Ao longo dessa escrita, o que percebemos é que as politicas publicas de atencao as
pessoas idosa, seja na Espanha ou no Brasil, surgem a partir da transicao demografica,
sendo, sobretudo, resultado da luta social promovida por movimentos sociais, pela pres-
sao de setores organizados que fizeram com que o Estado promovesse mudancas ao criar
as politicas publicas.

No entanto, cabe uma reflexao sobre a criacdo de politicas especificas para o idoso,
uma vez que essas buscam direitos elementares e necessarios a todo e qualquer ser
humano, independentemente da idade, género, raca, credo etc. Criar esse tipo de politica
pode ser uma forma de reafirmar a exclusao que circunda essa faixa etaria. No entanto,
pensar em politicas que possam reinserir esses idosos em atividades sociais, trabalhistas
e familiares, pode ser um caminho para a valorizacao do processo de envelhecimento e
dessas pessoas que tanto ja contribuiram e ainda contribuem com a construcao social.

4. Analise dos resultados

«Achados e resultados de pesquisa sao parciais e provisorios. Nao tenha a pretensao
de contar a verdade total e definitiva» (Costa, 2007, p. 147). Corroborando com esse
pensamento, nesse topico, trazemos a analise dos achados que resultam da organizacao,
sistematizacao e reflexdes realizadas, entre idas e vindas, aproximacoes e reaproxima-
¢oes, com os documentos e contextos da pesquisa, sempre com foco no nosso objeto, as
politicas publicas de atencao as pessoas idosas na Espanha e no Brasil. Esse momento
exigiu uma atitude de vigilancia critica, sobretudo, por termos que considerar as espe-
cificidades e realidades de cada contexto, que para Bartlett & Vravus (2017, p.14) «[...]
nao é um lugar primordial ou autdnomo; é constituido de interacoes sociais, processos
politicos e desenvolvimento politico e econémico ao longo do tempo».

Aprincipio devemos considerar que a Espanha, a Regiao de Catillay Leon e Salamanca,
diferentemente do Brasil, Pernambuco e Recife, viveram a transicdo demografica de forma
gradativa, o que implica diretamente na forma de organizacao e constituicao das politi-
cas e servicos de atenc¢do as pessoas idosas. No entanto, ambos os paises, tomaram como
referéncia, o Plano Internacional sobre envelhecimento de Viena (1982) e a Assembleia
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Mundial sobre envelhecimento de Madri (2002), o que se torna ponto comum, mas nao
os tornam iguais e tao pouco semelhantes no que diz respeito as politicas de atencao para
as pessoas idosas, considerando as perspectivas do envelhecimento ativo e saudavel.

Se revisitarmos os dados da tabela V perceberemos que mesmo numa hierarquia de
constituicao das politicas, ou seja, desde o ambito nacional até o municipal, elas dia-
logam entre si de forma horizontalizada. Isso quer dizer que as politicas nao se repetem,
mas se complementam.

Ao que se expressa, as politicas da Espanha sao de prevencao e educacao para a vel-
hice, dado o seu enfoque as pessoas nao somente com 65 anos e mais, marco cronoldgico
das pessoas idosas em paises europeus, segundo a OMS (2005), mas a faixa etaria a
partir de 60 anos para algumas agoes. A exemplo, podemos citar o Programa Salamanca
Ajuda, que admite a participacao de pessoas com 60 anos. No Brasil, as politicas sao para
as pessoas idosas, ou seja, com 60 anos e mais (OMS, 2005) e a propria nomenclatura
versa sobre a pessoa e ndo sobre o processo de envelhecimento, ou seja, nao existe uma
preparacao para a velhice, muito embora esse elemento seja sugerido em 2015, quando o
pais assume o compromisso com a politica do envelhecimento ativo.

As politicas da Espanha sao originadas a nivel Nacional e essas influenciam a elabo-
racao de politicas regionais e municipais, que fazem adequacgbes necessarias ao seu per-
fil geografico, econdmico, etario e sociocultural. E o que chamamos, na CCS de relacio
vertical. Ou seja, as politicas nacionais determinam diretrizes e, os ambitos regionais e
locais tentam cumprir essas diretrizes e a0 mesmo tempo responder a esse ambito com a
materializacao das acGes por ele inicialmente criadas. Para cada ambito (nacional, regional
e local) fizemos uma relacao com as dimensoes institucionais, académicas e sociais.

Essas politicas, por sua vez, dialogam entre si, numa relacao bilateral e simultanea,
onde é possivel perceber um universo ciclico. As agdes e programas institucionais,
académicos e sociais, se amparam nas leis, e entre si estabelecem uma relacao de troca
e complementacao de servicos, de discursos registrados nas producoes académicas e
cientificas, nas atividades sociais exercidas pelas ONG’s, assim como, na participacdo
dos proprios idosos na elaboracao e materializacao dessas acoes. Conseguimos perceber,
de forma muito clara, o que o método de CCS chama de relacdo horizontal. Sdo discursos
que carregam consigo palavras — chaves tais como: autonomia, independéncia, felici-
dade, bem-estar, insercao social, insercao familiar, participacdo entre outras. Também
foi possivel encontrar nesses discursos uma preocupacao com a solidao e isolamento que
muitas vezes acompanham as pessoas idosas, causando para além de risco a seguranca e
saude, males e disttrbios como, por exemplo, depressao e suicidio.

Isso posto, o que concluimos das politicas da Espanha, Catilla y Leon e Salamanca é
que essas caminham em sintonia e em progresso. As acoes nao ocorrem de forma isolada
e competitiva, mas de forma complementar. O que pode ser graficamente representado
pela figura a seguir.
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Figura 3. Didlogo das Politicas Espanholas. Fonte: Elaborada pelos autores

Em relacao ao contexto do Brasil, Pernambuco e Recife. A criacao de politicas de
atencdo as pessoas idosas nao é tao antiga quanto as da Espanha. Por volta de 1994, a
partir da Politica Nacional do Idoso, é que surgem as primeiras preocupacoes com esse
publico. No entanto, o grande marco dessas politicas se da a partir do Estatuto do Idoso
promulgado em 2003.

O Estatuto do Idoso serviu de referéncia para a criacao de politicas regionais e muni-
cipais. No entanto, ao longo da nossa investigacao, nao foi possivel perceber um dialogo
entre esses ambitos, mas a influéncia de um ambito hierarquicamente superior sobre os
ambitos inferiores. No que diz respeito as dimensoes institucional, académica e social,
todas elas se preocupam em estar sincronizada com a politica do envelhecimento ativo,
mas o que se percebe é que ainda nao ha total efetivacdo dessa.

As caracteristicas das acoes, dos estudos, das producoes académicas e dos programas,
ainda se concentram bem mais em dar conta das limitacées do envelhecimento do que
de preveni-las. Também foi possivel perceber, que essas agoes acontecem de forma iso-
lada, ou seja, nao se complementam entre si, nem compartilham servicos. Muito embora,
busquem os mesmos objetivos (oferecer aos idosos melhores condicoes de satude e a efe-
tivacao dos seus direitos), cada acdo, cada programa, acontece dentro da sua realidade
economica e politica, ndo conseguindo abarcar a populacao idosa como um todo, como
mostra a figura abaixo.
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Figura 4. Didlogos das Politicas Brasileiras. Fonte: Elaborada pelos autores

Ainda que nao tenhamos percebido, de forma explicita, uma relacdo horizontal entre
as dimensoes politica, institucional, académica e social nas politicas brasileiras, essas
podem ser sutilmente sinalizadas, quando focamos nos objetivos e marcos tedricos de
suas construcgoes. Os discursos postos na elaboracao dos programas de atencao aos ido-
sos, assim como resultantes das producoes académicas e cientificas, jA apontam para
uma possivel aproximacgio com a perspectiva do envelhecimento ativo e saudavel. No
entanto, ainda nao se percebe claramente, como foi possivel perceber nas politicas da
Espanha, acoes que foquem também na questdo do isolamento social e familiar, bem
como, na solidao. Dentre as palavras — chaves advindas desses discursos, podemos citar:
saude, autonomia, tratamento, direitos, deveres etc.

Talvez, um pouco mais de dialogo entre os que fazem as politicas e os que oferecem os
servicos, seja um bom comeco para que essas politicas possam de fato se efetivar e essas
dimensoes possam comecar a fazer intersecoes e um movimento ciclico, como visto nas
politicas da Espanha, Castilla y Leon e Salamanca. Uma outra possibilidade de avanco,
pode estar nas relacoes internacionais de quem elabora e materializa as politicas, de
forma a conhecer e compreender o que existe num universo mais avancado no contexto
das pessoas idosas, no intuito de adequar alguns documentos e acoes para a realidade
do Brasil.

5. Conclusoes e consideracoes finais

Quando movidos pelo desejo de realizar um Estudo Comparativo de Casos (CCS) sobre
as Politicas Publicas de Atencao as Pessoas idosas na Espanha e no Brasil, o fizemos com
um olhar atento ao que essas politicas poderiam trazer de contribuicio para o envelheci-
mento ativo e saudavel, bem como para novas proposicoes no que diz respeito as acoes e
estudos sobre esse ptblico.

Isso posto, dadas as anélises dos nossos achados, tecemos reflexdes sobre a diversidade
de aspectos apontados entre as politicas ptblicas de atenc¢ao as pessoas idosas no Brasil
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e na Espanha, considerando, especificamente, as politicas propostas para Pernambuco e
Recife, no Brasil, e Castilla y Leon e Salamanca na Espanha, o que nos convidou a revi-
sitar os questionamentos que nos impulsionaram a realizar tal investiga¢ao, dentre eles:
o que dizem as politicas publicas de atencao as pessoas idosas na Espanha e no Brasil e
como elas vém se colocando frente as perspectivas do envelhecimento ativo e saudavel?
Existem didlogos entre as legislagdes nacionais, regionais e locais? Entre os universos
pesquisados existem intercessoes?

Apo6s um cuidadoso trabalho de selecao, leitura, analise e interpretacao de dados,
apontamos as seguintes conclusoes:

« As Politicas Publicas de Atencao as pessoas idosas na Espanha ji foram
elaboradas e atualizadas, e vém sendo materializadas na perspectiva da pre-
vencao de doencas e limitagdes advindas do processo de envelhecimento,
portanto, dentro da perspectiva do envelhecimento ativo e saudavel.

« No Brasil, as diretrizes do envelhecimento ativo estdo postas em alguns
documentos, no entanto, os programas, as acoes e as producoes académi-
cas e cientificas, ainda versam, prioritariamente, sobre medidas curativas
e ndo preventivas.

« Na Espanha as politicas nacionais, regionais e locais, dialogam entre si de
forma bilateral, e também com as dimensdes politica, institucional, acade-
mica e social, que dialogam horizontalmente, entre si.

« Nao foi possivel perceber didlogos explicitos entre as politicas dos dois
paises, mas ambas, em suas particularidades ja percebem e ja dedicam
esforcos para que a velhice possa ser uma etapa da vida menos estigmati-
zada, menos traumatica e temida, e melhor aproveitada.

Fica explicito que as politicas do Brasil, desde a perspectiva nacional até a local,nao
caminham na mesma dire¢do que as politicas da Espanha, de Catilla e Leon e nem de
Salamanca. Nessas ultimas h4 um trajeto histérico de construcao e materializacao das
politicas, de forma que nenhuma fique obsoleta e nem se sobreponha a outra. H4 um
dialogo constante entre elas, de forma que se tornam complementares. Para além disso,
o que percebemos ao analizar a relacdo das mesmas com as dimensoes académicas, ins-
titucionais e sociais, é que todas ao elaborarem suas acoes e/ou servicos se fundamen-
tam na legislacdo, ou seja, ha um movimento para atender e materializer as politicas, de
forma que os beneficios para o puablico de referéncia, no caso as pessoas idosas, sejam
realmente sentido, vividos por eles e a sociedade como um todo.

Ao que se refere as politicas do Brasil, mais especificamente de Pernambuco e Recife,
as politicas ainda nao se materializam em sua totalidade. Alguns artigos do documento
principal, o Estatudo do Idoso, sdo respeitados e seguidos, mas ainda esta muito dis-
tante de uma materializacao por completo. Uma questao que difere muito das politicas
espanholas é que as politicas, acoes, servicos, etc., que ocorrem em niveis distintos, ou
seja, no estadual e no municipal, nem sempre dialogam, e acabam se sobrepondo,o que
quero digo é, as acoes e intrevencoes se repentem dando destaque separadamente a uma
instancia ou a outra. Nao ha uma cosnciéncia e nem uma sistematizacao coletiva, o que
soa como competitividade entre poderes.

Ao que pese saber, pelos resultados que obtivemos ao longo desse estudo, esses dois
paises/regidoes/municipios investigados nao converge para um modelo padrao de poiti-
cas, nem tao pouco apontam para uma possivel convergéncia.
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Postas todas as consideracoes, o que fica dessa pesquisa é a necessidade de continu-
armos investigando e construindo conhecimento sobre a tematica em pauta, assim como
a crenca de sua relevancia enquanto mais uma producao cientifica, que pode ser disponi-
bilizada e ampliada por outros estudiosos, contribuindo cada vez mais para uma melhor
compreensao do que vem sendo as tematicas aqui discutidas (transicao demografica,
politicas publicas de atengao as pessoas idosas, envelhecimento ativo e saudavel).

O contexto sociocultural nao € estatico, a transicao demografica nao é estatica, o per-
fil das pessoas idosas nao é estatico. Portanto, exigem atualizacoes e reformulacoes cons-
tantes, sempre em busca de proporcionar a esse segmento populacional possibilidade de
viver mais e melhor.
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Resumen

INTRODUCCION. La educacién como derecho ocupa un rol destacado en su recono-
cimiento internacional por parte del derecho internacional de los derechos humanos y
de los Estados. Sin embargo, se deben estudiar sus condiciones de vigencia para evitar
generalizaciones. La definicion conceptual del derecho merece ser estudiada a la luz de
los desarrollos normativos supraestatales y locales, asi como de sus politicas. METODOS.
En este articulo se analizan algunos de los compromisos internacionales y regionales que
se han suscrito en América Latina a partir de la década de 1970 asi como también series
estadisticas hasta el afilo 2015. RESULTADOS. En primer lugar, se propone una defini-
cion del derecho como esquema de investigacion a la educacion como derecho humano
fundamental. En segundo lugar, se analizan los compromisos internacionales en la region
latinoamericana para proponer un estudio en particular del derecho a la educacion y sus
alcances normativos en este contexto. DISCUSION. Se advierte que, si bien la region
ha avanzado en acuerdos supraestatales en relacion con este derecho humano, incluso
con anterioridad a la agenda global de 1990 (con una marcada diseminacién en el plano
de la normatividad) ello no se evidencia en el plano de la efectividad, en funcién de los
resultados en cuanto escolarizacion.

Palabras clave: derecho a la educacion; acuerdos regionales; politicas educativas;
América Latina.

Abstract

INTRODUCTION. Education as a right has a prominent role in its international recogni-
tion by international human rights law and by States. However, its conditions of validity
must be studied in order to avoid generalizations. Then, the conceptual definition of the
right to education might be study not only from a normative perspective, but also from the
public policies implemented by the States. METHODS. This article analyzes some of the
international and regional commitments that have been signed in Latin America since the
1970s, as well as statistical series, until 2015. RESULTS. Firstly, a conceptual definition of
this right, based on the human rights perspective, is provided in order to analyze, from a
comparative standpoint, the regional agreements. Secondly, international commitments
in the Latin American region are analyzed in order to propose a particular study of the right
to education and its normative scope in this context. DISCUSSION. It should be noted that,
although the region has advanced in terms of regional agreements in relation to this human
right, even prior to the 1990 global agenda (with a marked dissemination at the normative
level), this is not evident at the level of effectiveness, in terms of schooling results.

Keywords: right to education; regional agreements; educational policies; Latin America.
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1. Introduccion

El anélisis de los principales compromisos internacionales en materia educativa en la
region latinoamericana parece indicar un alto compromiso de sus paises a pesar de la
diversidad cultural, politica y educativa que los caracteriza. En lo que refiere al desarrollo
educativo en particular se evidencian importantes diferencias normativas, curriculares,
institucionales y presupuestarias (Ruiz et al, 2019). Sin embargo, en la profusion de estu-
dios realizados por organismos internacionales sobre la educacién en la region se destaca
la referencia a la educacion en América Latina como si se tratara de un bloque homogé-
neo. Con ello se ha englobado a toda la region en indicadores o bien en interpretaciones
generalistas y esto ha encubierto su diversidad educativa. Los procesos de transferencia
internacional de politicas, practicas y discursos pedagogicos han sido exacerbados en las
ultimas décadas y la region los ha reflejado con reformas escolares estructurales, que han
regulado diferentes dimensiones de la escolarizacion y han reconfigurado el contenido
del derecho a la educacion y el rol del Estado, bajo la premisa de una supuesta homoge-
neidad regional.

Un dato muy significativo estd dado por el reconocimiento de la educacion como
derecho humano y por el establecimiento de acuerdos dentro de este &mbito regional
con anterioridad incluso a la agenda global surgida en 1990 a partir de la conferencia
Mundial sobre Educacion para todos. Es maés, se puede conjeturar que los paises latinoa-
mericanos se anticiparon en muchos aspectos a dicha agenda (que tiene plena vigencia
discursiva y empirica), principalmente en el plano normativo, pero con baja efectividad,
sobre todo por falta de cumplimiento de los acuerdos esgrimidos desde la década de
1970. En el articulo se propone una definiciéon que sirva de esquema de analisis de la
educacién como derecho humano fundamental a partir del enfoque de derechos huma-
nos proveniente de las ciencias juridicas (Alexy, 2015). Luego se analizan los compromi-
sos internacionales en materia educativa en el marco especifico latinoamericano como
evidencia de su anticipo a la agenda global en el periodo demarcado entre 1979 y 2015.
Finalmente, se problematizan los alcances normativos peculiares de esos acuerdos regio-
nales a la luz de indicadores sobre cobertura educativa en las décadas estudiadas entre
los afios 1979 (cuando se aprobé la primera declaracion regional en la materia) hasta
el afio 2015 cuando se aprobaron los Objetivos de Desarrollo Sostenible dentro de los
cuales se subsumieron los acuerdos alcanzados en el &mbito de América Latina sobre el
derecho a la educacion.

2. Meétodos

Desde el enfoque conceptual y metodolégico de los derechos humanos se puede reco-
nocer la importancia del reconocimiento de la educaciéon como un derecho humano
fundamental, con multiples contenidos que imponen obligaciones concretas a cargo
de los Estados nacionales. La definicion de este derecho desde esta perspectiva debe
ser estudiada a la luz de los desarrollos normativos supraestatales y locales, asi como
de sus politicas y la practica diagnoéstica mediante el estudio de indicadores de forma
periddica, en una linea historica que permita reconocer sus alcances y desafios. Aqui
se trabaja con unidades de analisis similares pero no idénticas ya que se trata de un
grupo de instrumentos internacionales de derechos humanos, estadisticas educativas, y
documentos regionales suscriptos por paises que si bien comparten un contexto regional
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y antecedentes histéricos comunes, constituyen unidades politicas independientes, con
desarrollos especificos en materia de las definiciones normativas sobre el derecho a la
educacion asi como de las politicas educativas instrumentadas al respecto. Como criterio
de demarcacion temporal se consideran los acuerdos y agendas regionales aprobados
entre los afos 1979 y 2015 solamente para, desde una perspectiva historica reciente, ana-
lizar los avances normativos regionales en los afios en los cuales se generaron las agendas
que explicitaron compromisos y obligaciones estatales para la promocion del derecho a
la educacion en la region latinoamericana.!

Por otra parte, se interpreta que las dimensiones espaciales en las cuales operan
las politicas educativas revelan los modos en los que se gobierna la educaciéon formal
y su organizacion en contextos geograficos que poseen multiples movilidades educati-
vas (Schriewer, 2014). De este modo cabria considerar a la educaciéon escolar a la luz
de complejos mecanismos de las re-divisiones funcionales y escalares (internacionales,
regionales, multilaterales) de la gobernanza educativa, asi como también a partir de
agentes locales que se interpretan en funcién de las coyunturas nacionales especificas.
En consecuencia, en este trabajo se consideran, como parte del criterio de demarcaciéon
geografica, a los documentos oficiales de diferentes rangos -normativos y estadisticos-,
suscriptos por los Estados latinoamericanos. Dichos documentos constituyen las uni-
dades de analisis trabajadas. Asi, la comparacion transnacional se focaliza sobre uno
de los conceptos centrales del debate politico global, presente en dichos documentos: el
derecho a la educacion.

3. Discusion: definiciones juridicas y
pedagogicas sobre la educacion como derecho

Las reflexiones acerca del qué, el como y el para qué de la educacion han comprometido
el analisis de la naturaleza de la educacién como derecho. Este es considerado como un
derecho universal reconocido por igual a todas las personas, que procede de una misma
base moral de fundamentacion apoyada en la dignidad humana. Dicha base se encuentra
establecida como punto de partida operacionalizado en los principales tratados internacio-
nales de derechos humanos desde la Declaracion Universal de los Derechos Humanos de
1948. No obstante, al indagar sobre el contenido del derecho a la educacion, los desafios
que se han planteado son miiltiples. Diferentes aproximaciones acerca de sus conteni-
dos remarcan diversos aspectos del derecho y perfilan prioridades de distintos modos, si
bien todos ellos relevantes para su vigencia y exigibilidad. Asi, autores como Tomasevski
(2008) se han detenido en las dimensiones de la educacioén como derecho en funcion de las
obligaciones del Estado: derecho a la educacion (the right to education) relacionado con
la implementacion directa de los contenidos del derecho, educacion en derechos (rights
through education) vinculado con la promocién indirecta de la educacion a través de la
transmision y difusion a nifios/as y adultos de los derechos humanos, y derechos en educa-
cion (rights in education) asociados con el respeto y fortalecimiento de los derechos huma-
nos en general en el proceso de escolarizacion. Ello exige que este se cumpla en condiciones
aceptables, y que posea flexibilidad para adaptarse a las diversas necesidades y condiciones
sobre la base del reconocimiento de las diferencias y el multiculturalismo.

1 Este articulo no pretende realizar un anélisis de la situacion del presente de la region objeto de
estudio, ya que ello forma parte de otro trabajo en curso. Aqui se adopta una perspectiva de la historia
reciente aplicada al analisis de la educacién comparativa a escala regional.
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Es asi como uno de los enfoques mas completos para identificar este vasto grupo de
contenidos es aquel que se deriva del esquema de las 4A (Davila y Naya, 2012; Tomasevski,
2004) referidas a indicadores de: asequibilidad/disponibilidad, accesibilidad, aceptabili-
dad, adaptabilidad, los cuales conforman un completo marco conceptual para fijar las obli-
gaciones de los Estados sobre el derecho a la educacion en el plano internacional. Podria
decirse que cada uno de estos indicadores halla en la definicion del articulo 13 del Pacto
Internacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales (PIDESC) su reformulaciéon
mas completa. El Comité de Derechos Econ6micos, Sociales y Culturales en su-Observacion
General N° 13- se concentro en el desarrollo de los articulos 13 y 14 del PIDESC. Ambos
marcos normativos contribuyeron a profundizar un contexto de interpretaciéon progresivo
y pro homine sobre los alcances de cada definicion alli plasmada. Desde esta perspectiva, la
educacion como derecho humano revela el alcance multifacético de los contenidos que es
posible trazar a partir de las distintas funciones del derecho a la educacién como derecho
de defensa y como derecho de prestacion (Scioscioli, 2015). Cada una de estas funciones,
permite ampliar el desarrollo de contenidos que se pueden traducir en términos de las
obligaciones estatales de cumplimiento inmediato y progresivo.

Por otra parte, de acuerdo con la funcién que los derechos fundamentales tienen en la
relacion Estado-individuo (Alexy, 2015), es posible afirmar que el derecho a la educacion
se dispersa en una multiplicidad de alcances y contenidos. Si los comprendemos como
derechos sociales o derechos a acciones ficticas positivas, genera obligaciones de dar.
En este sentido, se requiere que el Estado adopte medidas positivas que permitan dar
plena efectividad y asi facilitar este derecho, especialmente a los individuos o grupos
que no estén en condiciones (por razones ajenas a su voluntad) de ejercer por si mismos
ese derecho con los medios a su disposicion. Bajo este marco, es susceptible incorporar
el mayor caudal de obligaciones que del Estado se derivan para con la educacién como
derecho social. La disponibilidad no se limita a la creacién de escuelas sino también a
dotarlas de la infraestructura y recursos para el desarrollo de la escolarizacion (Scioscioli
y Ruiz, 2020).

En suma, el derecho a la educacion implica una variedad de contenidos que pueden
ser traducidos en obligaciones a cargo del Estado. Las obligaciones de cumplimiento
inmediato comprenden el piso minimo de este derecho que constituye el mandato juri-
dico exigible por el derecho internacional de los derechos humanos. Estas obligaciones
conforman el contenido fijado por principios 0 mandatos de optimizacién. Estos exigen
que algo sea realizado en la mayor medida posible en funcion de las posibilidades facticas
y juridicas existentes>.

2 La definicion de las obligaciones estatales ha sido precisada en el &mbito del sistema internacional
de los derechos humanos en el articulo 2.1. del Pacto Internacional de Derechos Econémicos Sociales y
Culturales. También se destaca, en el ambito regional latinoamericano, el articulo 26 de la Convenciéon
Americana sobre Derechos Humanos y la Observacién General N°3 del Comité de Derechos Econdmicos
Socialesy Culturales. Esta tltima sefial6 que la progresividad debe entenderse como la obligacion de proceder
lo mas expedita y eficazmente posible a la plena efectividad del derecho. El Estado debe procurar lograr cada
vez niveles mas altos en la satisfaccion del derecho. El Estado est4 obligado a mejorar continuamente las
condiciones de ejercicio del derecho (la inacciéon no es una opcion).
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4. Resultados

4.1. El plano normativo: los compromisos internacionales

En primer término, es posible analizar el plano de las normas regionales. En este caso, el
derecho a la educacion ha figurado en las agendas de los acuerdos internacionales desde el
inicio de la conformacion del sistema internacional de los derechos humanos. Desde 1990
se evidencia una agenda global en materia del derecho a la educacion. Ella se conformd
en torno a la Declaracion de Educacion para Todos de Jomtien, Tailandia, y cont6 con el
auspicio de la Organizacion de las Naciones Unidades para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura, el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia, el Banco Mundial, el Fondo de
las Naciones Unidas para el Desarrollo y el Fondo de Poblacion de las Naciones Unidas.
Esta agenda se disemin6 como linea de trabajo internacional hasta el afio 2015 cuando se
aprobaron los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS4). Educaciéon para Todos se cons-
tituyo a partir de una cooperacion sin precedentes de los cinco organismos internacionales
mencionados que, con el curso de las décadas siguientes, conformoé el movimiento politico
mas conocido en relacion con la educacion a escala planetaria. Su proposito declarado era
dar centralidad a la educacién como un derecho humano para que ocupara un lugar prio-
ritario en la agenda de los gobiernos, pero aspiraba también a movilizar recursos de la
sociedad civil, de los ambitos profesionales y también del sector privado.

En el Foro Mundial sobre la Educacion en el ano 2000, en Dakar, Senegal, se man-
tuvo el compromiso con los principios de la declaracion de 1990 y se definieron objetivos
que profundizaron los de aquel documento, ademas se enfatizo la centralidad del rol de
Estado para garantizar el derecho a la educacion. Como resultado de los alcances limita-
dos de todos estos esfuerzos y declaraciones mundiales, en el afio 2015 se desarroll6 en
Incheon, Corea del Sur, el Foro Mundial sobre Educacién en el cual fueron redefinidos
tanto las lineas de Educacién para Todos como los Objetivos del Milenio en el marco de
una nueva agenda mundial para el desarrollo educativo. Esta fue aprobada en la Cumbre
sobre el Desarrollo Sostenible realizada en la sede de la Organizacion de las Naciones
Unidas en el mismo afio 2015 y dio lugar a la denominada Agenda 2030 y los Objetivos
de Desarrollo Sostenible (ODS). En este marco se destaca la elaboracion de los Principios
de Abidjan, aprobados en 2019 (incluyen 10 principios generales y 97 principios recto-
res), que refieren a obligaciones estatales en materia de derechos humanos para proveer
educacion publica y regular la participacion del sector privado.

Ahora bien, en funcion de esta somera descripcion, y si bien los cada vez méas profu-
sos documentos que refieren a compromisos con el derecho a la educaciéon han orientado
las politicas educativas a partir del afio 1990 con la Declaracion de Jomtien -hoy sub-
sumidos en el logro de los Objetivos de Desarrollo Sostenible 2030- puede sostenerse
que en América Latina se evidencian significativos antecedentes en esta materia. Desde
la perspectiva historica reciente que se adopta en este articulo, pueden destacarse tres
agendas regionales:

1) Los objetivos encuadrados en la Oficina Regional para América Latina y el Caribe
(OREALC) de la UNESCO, que se plasmaron en el ano 1979 (Declaracion de México), y
que dieron lugar al Proyecto Principal de Educacién 1980—-2000. Posteriormente, dicha
linea de politica dio lugar -primero- al Proyecto Regional de Educaciéon [para Todos]
para América Latina y el Caribe (EPT-PRELAC) 2002—2017 y -luego- a partir del afio
2017 (Declaracion de Buenos Aires), a la regionalizacion del Objetivo 4 para el Desarrollo
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Sostenible (ODS4-E2030). Esto altimo permitié dar seguimiento desde este continente
a las decisiones globales adoptadas en la Declaracion de Incheon (aprobada en el Foro
Mundial sobre la Educacién en mayo de 2015). La Declaraciéon de Buenos Aires dio una
vision comun de la Agenda de Educacién 2030 desde la region latinoamericana y cari-
bena para generar estrategias y programas que persigan estas metas en el nivel nacional
y regional para el periodo comprendido entre los afios 2017 y 2030.

2) La agenda desarrollada en el marco de la Organizacion de los Estados Americanos
(OEA) y la Cumbre de las Américas, que promovieron los Planes de Acciéon para la
Educacién a partir de 1998. Se trata de planes suscriptos por los jefes de Estado y que
presentan metas educativas similares a las explicitas en los proyectos principales de edu-
cacion y a las derivadas de los documentos de Jomtien y de Dakar. En este contexto se
formulo6 la creacién de un programa regional de indicadores educativos para llevar a
cabo el monitoreo del cumplimiento de las metas regionales (OEA, 2005; OEA, BID,
CAF, Banco Mundial, 2015).

3) La agenda disefiada y ejecutada en el marco de la Organizaciéon de los Estados
Iberoamericanos (OEI), cuyo marco de accion esta dado por las Metas Educativas 2021.
Estas definen una agenda regional que incluye a Espafa y a Portugal ademés de los pai-
ses de América Latina. El Programa Metas Educativas 2021: La Educacién que quere-
mos para la generacion de los Bicentenarios, fue aprobado en 2010 -en el marco de la
XX Cumbre Iberoamericana de Jefas y de Estado de Gobierno- luego de dos afios de
elaboracion (OEI, 2010a, 2010b, 2015). Este documento toma asi la profusa cantidad
de declaraciones y documentos acordados previamente, en otras cumbres de jefes de
Estados de la OEI, que bajo la denominacion de programas educativos apuestan a la uni-
versalizacion de la educacion bésica y la cooperacion interestatal en diferentes aspectos
como la evaluacion de la calidad y la formacion docente.

Veamos a continuacion con detalle mayor la primera de estas agendas y sus princi-
pales resultados dado que es la que anticipa los acuerdos globales suscriptos a partir de
1990. Las acciones realizadas en el marco de la Oficina Regional para América Latina y el
Caribe se organizaron en torno a dos proyectos:

El Proyecto Principal de Educacién 1980—2000

En 1979 se llevo a cabo una conferencia, organizada por UNESCO, que convoco a los
ministros de educacion y de planificacion econémica de la region. De ella surgioé un docu-
mento (Declaracion de México) en el cual se invocaba el camplimiento de doce recomen-
daciones de politica educativa. Vale destacar que este evento tuvo lugar en un periodo en
el cual los paises de la region estaban gobernados por dictaduras militares (Brasil desde
1964; Bolivia desde 1964 y con interrupciones sucesivas desde entonces; Chile y Uruguay
desde 1973; Argentina desde 1976) o regimenes de partido tnico (Cuba) o de partido
hegemonico (Paraguay, México), entre otros. Estos regimenes presentaban severos défi-
cits democraticos y de cumplimiento de los mas elementales principios del Estado de
derecho. A pesar de este contexto regional autoritario, se acord6 este documento para
fomentar que los organismos internacionales apoyasen las politicas de él derivadas, y
se solicit6 a la UNESCO que promoviese un proyecto que incluyera las lineas de acci6on
acordes con la Declaracion de México. Los propositos y objetivos generales, asi como
las lineas de accion derivadas fueron definidos y operacionalizados en 1981 (UNESCO-
OREALC, 1981). Asimismo, se establecia destinar entre un 7 u 8 % del producto nacional
bruto al presupuesto educativo.
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Como consecuencia de ello en 1980 se aprobo el Proyecto Principal de Educacion
1980-2000, en la vigésimo primera Reunién de la Conferencia General de la UNESCO.
Aquel documento se organizd en torno a tres objetivos que tenian como meta hacia el
afio 2000: 1) alcanzar la escolarizaciéon bésica a los nifios en edad escolar y ofrecerles
una educacion general minima de 8 a 10 afios de duracion, antes del afio 1999; 2) superar
el analfabetismo, desarrollar y ampliar los servicios educativos para jovenes y adultos
con escolaridad incipiente o sin escolaridad, antes del afo 2000; 3) mejorar la calidad
y la eficiencia de los sistemas educativos, y de la ensenanza en general, a través de la
realizacion de las reformas necesarias y del disefio de sistemas efectivos de medicion de
los aprendizajes.

Lo destacable en funcién del enfoque de derechos es que en este documento regional
se define a la educaciéon como un derecho humano y del nino (Romero, 2008). Ademas,
se sostiene que la educacion escolar es un mecanismo central para el desarrollo econo6-
mico y social, la eliminacion de la pobreza, asi como para la superacion de la depen-
dencia economica de la region (UNESCO-OREALC, 1981, 2001). A lo largo de las dos
décadas posteriores a su aprobacion, el Proyecto Principal de Educacion conformé una
agenda educativa regional, que fue ratificada por los gobiernos democréaticos (la mayoria
de ellos iniciaron sus mandatos en el primer lustro de la década de 1980). Ello propicid
la realizacion de varias reuniones de ministros para promover el debate politico educa-
tivo, asi como la conformacion de grupos técnicos de trabajo y de un Sistema Regional
de Informacién. La propuesta del Proyecto Principal de Educacion en el contexto de la
América Latina de 1981 represent6 un llamado a democratizar el acceso a la educaciéon y
ponerla al servicio de los sectores mas pobres, en una época en la que en varios paises de
la region existian regimenes dictatoriales militares que introducian el neoliberalismo en
lo econémico y la doctrina de seguridad nacional en lo politico. En sus origenes, este pro-
yecto tuvo la fuerza de una declaracion conjunta cuyo norte fue la igualdad de oportuni-
dades y la focalizacion de la atencion educativa en el nivel de educacién basica (Razquin,
2015; UNESCO-OREALC, 2001).

A partir de la década de 1990, el desarrollo del Proyecto Principal inici6 una etapa
en consonancia con la Declaracion (y la agenda derivada) sobre Educaciéon para Todos
que habia sido aprobada en Jomtien en 1990 (Razquin, 2015). El eje central se oriento
hacia la articulacion de la planificacion educativa con nuevas estrategias regionales de
desarrollo que promovieran la transformaciéon productiva con equidad (CEPAL, 1990).
Luego de la finalizaciéon del Proyecto Principal de Educacion 1980-2000, se efectud
una evaluacion de sus resultados, se destacaron avances, pero se reconocieron que los
objetivos principales fijados en el afio 1980 no se habian alcanzado3. En 2001 y como
consecuencia del Foro Mundial de Educacién que habia tenido lugar en Dakar -el afio
previo- se comenzo a discutir acerca de los nuevos desafios para la agenda de desarrollo
educativo de la region.

3 En el afio 2000 se cumplio6 el plazo de vigencia que se habia fijado el Proyecto Principal. Por mandato
de la VI Reunién de Ministros de Educacion de América Latina y el Caribe, celebrada en 1996 en Kingston,
Jamaica, se realizd una evaluacion final, que fue presentada a la VII Reunién de Ministros de Educacion en
2001, en Cochabamba, Bolivia, junto con un analisis de las prospectivas para la region en materia educativa. El
resultado fue la peticion que los paises realizaron a la UNESCO, de dar continuidad al proyecto para avanzar
en la consecucion de una mejora de la calidad de la educacion (UNESCO-OREALC, 2018).
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El Proyecto Regional de Educaciéon [para Todos] para América Latina y el Caribe
(EPT-PRELAC) 2002—2017

Con antelacion a la realizacion del Foro Mundial de Educacion para Todos de Dakar, los
paises de la region establecieron un Marco de Accion Regional, el cual pasé a integrar el
Marco de Accién de Dakar. Alli se reconocieron los problemas persistentes en la region y
se suscribieron compromisos para cada una de las estrategias derivadas de los objetivos
mundiales de la Educacion para Todos y del Marco de Accién de Dakar. De acuerdo con
los objetivos de la Declaracion de Dakar, se aprob6 en 2002 el Proyecto Regional de
Educacion [para Todos] para América Latina y el Caribe 2002—2017 que incluy6 cuatro
principios rectores, cinco focos estratégicos de politicas, todos los cuales dieron lugar a
metas que se establecieron en el Marco de Accion para las Américas (UNESCO-OREALC,
2002). De esta forma la region se constituydé en un modelo de planificaciéon regional
y de gestion intergubernamental para otras regiones del mundo (Sequeira, 2015). La
distincion de este proyecto es que ubicoé como lineas de accién prioritaria, la equidad de
la educacién basica. Por ultimo, se destaca que los paises se comprometieron a «velar
porque el Estado sea el garante y regulador del derecho a una educacién de calidad para
todos» (UNESCO-OREALC, 2007, p. 32), es decir, se reconoce la centralidad que posee
otorgar -desde el plano normativo- la responsabilidad indelegable del Estado a efectos de
asegurar el ejercicio efectivo del derecho a la educacion de calidad.

En el afio 2017 se aprob6 la Declaracién de Buenos Aires que dio lugar a la regiona-
lizacion del cuarto Objetivo para el Desarrollo Sostenible en el marco de la Estrategia
2030 (ODS4-E2030). Esta declaracion sent6 las bases para iniciar desde la regiéon un
compromiso para que los paises realicen el seguimiento de los avances o retrocesos en
funcion las decisiones globales adoptadas en la Declaracion de Incheon, que se aprobd
en 2015, en el marco del Foro Mundial sobre la Educacién en mayo de 2015 (UNESCO-
OREALC, 2017). La Declaracion de Buenos Aires dio una vision comun de la Agenda de
Educacién 2030 desde la region latinoamericana y caribefia para generar estrategias y
programas que persigan estas metas en el plano nacional y regional para el periodo 2017-
2030. Como consecuencia de ello, en el ano 2018, reunidos en Cochabamba (Bolivia),
los gobiernos de la region aprobaron un documento de Acuerdo regional para crear un
mecanismo de implementaciéon (denominado Hoja de Ruta), cuya secretaria ejecutiva la
ejerce la Oficina Regional de Educacion para América Latina y el Caribe de la UNESCO.

4.2. El plano de la efectividad: analisis estadistico

En segundo término, es necesario analizar el plano de la efectividad del derecho (Alexy,
2015). Consecuentemente, a efectos de poder ofrecer una valoracion factica que permita
contrastar cuan efectivos son los desarrollos normativos supraestatales y locales en la
region, se ofrece a continuacion un diagnoéstico historico de indicadores seleccionados
relativos a los niveles de matriculacion en América Latina.*

4 En este articulo, por razones de espacio disponible, se tomaron en consideracién solamente dos
indicadores, muy bésicos, pero a la vez con amplia capacidad de ilustraciéon para mensurar cuan efectivo ha
sido el resultado comparativo regional de las politicas educativas instrumentadas por estos Estados a pesar
de sus compromisos y agendas regionales.
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Tabla 1.

Tasas brutas (TBM) y netas de matricula (TNM) y matricula bruta (MB) en educacion primaria
en América Latina, 1980-2015

Educacion Primaria

Ano

1980 1990 2000 2010 2015
Pais TBM TNM TBM TNM? TBM TNM TBM TNM3 TBM TNM
Argentina 106.9 106.9 115.7 99.6 117.0 99.4 111.3 99.9
MB 3917449 4965396 4900956 4947105 4784446
Bolivia 100.0 105.7 90.7 118.2 99.9 104.5 94.9 95.9 89
MB 856933 1097661 1461816 1444023 1345182
Brasil* 193.2 212.8 86.4 150.8 94.6 106.7 113.4 99.3
MB 16089731 20312241 20211506 16893490 16299166
Chile 115.5 102.6 87.7 103.0 88.8 103.8 97.2 100.7 96.3
MB 1754075 1593486 1798515 1546543 1477538
Colombia 120.9 107.5 80.7 119.4 99.2 120.3 97.8 115.2 96.4
MB 4168200 4246658 5221018 5084972 4479218
Costa Rica 105.7 90 101.3 86.8 109.1 92 116.9 94.1 111.3 98.1
MB 348674 435205 551465 520609 473447
Ecuador 113.0 87.6 122.9 93.6 111.4 97.1 113.1 99.2 107.7 99
MB 1450109 1842953 1925420 2114197 1998135
El Salvador 92.62 99.4 78.1 112.14 92.6 114.75 93.7 102.66 91
MB 695829 949077 939726 741394
Guatemala 66.6 54.6 72.6 99.8 85.7 115.5 95.8 101.5 88
MB 803404 1164937 1909389 2653483 2381916
Honduras 95.4 75.6 104.5 103.8 85.7 100.7 87.5 92.8 79
MB 601337 889346 1094792 1274904 1154139
México 120.7 112.3 98.4 109.0 100.0 110.6 99.9 106.6 99.4
MB 14126414 14493763 14765603 14906476 14397928
Nicaragua 85.8 64.1 86.3 66.6 103.9 85.2 120.6 96.3
MB 472167 632882 838437 923745
Panama 105.7 88.1 100.7 86.6 105.7 95.3 105.1 96.8 96.1 89.8
MB 337522 351021 400408 439746 417556
Paraguay 102.4 86.1 105.1 92.6 118.8 99.1 102.6 90.0
MB 518968 687331 066476 839201
Pert 109.9 83.4 115.0 90.8 117.2 99.1 109.9 99.5 100.2 94.1
MB 3161375 3855282 4338080 3762681 3513439
Uruguay 107.0 108.6 92.5 109.0 90.4 112.8 99.8 111.0 100
MB 331247 346416 360834 341885 316864
Venezuela 104.3 106.5 88.1 101.4 91.7 102.8 96.5 100.9 94
MB 2456815 3036219 3327797 3457754 3476473
América
Latina y El 116.7 115.6 89.3 118.7 94.8 114.9 94 109.0 93
Caribe

Fuente: Base de datos de UNESCO - UIS.Stat; anuarios estadisticos CEPAL 2004; 2011; 2012; 2017.
Notas. 1.Los datos relativos a la TBM de los afios 2000 ,2010 y 2015 corresponden a estimaciones
nacionales. 2 Los datos relativos a Colombia, Ecuador, El Salvador, Pert y Uruguay pertenecen al

ano 1995. 3 El dato relativo a Costa Rica pertenece a 2011.
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Tabla 2.

Tasas brutas (TBM) y netas de matricula (TNM) y matricula bruta (MB) en educacion secunda-
ria en América Latina, 1980-2015

Educaciéon Secundaria

Ao 1980 1990 2000 2010 2015
Pais TBM TNM TBM TNM? TBM TNM TBM TNM+ TBM TNM
Argentina 56.2 . 71.5 . 95.9 79.1 99.5 82.2 106.9
MB 1326680 2160410 3829421 . 4213136 4501734
Bolivia 35.6 . 37.6 29.4 72.9 67.3 88.7 68.7 91.4
MB . . 800107 1135844 1233875
Brasil 33.6 . 39.6 15.5 66.73 69.2 . . 100.6 81.3
MB . . . 23538717 23501784
Chile 64.2 . 74.1 54.6 85.5 74.5 90.0 84.2 101.8 88
MB 969693 1117511 1391283 1518224 1546323
Colombia 42.2 . . 45.6 73.1 56.5 97.5 74.4 94.7 78.3
MB 1733192 - 3568889 5079732 4793963
Costa Rica 47.0 . 43.5 35.7 62.1 49.5 101.1 .. 122.8 79.3
MB 135830 130553 255643 413686 460252
Ecuador 49.5 . 58.1 . 57.7 47.3 92.3 73.5 104.0 85.4
MB 540639 792297 917245 1655274 1932353
il ggiYa‘ 47.8 - 39.44 22 58.33 444 6914 576 7534 687
MB 211302 - 420959 577111 599947
Guatemala 17.7 . .. 44.8 30.4 26.9 52.3 46.1 54.2 48.2
MB 171903 .. 503884 1082320 1220652
Honduras 20.6 . . . . . 65.8 . 50.7 49.4
MB 127293 . . 655204 637727
México 45.3 . 56.1 44.8 71.8 56.8 87.1 71.5 100.8
MB 4285016 6795244 0094103 11681530 13473206
Nicaragua 37.0 . 36.8 . 52.7 35 73.4 45.8
MB 139743 184101 333210 465201
Panama 61.2 . 58.9 50.8 64.9 61 71.3 68.7 75.8
MB 171273 195903 234153 283787 316899
Paraguay 26.7 . 31.0 25.8 61.5 . 67.7 61.1
MB 118828 163734 459260 560866
Perta 57.3 . 66.7 53.1 80.8 65.8 92.3 77.6 97.6 77.7
MB 1203116 1697943 2374178 2674593 2681531
Uruguay . . 81.3 . 98.2 69.9 101.2 72.1 112.1
MB - 265947 303883 321397 339740
Venezuela 50.4 . 54.9 18.6 60.5 50.9 82.7 71.8 91.0 73.4
MB 889964 1164868 1543425 2254935 2522661
América
Latina y El 72.2 20.1 76.9 20.1 85.3 67.2 89.4 73.5 94.6 75.6
Caribe

Fuente: Base de datos UNESCO - UIS.Stat; anuarios estadisticos de CEPAL, 1987; 2003; 2004;
2012; 2017. Notas. sin datos 1 Los datos correspondientes a las TBM de 1980 y 1990 pertenecen a
1975 y 1991, respectivamente. 2Los datos de Colombia, El Salvador y Peru pertenecen a 1995. 3 El
dato pertenece a 1998. 4 Los datos de Argentina y Bolivia pertenecen a 2009 y 2008, respectivamente.
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Como puede apreciarse, existe una clara situacion diferencial entre el nivel primario
y secundario de educacién, con tasas netas de cobertura cercanas al 100 % en la mayoria
de los paises para el altimo periodo temporal disponible en la educacion primaria que
contrastan con promedios de cobertura del 75 % en el caso de la educaciéon secundaria
para el conjunto de la region. Esta situacién, que en principio parece una respuesta logica
de la expansion progresiva de los sistemas educativos demuestra el grado de estanca-
miento del nivel secundario de educacién donde la matriculaciéon neta se mantiene bas-
tante estable en niveles medios de cobertura desde el afio 2000, a pesar de que esta ya
alcanzaba al 94 % de la poblacion latinoamericana en el nivel primario de educacion para
ese mismo afo.

Al mismo tiempo, los resultados obtenidos en cuanto a las tasas de matricula neta
en ambos niveles permiten realizar agrupaciones de paises en una region que camina
a diferentes velocidades hacia la consecucion del derecho a la educacion. Asi pues, los
paises del Cono Sur presentan los mejores datos de acceso educativo en ambos niveles,
frente a paises centroamericanos que se encuentran en el rango inferior a este respecto,
como Guatemala, Honduras, Nicaragua o, en menor medida, El Salvador. Otros esce-
narios educativos los conforman paises con alta matriculaciéon primaria pero media en
secundaria como pueden ser Venezuela, México, Brasil o Colombia, entre otros. En la
conformacion de esta situacion intervienen multiples factores. Entre ellos puede desta-
carse el hecho de que en los paises donde los adultos tienen mayor nivel educativo las
trayectorias de las nuevas generaciones escolares estan méas cercanas a lo esperado ya
que esta situacion repercute en factores como la valoracion que se tiene de la educacion
y la posesion de méas o menos recursos para ayudar a sus hijos durante el proceso esco-
lar. A su vez, constituye un indicador de la antigiiedad y consolidacion de los sistemas
educativos de los paises, de tal forma que en aquellos paises donde hay una proporcion
elevada de adultos con un alto nivel de instruccion, sus sistemas educativos se confor-
maron y desarrollaron mas tempranamente. Esta situacion se refleja principalmente en
Argentina, Uruguay y Chile. En Argentina en el afo 1955 el 90 % de los estudiantes fina-
liz6 el nivel primario. En 1965 lo consiguié Uruguay y en 1975 lo logr6 Chile. En cambio,
en 1975, en los paises centroamericanos citados con anterioridad, solo entre un 20 % y
un 40 % de los estudiantes, aproximadamente, lograron concluir la educacion primaria.
Asi pues, mientras que Argentina tenia una extension del acceso y finalizacion del nivel
primario relativamente elevada, los paises de la mitad superior occidental de América
Central iniciaban la expansion de sus sistemas educativos (SITEAL, 2010).

Por otro lado, es necesario destacar que, si bien es cierto hay un esfuerzo considera-
ble por parte de los distintos gobiernos de la region en su compromiso con el derecho
a la educacion, que se evidencia en el crecimiento sostenido registrado de la cobertura
educativa a lo largo de las décadas en la mayoria de los paises, los problemas de deses-
colarizacion, repeticion y abandono o exclusion educativa temprana aquejan de forma
acuciante los sistemas educativos de la region de forma sostenida, méxime si cabe con
mas fuerza en décadas recientes en algunos paises. El contraste entre las tasas brutas
y netas de matricula en cada pais puede ayudar a generar una idea aproximada de la
magnitud de problemas como el rezago o repeticién educativa. En este sentido, los
promedios regionales arrojan valores diferenciales de en torno a un 20 % entre la tasa
bruta y la neta para ambos niveles educativos en las distintas décadas analizadas, lo que
refleja el fuerte impacto que este problema tiene en los sistemas educativos, asi como
la incapacidad manifiesta de los Gobiernos de la region para reducir su magnitud. A
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este respecto, Lorente Rodriguez (2019) sefiala que el porcentaje de rezago escolar en
América Latina puede ser explicado, ademas, por variables como el clima educativo del
hogar y el area geografica de residencia, entre otros. Asi, el analisis realizado pone de
manifiesto la marcada heterogeneidad regional fruto de las desigualdades sociales que
permean los sistemas educativos y que, a su vez, contrasta con programas y politicas de
corte homogeneizante que, desde el punto de vista factico y conceptual, conciben a la
region latinoamericana como un conjunto funcional Gnico.

5. Conclusiones: alta normatividad, pero baja
efectividad

La educacion como derecho ocupa un rol destacado en su reconocimiento internacional
por parte de los derechos humanos y al interior de los Estados en la region latinoameri-
cana. Si se consideran las disposiciones del sistema internacional de los derechos huma-
nos en su conjunto, se evidencia que un Estado no puede adoptar politicas que empeoren
la situacion de reconocimiento del derecho humano que se considere. De este modo, rige
para los Estados una prohibiciéon de retroceder en el reconocimiento del derecho a la
educacion, lo que dota a este derecho de un piso certero desde donde medir su ejercicio
por parte de la poblacion.

Sin embargo, cuando se realiza un anélisis historico reciente de los sistemas educati-
vos de los paises latinoamericanos, se observan particularidades que, a la luz del estudio
realizado acerca de las condiciones de vigencia del derecho a la educacion, ponen en
duda los acuerdos y declaraciones aprobados desde la década de 1970 y hasta el afio 2015
en la region. Los sistemas escolares de América Latina vieron afectados su rendimiento
interno (cobertura, permanencia, graduacion) debido al incremento de las desigualdades
sociales y de las diversas formas de exclusion social (algunas estructurales e historicas)
exacerbadas desde la década de 1980. Sobre este contexto de desigualdades educativas,
enmarcadas en desigualdades sociales mayores, se instrumentaron reformas en las ulti-
mas cuatros décadas que las acrecentaron (Lazaro, 2015; Vior y Oreja Cerruti, 2014).5
Se podria sostener que se requieren cambios sustantivos a la luz de los compromisos
internacionales que han asumido los Estados de la region para garantizar el ejercicio del
derecho a la educacion. Es maés, la disponibilidad no se limita a la creacion de escuelas
sino también a dotarlas de la infraestructura y recursos pedagdgicos para el desarrollo
de la escolarizaciéon. Problemas de organizacién académica y adecuaciones curriculares
de los sistemas escolares deben ser contemplados para garantizar no solo el acceso sino
la permanencia y graduacion de la poblacion infantil, sobre todo de las minorias étnicas,
lingiiisticas y migrantes.

En suma, los paises de la region presentan similitudes tales como el reconocimiento
de la educacion como derecho en los acuerdos y proyectos regionales. Comparten

5 Una mirada panoramica permite observar que el acceso a la educacién secundaria y su conclusion
distan mucho de las alentadoras cifras que ofrece la educacion primaria. La variabilidad y dispersion de
los datos aumenta considerablemente en los resultados de los distintos paises, sobre todo en los datos
desagregados en funcion del nivel de ingresos y el area geografica de residencia. La tasa neta de matricula
en secundaria es bastante inferior que la del nivel primario, aun cuando la secundaria forma parte de la
ensenanza obligatoria en varios paises de la region, lo que da cuenta de los elevados niveles de abandono
escolar y de la incapacidad de las politicas publicas para retener a los estudiantes. Asi, si bien aumento la
cantidad de poblacion escolarizada en la region, ello no redund6 en un aumento equivalente en los niveles
de graduacion sobre todo de la escuela secundaria (Ruiz, et al, 2019).

Revista Espanola de Educaciéon Comparada. ISSN 2174-5382
nam. 41 (julio-diciembre 2022), pp. 48-64 60
doi:10.5944/reec.41.2022.33593


http://dx.doi.org/10.5944/reec.41.2022.33593

Miriam Lorente Rodriguez; Guillermo Ramoén Ruiz

también una historia comun vinculada con los procesos de reforma del Estado que expe-
rimentaron con la instauracion de politicas globales de los organismos multilaterales
de crédito en la década de 1990 y que hicieron particularmente efecto en la gobernabi-
lidad y la estructura de sus sistemas educativos. También se debe reconocer que, desde
la organizacion de las instituciones multilaterales de los Estados latinoamericanos, en
sus diferentes expresiones, estos gobiernos han sabido lograr una armonizacién entre
acuerdos y proyectos sobre el derecho a la educacion, lo cual incluso se adelant6 en el
plano discursivo a algunos de los planteos y objetivos de la agenda global que en materia
educativa se desarroll6 a partir del afio 1990. Sin embargo, ello no se condice con los
resultados en materia de cobertura de la escolarizacion en la region, que distan del cum-
plimiento de los compromisos asumidos por estos Estados para el ejercicio del derecho
a la educacion en los plazos previstos. Cada nueva agenda o declaraciéon evidencia una
modificacion de las fechas de los logros educativos previstos, a la vez que parece sub-
estimarse la diversidad de situaciones y las transformaciones que experimentaron los
sistemas educativos latinoamericanos. Por su parte, los desarrollos de estos sistemas no
pueden ser explicados por factores homogéneos para todos los casos. Esta complejidad
impide que la region sea analizada como un bloque uniforme. La eficacia en el plano nor-
mativo diseminado, que se encuentra evidenciada en los acuerdos educativos regionales,
no se corresponde en el plano de la efectividad, debido a la disponibilidad diferencial
de oportunidades y al acceso desigual a la escolarizacion primaria y secundaria, lo cual
agrava la injusta desigualdad social y con ello se cercena el ejercicio del més igualador de
los derechos humanos, el derecho a la educacion.
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Resumen

En un contexto en el que la interaccion entre las diferentes culturas es cada vez mayor,
la educacion cobra un rol fundamental a la hora de formar ciudadanos capaces de inte-
grarse dentro de la sociedad global a la que pertenecen. Espaia, Finlandia e Irlanda son
paises pertenecientes a la Uni6on Europea (UE) que presentan una gran riqueza cultu-
ral y lingiiistica; por ello esta investigacion busca analizar y comparar las similitudes y
diferencias en el curriculo de la etapa obligatoria relativas a los términos de diversidad
sociocultural y lingiiistica en estos paises. Para esta investigacion se ha realizado un estu-
dio cualitativo de cada legislacion con objeto de yuxtaponer los resultados y finalmente
elaborar un anélisis comparado que permita establecer una serie de consideraciones y
conclusiones. Las paginas que siguen muestran una clara importancia de la intercul-
turalidad y diversidad en los respectivos curriculos, en especial en las asignaturas de
«Historia», «Religiéon», «Educacién Fisica» y segundos idiomas. Este contenido es pre-
sentado desde una perspectiva transversal, favoreciendo asi una educacion intercultural
basada en el respeto a la diversidad y en el desarrollo de una identidad cultural propia.

Palabras clave: desarrollo de programas de estudios; politica de la educacion; educa-
cion inter-cultural; educacion comparada; diferencia cultural.

Abstract

In a context in which the interaction between different cultures is increasing, education
plays a fundamental role in the formation of citizens capable of taking part into the global
society to which they belong. Spain, Finland and Ireland are countries belonging to the
European Union (EU) that present a great cultural and linguistic richness; therefore, this
research seeks to analyse and compare the similarities and differences in the curriculum of
the compulsory stage regarding the terms of sociocultural and linguistic diversity in these
countries. For this research, a qualitative study of each legislation has been carried out in
order to juxtapose the results and finally to elaborate a comparative analysis that allows us
to establish a series of considerations and conclusions. The following pages show a clear
importance of interculturality and diversity in the curriculum, especially in the subjects
of "History", "Religion", "Physical Education" and second languages. This content is pre-
sented from a transversal perspective, thus favouring an intercultural education based on
respect for diversity and the development of a cultural identity of its own.

Keywords: curriculum development; educational policy; intercultural education;
comparative education; cultural pluralism.
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1. Introduccion

La movilidad de personas es una de las dinamicas que se ha intensificado como resultado
del proceso de globalizacion (Lotero-Echeverri y Pérez, 2019). Segiin la Organizacion de
las Naciones Unidas (ONU) (Portal de Datos Mundiales sobre la Migracion, 2021a), en
2020 el nimero total de migrantes internacionales ascendi6 en Espafia a 6.800.000, en
Finlandia a 386.000 y en Irlanda a 871.300. Este fen6meno afecta en gran medida a los
menores y asi lo demuestran las cifras de UNICEF (2021), segin las cuales en 2020 un
7 % de la poblacién migrante en Europa es menor de edad. Los Estados no pueden per-
manecer ajenos a esta situacion, y como resultado se han llevado a cabo una serie de poli-
ticas orientadas a la formacion de «ciudadanos capaces de desenvolverse en un mundo
global» (Poblete, 2018, p. 52) y de reconocer, saber valorar y respetar la diversidad. En
este escenario de gran heterogeneidad cultural, los sistemas educativos adquieren un
protagonismo cada vez mayor a la hora de visibilizar las diferentes culturas, no como un
elemento diferenciador, sino como un ingrediente integrador y articulador (Inostroza-
Barahona y Lohaus-Reyes, 2019; Rengi y Polat, 2019). Dicho de otra manera, tal y como
plantean Viecco et al. (2017), la escuela debe ser un lugar de encuentro de diferentes
culturas donde esta diversidad sea valorada como una fuente de riqueza y conocimiento
en vez de generar rechazo o discriminacion.

Es en este escenario educativo plural en el que el analisis comparativo de legisla-
ciones ha tenido un gran desarrollo como forma de hacer frente a los retos planteados
por el sistema mundial actual. En este contexto, resulta fundamental conocer las esferas
sociales, culturales y politicas del pais para asi comprender la organizacién y particula-
ridades de su sistema educativo (Di Tullio, 2019). Este analisis mejora la calidad de los
sistemas educativos, ya que permite conocer si los contenidos propuestos en los curri-
culos nacionales se adaptan al escenario correspondiente tanto a nivel nacional como
global (Herrera et al., 2018). Tomando como referencia este marco, y con el objetivo de
contribuir a un proceso de reflexion que pueda llevar a posibles mejoras y transformacio-
nes, el proposito de este estudio es el de analizar el desarrollo curricular de la diversidad
sociocultural, la interculturalidad y la identidad cultural en Espafia, Finlandia e Irlanda.

2. Marco teorico

2.1. Conceptualizacion de la diversidad cultural y lingiiistica

La diversidad sociocultural se puede entender como las cualidades que presenta cada
individuo en la sociedad y que estan relacionadas con un conjunto de factores socia-
les, culturales, econdémicos, étnicos y religiosos (Rodriguez, 2019). Dichas cualidades se
desarrollan en el tiempo y desde el ambito educativo se debe poner el foco en el respeto
a la heterogeneidad de todas las personas (Castafio et al., 2018). A pesar de que en las
legislaciones educativas se alude al respeto a la diversidad, en la practica sucede frecuen-
temente que esa heterogeneidad se convierte en homogeneidad (Castano et al., 2018).
De esta forma, al tratarse de un proceso dindmico, la normativa educativa debe tener en
cuenta estos aspectos para promover valores de respeto y tolerancia a fin de garantizar la
integracion e igualdad de oportunidades del alumnado.

Desde una perspectiva educativa, la diversidad lingiiistica es otro concepto de gran
importancia, ya que los alumnos conviven entre diferentes lenguas y deben ser conscientes
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de que todas ellas tienen la misma importancia independientemente de su origen. En
consecuencia, hay que promover distintas lenguas y sus aspectos culturales inherentes
para lograr el respeto a las minorias y construir una sociedad en progreso (Del Carpio,
2018). De esta manera, se debe fomentar la pluralidad lingiiistica y dar visibilidad a la
lengua materna para favorecer la diversidad lingiiistica (Louzao, 2015).

Otros aspectos en los que debemos detenernos son las diferencias entre intercultu-
ralidad y multiculturalidad. La primera hace alusion a la interrelaciéon entre distintas
culturas, es decir se pone el foco en la integracion y la calidad de las relaciones intergru-
pales de una sociedad o de un determinado grupo (Dietz, 2017). Mientras tanto la mul-
ticulturalidad se entiende como la presencia de distintas culturas en un mismo lugar en
las que no existe ninguna relaciéon entre ellas e incluso puede llevar a conflicto (Hidalgo,
2017). En consecuencia, se evidencia la importancia que reside en el valor de la intercul-
turalidad para alcanzar una sociedad en progreso.

También cabe considerar que uno de los objetivos de la educacion es que los edu-
candos conozcan su patrimonio cultural, entendiendo el presente a partir del estudio y
la comprension de hechos pasados (Ortega, 2018). Consecuentemente, es fundamental
que reconozcan su identidad cultural y se sientan representantes y orgullosos de ella,
conformando una ciudadania satisfecha de sus valores identitarios (Ortega, 2018).

2.2, La diversidad cultural y lingiiistica en el marco supranacional

En el &mbito supranacional encontramos referencias a la educacion intercultural desde
la «Constitucion de la UNESCO» (1945), donde se fomenta la cooperacion y el respeto
entre los pueblos. Posteriormente, la «Declaracion sobre Educaciéon y Formacion en
Materia de Derechos Humanos» (2011) ensalza la importancia de que se brinde una edu-
cacion intercultural a los colectivos vulnerables apoyandose en el uso de las Tecnologias
de la Informacién y la Comunicaciéon. Ademaés, anade que la formacion docente es un ele-
mento clave para que esta se desarrolle eficazmente bajo la responsabilidad del Estado.

En el plano europeo inicialmente se manifest6 la necesidad de que los estudiantes
migrantes mantengan su identidad cultural mediante el aprendizaje de la lengua y la cul-
tura materna (DO, C38/1, 1976). Més tarde, se reforzo esta cuestion al afirmar que una
verdadera educacion de calidad necesita promover la diversidad cultural y la ensefianza
lingiiistica (DO, L176/1, 1990). Después, se incidi6 en fomentar la dimension intercultu-
ral mediante cursos y materiales pedagogicos especificos (DO, C229/1, 1994). También
se ensalzo6 la pluralidad como un rasgo intrinseco de la UE (DO, C393/15, 2012), por lo
que se invit6 a los Estados miembros a mejorar la formacion docente en esta cuestion,
reforzar la comprension de la diversidad cultural en el curriculo y utilizar materiales
didacticos a favor de la diversidad cultural.

Esta tendencia se consolido6 en la segunda fase del programa Sécrates (DO, L28/1,
2000), donde se advierte de la importancia de que la educacién promueva una dimension
intercultural. Para ello, es preciso fomentar el conocimiento de las lenguas minoritarias,
algo que también comparte el programa Comenius (DO, L28/1, 2000) en su Accion 1,
donde propone:

- Desarrollar proyectos para promover el conocimiento intercultural.
- Fortalecer la formacion inicial y continua del profesorado.

Poco més tarde, las «Conclusiones del Consejo de 26 de noviembre de 2009 sobre la
educacion de los ninos procedentes de la migraciéon» (DO, C301/5, 2009) insisten en la
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importancia de que el profesorado reciba una formacion especializada en diversidad cul-
tural y lingiiistica, que le permita elaborar materiales y emplear metodologias propicias
para promover estos valores. Ademas, se reconoce el derecho de los estudiantes inmi-
grantes a aprender su lengua nativa para que puedan desarrollar su identidad cultural.
Por otro lado, esta cuestion se ha recogido con cierta intensidad en la normativa referida
a la poblacion romani (Recomendacion, 2000/4; Recomendacion 2009/4).

En los dltimos anos se ha reforzado considerablemente la presencia de estos elementos
en las politicas educativas europeas. Probablemente, una de las mas significativas sea la
«Recomendacion del Consejo de 22 de mayo de 2018 relativa a las competencias clave para
el aprendizaje permanente» (DO, C189/01, 2018), donde se fomenta el respeto hacia las
minorias y la valoracion de la diversidad. Ademas, existen otros referentes normativos que
consolidan y fortalecen el respeto, la valoracion y la promocion de la diversidad cultural
(DO, C105/1, 2016) y lingiiistica (DO, C189/15, 2019) en el &mbito educativo.

Por ltimo, cabe hacer referencia a la competencia global, incluida y evaluada por
la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) en la prueba
estandarizada de PISA 2018. Esta competencia hace referencia a la capacidad que desa-
rrollan los estudiantes de poder participar de forma activa y constructiva en la sociedad
(Valle, 2021). Se trata de una combinacién de habilidades y conocimientos que permiten
abordar las cuestiones de forma constructiva y teniendo en consideracion el respeto a
la Dignidad Humana, el bien comun y el desarrollo sostenible (Ministerio de Educacion
y Formacion Profesional [MEFP], 2020). El interés a nivel supranacional de evaluar la
competencia global pone en relieve la demanda cada vez mayor de formar ciudadanos
capaces de apreciar las ventajas de las diferencias culturales con una mirada global que
trascienda las diferencias culturales.

3. Metodologia

En primer lugar, el objeto de estudio de la investigacion es el desarrollo curricular de la
diversidad, la interculturalidad y la identidad cultural en Espafia, Finlandia e Irlanda.
La eleccion de estos paises responde a distintos factores. El primero fue su localizacion
geografica, que permite realizar una comparacion entre paises del norte (Finlandia e
Irlanda) y el sur de Europa (Espana). Igualmente, los tres paises cuentan con una notable
diversidad lingiiistica en sus territorios nacionales Ademas, los tres son Estados miem-
bros de la UE Asimismo, se han planteado los siguientes objetivos:

1. Identificar las referencias en el curriculo a la diversidad sociocultural, 1a intercul-
turalidad y la identidad cultural en Espafa, Finlandia e Irlanda.

2. Analizar el desarrollo curricular de dichos contenidos en los tres paises.

Para alcanzar dichos objetivos, se ha aplicado la metodologia propia de la Educaciéon
Comparada. También se ha empleado una metodologia cualitativa de Anélisis Documental
para la recogida de datos (Pacheco, 2021). Las unidades de analisis han sido los curricu-
los educativos de los tres paises relativos a la educacion obligatoria, que se corresponden
con la Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion (CINE) con las etapas
CINE 1-2 (UNESCO-UIS, 2013), que son:

- Espana: Real Decreto 126/2014 (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte
[MECD], 2014) y Real Decreto 1105/2014 (MECD, 2015).

- Finlandia: National core curriculum for basic education (Finnish National Board
of Education [FNBE], 2016).
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- Irlanda: el conjunto de normativa que regula el curriculo de la etapa CINE 1
(Government of Ireland [GI], 1999a, 1999b, 1999¢, 1999d; 1999e, 1999f, 1999g, 2019) y
CINE 2 (GI, 2015a, 2015b, 2016, 2017a, 2017b, 2017¢, 2017d, 2017e, 2017f, 2017g, 2018a,
2018b, 2018¢, 20184d).

Este estudio ha seguido las siguientes fases (Pacheco, 2021): (i) descripcion de los
datos; (ii) interpretacion de la situacion empleando desde enfoques multidisciplinares;
(iii) yuxtaposicion; (iv) y comparaciéon. En la primera fase se identifico la legislacion
nacional educativa vigente en la educacion obligatoria, que han sido las unidades de
analisis del estudio. Posteriormente, se delimitaron los parametros a tener en conside-
racion a la hora de realizar el analisis y se seleccionaron dos dimensiones estrechamente
relacionadas con el objeto de estudio: diversidad sociocultural y diversidad lingiiistica.

Durante la segunda fase se expuso la realidad social de los tres paises. Seguidamente,
se realiz6 una aproximacion a la organizacion y la estructura de sus sistemas educati-
vos, utilizando como referente el modelo de Ducoing-Watty y Rojas-Moreno (2017), que
facilit6 la interpretacion, la contextualizacion y el analisis de los curriculos educativos
estudiados. Por tltimo, y con objeto de lograr una mejor comprension, las fases de yuxta-
posicién y comparacion se han desarrollado conjuntamente en el apartado de resultados.

4. Fase descriptiva e interpretativa
4.1. Espana

4.1.1. Marco sociopolitico, demografico y economico

La organizacion territorial de Espana se compone de 17 Comunidades Auténomas y dos
Ciudades Auténomas (Ceuta y Melilla), que estan situadas al norte de Africa. Ademas, es
una monarquia parlamentaria, que cuenta con division de poderes.

Demograficamente esta conformada por una poblacion de 47.076.780 habitantes, de
los cuales el 19 % de su poblacion vive en zonas rurales (Banco Mundial, 2021). En el
ambito economico, Espafia tiene un PIB de 33.392,53 millones de délares y una renta per
capita de 33.392,53$% (Banco Mundial, 2021).

Dicho esto, la poblacién romani es la etnia minoritaria con mayor representacion
social, aunque la diversidad est4 muy presente en el pais, ya que el 11,42 % de su pobla-
cion es de origen inmigrante (INE, 2021). Por otro lado, la pluralidad lingiiistica es una
de sus senas identitarias, puesto que oficialmente estan reconocidos el catalan, el eus-
kera, el gallego, el occitano y el valenciano como lenguas cooficiales.

4.1.2. El sistema educativo espaiiol: estructura, normativa y regulacion

La educacion obligatoria en Espafia comienza en la etapa CINE 1 a los 6 afios (Eurydice,
2020). La Educacion Primaria (CINE 1) se compone de seis cursos que se desarrollan hasta
los 12 anos, momento en el que los discentes pasan a la Educacion Secundaria Obligatoria
(CINE 2), que esta conformada por cuatro cursos (12-16 anos) (Eurydice, 2020).
Actualmente el sistema educativo espanol se encuentra inmerso en un proceso de
reformas educativas, que hasta la fecha se ha cristalizado en la Ley Organica 3/2020,
de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion (Jefatura del Estado, 2020). Asimismo, de la Ley Orgénica 2/2006 emanan
dos Reales Decretos que regulan las etapas de CINE 1 (Real Decreto 126/2014) y CINE
2 (Real Decreto 1105/2014). Por otro lado, la Ley Orgéanica 1/1990, de 3 de octubre, de
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Ordenacion General del Sistema Educativo (Jefatura del Estado, 1990) estipula que el
curriculo en Espana se encuentra descentralizado, es decir, su diseno, su desarrollo y su
evaluacion esta repartido entre el Estado, que tiene un porcentaje de competencias del
65 %, y las Comunidades Autonomas, que tienen el 35 % restante. Sin embargo, estos
porcentajes se amplian hasta un 45 % a favor de las Comunidades Autonomas que dispo-
nen de una lengua oficial diferente al castellano.

4.2. Finlandia

4.2.1. Marco sociopolitico, demografico y econémico

Finlandia esta organizada en 19 regiones y 70 subregiones (Unioén Europea [UE], 2021).
Se trata de una republica parlamentaria y los municipios son los responsables de los
servicios publicos.

En el ambito demogréafico, tiene 5.520.310 habitantes, de los que el 15 % viven en
entornos rurales (Banco Mundial, 2021). Con relaciéon a la economia, su PIB es de
269.296.310,18$ y su renta per capita es de 49.397,24$ (Banco Mundial, 2021).

Por otra parte, hay una gran diversidad étnica y cultural. También es preciso remar-
car que la poblacion inmigrante alcanzo el 7 % en 2020 (Portal de Datos Mundiales sobre
la Migracion, 2021b). En cuanto a las lenguas oficiales, Finlandia dispone de dos: el finés
y el sueco. Mientras tanto, el romani, el ruso, el sami, el tartaro y el yiddish son cooficia-
les. Cabe sefialar que es en la region de Lappi, situada al norte del pais, donde habita la
mitad de la poblacion sami, también conocidos como lapones (UE, 2021).

4.2.2. El sistema educativo finlandés: estructura, normativa y regulacion

La educaciéon béasica del sistema educativo finlandés (Perusopetus) sigue un modelo
comprensivo e integral, de nueve anos de duracion y que se comienza a cursar a los siete
afnos de edad (Eurydice, 2020). Tiene caracter obligatorio y gratuito y comprende mate-
riales, comidas y salud e incluso, en determinados casos, también cubre el transporte
(Eurydice, 2020). Sin embargo, la educacion comienza a ser obligatoria y gratuita a los
seis afios, al acceder a Esiopetus, dentro de la etapa CINE 0 que abarca de los 0 a 6 afios
(Eurydice, 2020).

La legislacion que regula la educacion basica de la etapa CINE 1, comprendida en las
edades de 7 a 13 afios y de la etapa CINE 2, de 13 a 16 anos (Eurydice, 2020), se enmarca
en la normativa nacional promulgada por el Consejo Nacional de Educacién finlandesa:
National Core Curriculum for Basic Education 2014.

En relacién con la educacion obligatoria, el gobierno finlandés ha establecido que a
partir del 1 de agosto de 2021 se extienda hasta los 18 anos (Ministry of Education and
Culture, 2021).

4.3. Irlanda

4.3.1. Marco sociopolitico, demografico y econémico

El pais esta organizado administrativamente en cuatro provincias que a su vez se dividen
en 26 condados y su sistema politico esta fundamentado en la clasica division de pode-
res: ejecutivo, legislativo y judicial.
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Retine una poblacion total de 4.941.440 habitantes, de los cuales el 37 % viven en
zonas rurales (Banco Mundial, 2021). También dispone de un PIB de 79.703,412 millo-
nes dolares, y una renta per capita de 79.703,41$ (Banco Mundial, 2021).

Se trata de un pais culturalmente diverso con un porcentaje del 22 % de inmigrantes
entre los que se puede encontrar un mayor nimero de personas procedentes de Polonia,
Gran Bretana y Lituania (MEFP, 2020). Como resultado de esta pluralidad, el idioma
mas hablado es el inglés, concretamente por un 97,51 % de la poblacion. Este idioma
y el irlandés (gaeilge), que es hablado por un 17,09 % de la poblacidén, son las lenguas
oficiales del pais (MEFP, 2020).

4.3.2. El sistema educativo irlandés: estructura, normativa Yy
regulacion

La educacion en la Republica de Irlanda es gratuita y obligatoria durante los 6 afios de
CINE 1y los tres primeros de la CINE 2. La escolaridad obligatoria comienza a los 6 afos,
en Primary school (CINE 1) y, posteriormente los estudiantes avanzan a la Secondary
(CINE 2). Esta tltima etapa esta dividida en dos periodos separados por un afno volun-
tario de transicion (Transition Year). El primero de ellos (Junior Cycle) es voluntario y
tiene una duracion de tres afios, mientras que el segundo (Senior Cycle) lo puede cursar
el alumno durante 2 afos en el caso de querer continuar su formacioén (Department of
Education and Skills [DES], 2015).

Los organismos competentes en materia educativa y que han desarrollado el curriculo
de la etapa obligatoria, son el DES y el GI, con la ayuda de otras instituciones como el
National Council for Curriculum and Assessment o la State Examinations Commission.

5. Fase de yuxtaposiciony comparacion

Las dimensiones de diversidad sociocultural y lingiiistica quedan expuestas a lo largo de
los tres curriculos, pero existe disparidad en el enfoque a la hora de abordarlas. Aunque
todas las dimensiones estan intrinsecamente relacionadas, inicialmente se analizara la
dimension diversidad sociocultural seguida de la diversidad lingiiistica, con objeto de
ofrecer una vision mas profunda de estas.

Para comenzar, es preciso senalar la vision general que tienen los curriculos sobre
el concepto de diversidad. Espafia coincide con Irlanda en ambas etapas educativas
(CINE 1-2) en enfatizar el valor del respeto a las diferencias individuales de cada uno
de los estudiantes. A pesar de que en el espafiol queda patente el objetivo de garantizar
una educacion igualitaria y adaptada a las necesidades educativas del alumnado, los de
Finlandia e Irlanda presentan una vision més amplia sobre la diversidad sociocultural.
De esta manera, una de las misiones de la educacion basica finlandesa es promover «la
comprension de la diversidad cultural y ayuda a los alumnos a percibir las culturas como
una progresion del pasado, el presente y el futuro en la que todos pueden tener capacidad
de accidon» (FNBE, 2016, p. 24). Ademas, se refuerza la idea de entender la diversidad
cultural como un elemento enriquecedor para promover el respeto, la cooperacion y la
interaccion entre culturas. Este tGltimo concepto estd en consonancia con el curriculo
irlandés, que aboga por abordar una dimensioén europea y mundial reconociendo «la
importancia de una conciencia equilibrada de la diversidad de pueblos y entornos en el
mundo» (GI, 1999a, p. 27).
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En resumen, el curriculo finlandés, a diferencia del espafnol, no muestra explicita-
mente el respeto a las diferencias individuales, ya que lo asume poner el foco en la inte-
raccion, el conocimiento y el respeto no solo de su cultura, sino de todas las existentes a
nivel global. Una posible evidencia de ello es cuando se subraya la intencion de reforzar
las actividades mediante la cooperacion internacional (FNBE, 2015). Por otra parte,
Irlanda si que aborda de forma explicita estas diferencias individuales, pero desarrolla
transversalmente el pluralismo y la tolerancia hacia las distintas culturas y contextos
sociales del mundo, al igual que Finlandia.

5.1. La diversidad sociocultural en la educacion obligatoria

En primer lugar, los tres paises coinciden en introducir a los estudiantes en la diversidad
sociocultural a través de la «Historia». Esto, te6ricamente, favorece la adquisicion de un
conocimiento del mundo y adentrarse al entendimiento e impacto positivo de las dife-
rentes culturas y sociedades. De esta manera, Irlanda y Finlandia enfatizan en el aprecio
a las minorias, tal y como se recoge en uno de los objetivos generales de la asignatura de
«Historia» en Irlanda, que persigue «desarrollar la tolerancia hacia las minorias en la
sociedad y apreciar la contribucién de los diversos grupos étnicos, culturales, religiosos
y sociales a la evolucion de la Irlanda moderna» (Gobierno de Irlanda, 1999a, p. 13), al
igual que Finlandia. Espafia, en cambio, lo integra en uno de los contenidos de «Ciencias
Sociales» (CINE-1), donde manifiesta la necesidad de «valorar la diversidad cultural,
social, politica y lingiiistica del Estado espafiol, respetando las diferencias» (MECD,
2014). Por tanto, los tres paises coinciden en optar por asignaturas conectadas con la
historia para tratar la diversidad de culturas y sociedades.

En lo que se refiere al valor del respeto a las culturas, la asignatura de «Geografia»
favorece la comprension del mundo por parte del alumnado, mientras promueve la valo-
racion de las diferencias culturales. Si bien es verdad que es distintivo el enfoque huma-
nistico que aporta la legislacion irlandesa en uno de los objetivos donde aparece el tér-
mino «empatia», este se basa en «conocer y valorar la diversidad de pueblos, culturas y
sociedades en Irlanda y en el mundo, adquirir conciencia de la interdependencia humana
y desarrollar la empatia con los deméas» (Gobierno de Irlanda, 1999a, p. 15). Esta forma
de abordar la diversidad resaltando el papel de la conciencia, se conecta directamente
con la asignatura de «Etica» en Finlandia, donde se muestra la importancia que adquiere
el pensamiento a la hora de actuar éticamente y entender distintas visiones y aspectos
culturales del mundo. Igualmente, en Espafia también se trata la relevancia de actuar
adecuadamente en la sociedad ensalzando el valor de la tolerancia ante las diferencias
sociales (MECD, 2014; 2015). Es pertinente afiadir que Finlandia, cuando afirma que
invita a sus estudiantes a familiarizarse «con el patrimonio cultural y natural mundial
protegido por la UNESCO vy siguen las manifestaciones de la cultura, por ejemplo en
los medios de comunicacion y el arte» (FNBE, 2016, p. 533), establece una conexiéon
con la asignatura de «Artes visuales», ya que esta tiene como misi6on procurar que los
estudiantes se acerquen a la diversidad cultural a través de la exploracion y creacion de
obras de arte. En Irlanda se denomina de la misma forma a esta asignatura y coincide
con Finlandia en acercar a los educandos a las distintas culturas y sociedades a través de
la observacion y la comprension critica de obras de arte. En el curriculo espafiol también
aparece esta asignatura con el nombre de «Plastica» (CINE 1), pero presenta un enfoque
mas localista al centrarse principalmente en la valoracion del patrimonio cultural del
propio pais.

Revista Espanola de Educaciéon Comparada. ISSN 2174-5382
nam. 41 (julio-diciembre 2022), pp. 65-83 73
doi:10.5944/reec.41.2022.31018


http://dx.doi.org/10.5944/reec.41.2022.31018

Adrian Neubauer; Sara Alvarez Pavon; M2 Angeles Nicolas Ruiz

La asignatura de «Religion» también cobra un rol relevante en los tres paises a la
hora de tratar las distintas visiones del mundo, basandose en la diversidad cultural de
religiones y creencias. Destaca la variedad de itinerarios que presenta el curriculo de
Finlandia, posiblemente debido a la gran diversidad de religiones que conviven en el
pais. En consecuencia, se aprecia una amplia oferta educativa donde la familia elige en
funcidn de sus creencias religiosas (la religion evangélica-luterana, ortodoxa, catolica, el
islam y el judaismo). En Espafia la asignatura de «Religién» es opcional y alternativa a
la asignatura de «Valores Sociales y Civicos», aunque su desarrollo curricular se garan-
tiza mediante el estudio comparado de las religiones (MECD, 2014). Irlanda también
defiende el respeto a la diversidad de religiones, aunque lo desarrolla principalmente en
la etapa CINE 2 (DES, 2015).

Atendiendo a la asignatura de «Educacion Fisica», en los tres paises se propicia el
desarrollo de un sentimiento de union y valoracion hacia el otro. Se observa que mien-
tras el curriculo espafiol pone el foco en la aceptacion de los otros a través del respeto a
la diversidad de la competencia motriz, los de Finlandia e Irlanda conectan en un mayor
grado esta asignatura con la diversidad cultural. Esto se refleja cuando en Finlandia se
aborda directamente este concepto aludiendo a que «la educacién fisica promueve la
equidad, la igualdad y la union y apoya la diversidad cultural» (FNBE, 2016, p. 209),
o cuando en Irlanda se alude a la danza como vehiculo para acercarse no solo a la cul-
tura irlandesa, sino a otras culturas (GI, 1999b). Este aspecto relacionado con la danza
aparece de manera similar en Espafia en la asignatura de «Mfsica» (CINE-1), donde se
sefiala la valoracion cultural y artistica a partir del conocimiento de distintas danzas de
lugares y épocas diferentes (MECD, 2014). Por otro lado, Irlanda incide de una manera
mas amplia y explicita en la riqueza que presenta la musica a la hora de comprender
y entender otras culturas mediante el conocimiento de las tradiciones musicales (GI,
1999a; DES, 2016).

5.2. La diversidad lingiiistica en el curriculo espaiiol, finlandés e irlandés

Por otra parte, poniendo la mirada en la diversidad lingiiistica, los tres curriculos mues-
tran concordancia en subrayar el papel fundamental y positivo que tiene el aprendizaje
de las lenguas en las etapas CINE 1-2, pero se aprecian distintos matices en los curriculos
de cada pais. El finlandés es el que mas enfatiza la interrelacion entre el multilingliismo
como forma para percibir la diversidad cultural e interpretar el mundo. Prueba de ello es
que define la toma de conciencia de las capacidades lingiiisticas de los alumnos y su ori-
gen cultural como uno de los objetivos de la educacion obligatoria (FNBE, 2016, p. 199).

También incluye diferentes programas para promover el encuentro con otras lenguas
y culturas. La persecucién de estos objetivos se materializa principalmente en las asig-
naturas «Lengua Nativa y Literatura» y «Lengua extranjera», que inciden en la impor-
tancia que tiene la lengua para apreciar otras culturas representadas por sus hablantes.
Al contrario del curriculo finlandés, que muestra tanto en las disposiciones generales del
curriculo como en las asignaturas mencionadas la importancia de la diversidad lingiiis-
tica, Irlanda y Espafia senalan este aspecto exclusivamente a través de algunas asigna-
turas. En el caso de Irlanda, la diversidad lingiiistica se trabaja a partir de las asignatu-
ras «Idioma principal» (CINE-1), «Irlandés» (CINE-2), «Inglés» (CINE-2) y «Lenguas
extranjeras modernas» (CINE-2) (GI, 2015a, 2017f, 2019). Es preciso destacar que una
de las bases sobre las que se fundamenta esta tltima asignatura es que «el aprendizaje de
idiomas también amplia los horizontes de los estudiantes y les permite desarrollar una
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capacidad de aprendizaje permanente para la educacion, el ocio y el trabajo, y desarrollar
una actitud positiva hacia otras lenguas y culturas» (DES, 2015, p. 4).

Por ultimo, en Espaha «Lengua Castellana y Literatura», «Primera Lengua
Extranjera» y «Segunda Lengua Extranjera» son las asignaturas que mas se relacionan
con el abordaje lingiiistico y cultural, que se manifiesta a través del estudio de los idio-
mas y el conocimiento de las costumbres de otras culturas (MECD, 2014, 2015).

6. Discusion y conclusiones

A raiz de los resultados expuestos anteriormente, se han concluido algunas cuestiones
que es preciso indicar en este apartado, algo que haremos siguiendo el orden de presen-
tacion expuesto en los apartados previos: diversidad cultural, social y lingiiistica; inter-
culturalidad; e identidad cultural.

Para comenzar, los tres paises muestran una actitud muy favorable a la diversidad
sociocultural. Todos ellos ahondan en la importancia de que el alumnado desarrolle
respeto por las diferencias individuales y culturales, siguiendo las recomendaciones de
Poblete (2018). No obstante, en este sentido Finlandia aboga por un enfoque sistémico
que promueve la diversidad en todas las esferas de su sistema educativo (FNBE, 2016).
Asimismo, considera esencial que los discentes adquieran una mirada histoérica que les
permita comprender en mayor profundidad la diversidad. Este enfoque es acentuado en
Finlandia, probablemente, debido a que histéricamente su sociedad esta conformada
por pueblos minoritarios, como el sami o el romani (UE, 2021). Con ello, se alinea con el
posicionamiento de la UE (Recomendacion, 2000/4), quien insta a los Estados miem-
bros a visibilizarlos en el curriculo y en los materiales educativos. Por ello, invitan a sus
estudiantes a fomentar la cooperacion entre los distintos pueblos, acorde a los valores de
la UNESCO (1945). Del mismo modo, Irlanda también corrobora esta idea, sustentada
sobre la diversidad intrinseca de su sociedad (MEFP, 2020). En este enfoque se puede
observar como la «Historia» se relaciona muy estrechamente con la identidad cultural.
De hecho, Ortega (2018) advierte de que potencia el sentimiento de orgullo identitario y
favorece el pleno ejercicio de la ciudadania por parte de los pueblos minoritarios.

Con respecto al desarrollo curricular de esta cuestion, los tres paises otorgan un papel
protagonista a las asignaturas de «Historia», de «Educacion Fisica» y «Religion». En
cuanto a la «Historia», todos coinciden en senalar la importancia de fomentar el respeto
a las minorias nacionales, dado que en las tres naciones residen pueblos que cumplen
estas caracteristicas. Por otro lado, la «Educacion Fisica» ensalza los valores del deporte
en el &mbito escolar en los tres paises, tales como la tolerancia, el respeto y la coopera-
cion (Munoz, 2004). Sin embargo, Hidalgo (2017) pone de manifiesto que la intercultu-
ralidad puede dar lugar a situaciones de conflicto. En este sentido, el deporte no integra
por si mismo, requiere de unas condiciones muy bien organizadas (Mohammadi, 2019).
De hecho, su practica también puede ocasionar disputas y tensiones (Carter-Thuillier et
al., 2017). Por otro lado, habitualmente el deporte responde a unos estandares estéticos y
culturales occidentales (Carter-Thuillier et al., 2017). En consecuencia, si bien el deporte
puede ser un medio excelente para favorecer la integracion de las minorias, este proceso
requiere un disefio critico. Lo mismo sucede con la asignatura de «Religion», aunque en
ella Finlandia ofrece un itinerario mas amplio que los otros dos paises, probablemente
por las profundas raices del cristianismo en Espana e Irlanda.
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Otra asignatura que Espafa y Finlandia consideran oportuna para desarrollar este
contenido es la de «Etica». En este sentido, debemos destacar que diversos autores
han ensalzado la necesidad de que el alumnado desarrolle el pensamiento critico en las
escuelas para adquirir las competencias necesarias para convivir en sociedades cada vez
mas plurales (Escarbajal y Leiva, 2017; Ortega, 2018). También la «Etica» corrobora el
potencial del patrimonio cultural para promover una actitud favorable hacia la diversi-
dad sociocultural (Ortega, 2018), lo que se relaciona estrechamente con el papel de las
«Artes Visuales» en esta tarea en los tres paises y la «Musica» en Espana e Irlanda. Para
terminar con esta cuestion, Irlanda promueve el desarrollo de la empatia de sus estu-
diantes en «Geografia», lo que coincide con las recomendaciones de Byram y Golubeva
(2020), quienes senalan la necesidad de promover la inteligencia emocional en las aulas
para la plena adquisicion de la competencia intercultural.

Ahondando en esta ocasiéon en el desarrollo curricular de la diversidad lingiiistica,
Espana, Finlandia e Irlanda vinculan significativamente este contenido con las asignaturas
centradas en el aprendizaje de lenguas nacionales y extranjeras. Sin embargo, Espana con-
sidera que el aprendizaje multilingiie dota a sus estudiantes de unas mayores oportunida-
des laborales en el futuro, mientras que Irlanda se centra en la oportunidad de aprendizaje
que supone la diversidad lingiiistica. Ambos paises convergen con el posicionamiento de
la OCDE (2020) en esta cuestion, aunque este organismo supranacional considera que
el modo de desarrollar estas cuestiones es mediante la competencia global. Por lo tanto,
podemos concluir que las asignaturas mas propicias para el desarrollo de la diversidad
sociocultural y lingiiistica en estos tres paises son «Historia», «Religion», «Educacion
Fisica», y principalmente, todas las relacionadas con el aprendizaje de lenguas.

Por otro lado, se reafirma el papel protagonista que le otorgan estos tres paises al
aprendizaje lingiiistico. En este sentido, Espafia se alinea con el planteamiento teérico
de la UE, quien estima que el desarrollo de la competencia multilingiie es un excelente
medio para promover y valorar la diversidad cultural, especialmente entre los méas jove-
nes (DO, C189/1, 2018). Mientras tanto, Finlandia, con motivo de su riqueza sociocultu-
ral nacional, incide en la importancia de que el alumnado reflexione criticamente sobre
otras culturas a través del contacto con realidades diversas y también con las tradiciones
locales, especialmente la de los pueblos minoritarios reconocidos en su marco consti-
tucional. Finlandia coincide con Espafa en que la «Etica» también es una asignatura
propicia para esta labor, especialmente para que el alumnado adquiera un pensamiento
critico sobre cuestiones clave en la interculturalidad como las creencias, la igualdad, los
valores o la religion.

No obstante, este estudio presenta una serie de limitaciones que es preciso sefalar.
Por un lado, el anélisis de la normativa nacional podria haberse codificado mediante un
programa de anélisis cualitativo para brindar de mayor rigurosidad al estudio. Ademas,
dicha normativa tiene un caracter nacional, por lo que su concrecion en términos curri-
culares en las escuelas puede distar de lo recogido en las politicas nacionales. Por esos
motivos, de cara al futuro seria recomendable llevar a cabo un estudio de casos miltiples
de distintas regiones de los distintos paises para ver como cristalizan en los niveles de
concrecion curricular inferiores. Asimismo, por cuestiones de espacio, se han omitido
resultados con relacién al desarrollo curricular de los derechos humanos y la competen-
cia democratica, que seran analizados y discutidos en proximos estudios.

A modo de sintesis, esta investigacion ratifica la estrecha relacion de la lengua con
la identidad cultural. Por otra parte, el pensamiento critico ha emanado como un pilar
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fundamental para el desarrollo de la interculturalidad en la escuela. Esto coincide con
el posicionamiento de la OCDE (2020) a la hora de promover el pensamiento critico
para fomentar la competencia global. Por tltimo, se puede concluir que la diversidad se
aborda desde una perspectiva puramente transversal en las escuelas, principalmente en
las asignaturas de «Historia», «Religion», «Educacion Fisica» y, principalmente, todas
las relacionadas con el aprendizaje de lenguas, pero ninguno de estos paises dispone de
una asignatura especifica para su pleno desarrollo. La educaciéon debe responder a los
desafios sociales, y la sociedad cada vez es méas global, méas diversa. Necesitamos mas. La
humanidad necesita una educacion intercultural comprometida con los derechos de las
minorias.
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Abstract

The EU is, in formal terms, a union of states founded on the values of respect for human
dignity, freedom, democracy, equality, the rule of law, and respect for human rights and
values. The value of the cultural diversity of European societies is thus questioned by radi-
cal voices that endeavour to disseminate discord and fragmentation between and within
MS. Both policy makers and practitioners argue for a need to develop Intercultural and
Democratically competent teachers who are capable of bridging the gap between the poli-
tics of belonging and the individual “s expression of belonging. The following paper analyses
three international flagship competence frameworks for the development of Intercultural
competence. It argues for a need in shifting the approach in teachers education ion for
addressing Cultural Diversity choosing the Council of Europe RFCDC framework as the
optimal choice for teacher education towards a new paradigm of intercultural and demo-
cratic competence.

Keywords: Intercultural and Democratic Competences; EU; Teacher education; Compe-
tence Frameworks.

Resumen

La UE es, en términos formales, una uniéon de Estados fundada en los valores del res-
peto a la dignidad humana, la libertad, la democracia, la igualdad, el estado de derecho
y el respeto por los derechos y valores humanos. El valor de la diversidad cultural de
las sociedades europeas se ve asi cuestionado por voces radicales que se esfuerzan por
diseminar la discordia y la fragmentacion entre y dentro de los EM. Tanto los formulado-
res de politicas como los profesionales abogan por la necesidad de desarrollar maestros
interculturales y democraticamente competentes que sean capaces de cerrar la brecha
entre las politicas de pertenencia y la expresion de pertenencia del individuo. El siguiente
articulo analiza tres marcos de competencia emblemaéticos internacionales para el desa-
rrollo de la competencia intercultural. Defiende la necesidad de cambiar el enfoque en la
formacion de profesores para abordar la diversidad cultural eligiendo el marco RFCDC
del Consejo de Europa como la opcion 6ptima para la formaciéon de profesores hacia un
nuevo paradigma de competencia intercultural y democratica.

Palabras clave: Competencia Democratica e Intercultural; UE; Formacion de
Profesorado; Marcos de referencia competenciales.

Revista Esparfiola de Educacién Comparada. ISSN 2174-5382
nam. 41 (julio-diciembre 2022), pp. 84-102 85
doi: 10.5944/reec.41.2022.31189


http://dx.doi.org/10.5944/reec.41.2022.31189

Developing Intercultural and Democratic Competences in Teacher Education. The role of the
International frameworks

1. Introduction

The EU is, in formal terms, a union of states founded on the values of respect for human
dignity, freedom, democracy, equality, the rule of law, and respect for human rights
and values, which Article 2 of the TEU® considers common to all MS. The Charter of
Fundamental Rights of the EU describes human dignity as an indivisible and universal
value and places the individual at the heart of the activities of the EU, establishes the citi-
zenship of the Union, and creates an area of freedom, security, and justice. Unfortunately,
in recent times, the EU has experienced increasing tensions between national majorities
and ethnic or religious minorities. Even though the EU establishes the dignity of the
person as a cornerstone, and therefore recognises cultural diversity as an asset, both
in its foundational treaties and in the Charter of Fundamental Rights, European socie-
ties find themselves at a critical moment where discourses of a populist, nationalist, and
radical nature are emerging and invading the public and civic space, seeking to question
European values and unity. The value of the cultural diversity of European societies is
thus questioned by radical voices that endeavour to disseminate discord and fragmenta-
tion between and within MS. Both policy makers and practitioners argue for a need to
develop. The working definition for IDC which will be provided in this paper is the result
a comparative analysis of the contribution of the main international flagship competence
framework on Intercultural Competence. In order to establish the need for Intercultural
and democratic competent teacher we provide a brief analysis of the role of education in
the context of Culturally diverse democratic societies.

2. Socialisation, Cultural Diversities and
Collective Identities

The final report of the project Accept Pluralism: Tolerance, Pluralism and Social Cohesion
Responding to the Challenges of the 21st Century in Europe (Triandafyllidou, (2013,)
demonstrated already in 2013 that negative attention in the public debate mainly focuses
on two groups of people: Muslims and Roma. In this way, the politically constructed des-
ignation of “others”™ provides radical or hate discourses with the necessary outgroup that
makes the commonality among Europeans politically and symbolically relevant.

The voices calling for the segregation of groups and the hostile attitudes towards cul-
turally diverse citizens contributed to a further fragmentation and to the radicalisation of
young Europeans, both from traditionally hegemonic cultures and from minority groups

1 Consolidated versions of the Treaty on European Union and the Treaty on the Functioning of the
European Union. (2016). European Union. Retrieved from: https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/
TXT/PDF/?uri=0J:C:2016:202: FULL&from=EN

2 Otherness in this context refers to t a discursive process by which a dominant in-group (“Us,” the
Self) constructs one or many dominated out-groups (“Them,” Other) by stigmatizing a difference — real or
imagined — that are presented as negations of the in-group identity, and using them as motives for potential
discrimination. To state it naively, difference belongs to the realm of fact and otherness belongs to the realm
of discourse. The creation of otherness (also called othering) consists of applying a principle that allows
individuals to be classified into two hierarchical groups: them and us. The out-group is represented through
its opposition to and differences from the in-group. These differences are based upon stereotypes that are
largely stigmatizing and obviously simplistic. The in- group constructs one or more others, setting itself
apart and giving itself an identity. Otherness and identity are two inseparable sides of the same coin. The
Other only exists relative to the Self, and vice versa.
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(Ibid,2013). Although analysis of the psychological mechanism involved radicalization
and extremism, researchers demonstrate that the extent to which people experience
deprivation - both as individual and as member of a group - predict the radical belief
system’s determinants. A common determinant for radicalization is a perceived sense
of injustice, which according to a model developed by Doosje et al. (2013) predicts per-
ceived societal disconnectedness, defined as a perception that an individual does not
belong to the mainstream of the society, an idea that feeds violent attitudes.

Experts in the field of social psychology and political science analyse the importance
of engaging individuals in civic discussions to provide them with knowledge and skills
that foster their perception as relevant members that “belong” to the community. Yuval-
Davis (2016) highlights the need to distinguish between politics of belonging and belong-
ing in order to understand the elements that contribute to the individual’s self-ascription
or detachment from a community. Belonging is about emotional attachment, about feel-
ing “at home”. However, “home is an on-going project entailing a sense of hope for the
future”. Part of this feeling of hope relates to home as a “safe” space. At the same time, it
is important to emphasise that feeling ‘at home’ does not necessarily only generate posi-
tive and warm feelings. It also allows the safety as well as the emotional engagement to
be, at times, angry, resentful, ashamed, indignant (Yuval-Davis, 2011, p. 4). People can
“belong” in many different ways and to many different objects of attachments. These can
vary from a particular person to the whole humanity, in a concrete or abstract way, by
self or other identification, in a stable, contested or transient way. However, Yuval Davis
(2011) claims that belonging is always a dynamic process and is usually multi-layered. In
order to understand this approach and its later implications, the scholar differentiates
between three major analytical facets in which belonging is constructed: social locations;
people’s identifications and emotional attachments to various collectives and groupings;
and ethical and political value systems with which people judge their own and others’
belonging/s. Yuval Davis (2011) explains that these different facets are interrelated, but
cannot be reduced to each other. In the context of the present project the focus is on the
second facet which has to do with the individual’s self-ascriptions and identifications
with cultures, groups and communities.

Present studies in the field of inclusive and intercultural education, multicultural
education and sociology of education demonstrate that education can bridge the gap
between the politics of belonging which normally is associated with the concept of citi-
zenship (political and legal attributions), and the individual s expression of belonging,
the self-ascribed notion of being a part of a social and political project that could be
described under the category of substantial citizenship (Castro, 1999). In this sense
belonging is the expression of a meaningful socially based constructed affiliation
(Royuela, 2019). It represents the individual s social identity which derives from the
knowledge of membership together with the values and emotional significance attached
to that membership. Bar-Tal (2009) proposes that the citizenship or social identity is a
psychological attribute, a subjective claim and a person’s self-recognition of membership
in a social group. This subjective awareness of identification involves cognitive, affective
and evaluative aspects of identity. In a culturally diverse context, social identities could
become a basis for inclusion or exclusion for individuals. The EU institutions, acknowl-
edging the power of education, call upon the MS to reinforce the role of education in
promoting citizenship and the common values of freedom, tolerance and non-discrimi-
nation (Paris Declaration, 2015) and to contribute to an inclusive society. The European
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Commission’s Expert Group on Radicalisation (HLCEG-R) establishes that “Education
is a cornerstone for effective prevention of radicalisation. Teachers, educators and youth
workers play a crucial role in fostering social inclusion, promoting common democratic
values and managing controversial issues” (HLCEG-R, 2018). Education plays a major
role in establishing the values and principles that govern and determine the character
of society. As early as 1895, J. Dewey stated that “the individual who is to be educated
is a social individual and that society is an organic union of individuals” (Dewey, 1975,
p-86). In his work dating back to 1916 Democracy and Education (2004) he also states
that “education is a social function securing direction and development in the immature
through their participation in the life of the group to which they belong” and that “a
society which not only changes but which has the ideal of such change as will improve
it, will have different standards and method of education from one which aims simply at
the perpetuation of its own customs” (Dewey, 1995, p. 87). While Dewey highlighted the
need for civic education based on the teaching of ethics, E. Durkheim, also affirmed the
socialising nature of school education defining it as the “methodological socialization of
the young” (Ottoway, 1968).3

Socialising individuals in a multicultural democratic society is a complex task as
it should not only address individuals as unique human beings, but at the same time
actively contribute to the development of a shared sense of belonging and to a sustain-
able and collective societal project following collective goals. In a culturally diverse
society, teachers have a special responsibility to provide inclusive learning practices
that will ultimately establish a path towards constructive interaction, understanding,
and affinity among all of their students. An inclusive approach to education requires
engaging students in a debate on both individual and collective narratives of the culture,
cultural identity, cultural diversity, and affinity. Education should thus enable the nego-
tiation between individual and collective narratives and offer the opportunity for sharing
knowledge on cultures, as much as it should acknowledge how cultural identities are the
voluntary expression (conscious or not) of adherence to communities and important for
individual self-fulfilment or sense of wellbeing.

For Barrett et al. (2014) “identity” denotes a person’s sense of who they are and the
self-descriptions to which they attribute significance and value. According to the inter-
cultural approach, most people use a range of different identities to describe themselves,
including both personal and social identities. Personal identities are those that are
based on personal and autobiographical narratives, whereas social identities are based
on memberships of social groups. Cultural identities are thus a particular type of social
identity. To understand the present concept of identity we need to adopt a complex and
multi-layered perspective (Walford, 2008). As explained by Wenger (1998), identity
is built through the negotiated experiences of participation and reification that are the
essence of communities of practices; through participation, individuals become who
they are. An identity can therefore be understood as a layering of events of participation
and reification by which our experience and its social interpretation inform each other.
School education is a major source of interaction and experience. It has a fundamental
role in the development of a sense of identity and adherence to a community or a project.
In the context of democratic societies, where individual freedom and self-actualisationg
are considered core values, teachers should be able to address this complex dimension

3 Both Dewey’s and Durkheim’s educational foundations are reflected in the Paris Declaration (2015).
4 Self-actualisation is a concept elaborated by A. Maslow in his theory of humanistic psychology.
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by guiding individuals in the process of management and negotiation of their identities.
Cultural identities are socially constructed; therefore, education systems and — more
specifically — teachers should understand the influence of their actions on the individual
and on the construction of their collective identities.

3. The EU Policy Context and the need for
Intercultural and Democratic Competence
Development

The EU needs competent teachers, capable of successfully fostering a climate of inclusion
and sense of belonging. This issue was already addressed by the Ministers of Education
of the MS in 2015 in the framework of the Paris Declaration were the Ministers explic-
itly stipulate the role of education in ensuring that the humanist and civic values of the
EU are safeguarded, while stressing the need to make efforts in promoting freedom of
thought and expression, social inclusion, and respect for others, as well as to prevent and
tackle discrimination in all its forms. The Declaration makes a call for renewed efforts
to reinforce the teaching and acceptance of the common fundamental values and urges
Member States’ education systems to lay the foundations for more inclusive societies.
Furthermore, in the Declaration the Ministers affirm that the

"primary purpose of education is not only to develop knowledge, skills,
competences and attitudes and to embed fundamental values, but also
to help young people - in close cooperation with parents and families -
to become active, responsible, open-minded members of society". (Paris
Declaration, 2015, p.2)

The Paris Declaration (2015) calls upon teachers and educators to prioritise the
development of civic, social and intercultural competences, promoting democratic val-
ues and fundamental rights. In action point 6, it establishes the need to empower

"teachers so that they are able to take an active stand against all forms
of discrimination and racism, to educate children and young people in
media literacy, to meet the needs of pupils from diverse backgrounds, to
impart common fundamental values and to prevent and combat racism
and intolerance". (Paris Declaration, 2015 p.3)

The importance of the Paris Declaration (2015) as a political statement thus resides
in the fact that there is an explicit call by the EU leadership for education agencies to play
an active role in the development of competences that can enhance engagement and a
sense of belonging, in contrast to the present expression of detachment and the disen-
gagement expressed by young European citizens regarding the EU’s common project. In
light of the events that led to the Paris Declaration (2015) as well as Brexit and the rise of
other anti-European voices, it is obvious that education is not sufficiently addressing the
lack of a shared sense of community and adherence among young EU citizens. Another
reference document in the field of teacher education and cultural diversity in the EU is the
Council of Ministers of Education of the EU Recommendation of 22 May 2018 on pro-
moting common values, inclusive education, and the European dimension of teaching
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(2018/C 195/01) (Council, 2018a).5 In their statement, the Ministers acknowledge the
fact that EU MS are currently facing challenges including populism, xenophobia, divisive
nationalism, discrimination, the spreading of fake news and misinformation, as well as
the challenge of radicalisation leading to violent extremism. According to their observa-
tions, all of these pose a serious threat to the foundations of EU democracies and may
hinder a common sense of belonging within and amongst European societies.

Just as in the Paris Declaration (2015), in response to the mentioned risks the
Council underlines the pivotal role education plays in promoting common values and in
providing opportunities for becoming active and critically aware citizens. It thus recom-
mends the promotion of common values and of inclusive education through teaching
(Council, 2018a) and denotes an earlier policy document, the Joint Report of the Council
and the Commission on the implementation of the strategic framework for European
cooperation in education and training (ET 2020) New priorities for European coopera-
tion in education and training (2015/C 417/04) (Council & Commission, 2015) which
addresses similar issues including prioritising inclusive education, equality, equity, non-
discrimination and the promotion of civic competences in teachers training. The priority
mentioned in the ET 2020 report should be addressed by:

"iv. Promoting civic, intercultural, and social competences, mutual
understanding and respect, and ownership of democratic values and
fundamental rights at all levels of education and training and

v. Enhancing critical thinking, along with cyber and media literacy."
(Council & Commission, 2015)

An analysis of these policy statements provides a solid background for the acknowl-
edgment of the need for an intercultural and democratic competences conceptual model
in teacher education as a tool for fostering the notion of belonging as described by Yuval-
Davis (2011). The real challenge for EU educators today consists of deploying resources
to overcome the assumption that cultural diversity can pose a threat to a shared sense of
belonging. On the contrary, they should provide students with competences to interact in
culturally diverse classrooms and jointly construct the feeling of “home”.

4. Developing Intercultural competence:
Main International Frameworks

The present flagship competence frameworks on cultural diversity and education refer to
the development of Intercultural Competences.

For the UNESCO the IC arise from a deep understanding of human being as depend-
ent, and human beings as interconnected. From that notion, UNESCO attitudes and
values can be classified in the three following groups:

« A first set of attitudes required in the act of stepping out of oneself and
encounter: curiosity, open-mindedness, risk-taking, compromise, tolerance of
ambiguity and resilience.

5 Council Recommendation on promoting common values, inclusive education, and the European
dimension of teaching. (2018). Official Journal of the European Union. Retrieved from: https://eur-lex.
europa.eu/legal-content/EN/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0607(01)&from=EN
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« A second group of positive dispositions, with affective connotations,
towards the other, such as empathy, resilience, friendship, conviviality or
commitment.

« Finally, a third group of attitudes and values required in the encounter
with a different culture, such as respect, cultural humility and responsibility,
the exercise of freedom

An additional framework which is Highly aligned with the UNESCO framework is the
OECD Global Competence (2018) which aims at providing citizens with the “capacity to
examine local, global and intercultural issues, to understand and appreciate the perspec-
tives and world views of others, to engage in open, appropriate and effective interactions
with people from different cultures, and to act for collective well-being and sustainable
development”. (OECD Framework on Global Competences. p.16)

The Global competence, as conceptualized by the PISA framework, has four dimen-
sions. These dimensions are the capacities to: examine local, global and intercultural
issues, understand and appreciate the perspectives and world views of other people,
engage in open, appropriate and effective interactions with people from different cultures.
For the OECD (2018) there are four dimensions that cannot be separated in the process
of competence acquisition. Knowledge, skills, attitudes and values, all interact in the
process. Knowledge refers to learning about the “similarities, differences and relations
between cultures” (p.12) and it is useful in the context of intercultural issues that arise
from the interaction of people with different cultural backgrounds. Skills are defined as
“the capacity to carry out a complex and well-organised pattern of thinking (in the case
of a cognitive skill) behaviour (in the case of a behavioural skill) in order to achieve a
particular goal. Global competence requires numerous skills, including reasoning with
information, communication skills in intercultural contexts, perspective taking, conflict
resolution skills and adaptability (pp-12-13)”. An important component required for the
global competence is the “Perspective taking” that refers to the cognitive and social skills
individuals need in order to understand how other people think and feel.

Attitudes are the “mind-set that an individual adopts towards a person, a group, an
institution, an issue, a behaviour, or a symbol. This mind-set integrates beliefs, evalua-
tions, feelings and tendencies to behave in a particular way ” (OECD, 2018 ,p. 16) a global
or intercultural competent behaviour requires an attitude of openness towards people
from other cultural backgrounds or contexts , an attitude of respect for cultural differ-
ences, as much as an attitude of global mindedness.

Valuing human dignity and valuing cultural diversity following the OECD approach
contributes to Intercultural competence. In terms of attitude it implies that individuals
apply a critical filter through which they process information about other cultures, being
able to relate to the human being dimension and her/his vulnerability before labelling
or categorizing the individual. Respecting human beings’ core rights and dignity is an
attitude which , in most cases, is compatible with respecting and valuing cultural diversi-
ties. Acknowledging Cultural diversity as an asset for societies following this framework
should be a desirable goal and fundamental competence for the citizens of the future.
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5. The CoFE’s Reference Framework of
Competences for Democratic Culture (RFCDC)
policy context and conceptual framework

The RFCDC was developed by a multidisciplinary team of experts and provides a
meta-framework on competences that can be used within educational systems in Europe.
Barrett (2020) explains that the RFCDC is the result of merging two leading policy
strands that guided the CoE in the protection and the promotion of human rights and
democracy: the Education for Democratic Citizenship/Human Rights Education (EDC/
HRE) CoE programme and the development of interculturalism as the CoE’s preferred
policy approach for responding to the challenges associated with culturally diverse
democratic societies. The interculturalist paradigm was conceived as an alternative to
multiculturalism. Arguments in favour of interculturalism were laid out explicitly in the
CoE’s White Paper on Intercultural Dialogue (CoE, 2008), the contents of which were
unanimously endorsed by the Committee of Ministers (Barrett, 2020). In 2012, Andorra
took up the Chairmanship of the Committee of Ministers and made education the prior-
ity of its political and policy programme. To this end, it launched a process of reflection
on how education may be used to create the conditions required for living peacefully
together with others in culturally diverse democratic societies. In 2013 Andorra held
a Chairmanship conference focusing on the role of education in promoting learners’
competences for a culture of democracy and for intercultural dialogue. The conference
also explored a proposal to develop a unifying comprehensive reference framework that
would describe the competences required for both democratic culture and intercultural
dialogue together. In its deliberations, the conference agreed on the “importance of
developing a common reference framework for democratic and intercultural compe-
tences that could empower education practitioners in promoting a culture of democracy
and intercultural dialogue within the member states, and a strong political will to pursue
this objective was expressed“(Barrett, 2020, p. 3).

In 2016, the CoE Standing Conference of the Ministers of Education agreed on the
strategic objective: “To make the preparation for lifelong active democratic citizenship
of all learners in education and training a hallmark of the quality of European education
systems and an essential part of our response to the challenges Europe is facing” (CoE,
2016Db, art.13). In this same document the Ministers also agreed:

"to provide all learners in education and training with the necessary
competences (values, attitudes, skills, knowledge and critical
understanding) that will enable them to engage as active citizens in
democratic and diverse societies and increase their chances of succeeding
in their working lives". (CoE, 2016b, art.13)

In this regard, the synergies with the EU personal, social and learning competence
as much as civic competence is clear, since in both cases education addresses lifelong
learning competences that can contribute to and assure individual well- being and pro-
fessional accomplishment at the same time as it prepares individuals to live peacefully in
a culturally diverse context.

The CoE Conference on the Future of Citizenship and Human Rights Education in
Europe, which was held in Strasbourg in June 2017, explored how the CoE Charter on
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EDC and HRE (CoE, 2010) could be further strengthened as a support tool for building
democratic societies based on respect for human rights. As reflected in the final report of
the conference, the participants highlighted the role that the RFCDC can play in bringing
EDC/HRE closer to teachers’ practice.

In order to encourage and support the implementation of the RFCDC within the
member states, two significant actions were subsequently undertaken by the CoE.
First, alongside the publication and launch of the RFCDC itself at the Conference of the
Danish Chairmanship of the Committee of Ministers in April 2018, a new Education
Policy Advisors Network (EPAN) was also launched. EPAN replaced the older network
of national EDC/HRE coordinators. In addition, in November 2018, at a conference held
in Oslo to celebrate the tenth anniversary of the European Wergeland Centre, a new
CoE Democratic Schools Network was launched. The RFCDC argues that a democratic
culture is essential for the effective functioning of democracy.

According the RFCDC principle author, there are three primary considerations
underlying the educational foundations of the framework of the (Barrett, 2020):

1. The intrinsic character of democratic institutions: Democratic institutions
are dysfunctional unless citizens are committed to the democratic process-
es, such as participation, decision-making, protection of minorities and their
rights, and a conviction that conflicts must be resolved peacefully. All this
requires values-based commitment with democratic principles. “If citizens
do not hold these democratic values and attitudes — that is, if a democratic
culture does not prevail — then democratic institutions will be unable to func-
tion effectively” (p. 7)

2. The diversification of diversity: RFCDC proposes that democratic culture
within culturally diverse societies requires intercultural dialogue. “Intercul-
tural dialogue is the means through which citizens can express their opin-
ions, concerns and aspirations to other people who have different cultural
affiliations from themselves. In the case of culturally diverse societies, inter-
cultural dialogue is vital for democratic discussion, and for the full integra-
tion and inclusion of all citizens. For this reason, citizens need to be not only
democratically competent but also interculturally competent to enable them
to engage in intercultural dialogue” (p. 7)

3. The RFCDC defends that democratic culture must be “grounded in human
rights. Human rights are essential for a just and cohesive society in which all
citizens feel a sense of belonging and have their inherent dignity. From the
point of view of the RFCDC, human rights, democracy, democratic culture
and intercultural dialogue are intrinsically linked” (p. 7)

In the words of the author:

"the framework [...] provides a comprehensive competence-based approach
to EDC, HRE and IE. It offers detailed proposals on how formal education —
ranging all the way from pre-school through to university level — can be used
to equip young people with the competences needed for participating actively
in democratic culture, for respecting, promoting and defending human rights,
and for engaging in respectful, appropriate and effective intercultural dialogue.
It also provides guidance on how education can be used to equip young people
with the competences that confer resilience to radicalization, violent extremist
propaganda and hate speech" (Barrett, 2020).
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Values Attitudes
— Valuing human dignity and human - Openness to cultural otherness and to

rights other beliefs, world views and pracfices
— Valuing cultural diversity - Respect
- Valuing democracy, justice, fairness, = Civic-mindedness

equality and the rule of law - Responsibility

- Self-efficacy
= Tolerance of ambiguity
Competence

Autonomous learning skills - Knowledge and critical understanding
— Analytical and critical thinking skills of the self
—  Skills of listening and observing — Knowledge and critical understanding
= Empathy of language and communication
= Flexibility and adaptability = Knowledge and critical understanding of
- Linguistic, communicative and the world: politics, law, human rights,

plurilingual skills culture, cultures, religions, history, media,
- Co-operation skills economies, environment, sustainability
~ Conflict-resolution skill

f:o ict-resolution skills Knowleclge dtid
Skills critical understanding

Figure 1: The 20 Competences of the CoE’s RFCDC. Source: Council of Europe Reference Frame-
work of Competence for Democratic Culture, Volume 1 (2018).

The Reference Framework of Competence for Democratic Culture of the CoE clusters
the competences into four dimensions: Values, Attitudes, Skills and Knowledge and criti-
cal understanding, all of which are described as follows :

Values offer standards for evaluation and action criteria. That is why they are so
powerful when it comes to intercultural situations. In order to participate effectively
and appropriately in a culture of democracy, three sets of values are necessary: valu-
ing human dignity and human rights, valuing cultural diversity and valuing democracy,
justice, fairness, equality and the rule of law.

Attitudes are overall mental orientations towards people, objects and situations.
Attitudes relevant to IDC include openness to cultural otherness and to other beliefs,
world views and practices, respect, civic-mindedness, responsibility, and tolerance of
ambiguity.

Skills are defined as the capacity or capability for carrying out complex, well organ-
ised patterns of thinking and behaviour. In this case, IDC requires autonomous learning
skills, analytical and critical thinking, empathy, flexibility and adaptability, linguistic
and communicative skills, and conflict-resolution and cooperation skills.

Knowledge and critical understating of the self is of particular importance
and was already identified by the UNESCO framework in 2013. Self-awareness and self-
understating are vital for participating effectively and appropriately in culture of democ-
racy. Knowledge and understanding of the self implies analysing our own collective nar-
rative, understanding what binds us to our communities cognitively and emotionally,
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one’s perspective on the world as much as our own biases. Social science knowledge
is an important source for such understanding. This requires a critical understanding
of language and communication as much as knowledge and critical understanding of
politics, law, human rights, cultures, religions, history, media and in general, all sources
for socialisation and personalisation of individuals in the context of society.

Democratic and interculturally competent behaviour arises from a dynamic and
adaptive process in which an individual responds appropriately and effectively to the
constantly shifting demands, challenges and opportunities presented by democratic and
intercultural situations. This is achieved through the flexible mobilisation, orchestration
and deployment of varying clusters of competences drawn selectively from the individu-
al’s full repertoire of values, attitudes, skills, knowledge and understanding in a manner
that is appropriate for and adapted to the ongoing situation (CoE, 2018a).

6. RFCDC and the Development of
Intercultural and Democratic Competent
Teachers

Based on the Council of Europe definition of Intercultural Competence,
Intercultural and democratic competence can be defined as: The capacity to
engage in open, appropriate and effective interactions in cultural diverse context. It is
the ability to establish positive interactions with people of different national, ethnic,
religious, social or cultural backgrounds or gender, these being the dimensions that are
most immediate and required when it comes to educational settings. These dimensions’
address all marginalized groups such as minorities, religious groups or economically
marginalized individuals. This competence has a potentially transformative capacity,
and leads individuals towards creative solutions for conflict situations, by fostering dia-
logue and critical understanding through criticality and cultural awareness IDC is a fun-
damental resource for the achievement of successful and fulfilled personal and social life
in a multicultural and democratic society and requires at the first place to be embedded
in teachers in order to deploy and put it into action.

Democratic and interculturally competent behaviour is viewed by the RFCDC
as arising from a dynamic and adaptive process in which an individual responds appro-
priately and effectively to the constantly shifting demands, challenges and opportuni-
ties presented by democratic and intercultural situations. This is achieved through the
flexible mobilisation, orchestration and deployment of varying clusters of competences
drawn selectively from the individual’s full repertoire of values, attitudes, skills, knowl-
edge and understanding in a manner that is appropriate for and adapted to the on-going
situation (CoE, 2018a). Thus, competence itself is the sum of applying dynamic clusters
of competences to situations in an effective manner, and this may be classified as a trans-
formative competence (Caena, 2019).

The development of IDC according to the CoE is focused on the individual.
Democratic and interculturally competent behaviour is viewed by the frame-
work as arising from a dynamic and adaptive process in which an individual responds
appropriately and effectively to the constantly shifting demands, challenges and opportu-
nities presented by democratic and intercultural situations. This is achieved through the
flexible mobilisation, orchestration and deployment of varying clusters of psychological
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resources drawn selectively from the individual’s full repertoire of values, attitudes,
skills, knowledge and understanding.

The CoE framework proposes that education cannot be separated from its socio-
political context. Enhancing IDC thus needs to take into consideration these aspects.
According to the RFCDC, IDC requires the individual’s conviction that cultural diversity
is an asset to society and that social justice and inclusion are pillars for life in a demo-
cratic, cohesive and multicultural society. The concept of human dignity and its recogni-
tion is fundamental.

1. The framework was endorsed by the CoE 2016 Standing Conference of the
Ministers of Education who in their final declaration agreed on the strategic
objective of using the framework as a hallmark for education for democratic
citizenship of all learners as an essential part of the response to the challenges
Europe is facing.

2. In that same spirit the Council in the Paris Declaration (2015) explicitly called
on education agencies to play an active role in the development of competen-
ces that can enhance engagement and a sense of belonging, in contrast to the
present expression of detachment and the disengagement which is expressed by
young European citizens regarding the EU’s common project. In this sense, we
can clearly identify that both documents are aligned in emphasising the need to
foster democratic values and intercultural dialogue. The RFCDC framework is
thus an optimal tool for the implementation of the priorities established by the
Paris Declaration (2015).

3. In the Recommendation on promoting common values, inclusive education,
and the European dimension of teaching (Council, 2018a), the Ministers ack-
nowledge the fact that EU Member States are currently facing challenges inclu-
ding populism, xenophobia, divisive nationalism and discrimination. The CoE
framework aims to respond to the risks mentioned by the Council by elaborating
and educational response for promoting common values and in providing oppor-
tunities for fostering active and critically aware citizens.

4. This CoE framework focuses on individuals and on their responses to democra-
tic and intercultural situations. Furthermore, there is a clear non-essentialising®
approach towards the notion of culture. The framework describes IDC as arising
from a dynamic and adaptive process in which an individual responds appropria-
tely and effectively to the constantly shifting demands, challenges and opportu-
nities that are presented by democratic and intercultural situations; intercultural
situations themselves are defined as arising when an individual perceives another
person (or group of people) as being culturally different from themselves (CoE,
2018a, p.31). Cultural differences are therefore not essentialised, but are instead
located within individual citizens’ perceptions. This is a notable strength of the
perspective on culture put forward by the RFCDC.

6 Essentialising means attributing natural, essential characteristics to members of specific
culturally/socially defined (gender, age, ethnic, “racial”, socioeconomic, linguistic...) groups. When we
essentialise others, we assume that individual differences can be explained by inherent, biological, “natural”
characteristics. This approach reinforces prejudice and fixed notions of cultural and identity
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5. The dimension of values is also highlighted in the framework. A strong empha-
sis is given to ethics and to the personal transformation process which promotes
the individual’s conviction that cultural diversity is an asset to society and that
social justice and inclusion are pillars for life in a democratic society. The concept
of human dignity and its recognition is fundamental according to this approach
for the development of IDC skills and attitudes.

6. The framework emphasises on personal engagement and ethical and social
commitment. Such an approach requires teachers to break the inertias of confor-
mist praxes and to go forward with an inclusive critical thinking-based pedagogy.

7. The CoE highlights especially the dimension of values as a core element in social
cohesion. IDC is understood as a holistic competence which requires a complex
learning process that involves knowledge, skills, attitude and values. Endorsing
such a competence in teacher training and formal education can play a central
role in the achievement of the goals of the Paris Declaration.

8. The framework is based on the development of an ethical commitment towards
democratic values, inclusion and social justice. It highlights the need for the
individual’s recognition of diversity as a valuable asset for a cohesive society.

7. Conclusions: IDC development in Teacher
Education a priority for democratic and
culturally diverse societies

Intercultural and democratic Competence is the capacity to engage in open, appropri-
ate and effective and empathic interactions in the context of Cultural diversity. It is the
ability to establish positive interactions with people of different national, ethnic, reli-
gious, social or cultural backgrounds or gender is probably the dimension that is most
immediate and required when it comes to educational settings (Barret, 2014, Shuali et.al
2020) . It also expresses individual’s capacity for shifting across different cultural ref-
erences and explore the collective identities, deploying cultural awareness and critical-
ity towards ones shared cultural heritage. IDC in teacher’s education contributes to a
complex understanding of human being and situations and provide preservice and in
service teachers with tools for an integral development of young learners. Drawing on
the understanding of the culturally diverse character of the EU and on the perception
of culture as a source of collective identity, this paper asserts the need to prepare teach-
ers by providing them with competences to guide students in the process of negotiating
individual and collective narratives, as a basis for a cohesive, inclusive, and democratic
society. In looking at education through the lens of inclusivity, cultural issues must be
addressed. The RFCDC, provides education stakeholders and especially teachers with a
conceptual model, descriptors and guidelines for the development of IDC in both initial
and continuing professional development teacher education.

Nevertheless, the fact that the framework was conceived as a generic tool mainly
addressing students in different levels, requires a further pedagogical elaboration for its
implementation in order to specifically address IDC development in teacher education.
Although there is an explicit acknowledgment of the importance of teacher education,
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there is a lack of indication on how the RFCDC framework should actually be incor-
porated in practice in teacher education institutes, regarding both initial and continu-
ing professional development. Referring to the dimension of teachers training for IC,
Hoffmann and Briga (2018, p.39) acknowledge that “concrete and consistent concepts of
teaching and assessing IC within initial teacher education and teachers’ lifelong learning
rarely exist”. There are several questions which should be asked by teacher educators
before initiating ITE for the development of IDC: What are the core values associated
with the development of IDC? Can knowledge required for IDC be provided and organ-
ised by the teacher or should an engaging and self—guided learning process prevail? Can
student teachers develop the knowledge, attitudes, values and skills of IDC in spite of
the different barriers that initial teaching modalities present to complex and long-term
learning processes?

An earlier publication of the CoE on policies and practices for teaching socio-cultural
diversity (Arnesen et al. 2008) identified three major approaches among EU teacher
educators for addressing cultural diversity and intercultural education: teaching diver-
sity, managing diversity, and enhancing diversity.

Teaching diversity is an approach that focuses primarily on developing the capac-
ity to understand the profound significance of diversity and to work in this environment
of cultural, linguistic and religious plurality, etc. It is an approach based on what the
RFCDC will establish of “critical understanding” and it provides knowledge and under-
standing of the phenomenon of cultural diversity, its origins and its characteristics in
the socio-cultural context of the country. This approach is clearly specific and needs to
address the particular characteristics of each country. It is clearly based on multicultural
education, multi-ethnic and ethnic studies developed in the USA (Banks, 1989; Sleeter
& Carmona, 2017).

Managing diversity is an approach focusing primarily on the development of skills,
attitudes and communication strategies to manage diversity, such as negotiation skills,
conflict resolution, the development of mutual trust, coexistence, etc. This approach to
intercultural education and development of IDC has developed in countries which have
had to cope with situations with emphasised social segregation of ethnic social groups,
both of indigenous origin and of migratory backgrounds. This has been the case in coun-
tries like Germany and the Netherlands.

Enhancing diversity is an approach which seeks to go beyond the knowledge of
diversity, or the ability to cope in this context, and focuses on the creation of conditions
which enable the appreciation of diversity itself and development of the necessary condi-
tions for participation and equality of opportunities for all, including positive action,
empowerment, active citizenship, etc. This approach is the most suitable for the concep-
tual paradigm which we call intercultural pedagogy. This approach directly advocates for
inclusion and participation, offering individuals the possibility of personal development
in a diverse cultural context.

The truth is, however, that in many cases — as shown in the aforementioned report of
the CoE - teachers choose in practice to implement all three approaches at once. And, in
reality, when put together, it is fair to say that a grading is made in the intensity of these
three approaches with respect to the treatment of cultural diversity. So, the approach on
teaching diversity sits at the base, whose objective is sensitisation by generating critical
thinking; followed by the approach on managing diversity, which seeks to develop empa-
thy and solidarity; and finally, the approach on enhancing diversity, aiming to create
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conditions which enable the appreciation of diversity itself, fostering the very fact of cul-
tural diversity as an ideological commitment.

As the starting point for the promotion of teachers’ IDC, teacher education institu-
tions should pay particular attention to IDC through training. In particular, following
CoE recommendations (2018a), teacher education institutions should address their
interventions towards achieving the following goals:

— Train future teachers in the promotion and development of IDC in schools;

— Motivate and support future teachers, as well as teacher educators, to play an active
role in the development of their own IDC; and,

— Integrate the promotion and development of IDC as the basis of their institutional
mission.
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Resumen

Los Community Colleges son instituciones norteamericanas de educacion superior que ofrecen
gran diversidad de programas oficiales y no oficiales, incluyendo el primer ciclo universitario,
formacion profesional, formacion continua y cursos compensatorios para aquellos alumnos que
no hayan alcanzado los niveles adecuados para comenzar la educacion superior. Por este motivo,
otorgan una amplia variedad de titulaciones, abarcando desde certificados de menos de un afo
de duracién, hasta grados, para poder atender de esta manera a un alumnado muy diverso, lo
que facilita la formacién de un amplio sector de la poblacién, contribuyendo categbricamente al
desarrollo socioeconémico de EEUU. Su atractivo reside en su gran flexibilidad y accesibilidad,
caracteristicas esenciales para hacer frente a la rapidez con que se suceden los acontecimientos y
para afrontar mejor las incertidumbres econdmicas y sociales venideras. Los estudios presentados
en este articulo confirman que la inversion en formacion de la poblacién, no solo es necesaria para
garantizar el desarrollo personal y de un pais, sino que tiene una alta rentabilidad, obteniendo
una tasa de retorno elevada. Utilizando una metodologia descriptiva-explicativa de la extensa
bibliografia empleada, ademas de la experiencia personal de la autora en dichas instituciones,
el presente trabajo de investigacion pretende establecerse como punto de partida para ahondar
en los beneficios que el modelo de educacion superior de los community colleges reportaria al
sistema educativo espafiol y consecuentemente, al mercado laboral espafiol y a su economia.
Efectivamente, estas instituciones ayudarian a aumentar los niveles académicos de la poblacion
espafola, carentes de la necesaria formaciéon para poder hacer frente a los retos tecnolégicos,
econdémicos y sociales del presente decenio. Para ello, se apoya en la positiva contribucion que
los community colleges han tenido en el desarrollo socioeconémico de EEUU desde su creacién a
principios del siglo XX, y en la necesidad de incrementar los niveles académicos espafioles.

Palabras clave: niveles académicos; educacién superior; community colleges; educacién perma-
nente; economia de la educacion.
Abstract

Community Colleges are comprehensive higher education institutions, offering a wide range of
official and non-official programs under one roof. They offer academic transfer programs, voca-
tional programs, continuing education as well as remedial programs required to enter into higher
education. Therefore, community colleges confer a wide range of varied degrees demanded by
businesses or by the community; from less than a 1-year diploma, to bachelor’s degrees. This
multiple array of programs helps meet the needs of a diverse student body, made up of differ-
ent people with the common goal of obtaining a higher education. Consequently, they have con-
tributed to the U.S.A.’s socioeconomic development during more than a century, by encouraging
the U.S. population to continue studying. The community college bestowal to society would not
have been possible without offering flexible programs and an open door policy. These programs
help meet the community’s vast and diverse needs and enable them to face and overcome the
economic uncertainties that the future may bring. The various statistics presented in this paper
have confirmed the close ties between the population educational attainment and the country’s
economic growth. By using a descriptive-explanatory method of the large bibliography employed,
along with the author’s experience in these institutions, this paper delves into the role that said
institutions could play in today’s societies. Therefore, this research study attempts to establish
itself as a starting point to further explore the benefits of either partially or fully adapting the com-
munity college model into the Spanish higher education system. Spanish economy and labor mar-
ket would certainly improve. Indeed, Spain could benefit by implementing this model. It would
help increase their population’s low educational attainment, which would in turn enable them to

affront the technological, social and economic challenges of this decade.

Keywords: curriculum development; educational policy; intercultural education; comparative
education; cultural pluralism.
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1. Introduccion

El sistema norteamericano de educaciéon superior cuenta con ilustres universidades
de renombre internacional, como MIT, la Universidad de Stanford o la Universidad de
Harvard. Sin embargo, existe a su vez una extensa red de instituciones de menor dura-
cion, denominadas community colleges, que son las grandes desconocidas fuera de sus
fronteras, pese a haber formado a millones de norteamericanos desde su creacién en
1901. Son instituciones donde cualquier ciudadano puede acceder a los programas ofi-
ciales de educacion superior o puede cursar materias sueltas de educacion universitaria,
de formacion profesional o de formacion continua sin necesidad de perseguir titulacion
alguna, en funcion de sus intereses profesionales o personales. Esta enorme accesibilidad
y flexibilidad de la educacién superior ha dado importantes ventajas socioeconémicas a
EEUU durante todo el siglo XX.

La literatura sobre los community colleges es amplia, al tener estas mas de un siglo de
antigiiedad (Gill y Harrison, 2018; Bailey, Smith Jaggars y Jenkins, 2015; Gutek, 2013;
Mullin, 2011; Cohen y Brawer, 2003). No obstante, la adaptaciéon de dicho modelo al
marco educativo espanol es totalmente novedosa. Espana sufre de niveles académicos
deficientes para hacer frente a los retos del presente siglo. Utilizando una metodologia
descriptiva-explicativa, se propone ajustar el modelo de educacién superior espanol a las
exigencias del entorno para aumentar la formacion de la poblacion, acercandolo més al
ciudadano, a través de una mayor flexibilizacién y adecuacion del mismo a las necesida-
des laborales, economicas y personales de la poblacion y de la empresa, inspirandose en
el modelo norteamericano de los community colleges, y abriendo, de este modo una linea
de investigacion en esa direcciéon necesitada de futuros estudios.

2, Los Community Colleges

2.1. Origenes de los Community Colleges

Los origenes de los community colleges los encontramos en los rectores de las universi-
dades norteamericanas de finales del siglo XIX, quienes, habiéndose formado muchos de
ellos en universidades alemanas, visionaron un sistema de educaciéon superior compuesto
por 2 tipos de instituciones, los junior colleges (que terminarian llamandose community
colleges), encargados de impartir el primer ciclo universitario a los adolescentes con titula-
cion de high school (bachillerato o formacién profesional equivalente), y las universidades
propiamente dichas, formadoras de un alumnado mas maduro y dirigidas a la investiga-
cion y la especializacion, a través de la imparticion del segundo ciclo universitario (Cohen
y Brawer, 2003, pp. 6-8). La propuesta de estos rectores universitarios seducidos por el
modelo germano, donde unos pocos accedian a las universidades, mientras que la mayoria
era dirigida hacia la formacion profesional, fue revolucionaria, al visionar al ocaso el siglo
XIX un sistema universitario universal y gratuito de primer ciclo, cuando solo el 2 % de los
jovenes cursaba educacion superior, el 9 %, educacion secundaria y el mercado laboral no
demandaba ni una, ni otra (NCES, 1993 a, pp. 30, 64).

2.2 Caracteristicas del alumnado

Los community colleges norteamericanos forman a 11,8 millones de estudiantes reparti-
dos entre los 1.050 colleges. Poseen 2 tipos de alumnado: «oficiales», quienes persiguen
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una titulaciéon de educacion superior, representando el 53 % del total del alumnado, y «no
oficiales», quienes no persiguen titulaciéon alguna. La mayoria de los estudiantes oficiales
estudia a tiempo parcial (64 %) y la edad media de su alumnado se sitda en torno a los
27 anos, albergando a un niimero superior a la media de alumnos mayores de 30 afios, y
menores de 18 anos debido a los programas conjuntos entre los institutos de high school
y los community colleges dirigidos a acortar los estudios superiores, permitiendo a alum-
nos de high school cursar simultdneamente educacion secundaria y superior (American
Association of Community Colleges, 2020; NCES, 2020, Tabla 303.55).

Los community colleges juegan un papel primordial en el sistema educativo nortea-
mericano, ya que forman al 43,6 % de los estudiantes que cursan un grado universitario
en instituciones publicas y al 34,4 % de los individuos que estudian educacién superior
tanto en instituciones privadas como publicas (NCES, 2020, Tabla 303.50). Asimismo, el
53 % de los alumnos de primer curso de educacién superior comenzo sus estudios en los
community colleges, y el 22 % del alumnado de estas instituciones contintia sus estudios
en las universidades. Al mismo tiempo, el 19 % de los alumnos de primer curso de las
universidades se traslada a un community college para continuar sus estudios de primer
ciclo (Shapiro, et al., 2018, pp. 4, 12, 14). Traduciéndose todo ello en que el 45 % de los
alumnos que obtuvo un grado universitario en 2010-11 comenz6 sus estudios en estas
instituciones (National Student Clearhouse Research Center, 2015).

Su politica de puertas abiertas ha permitido el acceso a un alumnado de lo mas vario-
pinto, tanto con respecto a la etnia (45 % son de etnia blanca), al nivel socioeconémico,
como al nivel académico (American Association of Community Colleges, 2020). El estu-
dio realizado por Robinson y Christophersen en 2004 reveld que casi la mitad de los
estudiantes (oficiales y no oficiales) de los community colleges poseia algunos estudios
superiores (un 14,4 %, titulaciones de 2 afnos de duracion o superior) y entre un 8 % y un
12 % de los estudiantes en cursos oficiales poseia grado o posgrado. Gracias a la accesibi-
lidad y flexibilidad de sus programas, el ciudadano puede acceder facilmente a la educa-
cion superior y especialmente, aquellos segmentos de la poblacion sin tradicion univer-
sitaria o con agravantes economicas, sociales, etc. (American Association of Community
Colleges, 2020; Mountjoy, 2019). Simultdneamente, estas instituciones se adaptan a las
necesidades de su alumnado, ofreciendo servicios varios dentro de sus instalaciones,
como guarderias, facilitando de esta forma, la formacién de la poblacién adulta. Por con-
siguiente, su alumnado es bastante atipico, complejo y diverso, dificultando los estudios
comparativos y obstaculizando la obtencion de objetivos estandarizados.

2.3 Titulaciones

Las titulaciones ofrecidas por los community colleges tienen en general una duraciéon
maxima de 2 afios y se clasifican en tres modalidades segin su duracion:

» Certificates (certificados) y Diplomas: dirigidos generalmente al mercado labo-
ral y comparables con los programas de formacion profesional superior europeos.
Pueden compartir materias con el resto de programas, pero suelen reducir la
oferta de aquellas mas generales o trasversales. Su duracidn es variable. Durante
el curso académico 2017-18 los community colleges concedieron 580 mil certi-
ficados del casi millon otorgados ese afio (American Association of Community
Colleges, 2020; NCES, 2020, Tabla 320.20).
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« Associate’s degree: Titulacion del primer ciclo universitario (equivalente a las
diplomaturas), con una duraciéon de 2 anos, que generalmente incluye materias
trasversales, ya que el primer ciclo universitario norteamericano esta compuesto
en un alto porcentaje por ese tipo de materias comunes a todas las carreras uni-
versitarias. Los community colleges otorgaron 852 mil Associate’s, degrees del
millon concedidos durante el curso 2017-18 (American Association of Community
Colleges, 2020; NCES, 2020, Tabla 321.10).

* Bachelor’s degree (grados): Titulacion de 4 anos. Los community colleges otor-
garon 19 mil grados universitarios durante el curso 2017-18 (American Association
of Community Colleges, 2020).

Desde 1970 los titulados de associate’s degree (titulaciones de 2 anos) casi se quin-
tuplicaron, frente al crecimiento del 250 % de los grados universitarios durante el mismo
periodo, alcanzando estos ultimos los 2 millones de Bacherlor’s degrees otorgados
durante el curso académico 2017-18 (NCES, 2020, Tablas 318.10 y 322.10).

2.4 Programas educativos

Una de las riquezas de los community colleges es su gran flexibilidad y adaptabilidad a
las exigencias del mercado, de las empresas y de la sociedad. Ofrecen aquellos programas
que la comunidad demanda para continuar creciendo. Por lo tanto, son instituciones que
estan continuamente «reinventandose a si mismas» para adaptarse a las necesidades de
su entorno empresarial y social o para atraer nuevos negocios a la zona y con ellos, los tan
deseados puestos de trabajo. Los community colleges ofrecen los siguientes programas:

« Primer ciclo universitario.
« Formacion profesional.
» Educacion continua y para adultos.

» Remedial o developmental (programas de refuerzo o compensatorios) para aque-
llos alumnos que no posean la preparacion necesaria para comenzar la educacion
superior y estén necesitados de clases de refuerzo para alcanzar los niveles exigi-
dos. Las universidades también ofrecen dichos programas a su alunando.

2.4.1. Programas académicos de primer ciclo universitario

Los programas académicos de los community colleges van dirigidos a la continuacion
del segundo ciclo en una universidad y engloban aquellas materias mas generales y
trasversales que se pueden aplicar a cualquier carrera universitaria. Han ido perdiendo
peso relativo dentro de la programacion de los community colleges a lo largo del siglo
XX. Si en 1973 el 42 % del alumnado de los community colleges continuaba el segundo
ciclo universitario en instituciones de 4 afios, en 1980 este porcentaje disminuy6 hasta el
30 %, hundiéndose entre el 15 % y el 20 % en los afios 90 y estabilizandose en el 23 % en
nuestros dias. Esto fue debido a la reduccion de los niveles académicos y al consiguiente
aumento de los remedial programs o cursos de refuerzo, dirigidos a corregir los inade-
cuados niveles académicos de los alumnos de secundaria (Taylor y Jain, 2017).
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2.4.2. Programas de formacion profesional

Los programas de formacién profesional de los community colleges crecieron muy rapi-
damente a partir de finales de los afos 60, con la explosion demografica, el High School
Movement (educacién secundaria universal y gratuita) y la demanda de trabajadores
cualificados por la potente industria manufacturera norteamericana. Este aumento ha
sido, sin embargo irregular a lo largo del tiempo, en funcién del mercado laboral, de
las ayudas e incentivos econémicos concedidos por las administraciones publicas, etc.
(Dougherty, 2001, pp. 191-194; Cohen et al., 2003, pp. 230-231).

2.4.3. Educacion continua

Los community colleges han contribuido a que la poblaciéon norteamericana haya con-
tinuado formandose a lo largo de toda su vida, adquiriendo muevas titulaciones con el
paso del tiempo y ascendiendo en la escala social, debido en parte al elevado ntimero de
alumnos que estudia en dichas instituciones, y la facilidad de acceso (Cohen, et al., 2003,
pp. 77, 393). Utilizando las estadisticas oficiales de los tltimos casi 80 afios, se puede
realizar un seguimiento del aumento de los niveles académicos de los ciudadanos nortea-
mericanos a lo largo de sus vidas. Efectivamente, si por ejemplo, el 61 % de poblacion de
entre 70 y 75 aios poseia titulacion de high school en 2000, cuarenta anos atréas, solo el
55,7 % de este colectivo contaba con dicha titulacion, replicandose estas alzas para todos
los segmentos de la poblacién y extendiéndose hasta nuestros dias tal como se desprende
de la Tabla 1. En los grados universitarios esta tendencia se repite: el 16,2 % de este seg-
mento de la poblacion poseia titulaciones de grado universitario en 2000, frente al 10,9
%, cuarenta anos antes, reproduciéndose dichos resultados en los afios recientes (Tabla
2). Este modelo educativo de puertas abiertas, de flexibilidad y de cercania ha favorecido
indudablemente la formacion continua de la poblacion, plasmada en las Tablas 1y 2, ya
que se estima que alrededor del 26 % de la poblacién norteamericana mayor de 18 afios
curso6 estudios en los community colleges'.

1 Basandose en la estimacion de que el 45 % de los 98,3 millones de norteamericanos mayores
de 18 afios con grado estudi6 en los community colleges, ademas del 85 % de los adultos con titulacion
de associate’s (24,5 millones). Lo que resulta en el 26 % de los 255 millones de adultos norteamericanos
(American Association of Community Colleges, 2020; NCES, 2020, Tabla 321.10 y 2019, Tabla 603.20;
National Student Clearhouse Research Center, 2015; Robinson y Christophersen 2004; United Census
Bureau, 2019,).
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Tabla 1.
Evolucién del porcentaje (%) de la poblacion mayor de 24 aios con estudios de high school. 1940-2018

Edades 1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000 2003 2010 2015 2020

> 24 ailos 24,50 34,30 41,10 52,30 66,50 75,20 80,40 84,6

25-29afos 38,1 52,8 60,7 73,8 84,5 83,5 83,6 86,5 88,4 90,5 94
30 -34afios 33 47,7 55,7 68,7 83,8 84,7 84,2 87,6

35-39aflos 26,9 40,5 54,7 645 79 86 84,7 87,6 883 887 913
40 - 44 afos 23,7 35,6 48,5 59,1 74 85,2 85,4 88,4
45-49 anos 20,6 30 40,6 57 69,3 80,4 86,4 89,3 89,6 89,3 90,9
50 - 54 afios 18,5 26,8 34,9 50,9 63,1 75,3 85,4 88,7
55-59 anos 17,1 23,3 28,5 43 60 70,4 81,1 86,9 89,6 89,6 90,4

60 - 64 afios 16,4 20,5 24,5 37,1 53,3 64,8 76,1 83,0

65-69afios 14,2 18,4 20,7 30,5 451 61,8 721 76,9

70-74afios 13,1 17,8 18,6 27,3 39,8 56 67,3 72,8
> 74 afios 11,5 16,6 17,7 24 32,7 44,8 60,7 67,5

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de United States Census Bureau (2006 y 2004), Tabla
1y de NCES (2021), Tabla 603.10.

Tabla 2.
Evolucién del porcentaje (%) de la poblacion mayor de 24 afios con estudios de grado o supe-
rior. 1940-2018

Edades 1940 1950 1960 1970 1980 1990 2000 2003 2010 2015 2020

> 24 anos 4,60 6,20 7,70 10,70 16,20 20,30 24,40 272

25 -29 anos 5,9 7,7 11,1 16,3 22,1 22,1 27,2 28,4 32,8 36,1 55,8
30 - 34 afios 6,3 74 10,9 14,4 24,6 234 27,9 31,5
35-39aflos 5,5 7,2 95 138 212 264 259 29,8 33,1 36,3 5506
40-44 afios 4,7 7,4 81 124 175 27,7 259 29,1
45 - 49 afios 4,2 6,5 74 10,5 16 23,5 28,5 29,9 29,4 33,1 46,2
50 - 54 afos 3,8 5,6 7,3 8,8 13,9 19,4 29,1 31,1
55 - 59 aios 3,4 4,9 6,2 8,1 11,8 17,2 24,6 29,0 31,7 30,9 394

60 - 64 afios 3,3 4,3 5 7,9 10 14,9 20,3 24,5
65 - 69 aflos 2,9 3,7 4,1 6,6 9 12,5 18,3 19,6
70 - 74 anos 2,6 3,6 3,6 5,5 9 10,6 16,2 18,5
> 74 afios 2,3 3,3 3,2 4,6 7,2 9,5 13,3 15,4

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de United States Census Bureau (2006 y 2004),
Tabla 2 y de NCES (2021), Tabla 603.20.

2.4.4. Remedial (Refuerzo o compensatorio)

A partir de los anos 70, el flujo de titulados de high school se estanc6, mientras que el
nivel académico de dicho tramo educativo fue disminuyendo, propiciando que mas del
68 % de los alumnos de primer curso de los community colleges y el 40 % de los alum-
nos de grado deban actualmente cursar materias de refuerzo o compensatorias antes
de poder comenzar la educacién superior propiamente dicha, al no haber adquirido los
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conocimientos minimos necesarios durante la etapa de secundaria para estudiar edu-
cacion superior, elevando el coste economico y social de dicho tramo educativo (Chen y
Simone, 2016).

2.5 Financiacion de los Community Colleges

La educacion norteamericana esta totalmente descentralizada. Los estados, conjunta-
mente con las administraciones locales son los responsables de ella, amparado todo ello
bajo la X Enmienda a la Constitucién Norteamericana. En concreto, la educacion supe-
rior norteamericana se financia a través de fondos procedentes de las administraciones
publicas (federales, estatales y locales), de las matriculas de los alumnos, de donaciones
y de los servicios que estas presten. La inversion ptblica norteamericana en los commu-
nity colleges fue de $55.650 millones en 2017-18. La mayor contribucién econémica en
estas instituciones la realiza los estados, con un 33,04 %, seguidos de los fondos locales
(22,3 %), de los federales (18 %), y de las matriculas (16 %). En las universidades ptiblicas
los alumnos realizan un mayor esfuerzo econémico, tanto en términos absolutos, como
relativos (NCES, 2019, Tablas 330.10, 330.20 y 333.10).

2.6 Retos de los Community Colleges

Estas instituciones no se encuentran exentas de detractores, quienes consideran que
pueden desalentar a aquellos alumnos que persigan un grado, ya que las tasas de titu-
lados son inferiores que las de las universidades (Mountjoy, 2019; Rouse, 1995), ni se
encuentran exentas de dificultades. Efectivamente, las principales limitaciones a que se
enfrentan surgen de que la mayoria de sus aportaciones y contribuciones puede ser a su
vez un obstaculo para lograr los objetivos marcados para ellas (Higbee, 2003):

« La diversidad del alumnado constituye una de las riquezas de los community
colleges, pero es también uno de los retos mas importantes. Su politica de «puer-
tas abiertas» permite el acceso a un alumnado con unas dificultades (académicas,
culturales, economicas, personales, fisicas, etc.), que las universidades experi-
mentan en menor grado.

» La flexibilidad de su oferta académica se apoya en una plantilla de docentes con
menor dedicacion (el 67 % trabaja a tiempo parcial, cifra invertida en las univer-
sidades), menos cualificada (solo el 18 % posee un doctorado, frente al 72 %, en
las universidades), y que deja la investigacion en manos de las universidades, por
poseer estas mas medios y més dedicacion (NCES, 2019, Tabla 314.30, NCES,
2018, Tabla. 315.50).

« Son instituciones mas atractivas para el contribuyente y para el alumnado, por
ser menos costosas que las universidades. El precio medio de la matricula en los
community colleges publicos se situd en $3.313/alumno para el curso académico
2018-19, frente a $9.212 por alumno en instituciones publicas de 4 anos (NCES,
2019, Tabla 330.10). No obstante los fondos publicos destinados a los community
colleges publicos son inferiores que los percibidos por las universidades de titu-
laridad ptblica, situdndose en $12.512 por alumno, frente a $17.375 por alumno
(NCES, 2019, Tablas 333.10), pese a que paraddjicamente, su alumnado medio
esté necesitado de mayor financiaciéon porque posee menor poder adquisitivo y
menores medios que el alumnado de las universidades estatales.
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2.7 Contribuciones de la Community Colleges

El eslogan del Estado de Texas: «Ensefiaremos a quien sea, donde sea, todo lo que sea,
cuando sea, mientras haya suficientes alumnos en el programa para justificar su oferta»
(Bogue, 1950, p. 215) resumia muy elocuentemente la filosofia de los community colle-
ges, resaltando su gran flexibilidad y su éxito en contribuir a la formacion de la poblaciéon
norteamericana.

Con la llegada del siglo XXI el énfasis de la educacién, puesto hasta entonces en la
finalizacion de los estudios de high school, se traslada a lograr la adquisicién de una
formacion obligatoria de calidad y a la continuidad de los estudios superiores. Los 1.050
community colleges, conjuntamente con sus sedes repartidas por todo el territorio
nacional (incluidas las bases militares y los centros penitenciarios), se encuentran al
alcance del 90 %-95 % de la poblacion norteamericana (Cohen et al., 2003 pp. 16, 296).
A esta cercania, debemos afadir sus reducidas tarifas académicas; su adaptabilidad a
la evolucion de la economia y de la sociedad; su flexibilidad; y sus agresivas campanas
publicitarias para atraer a la poblacion adulta hacia ellas.

El sistema educativo norteamericano ha dado siempre una segunda oportunidad
a quien se quedara atras, y los community colleges han canalizado estas aspiraciones.
Dichas instituciones sirven asimismo de trampolin hacia las universidades, abriendo sus
puertas a grupos que de otra forma no hubieran podido acceder a la educacién superior y
de este modo, ascender en la escala social. Consecuentemente, la contribucién de los com-
munity colleges a la economia y a la sociedad es innegable, jugando un importantisimo
papel en la educacion de la poblacion norteamericana, posibilitando que esta obtenga
un trabajo mejor, permitiendo que los ciudadanos contintien formandose durante toda
su vida y contribuyendo a colocar a EEUU en la cima de la pirdmide econdémica durante
mas de un siglo, ya que se estima que el 26 % de la poblacién activa norteamericana se ha
formado en los community colleges, una cifra nada despreciable (Robinson et al., 2004).
En efecto, diversos estudios han cuantificado la contribucién de los community colleges
(Mullin, y Phillippe, 2013; Robinson y Christophersen, 2004), alcanzando los $809.000
millones en 2012, es decir, incrementado el PIB norteamericano en 5,2 % ese afio (EMSI,
2014). Estas ganancias provienen de que los ciudadanos con educacién superior perci-
ben sueldos més elevados, poseen mayor poder adquisitivo, contribuyen con mayores
impuestos, y necesitan menores prestaciones sociales, sanitarias, y por desempleo. Un
retorno muy superior a la inversion realizada.

3. La educacion motor de la economia y
garante de equidad

Al profundizar en la evolucion educativa durante el siglo XX, destacan las saludables
tasas de alfabetizacion de la poblacién norteamericana de finales del siglo XIX (Tabla 3),
contrastando con las elevadas tasas de analfabetismo de la poblacién espafiola (Tabla 4).
Esto facilit6 el llamado High School Movement (formaciéon secundaria gratuita y univer-
sal) que arranco con la llegada del siglo XX y que proporcion6 trabajadores cualificados
para la pujante industria manufacturera norteamericana, adelantdndose claramente a
su época, y escandalizando, y que ess que supuso formar a todos los adolescentges a
los dirigentes europeos por las cuantiosas inversiones que supuso formar a todos los
adolescentes de forma universal y gratuita. Los profesores de la Universidad de Harvard,
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Goldin y Katz (2008, pp. 34, 72) consideran que el High School Movement fue el precur-
sor del liderazgo socioecondémico y politico norteamericano durante el siglo XX. Ademas,
el elevado nimero de titulados de high school se tradujo en un auge de los estudiantes
de educacion superior, adelantandose otra vez al resto de paises occidentales y conso-
lidando a EEUU como la primera potencia mundial (Goldin y Katz, 2008, pp. 38-42).
Asimismo, la contribuciéon de las administraciones publicas al éxito educativo nortea-
mericano no se limit6é a la financiacion de la educacion secundaria, sino que apostd
también por la educacion superior, al subvencionar, a través de la ley G.I. Bill de 1944,
la educacion superior de los veteranos de la IT Guerra Mundial para incorporarse a la
reconversion de la industria bélica en una industria de bienes de consumo, adelantan-
dose otra vez a su época y contribuyendo a los elevados niveles académicos de la pobla-
cién norteamericana. Asimismo, el éxito educativo norteamericano durante gran parte
del siglo XX no hubiera sido posible sin la flexibilidad de los programas educativos de
educacion superior, adaptados a las necesidades de la poblacién, conjuntamente con la
atraccion de talento internacional. Goldin et al. (2008, p. 34) consideran que el siglo XX
se caracteriz6 porque la educacion influia directamente en la economia y EEUU lo habia
descubierto. No obstante, durante el tltimo cuarto del siglo XX los niveles académicos de
la poblacién norteamericano se estacaron, especialmente la tasa de graduados de educa-
cion secundaria, lo que se tradujo en un incremento de las desigualdades sociales.

Tabla 3.
Tasa (?;/o) de analfabetismo de la poblacién norteamericana clasificada por razas. 1870-1900
Ano  Poblacion total Poblacién de etnia blanca Otras Etnias
Total Nacidos en USA Nacidos fuera USA
1870 20 11,5 - - 79,9
1880 17 9,4 8,7 12 70
1890 13,3 7,7 6,2 13,1 56,8
1900 10,7 6,2 4,6 12,9 44,5

Fuente: NCES (1993 b).

Tabla 4.
Tasa (%) de analfabetismo de la poblacion espariola. 1987-920
ANO % de analfabetismo
1887 65,00 %
1900 59,00 %
1910 52,00 %
1920 44,00 %

Fuente: Vilanova Ribas y Moreno Julia (1992), p. 166.

El informe de Mckinsey Global Institute (2017) sobre el futuro laboral de la poblacién
mundial avala las tesis mencionadas anteriormente sobre la importancia de la educa-
cion (Goldin y Katz, 2008), estimando que la automatizacion desembarcara con fuerza
durante la presente década, siendo mucho mas disruptiva que otras transiciones eco-
nomicas sufridas con anterioridad, tales como la revolucién industrial. Estimaba que
destruiria entre 400 y 800 millones de puestos de trabajo a nivel mundial, aunque al
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mismo tiempo esperaba que se pudiera crear la misma cantidad de puestos de trabajo,
pero con cualificaciones diferentes. Recomendaba una intervencion contundente de
los gobiernos para ayudar en esta transicion econdmica, formando y apoyando a todos
aquellos trabajadores que perdieran su trabajo debido a la automatizacion, para que
adquirieran las cualificaciones necesarias para poder incorporarse a los puestos de tra-
bajo de nueva creacion. Estos puestos necesitarian de personal més formado. Para ello
el informe, inspirandose en el éxito del High School Movement y de la ley G.I. Bill de
1944, recomendaba eficietes media de los nuir la media. caciillones y por adctivos a la
media nacional. ci su réplica. Las reflexiones de Brynjolfsson, profesor de MIT (2017),
coinciden plenamente con este informe, al destacar que el 50 % de los puestos de trabajo
actuales podrian facilmente desaparecer o cambiar drasticamente en este decenio. Por
ultimo, Paul Romer, que comparte con William Nordhaus el Premio Nobel de Economia
de 2018, defiende que son las ideas las que garantizan el crecimiento de la economia, es
decir la formacion de la poblacion, conjuntamente con la expansion demografica, al ser
los individuos los que crean las ideas, multiplicAndose estas en mentes formadas. No
solo mayores niveles educativos reportan beneficios personales al trabajador, sino que
son generadores de puestos de trabajo y de crecimiento econémico. Por consiguiente,
la formacion continua de la poblaciéon no es una opcion, sino una necesidad (The Royal
Swedish Academy of Science, 2018).

La importancia de la educacion superior queda patente con la evolucién de las titu-
laciones demandadas por el mercado laboral estadounidense (Carnevale, Jayasundera
y Gulish, 2016). EEUU cre6 11,6 millones de puestos de trabajo desde la recesion eco-
nomica de 2008 hasta 2016. De estos, el 99 % fueron ocupados por trabajadores con
estudios superiores y el 73 % de ellos demandé titulaciones de grado universitario o
superior. Por el contrario, de los 7,2 millones de puestos de trabajo destruidos durante
dicha recesion, 5,6 millones (78 %) no requeria estudios superiores, y este colectivo solo
recupero6 el 1 % de los trabajos perdidos. Asimismo, la composicion del mercado laboral
en 2016 refleja esta tendencia, ya que el 66 % de los trabajadores en activo en EEUU con-
taba con estudios superiores. Al diseccionar estos datos se desprende que un 13 % poesia
una titulacion de master o doctorado, un 23 %, grado universitario y un 30 %, algunos
estudios superiores, frente al 24 % que poseia estudios de secundaria y al 8 % que poseia
estudios de primaria o inferior.

La productividad de un pais es otro factor a tener en cuenta cuando analizamos los
efectos de los niveles académicos de la sociedad, ya que aumenta con la formacion de su
poblacion e incide directamente en el crecimiento socioeconémico del pais (Goldin et al.,
2008, p. 39-43). Espaia posee una productividad de $52,6 por hora trabajada, frente a
$71,8 en EEUU, $66.4 en Alemania o $66,9 en Francia (OECD, 2020).

Por consiguiente, la educacién es una inversiéon muy rentable para el individuo y para
la sociedad, ya que se estima que la tasa de retorno socioeconémica de la inversion en
educcion es del 19 % (Patrinos y Psacharopoulos, 2019), considerablemente superior que
el interés vigente sobre el capital. Es decir, invertir en educacion de calidad (Hanushek,
2016) es una inversion rentable, contribuyendo al crecimiento econémico del pais
(Annabi, 2017; Madsen y Murtin, 2017; Klor de Alva, y Schneider, 2011; Coulombe y
Tremblay, 2009; OECD, 2009) y en concreto, ha contribuido al crecimiento econémico
de EEUU (Goldin et al., 2008; Jorgenson y Fraumeni, 1992).

Asimismo, la formacién de la poblacién tiene una incidencia positiva en la estabili-
dad social y politica de un pais. Diversos autores (Walker, Pearce, Boe y Lawson, 2019;
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Goldin et al, 2008; Kodrzycki, 2002) defienden que la formacién académica disminuye
las desigualdades socioecondémicas de la poblaciéon. Otros destacan el papel democrati-
zador de la educacion y el peligro de carecer de ella (Aleman y Kim, 2015; Kahn, 1997), lo
que ademas se traduce en un ahorro en gastos sociales y sanitarios.

Por otra parte, la emergencia sanitaria derivada del Covid-19 ha provocado el cierre
de un elevado namero de negocios y ha acelerado la automatizaciéon de la economia. La
destruccion de millones de puestos de trabajo a nivel mundial hace que las previsiones
de Mckinsey sobre el desempleo se hayan acelerado (U.N., 2020), mientras que la crea-
ciéon de nuevos puestos de trabajo se haya ralentizado en Espafia (Instituto Nacional de
Estadistica, 2020a). En medio de esta incertidumbre, algunos factores han emergido con
fuerza: la importancia de la cooperacion (es decir, del trabajo en equipo); la imprescin-
dible labor de los poderes gubernamentales debidamente formados y competentes para
gestionar adecuadamente la presente crisis sanitaria, humanitaria y econ6mica, tal como
apunta el informa McKinsey; y por altimo, la importancia de la formaciéon continua.
Estos tres factores tienen en comun la apuesta por la formacién continua de la poblacién,
ya que tanto la colaboracion, como la implicacion de las administraciones publicas deben
ir precedidas y dirigidas hacia adecuar la formacion de la ciudadania a las exigencias de
la economia, del individuo, del medio ambiente, y de la sociedad.

4. Niveles académicos espainoles

Una vez constatada la importancia de la formacién de la poblacién, volvemos la mirada
a los niveles académicos espanoles. Tan solo el 60,1 % de la poblacion adulta espafiola
poseia bachillerato o una titulacion equivalente en 2018, frente al 78,9 % de la media de
los paises de la OCDE y al 90,8 %, en EEUU, mejorando hasta el 67,7 %, para la poblacién
con edades comprendidas entre 25-34 anos (frente al 84,7 % de los paises de OCDE).
Mientras que el 37,3 % poseia educacion superior, frente al 47,4 %, en EEUU (NCES,
2020, Tablas 603.10 y 603.20).

Por otra parte, los niveles académicos del empresariado espanol han mejorado desde
el ocaso del siglo pasado, cuando terminé con unos indices académicos incluso inferio-
res que la media nacional: un 11 % poseia estudios universitarios, frente al 19 % de la
poblacion espafiola en 2000 (Tortella, et al, 2008, p. 89). Efectivamente, el estudio de la
Fundacion BBVA (2016) desvela una mejoria de este colectivo, superando los directivos
ampliamente la media nacional (74 % posee estudios universitarios), mientras que los
empresarios y los autbnomos solo superan ligeramente esa media, es decir, contintian
con niveles académicos deficientes. Estos datos aunque mejores que los de 2000, siguen
siendo preocupantes, por ser los empresarios quienes deberian promover la innovacién,
la creatividad, la tecnologia, la formacion de los trabajadores y ser motor de la economia.

Otra de las posibles causas de los bajos niveles académicos de la poblacion espa-
nola, ademas de la inadecuada formacion del empresariado, podrian proceder de la
inversion publica en educacion. El gasto espanol en educacion se situd en 4,23 % del
Producto Interior Bruto (PIB) en 2018 (1,2 % del PIB para la educacion superior), frente
al 5 % de la media de los paises de la OCDE (Ministerio de Educacion y Formacion
Profesional, 2020, p. 60; NCES, 2020, Tabla 605.20). Paralelamente, la formaci6on
académica también influye en las tasas de ocupacion laboral. Espana ha sufrido tra-
dicionalmente elevadas tasas de desempleo (Tabla 5), incrementandose para aquellos
individuos con escasos estudios académicos, tal como se desprende de la Tabla 6, lo
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que supone un elevado coste econé6mico y humano que disminuiria incrementando los
niveles académicos de la poblacion.

Tabla 5.

Tasa de desempleo 2019
Pais Tasa de desempleo 2019
Grecia 16,4 %
Espafia 13,7 %
Ttalia 9,5 %
Francia 8,2 %
Portugal 6,7 %
Finlandia 6,8 %
Canada 5,6 %
Dinamarca 4,9 %
Corea 3,7 %
Reino Unido 3,7%
EEUU 3,5%
Holanda 3,2 %
Alemania 3,2%
Japbén 2,2 %

Fuente: OECD (2020).

El desempleo no solo aumenta los gastos publicos debido a las prestaciones por des-
empleo, sino que el estado deja de percibir los ingresos derivados de los impuestos sobre
las rentas del trabajo y de la seguridad social. Ademas, el consumo se resiente y la salud
fisica y psicolégica de los individuos en situacion de desempleo se deteriora, lo que se
traduce en unos gastos sanitarios y sociales adicionales (Karsten y Moser, 2009; Harris
y Morrow, 2001), apropiandose por tanto de fondos que podrian utilizarse para otras
partidas como la investigacion y el desarrollo o la educacion.

Tabla 6.

Tasa de desempleo en Esparia, segun el nivel académico alcanzado 2019
Nivel académico Tasa de desempleo
TOTAL 13,7 %
Educacién Superior 8,6 %
Bachillerato 13,4 %
Formacion Profesional 15,6 %
ESO 16,7 %
Primaria 25,9 %
< Primaria 30,8 %
Sin estudios 37,6 %

Fuente: Instituto Nacional de Estadistica (2020b).
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5. Los Community Colleges en el marco
académico espaiol

Es indiscutible la contribucion que los community colleges han tenido en la formaciéon
masiva de la poblacion norteamericana, en la creacion de puestos de trabajo y en la hege-
monia tecnologica y economica de EEUU durante el siglo XX, extendiéndose al siglo
XXI, tal como ha quedado demostrado en los aparatados anteriores. Esto ha sido posible
gracias a la multitud de instituciones de educacion superior repartidas por todo el terri-
torio nacional, unido al compromiso de dar una segunda oportunidad formativa a la
poblacion, y a la gran flexibilidad de la oferta educativa, contrastado con la mayor rigidez
de los programas académicos espaioles. Esta flexibilidad permite a la poblacion disenar
un programa educativo que se amolde a sus necesidades profesionales o a sus intereses
personales, facilitando el acceso a la educacién superior de la poblacién y multiplicando
los estudiantes y las titulaciones, ademas de rescatar a los ciudadanos que dejaron pre-
maturamente sus estudios.

Espana cuenta con 83 universidades que atienden a 1,6 millones de estudiantes
distribuidos en grados, masters y doctorados (Ministerio de Ciencias, Innovacion y
Universidades, 2019), representando 1,78 universidades por millon de habitantes.
Asimismo, atiende a 8,2 millones de alumnos en ensenanzas de régimen general no uni-
versitaria, incluyendo 428 mil estudiantes en ciclos formativos superiores (Ministerio
de Educacion y Formacion Profesional, 2018). EEUU, a su vez, cuenta con 2.323 univer-
sidades (31 % publicas), ademas de 1.050 community colleges (90 %, ptblicos) (NCES,
2020, Tabla 305.30), lo que supone que la poblacion norteamericana tiene mayor faci-
lidad para acceder a la formacién superior, con 10,28 instituciones de 4 y de 2 ahos por
millon de habitantes, es decir, 7 universidades por mill6n de habitantes y 3,2 community
colleges por millon de habitantes, cifras que superan ampliamente las espanolas. Por
este motivo, el 12 % de la poblacién activa norteamericana estudia educacién superior,
frente al 8,6 % espafiol, constatando que la formacion de la poblacion genera crecimiento
econdmico.

El Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, eliminé las titulaciones de diplomatu-
ras, perdiendo el sistema educativo espaiiol flexibilidad. Para poder recuperar e incre-
mentar la flexibilidad perdida y aumentar los niveles académicos de su poblacién, la
educacién superior espafiola podria, inspirandose en el modelo norteamericano de los
community colleges, incrementar la oferta y la flexibilidad de la educacién superior. De
tal forma que el sistema de educacion superior espanol podria impartir programas de
mas corta duracion, facilitar el acceso a todos los ciudadanos, rescatar a aquellos jévenes
que engrosan el fracaso escolar (Varona, 2018), estar ligado a las universidades, y/o a
la formacién profesional y por tanto, poder servir de enlace entre las instituciones de
formacion profesional y las universidades, y entre el mundo empresarial y académico. De
este modo, la formacién continua se podria convertir en parte del dia a dia de la poblaciéon
espafiola, pudiendo los alumnos entrar y salir en funcién de sus necesidades formativas
y laborales, tal como recomiendan los estudios presentados en este documento, lo que se
traduciria indudablemente en una mejora social y econ6mica relevante.
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Tabla 7.
Numero de alumnos y gasto piiblico por alumno en educacién 2017-18
Alumnos Publicay All}mpos Finapci.aci()n Gas.to
Nivel académico publica Pablica Publico/
Concertada (millones) (Millones) Alumno

Eg&ﬁ?i?:rﬁ‘a no 8.138.170 93 % 7,59 40.104,40 € 5.282,21 €
Total Ed. Universitaria 1,29 8.895,00 € 6.908,00 €
Grado 1.201.144 85 % 1,1
Méster 205.049 56 % 0,11
Doctorado 79.386 95 % 0,08
Total alumnos 9.713.749 8,88 48.999,40 € 5.517,95 €

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte
(2017), Datos y Cifras, pp. 3, 10 y del Ministerio de Ciencias, Innovacién y Universidades (2019),
datos y Cifras, pp. 36, 59, 61, 104.

5.1 Coste de incrementar los niveles académicos de la poblacion espanola

Elevar los niveles académicos del 39,9 % (NCES, 2020, Tablas 603.10) de los 26 millo-
nes de espanoles con edades comprendidas entre 25 y 64 anos (Instituto Nacional de
Estadistica, 2020c) que no poseen la titulacion de secundaria ascenderia a 54.798€ millo-
nes?. Al reducir las aspiraciones de adquirir dicha titulacién al 9o % de este colectivo, el
coste seguiria siendo sustancial, situdndose en 41.202€ millones por afo. Dicha cantidad
es el resultado de multiplicar 26 millones de ciudadanos x el 30 % de aquellos que no
poseen la titulacién minima deseada x 5.282,21€/alumno (Tabla 7). Esta cuantia dismi-
nuiria a medida que la poblacion sin estudios de secundaria se redujera. De la misma
manera, incrementar las titulaciones de educacion superior del 37,3 % actual, al 50 %
0 60 % de dicho tramo de poblacion, defendido por expertos (Lee, Edwards, Menson, y
Rawls, 2013), supondria una inversion publica entre 23.349€ y 41.310€ millones. Estas
cifras se obtienen multiplicando el 13 % o el 23 % del tramo de la poblacion que no posee
educacion superior x 26 millones x 6.908€/alumno (Tabla 7). Es decir, un gasto publico
total adicional en educacion de 64.551€/ano. Realizando los mismos calculos pero si en
vez de utilizar el tramo de poblacién entre 25 y 64 afos, se utilizara la poblacion activa,
la inversion publica en educacion ascenderia a 57.102€ millones/ano. Esta cantidad pro-
viene de aplicar las cifras anteriores a los 23 millones que asciende la poblacion activa
(Instituto Nacional de Estadistica, 2020a). Las cantidades en ambos supuestos serian
cuantiosas, especialmente considerando los elevados déficits presupuestarios espanoles
(Tabla. 8). A esto se le afiadiria el gran esfuerzo organizativo que este proyecto supone.

2 39.9 % x 26 millones x 5.282,21€/ alumno (Tabla 5).
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Tabla 8.
Presupuestos Generales de Espafia: Ingresos y gastos consolidados y défiCIT 2018
PIB Ingresos Gastos Déficit Déficit
(ede el (mied  med
- Corrientes: 1202,1 290 308,6
TOTAL no financiero 2903,2 327,9 -34,7 -2,89 %
-Financieras:
Activos Financieros 77 40.4
Pasivos. Financieros 80,8
TOTAL 300,9 449,1 -148,2 12,33 %

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Ministerio de Hacienda (2018), pp. 125, 444-445.

Sin embargo, la inversién en educacioén tiene un elevado retorno, recuperandose esta
entre 4,5y 5,30 afos aproximadamente, debido a los ingresos adicionales que genera y los
costes que ahorra3. Asimismo, la financiacion de dicho proyecto podria provenir de reasig-
nar partidas del presupuesto que sean menos rentables, a la educacion, ya que el gasto de
Espafa en educacion en relacion a su PIB esté por debajo de la media. Los ahorros podrian
ademaés proceder de reducir el coste que supone para los contribuyentes los 3,3 millones
de desempleados con qué termind 2019 (Instituto Nacional de Estadistica, 2020a) y que
ascendio a 17.700€ millones aproximados (Boletin Oficial del Estado, 2018). Asimismo,
estos 3,3 millones de ciudadanos muy posiblemente no contribuyan con sus rentas, o con-
tribuyan en menor medida al erario publico, lo que podria representar un coste adicional
para los contribuyentes de hasta 12.666€ millones*, mientras que la Seguridad Social ha
podido dejar de ingresar hasta 25.908€ milloness. Es decir, el coste de oportunidad directo
del desempleo podria llegar a ascender a 56.274€ millones, una cantidad que total o par-
cialmente podria ir destinada a este proyecto. A dicha cifra deberiamos sumarle los costes
adicionales indirectos sociales y sanitarios del desempleo o de la carencia de formacion,
mencionados en los parrafos anteriores, que los contribuyentes se ahorrarian. Por otra
parte, las politicas para fomentar el empleo ascendieron a 5.716€ millones en 2018, que
podrian también redirigirse parcial o totalmente hacia este proyecto.

5.2 Aportacion del modelo académico de los Community Colleges al sistema
educativo espaiiol

Una vez determinada la viabilidad econémica de incrementar la formacion académica de
la poblacion espafiola, asi como la necesidad imperante de acometer tal empresa, (The
Royal Swedish Academy of Science, 2018; Mckinsey Global Institute, 2017; Brynjolfsson,
2017; Walker, Pearce, Boe y Lawson, 2019; Goldin et al, 2008), se propone inspirarse en
el modelo de educacion superior de los community colleges para lograrlo. El atractivo
de estas instituciones reside en su gran flexibilidad, su diversidad, su accesibilidad y

3 Teniendo en cuenta una inflaciéon del 2 % y una tasa de retorno del 19 % en la inversién: n=1/
interés simple o , siendo n los anos de retorno de la inversion.
4 El salario medio anual espafiol es de 26.259€. El IRPF medio estimado sobre estos ingresos

asciende a 3.838€ y la contribucion de las empresas a la Seguridad Social en base al salario medio se estima
en 7.851€ (Rogers y Philippe, 2017): 3,3 millones x 3.838€.

5 3,3 millones x 7.851€.
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la convalidacion de sus titulaciones académicas de 2 afios por las universidades. Por
este motivo, pueden convertirse en fuente de inspiracion para dotar al sistema educa-
tivo espafiol de mayor flexibilidad para facilitar la educaciéon continua de la poblacién,
requisito imperante para el desarrollo econémico y social del pais. Esta flexibilidad se
podria lograr otorgando titulaciones de corta duracion en funcion de la demanda empre-
sarial y social, asi como, pudiendo cursar asignaturas sueltas de educacion superior, sin
necesidad de perseguir titulaciéon alguna, o bien coordinando y ligando las titulaciones
de corta duracién con las titulaciones de grado para facilitar la continua formaciéon de
la poblacién, o dando una segunda oportunidad a las personas sin la formacion minima
necesaria. Estos programas académicos podrian impartirse tanto en las propias univer-
sidades, como en los centros de formacion profesional.

Las administraciones publicas deberian liderar estos cambios, realizando la promo-
cion de los mismos e incorporando a todas las partes involucradas, ya que seria mas
complicado asumir de forma unilateral el reto de lograr mejoras sustanciales en la edu-
cacion de la poblacién, especialmente en medio de la presente pandemia, necesitando,
por tanto, la colaboraciéon y el compromiso de la totalidad de la sociedad, del sector
empresarial y de las instituciones de educacion superior, protagonistas de la adaptacion
de sus programas y de sus instalaciones a este proyecto. Los medios de comunicaciéon
juegan también un papel importante en el proceso de adquisiciéon de formacion. Cohen
et al. (2003, p. 256) sefialan que la aparicion de la television en EEUU se tradujo en un
descenso de los niveles académicos de los estudiantes a partir de los afios 60, al dedicar
menos tiempo al estudio y mas, al entretenimiento. Por lo tanto, un compromiso entre
todas las partes involucradas seria muy deseable.

6. Conclusiones

Es indiscutible el relevante papel de la educacion en el desarrollo econémico y social
de un pais, siendo especialmente necesaria para hacer frente a la incertidumbre que
acompafia a acontecimientos como la presente crisis sanitaria, asi como a los convulsos
efectos de la automatizacion en el mercado laboral. Por este motivo, cuanto més asequi-
ble, flexible y cercana sea la educacién, mayores niveles académicos tendré la poblacion,
repercutiendo de esta forma en el bienestar de su ciudadania. Aun teniendo en cuenta
las diferencias existentes entre Espafia y EEUU, la formacion continua de la poblacion es
imprescindible para garantizar el crecimiento econémico de cualquier pais y estar mas
preparados para los cambios venideros. Espafia padece de niveles académicos deficientes
para hacer frente a los retos tecnologicos del vigente decenio y en concreto, para hacer
frente a las ramificaciones sociales y economicas de la actual pandemia. Por este motivo,
invertir en la creaciéon de programas de educacién superior y continua, similares a los
ofrecidos por los community colleges norteamericanos, dependientes del sistema uni-
versitario, o vinculados a la formacion profesional, que ofrezcan programas de educacion
superior de corta duracion y de formaciéon continua bajo un mismo techo, que trabajen
estrechamente con el sector empresarial, que fomenten y acerquen la educaciéon superior
y continua, y rescaten a los individuos que engrosen el fracaso escolar, dandoles una
segunda oportunidad, podria ayudar a aumentar los niveles académicos de la poblaciéon
espafiola que son un impedimento para el desarrollo econémico y social de la misma, y
ponen en riesgo el futuro del pais. Esta inversion aunque cuantiosa, se recuperaria con
los ahorros en desempleo y los aumentos en recaudaciéon impositiva y en bienestar social.
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Esta propuesta representa un punto de partida para seguir investigando en esta direc-
cion, buscando formulas que ayuden a adecuar los niveles académicos de la poblacion
espanola a las exigencias del presente siglo.
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Resumen

La notable expansiéon durante las tltimas décadas de los centros universitarios privados
en Espafa ha suscitado miltiples comparaciones con las universidades publicas. Sin
embargo, desde la perspectiva de la psicologia de la educacién, han sido menos exploradas
las percepciones y creencias al respecto —ajustadas o no a la realidad- de los estudiantes
universitarios. A raiz de ello se plantea un estudio de screening cuyo objetivo principal
es indagar en las opiniones de egresados en los tltimos 5 afios y estudiantes de univer-
sidades publicas sobre sus percepciones entre estos dos modelos de financiacion. Han
participado 102 personas (25.5 % varones y 74.5 % mujeres) que actualmente estudian
en la universidad (55.9 % del total) o que han terminado sus estudios en los altimos 5
anos (44.1 %). Se desarroll6 un instrumento de valoracion ad hoc con el que se evaluaron
las percepciones de los participantes. Se analizaron estadisticos descriptivos, correlacio-
nes y diferencias de medias entre ambos grupos. Los resultados mas destacables indican
que, aunque los participantes encuentran algunos indicadores de calidad (materiales,
clases practicas, trato cercano...) mas presentes en las privadas, destacan las publicas
en cuanto a calidad docente e investigadora. Por otro lado, aunque encuentran que las
universidades privadas se adaptaran mejor a la situacion de la pandemia, especialmente
en relacion al modelo online de docencia, también ven una oportunidad de mejora para
las universidades publicas. Estos hallazgos pueden sefialar un camino a seguir en cuanto
a la orientacion universitaria, la docencia o las becas universitarias.

Palabras clave: universidad; percepcion; estudiante; financiacidon; ensefianza publica;
ensefanza privada.

Abstract

The remarkable expansion of private funding university centers in Spain during the
last decades has raised multiple comparisons with public funding university centers.
However, from an educational psychology perspective, students’ perceptions and beliefs
-realistic or not- have been less explored. As a result, a screening study is proposed with
the main aim of inquiring about current public university students and recent (last five
years) graduates’ perceptions on these two different models of funding. There were 102
participants (25.5 % men and 74.5% women) who were currently enrolled in univer-
sity (55.9%) or who had finished their studies within the last 5 years (44.1%). An ad
hoc assessment tool was developed to evaluate the participants’ perceptions. For the
analysis, descriptive statistics, correlations and mean differences between both groups
were used. The most remarkable results show that even though participants find some
quality indicators (such as materials, practical lessons, close treatment...) to be more
present in private university centers, public universities are thought to excel in teaching
and research quality. On the other hand, even though private universities are thought to
be more likely to correctly adapt to the pandemic, especially regarding online teaching
methods, participants also point out public universities could find this as an opportunity
for improvement. These findings may point the way regarding future university orienta-
tion, teaching or scholarships.

Keywords: University; perception; student; funding; public education; private education.
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Diferencias percibidas entre los modelos universitarios de financiacién piiblica y privada por los
estudiantes universitarios y recién egresados de Espafia

1. Introduccion

Las universidades puablicas, aquellas financiadas mayormente por fondos publicos de los
estados (Hernandez y Pérez, 2017), han sido y siguen siendo el modelo predominante de
financiacion de los centros de ensenanza superior. Sin embargo, a lo largo del siglo XXy
en especial desde la década de los noventa se ha producido un aumento en la demanda de
los estudios universitarios que ha favorecido el desarrollo de los centros de financiacion
privada y algunos de caracter mixto, que dan respuesta a la alta demanda de estudios
cuyas plazas son insuficientes en las universidades publicas (Moreno y Sanchez, 2010).

La educacion universitaria pablica espafiola, aunque no completamente gratuita,
permite el acceso a estos estudios a muchas personas de nivel socioeconémico medio y
bajo, especialmente gracias a la existencia de becas que han llegado a suponer un 0.11
% del PIB de Espaiia, aunque lejos del 0.31 % de la media de la OCDE en el ano 2015
(Algaba, 2015). Sin embargo, este sector cada vez representa una menor proporcion de
los estudiantes ante el constante aumento de los centros privados (Angoitia y Rahona,
2007; Moreno y Sanchez, 2010; Rodriguez, 2020), surgiendo la necesidad teoérica de
explorar la realidad del sector privado de ensefianza superior espafiol, asi como la com-
paracion con su homologo publico (Herrero y Gomez, 2010).

Segun los datos publicados por el Ministerio de Universidades (2021) de Espafia, en el
curso 2019-2020 el Sistema Universitario Espafiol estaba formado por 83 universidades,
50 publicas y 33 privadas, obviando escuelas o institutos de estudios superiores privados
sin la condicion oficial de universidad. Su distribucion en el territorio espafiol puede obser-
varse en la Figura 1, que refleja una gran concentracion de estos centros de educacion en
torno a los mayores nicleos de poblacion (Madrid, Barcelona, Valencia y Pais Vasco).

En el curso 2019-2020, en las universidades espaiiolas se ofertaron 3,008 grados con
1,309,762 estudiantes (44.4 % varones y 55.6 % mujeres), 3,638 masteres con 234,214
estudiantes (44.4 % varones y 55.6 % mujeres) y 1,156 programas de doctorado con
89,353 estudiantes (49.9 % varones y 50.1 % mujeres), contando con un total de 125,471
PDI (personal docente-investigador), 63,281 PAS (personal de administracion y servi-
cios) y 26,408 PI (personal investigador) (Ministerio de Universidades, 2021).
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Figura 1. Mapa de las universidades publicas y privadas de Espafia. Nota. Figura extraida de
Datos y cifras del Sistema Universitario Espafiol (Ministerio de Universidades, 2021).

Por otro lado, teniendo en cuenta que el 39.76 % de las universidades son privadas,
en ellas estudian tan solo un 16.6 % de todos los estudiantes de grado, lo que puede
reflejar un menor tamano medio de estos centros o una posible menor ratio de estu-
diantes por aula. Sin embargo, el 40.9 % de la poblaciéon de maéster se encuentra en las
universidades privadas, sin tener en cuenta las escuelas e institutos (p.ej., las escuelas de
negocios) que no disponen de la condiciéon de universidad, pareciendo que este tipo de
centros se especializan mucho mas en la formacion de posgrado. Asi, mientras que desde
el curso 2010-2011 al 2019-2020 los centros publicos han pasado de 83 mil estudiantes
de master a 139 mil (aumento aproximado del 67 %), los centros privados han pasado de
21 mil a 95 mil (aumento del 352 %) (Ministerio de Universidades, 2021).

Asimismo, cabe destacar el aumento de los estudiantes matriculados en ensenanza
universitaria no presencial en el tltimo lustro, principalmente en los centros privados,
pasando de 49,958 estudiantes de grado en el curso 2015-2016 a 65,965 en el 2019-2020
(30.84 % de aumento), asi como un incremento atin mayor en los estudios de Master, de
33,536 a 63,789 estudiantes en el mismo periodo (90.2 % de aumento) (Estadisticas de
la Educacion, 2021).

Este aumento de la presencia de los centros privados podria deberse a que los gobier-
nos carecen de los recursos —o la voluntad- para responder a la creciente demanda de
estos estudios (King 2004; Moreno y Sanchez, 2010). Demanda que se acenttia notable-
mente tras la aplicacion del «Plan Bolonia», en el que el modelo de Licenciatura (5 afios)
deja paso al de Grado mas Master (3+2 0 4+1) (Gonzalez-Serrano, 2011). Asimismo, esta
preferencia de los centros privados por los estudios de posgrado podria deberse a su
mayor rentabilidad ya que, segiin la OCDE, Espafia y Australia encabezan la lista de
los paises con mayor diferencia de precio entre Grado y Master (Espinar, 2018; Ibarra,
2005). Este gran aumento de matriculaciones en estudios de posgrado en centros uni-
versitarios privados se puede observar en la Figura 2.
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Entonces, es indudable afirmar que el modelo universitario privado tiene una gran
presencia e importancia en Espana que podria llevar a estudiantes con un medio-alto o
alto nivel socioecondémico —o con una buena beca- a preguntarse: «écual me aportara
mas beneficios?».

Algunos autores como Canal y Rodriguez (2020) estudiaron en la poblaciéon espa-
nola la rentabilidad de invertir, desde el punto de vista del estudiante, en una educaciéon
privada. Los resultados no mostraron diferencias significativas a largo plazo entre las
universidades de ambos modelos de financiaciéon en ninguna de las variables mas desta-
cadas, como pueden ser la insercion laboral y el salario. El inico beneficio aparente, pero
poco significativo, es la mayor probabilidad de encontrar trabajo a corto plazo tras haber

estudiado en una universidad privada.
Figura 2. Estudiantes matriculados en universidades privadas sobre el porcentaje total de matri-
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culados en estudios universitarios. Nota. Figura extraida de Las Cifras de la Universidad Publica
y la Universidad Privada en Espana: 1983—2019 (Rodriguez, 2020)

Ademés, Casani et al. (2014) indican que la produccion cientifica de los centros publi-
cos es mucho mayor, lo que podria interesar a aquellos profesionales con mayor interés
por la investigacion, asi como a los estudiantes que deseen estudios de doctorado.

En otro orden, es importante destacar que, a pesar del énfasis que se pone en la com-
paracion de ambos modelos —tanto en estudios cientificos como en registros estadisti-
cos- (Canal y Rodriguez, 2020; Casani et al., 2014), es posible que existan mas diferen-
cias dentro de un mismo modelo que entre un modelo y otro. Es decir, se han explorado
las diferencias intergrupales (privada frente a puablica), pero estas podrian ser menores
que las intragrupales (comparando universidades privadas con otras privadas y ptblicas
con otras publicas).

A raiz de estos datos objetivos se puede recopilar informacién valiosa a la hora de
tomar decisiones, como en el reciente estudio de Canal y Rodriguez (2020), donde no
se encuentran diferencias en la proyeccion profesional entre privadas y publicas. Sin
embargo, no seria de extraiar que el futuro estudiante promedio no desempene una
profunda busqueda objetiva de informacion, lo que le llevaria probablemente a basarse
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en sus creencias (racionales o irracionales). Es decir, es posible que la mayor parte de los
estudiantes no tomen las decisiones de forma totalmente objetiva. Sin embargo, en la
bibliografia internacional reciente, parece no profundizarse en el aspecto psicologico que
podria estar afectando a la toma de decisiones de los futuros estudiantes.

Por ello, el objetivo principal de este estudio ha sido desarrollar un breve screening
que recoja multiples percepciones, opiniones y creencias de estudiantes universitarios y
recién egresados de la universidad publica espafiola acerca de ambos modelos y las deci-
siones que podrian tomar a la hora de seleccionar sus estudios de posgrado, permitiendo
detectar las principales areas de desinformacién y las variables de mayor relevancia e
interés, asi como otras desconocidas, que permitan orientar a los estudiantes universita-
rios por venir, al igual que a esta linea de investigacion y sus futuros trabajos.

2. Método

2.1. Participantes

Inicialmente participaron 144 personas, seleccionandose 102 para el analisis al cumplir
los criterios preestablecidos en el estudio: menores de 30 afios que estuvieran estu-
diando en una universidad publica espafiola o que hubieran terminado sus estudios en
ella en los ultimos cinco afos. Algunos participantes fueron descartados por la incorrecta
contestacion del instrumento de valoracion o la cuestionable calidad de los resultados
obtenidos (p. €j., aquiescencia).

De los 102 participantes, 26 fueron varones (25.5 %) y 76, mujeres (74.5 %). Un total
de 55 (53.9 %) tenian entre 18 y 23 afios y 47 (46.1 %) entre 24 y 29 afos. Asimismo, 57
de los participantes (55.9 %) se encontraban estudiando en el momento de la recogida
de datos, mientras que 45 (44.1 %) habian terminado sus estudios hacia menos de cinco
cursos académicos.

2.2, Instrumento de valoracion

El instrumento de valoracion fue disefiado ad hoc al no encontrarse uno que se ajustase a
sus necesidades en la bibliografia nacional e internacional. A excepcién de los items que
identifican variables sociodemograficas y una pregunta abierta, todos sus items son de
caracter cuantitativo en una escala de 1 a 5.

Asimismo, cabe destacar que se habla de «instrumento de valoracion» y no de «cues-
tionario» o «test», ya que cada item se ha desarrollado de forma independiente pudiendo
interpretarse por si solo, aunque pudieran encontrarse relaciones entre ellos.

Finalmente, el instrumento fue volcado en el software online Google Forms, dada la
familiaridad que tienen los estudiantes universitarios con esta herramienta. Ademas, se
solicitaron pocos datos identificativos para facilitar el anonimato, favoreciendo la reduc-
cion de algunos posibles sesgos (p.€j., deseabilidad social).

2.3. Procedimiento

En primer lugar, se desarroll6 el instrumento de valoracion segin las necesidades del
estudio y sobre una revision de la bibliografia. Asimismo, se describieron las caracteris-
ticas de inclusion de los participantes, las cuales han sido indicadas anteriormente.
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Seguidamente, durante el Gltimo trimestre del afio 2020 se solicit6 la participacion
voluntaria de estudiantes y egresados en los altimos afnos. La difusion del instrumento se
realiz6 a través de diferentes medios onliney con la colaboracién de diferentes Facultades.

Se recopilaron un total de 144 respuestas completas. Finalmente, se realizo6 el analisis
de datos con los participantes que presentaban las caracteristicas de inclusion.

2.4. Analisis Estadisticos

Se realizaron analisis descriptivos (medias, desviaciones tipicas y modas) del total de los
participantes, asi como anélisis de correlaciones entre los diferentes items. Por otro lado,
se analizaron diferencias de medias entre el grupo de estudiantes y el de egresados. Para
todos los anélisis se utiliz6 el SPSS v.25.0.0.1.

3. Resultados

Los resultados se presentan en tres bloques. El primero esta compuesto por una serie
de variables dirigidas a comparar el modelo privado con el puablico. En el segundo se
realizan comparaciones mas precisas de los modelos anadiendo variables relacionadas
con los formatos de ensefianza-aprendizaje online o presenciales, asi como informacion
relativa a la situacién producida por la pandemia del COVID-19. En el tercero se analizan
correlaciones de interés y las diferencias de medias halladas entre el grupo de estudian-
tes y el de egresados.

En el primer bloque de resultados se presentan una serie de preguntas en una escala
de 1 a 5 donde 1 representa «Universidad de financiacion privada» y 5 «Universidad de
financiacion publica», lo que implica que una puntuacién de 3 equivaldria a una opiniéon
indiferente o equidistante entre ambos modelos. Los resultados obtenidos se muestran
en la Tabla 1.

Cabe destacar que los participantes muestran tendencia a considerar que la insercion
laboral a corto plazo sera mejor tras haber estudiado en centros privados (M = 2.14; DT
= 1.03), mientras que a largo plazo sera en los centros publicos (M = 3.26; DT = 1.09).
Sin embargo, existe una ligera tendencia a creer que se valorara mejor haber estudiado
en una universidad puablica espafiola (M = 3.71; DT = 1.07) frente a una extranjera (M =
3.34; DT = 1.07). Ademas, el practicum es percibido de mejor calidad en las entidades
privadas (M = 2.23; DT= 1.19).

Revista Espanola de Educaciéon Comparada. ISSN 2174-5382
nam. 41 (julio-diciembre 2022), pp. 125-139 131
doi:10.5944/reec.41.2022.31529


http://dx.doi.org/10.5944/reec.41.2022.31529

Manuel Iglesias Soilan; Irene Sanchez San José; Daniel Enguidanos; Patricia Ariza Lopez; Sandra San José
Pérez; Andrés Cano Maganto.

Tabla 1.
Percepciones de estudiantes y egresados en los tilltimos cinco afios en relacién a las diferencias
entre la universidad de gestion publica y la privada.

NIVEL POR
N=102 45+ n{I;I VARIABLE
ELEMENTOS DEL INSTRUMENTO DE VALORACION
ME | D D. (MEDIA)
DIA | A | TIP.
1 2 3 4 5
1. Creo que tiene una mayor insercion laboral a corto plazo la... 214 2 103
2. Creo que tiene una mayor insercion laboral a largo plazo la... 3.26 3 109
3. 5i presento mi Curriculum Vitae a una empresa nacional, creo gue valoraran mejor
3 A - 371 &4 107
gue haya realizado mis estudios en una...
4. 5i presento mi Curriculum Vitae a una empresa extranjera, creo que valoraran mejor
3 A - 334 3 107
gue haya realizado mis estudios en una...
5. Creo gue la oferta de practicas de empresa es mejor en las.... 223 2 118
6. Creo que se ofertan mas plazas en programas de movilidad (p.ej., Erasmus,
3 325 3 128
Internacionales...} en las._..
7. Creo que se ofertan mejores plazas para los programas de movilidad en las.. 302 3 111
B. Existen mas actividades complementarias (cursos, conferencias..) en las... 291 3 135
9. 5i estuviera interesado en becas de matricula accederia primero a una... 434 5 lo0
10. 5i estuviera interesado en becas de formacion (p. e]., doctorado, formacion)
P 405 5 112
accederia primero a uUna...
11. Creo que las clases tedricas (lecciones magistrales) son de mejor calidad en las... 350 3 124
12. Creo que las clases practicas [centradas en el desarrollo de actividades e
T - - 267 2 10
implicacion del alumna) son de mejer calidad en las...
13. Creo que las clases son mas dindmicas y practicas en las... 251 2 117
14, Creo que el ratio (numero de alumnos por aula) s menor en las... 136 1 70 l
15. Creo que los recursas materiales (ordenadores, libros, material de laboratorio. )
. . 161 1 g1
son de mejor calidad en las....
16. Creq Iqs campus estan mas cuidados (instalaciones en mejor estado, mayor 175 1 . -
mantenimiento...) en las...
17. Creo que el trato es mas cercano en las... 278 2 115
18. Creo que se atiende mas a las necesidades individuales de cada alumno en las... 194 2 B2
15, Creo que tengo mayor cportunidad de obtener contactos dtiles para mi futuro 202 1 148
profesional en las... : -
20. Creo que la formacidn, en términos generales, es de mejor calidad en las... 387 5 102
21. Los mejores investigadores estan en las... 419 &5 B4
22, Los mejores docentes estan en las. . 375 3 .97
23. Creo que la libertad de expresion frente a cualquier tipo de idea es mayor en las... 407 5 85

En cuanto a las becas, tanto de matriculaciéon (M = 4.34; DT = 1.00; Moda = 5) como
de formacion (M = 4.05; DT = 1.12; Moda = 5), si los participantes estuvieran interesados
en ellas, indican que asistirian mayormente a una universidad de gestion publica.

Parece existir una creencia de que varios de los criterios que se podrian relacionar
con la calidad y facilitacion del aprendizaje estAn mas presentes en las universidades
privadas: enfoques mas practicos (M = 2.51; DT = 1.17), menores ratios (M = 1.36; DT =
.70; Moda = 1), mejores clases centradas en la implicaciéon del alumno (M = 2.67; DT =
1.20), materiales disponibles (M = 1.61; DT = .88), mejores campus (M = 1.75; DT = .78),
trato mas cercano (M = 2.48; DT = 1.15; Moda = 2), atenciéon maés individualizada (M =
1.94; DT = .89) y mayor facilidad de crear contactos profesionales (M = 2.02; DT = 1.16;
Moda = 1). Sin embargo, al preguntar de forma general por la calidad de la formacion
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(M = 3.87; DT = 1.02; Moda = 5), de los docentes (M = 3.75; DT = .97; Moda = 3) y de
los investigadores (M = 4.19; DT = .84; Moda = 5), asi como la libertad de expresion
dentro del contexto universitario (M = 4.07; DT = .95; Moda = 5), los centros publicos se
encuentran mejor valorados. También destaca que la calidad de las lecciones magistrales
es percibida como ligeramente mejor en las universidades pablicas (M = 3.50; DT = 1.24;
Moda = 3).

En el segundo bloque, se pregunt6 por la comparativa de modelos de ensehanza-
aprendizaje online/no presenciales con modelos eminentemente presenciales.

En primer lugar, los participantes perciben que los centros publicos tienen mejor
formacion presencial que no presencial (M = 4.56; DT = .71; Moda = 5, siendo 1 mejor
el formato no presencial y 5 el presencial), mientras que en las universidades privadas
ambos formatos son valorados de forma mas equidistante (M = 3.69; DT = 1.034; Moda
= 3), aunque con una ligera tendencia a la presencialidad (Figura 3).

Comparando ambos modelos de gestion (privado = 1, pablico = 5), en cuanto a las
universidades presenciales, existe una mejor valoraciéon del sector publico (M = 3.71;
DT = 1.13; Moda = 4), mientras que para las universidades online son mejor valoradas
aquellas que son de gestion privada (M = 2.84; DT = 1.30; Moda = 3), tal y como se puede
observar en las lineas de tendencia de la Figura 4.

70
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M Universidad Publica [ Universidad Privada == Linear{Universidad Publica) == Linear{Universidad Privada)

Figura 3. Percepcion de la calidad de modelos de ensefianza online frente a presencial en funcion
de si la universidad es publica o privada.

En otro orden, se confiere un mayor prestigio social a las universidades puablicas (M
= 3.96; DT = 1.14; Moda = 5), creyendo que se precisa mayor dedicaciéon y tiempo para
superar los estudios en ellas (M = 4.44; DT = .73; Moda = 5). Ademas, en el hipoté-
tico caso de tener una beca que cubriera cualquier tipo de gasto, los estudiantes de la
universidad puablica volverian a escoger estudiar en un centro publico, frente a uno de
gestion privada (M = 3.93; DT = 1.56; Moda = 5), aunque con una mayor variabilidad de
opiniones.

Revista Espafola de Educacién Comparada. ISSN 2174-5382
nam. 41 (julio-diciembre 2022), pp. 125-139 133
doi:10.5944/reec.41.2022.31529


http://dx.doi.org/10.5944/reec.41.2022.31529

Manuel Iglesias Soilan; Irene Sanchez San José; Daniel Enguidanos; Patricia Ariza Lopez; Sandra San José
Pérez; Andrés Cano Maganto.

Ademas, se plantearon algunas cuestiones relacionadas con la adaptacion de las uni-
versidades en la situacion producida por la pandemia del COVID-19.

35
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B rresencial M Online  *= 'Linear(Presenciall] **'Linear(Onling)

Figura 4. Percepcibon de la calidad de modelos privados frente a publicos en funcion de
si el modelo de ensefianza es presencial u online.

Los participantes indicaron que creian que las universidades privadas habian res-
pondido antes a las necesidades producidas por el paso al formato online (M = 2.25; DT
=.93; Moda = 3) y se habian adaptado mejor (M = 1.82; DT = .93; Moda = 1). También
se senalo la creencia de que serian las universidades privadas las que invertirian méas
para adaptarse al nuevo formato impuesto por las medidas sanitarias (M = 2.52; DT =
1.26; Moda = 2), aunque se asumio que la calidad del aprendizaje disminuiria en todas
las universidades (M = 4.26; DT = .867; Moda = 5, siendo 1 totalmente en desacuerdo y
5 totalmente de acuerdo). Sin embargo, se encontrd un cierto optimismo al considerar
que en esta crisis se encontrarian nuevas oportunidades de mejora (M = 3.67; DT = .81;
Moda = 4, siendo 1 totalmente en desacuerdo y 5 totalmente de acuerdo).

En otro orden, cabe destacar algunas correlaciones entre algunos de los items presen-
tados, teniendo en cuenta el total de los participantes. En primer lugar, se ha encontrado
una correlacion estadisticamente significativa entre la creencia de una mayor inser-
cion laboral a corto plazo con la facilidad para crear contactos profesionales (r = .435).
Ademas, se han encontrado correlaciones entre la mejor formacion obtenida durante los
estudios universitarios con la libertad de expresion percibida (r = .511), el prestigio con-
ferido socialmente (r = .556), los mejores docentes (r = .625) y la calidad de las lecciones
magistrales (r = .715).

Por ultimo, se presentan las diferencias de medias (Tabla 2) méas relevantes entre
los estudiantes y los egresados. En primer lugar, con tamafios del efecto medios segin
los criterios de Cohen, se encuentran diferencias en los items referidos a las practicas
externas y al prestigio. Respecto a las practicas externas, ambos grupos muestran una
tendencia a pensar que seran mejores en las universidades privadas, aunque los actuales
estudiantes lo hacen de forma més acusada. En cuanto al prestigio, en este caso son los
egresados los que depositan mayor valor a la universidad publica, frente a los estudiantes
que muestran la misma tendencia, pero con valores menores.
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Tabla 2.

Diferencias de medias entre el grupo de estudiantes y los egresados en los ultimos 5 anos, donde
1 es «universidad privada»y 5 «universidad publica».

Media D.T. Media D.T. dde
Estudiantes Estudiantes Egresados Egresados p Cohen
Practicas de
empresa 1.93 1.03 2.60 1.27 .004 .670
Prestigio 3.67 1.23 4.33 .01 .003 .667
Actividades
complementarias 3-14 1.23 2.62 1.23 .037 518
Formacion de
mejor calidad 3.67 1.09 413 87 021 467
Mejores docentes 3.54 1.02 4.00 .85 .018 .456
Libertad de
expresion 3-89 1.01 4.29 .82 .036 .394

Ademas, se encuentran diferencias significativas, con tamanos del efecto pequenos,
en cuatro variables. Respecto a las actividades complementarias, son los egresados los
que se decantan mas por las universidades privadas, asi como destacar de forma més
extrema que existe mayor libertad de expresion, mejores docentes y mejor calidad for-
mativa en las universidades publicas.

4. Discusion y conclusiones

Los primeros resultados presentados sobre las opiniones acerca de los modelos de finan-
ciaciéon publico y privado muestran tendencias de notable interés, aunque muchos de
los resultados se hayan mantenido préximos al punto de corte (valores entre 2.50-3.50),
como puede ser el caso de los items 2, 4, 6, 7, 8, 12, 13 y 17 de la Tabla 1.

En primer lugar, cabe destacar una creencia relacionada con la insercion laboral a
corto plazo asociada a las universidades privadas (M = 2.14; DT = 1.03), que podria estar
influida por la percepcion de unas mejores practicas de empresa durante los estudios (M
= 2.23; DT = 1.19; Moda = 2) que, ademas, parece relacionarse (r = .435) con la mayor
facilidad percibida para crear contactos profesionales en estos centros (M = 2.02; DT =
1.16; Moda 1), aspectos de suma importancia, ya que, a pesar de que las tasas de desem-
pleo tienden a disminuir a medida que aumenta el nivel educativo, la tasa de desempleo
en graduados universitarios en Espana es igualmente muy elevada, y por tanto una pre-
ocupacion de los estudiantes (Rodriguez et al., 2019).

Esta creencia es acorde a los resultados encontrados por Canal y Rodriguez (2020), donde
si parecia existir una mayor insercion laboral a corto plazo en las universidades privadas.

En contraposicion con la idea de que asistir a una universidad privada «abrira puertas»
a corto plazo, los estudiantes indican creer que sus curriculums seran mejor valorados
en su pais si han asistido a universidades puablicas (M = 3.71; DT = 1.07; Moda 4), lo que
puede estar muy relacionado con la idea explicitada de que la universidad publica tiene un
mayor prestigio social (M = 3.96; DT = 1.14; Moda = 5) y que en ella uno ha de esforzarse
mas para obtener su titulo (M = 4.44.; DT = .73; Moda = 5), lo que podria ser valorado
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en el mercado laboral, pudiendo incidir en el item relacionado con la creencia de que la
universidad publica mantiene una mayor insercién a largo plazo (M = 3.26; DT = 1.09).

Sin entrar en valores objetivos en cuanto al tiempo o esfuerzo necesario, ya que el
objetivo de este trabajo es conocer las opiniones, percepciones y creencias —sean racio-
nales o irracionales-, estos resultados tan proximos al extremo, como el caso del esfuerzo
(M = 4.44; Moda = 5), podrian ser uno de los mediadores principales de los resultados
anteriormente presentados.

Como era de esperar, aunque las universidades privadas también dispongan de progra-
mas de becas, los estudiantes que desean una beca de matricula para costear sus estudios
la buscaran en universidades publicas (M = 4.34; DT = 1.00; Moda = 5), asi como para
buscar becas de formaciéon (M = 4.05; DT = 1.12; Moda = 5). Esta creencia confronta con la
existencia de programas de becas en las grandes universidades privadas del mundo (p. €j.,
Harvard, Yale, Stanford...), que priorizan incluir a los estudiantes que consideran excelen-
tes, independientemente de sus recursos econémicos (McLoughlin, 2011).

Como se ha indicado anteriormente, los participantes han senalado que la universi-
dad privada dispone, facilita o pone en practica —segtin su percepcion-, muchos aspectos
que estarian relacionados directamente con un mejor proceso de aprendizaje, como son
los enfoques mas practicos, menores ratios docente-estudiantes, enfoques centrados en
los estudiantes, multitud de materiales, mejores campus, mas formacion complemen-
taria, trato individualizado y cercano... sin embargo, todas estas percepciones positivas
sobre la universidad privada se confrontan directamente con una valoracion general de
la formaci6n mas positiva en las entidades publicas (M = 3.87; DT = 1.02; Moda = 5), asi
como que los mejores docentes se encuentran en estas universidades (M = 3.75; DT =
.97; Moda = 3).

Ademas, existe un item que, aunque esta menos relacionado con el resto, muestra
unos resultados destacables. Los estudiantes sienten que su libertad de expresion se
respeta mas en las entidades publicas (M = 4.07; DT = .95; Moda = 5), percepcion de
notable interés sobre la que seria preciso indagar en un futuro.

Por otro lado, la relacion encontrada entre la calidad de la ensefianza y la calidad de
las lecciones magistrales, junto con la preferencia que expresan los participantes por el
modelo presencial ptblico, podrian indicar que los y las estudiantes se inclinan por un
modelo de ensenanza tradicional, aunque las nuevas metodologias de ensefianza planteen
métodos mas eficaces en muchos casos, como por ejemplo indica Ganyaupfu (2013). De
ser asi, podriamos entender el por qué de la mejor valoracion de la ensenanza en el modelo
publico, a pesar de que los aspectos relacionados con la calidad de la docencia que se han
indicado anteriormente parecen estar mejor valorados en la universidad privada.

Estos resultados muestran una tendencia del pensamiento de los estudiantes y egre-
sados de universidades publicas, abriendo la necesidad de conocer las percepciones de
un mayor numero de estudiantes a lo largo de todo el territorio espaiiol, incluyendo tam-
bién a aquellos que estudian en centros privados.

En otro orden, tal y como se pudo observar en la Figura 3, ambos modelos son mejor
valorados en un formato presencial de docencia que en uno online, aunque la universi-
dad privada muestra tendencias mucho mas centrales (Moda = 3) que la pablica (Moda =
5, con ausencia de valores en 1). Sin embargo, al comparar el modelo presencial privado
con el modelo presencial publico, asi como el online privado con el online ptblico (Figura
4), los resultados son mas llamativos. En cuanto al formato presencial, hay tendencia
pronunciada a favor del modelo puablico, mientras que en el formato online el modelo
privado es mejor valorado.
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Estos resultados toman una mayor importancia en una situaciéon como la actual, en
la que la pandemia del COVID-19 ha desplazado a las universidades a un formato mas
online o semipresencial temporal, que podria propiciar cambios duraderos.

Sin embargo, si los estudiantes consideran que la universidad pablica es mucho mejor
en los formatos presenciales que en los online, es posible que sientan que la situacion les
esta afectando mucho mas que a los estudiantes de las universidades privadas. Si los
estudiantes perciben estas diferencias es probable que, en la situaciéon actual, puedan
valorar desplazarse a una universidad privada para no ver afectado su futuro académico
y laboral, entendiendo que no todos los estudiantes pueden permitirse estos gastos,
pudiendo crearse una brecha socioeducativa por motivos econémicos.

Sin embargo, esta situacion podria denominarse de amenaza-oportunidad. Es una
amenaza para la universidad ptblica porque si los modelos privados, segtn sus percep-
ciones, se encuentran en una situacion més aventajada y se han adaptado mejor y con
mayor rapidez, muchas universidades publicas podrian verse afectadas y por tanto toda
la comunidad educativa. Sin embargo, una gran parte de los estudiantes percibe esta
situacion de crisis o amenaza como una oportunidad para el avance (M = 3.67; DT =
.81; Moda = 4). Dado que el contexto ha implicado la necesidad de multiples cambios en
los modelos de ensefianza-aprendizaje, esto podria funcionar como un impulso hacia la
innovacion, aprovechando que los cambios han debido de iniciarse anteriormente como
respuesta a las exigencias del marco en el que nos situamos. Un ejemplo de estos avances
puede ser la aplicacion de nuevas herramientas TIC, aprovechando sus amplios benefi-
cios (Amini et al., 2020) a través de multitud de softwares gratuitos. Estos cambios en
la docencia podrian incluso conllevar otros de diversa indole, relacionados con varios
aspectos de la universidad. Por ejemplo, si se instaurase un tipo de metodologia que se
apoyara mucho mas sobre las TIC y el uso de dispositivos electronicos, seria pertinente
poder replantear aspectos como las becas, que podrian incluir prestamos de materiales
electronicos (p. €j., ordenadores portatiles) o incluso de conexion a Internet para los
estudiantes que la necesitaran. Estas iniciativas, que ya han podido observarse a menor
escala en algunos centros universitarios para hacer frente a la pandemia del COVID-19,
podrian popularizarse si los cambios introducidos se aprovecharan para avanzar en este
tipo de aspectos.

En cuanto a las diferencias entre los actuales estudiantes y los egresados destaca la
vision mas positiva de los egresados de la publica en relaciéon a su universidad, las prac-
ticas de empresa, el prestigio, la formacion de mejor calidad que en la privada, la calidad
de los docentes y la libertad de expresion. Estas diferencias podrian deberse a factores
como la simple aleatoriedad, podrian estar influidas por un sesgo positivo en sus recuer-
dos o porque realmente hay un empeoramiento de esas condiciones actuales, aunque no
se ha profundizado lo suficiente en este estudio como para aportar unas conclusiones
claras al respecto.

Finalmente, es importante volver a incidir en la importancia de las percepciones de los
estudiantes acerca de los modelos de financiacion de las universidades. Principalmente
porque sus expectativas y creencias pueden afectar directamente a su toma de decisiones
y a su satisfaccion con la experiencia universitaria. Por ello, sugerimos que en el futuro
estas valoraciones puedan llevarse a mas estudiantes de diferentes centros, replicando
el estudio en otros centros publicos, asi como privados, comparando ambas perspecti-
vas, ahondando mas en los nuacleos aqui presentados y pudiendo asi seleccionar aquellos
de mayor interés sobre los cuales desarrollar programas educativos informativos y de
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orientacion preuniversitaria que tengan como objetivo principal las creencias irraciona-
les de los estudiantes.
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Resumen

La adquisicion de las Competencias Informacionales por parte del alumnado universitario
para el desarrollo de trabajos académicos se ha convertido en un elemento clave en su
proceso formativo. El objetivo de este estudio ha consistido en identificar los elementos
diferenciales en la importancia y los mecanismos motivacionales que se les otorga a dichas
competencias en las titulaciones de Educacion de la Universidad de Cordoba (Espaina) y
la Universidad Auténoma Benito Juarez de Oaxaca (México). Los resultados revelan que
estas competencias son valiosas para su desarrollo académico, otorgandole mayor relevan-
cia, en la mayoria de sus elementos, el alumnado mexicano frente al espafol.

Palabras clave: competencias informacionales; sociedad de la informacion; educacion
superior; analisis comparado.

Abstract

The acquisition of Informational Competencies by university students for the development
of academic works, has become a key element along their training process. The objective
of that study has been the identification of the differential elements in the importance
and motivational mechanisms that are given to the study plan of the Education degrees
of the University of Cordoba (Spain) and the Autonomous University Benito Juarez from
Oaxaca (Mexico). The obtained results reveal that for Higher Education students, the
acquisition and development of ICs are valuable for their academic development, giv-
ing greater relevance, in most of its constituent elements, to Mexican students versus
Spanish ones.

Keywords: information skills; information society; higher education; comparative analysis.
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1. Introduccion

La sociedad actual requiere de una ciudadania competente en el manejo y tratamiento de
informacion para su posterior difusiéon transformada en nuevo conocimiento, teniendo
en cuenta que, desde hace décadas, los avances tecnologicos y, de una manera impor-
tante, la masificaciéon de informacién, su continua renovaciéon y constante flujo, han
traido cambios significativos en todos los ambitos de la vida.

La informacion es concebida como un conjunto de datos seleccionados y ordena-
dos (Czinkota y Kotabe, 2001) que permiten procesar o ampliar el conocimiento que se
tiene sobre un area, un contexto o una situacion determinada (Real Academia Espafiola,
2019). Es por ello por lo que la informacion contiene un significado y es usado en la toma
de decisiones (Ferrell et al., 2004).

El flujo de informacion al que se tiene acceso derivado del desarrollo tecnoldgico, a
nivel social, ha generado un nuevo concepto denominado «sociedad de la informacién»,
entendido como el instrumento que permite alcanzar una sociedad del conocimiento.
Esta circunstancia requiere la realizacion de un procesamiento 6ptimo de la informacion
con el fin de poner en valor los conocimientos existentes para afrontar la brecha cogni-
tiva, abordando un enfoque mas participativo que posibilite el acceso al conocimiento y
mejore la inclusion de politicas centradas en el conocimiento (UNESCO, 2005).

En este sentido, Castells (2005), establece que el modelo informacional se centra en
la accion del conocimiento en si mismo como principio de productividad, por lo que,
para asegurar la generacion de un mayor conocimiento, se debe dotar a la ciudadania
de las competencias necesarias para estructurar y dotar de significado a la informaciéon
(Floridi, 2010), a través de estrategias que favorezcan la identificacion, localizacion y
seleccion de fuentes documentales, con el objeto de valorar su fiabilidad y discriminar
aquellas que se adecuan a las necesidades reales, asi como para la gestion, producciéon y
difusién de nuevo conocimiento a la sociedad (Garcia, 2015).

Se entiende por competencia informacional (CI) el conjunto de conocimientos, habi-
lidades, actitudes y conductas por la cuales una persona puede «saber cuindo y por
qué necesita informacion, donde encontrarla y como evaluarla, utilizarla y comunicarla
de manera ética» (Goémez, 2007, p. 44). Su desarrollo implica, a su vez, la adquisicion
de cuatro capacidades basicas o elementos definitorios: a) busqueda de informacién,
b) evaluacion de la informacion, ¢) procesamiento de la informacién y d) utilizacion y
comunicacion de la informacion (Pinto, 2010). Estas son correlativas por las explicitadas
en el Diario Oficial de la Uni6n Europea (2018), donde se establece que para que una
persona sea competencia en el manejo de la informacion, debe poseer la capacidad de
buscar, obtener y tratar la informacion, asi como utilizarla de manera critica y sistema-
tica, evaluando su pertinencia y gestionando adecuadamente la resolucién de problemas
y la proteccion de datos.

Para las instituciones educativas, la alfabetizacion informacional, componente basico
de la competencia informacional, pasa a ser un aspecto clave en la educacién formal del
alumnado, independientemente del nivel educativo en el que se encuentre. Debido a que
la alfabetizacion en el proceso de lectoescritura se consideraba la Gnica via para acceder a
la cultura impresa, sin embargo, las nuevas alfabetizaciones relacionadas con el uso que
se realiza de la informacion forman parte de la nueva sociedad digital (Gomez y Licea,
2002). Plaa et al. (2021) entienden por alfabetizacion informacional el proceso mediante
el cual se adquieren los conocimientos y las habilidades esenciales en el manejo de la
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informacion, donde las competencias informacionales suponen la puesta en practica
en un contexto determinado todos los recursos para solucionar con éxito problemas y
aprender a aprender a partir de la interaccion efectiva con la informacion.

En este sentido, tomando en consideracion la clasificacion elaborada por Pinto
(2010), supone entender la busqueda de informacion como el proceso de conocimiento y
uso de las fuentes documentales, de los descriptores propios del objeto de estudio, de las
estrategias para la bisqueda y la planificacion de estas para proceder a su desempeno.
Con respecto a la evaluacion de la informacion aglutina las tareas propias para identificar
la validez y la confiablidad de los recursos de informacioén, diferenciaciéon de la preten-
sion del autor en el texto, identificacion de las propiedades de la informacién atendiendo
a la tipologia de fuente, actualizacion de esta y valoracion de la autoria de la informacion
localizada. El procesamiento de la informacién aborda las habilidades relacionadas con
la sintesis de la informacion, el reconocimiento de la composicién del texto, el cono-
cimiento y utilizacién de bases de datos para organizar la informacién y, el empleo de
gestores bibliograficos. Para finalizar, la utilizacion y comunicacion de la informacion
implica saber exponer ideas en publico, incluso en otros idiomas, el procesamiento de
textos de forma adecuada, la compresion de la ética profesional y de la legislacion sobre
la utilizacion de la informacion, la elaboracion de presentaciones en diversos formatos y
la difusion de informacioén a través de la red.

Hasta el afio 2005, las investigaciones realizadas sobre la competencia informacio-
nal evidenciaron escasos intentos para desarrollar programas formativos que integrasen
todos sus elementos constitutivos y no solamente desde una perspectiva atomizada, es
decir, centrados en formacion en btisqueda de informacién, en tratamiento de la infor-
macion o en difusion de la informacion (Appleton, 2005).

Recurrentes son los estudios sobre alfabetizacion informacional en el ambito uni-
versitario. Hay que destacar los trabajos incorporados en el monografico de la Revista
de Universidad y Sociedad del Conocimiento (vol. 7, n°2, afio 2010) dedicado a compe-
tencias informacionales y digitales en educacién superior, que versan sobre experiencias
dedicadas a la multialfabetizacion y las redes sociales, la evaluacién de programas de
alfabetizacion informacional, la biblioteconomia y la formacion en entornos virtuales.

Por otro lado, estudios como el de Gros (2015) dotan de relevancia al uso preferente
de las herramientas digitales para la formacion en competencia informacional. Este des-
taca que emplear nuevas tecnologias en educaciéon precisa desarrollar nuevos modelos
de ensenanza, planificacion y evaluacion, aspecto que desde el proyecto de investigacion
que se plantea en estos parrafos se concibe como prioritario.

Pinto y Guerrero-Quesada (2017) han realizado un diagnoéstico sobre la percepcion
que tienen para el alumnado universitario de las competencias informacionales en su
formacion. Las evidencias encontradas proclaman la necesidad de reglar esta formacion
integrandolas en las guias docentes de las materias y en los planes de estudios de las
diferentes titulaciones.

En la investigacion desarrollada por Moreno et al. (2018) con alumnado de los
Grados en Educacion Infantil y Primaria de la Universidad Internacional de Valencia
(VIU), cuya finalidad fue analizar la percepcion de la relacion de la competencia digital
docente y el nivel de desempefio de esta, atendiendo a cada una de las dimensiones que
conforman las CI. Los resultados ponen de manifiesto que el alumnado de VIU se con-
sidera competente con respecto a la bisqueda, navegacion y filtrado de la informacion.
Igualmente, reconoce que posee un nivel alto relativo al proceso de contrastar la infor-
macion e identificar su veracidad.
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Para finalizar, la investigacion llevada a cabo por Negre et al. (2018), cuyo objetivo
fue identificar actuaciones consideradas como factores condicionantes de la propuesta
de destrezas didacticas que favorezcan el logro de la adquisicion de la CI a través de
experiencias innovadoras, adheridas a una actividad de aula de una materia concreta.
El resultado de esta practica aport6 que las propuestas didacticas que se disenen para
la adquisicion de la CI en el entorno educativo deben centrarse en que estudiantado y
futuros docentes sean capaces de gestionar la informacion, transferir conocimiento y
generar contenidos, debido a que son los elementos que mayor dificultad presentan para
abordar por el alumnado.

2, Material y método

Este trabajo tiene la finalidad de analizar la importancia que el alumnado de Ciencias de
la Educacion otorga a las dimensiones de las competencias informacionales para la ela-
boracién de trabajos académicos, en dos Universidades de habla hispana, la Universidad
de Cérdoba (Espafia) y la Universidad Autonoma Benito Juarez de Oaxaca (México).
Concretamente, las pretensiones suponen identificar elementos diferenciales en la
importancia otorgada a las competencias informaciones en funcién de las caracteristicas
del plan de estudios de las dos universidades participantes, y establecer los elementos
motivacionales que ayuden a potenciar la adquisicion de estas competencias en la reali-
zacion de trabajos académicos por parte del alumnado.

El disefio de investigacion empleado se fundamenta en un diseno no experimental,
con el fin de comprender la realidad en la que se desarrolla el fenomeno a investigar
(Arnal et al. 1992). Particularmente, se apuesta por un estudio de encuesta que responda
al problema planteado desde una perspectiva descriptiva y correlacional, permitiendo la
rigurosidad en la recogida de datos (Galindo, 1998).

Han participado un total de 836 estudiantes, con una presencia de 465 estudiantes
espanoles (55.6 %) y 371 procedentes de México (44.4 %).

El grupo espaiiol estd compuesto por alumnado que cursa los Grados de Educacion
Infantil y Educacion Primaria, titulaciones que tienen como meta la formaciéon de espe-
cialistas en educacién cuyas principales competencias son: la capacidad de reflexion,
estrategias para trabajar en equipo, conocimientos disciplinares, tolerancia a la frustra-
cion y capacidad de adaptacion. En el caso de Educacion Infantil se trabajan aspectos
relacionados con el arte, la ciencia, la ética, la lengua, la tecnologia y el desarrollo motriz.
La tarea docente en Educacion Primaria se centra en la formacion en competencias, la
identificacion del alumnado con dificultades de aprendizaje, el fomento de la orienta-
cién y la tutoria y la implicaciéon familiar en el entorno educativo. No se cursan materias
relativas a las competencias informacionales, sino que estas aparecen recogidas de modo
fugaz en las competencias basicas que debera adquirir a nivel general, en el sentido de
capacidad de transmision de la informacion en diferentes contextos y situaciones profe-
sionales y sociales.

Por su parte, el grupo mexicano lo conforman estudiantes que cursan la licenciatura
en Ciencias de la Educacion, titulo que desarrolla habilidades cognitivas y comunicativas
aplicadas a la educacion para proceder a una intervencion ética, respetuosa y solidaria en
contextos diversos. Su mision es formar especialistas en los campos disciplinares de las cien-
cias de la educacion, destacando la didactica, la investigacién, la gestion y la orientacién e
intervencion socioeducativa psicopedagogica. En este caso, el alumnado tiene la posibilidad
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de elegir dos materias relacionadas con las competencias informacionales denominadas
«metodologia para la redaccion de textos cientificos» y «produccion académica» dentro del
bloque formativo investigacion educativa en cuarto curso (semestres 7y 8).

Otros datos que describen a este grupo informante son su caracter eminentemente
femenino, asi como una distribucion equitativa de su presencia a lo largo de los anos
de duracién de su titulacién, siendo esta de cuatro cursos (ocho semestres) en ambas
instituciones (ver tabla 1).

Tabla 1.
Caracteristicas del grupo informante
Pais Sexo Curso
Hombres Mujeres Primero Segundo Tercero Cuarto
f % f % f % f % f % f %
Espafia 159 34.3 305 65.7 89 24.0 97 26.1 89 24.0 96 25.9
México 82 22.1 289 77.9 128 27.5 116 24.9 114 24.5 107 23.0

Para responder a las metas propuestas en este trabajo se ha empleado una adapta-
ci6én del cuestionario ALFIN-HUMASS (Pinto, 2010), del cual se obvi6 el conocimiento
otorgado a las competencias constitutivas del instrumento. La importancia es entendida
para la autora como la necesidad de relevancia de estos conocimientos para el desarrollo
profesional, siendo equiparable a la motivacion para el aprendizaje.

Las 26 preguntas originales que hacen alusion a las CI ascendieron a 67, dadas las
actuales necesidades formativas de los y las futuras profesionales de Ciencias de la
Educacion en Espana y México.

El instrumento final estd compuesto por un total de 67 items escalares de nueve
puntos en la que valorar la importancia que el alumnado universitario otorga a las CI.
Estos fueron clasificados en las cuatro CI ya definidas tedricamente: biisqueda de infor-
macion (19), evaluacion de la informacion (11), procesamiento de la informacion (11) y
comunicacion de conocimiento (26). Junto a esta informacién se incluyeron referencias
a los datos de identificacion de las personas encuestadas en funcién de las caracteristicas
socioeducativas de cada pais.

Una vez administrada la herramienta a los grupos informantes seleccionados, se pro-
cedi6 a llevar a cabo un estudio confirmatorio de fiabilidad y validez de las medidas ofre-
cidas por la escala. Para el estudio de la consistencia interna de las medidas obtenidas a
nivel global para cada pais, asi como en cada una de las cuatro CI establecidas, se eligi6
el método Alfa de Cronbach. Realizando una aproximacion a los resultados obtenidos
(ver tabla 2), se observa que los valores alfa para cada una de las competencias (>.9)
representan relaciones elevadas entre los distintos elementos del cuestionario (Huh et
al., 2006). Por su parte, el valor total de Alfa en ambos paises (.984 y .981) refleja una
alta correlacién, indicando una alta estabilidad de las respuestas, entendiendo que el
instrumento muestra garantias cientificas de fiabilidad.
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Tabla 2.

Andlisis de consistencia interna del instrumento
Competencia Informacional ~A1fa de Cronbach —

Espana México

Basqueda de informacion .924 .926
Evaluacion de la informaciéon .945 .914
Procesamiento de la informacién .915 .931
Comunicacion del conocimiento .980 .955
Total .984 .971

A continuacion, se ha aplicado una prueba t de Student (n.s.=.05) con el objeto de
establecer el poder de discriminacién de cada uno de los elementos de prueba y estimar,
de este modo, su validez. El primer paso consistioé en agrupar, a partir del pais de proce-
dencia, los resultados escalares en tres grupos (Espafia — bajo: valor minimo, percentil 33
[150, 493], medio: percentil 34, percentil 66 [494, 546] y alto: percentil 67, valor maximo
[547, 594]; México — bajo: valor minimo, percentil 33 [287, 518], medio: percentil 34,
percentil 66 [519, 558] y alto: percentil 67, valor maximo [559, 594]). En segundo lugar,
se ejecuto la prueba comparando los grupos alto y bajo, ejecutando la aplicacion entre
los grupos alto y bajo. Cuando valores de p obtenidos son inferiores a .05, el poder de
discriminacion de los items es elevado. Sin embargo, cuando estos valores son iguales o
superiores a .05, el item no discrimina, por lo que debe ser sometido a revision (Morales,
2006). Los resultados de la prueba senalaron que todos los elementos (100 %) poseen un
poder de discriminacién aceptable en ambos paises (valores p=,000), concluyendo que
el instrumento goza de indicios cientificos de validez.

3. Resultados

Los hallazgos que aqui se exponen han tenido como referente los valores que el alum-
nado participante ha otorgado a cada uno de los elementos que definen las cuatro com-
petencias informacionales, comparando las percepciones entre estudiantes de cada pais
mediante la aplicacién de una prueba t de Student (n.s.=.05). Para la obtencién de la
magnitud del efecto de esa diferencia se ha empleado el indice d de Cohen, que cuanti-
fica la discordancia entre la importancia percibida y la posesion de estas competencias
(Coe y Merino, 2003). Valores por debajo de .2 son considerados «pequenos» por Cohen
(1988), comenzando a ser aceptables desde este dato hasta .5 y elevados a partir de .8.

Un acercamiento a los valores derivados de la importancia otorgada a la competencia
«btisqueda de informacién» (ver tabla 3), indica una percepcién comun sobre la relevancia
de esta competencia y matices diferenciales en algunos de sus elementos constitutivos.
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Tabla 3.
Diferencia de medias en la competencia «Busqueda de informacion»
Bisqueda de Espaia México t P d [IC]
informacion Media D.T. Media D.T.
Reconocer la
terminologia propia 7.75 1.305 7.56 1.698 1.808 .071 .194 [-0.017/0.404]

del ambito de estudio

Establecer palabras
claves

Reconocer quién

o quiénes son los
autores de referencia
del area de estudio

7.57 1.334 7.67 1.509 -1.005 .315 -.099 [-0.292/0.094]

7.12 1.695 7.96 1.546 -7.433 .000 -.838[-1.059/-0.616]

Organizar las

estrategias de 7.62 1.345 7.81 1.492 -1.934 .053  -.191[-0.384/0.003]
busqueda

Conocer qué supone

revisar la literatura 6.87 1.699 7.65 1.520 -6.913 .000 -.775[-0.995/-0.555]

sobre un tema

Buscar combinando
términos (palabras 7.34 1.435 7.66 1.398 -3.170 .002  -.316 [-0.511/-0.120]
clave)

Buscar por frase
exacta

Buscar por tipo de
archivo (pdf., pptx., 6.98 1.805 7.47 1.732 -4.001  .000 -.496[-0.740/-0.253]
docx., etc.)

Buscar por intervalos 6.46
temporales

Buscar por
truncamientos (por
ejemplo, utilizando el
signo *)

Buscar informacion
por idiomas

Buscar por campos
(Titulo, Autor, etc.)
Diferenciar fuentes
documentales 7.30 1.700 7.39 1.948 -.706 480  -.091[-0.344/0.162]
primarias

Saber utilizar las
fuentes primarias
Diferenciar fuentes
documentales 7.03 1.818 7.23 2.053 -1.471 142 -.199[-0.464/0.066]
secundarias

Saber utilizar las
fuentes secundarias
Buscar en distintas
fuentes documentales
Diferenciar un
navegador de un 7.08 1.990 7.73 1.718 -5.035 .000 -.649 [-0.902/-0.396]
buscador
Utilizar distintos
buscadores

Nota: D.T.=Desviacion Tipica; IC=Intervalo de Confianza.

6.81 1.799 6.89 1.762 -.603 .547 -.075 [-0.319/0.169]

1.908 6.42 1.902 .306 .759 .041 [-0.221/0.303]

5.96 2.132 6.14 2.209 -1.218 .224 -.185[-0.482/0.113]

6.79 1.829 6.57 2.322 1.463 144 .216 [-0.074/0.506]

7.48 1.523 7.78 1.654 -2.665 .008 -.295[-0.512/-0.078]

7.46 1.724 7.56 1.893 -.852 .395 -.107 [-0.355/0.140]

7.07 1.841 7.36 1.904 -2.209 .027 -.290 [-0.549/-0.032]

7.52 1.658 7.97 1.547 -4.082 .000 -.457[-0.677/-0.237]

7.27 1.994 7.96 1.676 -5.421 .000 -.694[-0.945/-0.443]

Agrupando la informacion por orden de importancia, ambos paises valoran de un
modo aceptable los elementos que hace referencia, en un primer momento, a la plani-
ficacion de la bisqueda de informacion («reconocer la terminologia propia del &mbito
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del estudio», «organizar las estrategias de buisqueda» y «establecer palabras clave»),
seguido de una valoracion elevada de los elementos que describen la tipologia de fuentes
a emplear en el proceso de bisqueda («saber utilizar las fuentes primarias», «diferencias
fuentes documentales primerias» y «diferenciar fuentes documentales secundarias»),
para terminar con la delimitacion de las estrategias de busqueda de informacion enten-
didas como muy relevantes («buscar por frase exacta», «buscar informacion por idio-
mas», buscar por intervalos temporales» y «buscar por truncamientos»).

Aplicada una prueba t de Student, los resultados evidenciaron que el alumnado de
ambos paises acomoda algunos elementos de manera diferencial en funciéon de su con-
texto formativo. Es el alumnado de México el que entiende que hay elementos mas sig-
nificativos a la hora de buscar informacién, en comparacion con su homdlogo espafiol,
aunque este ultimo también los considere importantes. Las diferencias significativas a
nivel estadistico, pero menos notables a partir del indice de d de Cohen (<.5) son aque-
llas que hacen referencia a elementos que hacen alusion a estrategias de busqueda de
informacion («buscar por campos», «buscar combinando términos», «buscar en dis-
tintas fuentes documentales» y «buscar por tipo de archivo»). Con diferencias notables
(>.5 x <.8) se encuentran elementos propios derivados de las estrategias de busqueda de
informacion para la redaccion de trabajos académicos («diferenciar un navegador de un
buscador», «utilizar distintos buscadores» y «conocer qué supone revisar la literatura
sobre un tema»). Finalmente, con una diferencia muy elevada (d=.838) aparece el ele-
mento «reconocer quién o quiénes son los autores de referencia del area de estudio», lo
que confiere otorgar un valor relevante a la propiedad intelectual.

La segunda competencia que valorar, «evaluacion de la informacién» ha generado
diferencias estadisticamente significativas en todos los elementos que la describen (ver
tabla 4). Es resefiable constatar que en ambos paises la importancia que se otorga a
estos elementos es muy alta, con valores en todos los elementos superiores a 7.30 (valor
maximo=9). Sin embargo, la comparacién de medias establece que es el alumnado pro-
cedente de México quien aborda estos elementos de un modo maés esencial.
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Tabla 4.
Diferencia de medias en la competencia «Evaluacion de la informacién»
Evaluacién de la Espafia México
. " - - t P d [1C]
informacién Media D.T. Media D.T.
Comprobar los indicios
de calidad de la 7.80 1.581 8.15 1.382 -3.410 .001 -.350[-0.552/-0.149]
informaci6n
Comprobar los indicios
de calidad de una 7.61 1.699 8.12 1.321 -4.887 .000 -.512[-0.717/-0.306]

revista cientifica

Comprobar los indicios
de calidad de un 7.64 1.670 8.18 1.289 -5.287 .000 -.544[-0.746/-0.342]
articulo cientifico

Comprobar los indicios

de calidad de un libro 7.71 1.630 8.35 1.332 -6.260 .000 -.643[-0.844/-0.441]
Comprobar la

fiabilidad de un sitio 8.08 1.385 8.40 1175 -3.604 .000 -.320[-0.494/-0.146]
web

Comprobar los indicios

de calidad de un 7.51 1.651 8.16 1.319 -6.266 .000 -.648[-0.851/-0.445]

capitulo de un libro

Localizar al autor de
la informacién en
funcién de la fuente
documental

Comprobar la ) )
ﬁﬁf)t;téfui]ve ?:f:f‘:lon 7.64 1.562 8.04 1.364 -3.849 .000 -.392[-0.591/-0.192]
informaciéon

Determinar la

finalidad de una 7.30 1.659 7.59 1.619 -2.572 .010  -.294[-0.519/-0.070]
pagina web

Comprobar si se ha

realizado una revisi6on

adecuada en funcién 7.60 1.645 7.84 1.489 -2.221  .027 -.242[-0.455/-0.028]
de los objetivos

propuestos

Reconocer las ideas del
autor dentro del texto

7.52 1.662 8.02 1.341 -4.815 .000 -.501[-0.705/-0.296]

7.80 1.530 8.36 1171 -5.906 .000  -.553[-0.736/-0.369]

Una lectura de la informacién obtenida, tomando como referencia el tamafio del
efecto, indica una agrupacion en dos grandes dimensiones. La primera de ellas y con
valores de diferencia mas elevados (>.5 x <.8) agrupa todos los elementos que abogan
por comprobar los indicios de calidad de los diferentes documentos a emplear dentro
de la redaccién de un trabajo académico (capitulo de libro, libro y articulo cientifico)
asi como el reconocimiento de la autoria de la informacién a emplear en esa redaccion
(«localizar al autor de la informacién en funcion de la fuente documental» y «reconocer
las ideas del autor dentro del texto»). La segunda aporta una diferencia entendida como
aceptable (>.2 x <.5) e incluye elementos referidos a la fiabilidad de los hallazgos encon-
trados, valorando la adecuacion de la busqueda a los objetivos propuestos, la viabilidad
de los sitios web encontrados y la calidad de la informacion localizada.

La tercera competencia considerada, el «procesamiento de la informacion», revela
valores muy elevados, lo que indica la gran importancia que el alumnado de ambos paises
otorga a todos sus elementos constitutivos, siendo todos los valores obtenidos superiores
a d=7.15. «Estructurar la informacién, en funcion del objetivo» es el elemento entendido
mas relevante, sin que sea un elemento diferencial entre Espana y México. No se puede
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decir lo mismo en el resto de los descriptores ya que, al igual que en las competencias
anteriores, es el alumnado de México quien los valora en mayor medida y de un modo
estadisticamente significativo (ver tabla 5).

Tabla 5.
Diferencia de medias en la competencia «Procesamiento de la informacién»

Procesamiento de Espaiia México
la informacion Media D.I. Media D.T.

Conocer el codigo
ético de mi &mbito o 7.60 1.612 8.30 1.295 -7.018 .000 -.707[-0.904/-0.509]
area de estudio

Conocer la
legislacion
sobre el uso de
la informaciéon
y la propiedad
intelectual
Reconocer la
estructura de un
texto, segin su
naturaleza

Analizar la
informacién 8.00 1.250 8.56 .018 -7.442 .000 -.560[-0.708/-0.412]
encontrada
Contrastar la
informacién hallada

Relacionar la
informaciéon

Realizar inferencias
sobre un texto

Realizar una critica
sobre lo que se esta 7.76 1.425 8.29 1.226 -5.701 .000 -.524[-0.704/-0.343]
leyendo

Extraer la

informacién

relevante, en 8.01 1.314 8.32 1.280 -3.3907 .001 -.307[-0.485/-0.130]
funcioén de los

objetivos del estudio

Esquematizar
y resumir la 8.13 1.281 8.35 1.248 -2.443 .015 -.216[-0.389/-0.042]
informacion

Estructurar la
informaci6n, en 8.10 1.221 8.23 1.336 -1.532 .126  -.136[-0.311/-0.038]
funcién del objetivo

t p d[icl

7.51 1.742 8.04 1.342 -4.808 .000 -.524[-0.734/-0.314]

7.36 1.590 8.27 1.235 -9.228 .000  -.905[-1.098/-0.713]

7.84 1.396 8.20 1.169 -4.045 .000 -.359[-0.534/-0.185]

7.85 1.398 8.23 1.194  -4.234 .000 -.380[-0.557/-0.204]

7.15 1.881 7.70 1.471 -4.713 .000 -.548[-0.776/-0.320]

Atendiendo nuevamente al tamafio del efecto, se pueden establecer tres niveles de
percepcion de importancia. En la posicién mas baja, con valores inferiores a d=.5, se
encuentran elementos que forman parte del tratamiento que se le debe dar a la informa-
cion hallada para poder hacer un posterior uso eficiente de la misma («esquematizar y
resumir la informacion», «extraer la informacién relevante en funciéon de los objetivos
del estudio», «contrastar la informacion hallada» y «relacionar la informacion»). Con
valores del tamafio de efecto considerados aceptables (>.5 x <.8) son cinco los elementos
que describen los aspectos a considerar para la integracion de la informacién recopi-
lada en el discurso o argumentacion propia («realizar una critica sobre lo que se esta
leyendo», «conocer la legislacion sobre el uso de la informacion y la propiedad inte-
lectual», «realizar inferencias sobre un texto», «analizar la informaciéon encontrada» y
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«conocer el codigo ético de mi A&mbito o area de estudio»). Dentro del procesamiento
de la informacion y con un tamafio del efecto muy elevado (d=.905), se encuentra el
elemento «reconocer la estructura de un texto segiin su naturaleza», lo que implica que
el propio alumnado es consciente de la importancia de saber discriminar el formato de
la fuente documental consultada como elemento clave para el procesamiento de la infor-
macion y su posterior utilizacion.

La tltima de las competencias objeto de anélisis, la «comunicacion de la informa-
cion», fue valorada como relevante en todos los descriptores de esta, siendo todos los
valores medios encontrados superiores a 7.32 (ver cuadro 6). Ambos grupos entienden
que es preciso comunicar la informacion hallada en la redaccion de los textos académi-
cos, haciendo especial énfasis en la legislacion y en el aporte de informacion adicional a
los documentos encontrados («referenciar citas de articulos con y sin DOI»). Vuelve a ser
el alumnado mexicano el que, a partir de las comparaciones de medias efectuadas, valora
de un modo mas significativo el resto de los elementos competenciales propuestos.

Tabla 6.

Diferencia de medias en la competencia «Comunicacion del conocimiento»
Comunicacién Espafia México t d[IC]
del conocimiento  Media D.T. Media D.T. P
Organizar los

distintos apartados

que conforman un 7.39 1.618 7.94 1196 -5.582 .000 -.546 [-0.738/-0.354]
texto en funciéon de
su naturaleza
Escribir un
documento
(informe, ensayo,
trabajo tedrico, etc.)
Argumentar
generando nuevo
conocimiento a
partir de lo leido
Aplicar las normas
de citaci6n
establecidas para el
area de Educacién
Qué es citar un

texto 7-86
Argumentar

utilizando una cita 7.58 1.740 8.06 1.264 -4.646 .000 -.486 [-0.691/-0.280]
literal

Saber cuando

utilizar una cita 7.70 1.761 8.17 1.204  -4.417 .000 -.468 [-0.676/-0.260]
literal

Citar literalmente

en texto una idea

de un autor cuando 7.73 1.776 8.23 1.249 -4.778 .000 -.502 [-0.708/-0.296]
es menor a 40

palabras

Citar literalmente

en texto una idea

de un autor cuando 7.61 1.863 8.18 1.312 -5.154 .000 -.570 [-0.787/-0.353]
€s mayor a 40

palabras

Argumentar

utilizando una 7.40 1.817 8.23 1.081 -8.218 .000 -.836 [-1.035/-0.636]
parafrasis

7.76 1.406 8.40 1.022 -7.605 .000 -.640 [-0.806/-0.475]

7.81 1.349 8.43 1.012 -7.655 .000 -.628 [-0.789/-0.467]

7.78 1.593 8.40 1.104 -6.593 .000 -.618 [-0.802/-0.434]

1.521 8.43 1.089 -6.306 .000 -.572 [-0.750/-0.394]
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Citar en texto una
idea parafraseada
Citar en texto una
idea comtn de 7.57 1.725 8.10 1.261 -5.092 .000 -.528 [-0.732/-0.325]
varios autores

Saber cuando se

esté realizando 7.92 1.699 8.44 1.234 -5.107 .000 -.521[-0.722/-0.321]
plagio

Saber cuando se

esté realizando un 7.72 1.848 8.26 1.334 -4.928 .000 -.545 [-0.762/-0.328]
autoplagio

7.44 1.877 8.08 1.325 -5.753 .000 -.641[-0.859/-0.422]

%Egrzigi{:na 7.91 1.639 8.38 1.216 -4.706  .000 -.468 [-0.663/-0.273]
Cudndohaceruna g, 1686 840 1077 -5.983 .000  -579[-0.769/-0.380]
%i{gt(e)rsenmar citas de 7.75 1.740 8.37 1134 -6.152 .000 -.617 [-0.814/-0.420]

Referenciar citas de
capitulos de libros
Referenciar citas de

7.65 1.813 8.19 1.310 -4.978 .000 -.543 [-0.757/-0.329]

articulos con DOI 7.52 1.957 7.66 1.885 -1.099 .272 .272 [0.412/0.116]
i{r‘ﬁiﬁgscggcggsl de 7.51 1.908 7.53 1.983 -.164 .870 -.022 [-0.289/0.244]
izgerenmar pagma 7.74 1.745 8.08 1.465 -3.053 .002 -.340 [-0.559/-0.121]
Referenciar

material 7.68 1.780 8.02 1.404 -3.058 .002 -.338 [-0.556/-0.121]
audiovisual

ﬁ;{gf;&%‘gr 770  1.827 778  1.690 -.682  .495 -.084 [-0.327/0.158]

Saber seleccionar el
recurso de apoyo a
utilizar, en funcién
de la naturaleza

de la exposicion
(presentacion de
contenidos, poster,
infografia, etc.)
Estructurar una
presentacion

de apoyo a una
exposicion, en
funcién del recurso
elegido

Difundir la
informacién en
Internet en diversos 7.32 1.845 7.95 1.532 -5.383 .000 -.631[-0.861/-0.401]
foros (blog,

revistas, etc.)

7.69 1.702 8.22 1.371 -4.978 .000 -.530 [-0.739/-0.321]

7.75 1.581 8.27 1141  -5.553 .000 -.525 [-0.711/-0.340]

Con un tamano del efecto d=.836, la comunicacion del conocimiento se basa, para
el alumnado de México, en «argumentar utilizando una paréafrasis», lo que supone uti-
lizar una explicacion aclaratoria de las ideas de terceras personas en la redaccién de un
texto. Con valores de tamano aceptables (>.5 x <.8) proclives al alumnado de la uni-
versidad mexicana, se hallan la mayoria de los elementos que conforman la dimension
Comunicaciéon de conocimiento, en especial aquellos que aluden a la organizacién de la
informacioén en el contexto del propio discurso o argumentacion, incluidas las férmulas
de citacion y referencia de las fuentes documentales utilizadas.

Por ultimo, con valores considerados poco aceptables (>.2 x <.5) se encuentran
dos tipos de elementos, la citacion literal de una fuente documental y la referencia de
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documentos no escritos, lo que implica que la distancia de estos elementos entre los
participantes de los dos paises considerados es poco relevante.

4. Discusion

En la actualidad, la formacion en competencias informacionales para el alumnado de las
ramas de Educacion es fundamental, de cara a su desarrollo profesional. En este sentido,
el estudio realizado por Comas et al. (2011), puso de manifiesto que el alumnado univer-
sitario considera positivas sus destrezas en cuanto al procesamiento de la informacion en
la red, diferenciandose de sus competencias en cuanto al uso de las fuentes documentales
puestas a su disposicion por su institucion. Este se ve reforzado por el trabajo de Carvajal
et al. (2020), donde se advirti6 que el alumnado debe recibir formacion en estas compe-
tencias y ser evaluadas desde los contenidos de las disciplinas que componen la titulacion.

En el estudio realizado se revela la importancia que se le da a los distintos matices del
proceso, no restando importancia a ninguno de ellos. En ambos paises los resultados de
las tres primeras competencias «busqueda de informacion», «evaluacion de la informa-
cién» y «procesamiento de la informaciéon» obtienen medias bastantes elevadas.

Esto evidencia que, al igual que en los casos espanol y mexicano, resulta mas atrac-
tivo el conocimiento de las competencias digitales gracias al interés personal para la btis-
queda de informacion, y la alfabetizaciéon informacional centrada en el producto y no en
el proceso (Comas et al. 2011).

Uno de los elementos motivacionales para el aprendizaje es el valor que la persona le da
alatarea que realiza, y parte de ello radica en la funcionalidad que las acciones tengan en el
contexto de su formacién como futuro profesional (Garrote et al., 2016; Roces et al., 1995).

Por otro lado, Pinto y Guerrero-Quesada (2017) establecen que los y las estudiantes
deben aprender a interrelacionar de manera adecuada habilidades y destrezas relaciona-
das con la cognicion, tales como disenar, elaborar, analizar y comunicar conocimiento,
con procedimientos rutinarios como la localizacion, la recuperacion de informacion y el
empleo de herramientas digitales, todo ello para mejorar el flujo informativo y comunica-
tivo que realiza el estudiantado a través de las TIC, adquiriendo dicho proceso formativo
de las CI a través del autoaprendizaje, en lugar de recurrir a mecanismos convencionales
como cursos o guias elaborados por el personal de biblioteca.

Los resultados han puesto de manifiesto la importancia otorgada por el alumnado al
trabajo en el aula de estas destrezas relativas a la alfabetizacién informacional (declara-
tivas y procedimentales) como factor relevante en la realizacion de los trabajos acadé-
micos, coincidiendo con las valoraciones realizadas en los estudios de Pinto y Guerrero-
Quesada (2017) y Ayala (2020).

En definitiva, el alumnado adquiere las CI gracias a su proceso de autoaprendizaje
para poder dar respuesta a los trabajos académicos solicitados, restando importancia a las
estrategias instauradas desde su curriculum formativo para la adquisicion de las CI, ya sea
con caracter transversal u obligatorio dentro de la planificacién curricular universitaria.
Es les permitira, como indican Castillo et al. (2021), dominar los contenidos ampliar sus
conocimientos y convertirse en personas auténomas en la adquisicion de su aprendizaje.
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5. Conclusiones

En el siglo XXI, donde la informacién es abundante, se renueva constantemente y se
emplea en la mayoria de los ambitos de la vida, los espacios formativos deben tomar
medidas especificas que contribuyan a la mejora de la adquisicion de las competencias
informacionales que permitan una correcta gestion de esta.

Los datos obtenidos en este trabajo han evidenciado que para el alumnado univer-
sitario la adquisicion y el desarrollo de estas son una parte importante en su formacion,
como asi se recoge en los datos obtenidos, independientemente del pais de referencia.
Sin embargo, son los estudiantes mexicanos los que le dan un valor relevante a la mayo-
ria de los elementos constituyentes.

Al centrar la atencién en cada una de las competencias, en la primera de ellas, «bts-
queda de informacion», se evidencia en ambos paises la necesidad de realizar un correcto
planteamiento como accién previa a la localizacion de la informaciéon. Sin embargo, el
alumnado de México destaca la importancia de «reconocer quién o quiénes son los autores
de referencia del area de estudio», siendo este uno de los elementos fundamentales y claves
para optimizar dicha bisqueda, teniendo en cuenta que las bases epistemoldgicas deben
tener como punto de partida a los expertos y expertas en las correspondientes materias.

Porotrolado, enlo relativo a la segunda competencia, «evaluacion de la informaciéon»,
son los estudiantes mexicanos los que le otorgan mayor importancia. Hecho relevante
pues uno de los pasos indispensables, a la hora de seleccionar las fuentes documentales
a consultar, es saber discriminar cuéles presentan indicios de calidad que den fiabilidad
a la informacion.

Con respecto a la tercera competencia, «procesamiento de la informacion», el alum-
nado de ambos paises coincide en la importancia que este tiene para la realizacion de los
trabajos académicos. Cabe destacar la diferencia que existe en cuanto al criterio «recono-
cer la estructura de un texto segiin su naturaleza», accion necesaria a la hora de entender
el contenido que se expone en las diversas publicaciones de consulta: investigaciones,
experiencias, reflexiones tedricas, criticas, etc.

La dltima competencia, «comunicacion de la informacién», que implica la elabo-
racion del trabajo por parte de los y las estudiantes, en las distintas Universidades se
considera transcendente todo lo relativo a ello. De manera significativa, el estudiantado
mexicano presta especial interés en los elementos que facilitan la estructuraciéon de los
trabajos, asi como en preservar la propiedad intelectual a la hora de utilizar las ideas y/o
datos consultados.

Todo ello hace evidente que, en el contexto universitario, la alfabetizacion informa-
cional es relevante y que los escenarios educativos, en los cuales se facilite su logro, debe-
rian ser una prioridad en las distintas materias que configuran los planes de estudios.
Las destrezas se adquieren con la practica y es precisamente esta la que proporciona un
aprendizaje significativo en el alumnado.
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Resumen

El reconocimiento de competencias plenas en educacion de las comunidades auténomas y ciu-
dades autonémicas espafiolas en la década de los noventa supuso el establecimiento de un gran
numero de curriculos educativos. No obstante, ha sido con la LOE y la LOMCE cuando todas
y cada una de ellas decretd un curriculo de Educacion Primaria propio. Los objetivos princi-
pales de este estudio han sido, en primer lugar, analizar y comparar los objetivos generales de
etapa de Educacion Primaria establecidos en la LOE y la LOMCE con aquellos definidos en
los curriculos autonémicos derivados de dichas leyes y, en segundo lugar, conocer la relacion
entre la similitud de los objetivos comparados y la politica partidista de los gobiernos que los
elaboraron. La muestra esta conformada por la totalidad de los curriculos autonémicos de
ambos periodos legislativos (N = 36). Para la recogida de la informacién y comparacion de los
documentos se ha elaborado un instrumento elaborado ad hoc que incluye un modelo de ana-
lisis comparativo y ha permitido establecer un Nivel de Similitud Curricular (NSC). Teniendo
en cuenta el nivel de similitud y diferencia hallado entre cada uno de los objetivos generales
de etapa autondmicos respecto a su nacional correspondiente se han establecido las siguientes
categorias de andlisis: copiado; ampliado; reducido; modificado; eliminado; y nueva creacion.
A su vez, se ha considerado pertinente aludir a la tematica de cada uno de los objetivos mante-
nidos o alterados por cada una de las comunidades auténomas en pro de encontrar relaciones
de similitud entre las decisiones curriculares tomadas por estas respecto a la norma nacional.
Los resultados evidencian la disparidad que presentan algunos de los curriculos en sus concre-
ciones autondmicas, tanto inter como intracomunidades, asi como la influencia de la tendencia
politica en ello.

Palabras clave: Objetivos educativos; LOE; LOMCE; Comunidades auténomas; Politica
Educativa; Curriculo.

Abstract

The recognition of full competences in education by the Spanish Autonomous Regions and
Autonomous Cities in the 1990s led to the establishment of a large number of educational
curricula. However, with the arrival of the LOE and the LOMCE, each one these regions
decreed its own Primary Education curriculum. The main objectives of this study have been,
firstly, to analyce and compare the general objectives of Primary School stage established
in the LOE and the LOMCE with those defined in the regional curricula derived from these
laws and, secondly, to know the relationship between the similarity between the similarity
of the compared objectives and the party politics of the governments that elaborated them.
The sample is made up of all the regional curricula from both legislative periods (N = 36).
In order to collect the information and compare the documents, an ad hoc instrument has
been developed which includes a model of analysis and has made it possible to establish a
Level of Curricular Similarity (LCS). Taking into account the level of similarity and difference
found between each of the Primary School general objectives of each Autonomous Region
with respect to its corresponding national objective, the following categories of analysis have
been established: copied; expanded; reduced; modified; eliminated; and new creation. At
the same time, it has been considered pertinent to allude to the subject matter of each of the
objectives maintained or altered by each of the autonomous communities in order to find
relations of similarity between the curricular decisions taken by these with respect to the
national standard. The results show the disparity that some of the curricula present in their
autonomous concretions, both inter- and intra-community, as well as the influence of the
political tendency in this regard.

Keywords: Educational objectives; LOE; LOMCE; Autonomous Regions; Educational Policy;
Curriculum.
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1. Introduccion

Las acepciones del término curriculo han sido multiples a lo largo del tiempo (Walker,
1990; Angulo Rasco y Blanco Garcia, 1994; Gimeno, 1988, 2010; Bolivar Boitia, 1999;
Diaz Barriga, 2003; Apple, 2004), asi como las perspectivas desde las que se ha llevado
a cabo su estudio y delimitacién. Pinar (1983) destaca tres agrupaciones en torno a los
sentidos dados al curriculo: un primer grupo denominado tradicionalista desde donde el
curriculo es desprovisto del contexto social, politico, ideologico e histérico, a la vez que se
resalta la importancia de la eficacia; un segundo grupo correspondiente a los empiristas
conceptuales que defienden una ensenanza basada en la estructuracién del curriculo por
disciplinas y, en tercer lugar, una agrupacion que comparte una vision reconceptualista
entendiendo el curriculo como una herramienta para la liberacion y emancipacion del
hombre. Por lo tanto, los significados de curriculo dependeran de las concepciones, pos-
turas y tendencias de los tedricos y del modelo educativo que lo circunscriba (Santacruz,
SET, 2017, p. 478), defendido, a su vez, desde una perspectiva politica.

Una aproximacion tedrica mas concreta sobre el curriculo es establecida por Gimeno
Sacristan (2010) que alude al curriculo como una «seleccion regulada de los contenidos a
ensefiar y aprender que, a su vez, regulara la practica didactica que se desarrolla durante
la escolaridad» (p. 22). El curriculo cumple asi una funcion organizadora y unificadora
que establece limites entre contenidos y tiempos de desarrollo. De ese modo, propor-
ciona un orden al regular el contenido de los aprendizajes y de la ensefianza en el ambito
de la escolaridad. Asi pues, siguiendo a Gimeno Sacristan (2010, p. 12), también puede
ser entendido como «el contenido cultural que las instituciones educativas tratan de
difundir en quienes las frecuentan, asi como los efectos que dicho contenido provoque
en sus receptores».

Con una mirada amplia el curriculo es fruto de todo un proceso que lleva consigo la
eleccion de contenidos, asi como su ordenacion y distribucion atendiendo a la idiosin-
crasia de la sociedad y «abarca las finalidades y los objetivos de la educacion, los planes y
programas de estudio, la organizacién de las actividades de ensefianza y de aprendizaje,
asi como las orientaciones respecto a la evaluacion de lo que se ha aprendido»(Armadio,
Opertti y Tedesco, 2015, p. 4).

Desde planteamientos mas actuales, la nocién de curriculo (Doncel Abad, 2014) eng-
lobaria —mas que un programa o plan de estudio-, todas las posibilidades de aprendizaje
que las instituciones escolares ofrecen al alumnado. A su vez, el curriculo configura un
campo ideoldgico en el que se expresan intereses y conflictos que son ajenos, en muchas
ocasiones, al orden del conocimiento. En esta linea, San Roman (2013) afirma que, en la
historia de la escuela publica en Espaiia, la politica e incluso la propia Iglesia han tenido
mucho peso en el disefio de los contenidos, curriculos y metodologias que han ido confi-
gurando las diversas politicas educativas. Asimismo, la politica educativa espafiola desde
una vision mas amplia, se ha visto influenciada por la ideologia europea que comienza a
materializarse en la Ley Organica de Educacion (LOE) (2006), mencionando conceptos
como la eficacia, la calidad y las propias competencias (Rodriguez, 2019).

En el marco del sistema educativo espanol y remontandonos a la propia Constitucion,
-que supuso un nuevo modelo de distribucion territorial del poder a través de la crea-
cion del Estado autondémico-, existe un reparto de responsabilidades con la intencion
de asegurar el cumplimiento de unos minimos educativos en todo el territorio nacional
(Bellectth, Wilhelmi y Angel-Alvarado, 2016) y partir de un curriculo relevante al estar
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contextualizado (Roegiers, 2008). Esta descentralizacion en la regulacion del sistema
educativo, determinaria la existencia de un marco con amplias posibilidades de actua-
cion de las comunidades auténomas (en adelante, CCAA) sobre el curriculo en gene-
ral y sobre las propuestas pedagbgicas de la ensefianza, en particular. Cada CCAA es
responsable del desarrollo legal de la educacion. De esta forma, la dotacion de poder
legislativo y competencias de ejecucion a las CCAA significa, entre otras cosas, que estas
son titulares y encargadas de la creacion y la autorizacion de los centros, asi como del
cuidado y mantenimiento de la infraestructura de los mismos, junto con la gestion del
personal, inspeccion educativa y regulaciéon de los consejos escolares. Igualmente estan
obligadas a llevar a cabo las disposiciones nacionales relacionadas con la planificaciéon
de la ensefianza y que tienen que ver con la regulacion de los niveles, modalidades, gra-
dos y especialidades de la ensefianza. Asimismo, y atendiendo al alumnado, las CCAA
deben prestar atencion y orientacion a este, gestionar las solicitudes de becas y ayudas al
estudio y llevar a cabo las evaluaciones de diagnoéstico que deban realizarse. Por altimo,
afnadimos su responsabilidad sobre los libros de texto y otros materiales curriculares
que puedan ser de uso en los centros educativos y los planes de mejora e investigacion
educativa (Llorent-Bedmar y Cobano-Delgado Palma, 2018).

En la actualidad, siguiendo la Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE) y ratificando la anterior LOE (2006-2013), se le atribuye al Gobierno Nacional,
alas Administraciones educativas y al centro educativo una serie de competencias ligadas
a la elaboracion del curriculo definido ahora como «la regulaciéon de los elementos que
determinan los procesos de ensefianza y aprendizaje para cada una de las ensefianzas y
etapas educativas»(Real Decreto 126/2014, 2014, p. 19351). A pesar, de esta nueva acep-
cion del término introducido por las autoridades legislativas nacionales competentes en
materia de educacion asi como los nuevos elementos curriculares ahora presentes en los
mismos, se optd por recoger para esta nueva ley unos objetivos generales de etapa para
la Educaciéon Primaria muy similares a los de su antecesora (LOE).

Por lo tanto, existen diferentes niveles en los que se va concretando el curriculo
(Sanchez Huete, 2006) y que involucra a distintos actores que van tomando decisiones
en torno a qué se estudia, como, cuando, en funcion de qué, etc. En un primer plano
de concrecion curricular, donde el curriculo es presentado bajo la forma de documento
oficial, el Estado y las diferentes comunidades autébnomas se responsabilizan de un curri-
culo prescriptivo que incluye las intenciones educativas —objetivos, competencias y con-
tenidos-, asi como algunas orientaciones de la praxis educativa como un proceso educa-
tivo integral (Garcia-Fernandez, 1998). Por consiguiente, desde el ambito de la actividad
politico-administrativa, la administraciéon educativa regula el curriculum bajo diferentes
intervenciones politicas y en el marco de mayor o menor autonomia, configurando el
curriculum prescrito que esta legitimado desde un marco democréatico (Gimeno, 1998).

Si bien, a pesar de la existencia de diferentes niveles de descentralizacion del Estado,
este sigue siendo rector del sistema educativo (Pedro y Puig, 1999) que centraliza la edu-
cacién en su ambito organizativo, directivo, administrativo y curricular, pese a que «la
toma de decisiones acerca de las politicas educativas reside en el Gobierno y en las caAma-
ras de representacion parlamentaria» (Martinez-Pérez, 2020, p. 691). En contraposi-
cion, las apelaciones de autonomia pretenden posibilitar la gestion y toma de decisiones
mas oportunas, adecuando el curriculo a cada contexto (Bolivar Boitia, 2004).

En el caso de Espana, las diferentes politicas educativas han marcado la ordena-
cién y el funcionamiento del sistema educativo a través de una pluralidad de reformas
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educativas, en ocasiones, inconexas. Esta legitimidad al Sistema Educativo por parte de
la politica ha provocado de alguna manera que «el sistema escolar se convierta en un
mecanismo no de legitimacién de un sistema politico, social y econémico, sino, sobre
todo, de una opcidn politica concreta» (Pedro y Puig, 1999, p. 117), que decide sobre la
pertinencia o no de incluir determinados contenidos curriculares, entre otras cuestiones
referentes a la ensefianza y entre lo que un orden social es y lo que quiere ser (Cox, 2006).

La tendencia partidista se ha visto reflejada en el sistema educativo espafiol a lo largo
de su historia, caracterizado por multitud de reformas promovidas y defendidas por los
partidos principales que han gobernado: el Partido Socialista Obrero Espafiol (PSOE) y
el Partido Popular (PP). En los tltimos treinta afios, en Espafia se han ido sucediendo
esta continuidad de reformas educativas con un marcado tinte politico: en el afilo 1990
y bajo el gobierno de la Unién de Centro Democratico — formado por diferentes parti-
dos politicos, teniendo mayor nimero de diputados el PP- fue aprobada la Ley Organica
de Ordenacion General del Sistema Educativo en Espana (LOGSE); afios mas tarde y
existiendo otras normativas intermedias, en 2006, la Ley Orgéanica de Educacion (LOE)
se proclama estando el PSOE en el gobierno, ley que estara vigente hasta el ano 2013
con la aprobacion, bajo el gobierno del PP, de la Ley Organica de Mejora de la Calidad
Educativa (LOMCE). Esta tltima ley potencia un mayor grado de autonomia para las
administraciones educativas y los centros escolar para configurar sus propuestas en
torno al curriculo en respuesta a sus necesidades reales.

Esto es un claro ejemplo de la influencia de la politica —junto con otros elementos- en
todas aquellas decisiones que se tienen en cuenta en el disefio y desarrollo del curriculo
(Kasuga, 2019; Diez-Gutiérrez y Gajardo Espinoza, 2020). En funcién de las ideologias
politicas se define qué es legitimo y valorado en los sistemas educativos y que no lo es
tanto, conllevando importantes implicaciones en el campo del curriculo. Asi, el ideario
politico pone de relieve las formas que adquiere el curriculo, como se construye y cuales
son los objetivos sobre los que se asienta su transmision y que se dirije hacia la ruptura
y confrontacion o, por contra, hacia la reproducciéon para mantener y legitimar (Apple,
2004; Lim y Apple, 2018).

En esta linea, los altimos informes Education and Training Monitor (2019, 2020),
resaltan la necesidad de alcanzar una estabilidad politica ademéas de incrementar la
inversion puablica en educacién, para la mejora del sistema educativo en Espana.

Teniendo en cuenta los planteamientos tedricos previamente presentados, los obje-
tivos de este estudio han sido: (1) analizar y comparar los objetivos generales de etapa
de Educacion Primaria establecidos en la LOE y la LOMCE con aquellos definidos en
los curriculos autonémicos derivados de dichas leyes y (2) conocer la relacion entre la
similitud de los objetivos comparados y la politica partidista de los gobiernos que los
elaboraron.

2. Método

Este trabajo parte de un analisis documental de corte cualitativo ubicado en el campo
de la Educacion Comparada. Para dar respuesta a los objetivos propuestos, se analizan,
categorizan, cuantifican y comparan las diferencias presentes entre los objetivos genera-
les de etapa de Educacion Primaria de cada uno de los curriculos autonémicos respecto
a su nacional publicado en los dos periodos legislativos indicados (LOE y LOMCE). En
consecuencia, los curriculos asumen la funcién de fuente primaria al mismo tiempo que
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son objeto de estudio y variables dependientes de esta investigacion. Por ende, cada
objetivo general de etapa es considerado como una unidad de analisis propia.

El estudio enfrenta dos realidades curriculares distintas, pero una dependiente de la
otra, en la medida de que todos los curriculos autonémicos publicados en Espana sur-
gen y deben mantener cierto grado de similitud con las prescripciones nacionales. Este
trabajo no presenta de manera aislada los resultados de analizar los objetivos generales
de etapa de los dieciocho curriculos publicados a partir del Real Decreto 126/2014 de
28 de febrero, sino que ofrece una vision comparada global de todo el conjunto. Para
ello, tras realizar previamente un andlisis pormenorizado de cada una de las normas
autondmicas se procede a hallar tendencias comunes introducias por las comunidades
auténomas surgidas a patir de la toma de decisiones en el proceso de elaboracion del
curriculo propio.

Como indica Marti Marco (2019, p. 65), «los debates en la disciplina de la educa-
cién comparada se extienden por diversas direcciones que cubren desde la busqueda de
nuevos objetivos, fines y planteamientos metodologicos, hasta la sustitucion por nuevos
métodos». Este trabajo intenta contribuir a la segunda finalidad mencionada por este
autor en un intento de aportar un nuevo método que permita el analisis de elementos
curriculares entre si de una manera estandarizada.

El diseno metodologico que se plantea en esta investigacion toma como punto de
partida el modelo o método de analisis curricular comparativo «<CARMEN» de corte cua-
litativo y comparado. Dicho modelo se gest6 en el contexto de la asignatura «Didactica
de la Musica» impartida por el profesor G. Vicente-Nicolas (Universidad de Murcia)
que posteriormente fue desarrollado por Lopez Melgarejo (2017). Su nominacion es un
acronimo que surge a partir de las iniciales de las distintas categorias establecidas para
proceder al anélisis comparativo de los elementos curriculares presentes en las normas
autondmicas frente a los curriculos nacionales correspondientes, ademas de ser el nom-
bre de una opera de referencia teniendo en cuenta el ambito musical donde se origino.
Las categorias que dieron origen a dicho nombre fueron las siguientes: copiado (C);
ampliado (A); reducido (R); modificado (M); eliminado (E); y nuevo o nueva creaciéon
(N). Posteriormente, Lopez Melgarejo y Lopez Nuiiez (2021) aplicaron este método a
los elementos curriculares relacionados con la musica en Educaciéon Infantil en Espafia
mostrando asi la viabilidad del método para una etapa educativa distinta para la que fue
creado en primera instancia.

Este estudio pretende dar un paso mas alla en el proceso de desarrollo del método
CARMEN, pues desde un punto de vista cuantitativo se comparan los niveles de similitud
curricular que establecen dicho método con otras variables del &mbito politico, como es
la coincidencia de los partidos gobernantes responsables de la elaboracion de los curri-
culos, tanto en el contexto nacional como en el autonémico.

2.1. Muestra

La muestra de este estudio asciende a 36 documentos: 17 curriculos autonémicos mas el
que rige los territorios de ambito de gestion del MEC publicados durante el periodo de
vigencia de la LOE (Real Decreto 1513/2006 de 7 de febrero) y, en igual naimero, aquellos
publicados en la LOMCE (Real Decreto 126/2014 de 28 de febrero). En la Tabla 1 se
referencian los documentos legales analizados.
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Tabla 1

Relacion de curriculos autonémicos publicados a partir del Real Decreto 1513/2006 y del
Real Decreto 126/2014 de 28 de febrero analizados en el estudio

CCAA* Real Decreto 1513/2006 Real Decreto 126/2014

Pais Vasco Decreto 175/2007, de 16 de octubre Decreto 236/2015, de 22 de diciembre

Catalufa Decreto 147/2007, de 26 de junio Decret 119/2015, de 23 de juny

Galicia Decreto 130/2007, do 28 de xufio Decreto 105/2014, de 4 de septiembre

Andalucia Decreto 230/2007, de 31 de julio y Decreto 97/2015, de 3 de marzo y Orden de
Orden de 10 de agosto de 2007 17 de marzo de 2015

Valencia Decreto 111/2007, de 20 de julio Decreto 108/2014, de 4 de julio

Canarias Decreto 126/2007, de 24 de mayo Decreto 89/2014, de 1 de agosto

Navarra Decreto Foral 24/2007, de 19 de marzo Decreto Foral 60/2014, de 16 de julio

Principado de

Decreto 56/2007, de 24 de mayo

Decreto 82/2014, de 28 de agosto

Asturias

Cantabria Decreto 56/2007, de 10 de mayo Decreto 27/2014, de 5 de junio

La Rioja Decreto 26/2007, de 4 de mayo Decreto 24/2014, de 13 de junio

Regid . .
Meugrlgiz de Decreto 286/2007, de 7 de septiembre  Decreto 198/2014, de 5 de septiembre
Aragbn Orden de 9 de mayo de 2007 Orden de 16 de junio, de 2014
Castilla-La -
Mancha Decreto 68/2007, de 29 de mayo Decreto 54/2014, de 10 de julio.
Extremadura Decreto 82/2007, de 24 de abril Decreto 103/2014, de 10 de junio

Islas Baleares

Decreto 72/2008, de 27 de junio

Decreto 32/2014, de 18 de julio

Madrid

Decreto 22/2007, de 10 de mayo

Decreto 89/2014, de 24 de julio

Castilla y Le6n

Decreto 40/2007, de 3 de mayo

Orden EDU/519/2014, de 17 de junio

Territorios MEC  Orden ECI/2211/2007, de 12 de julio

Orden ECD/686/2014, de 23 de abril

* Las CCAA se han ordenado segtin fecha de constitucion.

2.2. Instrumento

Para la recogida de informacion se ha creado un instrumento ad hoc articulado en las
siguientes secciones: (1) datos identificativos; (2) contenidos de los objetivos; (3) temati-
cas de los objetivos; y (4) niveles de similitud curricular y coincidencia politica. A conti-
nuacion, se presentan las variables contempladas en cada seccion:

1. Datos identificativos: comunidad auténoma, rango legal otorgado al documento
donde se publica el curriculo, namero, ano, fecha, referencia bibliografica y par-
tido politico gobernante en la comunidad auténoma en la fecha que se publica.

2. Contenidos de los objetivos. Para examinar y contrastar los objetivos de las
diferentes CCAA se ha adoptado el modelo de anélisis curricular comparativo
«CARMEN».

3. Tematicas. En esta seccion se han establecido, mediante un proceso inductivo,
categorias de las tematicas ampliadas, reducidas, modificadas, eliminadas o de
nueva creacion que los curriculos autonémicos han experimentado en el proceso
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de adaptacion del curriculo nacional. Estas se ha han agrupado en las siguientes
categorias: Aspectos lingiiisticos, culturales, historicos, geogrdficos, naturales
y sociales mas relevantes de la Comunida; al trabajo y desarrollo personal; a
valores y actitudes; a los lenguaje artistico; aspectos relacionados con la com-
petencia lingiiistica; referencias al entorno cultural y social de cada unas de las
CCAA y por ultimo, matices de redaccion

4. Nivel de similitud curricular (NSC) y nivel de coincidencia politica (NCP). Para
el calculo del NSC se ha asignado a cada categoria del modelo CARMEN un valor
del 1 al 4 (bajo, medio, alto y muy alto), atendiendo al grado de similitud del obje-
tivo autonémico comparado con su respectivo nacional (eliminado: 0; nuevo: 1;
ampliado o reducido: 2; modificado: 3;y copiado: 4). EI1 NSC es el resultado de la
suma del valor otorgado a cada objetivo dividido por el niimero total de objetivos.
Con respecto al NCP, se han establecido cuatro niveles segtin la afinidad politica
del gobierno nacional y el autonémico. Estos han sido: nivel 1 (bajo): autonomia
gobernada por un partido politico de la oposicidon; nivel 2- medio (medio): auto-
nomia gobernada por un partido afin al partido gobernante en Espafa; nivel 3
(alto): autonomia gobernada en coaliciéon con presencia del partido gobernante
en Espania; y nivel 4 (muy alto): Autonomia gobernada por el mismo partido poli-
tico que gobierna Espafia).

2.3. Procedimiento y analisis de datos

Antes de iniciar el analisis comparativo se reviso el estado de la cuestion, asi como se
localizaron los curriculos de Educacion Primaria publicados en Espana desde 2006 a la
actualidad. Tras el disefno del instrumento se procedi6 al analisis individualizado de cada
una de las normas, que consistia en la comparaciéon del enunciado de los objetivos del
curriculo nacional con el enunciado de cada uno de los objetivos de los curriculos auto-
nomicos. A partir de este cotejo, se categorizaron todos los objetivos segtin el modelo
CARMEN, al mismo tiempo que se indicaba la teméatica de la ampliacion, reduccion,
modificacién, eliminacién o nueva creacion que habia experimentado el objetivo autoné-
mico. Posteriormente se categorizaron las tematicas de dichos cambios y se cuantificaron
los resultados. Por ulitmo, se calcularon los niveles de similitud curricular (NSC) y nive-
les de coincidencia politica (NCP) siguiendo las equivalencias establecidas en el apartado
anterior destinado al instrumento.

Se ha realizado un analisis descriptivo de las variables (frecuencias, porcentajes y
medias) y un anélisis bivariado mediante tablas de contingencia con pruebas Chi — cua-
drado y correlacién de Spearman con valores r_ > .5. Se ha asumido a = .05 como valor
critico para la interpretacion de resultados. La informacién recogida ha sido analizada
con el paquete estadistico SPSS version 24.

3. Resultados

A modo preliminar, es preciso recordar que el Real Decreto 1513/2006 y el Real Decreto
126/2014 coinciden en formular catorce objetivos generales para la etapa de Educacion
Primaria. Once de ellos son idénticos, otros dos se amplian en el Real Decreto 126/2014
y un tercero es distinto en ambas normas, relacionado con el conocimiento del medio
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social y natural. A continuacién, se presentan los resultados agrupados en dos grandes
bloques que se corresponden con cada uno de los objetivos del estudio.

3.1. Analisis comparativo de los objetivos generales de etapa de Educacion
Primaria

Enla Tabla 2 se presenta el numero de objetivos generales de cada comunidad autébnoma
asignado a cada una de las diferentes categorias del modelo « CARMEN».

El ntimero de objetivos copiados integramente ascendi6 en la LOE a 132 (46 %) y en
la LOMCE a 187 (71.6 %). La distribuciéon por CCAA fue muy irregular, pues mientras que
algunas copiaron practicamente en ambos momentos legislativos todos los objetivos del
curriculum nacional (Andalucia, Canarias, Cantabria, Extremadura o Territorio MEC),
otras lo hicieron en menor medida, como fue el caso de Cataluna, Islas Baleares, Madrid
o incluso no copiaron ninguno como sucedi6 en el del Pais Vasco. También resulta lla-
mativo las grandes diferencias observadas dentro de la misma comunidad que, depen-
diendo del momento politico y legislativo, copiaban la totalidad de los objetivos o apenas
los reproducian (Valencia, La Rioja, Murcia y Castilla-Le6n).

Tabla 2.

Comparativa de objetivos generales de Educacion Primaria de los curriculos autonémicos y sus
respectivos nacionales

Categorias de analisis®

CCAA (LOE / LOMCE)
C A R M E N Total
Pais Vasco o/o o/o o/o o/o 14/ 14 24 /11 24 /11
Catalufia 4/1 7/3 o/5 2/2 1/3 1/5 14 /16
Galicia 1/9 3/3 o/o 0/2 o/o 0/1 14/ 15
Andalucia 14 /11 0o/1 0o/1 o/o o/1 4/6 18 /19
Valencia 3/14 7/0 2/0 1/0 1/0 4/0 17/ 14
Canarias 12/ 14 1/0 1/0 o/o o/o 0o/1 14 /15
Navarra 13/ 11 1/3 o/o o/o o/o 2/0 16 / 14
Asturias 8/12 6/1 o/1 o/o o/o 1/0 15/ 14
Cantabria 14 /13 0/1 o/o o/o o/o o/2 14 /16
La Rioja 2/14 7/0 2/0 2/0 1/0 3/0 16 /14
Murcia 4/ 14 7/0 o/o 2/0 1/0 3/0 16 /14
Aragbn 9/14 3/0 o/o 2/0 o/o o/o 14 /14
Cast.-La Mancha 10/ 14 4/0 o/o o/o0 o/o 1/0 15/ 14
Extremadura 13/ 11 1/3 o/o o/o o/o o/o 14/ 14
Islas Baleares 4/9 5/3 3/1 1/1 1/0 5/1 18 /15
Madrid 4/7 7/ 4 2/0 0/3 1/0 3/0 16 /14
Castilla y Le6n 2 /14 6/0 2/0 2/0 2/0 5/0 17/ 14
Territorio MEC 14/ 14 o/o o/o o/o o/o 1/0 15/ 14
TOTAL 132 /187 65/22 12/8 12/8 22 /18 57/ 27 287 / 261

1. C: copiado; A: ampliado; R: reducido; M: modificado; E: eliminado; N: nuevo.

Con respecto a los objetivos ampliados, aproximadamente la cuarta parte fueron
incrementados en la LOE (22.6 %), cifra que se redujo a un 8.3 % en la LOMCE (Tabla
2). Las CCAA que mas objetivos de este tipo introdujeron en el conjunto de las dos
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leyes fueron Catalufia, Valencia, Asturias, La Rioja, Murcia, Castilla-La Mancha, Islas
Baleares, Madrid y Castilla y Leon, todas con valores por encima de la media de objetivos
ampliados por comunidad auténoma (M= 4.83).

En relacion con las tematicas a las que aludian dichas ampliaciones deben destacarse
las que versan sobre aspectos lingiiisticos, culturales, histéricos, geogrdficos, naturales
y sociales mas relevantes de la Comunidad (n = 18); valores, actitudes o convivencia
(n = 18); y el entorno social y natural (n = 17) (Tabla 3). Es importante sefialar que un
gran nimero de ampliaciones detectadas fueron matices de redaccién que no modifican
la esencia del objetivo (n = 17) (Tabla 3).

Tabla 3.
Tematicas de los objetivos ampliados por las CCAA

foe - LOE LOMCE
Tematica Objetivo
CCAA! F CCAA! F
Aspectos lingiiisticos, culturales, CA. GA. NA
historicos, geograficos, naturales GA (2), VA (2), CN, AS (2), AR, it
. ; 10 (2), AS, EX, 8
Yy sociales mas relevantes de la EX, IB 1B (2)
Comunidad
Trabajo individual / Desarrollo CA (2), VA, AS (2), LR, MU, CM,
personal MA, CL (2) 11 CAANEXIB 4
. . CA (2), GA, VA, AS, LR (2), MU GA (2), EX,
Valores / actitudes / convivencia (3); CM (2), MA (2) 14 MA 4
Lenguajes artisticos AS, AR 2 NA 1
Habito lecii?rZicrlwra, lengua CA, CM, MA, CL 4 MA )
jera
Entorno social y natural VA, N?é)L lli/[(li)(,;gl;/ﬂél(ﬁ()g,)AR’ IB 14 CT, MA (2) 3

Matices de redaccion que no modifican CA(3), VA(2), LR (2), MU,
la esencia del objetivo IB (2); CL

TOTAL 662 22

1. AN: Andalucia; AR: Aragon; AS: Asturias; CA: Catalufia; CN: Canarias; CL: Castilla-Le6n; CM: Castilla-
La Mancha; CT: Cantabria; EX: Extremadura; GA: Galicia; IB: Islas Baleares; LR: La Rioja; MA: Madrid;
MU: Murcia; NA: Navarra; VA: Valencia.

11 CA 1

2. Un contenido de CA comput6 en 2 categorias.

En relacién con la tercera categoria, el nimero de objetivos reducidos fue minimo,
12 (4.2 %) en la LOE y solo 8 (3.1 %) en la LOMCE (Tabla 2). Nueve fueron las CCAA que
redujeron este elemento curricular, por lo general uno o dos en el conjunto de los dos
momentos legislativos, excepto Catalufia que abrevi6 cinco e Islas Baleares cuatro. Con
respecto a sus tematicas, una cuarta parte de ellos hizo referencia a valores, actitudes o
convivencia y casi la mitad fueron matices de redaccion que no modifican la esencia del
objetivo (Tabla 4).
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Tabla 4.
Tematicas de los objetivos reducidos por las CCAA

. L. LOE LOMCE
Tematica Objetivo
CCAA! F CCAA! F
Trabajo individual / Desarrollo personal - - CA (2) 2
Valores / actitudes / convivencia VA, LR, MA, CL 4 CA 1
Lenguajes artisticos - - CA, AN 2
Lengua Extranjera 1B 1 1B 1
Matices de redaccion que no modifican la VA, CN, LR, IB (2), MA, CL ; CA, AS 5

esencia del objetivo
TOTAL 12 8

1. AN: Andalucia; AS: Asturias; CA: Catalufia; CL: Castilla-Le6n; CN: Canarias; IB: Islas Baleares; LR: La
Rioja; MA: Madrid; VA: Valencia.

El nimero de objetivos modificados fue el mismo que el de los reducidos: 12 (4.2 %)
enla LOEy 8 (3.1 %) en la LOMCE (Tabla 2). Nuevamente, nueve comunidades autéono-
mas incorporaron este tipo de cambios, siendo Catalufia la que alcanz6 el valor mas alto
(n = 4). Las modificaciones detectadas hacian referencia exclusivamente a dos temaéticas:
el 90 % fueron matices de redaccion que no modifican la esencia del objetivo y un 10 %
estaban relacionadas con valores, actitudes o convivencia (Tabla 5).

Tabla 5.
Temadticas de los objetivos modificados por las CCAA

foe . .. LOE LOMCE
Tematica Objetivo
CCAA! F CCAA! F
Valores / actitudes / convivencia CA 1 CA 1
Matices de redaccion que no modifican la CA, VA, LR (2), MU (2), AR, “ CA, GA (2), 1B,
esencia del objetivo 1B, CL (2) MA (3) 7
TOTAL 12 8

1. AR: Aragon; CA: Cataluiia; CL: Castilla-Leon; GA: Galicia; IB: Islas Baleares; LR: La Rioja; MA:
Madrid; MU: Murcia; VA: Valencia.

En relacion con los objetivos eliminados, en 22 (7.7 %) ocasiones se prescindio de
algiin objetivo contemplado en la LOE y 18 (6.9 5 %) en la LOMCE (Tabla 2). Es preciso
matizar que los objetivos generales de etapa de los curriculos del Pais Vasco en ambos
periodos mostraron una disimilitud absoluta con respecto a los nacionales, debido a que
se enunciaron de un modo conjunto para las etapas de Educacion Primaria y Secundaria.
Por esta razon, todos los objetivos de &mbito nacional han computado en esta catego-
ria en el caso de esta comunidad, si bien distorsionan considerablemente los resultados
totales. Teniendo en cuenta esta casuistica, se ha optado por no incluir dicha comunidad
en el analisis de las tematicas de los objetivos eliminados. En la Tabla 6 se puede obser-
var que la tematica eliminada mas recurrente fue aquella relacionada con los lenguajes
artisticos y el entorno social y natural.
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Tabla 6.
Tematicas de los objetivos eliminados por las CCAA
Tematica Objetivo LOE LOMCE
CCAA! F CCAA! F
Valores / actitudes / convivencia CL 1 - -
Lenguajes artisticos VA, LR, MU, MA, IB 5 - -
TIC - - CA 1
Lengua Extranjera CA 1 - -
Entorno social y natural CL 1 CA (2), AN
TOTAL? 8 4

1. AN: Andalucia; CA: Catalufia; CL: Castilla-Le6n; CM: Islas Baleares; LR: La Rioja; MA: Madrid; MU:
Murcia; VA: Valencia.

2. No se incluyen en el computo total los 14 objetivos eliminados en el Pais Vasco en cada uno de sus
curriculos.

Por ultimo y en referencia a los nuevos objetivos, en la LOE se incorporaron 57
(19.9 %), valor que se redujo a 27 (10.3 %) en la LOMCE (Tabla 2). Las comunidades
que mas objetivos nuevos incluyeron fueron: Pais Vasco, Andalucia, Cataluia e Islas
Baleares. Por el contrario, Aragon y Extremadura no agregaron ningin nuevo objetivo.
La tematica que ha estado mas presente en los nuevos objetivos estuvo relacionada con
los aspectos lingiiisticos, culturales, historicos, geogrdficos, naturales y sociales mas
relevantes de la Comunidad (n = 16) y el entorno social y natural (n = 10) (Tabla 7). Con
valores ligeramente inferiores estuvieron contempladas las tematicas: trabajo individual
o desarrollo personal (n = 7); valores, actitudes o convivencia (n = 7); y los lenguajes
artisticos (n = 6). Nuevamente, las tematicas de los objetivos del Pais Vasco no se han
incluido en el anélisis por la razon expuesta anteriormente.

Tabla 7.
Tematicas de los objetivos de nueva creacién incorporados por las CCAA
LOE LOMCE
Tematica Objetivo o omc
CCAA! F CCAA! F
Aspectos {mguzstlcos, cull‘uraleg, hlStOT"lCOS, AN (2), VA, NA, AS, MU, CA, GA, AN (2),
geogrdficos, naturales y sociales mas IB. CL. T™M 9 CA, CT (2) 7
relevantes de la Comunidad > ’
Trabajo individual / Desarrollo personal AN, IB, CM, CA 4 AN, IB, CA 3
Valores / actitudes / convivencia AN, IB, CL 3 CA, AN (3) 4
Lenguajes artisticos VA, LR, MU, IB, MA, CL 6 - -
Habito lector y escritura 1B 1 CA 1
TIC - - CA 1
. VA (2), NA, LR (2), MU, ] ]
Entorno social y natural MA (2), CL (2) 10
TOTAL? 33 16

1. AN: Andalucia; AS: Asturias; CA: Catalufia; CN: Canarias; CL: Castilla-Le6n; CM: Castilla-La Mancha;
CT: Cantabria; GA: Galicia; IB: Islas Baleares; LR: La Rioja; MA: Madrid; MU: Murcia; NA: Navarra; PV:
Pais Vasco; VA: Valencia, TM: Territorio MEC.

2. No se incluyen en el computo total los 35 objetivos incorporados por el Pais Vasco en cada uno de sus
curriculos.
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3.2. Niveles de similitud curricular y coincidencia politica

En la Tabla 8 se exponen los niveles de similitud curricular (NSC) y los niveles de
coincidencia politica (NCP) de los dos momentos legislativos atendiendo a los criterios
establecidos en el apartado de método de este trabajo.

Tabla 8.
Niveles de similitud curricular y coincidencia politica segiin CCAA y ley educativa

LOE (PSOE) LOMCE (PP)
CCAA
NSC! NCP? PG3 NSC! NCP? PG3
Pais Vasco 1 PNV 1 1 PNV
Cataluiia 1 3 PSC + ER + ICV 1 1 CIU
Galicia 3 3 PSOE + BNG 3 4 PP
Andalucia 3 4 PSOE 2 1 PSOE
Valencia 2 1 PP 4 4 PP
Canarias 3 1 CC 3 2 CC
Navarra 3 1 UPN 3 2 UPN
Asturias 3 4 PSOE 3 1 PSOE
Cantabria 4 3 PSOE + PRC 3 4 PP
La Rioja 2 1 PP 4 4 PP
Murcia 2 1 PP 4 4 PP
Aragon 3 4 PSOE 4 3 PP + PAR
R
Extremadura 3 4 PSOE 3 4 PP
Islas Baleares 2 3 PSOE+Minorias 3 4 PP
Madrid 2 1 PP 3 4 PP
Castilla y Le6n 2 1 PP 4 4 PP
Territorio MEC 3 4 PSOE 4 4 PP

1.- Nivel de 1.- Nivel de similitud curricular: 1 = bajo; 2 = medio; 3 = alto; 4 = muy alto
2.- Nivel de coincidencia politica: 1 = bajo; 2 = medio; 3 = alto; 4 = muy alto
3.- Partidos gobernantes.

Son seis las comunidades auténomas (Galicia, Cantabria, Aragon, Castilla- La
Mancha, Extremadura e Islas Baleares) cuyos gobiernos autondémicos alcanzaron un
NCP alto o muy alto en los dos momentos comparados, pues coincidieron con el par-
tido politico presente en el gobierno estatal Partido Socialista Obrero Espanol (PSOE) y
Partido Popular (PP), respectivamente. Igualmente, todas obtuvieron un NSC alto o muy
alto, excepto Islas Baleares que tuvo un nivel medio en el curriculo de la LOE. Es preciso
sefalar que en este caso el PSOE gobernaba con el apoyo de minorias (Tabla 8).

En relacion con las CCAA gobernadas en ambos momentos por el PSOE (Andalucia
y Asturias) o por el PP (Valencia, La Rioja, Murcia, Madrid y Castilla y Le6n), todas pre-
sentaron un NSC alto o muy alto cuando gobierno central y autonémico coincidian en el
signo politico. Por el contrario, cuando estos no concordaban mostraron un NSC bajo o
medio, exceptuando el caso de Asturias que obtuvo un nivel alto en la LOMCE, resultado
de reproducir integramente 12 de los 14 objetivos de la propuesta estatal. Igualmente,
durante esta ley, las CCAA gobernadas por el PP, excepto Madrid, presentaron un NSC
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muy alto, es decir, sus curriculos fueron idénticos al nacional (Tabla 8). Debe destacarse
que en la LOE, estas comunidades autébnomas optaron por posturas similares, coinci-
diendo en sus omisiones y los objetivos de nueva creacion.

Otras tres CCAA también gobernadas en ambos periodos por el mismo partido fue-
ron Navarra, gobernada por Unién del Pueblo Navarro (UPN), Canarias, por Coalicion
Canaria (CC) y el Pais Vasco, por el Partido Nacionalista Vasco (PNV). En los dos prime-
ros casos el NSC fue alto, si bien las similitudes fueron mayores en la LOMCE, debido
al incremento en el NCP, pues ambos partidos (UPN y CC) siempre mantuvieron una
relacién més estrecha con el PP. Con respecto al Pais Vasco, sus NSC y NCP fueron bajos,
pues el partido al frente del gobierno autonémico opt6 en los dos momentos que se publi-
caron los curriculos por un cambio radical.

Resultados similares se obtuvieron en Catalufia, con un NSC bajo tanto en la LOE como
en la LOMCE, con la peculiaridad que en la primera ley dicho grado contrasta con el NCP
alto obtenido (Tabla 8). Las autoridades competentes en materia de educacion catalanas
se postularon en una posicién muy similar para ambos periodos con independencia del
partido al frente del gobierno, que fue transformar la mayoria de objetivos estatales.

Si se comparan el nivel de cambio acontecido en cada ley en el conjunto de las CCAA,
en la LOE el NSC fue medio (M = 2,5), resultado inferior al obtenido en la LOMCE, que
alcanzo6 un nivel alto (M = 3,1). También se observo una diferencia en el modo en que los
gobiernos autonémicos de los partidos mayoritarios (PSOE y PP) disefiaban sus curricu-
los. Un ejemplo de ello es que de las ocho CCAA que decidieron duplicar el documento
nacional sin ninguna transformacion, siete correspondian al PP, todas en el periodo de la
LOMCE, y solo una al PSOE, durante la LOE. Llama también la atencion que en el curri-
culo para los territorios de ambitos de gestion del MEC, este tltimo partido modifico su
propia propuesta de curriculo nacional en la LOE (Tabla 8).

Por tultimo, en cuanto a la relacién que existe entre las variables NSC y NCP, las
pruebas de Chi-cuadrado revelaron que ambas variables estaban relacionadas, X2(9) =
23,456, p < 0,005. Asimismo, se constaté una correlaciéon significativa positiva entre
ambas (r, (36) =0,658, p = 0,000), lo que permite afirmar que cuanto mayor era la afini-
dad politica entre gobierno estatal y autonémico, los objetivos generales de etapa de los
curriculos de ambas administraciones eran méas similares entre si.

4. Conclusiones

Los resultados obtenidos en este estudio reflejan la disparidad que experimentan los
curriculos en sus procesos de adaptacion al contexto autonémico, fruto de la regulacion
descentralizada del sistema educativo espanol. Estas diferencias son inter e intracomu-
nidad, pues no solo se observan entre una comunidad y otra, sino dentro de la misma
dependiendo del momento legislativo que se tome como referencia.

Asimismo, ha quedado de manifiesto la influencia que la politica partidista ejerce en
el sistema educativo y en su organizacion, pues se ha evidenciado una clara correspon-
dencia entre las propuestas curriculares de los gobiernos coincidentes politicamente a
nivel nacional y autonémico. Esto ratifica los resultados de otros estudios (Pedro y Puig,
1999) que han resaltado la opcion politica como cuestion vertebradora de las decisiones
curriculares que se toman.

En relacion con las teméticas sobre las que versan los cambios introducidos en
los curriculos auton6micos es comprensible, o cuando menos esperado, que estas se
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produzcan por la necesidad de explicitar y dar respuesta a la singularidad de cada terri-
torio, asi como muestra de aprecio a la diversidad existente. De esta forma, la mayoria
de las ampliaciones y nuevos objetivos que se han detectado en esta investigacion hacian
referencia a los aspectos lingiiisticos, culturales, historicos, geograficos, naturales y
sociales mas relevantes de la Comunidad en cuestion.

Por otro lado, un gran nimero de las transformaciones advertidas en los objetivos,
bien fuera por ampliacion, reduccion o modificacion, consistieron solo en matices de
redaccion que no suponian un cambio en la esencia misma del objetivo. En este sentido
este hecho suscita un debate en torno a la causa por la que se incorporan inicamente
tales cambios en el curriculo una vez que se han concretado aspectos lingiiisticos y cultu-
rales de las CCAA, tal y como ha puesto de manifiesto este trabajo.

Sin entrar en cuestionamientos politicos sobre el Estado de las Autonomias, pues
excede a todas luces los limites de este trabajo, esta situacion invita a una ulterior
reflexion sobre la duplicidad «camuflada» de determinados curriculos autonémicos o
la necesidad de introducir alguna variacién —aunque sea solo un matiz de redaccion-,
porque no es «politicamente» correcto reproducir totalmente el curriculum estatal que
ha elaborado el partido de la oposicion. Asimismo, cabria plantearse en qué medida esos
cambios tan sutiles influirian realmente en el desarrollo curricular.

Igualmente, si se tiene en cuenta que uno de los principios educativos recogidos en
los textos legislativos estatales alude a la adecuacion del curriculo al contexto y reali-
dad donde se desarrolla —en virtud de la autonomia transferida a las CCAA-, tal y como
se ha comentado anteriormente, puede resultar inesperado que algunos curriculos de
comunidades gobernadas por el partido de la oposicién modificaran el curriculo estatal
de forma idéntica, aun siendo comunidades con identidades diferenciadas. Por un lado,
estos casos incitan a pensar que el curriculo autonémico, lejos de ser una aproximacion a
las peculiaridades de un territorio determinado, se convierte en un curriculo «paralelo»
al ideario de los partidos que ejercen la oposicion en el &mbito nacional.

Alaluz de los resultados obtenidos en este trabajo y teniendo en cuenta las ideas pre-
viamente planteadas, deberia destacarse que la diversidad de curriculos autonémicos,
ademaés de planteamientos educativos inherentes al propio curriculo, responde también
a criterios partidistas.

Respecto a las perspectivas de investigacion que ha permitido dilucidar el desarrollo
de este estudio, seria interesante analizar las diferencias y semejanzas observadas en los
curriculos desde un punto de vista cualitativo, que aportaria otros argumentos explica-
tivos sobre el devenir de los curriculos autonémicos. Igualmente, destacamos el interés
que podria suscitar la aplicacion del modelo de analisis CARMEN a otros elementos
curriculares y etapas educativas, incluso en otros ambitos geograficos, con la finalidad de
constatar si persiste la relacion entre NSC y NCP arrojada por este estudio.
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Resumen

Introduccion. La investigacion del papel de los docentes en la educacion universitaria como
actores principales que intervienen en los procesos educativos que ocurren en las aulas
tiene décadas. El trabajo docente es complejo pues esta atravesado por diferentes factores
que median sus acciones y decisiones. Los profesores adoptan diferentes posiciones que
se contraponen, se reafirman y negocian en las interacciones con sus pares y estudiantes.
Meétodo. El presente trabajo es un estudio cualitativo con ocho grupos focales que tiene
como objetivo mostrar los actos de significado (Bruner, 1990) que construyen algunos
docentes de bachillerato y licenciatura de la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM), acerca de la docencia y su formacion profesional para la ensefianza, segin las
relaciones que establecen con otros profesores y estudiantes. Resultados. Las participacio-
nes del profesorado en los grupos focales se analizaron evidenciando diversos recursos dis-
cursivos que construyeron significados en relacion con dos enfoques y tipos especificos de
concebir a la docencia y la formaciéon docente: el monolégico y el dialogico. Conclusiones.
Entre las principales conclusiones se encuentra que los significados acerca de la docencia y
la formacion docente se entienden como cualidades y movimientos en las relaciones entre
los actores involucrados en las practicas educativas. El enfoque monologico da cuenta de
tres significados fundamentales: el de la docencia contenciosa, la idealizada y la centrada
en la didactica; mientras que el enfoque dialogico se construye en movimientos de tres
tipos: la docencia colaborativa, la reflexiva y la inclusiva.

Palabras clave: Educacion superior; Formaciéon de docentes; Personal académico
docente; Interaccion social; Creencia.

Abstract

Introduction: Investigating the role of teachers in university education as main actors
involved in educational processes that occur in classrooms has been decades. Teaching
work is complex because it is crossed by different factors that mediate its actions and
decisions. Teachers adopt different positions that are opposed, reaffirmed and negoti-
ated in interactions with their peers and students. Method: The present work is a quali-
tative study that aims to show the acts of meaning (Wenger, 2001; Bruner, 1990) that
some high school and undergraduate teachers of the National Autonomous University
of Mexico (UNAM) construct about the teaching and professional university training
according to relationships with other teachers and students. Results: Participations in
eight focus groups based on the various discursive resources used were analyzed, giving
rise to specific ways of conceiving teaching and teacher training. Conclusion: Among the
main conclusions is that the meanings about teaching and teacher training are under-
stood as qualities and movements in the relationships between the actors involved in
educational practices. The monological approach accounts for three fundamental mean-
ings: that of contentious teaching, the idealized and the one centered on didactics; while
the dialogical approach is built in movements of three types: collaborative, reflective and
inclusive teaching.

Keywords: Higher education; Teacher education; Teaching personnel; Social
interactions; Belief.
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1. Introduccion

La docencia ha sido uno de los focos principales que las Instituciones de Educacion
Superior (IES) tratan de atender, debido a que —junto con los alumnos— los docentes son
los principales actores que intervienen en los procesos educativos. El trabajo académico
en educacion superior se mira tradicionalmente con cuatro actividades principales segin
Boyer (1990): a) investigacion, b) trabajo académico interdisciplinario, c¢) el trabajo de
aplicacion, y d) el relacionado con las practicas de ensefianza. En los tltimos afios se han
debatido diferentes formas de entender esta labor y se han llevado a cabo propuestas de
intervencion para mejorar las practicas docentes que ocurren en las aulas (Phuong et al.,
2018; Steinert, et al., 2016).

Las diversas formas de concebir a la docencia, la formacion y profesionalizaciéon de
los docentes implican supuestos y visiones, muchas veces alejadas de las realidades que
los profesores tienen en su vida cotidiana en el aula (Kim y Wilkinson, 2019). Existe un
desfase entre las necesidades percibidas, los contenidos planificados y las metodologias
ofrecidas en los procesos de formacion y las necesidades sociales y laborales que preten-
den satisfacer las universidades. La complejidad de las universidades es otro aspecto que
se necesita contemplar para entender como se construye la formacién y profesionaliza-
cion de los docentes.

Las problematicas que enfrenta la docencia y la formaciéon docente se pueden ubicar
en una interseccion que ocurre en distintos niveles: a nivel institucional con los fines y
propositos que se persigue desde la estructura, a nivel de las areas y disciplinas con las
que se enmarcan los conocimientos y, finalmente, a nivel de las profesoras y los profeso-
res (Teichler et al., 2013; de Agiiero, 2019). Lo anterior se agrava en momentos histori-
cos que reflejan una inestabilidad e incertidumbre en los procesos sociales que afectan
a la educacion superior, por ejemplo, con lo que ocurre en recientes momentos por la
pandemia de Covid-19, en la cual se les ha solicitado a los docentes y a los estudian-
tes hacer uso de diversas herramientas tecnoldgicas para continuar sus labores, sin que
necesariamente conocieran ni hubiera un acompafniamiento adecuado en este proceso
(Bozkurt, y Sharma, 2020).

El trabajo en el aula por parte de los docentes esta mediado por diversas concepciones
que reflejan una perspectiva de lo que significa la docencia para ellos, lo cual se concreta
en las formas especificas de interaccion que mantienen con sus estudiantes (Kathard,
Pillay y Pillay, 2015). La investigacion educativa ha mostrado que las interacciones en
el aula se organizan en patrones recurrentes que reflejan concepciones, creencias y
practicas reiterativas determinadas contextualmente. Se han documentado formas de
interaccion que ocurren en el aula, diferenciadas en dos polos opuestos: las formas de
interaccion monologicas y las dialdgicas (Linell, 2009). Estas formas de interaccion tie-
nen concepciones acerca del papel de los actores involucrados, formas de comunicaciéon
en el aula, los formatos de organizacion de las actividades, el tipo de acciones que cada
agente puede realizar, el tipo de espacios y tiempos en que se llevan a cabo las acciones
educativas, los recursos culturales que se emplean, asi como una concepcion sobre lo
que es el conocimiento, la ensenanza y el aprendizaje (Nesari, 2015, Rubic, 2017; Kim y
Wilkinson, 2019).

Una visién monologica de la docencia ha sido documentada como una de las formas
mas comunes de interaccidon en las aulas. No obstante, Rubic (2017) senala que en el
aula las formas de interaccion no son «puras», sino que la mayoria de las veces existe un
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continuo entre las interacciones monologicas y dialégicas, que van desde formatos més
interactivos y dial6gicos donde los estudiantes tienen mayor protagonismo, hasta forma-
tos de interaccion no interactivos y directivos donde el docente es quien realiza la mayor
parte de las acciones educativas. La perspectiva dominante (monoldgica o dialdgica)
desde la que se parte, también fundamenta el tipo de intervencion y la 16gica del disefio
de los materiales y recursos pedagogicos que se empleen en las actividades en el aula.

El presente trabajo analiza como los profesores de la Universidad Nacional Auténoma
de México (UNAM), construyen significados acerca de la docencia y de la formacion
docente que fundamentan las decisiones pedagogicas de la practica profesional de los
actores. Se plantean las siguientes preguntas de investigacion:

« ¢Como los docentes construyen significados acerca de la docencia y la formacion
docente universitarias a partir de las relaciones y posiciones que establecen con
otros actores?

« {Como influyen las percepciones y significados de las relaciones entre los sujetos
educativos en la formacion docente universitaria?

2. Las practicas sociales y la construccion
social de significados

Partimos de una construccion tedrica basada en las practicas sociales como categoria
conceptual donde ocurren los fendmenos sociales. El concepto de practica social con-
sidera las relaciones entre lo que se hace y se dice, asi como el conocimiento social, las
habilidades y el uso de tecnologias (Scribner y Cole, 1981). Las practicas funcionan como
formas referenciales de comportamiento —extendidas en el tiempo y espacio— reali-
zadas por diversos grupos sociales, cargadas de supuestos ideologicos y politicos (Gee,
2008), cuentan con un nivel de abstraccion y prescripcion més alla de las experiencias
locales inmediatas, en donde las formas primordiales de aprendizaje de las personas
son experiencias cognoscitivas y sociales que estan enfocadas y son conscientes (Gee,
2020:18-19).

Las practicas sociales se traducen en actividades concretas, eventos sociales cuyas
cualidades son el devenir, la indeterminacion, las vinculaciones, su concrecién en accio-
nes posibles y la cualidad de estar atravesadas por relaciones desiguales de poder que
conforman un terreno contencioso (Holland y Lave, 2009). En esta perspectiva el len-
guaje es un elemento constitutivo y constituyente de las practicas (Fairclough, 2010), es
al mismo tiempo, el medio analitico para comprenderlas ya que permite realizar el tra-
tamiento y analisis discursivo y comunicar los resultados de forma textual (Gee, 2008),
lo cual permite participar en un didlogo cultural y epistemologico mas amplio (Bakhtin,
1994). Hablar y escribir no son solo modos de dar informacién a otras personas, sino
formas de accion. Cuando decimos algo casi siempre pretendemos hacer algo (Duranti,
1992; Goffman, 1981; Gumperz, 1982; Hanks 1996, citado en Gee, 2020, p.65), a través
de acciones como saludar, informar, insultar, animar, convencer, solicitar, (sic), des-
cribir, explicar, proponer matrimonio, preguntar, exteriorizar sentimientos, suplicar,
sugerir, intimar, mostrar deferencia, manipular, ayudar, esclarecer, mentir, prometer,
coquetear, desautorizar, consolar, aconsejar, corregir, ordenar, castigar, entretener, bro-
mear, etc.
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Las practicas sociales mediadas por el discurso acerca de la docencia y de los docen-
tes tienden a situarlos en imagenes sociales idealizadas, que van desde concebirlos como
héroes o salvadores, a ser los responsables de los problemas educativos que existen en las
escuelas. Al mismo tiempo, estas practicas construyen identidades que son temporales,
cambiantes y sujetas a negociacion segin las situaciones concretas en que se realizan
las interacciones, de esta forma, algunas identidades son mas institucionalizadas y otras
son mas emergentes (Cohen, 2008). Los significados sociales son construidos desde las
maneras en que los hablantes usan el discurso para definirlos, representarlos y actuarlos
(Gee, 2008; 2011).

3. Meétodo

Desde el ano 2016, la Coordinaciéon de Desarrollo Educativo e Innovacién Curricular
(CODEIC) inici6 el proyecto de creacion de un Centro de Formacién y Profesionalizacion
de los docentes de la UNAM, desde el cual se buscé indagar las problemaéticas y necesi-
dades de formacion desde la voz de los docentes. Para ello, se decidi6 realizar un estudio
cualitativo para analizar las experiencias de los docentes en relacion con la docencia y
la formacién docente. Se llevo a cabo una investigacion exploratoria con grupos focales,
cuyos participantes se eligieron a través de un muestreo no probabilistico y por conve-
niencia, de acuerdo con los siguientes criterios (Martinez, et al., 2019): niveles y modali-
dades educativos, turnos, areas disciplinares, sexo y categoria académica.

A partir de esto, se conformaron ocho grupos focales compuestos de entre 8 y 12
participantes en cada uno de ellos, por lo cual se cont6 con 86 participantes en total,
distribuidos de la siguiente manera:

Tabla 1.
Distribucion de los participantes en los grupos focales

No. de grupo Areas disciplinares Asistentes Mujeres Hombres
1 LIIyIV 11 5 6
2 I 12 6 6
3 I 10 6 4
4 I 8 4 4
5 Multidisciplinar 11 6 5
6 v 12 6 6
7 ENP 12 6 6
8 CCH 10 4 6
Total 86 43 43

Las participaciones se transcribieron segin una metodologia basada en el analisis del
discurso (Gee, 2011), que considera la manera como el lenguaje representa y construye
al mismo tiempo perspectivas e identidades sociales y culturales. El lenguaje permite
hacer cosas, es un instrumento para realizar acciones y actividades, asi como la manera
de comprometernos con las personas mediante las herramientas simbolicas y de trabajo.
Se retomaron las sugerencias de la sociolingiliistica para realizar transcripciones y su
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codificacion (Jefferson, 1984), se anonimizaron los datos, y se sigui6 la propuesta anali-
tica de Gee (2011) acerca de la organizacion del discurso en lineas, las cuales incluyen un
verbo conjugado y los elementos a los que hace referencia, sefialadas por conjunciones
adversativas, copulativas, disyuntivas, explicativas, entre otras. A partir de ello, se realizd
un analisis fino para elaborar descriptores, categorias intermedias y categorias teoricas
(Hann, 2008) y se empled la hoja de calculo (Excel) como entorno digital para el analisis
del lenguaje y las acciones (Kalman y Rendoén, 2016). A continuacion, se presentan los
analisis de algunos eventos de interaccion.

4. Ladocenciaylaformacion profesional (re)
construidos por los profesores de la UNAM

Uno de los principales hallazgos que responde a la primera pregunta de investigacion es
que las maneras de significar la docencia estan sobre las concepciones de la formacion
profesional docente. Estas concepciones de la docencia se pueden entender como mar-
cos de referencia o tradiciones con que los docentes orientan sus practicas (Rogoff, et
al., 2003). Nos percatamos que estas concepciones estan guiadas por el actor al que los
docentes hacian referencia en su discurso, por lo que ciertas categorias sobre la docencia
tienen mas peso si se hablaba de los estudiantes o de los docentes. A partir de esto, se
identificaron dos concepciones generales de la docencia desde las cuales se desprendie-
ron categorias que los docentes se (re) construyeron durante las interacciones:

Tabla 2.
Categorias de la docencia derivadas del andlisis
Enfoque monologico Enfoque dial6gico
Docencia contenciosa Docencia colaborativa
Docencia idealizada Docencia reflexiva
Docencia didactica Docencia inclusiva

Enseguida, se discuten algunos episodios acerca de cada una de estas categorias,
relacionandolas con los significados de la formaciéon docente y los posicionamientos que
toman tanto de si mismos como de otros actores. Los repertorios de interacciéon entre
docentes y alumnos se expresan en un continuo entre la vision monolégica y la dialogica
de la docencia, en ocasiones se puede apreciar una tendencia hacia uno de los dos polos
contrastantes, lo que nos ofrece una idea del tipo de interacciones que se realizan con
mayor frecuencia en las aulas.

4.1. El enfoque monologico de la docencia

Bakhtin sefiala una manera en que el lenguaje es empleado como un recurso que per-
mite delimitar una vision o perspectiva de la realidad. Esta perspectiva esta basada en
una percepcion estructuralista del lenguaje y del pensamiento que se caracteriza por su
aislamiento, finitud, demarcacion y separacion de los contextos reales de usos discursi-
vos, (Bakhtin, et al., 1994). Este autor senala ademas que, «cualquier clase dominante
intentara monologizar la palabra, imponiéndole un significado tinico eterno» (Bakhtin,
et al., 1994, P.13), lo cual indica la presencia de un punto de vista univoco -incluso
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autoritario- que determina la manera de actuar. Segin Nesari (2015), muchos de los sis-
temas educativos a lo largo del mundo se caracterizan por esta visidbn monologica que se
traduce en que las ideas y voces de los docentes son puestas en primer plano en las aulas
por encima de las de los estudiantes. Ademaés, otros dispositivos institucionales imponen
un control sobre las acciones educativas a través de los libros de texto, la organizacion
de los tiempos y espacios en que se organiza la actividad escolar, asi como las normas
derivadas de las autoridades educativas (Shirkhani, Nesari y Feilinezhad, 2015).

En la UNAM los discursos de muchos docentes enfatizan un tipo de discurso que se
presenta como Unico, que tiende a la homogeneidad y que esté respaldado institucional-
mente a partir de directrices sobre como realizar las actividades escolares, las produccio-
nes derivadas, las expectativas y las pautas de accion que se espera realicen. Este es un
discurso de la docencia concebida desde un punto de vista de la autoridad institucional,
la cual es representada por el docente, el curriculum, las normas, la institucién, entre
otras cosas, asi como relaciones distantes y practicas contenciosas en las que subyacen
relaciones desiguales en la distribucion de poder.

4.1.1. «Es tanta su influencia que también termina saliéndose con la suya»:
conflicto en las practicas docentes

En la visidbn monoldgica se encuentra una forma de significar la docencia a partir de
sus componentes contenciosos, el conflicto, la tension y la imposicion que ocurren en
las practicas que realizan los docentes, no solo las del aula con sus estudiantes sino en
otros espacios de la institucion. Si bien las practicas sociales tienen la caracteristica de
ser conflictivas (Holland y Lave, 2009), en esta categoria se resaltan las asimetrias en
las relaciones de poder y el acceso a los recursos institucionales, entre los docentes y
sus estudiantes, a partir de actos de competencia, conflicto, desgaste, corrupcién, acoso,
entre otros. En estos casos son los docentes quienes tienen el dominio y el control sobre
los estudiantes, considerandolos como un seres inferiores e inacabados. El caso que se
presenta a continuacion es de la maestra Silviai, una docente de nivel medio superior
participante del grupo focal 8 (CCH), quien a la pregunta en torno a ¢qué requeririan que
el centro de formacion ofreciera?, ella contesto6 lo siguiente.

Ejemplo 1.
Los conflictos entre los docentes y los estudiantes como parte de la docencia y la desigualdad de
posiciones

493. (...) entonces (.) un punto que es bien importante creo que también (x), del que tendriamos que hablar
esdela: () la <ética> en la docencia (.)

494. porque (.) escuchamos éno?

495. inclusive esta:: (.) >yo no dudo< que haya comentarios mios

496. é¢no?

497. pero también he escuchado comentarios muy desfavorables de personas que (.)

498. que deberian de:: (.) <impartir> (.) junto con sus conocimientos (.),

499. la responsabilidad (.)

500. la ética la moral (.)

1 Todos los nombres son seudénimos.

Revista Espanola de Educaciéon Comparada. ISSN 2174-5382
nam. 41 (julio-diciembre 2022), pp. 174-193 180
doi:10.5944/reec.41.2022.27870


http://dx.doi.org/10.5944/reec.41.2022.27870

Mercedes de Agiiero-Servin; Victor Rendon-Cazales; Mario Alberto Benavides-Lara

Mas adelante agregd los siguiente:

595. Todos tenemos la tendencia de defender nuestra materia (.) émhm?

596. >pero yo creo que< si es muy importante £que los profesores£ (.) no solo (.) fuéramos evaluados en
conocimientos (.)

597. sino también en caracteristicas y rasgos de personalidad (2).

598. yo sé que algo que estoy diciendo es:: (.) no sé (.)

599. es dificil y es duro

600. y probablemente >muchos no estén< de acuerdo

601. pero (.) un profesor que no tiene las habilidades (.) este (.) morales

602. 0 >caracteristicas< morales (.) para ser docente (.)

603. pone en riesgo (.) >no solamente la educacion<

604. la integridad del alumno y la de la universidad (.)

605. ési? (.)

606. yo creo que todos sabemos

607. y hemos escuchado que (.) «| fulano maestro, fulana maestra esto o aquello»
608. éno?

609. y muchas veces hay quejas de los alumnos (2) ante la direcciéon

610. y la direccion no hizo nada

611. éno? (2)

612. y:: entre otras cosas

613. >porque sabemos que si a un maestro< se le acusa de algo (se refiere al tema del acoso)
614. el maestro >vay se queja<

615. y termina apoyandolo el sindicato

616.y: () ya gané (2).

617. 0 es tanta su influencia que (.)

618. también (.) termina (.) saliéndose con la suya (.)

En la primera parte de este episodio, la maestra Silvia mencioné la necesidad de for-
macion en aspectos éticos para la docencia (linea 493), debido a que, en su contexto, es
sabido que muchos docentes incurren en comportamientos deshonestos (lineas 494 a
497), raz6én por la cual, la maestra planteo la necesidad de formacion en aspectos éticos
(500). Mas adelante, la maestra Silvia relaté una de las situaciones que ocurren en el
nivel medio superior mas alla del conocimiento disciplinar (595 y 596), relacionadas a
actos de acoso que ocasionan problemas a los estudiantes, situaciones que expresan una
asimetria en las relaciones de poder.

Esta maestra atribuy6 un déficit individual de los docentes asociado a rasgos de per-
sonalidad y aspectos morales (597 a 602), que ponen en riesgo a los estudiantes (603 a
605). Esto provoca que la institucion, los docentes y los estudiantes se involucren en un
conflicto en que la mayoria de las veces los docentes tienen la ventaja sobre los alumnos
(609 y 611), debido al respaldo institucional con que cuentan (612 a 615) o a la posicion
privilegiada que tienen (616 a 618). Si bien en este episodio la maestra insinué la pro-
blematica del acoso en que se generan estos conflictos, las colusiones discursivas con
los otros maestros (595, 605, 608 y 611) dejaron entrever un conocimiento compartido
que respalda este tipo de situaciones («creo que todos sabemos», «hemos escuchado
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que fulano maestro, fulana maestra esto o aquello éno?»). Esto refleja que la docencia
esta atravesada por problematicas complejas y sistémicas, que conforman una cultura
institucional particular, en donde existe una asimetria de poder y donde los mecanismos
institucionales pueden favorecer a muchos de los docentes.

4.1.2 «<Amo dar clases, lo mio es dar clases»: la docencia idealizada

Otra caracteristica de la docencia monologica es aquella que idealiza y expresa una
sobreestimacion de las practicas docentes, la funcién y mision de los maestros, elevando
esta labor a una empresa de mayor importancia y envergadura, considerando al docente
como héroe o salvador (Cohen, 2008). En esta categoria, los docentes resaltaron aspectos
como la vocacion, las situaciones ideales y roméanticas de su trabajo, un mandato previo
a la decision de la profesion, la tradicion familiar o la existencia de un atributo natural
con el que se nace, la existencia de que muchas veces esta atravesado por el género cons-
truido culturalmente. El aspecto mas relevante de este tipo de discursos que se relaciona
con la vision monoldgica de la docencia es la falta de una postura critica acerca de las
situaciones y condiciones de trabajo, mostrando imagenes roméanticas de la vida escolar,
de su trabajo y su mision. El siguiente episodio corresponde a una intervencion del maes-
tro Eduardo del grupo focal 7 (ENP), a la pregunta ¢Qué los llevo a ser docentes?

Ejemplo 2.
Episodio sobre la docencia idealizada

109. (...) vengo de familia::

110. unas- mis tias

111. las famosas tias que siempre tenemos en casa (.)
112. que eran maestras (.)

113. y:: no sé

114. el hecho de ver que una de ellas si:: daba clases en un pueblo (.)
115. no sé si la carreta::

116. llegar a la escuela

117. las pocas veces que la acompanié (.)

118. no sé si era eso::

119. la sensibilidad hacia (.) estas zonas

120.nolo sé (.)

121. pero amo dar clases

122. lo mio es dar clases ((risas)).

En este episodio el maestro Eduardo relat6 su decisioén sobre como eligi6 a la docencia
como profesion. En primer lugar, atribuye esta decision a una tradicion familiar docente
(linea 109), en la cual sus tias se convierten en modelos familiares desde donde parte su
formacion profesional y con quien el maestro se relacionaba. En su intervencion, Eduardo
supone que los docentes en general tienen estos modelos docentes familiares (111 y 112);
para después construir una narrativa idealizada sobre una de ellas, en la que resalto el
papel que tenia como agente de cambio en un contexto adverso (114 y 119), las condi-
ciones en que realizaba su trabajo (115 a 118) y finalmente posicionarse como docente.
En esto altimo, enfatiza su decision desde una afinidad y agrado, posicionandose como
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docente desde una vocacion («amo dar clases, lo mio es dar clases»), una imagen pura
y tersa que no da pie a conflictos, problematicas ni cuestionamientos. A pesar de que se
parte de una experiencia familiar, el foco recae en una perspectiva psicoldgica en que
se resaltan las caracteristicas individuales de personalidad, afinidad y agrado (Garcia-
Poyato, Cordero y Torres (2018). El aspecto formativo recae en la tradicion, los modelos
familiares que se tienen disponibles y en la experiencia vivida.

4.1.3. «Tampoco se vale que ta siendo docente no les digas a los alumnos»: la
docencia centrada en la didactica

Otro de los discursos sobre la docencia es aquel que privilegia las técnicas y métodos para
ensefiar algiin contenido disciplinar, sin que necesariamente haya un cuestionamiento o
transformacion de las practicas educativas y, por el contrario, se tienden a reproducirlas
(Zambrano, 2016). En muchas ocasiones el énfasis didactico se centro, principalmente en
la forma sobre el contenido, en métodos lineales para «transferir» el conocimiento a los
alumnos, la realizacion de situaciones artificiales alejadas de los contextos reales, el énfasis
en la motivacion extrinseca e intrinseca de los alumnos, la utilizacion de objetos materiales
disefiados ex profeso para esas situaciones, asi como la sobreestimacién de la parte ladica
de la actividad. La maestra Ana del grupo focal 7 (drea ENP), menciono este aspecto.

Ejemplo 3.
La docencia desde el énfasis en lo didactico

344 (...) después en la facultad::

345 con el profe Z-

346 el profesor Z

347 tomé muchos-

348 como::: cinco clases con él-

349 bueno como cinco semestres con él

350 (.hh) me enseii6 todo el acomodo del pizarrén
351 >si a alguien yo le debo como te manejas en el saléon de clases
352 c6mo te mueves

353 como te diriges

354 como escribes

355esaél< (.)

356 entonces dije «iNo!, esto es 1o mio» (.)

Maés adelante agrego lo siguiente:

391 este:: como desenvolverte en el pizarrén

392 el tono de voz (.) -

393 porque parece increible

394 pero::: a veces estas en el salon

395y no se escucha hasta atras (.)

396 y entonces cuando ta pasas a los alumnos a exponer cualquier cosa te das cuenta (.)
397y entonces-

398 >bueno ti les puedes sugerir

399 o les puedes decir algo

Revista Espanola de Educacion Comparada. ISSN 2174-5382
nam. 41 (julio-diciembre 2022), pp. 174-193 183
doi: 10.5944/reec.41.2022.27870


http://dx.doi.org/10.5944/reec.41.2022.27870

Los significados acerca de la formacién y profesionalizacién docente universitaria de los profesores de
bachillerato y licenciatura de la UNAM

400 o sea tampoco se vale que ta siendo docente no les digas a los alumnos
401y les sugieras cosas

402 que los dejes que se equivoquen

403 que no veas por su bien< (.)

404 entonces yo creo que eso de los tonos de voz

405 como dirigirte

406 eso te sirve en cualquier lado (.)

407 entonces basicamente esto.

En esta intervencion, la maestra Ana refiere una experiencia formativa como estu-
diante (344), de la mano de un docente a quien toma como modelo (345, 346y 355). Este
episodio narra la participaciéon de Ana junto con un profesor durante un largo periodo
de tiempo (347 a 349), donde resalta aspectos conductuales y mecanicos que desde su
perspectiva considera como valiosos para la docencia: el acomodo del pizarron, manejo
en el salon de clases, como te mueves, como te diriges y como escribes (350 a 354);
acciones centradas en aspectos didacticos «formales», es decir, en cuestiones técnicas
que se emplean para promover un tipo de aprendizajes. Esta experiencia formativa como
aprendiz al lado de un docente méas experimentado, fue un insumo para que la maestra
decidiera ejercer la misma profesion (356).

Posteriormente, la maestra vuelve a reiterar en varias ocasiones estos aspectos for-
males de las practicas docentes (391, 392, 404 y 405), ademas de reportar una situacion
en que en el salon de clases «no se escucha hasta atras». Este punto es tomado como
evidencia para justificar el énfasis en cuestiones didacticas sin haber una reflexiéon ni
critica al tipo de actividades que se desarrollan, que en este caso se refiere a la exposi-
cion y transmision del conocimiento (396). Para esta maestra, el corregir los aspectos
didacticos y formales de la actividad estan por encima que el trabajo sobre el contenido,
aspectos que ella resalta al sugerir e indicar a sus estudiantes (398 y 399): «tampoco se
vale que tt siendo docente no les digas a los alumnos y les sugieras cosas, que los dejes
que se equivoquen». En este episodio se puede evidenciar que los aspectos didacticos sir-
ven para reproducir los saberes establecidos por el docente y el curriculum, sin que haya
algdin cuestionamiento ni interpelacion de los contenidos, los formatos de actividad, los
materiales y las relaciones: se limita a técnicas de aprendizaje sin una interpelacion del
papel del conocimiento en la construcciéon de un sujeto (Zambrano, 2016). Esta carac-
teristica es propia de la docencia monologica, debido a que estas acciones se dirigen a
aspectos formales para mantener una tinica vision, sobre la construccion colectiva de los
conocimientos que implica una multiplicidad de intereses y visiones.

4.2. El enfoque dialégico de la docencia

Como complemento a las categorias analizadas, se encuentran aquellas que se relacionan
con una vision dialégica de la docencia. Este significado de la docencia abarca practicas
que enfatizan aspectos del intercambio y pluralidad entre los actores y participantes, la
comunicacion mutua, asi como las relaciones entre los diferentes aspectos que confor-
man el fendmeno educativo: actores, materiales, espacios, medios, modos de comuni-
cacion, instituciones, etc. (Shirkhani, Nesari y Feilinezhad, 2015). El énfasis recae en
la articulacion de diferentes perspectivas, las vinculaciones y la apertura a diferentes
formas de construir conocimientos, por lo cual no priva una Gnica manera de entender y

Revista Espanola de Educaciéon Comparada. ISSN 2174-5382
nam. 41 (julio-diciembre 2022), pp. 174-193 184
doi:10.5944/reec.41.2022.27870


http://dx.doi.org/10.5944/reec.41.2022.27870

Mercedes de Agiiero-Servin; Victor Rendon-Cazales; Mario Alberto Benavides-Lara

de conocer, sino una multiplicidad de formas de construir el aprendizaje de los alumnos,
asi como la movilizacion de conocimientos hacia espacios mas alla de las aulas escolares
(Alexander, 2018). La docencia dialogica considera la construccién de diferentes posicio-
nes, donde las fronteras se diluyen y la intertextualidad y heteroglosia salen a flote (Kim
y Wilkinson, 2019; Bakhtin, 1994).

4.2.1. «Fui cambiando cada semestre, fue un experimento»: colaboracion,
vinculacién y dialogo

El siguiente episodio se relaciona con la vision dialégica que hace referencia a practicas
centradas en el trabajo compartido entre docentes, estudiantes y otros actores. La inter-
vencion de Dario, un docente que participd en el grupo focal 2 (area I) quien mencion6
su formacién profesional al estudiar una maestria en Europa, estableci6 un vinculo con
lo que ocurria en su docencia.

Ejemplo 4.
Didlogo, vinculacién y colaboraciéon entre actores

1065. (...) y entonces me enfoqué en eso

1066. empecé a vincular a::.

1067. en parte por lo que habia aprendido en la maestria,

1068. empecé a vincular a estudiantes con emprendedores (.)

1069. y:: pues ver como el trabajo colaborativo que se llevaba a cabo entre ellos (.)
1070. y::: pues funcioné

1071. fue porque tuve resultados positivos (.)

1072. eh::

1073. >al principio eventualmente este esquema mas que trabajo colaborativo se volvi6 una especie
de consultoria

1074. donde los alumnos trabajaban para las empresas

1075. y ya no me gusté tanto< (.)

1076. eh::

1077. fui cambiando cada semestre

1078. fue un experimento (.)

1079.los primeros dos afios fue casi-

1080. fue muy diferente un semestre del siguiente

1081. fui cambiando muchas cosas

1082.y manteniendo algunas (.)

1083.y poco a poco fui identificando algunos elementos que empecé a sistematizar

1084. como (.) pues la vinculacién entre alumnos y agentes externos.

Este episodio muestra la manera en que Dario llevd a cabo una practica docente
abierta y plural, que establecié diversas vinculaciones con una diversidad de actores y
de voces, propia de una vision dialégica de las interacciones (Kim y Wilkinson, 2019).
En primer lugar, vincul la docencia con su formacion profesional en la maestria (1065
y 1067), para posteriormente enfocarse en los estudiantes como sujetos de referencia y
las vinculaciones que promovia con otros actores (1068, 1084). Este tipo de practicas
promueven la colaboracion entre los actores (1069), ademés de colocar a los alumnos
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en una practica social contextualizada (1073 y 1074). La vision dialégica de la docencia
implico tener la flexibilidad para cambiar las formas de hacer y reflexionar (Alexander,
2018), lo cual se evidenci6é cuando el docente evalué los resultados alcanzados en esta
préctica (1070, 1071y 1075), y emprender los cambios necesarios y sistematizarlos (1076
a 1083). Se observa una apertura del docente hacia otras visiones, espacios, actores y
conocimientos, también como se desarrolla un proceso formativo que ocurre en la prac-
tica, donde «experimenta», «sistematiza» y «cambia», lo cual le permitié decidir qué
mantener o cambiar.

4.2.2. <Y ahi es cuando empiezo también con esta pequena y gran aventura,
acerca de tomar mas cursos»: docencia reflexiva

En otras ocasiones se reportaron practicas docentes con cuestionamientos, reflexiones
e intentos por cambiar los formatos de interacciéon escolar, las actividades educativas,
el tipo de procesos y los productos que se realizan cotidianamente; lo cual evidencia un
propdsito de interaccion, interpelaciéon y didlogo con otras perspectivas y conocimientos
diversos, mas que aceptar acriticamente una inica perspectiva. Estos discursos enfatizan
procesos reflexivos que posibilitaron poner sobre la mesa los supuestos que guiaban sus
decisiones, evidencian acciones educativas poco eficaces o cuestionan relaciones entre los
actores educativos (Barrea, 2009). En el siguiente ejemplo se muestra una intervencion
del maestro Vicente, quien participd en el grupo focal 7 (CCH), en el cual reconstruy6
una experiencia de reflexion en torno a las practicas de sus pares.

Ejemplo 5.
Episodio de la reflexion sobre la practica docente

52. >recuerdo que veia muchas experiencias cerca de los profesores que eran-
53. que yo consideraba en ese momento como

54. obviamente con una opinién un poco subjetiva

55. pero yo los consideraba como buenos

56. a profesores que tal vez no eran tan buenos> (.hh)

57. mis opiniones iban en:: cuanto a su preparacion

58. su actitud

59.y:: las actividades que en general nos ponian (.)

60. notaba que habia profesores que sabian muchisimo

61. pero que no me transmitian todo ese saber que tienen (.hh)

62. habia otros que tenian

63. bajo mi interpretacion en ese momento

64. actitudes que no consideraba::: pues buenas para la ensefnanza (.)

65. yo creia que bajo mi vision podia-

66. dar algunos saberes importantes a los muchachos (.)

67. en la practica me doy cuenta de que hay algunas cosas que pueden ser buenas
68.y otras que definitivamente necesitaba mejorar (.)

69.y ahi es cuando empiezo también con esta- pequeiia y gran aventura (.)

70.acerca de tomar mas cu::rsos:: (.)
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En este episodio el maestro Vicente relat6 los inicios de su formacién profesional y
en la docencia, a partir de la observacion (linea 52) de aquellos maestros que él posiciona
como modelos (53 y 55), resalta la formaciéon desde la practica misma, en calidad de
aprendiz junto a un docente mas experimentado. Vicente realiz6 ciertos matices en sus
interpretaciones para dejar en claro a sus interlocutores que lo que reportaba era una
apreciacién pasada de su historia biografica, pero que en la actualidad habia cambiado su
parecer. Estos matices también son recursos discursivos para poner en duda sus propias
creencias previas y marcar una diferencia, por ejemplo, con los fraseos «yo consideraba
en ese momento» (53), «obviamente con una opinién un poco subjetiva», (54) «tal vez no
eran tan buenos» (56) o «bajo mi interpretacion en ese momento» (63), Vicente marco
un distanciamiento entre las apreciaciones que tenia en un momento pasado con las que
tenia en la actualidad, lo cual se relaciona con un proceso reflexivo de mirarse asi mismo
en diferentes momentos de su historia y formacion profesional. El maestro se distancid
de la forma en que sus profesores impartian clases, atin con los conocimientos y prepa-
racion (60), pues no favorecian la construccion de conocimientos (61), o tenian actitudes
negativas (62 y 64). A partir de esto, Vicente realizé un nuevo giro en su discurso al posi-
cionarse a si mismo como el sujeto que reflexiona sobre su propia practica, este cambio
de posicion fue caracteristico en los episodios donde los docentes intentaron reflexionar
sobre su actuar girando del rol de docente al de estudiantes y viceversa. Vicente contrasto
lo que creia (65 y 66), con lo que ocurria (67), lo cual le permiti6 discernir aspectos que
funcionaban y otros que necesitaba mejorar (68). Derivado de este momento reflexivo,
el maestro inici6 procesos formativos a través de cursos para docentes (69 y 70). De esta
forma, su experiencia formativa implicé tomar como referente un modelo, cuestionarlo y
distanciarse de ese modelo e iniciar procesos formales de formacion profesional.

4.2.3. «También hay que integrar al alumno como parte importante de ese
saber»: docencia inclusiva

Otro discurso relacionado con una vision dialdgica sobre la docencia y la formaciéon
docente fue aquél que enfatizaba la inclusion de la perspectiva de los estudiantes y colo-
caba en el centro del proceso educativo al alumno. Esta categoria resalta aspectos que
tienen que ver con abrir las posibilidades de participacion, iniciativas y conocimientos de
los estudiantes, se incluyen como agentes en los procesos educativos (Kim y Wilkinson,
2019). También plantea una relacién cercana con los alumnos y un cambio de posiciones
colocandose en el lugar de ellos, como aprendices, lo cual puede propiciar una mayor
comprension de los procesos educativos. El maestro Francisco del grupo focal 3 (area
III), diferencio el papel de los investigadores y del docente en la imparticion de clases.

Ejemplo 6.
Inclusion de los estudiantes en las decisiones en el aula

986. y no se dan cuenta (los investigadores) <qué es lo que debe de saber el alumno>,
987 no son maquinas,

988 uno debe saber qué informacion es tutil

989 si no, uno esta perdiendo el tiempo,

990 se pierde el tiempo ambas partes (.)

991 tanto el alumno como (.) el profesor.

992 y también hay que integrar al alumno <como parte importante de ese saber>
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993 porque si €l est4 a distancia,

994 al rato ya se aburrio,

995 ya estd pensando en otras cosas (.)

996 sobre todo si son clases que duran mas de (x) dos horas-

997 entonces ya el profesor se queda hablando solo (.)

1002 pero como yo le digo a los alumnos,

1003 cada vez que me llega un grupo nuevo-

1004 yo me tengo que adaptar a ese grupo,

1005 no ellos a mi manera de ser

1006 porque a lo mejor algunos alumnos nunca se adaptan (.)

1007 no- yo me adapto a ellos <para sacarle mejor provecho a la clase>,
1008 porque si no, yo considero que estoy perdiendo el tiempo.

1009 yo cumplo con el programa, me siento satisfecho (tono de ironia)
1010 no-

1011 si veo que ellos no estan aprendiendo, estoy::: <perdiendo el tiempo>
1012 entonces hay que hacer hincapié en eso-

1013 que si es importante cubrir con el programa,

1014 >es un requisito fundamental<

1015 porque muchos profesores ignoran algunos puntos porque consideran que no son importantes (.)
1016 y se extienden en otros,

1017 lo que dominan.

1018 eso estd muy malo-

1019 hay que cubrir panoramicamente el curso (.)

1020. de cajon hay que cumplir con el programa y de ser posible,

1021 darle algo mas alla de ese programa

Al diferenciar entre el papel del investigador y el del docentes en aula, Francisco
posiciona a los primeros como aquellos que no conocen a los alumnos y no saben lo que
necesita «saber el alumno» (986), de ahi que Francisco exprese que los alumnos «no
son maquinas», a los cuales se les puede dar cualquier informaciéon (987), sino que el
conocimiento que tienen los docentes de ellos les sirve para brindarles informacion util
y cercana (988), en caso contrario esto resultaria en una «pérdida de tiempo» (989 a
991). Mas adelante plante6 la importancia de vincular los saberes de los alumnos con el
saber disciplinar (992) pues de lo contrario, la distancia del alumno con el saber que el
docente ofrece provoca una distancia con lo que esta ocurriendo en el aula (993 a 997):
«ya se aburri6», «esta pensando en otras cosas», «el profesor se queda hablando solo».
El maestro sefala nuevamente la relacion cercana con sus alumnos cuando comenta que
se adapta a los nuevos grupos (1004 y 1007) con la finalidad de que aprendan (1010);
finalmente, esta cercania con los alumnos también se ve reflejada en la forma de enten-
der el programa de estudios, y evidencia la existencia del vinculo con el interés de los
alumnos y no solo trata «cubrir el programa» (1009 a 1020), sino de ir mas alla (1021)
con la posibilidad de abordarlo de manera flexible.
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5. Conclusiones

Los docentes enfrentan problemaéticas desde sus experiencias en el aula, la formaciéon con
que cuentan, las interacciones que tienen con otros actores significativos, los procesos
emergentes de desarrollo profesional, ademas de las iniciativas que intentan articular
segln las situaciones que se les presenten (de Agiiero, 2019).

Los discursos de los docentes muestran dos grandes visiones de la docencia vincu-
ladas a su formacion docente: una vision monolégica que tiende a centralizar y demar-
car el control, las fuentes del conocimiento, los espacios de interaccién y el uso de las
herramientas y materiales educativos para ser empleados exclusivamente en espacios
escolares y en el aula; y la vision dialégica que considera la participacion a diferentes
actores, espacios, tiempos y fuentes de conocimiento que permiten abrir el aprendizaje a
la diversidad de puntos de vista.

Es recomendable continuar investigando el enfoque monolégico como una concep-
cién monolitica acorde a las relaciones y producto de los cambios en pedagogia de las
reformas educativas neoliberales centradas en la evaluacién docente estandarizada,
individual y competencial que sucumbieron a las pautas y directrices curriculares y de
pruebas de evaluacion (Asher, 2018). Asi como comprender las maneras en que los pro-
fesores con enfoques dialégicos resignifican perspectivas constructivistas en tiempos
prescriptivos curricular e institucionalmente, o de crisis.

Los significados acerca de la docencia y la formacion docente universitarias se entien-
den como cualidades y movimientos en las relaciones entre los actores involucrados en
las préacticas educativas. Son dindmicos y se construyen de manera cambiante, contra-
dictoria y situada segun las experiencias docentes. Los docentes de la UNAM que com-
parten el enfoque monolégico dan cuenta de tres significados fundamentales: el de la
docencia contenciosa, la idealizada y la centrada en la didactica. Estos tres significados
se complementan entre si y se relacionan con practicas de control, sobreestimacion y
centralizacion de las participaciones, las fuentes y recursos de conocimiento. El enfo-
que dialogico se construye en movimientos de tres tipos: la docencia colaborativa, la
reflexiva y la inclusiva. Se interpelan las formas de organizar las actividades en el aula, se
consideran otros tipos de conocimiento y no solo los disciplinares, lo cual también esta
relacionado con una mirada diversa de la educacion (Nesari, 2015). Asi, ambos enfoques
muestran distintos tipos de agencia docente que contribuyen a formas de dar significado
pedagogico a las interacciones y practicas educativas.

En el discurso de los docentes se distinguen sus concepciones acerca de modelos de
formacion que se encuentran implicitos y surgen cuando los docentes relatan las formas
en como accedieron y se desarrollaron en la docencia. La experiencia de los docentes
acerca de la formacion oscila entre dos enfoques en el péndulo entre una toma de decisio-
nes e ideas profesionalizantes, y la tradicién de mandatos verticales desde las directrices
y exigencias curriculares e institucionales. La idea de un modelo de formacién docente
en el pensamiento del profesor se hace presente bien a través de estructuras formales
que enuncia, o bien a través de estructuras no formales que el docente es capaz de recrear
en su relato y que se corresponde con la idea de la docencia como una trayectoria y un
campo en el cual el docente se desarrolla profesionalmente (Barrera, 2009).

Si bien los datos mostraron que no hay un tnico patrén diferenciador de la formaciéon
profesional y el significado de la docencia, es importante resaltar que en ocasiones los
procesos de formacion sirven para perpetuar la vision de la docencia monologica. Es
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importante senalar que los significados de la docencia no solo dependen de los procesos
de formacién sino principalmente de la experiencia y trayectoria historica personal de
los docentes (Holland y Lave 2009). Asi, los significados de los profesores son creados
entre ellos con base en sus experiencias y encuentros en el mundo académico de la ense-
nanza, significados profundamente arraigados al lenguaje y a la cultura académica de la
Universidad, con los que dan sentido a su practica docente y a si mismos.

Ademas de la formacion y profesionalizacion docentes en programas formales, hay
experiencias no formales o informales de la vida diaria académica, asi como situaciones
sociales y contextos de construccion de significados de la formaciéon docente que contri-
buyen con experiencias de aprendizaje que influyen en la forma que ellos conciben a la
docencia universitaria.

No se sabe en México, de qué manera los significados de los profesores universitarios
y de bachillerato impactan en sus practicas y decisiones en el aula, por lo cual es necesario
continuar investigando de forma mas detallada, tal y como lo muestra Mahasneh (2018)
en un estudio que evidencia distinciones por género y el estudio de Sansom (2020) que
evidencia como los procesos de cambio de creencias de profesores experimentados son
mas complejos, mas variados y menos seguros que los que se presentan en los modelos
tedricos existentes. La mayoria de la investigacion en México acerca de la formacion de
profesores y la motivacion para ingresar a la docencia se refiere a la educacion béasica o
elemental y es de tipo cuantitativa (Garcia-Poyato, Cordero y Torres, 2018). En contraste,
este es un estudio cualitativo y con profesores y profesoras en servicio de los niveles de
educacién superior y media superior.

Este estudio contribuye al trayecto de tres décadas de investigacion acerca de las
creencias educativas de los docentes que Pajares (1992) marca con claridad como nece-
sarios, a la comprension de la naturaleza de las creencias y significados educativos en
profundidad con sus distintos subconstructos (p. 326), presentados aqui como los enfo-
ques monologico y dialégico de la docencia. Ademas, ofrece evidencia de la construcciéon
de significados como un proceso miultiple que muestra las maneras de adscripcion y
diferenciacion a categorias sociales, por ejemplo, las practicas y creencias contenciosas
o colaborativas y de inclusion educativas; las formas de atribucion y afiliaciéon para defi-
nir o diferenciar a profesores y estudiantes en las relaciones que establecen entre si; asi
como las tensiones y contradicciones en el discurso que dan sentido a quienes ejercen la
docencia. Por lo tanto, los profesores en este estudio que comparten el enfoque dialégico
colaboran, reflexionan e incluyen; y los profesores del enfoque monologico, conflictian y
castigan, idealizan y transfieren contenidos.
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Resumen

Esta investigacion tiene como objetivo explorar la presencia del Disefio Universal para el
Aprendizaje (DUA) en el curriculo espaiol de Educacion Primaria, tanto a nivel general
como de Comunidad Auténoma. El estudio presenta un método basado en el disefio des-
criptivo de analisis mixto, utilizando el analisis documental como metodologia de inves-
tigacion. La fuente de analisis ha sido la normativa estatal y autonémica espafnola que
desarrolla el curriculo en Educacion Primaria. Para el analisis de datos se ha utilizado el
software MAXQDA 2020. Los resultados evidencian que los fundamentos del DUA predo-
minan en los curriculos desarrollados por las Comunidades Auténomas, y se concluye que
todavia queda mucho camino por recorrer en el ambito de la educacion inclusiva y el DUA.
A modo de conclusiones y discusion, la elaboraciéon de un curriculo basado en el DUA
supone una oportunidad clave para fortalecer la participacion, sobre todo del alumnado y
de las familias en el curriculo. La flexibilidad para adecuar la diversidad al alumnado debe
ser objeto de especial atencion.

Palabras clave: educacion inclusiva; curriculo; educacion primaria; normativa educativa.

Abstract

Special attention should be paid to flexibility in order to adapt to the diversity of students.
The aim of this research is to analyze the presence of Universal Design for Learning
(UDL) in the Spanish Primary Education curriculum, both at a general and Autonomous
Community level. The study presents a descriptive design of mixed analysis, using docu-
mentary analysis as research methodology. The sources of analysis were the Spanish
state and autonomous community regulations that develop the Primary Education cur-
riculum. MAXQDA 2020 software was used for data analysis. The results show that the
fundamentals of the UDL predominate in the curricula developed by the Autonomous
Communities, and it is concluded that there is still a long way to go in the field of inclu-
sive education and the UDL. The development of a curriculum based on the UDL is a
key opportunity to strengthen participation, especially of students and families in the
curriculum.

Keywords: inclusive education; curriculum; primary education; educational regulations.
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1. Introduccion

El sistema educativo forma parte de una sociedad cambiante, compleja y diversa. Esta
situacion implica que los centros educativos tienen el desafio de contribuir al desarrollo
integral del alumnado, atendiendo a su diversidad, y ofrecerles las herramientas nece-
sarias para responder a las exigencias de una sociedad con multiples transformaciones;
es necesario que las instituciones educativas formen a alumnos cada vez mas tolerantes,
empaticos y democraticos. Para garantizar tal fin, los centros escolares deben poner en
marcha politicas educativas basadas en el modelo de la educacién inclusiva y en el disefio
de un curriculo ajustado al contexto, a las necesidades y diversidad de los alumnos.
Solo asi, la educacion podra colaborar en la construcciéon de una sociedad humanizada
(Pallarés, 2020).

Dentro del movimiento de la educacion inclusiva, en los anos 90 aparecio el enfoque
denominado Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA) en el Centro de Tecnologia
Especial Aplicada (en inglés, CAST) (Fernandez, 2018). A través de este paradigma se
disena una propuesta pedagogica basada en la flexibilidad del curriculo que se aleja de
modelos homogéneos y cuya finalidad es garantizar una educacién inclusiva y accesible
a todo el alumnado.

1.1. Educacioén inclusiva y curriculo

El reconocimiento de la educacion inclusiva lleva implicito la consideracion de la edu-
caciéon como un derecho. El reconocimiento universal de la educacién como derecho
se remonta al afio 1948 cuando se proclama la Declaracion Universal de los Derechos
Humanos (Organizacion de las Naciones Unidas, 1948). La ratificacion de este derecho
sera de nuevo expuesto por la Convencion de los Derechos del Nino (Organizacion de las
Naciones Unidas, 1989).

Tras el paso de los afnos, esta conceptualizacion se ha visto enriquecida, ya que en
la Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos de Jontiem (1990) se expone que
«la educacion es la transmision y el enriquecimiento de los valores culturales y morales
comunes» (UNESCO, 1990, art. 1). A lo largo de los diez articulos que conforman la
Conferencia de Jontiem se hacen alusiones directas a la educacién como un derecho
y a la necesidad de satisfacer las necesidades bésicas de aprendizaje. Quince afios mas
tarde, la Declaracion de Incheon (11) (UNESCO, 2015) atribuye a la educaciéon un valor
humanistico que comprende todos los &mbitos de la persona. Asi pues, estamos ante
una categoria fundamental dentro de los documentos objeto de estudio y es tomada en
consideracion por el marco DUA.

La filosofia que ampara la educacion inclusiva se justifica como un proyecto para evitar
el fracaso y la exclusion (Azorin Abellan, 2017). Dicho movimiento, segin Duefias Buey
(2010) es refrendado por la Organizacion de las Naciones Unidades para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 1990) en la Declaracion Mundial sobre «Educacion
para Todos: Satisfaciendo las Necesidades Basicas de Aprendizaje» y en la Conferencia
Mundial de Salamanca, en 1994, sobre «Necesidades Educativas Especiales: Acceso
y Calidad» (UNESCO, 1994). Los planteamientos de estos documentos arrojan que la
inclusion es concebida como un proceso dinamico que se sustenta en la valoracion, acep-
tacion y respeto real de las diferencias individuales de los alumnos. Asi pues, la inclusion
supone la aceptacion implicita de la diversidad, como variable positiva y enriquecedora
del grupo (Serra, 2000).
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Bajo esta consideracion, se sefiala que la educacion inclusiva surge como reaccion a
determinadas modalidades de escolarizacion como son la exclusion, la segregacion y la
integracion (Garcia Rubio, 2017). Estos enfoques ofrecian un tratamiento diferenciado y
no tenian en cuenta el contexto familiar y escolar que rodea al alumno. En contraposiciéon
a estos modelos, Bolivar (2019) apunta que la inclusién es un modelo global de escuela
que implica un cambio en términos de cultura, politica educativa y practica docente;
alcanzandose de este modo una educacion de calidad y equiparando las oportunidades
para todo el alumnado (Araque y Barrio, 2010).

Con respecto al contexto escolar, el movimiento de la educacion inclusiva se encuen-
tra en estrecha relacion con el curriculo. Este concepto de curriculo debe ser considerado
como una propuesta educativa que puede ser construida y modificada desde las nece-
sidades y requerimientos socioculturales del entorno (Bronfenbrenner, 2002), reper-
cutiendo en los ambitos pedagogico, y legislativo. Atendiendo a estas necesidades, la
finalidad méxima de la educacion se sitda en un curriculo accesible y universal para toda
la poblacion estudiantil (Casanova, 2012). Siguiendo en esta misma linea, el curriculo
se conceptualiza como una propuesta educativa que consiga el maximo desarrollo de
capacidades y dominio de competencias por parte del alumnado que le permitan inte-
grarse satisfactoriamente en su contexto, logrando asimismo una sociedad democréatica
y equitativa (Casanova, 2006).

Para garantizar el desarrollo integral 6ptimo del alumno a través del curriculo, se
requiere de un Proyecto Educativo de centro de caracter inclusivo, que refleje un com-
promiso real con un nuevo estilo educativo, en el que prime la implicacion y participacion
de todos los miembros de la comunidad educativa. Segin Sarramona (2004), el concepto
de participacion se vincula directamente con la democracia, aspecto clave dentro del
movimiento de la educacion inclusiva. En este sentido, es fundamental que la considera-
cién de un curriculo abierto, funcional y significativo esté contemplada en la legislacion
educativa. Un ejemplo lo encontramos en la Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion, la cual ofrece una respuesta a la diversidad con una orientaciéon inclusiva
y aspira a dar respuesta a las necesidades de los alumnos teniendo como referencia un
disefio curricular flexible, equitativo y de equidad (Jiménez Trens, 2007).

Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre de 2013, de Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE), se observa una mayor concrecion del curriculo en el Real Decreto 126/2014,
de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo basico de la Educaciéon Primaria.
Desde estos primeros niveles de concrecion curricular se diseiia un modelo de curriculo
que atiende a los principios de calidad y equidad.

1.2. DUAy curriculo

El DUA supone una estrategia para avanzar hacia la inclusion (Valencia y Hernandez,
2017). Dentro de esta estrategia se tienen en consideracion la neurociencia, la investi-
gacion educativa y las Tecnologias de la Comunicacién y la Informaciéon (TIC) para el
disefio de un curriculo flexible. Esta propuesta curricular flexible es posible puesto que
alrededor del DUA se asientan siete fundamentos: derecho a la educacion; diversidad;
disefio universal; curriculo flexible; igualdad de oportunidades; neurocienciay TIC. Estos
fundamentos son la herramienta pedagogica que permite flexibilizar el curriculo para
que sea significativo y relevante (Valencia y Hernandez, 2017). Los fundamentos citados
se interrelacionan entre si, lo que permite que el DUA sea concebido como un enfoque
inspirado en el movimiento de la educacion inclusiva, que segiin Casanova (2011), es el
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unico modelo que responde a las exigencias de una sociedad democréatica. Para alcanzar
tal finalidad, el planteamiento DUA disefia un curriculo que tiene como base la conside-
racion de la educacion como un derecho de todos los alumnos. Como afirma Fernandez
(2006), la educacion es un derecho cultural social, econémico y civil; que debe garantizar
una educacion inclusiva en el marco de la escuela del siglo XXI (Arnaiz, 2012), lo que
conlleva promover una educacion democratica e inclusiva sustentada en el derecho de
todos los nifios y jovenes a recibir una educacion de calidad basada en los principios de
igualdad, equidad y justicia social (Ferndndez Batanero y Hernandez, 2013). Asi pues,
el DUA toma como punto de referencia lo expuesto en la Declaracion Universal de los
Derechos Humanos (Organizaciéon de las Naciones Unidas, 1948) y su articulo «Todas
las personas tienen derecho a la educaciéon» (art. 26.1). Bajo esta concepcion, el DUA
conecta con la diversidad propia de los contextos educativos, realidad con la que debe-
mos convivir en la escuela y fuera de ella (Alba Pastor, 2018; Muntaner, 2000). En esta
linea de trabajo, el marco DUA ofrece el disenio de un curriculo que tiene como punto de
partida los intereses, expectativas, motivaciones y estilos de aprendizaje de los alumnos.
Atendiendo a esta variabilidad, los docentes tienen la labor de ajustar la respuesta edu-
cativa a tal diversidad, y tienen que lograr que todos aprendan y alcancen los objetivos
previstos (Alba Pastor, 2018). En consecuencia, lo que se pide es que lo docentes pro-
porcionen a sus alumnos modelos individualizados de curriculo (Lopez, 2012). En este
sentido, el docente se convierte en mediador del proceso de ensefianza-aprendizaje y con
la capacidad de extraer todo el potencial de aprendizaje del alumno, bajo un curriculo
accesible, contextualizado y flexible, tal y como propone el DUA.

Para responder a tal proposito, el marco DUA se sustenta en el movimiento del
Disefio Universal (DU). Llevado este planteamiento al contexto de la educacion, el DU
proporciona una clave determinante para responder a la diversidad (Alba Pastor, 2019).
En esta linea, el DUA tiene el objetivo de personalizar el acceso a la educacion por medio
del desarrollo de un curriculo apropiado a cada estudiante, lo que implica la accesibili-
dad universal a la educacion, sefialando una direccion hacia una inclusion efectiva que se
aleja de los curriculos estandar que no responden a las particularidades de los alumnos.

De ese modo, se garantiza que se reduzcan o minimicen las barreras del aprendizaje
que pueden aparecer en los entornos educativos. Dichas barreras se encuentran en los
curriculos inflexibles y homogéneos, los cuales se disenan sin tener en cuenta las necesi-
dades y estilos de aprendizaje de los alumnos. Bajo esta consideracion, Segura y Quiros
(2019) consideran que el DUA requiere de un curriculo que permita a la persona desa-
rrollarse integralmente en los &mbitos personal, social, econémico, cultural y espiritual.
Solo asi, obtendremos procesos de ensehanza-aprendizaje mas significativos, funciona-
les y productivos, los cuales estan dirigidos a fomentar el aprender a aprender y aprender
a pensar, y, por tanto, a formar alumnos competentes para su desarrollo posterior a nivel
personal, académico y laboral.

En este proceso, el DUA recurre a los medios audiovisuales porque ofrecen oportu-
nidades para potenciar determinadas caracteristicas y aptitudes (Nuiiez et al., 2020),
asi como a las TIC, como recurso para permitir el acceso al curriculo y a las actividades
de comunicacién para los estudiantes (Alba Pastor, 2012). Las propias pautas del DUA
(CAST, 2011) senalan que la tecnologia, aun siendo una herramienta ttil de implemen-
tacion del DUA, no es un elemento necesario y que la mera presencia de tecnologia en el
aula no es sinénimo de implementacion del DUA.

En este proceso, el DUA recurre a los medios audiovisuales porque ofrecen oportu-
nidades para potenciar determinadas caracteristicas y aptitudes (Nunez et al., 2020),
asi como a las TIC, como recurso para permitir el acceso al curriculo y a las actividades
de comunicacion para los estudiantes (Alba Pastor, 2012). Las propias pautas del DUA
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(CAST, 2011) senalan que la tecnologia, aun siendo una herramienta ttil de implemen-
tacion del DUA, no es un elemento necesario y que la mera presencia de tecnologia en el
aula no es sinébnimo de implementaciéon del DUA.

Asi pues, el DUA tiene su base en la inclusion educativa como movimiento pedagé-
gico dinamico, eliminando cualquier proceso de exclusion a través de un planteamiento
curricular flexible en cuanto a objetivos, métodos, materiales y evaluacion. De esta forma,
el DUA deja atréas los curriculos estandarizados, los cuales se alejan del contexto real y
no se ajustan las necesidades de los alumnos, careciendo de significado para los alumnos
y limitando que estos alcancen una mayor madurez personal (Isaacs, 2002). Esta nueva
propuesta curricular es la base que va a permitir la organizaciéon de la respuesta a la
diversidad a nivel estatal, auton6mico e incluso a nivel de centro (Jiménez Trens, 2007).

En suma, tomando como referencia los fundamentos del DUA y su relacion con el
curriculo, en este estudio se analiza, en el ambito espafiol, la presencia de estos funda-
mentos en la normativa educativa que regula y desarrolla los curriculos de la etapa de
Educacion Primaria a nivel estatal y autonomico; identificando asimismo las interaccio-
nes entre los distintos fundamentos dentro del curriculo.

2. Método

El estudio presenta un diseno descriptivo de analisis mixto, utilizando el anélisis docu-
mental como metodologia de investigacion. Partiendo de este disefno, se analizan ideas
expresadas en las fuentes documentales objeto de estudio (Lopez, 2002), realizando un
analisis cualitativo y cuantitativo de los datos registrados.

El procedimiento llevado a cabo consta de dos fases principales. La fase I es la
seleccion de los documentos y revision documental. En concreto, se ha localizado la
normativa curricular referente a la etapa de Educacion Primaria a través de la pagina
web del Ministerio de Educaciéon y Formacion Profesional (MEFP) y de los portales
de educaciéon de las Comunidades Autonomas (CC.AA.). En el MEFP se identificaron
tres documentos: Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educaciéon (LOE), modifi-
cada por la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, de Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE) y Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curri-
culo basico de Educacion Primaria (RD). En la fecha en la que se finaliza este estudio
(febrero 2021), entr6 en vigor la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que
se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOMLOE). Esta Ley
introduce importantes modificaciones en 77 articulos de la LOE (2006) y en muchas
de sus disposiciones adicionales. Los cambios que contempla esta ley se integran como
modificaciones del articulado de la LOE, sin que se altere la numeracion de los articulos.
En los cursos escolares 2022-2023 comenzaran las modificaciones del curriculo, organi-
zacion y objetivos de las ensefianzas, por lo que actualmente no podemos realizar el ana-
lisis de los mismos. En los portales de cada Comunidad Auténoma se localizaron 17 docu-
mentos, que corresponden a los Decretos de curriculo, uno por Comunidad Auténoma. A
estos documentos se afiadio el referente normativo de las Ciudades Autonomas de Ceuta
y Melilla. Asi pues, la muestra total la componen 21 documentos (contexto de analisis),
los cuales aparecen con un asterisco en el apartado de referencias bibliograficas.

La fase II corresponde al analisis de los documentos normativos. Para ello, se ha uti-
lizado el software de andlisis cualitativo MAXQDA 2020. En primer lugar, se importaron
al programa los 21 documentos seleccionados, organizandose en dos grupos, en funciéon
de rango normativo: 1. Nacional (n=3) y 2. Comunidades y Ciudades Autonomas (n=18).
En segundo lugar, se creo el sistema de cddigos (contiene los cédigos y subcddigos). En
la elaboracion del sistema de codigos se ha tomado en consideracion las propias pautas
del DUA (CAST, 2011) y los fundamentos del DUA: Derecho a la educacion; Diversidad;
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Disefio Universal; Curriculo flexible; Igualdad de oportunidades; Neurociencia y
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (Tabla 1). A esos siete fundamentos,
se anadio para el estudio, el principio de educacion de calidad. La incorporacion de este
se debe a que existe un compromiso internacional que ratifica la importancia de una
educacion de calidad basada en la justicia social y equidad; un ejemplo lo encontramos
en la Declaracion Mundial sobre educacion para todos. Satisfaccion de las necesidades
bésicas de aprendizaje (UNESCO, 1990). En total, el sistema de c6digos lo conforman 8
codigos y 20 subcodigos.

Una vez establecido el sistema de codigos (Tabla 1), tomamos como referencia para
el analisis de los datos el trabajo realizado por Herran et al., (2019). Se han analizado
los datos a través de un anélisis cualitativo del contenido a través de la codificacion del
significado de los fundamentos DUA presentes en la normativa; de un analisis cuanti-
tativo realizado través de la descripcion de la frecuencia y porcentaje de cada uno de
los codigos y subcddigos en los grupos de documentos analizados; y de la extraccion de
matrices de datos que comprenden el sistema de cddigos, los grupos de documentos y la
co-ocurrencia entre codigos.

Tabla 1.
Sistema de codigos y subcodigos

Sistema de codigos Numero de segmentos codificados
1 Tecnologias de la Informacion y la Comunicaciéon 547
1.1 Recurso 30
1.2 Uso de las TIC 290
1.3 Instrumento 80
1.4 Responsabilidad 45
2 Neurociencia 1
3 Igualdad de oportunidades 68
3.1 Discapacidad 15
3.2 Discriminacién 17
3.3 Equidad 16
3.4 Accesibilidad universal 14
4 Curriculo flexible o
4.1 Autocodigo: flexib 422
5 Diseno Universal 3
5.1 Disefio para todos 5
6 Diversidad 1147
6.1 Diversidad social 98
6.2 Diversidad fisica 86
6.3 Diversidad lingiiistica 129
6.4 Diversidad cultural 176
6.5 medidas de atenci6n a la diversidad 78
6.6 Necesidades 44
6.7 Atencion a la diversidad 190
6.8 Capacidades 25
6.9 Diferencias 63
6.10 Inclusion 16
7 Derecho a la educacion 45
8 Educacion de calidad 17

Nota: Elaboracién propia
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3. Resultados

Los resultados de la investigacion se dividen dos apartados: 3.1. Analisis cuantitativo y
3.2. Anélisis cualitativo.

3.1. Analisis cuantitativo

El analisis cuantitativo nos permite conocer qué cédigos y subcodigos son los que pre-
sentan un mayor nimero de segmentos codificados, su presencia en los documentos
objeto de analisis y el porcentaje de estos en los documentos analizados.

En primer lugar, con relacion a los principales codigos de analisis, es diversidad el
que contempla el mayor nimero de codificaciones (n=1147), cuya presencia se da en los
21 documentos que han sido objeto de analisis, lo que representa un 100 % del total en
ambos grupos de documentos. En segunda posicion, localizamos el c6digo de Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacién con 547 segmentos codificados (Tablas 1y 2). Dicho
codigo aparece en 20 documentos, lo que en términos de porcentaje representa un 100
% para el grupo Nacional, y un 94,4 % en las CC.AA. y Ciudades Auténomas. Frente
a los codigos con mayor presencia en los documentos estudiados, encontramos que
Neurociencia solo de identifica en un segmento y Curriculo flexible en ninguno.

Tabla 2.
Presencia de los codigos en los documentos y porcentaje

Porcentaje del

o .
. . N© de segmentos N de documentos codigo en CC.AA. Por?er'lta]e
Sistema de codigos . en los que aparece . del codigo en

codificados L3 y Ciudades .
el codigo , Nacional
Autonomas
1 Tecnologias de la 547 20 94.4 % 100 %
Informacion y la
Comunicaciéon
2 Neurociencia 1 1 5,6 % 0%
3 Igualdad de 68 18 83,3% 100 %
oportunidades
4 Curriculo flexible 0 0 0% 0%
5 Diseflo Universal 3 2 11,1% 0%
6 Diversidad 1147 21 100 % 100 %
7 Derecho a la 45 13 55,6 % 100 %
educaciéon
8 Educacion de calidad 17 10 44,4 % 66.7 %

Nota: Elaboracién propia

En segundo lugar, dentro del coédigo diversidad, de los diez subcodigos que lo compo-
nen, el de mayor presencia pertenece a atencion a la diversidad. Este subcodigo aparece
en 21 documentos con 190 segmentos codificados (Tabla 1), siendo LOE y Castillay Leon,
los documentos que contemplan el mayor nimero de segmentos. Este subcodigo se rela-
ciona con alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo, Plan de Atencion
a la Diversidad, dificultades de aprendizaje y como principio de intervencion educativa.
Este subcodigo aparece de forma explicita como titulo de articulos en los documentos:
Catalufa (Decreto 119/2015, art.11); Canarias (Decreto 89/14, art.12), Extremadura
(Decreto 103/2014, art.13) y Navarra (Decreto Foral 60/2014, art.15).

Revista Esparfiola de Educacién Comparada. ISSN 2174-5382
nam. 41 (julio-diciembre 2022), pp. 194-212 201
doi: 10.5944/reec.41.2022.31263


http://dx.doi.org/10.5944/reec.41.2022.31263

Perspectiva inclusiva en el curriculo de Educacion Primaria desde el Diseiio Universal para el
Aprendizaje: un estudio comparado

En tercer lugar, el codigo de igualdad de oportunidades presenta 68 segmentos codifi-
cados (Tabla 2). Este codigo se ha subdivido en cuatro subcédigos: discriminacion, equi-
dad, accesibilidad universal y discapacidad. Todos ellos aparecen en los dos grupos de
documentos y presentan un niimero muy similar en términos de segmentos codificados,
siendo discriminacion el que mayor namero de segmentos codificados presenta (n=17,
de los cuales 9 pertenecen al &mbito nacional), aunque solo aparece en 11 documentos.
La accesibilidad universal cuenta con 14 segmentos, repartidos en 10 documentos. Es
LOE (2006) la que agrupa el mayor nimero de segmentos codificados (n=24); frente
a la Rioja y Catalufia que, en su marco curricular de Educacién Primaria, no se con-
templa ninguno de los subcodigos; mientras que los documentos curriculares de Aragon
(Orden 16/2014), Baleares (Decreto 32/2014), Extremadura (Decreto 103/2014), Galicia
(Decreto 105/2014) y Murcia (Decreto 198/2014) si hacen referencia a todos ellos.

El c6digo neurociencia es el segundo c6digo con menor presencia de los siete anali-
zados (5.6 %). A través del programa MAXQDA 2020 solo se ha codificado un segmento
(Tabla 1), el cual pertenece al grupo de documentos referido a las CC.AA. y Ciudades
Auténomas; siendo Aragon la iinica comunidad que contempla en su normativa el codigo
neurociencia, el cual aparece relacionado con la resolucion de los conflictos (Orden
16/2014, p. 8). Asi pues, desde el curriculo de Aragon se da importancia a la neurociencia
como ciencia que interviene en aspectos del comportamiento humano centrados en la
interaccion entre el docente y el alumno.

3.2. Analisis cualitativo

Desde una perspectiva global, los resultados evidencian que practicamente todos los fun-
damentos del DUA analizados se reflejan en la normativa tanto a nivel nacional como a
nivel de Comunidad Auténoma a excepcién de DU y neurociencia.

Con respecto al codigo Derecho a la Educacion, en el &mbito nacional, LOE (2006)
contempla este codigo haciendo alusiones a una anterior norma educativa, concreta-
mente en la Ley Organica 8/1985, de 3 de julio, Reguladora del Derecho a la Educacion,
y en las normas que se dicten en desarrollo de las mismas, excepto Pais Vasco que rela-
ciona el derecho a la educacion con otros ambitos educativos: «El departamento compe-
tente en materia educativa, mediante la oferta de Programas para el Transito a la Vida
Adulta, garantizara el derecho a la educacién al alumnado con necesidades» (Decreto
236/15, art.3).

Como se observo en el apartado del anélisis cuantitativo, el coédigo diversidad es el
que mayor presencia tiene en todos los documentos. No obstante, cuando se enuncia
diversidad se asocia a uno o varios de sus subcodigos, asi pues, el Real Decreto 126/14,
en su articulo 15, lo asocia con la expresion de medidas de atencién a la diversidad. (Real
Decreto 126/2014, art.15). Con respecto al DU solo aparece en el grupo de CC.AA. y
Ciudades Autonomas, concretamente en Pais Vasco y Comunidad Valenciana. La refe-
rencia del Pais Vasco al DU se refleja en «fomentar el respeto a los principios, valores,
libertades, derechos y deberes del ordenamiento juridico vigente, asi como el cumpli-
miento de las caracteristicas de disefio universal y accesibilidad» (Pais Vasco, Decreto
236/15, p. 9/279).

Por otro lado, curriculo flexible no tiene presencia en ningtin de los dos grupos de docu-
mentos. Sin embargo, su subcodigo, flexibilidad, si que muestra un nimero importante
de segmentos codificados. Este subcodigo en la normativa nacional se relaciona con el
alumnado con necesidades educativas especiales y con principios educativos universales
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(LOE-LOMCE, articulo 1). Con respecto al grupo de CC.AA.; la Comunidad Valenciana
relaciona la flexibilidad en términos de duracion en el nivel y/o etapa del sistema educativo
para alumnos superdotados intelectualmente (Decreto 108/14, p. 16328).

En relacion con el codigo igualdad de oportunidades, en la LOMCE se senala que
«en los programas de cooperacion territorial se tendra en cuenta, como criterio para la
distribucion territorial de recursos econémicos, la singularidad de estos programas en
términos orientados a favorecer la igualdad de oportunidades» (LOMCE, 2013, p. 13).
En la misma linea de los recursos, también se indica que «los centros estaran dotados de
los recursos educativos, humanos y materiales necesarios para ofrecer una ensefianza de
calidad y garantizar la igualdad de oportunidades en el acceso a la educacion» (LOMCE,
2013, art. 122). Ademas de estar este codigo relacionado con los recursos educativos, la
normativa estatal y nacional lo vincula con los principios generales dentro del marco
curricular de Educacion Primaria: «los centros estaran dotados de los recursos educati-
vos, humanos y materiales necesarios para ofrecer una ensenanza de calidad y garantizar
la igualdad de oportunidades en el acceso a la educacion» (Canarias, Decreto 89/14,
art.2). Como se puede apreciar en ambos ejemplos, la igualdad de oportunidades se aso-
cia con el término calidad.

Por ultimo, la presencia del codigo TIC en los documentos se asocia a objetivo
curricular, contenido de area, criterio de evaluacion, elemento transversal y competen-
cia digital. Un ejemplo de ello es la necesidad de «utilizacion de las Tecnologias de la
Informacién y la comunicacion para buscar, seleccionar informacion y presentar conclu-
siones» (Andalucia, Decreto 97/15, p. 184).

Dado que la descripciéon de los cédigos implicaba el uso de multiples subcédigos,
era importante analizar la interrelacién de ambos, obteniéndose mediante el analisis de
coocurrencia. El MAXQDA nos permite obtener el grado de relacion que los codigos y
subcddigos mantienen entre si. Como podemos observar en la Figura 1, estamos ante un
sistema de codigos que establece relaciones con el resto de los codigos y subcodigos, en
términos de segmentos codificados, por similitud de términos y actuaciones afines. Del
tal modo, que la co-ocurrencia de uno o varios c6digos representa relaciones de fortaleza
y/o debilidad. Los co6digos se sitian en la zona central de la figura, mientras que los sub-
codigos se localizan en la zona periférica. Tras una lectura de la Figura 1, diversidad y TIC
son los mas destacados a nivel de co-ocurrencia (se reflejan con la linea roja mas gruesa
debido al mayor niimero de segmentos codificados). Ademas, cabe senalar que se esta-
blece una importante co-ocurrencia entre el codigo de igualdad de oportunidades y los
cddigos de diversidad y educacién de calidad. En términos de subcodigos, es el referido a
flexibilidad el que mayores co-ocurrencias establece con los c6digos, concretamente con
diversidad, educacion de calidad, TIC, curriculo flexible e igualdad de oportunidades.
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Figura 1. Co-ocurrencia entre codigos y subcodigos. Nota: Elaboracion propia

A modo de sintesis, podemos indicar que la frecuencia de algunos términos selec-
cionados, no indica necesariamente que se incluya el DUA en el curriculo, o que se pla-
nifique la ensenanza de acuerdo a este enfoque (lo que supone una limitacién derivada
del anélisis cuantitativo); asi pues, los resultados encontrados evidencian, por un lado,
un reparto desigual, en términos de presencia, de los cddigos objeto de estudio en los
documentos normativos; y, por otro lado, una carencia de conexién entre los propios
fundamentos dentro de la normativa (ver Anexo I).

4. Discusion y conclusiones

El anélisis comparativo de este estudio presenta un mapa sobre la presencia del DUA
en la normativa estatal y de CC.AA. y Ciudades Autonomas, del cual se desprenden seis
hallazgos.

En primer lugar, los fundamentos teoricos en los que se sustenta el marco conceptual
del DUA no estan contemplados en su totalidad en los documentos objeto de anélisis.
Si bien es cierto que la normativa de las CC.AA. y Ciudades Autonomas, de manera mas
aproximada, se acerca a dichos fundamentos. No obstante, destacamos la importan-
cia que para determinadas CC.AA. tiene la inclusion educativa; es el caso de Baleares,
Canarias, Cantabria y Castilla-La Mancha. Esta tltima comunidad public6 en el afio
2018, el Decreto 85/2018, de 20 de noviembre por el que se regula la inclusion educativa
del alumnado en la comunidad auténoma de Castilla-La Mancha. La presencia de este
Decreto se encuentra en consonancia con los estudios de Arnaiz (2012), cuando afirma
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que la educacion inclusiva forma parte de la escuela del siglo XXI. Por otro lado, encon-
tramos que este resultado nos hace deducir que la descentralizacion de la educacion en
Espana ha favorecido notablemente en la aplicaciéon de enfoques inclusivos en las aulas,
y su correspondiente curriculo. Esto implica, ademas, un tratamiento desigual en tér-
mino de inclusion educativa, que depende de la comunidad auténoma en la que resida la
persona; por lo que el principio de igualdad de oportunidades y las condiciones de vida
(Mariussi et al., 2016) se ofrece someramente.

En segundo lugar, cabe sefialar que los fundamentos del DUA, en su mayoria, apare-
cen en el preambulo o se atribuyen a articulos concretos. Su presencia en dichos aparta-
dos responde a la estructura de estos, segiin la normativa de cada comunidad auténoma
reciben diferentes denominaciones: Principios generales; Principios y Orientaciones
metodologicos. Un ejemplo es el codigo diversidad que no aparece en la normativa curri-
cular en términos de actuaciones concretas, sino que se aborda desde la generalidad, y
que son los centros docentes, bajo el principio de autonomia pedagoégica, los que deben
especificar dichas actuaciones. La consideracion de este cddigo en los documentos de
analisis avala la importancia que tiene para el Sistema Educativa la consideracion de que
cada alumno presenta unas necesidades educativas y, la manera que tienen de enfren-
tarse al aprendizaje es muy diferente entre ellos (Blanco, 2006).

En tercer lugar, el marco curricular de la etapa de Educacion Primaria se aproxima a
los fundamentos del DUA en el articulado dedicados a recursos y/o materiales curricu-
lares. Este es el caso del codigo de igualdad de oportunidades y el subcodigo de atencién
a la diversidad.

En cuarto lugar, la presencia de las TIC en la LOE-LOMCE tiene una gran presencia,
puesto que no solo forman parte de uno de los objetivos de la etapa de Educacion Primaria,
sino que, ademas se contempla como objetivo y dentro de los bloques de contenido, espe-
cialmente en el area de Ciencias Naturales (bloque cinco, -tecnologia, maquinas y objetos).
A su vez, este codigo eleva su presencia porque se asocia a la competencia digital. Tal y
como dicen Cabero y Valencia (2019), las TIC favorecen la creacion de «escenografias enri-
quecidas de aprendizaje», herramientas utiles para reducir los déficits sociales, econémi-
cos, escolares y culturales, base del acceso a la calidad de los aprendizajes.

En quinto lugar, se concluye que la normativa objeto de estudio no describe la pre-
sencia de un curriculo flexible como tal, méas bien lo relaciona con el término de flexibi-
lizacion. Esta consideracion es un referente clave en el planteamiento DUA porque solo
a través de esta propuesta curricular flexible se puede ofrecer una respuesta educativa
con direccién a una educacion inclusiva; asi nos encontramos el estudio de Sala et al.
(2014), el cual indica que el DUA tiene en cuenta la diversidad de los estudiantes propor-
cionando flexibilidad en objetivos, contenidos, materiales y evaluacion. Si bien es cierto,
las referencias que encontramos en torno al curriculo y su disefio se centran més en la
organizacion curricular por areas troncales, especificas y de libre configuracion, y cuya
propuesta curricular se asocia a la autonomia de los centros escolares.

En sexto lugar, la neurociencia y su escasa presencia nos permite deducir que la
administracion educativa, en la elaboracion de la normativa. No obstante, la asociacién
del DUA con la neuropsicologia ha avanzado con limitaciones importantes en cuanto a
sus posibilidades educativas (Rodriguez Herrero y de la Herran Gascon, 2021).

Asi pues, la presencia del DUA en la normativa educativa debe entenderse como un
trabajo enred coordinado porla Administracion Educativa, donde es el Sistema Educativo
el que debe adaptarse al alumno y no al revés (una pedagogia centrada en el alumno y no
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en el desarrollo de modelos). Esto solo se puede alcanzar si las experiencias inclusivas
forman parte de los textos legales para que los centros puedan plasmarlo en sus proyec-
tos educativos. De no ser asi conseguiremos el resultado contrario, generar exclusion y
no inclusion. En este sentido, la elaboracion de un curriculo basado en el DUA supone
una oportunidad clave para fortalecer la participacion, sobre todo del alumnado y de
las familias en el curriculo; el cual reciba influencias de la psicologia, neuropsicologia,
tecnologia y pedagogia. Es necesario insistir en el papel relevante de la Administracion y
de los centros en la planificacién de acciones, adecuadamente asentadas en estructuras
organicas y funcionales, que permitan y den vida a experiencias de promocion inclusivas.
Somos conscientes de que los cddigos analizados no son tnicos, pudiéndose ampliar a
otras tales como «prevencion de la violencia»; «resolucion pacifica de los conflictos»;
«comunicacion con las familias»; «liderazgo pedagdgico»; «coeducacion» y «diversidad
afectivo-sexual». Otro aspecto para sefialar como limitacion se refiere al contexto de ana-
lisis siendo en este caso el &mbito nacional y de comunidad auténoma dejando de lado
lo referente a otros documentos de caracter normativo en materia educativa como son
ordenes, resoluciones e instrucciones. En esta linea, se plantearia como posible linea de
investigacion, la aplicacion del estudio con los documentos normativos en términos de
curriculo tras la publicacion de la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre (LOMLOE)
que modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion y la aplicabilidad
del DUA. Estas lineas futuras de trabajo contribuirian a plasmar una visién objetiva y
completa del DUA en la concrecion del curriculo; de forma mas implicita la LOMLOE
ya en su preambulo hace alusiones directas al disefio universal para el aprendizaje; lo
mismo ocurre con su articulo 4.3 referido la ensenan basica, en términos de accesibilidad
y flexibilidad.
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Resumen

El apoyo de los educadores es clave tanto en los centros de proteccion como en los recur-
sos de transicion a la vida adulta para jovenes extutelados. Este estudio cualitativo tiene
como objetivo describir y comprar el proceso de acompanamiento socioeducativo en los
recursos de transicion a la vida adulta en Andalucia y Cataluna, y analizar las dificultades,
necesidades y retos de los profesionales desde una perspectiva comparada. Se realizaron
entrevistas semi-estructuradas a 19 profesionales de los recursos de vivienda y orienta-
cion laboral de ambas comunidades. Los resultados muestran que el proceso de acom-
panamiento y seguimiento es similar, aunque en Andalucia tiene mas peso la orientacion
sociolaboral. En ambas comunidades, el plan de trabajo y la tutoria son las herramientas
clave. La falta de tiempo para trabajar con los jovenes, crear un vinculo emocional con
ellos, y la dificultad para comunicarse con los jovenes migrantes son las dificultades méas
relevantes con las que se encuentran los profesionales. Las principales diferencias surgen
en las necesidades formativas y en los retos de la intervencion: en Andalucia tienen més
peso los aspectos relacionados con la situacion legal de los jovenes migrantes y las opor-
tunidades de formacion especifica para los jovenes. En cambio, en Catalufia destacan los
aspectos vinculados al acompafiamiento socioemocional y a la integracion y participacion
social de los jovenes. Concluimos que estas diferencias responden fundamentalmente a las
caracteristicas de los recursos y proponemos como principal mejora el trabajo conjunto de
todos los agentes implicados, especialmente de la Administracion, asi como el desarrollo
de estudios longitudinales a nivel nacional.

Palabras clave: acompanamiento socioeducativo; anélisis comparativo; jovenes extutela-
dos; transicion a la vida adulta; profesionales.

Abstract

Careers' support is crucial in residential care and in the resources for the transition to
adult life for care leavers. This qualitative study aims to describe and compare the socio-
educational accompaniment carried out in the resources for the transition to adult life
in Andalusia and Catalonia, and to analyse the difficulties, needs and challenges of pro-
fessionals from a comparative perspective. Semi-structured interviews were conducted
to 19 professionals from housing and employment guidance resources in both commu-
nities. Our results show that the process of accompaniment and follow-up are similar,
although in Andalusia the socio-occupational guidance has a stronger importance. In
both communities, the work plan and the mentoring process are the key tools. On the
other hand, the lack of time to work with young people, to create an emotional bond with
them, and the difficulty in communicating with young migrants are the most relevant dif-
ficulties encountered by the professionals. The main differences between communities
arise regarding the training needs and the challenges of the intervention: in Andalusia,
all those aspects related to the administrative situation of young migrants and the spe-
cific training opportunities for young people are the most stated. At the same time, in
Catalonia, aspects linked to socio-emotional support, integration and social participation
of young people stand out. We conclude that these differences are mainly because of the
characteristics of the resources. Our suggestion, as a way of improvement, is that all the
stakeholders should work together, with special implication of the Administration. At
the same time, we encourage the development of longitudinal studies at a national level.

Keywords: socio-educational accompaniment; comparative analysis; care leavers;
transition to adult life; professionals.
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1. Introduccion

La transicion a la vida adulta es un proceso complejo para todos los jovenes en general,
pero lo es aun més para los jovenes extutelados. Sus transiciones suelen ser mas acelera-
das y comprimidas que las de sus pares no extutelados y ademas estan entre los grupos
mas excluidos de los jovenes (Stein, 2006). También hay diferencias si atendemos al
géneroy a la orientacion sexual. En general, las chicas tuteladas tienen méas posibilidades
de sufrir situaciones de vulnerabilidad que los chicos tutelados. Lo mismo sucede con los
y las jovenes tutelados homosexuales (Shpiegel y Simmel, 2016).

Durante el proceso de transicién, son numerosos los retos con los que estos jove-
nes se encuentran. Suelen tener dificultades en el ambito educativo (Courtney, 2009;
Lopez et al., 2013; Montserrat et al., 2013), para acceder al mercado laboral (Lopez et
al., 2013; Martin, 2015), de acceso a la vivienda (Courtney, 2009), dificultades economi-
cas (Rutman y Hubberstey, 2006) y de desarrollo personal y madurativo (Perojo, 2014).
Ademas, numerosos estudios evidencian que los jovenes que salen del sistema de protec-
cion tienen mayores riesgos de desarrollar problemas de salud mental que la poblacion
general, asi como una tasa mas alta de trastornos adictivos (Harwick et al., 2017; Lopez
et al., 2013). Los jovenes que todavia estan en sistema de proteccion manifiestan no
estar desarrollando las competencias necesarias para la vida independiente y no haber
recibido la ayuda adecuada para desarrollarlas, mientras que sus compafieros ya extute-
lados reconocen no tener los recursos suficientes tras abandonar el sistema de proteccion
(Thompson et al., 2018).

El apoyo social suele ser un elemento clave para que los jovenes extutelados puedan
superar con éxito las dificultades mencionadas anteriormente, ya que, con frecuencia, no
cuentan con el mismo apoyo familiar que sus iguales en el proceso de transicion a la vida
adulta, lo que supone que se encuentren solos en momentos de especial dificultad (del
Valle y Bravo, 2013; Jones, 2014). En este sentido, estudios previos han hallado la impor-
tancia de contar con una red de apoyos formales e informales en el proceso de transicion
para aumentar las posibilidades de éxito y reducir el riesgo de exclusién social (Bravo y Del
Valle, 2003; Osgood et al., 2010; Reid, 2007; Wade y Dixon, 2006). En esta misma linea,
se considera fundamental facilitar el contacto entre jovenes y empleadores, proporcionar-
les ayuda practica y asesorarles para que contintien con estudios superiores (Artamonova
et al., 2020) con el objetivo de mejorar su nivel de empleabilidad, ya que esto les permite
acceder a un empleo y mantenerse por si mismos (Fernandez y Cid, 2018).

Los recursos de transicién a la vida adulta se consideran fundamentales para ofre-
cer apoyo formal a los jovenes tutelados y extutelados (Heerde et al., 2018), sobre todo
aquellos que proporcionan una vivienda. Por un lado, estos recursos ofrecen a los jove-
nes la posibilidad de desarrollar competencias y habilidades para la vida autébnoma e
independiente (Rashid, 2004; Simo y Fernandez, 2018) y, por otro lado, para mejorar
los resultados académicos, aumentar las posibilidades de conseguir estudios superio-
res y mejorar los resultados de la carrera profesional como el empleo, los ingresos y la
reduccion de la dependencia (Hadley et al., 2010; Kim et al., 2019; Lenz-Rashid, 2018a,
2018b; Liu et al., 2019).

Por otro lado, el apoyo que ofrecen los profesionales que trabajan en estos recursos es
esencial para dar respuesta a las necesidades basicas de los jovenes (Hiles et al., 2013).
En este sentido, los educadores son figuras de apoyo en la mejora de su situacion perso-
nal y social cuando se establecen vinculos y relaciones de confianza (Bravo y Del Valle,
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2003; Lopez et al., 2013; Montserrat et al., 2016). Sala-Roca (2019) hace mencion a la
parentalidad profesional de los educadores como estrategia para mejorar las competen-
cias socioemocionales de los jovenes y sus posibilidades de integracién sociolaboral. A su
vez, estos profesionales deben contar con formacion, orientaciéon e informaciéon de alta
calidad (Harder et al., 2020), asi como con motivacion, cualificacion, apoyo y supervision
segun los propios jovenes (Federacion Internacional de Comunidades Educativas, 2016).

Tanto en Andalucia como en Catalufia existen recursos de apoyo a la transicion para
jovenes extutelados. En Andalucia, el apoyo a estos jovenes se ofrece mayoritariamente
a través de el programa de Mayoria de Edad de Alta y Media Intensidad: el programa de
Alta Intensidad atiende de los jovenes en pisos asistidos y apoyo integral con una dura-
cion de 1 a 2 afios mientras que el programa de Media Intensidad ofrece orientacion para
la insercién sociolaboral a través de una red de centros de dia (Federaciéon de Entidades
con Proyectos y Pisos Asistidos, 2016; Junta de Andalucia, s.f.). En Cataluna, existen
diferentes tipos de recursos de vivienda con una duraciéon minima de 3 afios, en pisos
asistidos, residencias o el SAEJ — atencion integral a los jévenes en pisos compartidos
del territorio — (ASJTET, 2018). También se ofrece apoyo en la insercion sociolaboral — a
través de programas que gestionan entidades del territorio —, apoyo econémico — a través
de la prestacion para jovenes extutelados —, apoyo legal, psicologico y de investigacion
de origenes biologicos (ASJTET, 2018; Federacion de Entidades con Proyectos y Pisos
Asistidos, 2016). En ambas comunidades también se desarrolla el programa Incorpora
Jove de «La Caixa», que ofrece apoyo en la insercion sociolaboral.

Ateniendo a la exposicion realizada, los recursos de apoyo son clave para apoyar a los
jovenes en su proceso de transicion, asi como el papel de los profesionales fundamental
para ayudarlos a superar las dificultades con las que se encuentran y prepararse para
la emancipacion. Sin embargo, no se conoce como estos profesionales llevan a cabo su
trabajo en los recursos y cudles son las principales problemaéticas que deben afrontar.
Conocer estos aspectos es esencial para mejorar la atenciéon a los jovenes extutelados.
Por ello, este estudio tiene como objetivo principal comparar como se realiza el proceso
de acompafiamiento y seguimiento socioeducativo en los recursos de transicion a la vida
adulta en Andalucia y Cataluna. Los objetivos especificos son describir las caracteristi-
cas de dicho acompanamiento y analizar las principales dificultades, necesidades y retos
con los que se encuentran los profesionales. Seleccionamos estas dos comunidades por
tener cifras similares en el tamafio de la poblacion general y en el sistema de proteccion.
Ademas, son las dos comunidades con mayor ntimero de jovenes tutelados (Ministerio de
Derechos Sociales y Agenda 2030, 2020). Asimismo, estudios anteriores han puesto de
manifiesto que el enfoque en la atencion es diferente: Catalufia dispone de una variedad
de recursos mayor que Andalucia, centrando el apoyo a los jovenes a través de recursos
de vivienda y de una prestacion econdémica. En cambio, Andalucia, focaliza su esfuerzo
en ofrecer a los jovenes orientacion sociolaboral a través de recursos de vivienda y de
centros de dia.

2. Meétodo

La investigacion se aborda desde una perspectiva cualitativa, ya que este enfoque permite
acceder a la informacion a través de las interpretaciones de los propios participantes y, a
su vez, alcanzar un mayor entendimiento de sus significados y experiencias (Hernandez
et al., 2010). Concretamente, se trata de una investigacion comparada y se desarrolla
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siguiendo el método de Ferrer (2002), que consiste en definir el problema de investi-
gacion, seleccionar unidades de comparacion, recopilar e interpretar la informacion vy,
finalmente, comparar los datos para hallar similitudes y diferencias.

2.1. Participantes

Se seleccionaron 19 profesionales a partir de un muestreo no probabilistico estratégico
con el apoyo de la Federacion de Entidades con Proyectos y Pisos Asistidos (FEPA) y la
Direccidon General de Infancias y Familias de la Junta de Andalucia. Los profesionales
debian tener minimo 5 afios de experiencia en el &mbito de la atencion a los jovenes tute-
lados y extutelados y ademas trabajar en una entidad referente del sector que gestionara
recursos distintos y que tuviera presencia en diferentes provincias. También se tuvieron
en cuenta criterios de equidad de género y consideraciones éticas.

De los 19 profesionales, 9 trabajaban en recursos andaluces (4 mujeres y 5 hombres) y
10 en catalanes (5 mujeres y 5 hombres). A su vez, de los 9 profesionales andaluces, 7 tra-
bajaban en recursos de vivienda y 2 en recursos de orientacion sociolaboral. Finalmente,
de los 10 profesionales catalanes, 9 trabajaban en diferentes recursos de vivienda y 1 en
un recurso de orientacion.

2.2, Técnicas e instrumentos de recogida de informacion

El instrumento de recogida de informacion ha sido la entrevista semiestructurada de res-
puestas abiertas, ya que permite obtener informacion rica en matices (Miles et al., 2018).
El guion de entrevista estaba formado por 13 preguntas orientadas a recoger informaciéon
sobre el proceso de acompanamiento socioeducativo que se realiza en los recursos: 8
preguntas sobre las caracteristicas del proceso (tipos de intervencion, frecuencia, etc.)
y 5 sobre las problematicas y retos que los profesionales se encuentran en su dia a dia
(dificultades, necesidades, etc.). El guion fue validado por 9 expertos. Tras la revision de
los expertos se editaron y afiadieron preguntas.

2.3. Procedimiento de recogida de datos y analisis de la informacion

Las entrevistas se llevaron a cabo entre enero y febrero de 2019 de forma presencial y
fueron grabadas con el consentimiento de los participantes. Una vez transcritas, se rea-
liz6 un analisis tematico siguiendo los pasos desarrollados por Hernandez et al. (2014).
Previamente al anéalisis detallado de los datos, las dos investigadoras leyeron, analiza-
ron y realizaron una primera codificaron de las entrevistas por separado. Esto permi-
tio triangular el sistema de codificacion gracias al debate generado, y de esta manera
minimizar sesgos (Arias, 2000). Durante todo el proceso de codificacion se realiz6 un
anélisis inductivo-deductivo, por lo que se trabaj6 con categorias prefijadas y emergentes
(Gibbs, 2012). El sistema de codificacion consensuado se concreto en dos categorias y 10
subcategorias tal como se muestra en la Tabla 1. La primera categoria (Caracteristicas
del acompafiamiento socioeducativo) se vincula al primer objetivo especifico e incluye
todos los aspectos que caracterizan el proceso de acompanamiento socioeducativo. La
segunda categoria (Problematicas y retos de la intervencion) responde al segundo obje-
tivo especifico y abarca las dificultades, obstaculos, necesidades y retos vinculados a la
intervencion. Los resultados del analisis se organizaron en una matriz para facilitar la
comparacion de los datos. Todo el proceso de analisis se desarrollo con el programa
informatico Aquad 7.
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Tabla 1.

Sistema de categorias y subcategorias
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
Caracteristicas del acompafiamiento so- ~Ambitos del seguimiento
cioeducativo

Tipo de intervenci6on

Estrategias y herramientas

Frecuencia

Evaluacion de la intervencion

Aspectos/conocimientos clave para trabajar con los jévenes

Problematicas y retos de la intervencion  Dificultades

Obstaculos

Necesidades formativas
Retos

Fuente: Elaboracion propia

3. Resultados

Los resultados se organizan en cinco apartados: (1) caracteristicas de los participantes;
(2) caracteristicas del acompafiamiento y seguimiento socioeducativo; (3) aspectos clave
para un acompafamiento y seguimiento exitosos; (4) dificultades durante el acompa-
namiento y seguimiento; y, finalmente (5) necesidades formativas de los profesionales,
obstaculos y retos para mejorar la intervencion. Los apartados 2 y 3 guardan relacion con
el primer objetivo especifico y el 4 y 5 con el segundo.

3.1. Caracteristicas de los participantes

La edad media de los participantes es de 40 afios (M=40.9; SD=6.4) y todos excepto uno,
cuentan con mas de 8 afios de experiencia profesional en el &mbito de la infancia y la
adolescencia tutelada (M=14.2 ahos; SD=5.5). La mayoria de los profesionales (12 de 19)
ocupan cargos de direcciéon o coordinacion dentro de la entidad donde trabajan.

En cuanto a la formacion, todos los participantes pertenecen al ambito educativo,
destacando la formacion en Pedagogia (mayoritariamente en Andalucia) y en Educaciéon
Social (mayoritariamente en Cataluna). A su vez, los participantes catalanes (N=4) tie-
nen mas formacion de posgrado especializada (masteres, posgrados, doctorado, etc.)
que los andaluces (N=1). Por otro lado, todos los participantes han realizado formaciéon
continua en los dos dltimos anos, ya sea relacionada con el ambito emocional (especial-
mente en Cataluna), o bien vinculada a temas de insercion laboral, gestion de equipos e
inmigracion.

3.2. Caracteristicas del acompanamiento y seguimiento socioeducativo

En ambas comunidades, el acompafiamiento socioeducativo en los recursos de apoyo a
la transicion es un proceso planificado e integral cuya finalidad es fomentar y mejorar
la autonomia personal de los jévenes en todos los &mbitos de sus vidas y facilitar su
proceso madurativo. En esta linea, los profesionales trabajan el desarrollo de habi-
lidades sociales y competencias para la vida independiente (gestion econoémica, pla-
nificacion del hogar, tareas domésticas, etc.); realizan orientaciéon formativo-laboral,
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acompanamiento emocional, etc., y se derivan a los jovenes a otros recursos externos
siempre que es necesario.

«La parte fundamental es el trabajo individual con cada uno [...] en la
formacion, lo laboral, en la parte mas emocional, en la parte familiar, la
parte juridica, el cotidiano, el ocio...» (Profesional cat1)

«El recurso tiene objetivos muy claros, crecimiento personal, formativo y
laboral» (Profesional ands)

No obstante, en Andalucia la intervencion se centra mas en la orientacioén sociola-
boral, para lograr la plena integracién social y altos niveles de autonomia a través del
trabajo:

«La preparacion para la vida adulta pasa por la insercion laboral, objetivo
basico [...] trabajar habilidades de la vida diaria, aspectos de maduracion,
pero a marchas forzadas» (Profesional and2)

Los profesionales entrevistados en ambas comunidades manifiestan que el acom-
pafiamiento y seguimiento debe adaptarse a los procesos, necesidades e itinerarios de
los jovenes, por lo que se trata de un trabajo individualizado y personalizado. Para ello,
utilizan el espacio tutorial, donde se aborda el proyecto o plan de trabajo (Proyecto
Profesional de vida en Andalucia y Plan Individual de trabajo en Cataluna) con el tutor
de referencia, y las asambleas.

«Tutorizamos a los jovenes y con las tutorias [...] pretendemos hacer como
un seguimiento mas individualizado, mas personalizado, mas adaptado de
los jovenes» (Profesional and2)

«Intentamos, o intento, nunca mezclar el trabajo individual con lo que
es el trabajo del piso (asambleas) para hacer un limite en lo que es la
intimidad, no mezclar las dos cosas. Lo que es tu trabajo personal debe ser
muy individualizado» (Profesional cat1)

En cuanto a las tutorias, todos los profesionales entrevistados coinciden en realizar
al menos una tutoria formal al mes con la finalidad de evaluar los progresos del joven y
decidir si es necesario definir nuevos objetivos en el proyecto o plan de trabajo. No obs-
tante, la realizacion de las tutorias depende de la dindmica de cada recurso y del proceso
del joven. En esta misma linea, los profesionales andaluces realizan un informe para la
administracion con los avances del joven cada 6 meses, mientras que en Cataluiia el plan
se revisa juntamente con el joven y el técnico de la administraciéon cada 6 meses o cuando
hay un cambio sustancial.

«Pues sobretodo lo que seria el espacio de un plan de trabajo individual, un
seguimiento de este plan de trabajo, un espacio de tutoria» (Profesional cat5)

«Nosotros tenemos un documento que es base, que le llamamos proyecto
profesional de vida, donde nosotros trabajamos cuatro &mbitos basicos, que
es tema laboral, formativo, convivencia y emancipacién» (Profesional and2)

Durante este proceso, también trabajan con los jévenes las expectativas, la frustra-
cion y/o el fracaso. Los profesionales, especialmente los andaluces (6 en Andalucia y 3 en
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Cataluna), les recuerdan constantemente la oportunidad de aprovechar el recurso para
formarse, encontrar empleo y desarrollar su autonomia, y que no deben perder el tiempo:

«Si el chico que nos derivan no tiene [...] itinerario formativo ninguno, al
dia siguiente esta aqui en el centro de dia. Eso lo tienen todos muy claro.
Es mas, hay chicos que empiezan practicas y, por lo que sea, esas practicas
no funcionan, y no te voy a decir al dia siguiente, pero si esas practicas
terminan un jueves, el lunes ya estan aqui en el centro de dia [...] Periodos
de inactividad no puede haber» (Profesional and3)

Por otro lado, la celebracion de asambleas depende de la organizaciéon de cada recurso
y de la dinamica creada entre los jovenes, pero se suelen realizar semanal o quincenal-
mente y se destinan mayoritariamente a tratar problemas de convivencia, cohesionar el
grupo, etc.

«Tenemos asambleas de grupo semanales para ver como funciona la
casa, para trabajar habilidades de cohesion de grupo, de resolucion de
conflictos...» (Profesional and4)

«Las asambleas tienen la parte esa, la parte que es mas de recordar normas
y [...] yluego si que hay una parte que sea mas de ellos, que participen, que
propongan» (Profesional cat8)

Finalmente, en todos los programas y recursos se realiza una reflexiéon y evaluaciéon
de la intervencion que realizan los profesionales a través de las reuniones de equipo, de
las encuestas de satisfaccion de los jovenes y de la revision de los proyectos/planes de
trabajo mencionados anteriormente:

«A nivel interno nosotros tenemos reunion de equipo todas las semanas. En
esta reunion de equipo pues se valora un poco la evoluciéon de cada uno de
los chavales y las intervenciones que hay que realizar» (Profesional and3)

«A nivel interno, a nivel grupal y de centro esté el tema de las encuestas de
satisfaccion que pasamos a los chicos» (Profesional cat6)

3.3. Aspectos clave para un acompaiamiento y seguimiento exitoso

No existen grandes diferencias entre Andalucia y Catalufia sobre los aspectos que los
profesionales consideran clave para trabajar con los jovenes. En ambas comunidades, la
respuesta que mas se repite es generar un vinculo afectivo con ellos (7 de los 19 participan-
tes). Existe unanimidad entre todos los participantes en que la intervencion informal que
realizan a diario suele ser mas efectiva que las tutorias formales para generar este vinculo.

«Nosotros siempre hemos partido un poco de que, para poder trabajar con los
chicos, primero es necesario tener un enganche con ellos» (Profesional and3)

«Yo pienso que al final es la experiencia, una buena base afectiva y hacer un
buen vinculo» (Profesional cat7)

Seguido de este aspecto, en ambas comunidades también destacan escuchar, enten-
der y empatizar con los jovenes (N=6), acompanarlos durante el proceso (N=3) y tener
vocacidn y pasion por su trabajo (N=3):
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«Después de 12 anos yo ahora te diria todo lo deméas son complementos,
lo que yo realmente me esfuerzo es en escuchar con quien estoy, quién
estd delante mio y en ayudarlo a ubicarse, que se empodere al maximo»
(Profesional cat1)

«Para mi lo fundamental para trabajar con estos chicos es el
acompanamiento al chico, el conocer al chico, saber el proceso que lleva
el chico, el proceso tanto personal como formativo como laboral que se
plantea y un acompanamiento con respeto, con carifio... que ellos vean que
estamos aqui por ellos» (Profesional ands)

Por otro lado, en Catalufia, también se menciona gestionar la frustracién de los jove-
nes (N=2), ponerles limites (N=1) y que el proyecto surja de los propios jévenes y no sea
impuesto, es decir, que se respete su proceso (N=2). En Andalucia un profesional men-
ciona la necesidad de tener claros los objetivos del programa para poder guiar al joven:

«Lo fundamental, sin tener en cuenta un perfil muy muy concreto, yo creo
que es siempre hacer participe al joven, digamos que el proyecto que se
haga sea con él porque si no, no tiene sentido» (Profesional cat6)

«Es que son tantas cosas... Hombre lo fundamental de todo esto es tener
los objetivos claro de lo que es el programa» (Profesional and1)

3.4. Dificultades durante el acompanamiento y seguimiento

Una de las dificultades a la que se enfrentan los profesionales en su dia a dia, y que es la
mas se repite en Andalucia (4 de los 9 profesionales en Andaluciay el 3 de 10 en Cataluia)
es la falta de tiempo para poder realizar mejor el acompafiamiento y seguimiento, como
por ejemplo poder realizar mas tutorias, especialmente en Andalucia donde el tiempo
de duracion de los programas es menor. En este sentido, y teniendo en cuenta que son
muchos los profesionales que consideraban clave para trabajar con los jovenes generar
un vinculo emocional con ellos, no es de extrafnar que, en ambas comunidades, algunos
profesionales (2 en Andalucia y 2 en Catalufia) sientan como una dificultad el hecho de
no llegar a conectar con los jovenes y generar un vinculo emocional fuerte con ellos.

«A nivel personal la capacidad que tiene uno de conectar con el otro,
la capacidad que tiene uno de sacar adelante cierta problematica o de
ayudarle...» (Profesional cat1)

Hay veces que nos enfrentamos a situaciones que son muy dificiles de solventar [...]
porque el chaval trae una barrera y es muy dificil llegar a €I, ya sea porque mas que un
apoyo, en su camino nos vean como una contraposicion (Profesional andg)

Por otro lado, algunos profesionales —especialmente los catalanes, siendo la dificul-
tad que mas se nombra en esta comunidad (4 en Catalufia y 2 en Andalucia)— también
consideran que el idioma es una barrera importante a la hora de trabajar con los jovenes
migrantes sin referentes familiares en el territorio. El hecho de no poder entenderse
adecuadamente con estos jovenes dificulta realizar un seguimiento y acompafiamiento
exitoso tal como manifiesta este profesional:

«El idioma muchas veces, porque hay veces que estamos en asamblea y
hay algunos que no sabes si estdn entendiendo [...] hay dos o tres que los
miras y te preguntas si se han enterado, si no se han enterado...y quizas el
mayor problema es ese» (Profesional cat8)
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3.5. Necesidades formativas de los profesionales, obstaculos y retos para
mejorar la intervencion

Mas de la mitad de los profesionales entrevistados (5 de los 9 en Andalucia y 6 de 10 en
Cataluna) consideran que tienen alguna necesidad formativa. Mientras que la mayoria
de los profesionales catalanes consideran que necesitan mayor formacion para realizar
un mejor acompanamiento emocional, los profesionales andaluces manifiestan tener
carencias en relacion con los aspectos vinculados al &mbito legal necesarios para poder
gestionar los permisos de residencia y de trabajo de los jévenes migrantes:

«Hay como todo un tema emocional que siempre desborda, que por mas
experiencia que tengas trabajando con jovenes, siempre desborda éno?
entonces yo seguiria abogando por seguir haciendo formacién especifica
de acompafiamiento de las emociones» (Profesional cat4)

«Hay poca informacion, hay leyes que se nos escapan, procedimientos que
se nos escapan y que a lo mejor por no saberlo se pasan los plazos o no
sabemos que podriamos haber recurrido una resoluciéon que ha salido y no
sabemos qué hacer [...] Tener mas formacién e informacion de temas de
extranjeria, en cuanto a leyes y procedimientos» (Profesional ands)

Vinculado con el aspecto anterior, algunos profesionales (5 de 9 en Andalucia y 3 de
10 en Cataluna) consideran que el mayor obstaculo que tienen en la actualidad con el
proceso de emancipacion los jovenes migrantes es la obtenciéon del permiso de trabajo.
Los tramites son largos y los requisitos muy dificiles de conseguir, y no sienten el apoyo
de la Administracién. A su vez, consideran que falta mucha concienciacién y sensibiliza-
cion social para con este colectivo. Concretamente, un profesional de Catalufia apuesta
por la elaboracion de un plan estratégico que incluya a los diferentes ministerios o depar-
tamentos de la Administracion para ofrecer una solucion para estos jovenes:

«Que haya un plan estratégico igual que lo hay en otras teméticas como
puede ser discapacidad, etc., pues que hubiera un plan estratégico en
funcion a este tipo de chicos» (Profesional cat6)

«El problema es burocratico, es de documentaciéon, no de falta de
capacidades ni de herramientas» (Profesional and6)

Por otro lado, 3 profesionales andaluces y 1 de Catalufia consideran que los jovenes
no disponen del nivel de autonomia adecuado para el recurso, y que deberia ser primor-
dial que se hiciera un trabajo mucho mas intensivo en los centros de menores para que
los jovenes salieran mucho mas preparados:

«Un programa de Mayoria no es para [...] yo tener que ensefiar al nifio a
hacer una cama o para que yo esté pendiente de que el nifio todos los jueves
cambie las sdbanas. Tienen que venir al programa de Mayoria sabiendo
ese tipo de historias y tener ya ese manejo, no que estamos empezando
desde cero y luego cuando te das cuenta ha pasado un ano y el chaval no ha
hecho nada» (Profesional andy)

Por otro lado, 4 de los profesionales de Catalufia se proponen como reto mejorar la
convivencia y la participacion dentro de los recursos, con la finalidad que los jévenes
dispongan de mas herramientas y habilidades para una emancipacion exitosa:
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«Poder trabajar cuestiones de convivencia, de mejorar el clima dentro del
piso, mejorar el trabajo de ellos a nivel de organizacion, de hacer las tareas,
de responsabilidad» (Profesional cat1)

A su vez, algunos profesionales (4 en Andalucia y 2 en Catalufia) consideran impres-
cindible mejorar las oportunidades de formacion especifica existentes para los jovenes
extutelados. Consideran que se necesitan mas recursos, entidades, etc. que ofrezcan mas
formaciones que se ajusten a sus necesidades. A su vez, 2 profesionales catalanes comen-
tan que pese a que ya disponen de algunos voluntarios que realizan refuerzo académico
con los jovenes que lo necesitan, siguen notando carencias en este ambito:

«La necesidad de formaciones o de ayudas o mas recursos que les den de
formacién especificade un trabajo determinado que les puedallamarla atencion,
que les pueda motivar... Eso no existe, o muy poco» (Profesional andy)

«Una cosa que siempre es un poco taléon de Aquiles es el tema del refuerzo
escolar [...] creemos que tendria que haber una figura casi constante aqui
de gente que pudiera ayudarlas con esto» (Profesional cat4)

Finalmente, en Cataluia, 2 profesionales consideran que el reto mas importante que
tienen es mejorar la integracion social, especialmente de los jovenes migrantes sin refe-
rentes familiares en el territorio porque suelen relacionarse tinicamente entre ellos y
consideran que seria muy beneficioso que pudieran realizar actividades como por ejem-
plo ir al gimnasio del barrio, o disponer de ayudas para realizar actividades culturales:

«A veces echaria en falta algin tipo de recurso o algo que nos diera la
facilidad para que los chavales pudieran acceder a segin qué cosas que los
integrara mas con los espafioles» (Profesional cat8)

4. Discusiony conclusiones

La literatura nacional e internacional ha evidenciado que los apoyos formales y el acom-
panamiento socioeducativo es fundamental para los jovenes extutelados en su proceso
de transicion a la vida adulta. A lo largo del articulo se ha analizado el proceso de acom-
pafiamiento socioeducativo que realizan los profesionales andaluces y catalanes en estos
recursos identificando sus dificultades, necesidades formativas, obstaculos y retos con
los que se encuentran.

En relacion con el primer objetivo especifico, identificamos que el proceso de acom-
pafiamiento y seguimiento que realizan los profesionales de ambas comunidades es muy
similar entre si. Este proceso cumple con las caracteristicas de la intervencion persona-
lizada que, segiin Herrera-Pastor y de-Ocafia-Cots (2017) debe realizarse en este tipo de
recursos. Esta intervencion debe estar centrada en la singularidad, la atencion integral,
la participacion del joven y la satisfaccion de sus necesidades. Por otro lado, la finalidad
del proceso de acompanamiento en ambos casos es que el joven desarrolle las habilida-
des y competencias para la vida independiente. Para ello, los profesionales de ambas
comunidades hacen uso de las tutorias formales y del proyecto o plan de trabajo como
herramientas de base. Asi pues, este hecho se encuentra en concordancia con Jariot et
al. (2015), quienes afirman que el desarrollo de la autonomia requiere de planificacion,
orientacion y seguimiento.
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Los profesionales de ambas comunidades coinciden al identificar cuéles son los
aspectos clave para trabajar con jovenes extutelados: por un lado, establecer un vinculo
emocional con ellos, escucharlos, entenderlos y empatizar y, por otro, acompanarlos en
su proceso, trabajando las expectativas, la frustracion o el fracaso. Ademas, todos coinci-
den en que las intervenciones informales parecen ser mas efectivas que las tutorias for-
males para abordar estas cuestiones. Esta manera de trabajar se encuentra en sintonia
con las aportaciones de Barnett (2020), Harder et al. (2020) y Sala-Roca (2019) sobre
la importancia de crear una vinculacion afectiva reparadora que atienda a las cuestiones
socioemocionales y la autorregulacién emocional; que les ayude a descubrir sus propios
talentos, desplegar las habilidades sociales y encontrar un propoésito de vida u objeti-
vos internos; asi como superar las propias dificultades. También existen similitudes en
las dificultades que encuentran los profesionales en el proceso de acompafiamiento y
seguimiento: la falta de tiempo y el no generar un vinculo fuerte con el joven son las que
mas se repiten. Esta tltima puede responder, segin Cunningham y Diversi (2012) a la
resistencia de los jovenes extutelados a la busqueda de apoyo emocional por la ansiedad
de depender de los demas, el temor de ser destrozados o evitar relaciones duraderas para
no sufrir mas pérdidas.

Las diferencias en el proceso de acompafiamiento de los recursos de apoyo encon-
tradas en este estudio se centran en la mayor incidencia de los profesionales andaluces
en la orientacion sociolaboral por encima de otras cuestiones, asi como la insistencia en
recordar a los jovenes la oportunidad de aprovechar el recurso para formarse, encontrar
un empleo y desarrollar su autonomia. En esta linea, los profesionales andaluces consi-
deran, en mayor medida que los profesionales catalanes, que los jévenes no cuentan con
el nivel de autonomia suficiente. Autores como Jariot et al. (2008) proponian mejorar el
trabajo que se realiza en los centros de proteccion en cuanto al desarrollo de la autono-
mia antes de acceder a los recursos.

En cuanto al segundo objetivo especifico, los profesionales andaluces identifican
como reto en mayor medida que los catalanes, mejorar las oportunidades de formacion
especifica para jovenes extutelados, especialmente para los migrantes, ya que tal como
comentan Alonso-Bello, et al. (2020) los cursos de formacién para los jévenes sin docu-
mentacion regularizada son una via importante para el acceso al mercado laboral. Otros
autores también sefalan que las politicas de atencién a este colectivo deben centrarse
en la educacion y la empleabilidad (Gimeno-Monterde y Gutiérrez-Sanchez, 2019), asi
como focalizar la intervencién entorno a la formaciéon académica, laboral y al aprendizaje
del idioma (Vinaixa, 2019). Las dificultades lingiiisticas de los jovenes migrantes tam-
bién limitan sus posibilidades de encontrar un empleo (Alonso-Bello et al., 2020). En
cuanto a esto ultimo, los profesionales catalanes nombran que el idioma es una barrera
con los jovenes migrantes en mayor medida que los profesionales andaluces. También
los profesionales catalanes hacen referencia a la necesidad de que exista mayor apoyo
en el refuerzo educativo, aunque ya cuenten con voluntarios mientras en Andalucia no
se menciona nada al respecto. Igualmente, otro reto de la intervencion que nombran los
profesionales catalanes a diferencia de los andaluces es mejorar la convivencia y partici-
pacion de los jovenes en los recursos y su integracion social.

El obstaculo que mencionan los profesionales andaluces en mayor medida que los
catalanes es la obtencion del permiso de trabajo de los jovenes migrantes que, a pesar de
la formaci6n y la orientacion que reciban, cuentan con menos posibilidades de acceder al
mercado laboral. Los profesionales sienten que no tienen el apoyo de la Administraciéon
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en este proceso y reclaman la necesidad de revisar y modificar el procedimiento para
agilizar los tramites burocraticos y facilitar la obtencion del permiso del trabajo. En esta
linea, proponemos como mejora el trabajo conjunto de todos los agentes implicados,
ya que la existencia de coherencia a nivel politico, organizativo y en la practica directa
aumenta las posibilidades de éxito de las personas que abandonan el sistema de protec-
ci6on (Harder et al., 2020).

Por ltimo, los profesionales de ambas comunidades tienen necesidades formativas.
No obstante, los profesionales catalanes consideran que necesitan mayor formacion para
realizar un mejor acompainamiento emocional mientras que los profesionales andaluces
manifiestan tener carencias en los aspectos legales para gestionar los permisos de resi-
dencia y trabajo de los jovenes migrantes. En este punto, es importante mencionar que
en Catalufia existe apoyo legal para jovenes extutelados (ASJTET, 2018) mientras que en
Andalucia se carece de este asesoramiento o asistencia juridica.

Las diferencias encontradas entre ambas comunidades a lo largo de este estudio pue-
den deberse a la duracion de los recursos de vivienda — de 1 a 2 afos en Andalucia y de 3
anos en Cataluna —. Debido a la duracion, los profesionales andaluces otorgan mayor peso
de la intervencion a la orientacion laboral y a la obtencion del permiso de trabajo con el
objetivo de que los jovenes extutelados accedan a un empleo que les permita mantenerse
por si mismos. Por el contrario, los profesionales catalanes, al contar con mas tiempo,
otorgan mas importancia a las cuestiones emocionales y la participacion de los jévenes en
los recursos y en la comunidad. Esto puede explicar que los profesionales entrevistados
identifiquen distintas dificultades, retos y necesidades formativas a pesar de que las carac-
teristicas del proceso de acompanamiento y seguimiento sean muy similares.

Es importante mencionar que ninguno de los profesionales entrevistados hace refe-
rencia a la intervencién en el restablecimiento de las relaciones con los familiares bio-
lo6gicos, en contra de uno de los principios que plantean Harder et al., (2020) para una
intervencion exitosa con estos jovenes. Gimeno-Monterde y Gutiérrez-Sanchez (2019)
también plantean la necesidad de incorporar a la familia de los jovenes migrantes como
un agente importante en el proceso de emancipacion. En cuanto a esto, proponemos que
desde los recursos de transicion a la vida adulta se incorpore como linea de intervenciéon
el trabajo con la familia (siempre que sea posible) o se intensifique este trabajo en aque-
llos recursos que ya tengan esta linea incorporada. Aunque tal y como apuntan Paris et
al. (2018) la intervencion con las familias biologicas es compleja y tanto la participacion
como el compromiso en la emancipacion de sus hijos son precarias.

Futuras investigaciones deberian ir encaminadas a evaluar el impacto de los recursos
y el perfil de los jovenes que se atienden tanto en Andalucia como en Cataluna para
valorar qué territorio contribuye con mas transiciones de éxito, asi como la realizacién
de estudios longitudinales con muestras amplias para conocer los procesos de transicion
de estos jovenes comparados con sus pares (Lopez et al., 2013). En este punto, cabe
destacar el proyecto CALEAMI, un estudio longitudinal sobre la transicion a la vida de
los jovenes extutelados en Cataluiia. No obstante, proponemos que este tipo de estudios
se realicen a nivel nacional.
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Resumen

El articulo aborda un problema latente en la Educaciéon Técnica y Profesional cubana, rela-
cionado con la formacion profesional de estudiantes de escuelas politécnicas en contextos
empresariales. Su objetivo general fue caracterizar la evolucion historico-légica de dicha
formacion estableciendo en cada modelo implementado el comportamiento de categorias
esenciales que alcanzan el estatus de nticleos conceptuales, como: proceso de ensefianza-
aprendizaje, proceso profesional e integracion escuela politécnica-empresa. La investiga-
ci6n ha seguido un enfoque cualitativo de caracter explicativo, apoyandose en métodos del
nivel tedrico y del nivel empirico que permitieron el analisis y caracterizacion de los mode-
los implementados en los Gltimos 60 afios de Educacion Técnica y Profesional cubana,
demostrandose la mayor validez en el modelo de formacion profesional compartida.

Palabras clave: Educacion Técnica y Profesional; escuela politécnica; empresa.

Abstract

The article addressed a latent problem in Cuban Technical and Professional Education,
related to the professional training of students from polytechnic schools in business
contexts. Its general objective was to characterize the historical-logical evolution of said
training, establishing in each implemented model the behavior of essential categories
that reach the status of conceptual nuclei, such as: teaching-learning process, profes-
sional process and polytechnic school-company integration. The research had a qualita-
tive approach of an explanatory nature, relying on methods of the theoretical level and
the empirical level that allowed the analysis and characterization of the models imple-
mented in the last 60 years of Cuban Technical and Professional Education, demonstrat-
ing the highest validity in the model of shared professional training.

Keywords: Technical and Professional Education; polytechnic school; company.
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La formacion de profesionales cubanos en el contexto empresarial

1. Introduccion

La Educacién Técnica y Profesional (ETP) en Cuba constituye el subsistema educacional
responsable de la formacién profesional' de la fuerza de trabajo calificada de nivel medio
(obreros calificados y técnicos medios) con que cuenta el pais para su desarrollo socioe-
conomico. En este sentido, posee un gran respaldo gubernamental y estatal, sustentado
en un modelo de integracién con caracteristicas propias donde participan el gobierno, la
escuela politécnica® y la empresa (Mena & Mena, 2020).

Ello hace que la actualizaciéon del modelo econémico y social cubano, principal obje-
tivo de la direccion del pais en las dos tltimas décadas, dependa de tres factores esencia-
les. El primero esta relacionado con el desarrollo cientifico-tecnologico, asociado a todas
las esferas de la produccion y los servicios, lo que exige la mejora permanente de la base
técnico-material. El segundo, relacionado con la existencia de profesionales de nivel medio
competentes, con conciencia de productores, cantera fundamental y sostén del progreso
social; y el tercer factor esta constituido por las bases fundamentales del sistema de forma-
cion profesional. Tal es asi que el estado cubano prioriza la formacion de técnicos y obreros
calificados que demuestren capacidades tecnologicas basicas de produccion e innovacion
para desarrollar diversas tareas empresariales (Abad & Fernandez, 2013).

Aunque no existe un sistema de formacion por competencias (Asenjo, 2015; Garcia,
2018; Pérez & Sierra, 2013; Zabalza & Arnau, 2014), se persigue como objetivo esencial la
formacion de profesionales competentes sobre la base de cinco culturas: cultura general
integral, politica nacional, econémica relacionada con su profesion, tecnologica o profe-
sional, y productiva (Mena et al., 2019).

Asumir estos criterios representa una alta responsabilidad para la ETP, centrada en
el rol de los trabajadores como agentes sociales encargados de asegurar la calidad de
vida de la poblacion, con responsabilidad profesional, individual y colectiva (Mena et
al., 2020), y con las actitudes profesionales suficientes para gestionar los cambios que el
pais necesita.

De modo que, la ETP tiene ante si dos grandes desafios que se contextualizan en el
marco de la Agenda 20-30 para el Desarrollo Sostenible (Atchoarena, 2004; Unesco,
2015), y en el marco de la realidad cubana en particular. De una parte, gestionar una
formacion profesional de calidad que asegure las competencias suficientes para liderar
el desarrollo tecnoldgico, dinamizado por principios de sostenibilidad; y de la otra, la
actualizacion permanente de los curriculos escolares, desde criterios de cultura, inte-
gracion, fundamentalizacion e identidad profesional (Manso & Gonzalez, 2011). Ambos
retos apuntan a transformaciones esenciales en la formacion profesional, mediada por
una creciente crisis econémica mundial y por el impacto global de pandemias como la
Covid-19 (Capilla, 2021).

En tal sentido, la formacién profesional ha transitado en Cuba por diferentes mode-
los y planes de estudios en las ultimas seis décadas (Mena et al., 2019). El rasgo mas
distintivo a reconocer en cada etapa es el acercamiento o vinculacion creciente entre las
escuelas politécnicas y las empresas (con mayor o menor protagonismo en ambos senti-
dos), proceso conocido en Cuba como integracion; luego se ha mantenido, en diferentes

1 En Cuba, a diferencia de otros paises, los conceptos Educacion Técnica y Profesional y Formacion
Profesional tienen significados similares, ambos son considerados como proceso y resultado.
2 En el concepto Escuela Politécnica es reconocido desde la Pedagogia Profesional cubana a todos los

tipos de instituciones de la ETP (Escuelas, Centros e Institutos politécnicos, asi como las Escuelas de Oficio).
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variantes y no siempre alcanzando los estadndares esperados, la vinculacién de estudian-
tes y docentes a los procesos productivos y de servicios.

Aunque, desde los tltimos 62 afios se ha revolucionado la ETP desarrollando la red
de escuelas politécnicas, aumentando las matriculas en todas las especialidades, asi
como su dotacidn con recursos tecnoldgicos, maquinas, equipos, laboratorios, insumos,
herramientas y otras condiciones materiales, es preciso reconocer los efectos de la crisis
econdmica que provoco la desaparicion del campo socialista a partir de 1990. En este
periodo se afecté de manera significativa la base material de estudios para el desarrollo
de conocimientos, habilidades y valores profesionales; lo que en cierta medida compro-
meti la formacion y desarrollo de la cultura, valores e identidad profesionales al dismi-
nuir la eficiencia de la ETP y su compromiso con los cambios necesarios y vertiginosos
exigidos (Asenjo & Asenjo, 2020; Mena et al., 2019; Unesco, 2019).

No obstante, a ello y a pesar de estos inconvenientes, el apoyo gubernamental sos-
tenido, hizo que se mantuviera la confianza y el reconocimiento a la ETP; refrendado
a través de Acuerdos, Decretos del Consejo de Ministros y Resoluciones Ministeriales
(Consejo de Ministros de la Reptiblica de Cuba, 2019), sobre la importancia de su impacto
en la formacion y desarrollo de la fuerza de trabajo calificada (Mena & Mena, 2019a).

De modo que la integracion con las empresas, a partir de diferentes variantes de
organizacion y desarrollo, mantuvo una tendencia creciente al fortalecimiento como ele-
mento de importancia en la formacion de profesionales, lo que alcanza su expresion mas
alta durante los tltimos 15 afos.

En este sentido, se implementaron tres modelos de integracion escuela politécnica-
empresa, derivando en la necesidad de gestionar un proceso de ensefianza-aprendizaje
(PEA) que acercara de manera creciente la academia a los procesos productivos reales
(Yturria et al., 2017a).

1.1. Aproximacion a los niicleos conceptuales del estudio

Nos proponemos en el presente articulo caracterizar la evolucion historico-logica de la
formacion de profesionales cubanos en el contexto empresarial, estableciendo en cada
modelo implementado el comportamiento de categorias esenciales como: PEA, proceso
profesional e integracion escuela politécnica-empresa, sobre los que se apoya la ETP.

Para Bermudez (2014), la ensenanza-aprendizaje en la ETP es un proceso de coope-
racion entre el educador y los estudiantes mediante el cual se dirige el aprendizaje forma-
tivo, facilitando la construccién individual y colectiva de los contenidos de la profesion,
en el contexto de la integracion escuela politécnica-empresa-comunidad para potenciar
el crecimiento personal y grupal en funcién de las exigencias del modelo del profesional.

Se reconoce que la categoria «educador» incluye, ademas del profesor-tutor, al tutor
y/o especialista de la empresa en representacion del colectivo laboral, capacitado para
transmitir conocimientos teoéricos y experiencias, acompanar en el proceso formativo,
estimular el estudio de la profesion, apropiarse del lenguaje singular de los procesos pro-
ductivos y actualizar tecnoldgicamente a todos los sujetos que intervienen en el PEA que se
desarrolla en ambos contextos, humanizando la formacién de competencias profesionales.

De hecho, entendemos por contexto todos y cada uno de los escenarios, con sus carac-
teristicas fisicas y sociales, que enmarcan el cambio comportamental humano. Las otras
personas que participan en cada cambio individual se consideran partes fundamentales
de los contextos de desarrollo (Clemente & Hernandez, 2005). Y es que estamos defen-
diendo un protagonismo de la empresa que la distinga contextualmente por su postura
activa, su implicacion y responsabilidad en el proceso de formacién profesional.
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Al respecto, en Mena & Mena (2020), reafirman que en el proceso profesional’
existe un objeto de la profesion, luego la atencion al mismo es esencial en cada disciplina,
asignatura y area del curriculo; en cada caso se deber4 proyectar un disefio que potencie
lo profesional en el desarrollo del proceso de formacién, lo cual necesariamente esta
vinculado al modo de actuacion y a los problemas profesionales que resuelve en el PEA.

De acuerdo con Abreu & Soler (2015), un problema profesional es una situacién o
conflicto que se presenta en el proceso profesional que genera la necesidad de resolverlo,
para lo cual, se determina uno o varios objetivos; es una necesidad social que determina
el caracter del PEA, con lo cual se anade que determina también el alcance de la persona-
lidad, cultura, valores e identidad profesional insertas en el proceso profesional.

Sin embargo, resulta imprescindible vislumbrar y reconocer la necesidad de trabajar de
manera integrada con las entidades productivas y de servicios, y de su capacidad para tra-
ducir dicho enunciado en una concepcion pedagogica armonica, sistémica e integral per-
mitan desarrollar un proceso pedagogico profesional que asuma de manera armonica los
escenarios aulicos y empresariales como contextos esenciales de la formacion profesional.

Al interior del PEA de la ETP, es necesario asumir una integracion escuela politéc-
nica-empresa que promueva aprendizajes estables, duraderos y funcionales en los estu-
diantes. Mena & Mena (2019b), consideran que un profesional debe aprender a discernir
entre el caracter unificado, totalizador e integral con que existe y se percibe la naturaleza
profesional y lo incompleto, fragmentado e histéricamente condicionado de los conoci-
mientos cientificos aprehendidos (necesarios y suficientes) para solucionar problemas
profesionales reales de la produccion y los servicios.

Esta es precisamente la contradiccion esencial del proceso de integracion. Por lo tanto,
aceptar este postulado implica reconocer el vinculo entre la formaciéon del pensamiento
integrador en los estudiantes y la integracion escuela politécnica-empresa como estra-
tegia de formacioén y desarrollo profesional. Sobre la base de estos nticleos conceptuales
estaremos caracterizando la evoluciéon de la formacion profesional desde cada modelo
pedagogico en los que resulta esencial el vinculo escuela politécnica-empresa, y desde
los aportes de cada contexto pedagogico a la formaciéon de un profesional competente.

2. Metodologia

2.1. Unidad de analisis

La unidad de anélisis fueron 34 articulos publicados en revistas cientifico pedagogicas
indexadas en bases de datos reconocidas (Scopus, Scielo, DOAJ, Erisplus, Latindex), 23
informes de investigaciones doctorales, 66 informes de Maestria en Pedagogia Profesional,
siete resoluciones ministeriales y cuatro decretos y acuerdos del Consejo de Estado y de
Ministros. Se tuvo en cuenta la aplicacion del método comparado en alguna de sus fases
(Garcia, 1996, 2005), y el aporte de cada fuente a la comparacién (Alvarez, 2015).

Los articulos e informes son resultados correspondientes a proyectos de investiga-
cion nacional desarrollados en el periodo 2008-2020, en la Universidad de Pinar del
Rio, Cuba, cuyos temas centrales fueron: la Formacion Profesional Compartida Escuela
Politécnica-Empresa y la Formacion Profesional de Nivel Medio.

3 Visto como el conjunto de acciones logicamente articuladas y reguladas para resolver problemas
profesionales, como respuesta a una demanda social que requiere del uso de recursos propios del objeto
de trabajo.

Revista Espanola de Educaciéon Comparada. ISSN 2174-5382
nam. 41 (julio-diciembre 2022), pp. 230-249 234
doi:10.5944/reec.41.2022.30995


http://dx.doi.org/10.5944/reec.41.2022.30955

Juan Alberto Mena-Lorenzo; Jorge Luis Mena-Lorenzo

2.2, Disefno y procedimiento

La investigacion tuvo un enfoque cualitativo de caracter explicativo. Se aplicaron méto-
dos teodricos (analisis historico-16gico, analitico-sintético, inductivo-deductivo y la siste-
matizacion de resultados teoricos de investigaciones); y empiricos (analisis de documen-
tos) (Montero & Lebn, 2007; Ramos et al., 2008).

Se desarrollaron las siguientes acciones:
—recopilacion de datos para su analisis;
—organizacion de los datos segtin el tema de articulos, tesis de doctorado o maestria;

—organizacion de los datos de los autores segiin su provincia, institucion, proyectos
I+D+i) y experticia investigativa;

—recopilacion de las citas a través de una basqueda en Google Scholar;
—discusion cientifica (causa-efecto) de los hallazgos teoricos obtenidos;
—asignacion de roles a los investigadores para su redaccion;

- construccion del texto cientifico segin las normas de redaccién de la Revista
Espanola de Educacion Comparada.

— Envio online del articulo a la revista y espera de las valoraciones de los arbitros.

3. Resultados y discusion

Los estudios realizados revelan que la formacién de profesionales de nivel medio en Cuba,
durante los Gltimos 60 anos, ha sido responsabilidad del Estado, a través del subsistema
de ETP, perteneciente al Ministerio de Educacion (Mined, 2000). De esta manera, se
otorga a las escuelas politécnicas la responsabilidad de gestionar el PEA de los obreros
calificados y los técnicos medios en los escenarios de produccién y servicios.

Hasta 1958, en el PEA de la ETP predominaba un academicismo que negaba la
integracion entre la educacion y el sector empresarial. Y, aunque existia una aceptable
infraestructura técnico-material en las escuelas, y los docentes poseian buena prepara-
cion, la formaciéon profesional carecia de las necesarias experiencias sociocientificas y
socioprofesionales que aportan los contextos productivos y de servicios (Aguilar & Mena,
2014; Jiménez, 2017).

3.1. Modelo de integracion escuela politécnica-empresa

Este modelo estuvo presente en Cuba a partir de 1959 y se desarroll6 durante la década
de 1960, siendo conocido como modelo de formacion profesional en funcion de la crea-
cion de la base técnico-material (Figura 1).

Revista Esparfiola de Educacién Comparada. ISSN 2174-5382
nam. 41 (julio-diciembre 2022), pp. 230-249 235
doi: 10.5944/reec.41.2022.30995


http://dx.doi.org/10.5944/reec.41.2022.30955

La formacion de profesionales cubanos en el contexto empresarial

/ Escuela Politécnica\ / Empresa \

=3

Formacion y desarrollo de Pasantias y planes 6 X 6
habilidades técnicas en las empresas

\_ AN )

Figura 1. Tlustracion del modelo de formacion profesional en funcion de la creaciéon de la base
técnico-material.

El nuevo sistema econémico y social, exigio la construccién de una base técnico-
material, asi como recursos técnicos, tecnologicos y fuerza de trabajo calificada, con lo
cual fue necesaria la insercion de la escuela politécnica en las actividades de las empre-
sas bajo criterios muy rudimentarios de integracion; este sentido del vinculo marc6 la
cualidad de este modelo y su necesidad de aparicion como factor determinante para el
desarrollo de la ETP.

Aun asi, se proyect6 una ETP con sentido pedagogico que tuvo en la doctrina mar-
tiana* denominada vinculo estudio-trabajo su principal argumento: «Si los instrumen-
tos no van, pues, es preciso ir a buscarlos, y aun cuando los instrumentos vayan, no van
con ellos las nuevas practicas que los hacen fecundos» (Citado por Almendros, 2015,
p. 100). No obstante, se mantuvo una problematica a resolver en el orden didactico,
relacionada con la disminucion de la contradiccion real que se da entre los contenidos
(conocimientos, habilidades, actitudes y valores) ensenados en las aulas y las experien-
cias profesionales asimiladas por los futuros técnicos en el contexto empresarial.

Pero, desde el punto de vista institucional, a principios delos 60~ existian pocas escuelas
politécnicas para generar recursos de aprendizaje y base material de estudio especializado,
y para formar profesionales competentes que enfrentaran las exigencias de grandes obras
socioeconomicas. A ello se anade la carencia de profesores, por el éxodo de profesionales
hacia los Estados Unidos de América, lo que justifico el disenio de este modelo.

Esta situacion gener6 que los estudiantes de las especialidades de la ETP estuvieran
vinculados a las empresas y a otras tareas durante largos periodos de practicas laborales
(Mena et al., 2019), lo que constituy6 un acierto como filosofia educativa. Sin embargo,
al no estar sustentado en una concepcion didactica especializada y atemperada a las
condiciones del contexto productivo y de servicios, el PEA fue extendido a las empre-
sas del pais desvirtuando su papel como proceso profesional de cooperacion educador-
estudiantes, limitando el aprendizaje formativo, el crecimiento personal y grupal en
funcion de las exigencias del actual modelo del profesional (Kolesnikov, 1983; Manso &
Gonzalez, 2011).

4 José Marti (1853-1895). Héroe Nacional cubano que poseia profundas concepciones sobre la
educacion en general y sobre la ETP en particular. Muchas de sus ideas se adelantaron a su tiempo y forman
parte del Ideario Pedagogico Cubano.
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No obstante, el hecho de lograr la vinculacion de los estudiantes a las actividades pro-
ductivas reales permitié que hicieran aportes al desarrollo socioeconémico y formaran
valores profesionales como amor al trabajo y a la profesién. Ademas, sirvi6 de base para
transformar los planes y programas de estudio con alto componente practico y profesio-
nal, que atenuaba su caracter tedrico y pedagogico.

Ademés, a partir del afio 1964, se ejecutaron modalidades pedagogicas de vinculacion
a las empresas en funcion de la formacion profesional, como: pasantias por periodos
superiores a los 45 dias y planes «6 x 6», que incluian seis meses de practicas en la
empresa y seis meses en las escuelas politécnicas. De esta manera, se garantizo la par-
ticipacion de educadores y estudiantes en las producciones y los servicios, en el mante-
nimiento y la reparacion de equipos y piezas, construccion de instalaciones, entre otras
actividades que influyeron en su formacién profesional.

Sin dudas, este tipo de practicas en las empresas tenian un beneficioso caracter peda-
gogico, sin embargo, no estuvieron concebidas como parte de los curriculos y los planes
de estudio. Como resultado, el PEA soportado en el modelo de formacién profesional en
funcion de la base técnico-material no potenci6 la integraciéon armoénica y sistematica de
las entidades educativas con las entidades productivas y de servicios, influyendo signi-
ficativamente en que el proceso profesional fuera asistémico y parcelado dando paso al
surgimiento de otro modelo enfocado en resolver las falencias del modelo anterior

3.2. Modelo de integracion empresa-escuela politécnica

El aumento de la necesidad de formaciéon de profesionales calificados exigi6 la organi-
zacion cientifica de la ETP. En el afio 1971 se organiz6 el curriculo de tres grandes espe-
cialidades: Agropecuaria, Economia y Servicios e Industrial, teniendo como centro de
las transformaciones educacionales la concepcion, evaluacion, seguimiento y perfeccio-
namiento de los curriculos de formacion profesional de nivel medio, sobre la base de la
integracion de las empresas con las escuelas politécnicas: modelo de fortalecimiento de
la formacion en la escuela politécnica con practicas en las durante los anos terminales
(Figura 2).

(Escuela Politécnica\ / Empresa \

Planes de producciony Practicas preprofesionales
servicios en el proceso para desarrollar

\ pedagogico / \ habilidades /

Figura 2. Tlustraciéon del modelo de fortalecimiento de la formacion en la escuela politécnica con
précticas en las empresas
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Se significa en este modelo la importancia de hacer mas palpable la presencia de la
empresa en el proceso de ETP. Si bien, la formacioén se realizada en la escuela politécnica,
los estudiantes realizaban practicas preprofesionales en los procesos productivos y de
servicios durante el dltimo afo escolar. Esto sin dudas, constituyé un importante paso
para modelar los procesos productivos en la escuela.

En sentido general, los nuevos proyectos curriculares (con la presencia de la empresa
en el proceso de ETP) concibieron un tronco comuns para todas las ramas y especialida-
des de la ETP. Ademas, se organizo la formacion profesional a partir de tres areas: las
asignaturas de formacién general, las asignaturas basicas y las asignaturas técnicas. El
elemento més novedoso lo constituy6 que por vez primera las practicas en las empresas
fueron incluidas en el proyecto curricular, reconociendo en ellas un significativo caracter
formativo profesional; para ello durante el Gltimo afo, los estudiantes se insertaban en
actividades laborales que tenian lugar en aquellas empresas con las condiciones necesa-
rias para cumplir los objetivos propuestos (Mined, 1985).

Las transformaciones beneficiaron el desarrollo de habilidades profesionales en los
estudiantes. A partir del segundo lustro de la década de 1970, comienza la incorpora-
cion de dotaciones modernas de maquinas herramientas, maquinarias, equipos indus-
triales, agropecuarios, eléctricos, electronicos, informaticos y de la construccién a todas
las escuelas. Ello permiti6é introducir un cambio trascendental: la produccion de bienes
y servicios en las escuelas politécnicas a partir de planes de produccién que formaban
parte de los planes de estudio. Surge asi el enfoque de la escuela productiva, bajo el
principio de ensenar haciendo y aprender produciendo.

Este principio exigi6 otra interpretacion de la organizacion y desarrollo de la ense-
Nnanza practica en sus diferentes modalidades, desde la perspectiva de diversificar la
produccion desde fines docentes y econdmicos, teniendo en cuenta la 6ptima utilizacion
de los recursos tecnolégicos y humanos existentes en las escuelas politécnicas y la vincu-
lacion de los estudiantes a la produccion y los servicios (Abad & Fernandez, 2013).

El modo de concebir el proceso de ETP, permitio el fortalecimiento del modelo peda-
gogico por el aumento sistematico de la presencia del objeto de la cultura en el objeto de
la profesion; se fortalecié la formacion general y basica con un enfoque orientado a la
profesion, y gener6 un mayor entendimiento sobre la necesidad de la integracion entre
las entidades educacionales y de produccion y servicios en la formacion profesional.

Segtn este modelo de formacion profesional, la formacion practica en la escuela poli-
técnica se realizaba con la participacion programada de los estudiantes en la ejecucion de
proyectos (planes de produccién) en cuyas actividades pedagdgico-productivas se apro-
piaban de los contenidos de cada profesion. Las escuelas politécnicas, sus estudiantes y
docentes, desde las propias instalaciones educativas hicieron grandes aportes a la eco-
nomia del pais en todas las areas, tal y como se habia previsto desde el propio curriculo.

A pesar de esta concepcion de formacion en la escuela, se aprovecharon los beneficios
de las experiencias positivas obtenidas en periodos anteriores sobre la vinculacion de los
estudiantes a la produccioén y los servicios. Para complementar la formacion profesional
en la escuela, en los planes de estudio se incluy6 el desarrollo de etapas de practicas
en las empresas (Aguilar, 2018). Entre las de mayor reconocimiento estan: las practi-
cas preprofesionales; las practicas de la especialidad; las practicas en la produccion; las
practicas para la obtencion de la calificacion laboral y otras actividades practicas.

5 Es la organizacion curricular similar en el area de la formacién general.
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Todas las modalidades tenian caracter tedrico-practico o caracter practico, por lo que
estaban dirigidas al desarrollo del saber hacer. De todas, las practicas preprofesionales
guardaron una diferencia significativa con el resto. En el caso de las practicas de la espe-
cialidad, las practicas en la produccion y las practicas para la obtencion de la calificacion
laboral, tenian en comun:

— La apropiacion de la cultura, valores e identidad profesionales en el PEA.
—Su desarrollo no interferia el proceso productivo o de servicios.

- Debian ser atendidas por los docentes de las escuelas politécnicas, atin en con-
diciones del proceso productivo, lo que requeria de una preparacion anterior del
colectivo pedagogico, de conjunto con los especialistas de las empresas.

—La organizacion de los estudiantes en grupos completos, subgrupos, brigadas o
equipos respondia a las condiciones de la empresa y su proceso productivo.

La formacion profesional en la empresa sin dudas completé la formaciéon en la
escuela. Las adecuadas condiciones que poseian las escuelas politécnicas en esta etapa,
en relacion con la base material y el aseguramiento en insumos, les permiti6 formar la
mayoria de las habilidades profesionales de cada especialidad en sus propios talleres e
instalaciones.

No obstante, se comenz6 a tomar conciencia de las potencialidades de los contextos
empresariales para el desarrollo de actividades docentes de caracter tedrico. Entre las
mejores experiencias se pueden senalar:

—Creacion de talleres docentes en las empresas de transporte.

— Actividades docentes en subestaciones eléctricas.

— Actividades docentes en talleres de transporte de la Industria Azucarera.

— Actividades docentes en Pelotones de Corte y Tiro mecanizado de cana de azuacar.
— Actividades docentes en las plantas de prefabricado.

— Actividades docentes de construccion y electrificacion de edificios multifamiliares.

Favorablemente, en estas actividades docentes se conjugaban las experiencias positi-
vas de ambos modelos; es decir, la participacion en tareas fundamentales del desarrollo
socioecon6émico, reforzando la labor educativa relacionada con las diferentes modalida-
des introducidas que tributaron a la formacién profesional.

Todas las actividades docentes eran planificadas con antelacién, ejecutadas y evalua-
das durante el ciclo formativo, de conjunto por profesores de las escuelas politécnicas y
especialistas de las empresas, y se desarrollaban con una marcada intencion dirigida a
la formacion profesional, formando parte del proceso de ensefianza practica que tenia
lugar en las areas productivas y de campo, poligonos, laboratorios y talleres de las enti-
dades laborales.

De esta manera, las actividades docentes en las empresas no se desarrollaban por
necesidades de recursos materiales y humanos de las escuelas, sino a partir de la posibi-
lidad de aprovechar las potencialidades educativas de las empresas y la organizaciéon de
sus procesos productivos para la formacion de los estudiantes.

El resultado de las experiencias obtenidas, durante la década de 1980, hizo emerger
un concepto que seria determinante en el futuro de la ETP cubana: la integracion escuela
politécnica-empresa (Acosta, 2012). Las practicas preprofesionales, sin embargo, tenian
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lugar al final del ciclo formativo; se desarrollaban durante el Gltimo semestre después
que los estudiantes habian formado todos los contenidos de sus especialidades. Fueron
definidas por Mined (1985), como una modalidad de la ensefianza practica que consiste
en vincular a los alumnos a centros docentes, de produccidon, servicios o investigacion,
relacionados con la especialidad que cursan, para realizar una practica integral en la
cual utilizan los conocimientos, habitos y habilidades adquiridos hasta ese momento de
acuerdo con lo que establecen los planes de estudio correspondientes.

Las practicas preprofesionales tuvieron como objetivos esenciales la consolidacion,
aplicacion integral y perfeccionamiento de los conocimientos y habilidades adquiridos
en el desarrollo del plan de estudios. Para acceder a este tipo de practica, los estudiantes
debian tener formados la mayor parte de los contenidos de la especialidad.

El resto de los objetivos de las practicas preprofesionales se relacionaban con el desa-
rrollo de los contenidos de la actividad laboral, los métodos de planificacion, organiza-
cién y funcionamiento de la entidad laboral y su disciplina. Es decir, aquello que no se
podia aprender en la escuela.

Los estudiantes se insertaban en las empresas por periodos que oscilaban entre dos y
seis meses, bajo la atencion tutorial de los especialistas. Participaban con protagonismo
de todas las actividades del proceso de produccion y servicios de su empresa, siendo eva-
luados de manera integral durante todo el proceso y a partir de la presentacion escrita y
defensa de una propuesta de solucién a un problema de la entidad en el que demostraba
su formacion a partir de integrar los contenidos de la especialidad.

Las modalidades de formacion en las empresas, con otras denominaciones y formas
se mantuvieron durante la década de 1990, aunque motivadas por otras condiciones, con
excepcion de las practicas preprofesionales cuyo objetivo ha trascendido hasta la actualidad.

A partir de 1990, se produce una gran crisis econémica en el pais condicionada
principalmente por la desintegracion del campo socialista europeo y en particular de la
Union Soviética, los que trajeron como consecuencia el establecimiento de un «periodo
especial» en tiempo de paz, que tuvo un impacto negativo sobre la ETP. Se afecta de
manera considerable el proceso de formacion centrado en la llamada escuela productiva
a partir de una ensefianza practica concebida sobre la base de planes de produccion y
servicios que permitian la formacion de todas las habilidades profesionales. Se producen
serias afectaciones en la ensefanza practica, por la falta de materias primas, piezas de
repuestos e insumos (Abad & Fernandez, 2013).

A pesar de estas circunstancias, la direccion del pais comprendi6 la necesidad de
reorientar la formacion de los profesionales de nivel medio hacia aquellas dreas mas
necesitadas y demandadas en funcion de enfrentar la crisis sin renunciar a la politica de
desarrollo socioecondémico, enfatizando en:

— La optimizacién de la educacion y ampliacion de los perfiles técnico-profesionales.
- La introduccion de nuevas especialidades dentro de una misma rama profesional.
- La reduccion de la cantidad de especialidades.

- La introducci6én de un curriculo de formacion por competencias.

Pero contrariamente a las medidas adoptadas el proceso de ETP se deprimi6 sig-
nificativamente con la crisis econdmica. Las actividades docentes de ensehanza prac-
tica, piedra angular de la formacion profesional, fueron perdiendo calidad y efectividad.
Ante la imposibilidad de las escuelas politécnicas de ofrecer una formacién profesional
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eficaz, por falta de recursos, se trat6 de buscar soluciones a partir de los convenios con
las empresas.

De esta manera, se inicia una toma de conciencia acerca de la necesidad de una parti-
cipacion mas activa de las empresas en la formacion de los profesionales de nivel medio
como lo exigia el Comité Ejecutivo del Consejo de Ministros (Abad & Fernandez, 2013;
Manso & Gonzales, 2011; Mena, 2013). En tal sentido, la necesidad creciente de formar
profesionales de nivel medio productores que dinamizaran y desarrollaran la afectada
economia nacional, hizo necesario pensar en nuevos escenarios pedagogicos.

Sin embargo, en opinién de varios especialistas (Aguilar, 2018; Aguilar & Mena, 2014;
Jiménez, 2017;) no se consideroé suficientemente el hecho de que las empresas asumieran
actividades de ensefianza préctica, debido a sus dificultades econémicas para cumplir con
sus propios objetos sociales. Si bien las practicas de la especialidad, las practicas en la pro-
duccion y las practicas para la obtencion de la calificacion laboral en las empresas servian
de complemento a la formacién practica que se desarrollaba en la escuela politécnica, al
debilitarse esta tltima, las primeras no fueron suficientes (Benitez & Mena, 2016).

De cualquier manera, a partir de la década de 1990 e inicios del siglo XXI, comien-
zan a ser usados los escenarios de empresas y es considerada la participacién de sus
especialistas para el desarrollo de actividades docentes que eran, hasta ese momento,
propias de las escuelas politécnicas. Desde entonces, el perfeccionamiento del desarrollo
de habilidades profesionales por los estudiantes ha mantenido una tendencia creciente.

3.3. Modelo de formacién profesional compartida

¢Quiénes, qué y bajo cuédles condiciones se comparte la formacion profesional?

Sin lugar a dudas, el reconocimiento del contexto empresarial como esencia de la
formacién profesional constituye un rasgo distintivo que transforma los criterios prece-
dentes sobre la Pedagogia de la ETP. De manera que, la integracion escuela politécnica-
empresa, es un proceso biunivoco que enriquece a ambas entidades, al compartir sus
encargos sociales.

Segun Patino et al. (1996), el verdadero proceso de formaciéon profesional es aquel
que tiene lugar en la integracion de los procesos pedagogicos y productivos. Por ello, el
PEA que se produce en estos escenarios, estd condicionado por la actividad laboral que
realizan los estudiantes en la empresa (Abreu & Soler, 2015); con lo cual, no resultan
suficientes solo las practicas preprofesionales al final del ciclo formativo inicial, sino,
integrar los objetos sociales de cada entidad en funcion de los estudiantes. Bajo estos
criterios, y teniendo en cuenta la situacién socioeconémica del pais, comienza a emer-
ger en Cuba, en el periodo 2004-2009, el modelo de formacién profesional compartida
escuela politécnica-empresa (Figura 3).
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Figura 3. Tlustraciéon del modelo de formacion profesional compartida escuela politécnica-empresa.

Entre los rasgos mas importantes del modelo se encuentran:

—El reconocimiento de ambas instituciones como contextos educativos por exce-
lencia para desarrollar el proceso de ETP.

- Los planes de estudio abarcan tres areas de conocimientos: la formacién general
y bésica, la formacién profesional bésica y la formacién profesional especifica.

—La formacion general y basica, y la formacion profesional bésica, se aseguran en
la escuela politécnica, con participacion de la empresa; la formacion profesional
especifica se desarrolla en las empresas bajo la direccion de la escuela politécnica.

—Surgen los conceptos de aula anexa y practica laboral, para desarrollar habilida-
des profesionales en las empresas, antes concebidas inicamente en las escuelas.

—Los especialistas de las empresas forman parte del colectivo pedagogico de las
escuelas politécnicas, superando la funcion tradicional de tutoria a los estudiantes.

Se considera que la formacion profesional de nivel medio debe producirse en esce-
narios con mejores condiciones para el desarrollo del proceso (Mena, 2012). Este pensa-
miento convierte a la Pedagogia de la ETP en una rama de las Ciencias Pedagogicas con
dos contextos pedagogicos esenciales, variados y diversos; y declara las potencialidades
pedagobgicas y educativas de la empresa, y de sus especialistas como docentes de la ETP.

Como todo cambio trascendental, no comprendido por muchos docentes formados
en su parcela disciplinar y recelosos de perder el protagonismo (Mena y Mena, 2019b),
se revolucionan las funciones docentes del nuevo colectivo pedagogico, pues supera las
funciones del tutor tradicional en las practicas preprofesionales (Jiménez, 2017).

En el orden tedrico y metodolégico, la version cubana de modelo de formacién profe-
sional compartida escuela politécnica-empresa, tiene su orientacion en el enfoque Triple
Hélice (academia, empresa y gobierno), propuesto por Etzkowitz & Leydesdorff (1995),
en The Triple Helix University Industry Gobernment e instaurado desde entonces en
los Estados Unidos de América, asi como algunos paises europeos y asiaticos (Estellés,
2018; Moreno et al., 2020).
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La concepcion cubana incluye las aletas académica, empresarial y gubernamental,
signada esta integracion por la alta implicacion del Estado y el Gobierno, con soélidas
bases formativas. Como resultado, la ensefianza practica se redimensiona al incluir a
los estudiantes en la piramide de desarrollo econdémico y social del pais, fortaleciendo la
participacion de las entidades laborales en el proceso de formacion profesional. Ejemplo
de esta integracion estrecha academia-empresa-gobierno, son los resultados en el surgi-
miento de las cinco vacunas, asi como los protocolos de tratamiento de la Covid-19.

La formacion en los escenarios empresariales esta respaldada por nuevas modalida-
des de ensefianza practica que posibilitan el desarrollo de habilidades profesionales en
el contexto socioproductivo. Entre las més reconocidas se encuentran: las practicas de
familiarizacion; las practicas laborales; las practicas para la obtencién de la calificacion
obrera; las practicas preprofesionales; tarea integradora; informacién técnica y practicas
del oficio; todas de manera secuenciada e intencional recorren el plan de estudios.

3.3.1. Fundamentos teoricos del modelo

Durante la ultima década, el modelo ha sido estudiado por diversos investigadores cuba-
nos (Acosta, 2012; Aguilar, 2018; Aguilar & Mena, 2014; Benitez, 2016; Jiménez, 2017;
Mena, 2013; Mena & Mena, 2019a; Mena & Mena, 2020), que han establecido funda-
mentos que permiten su explicacion desde las ciencias de la educacion.

El modelo se sustenta en las siguientes cinco ideas rectoras:

1. La formacion profesional compartida es dinamizada por los principios de vin-
culacion teoria-practica e integracion escuela politécnica-empresa. Todo el pro-
yecto educativo se disefia sobre estos dos ntucleos teoricos.

2. La ensenianza practica constituye el centro de la ETP. La formaciéon académica
basica y los conocimientos cientifico-tecnologicos se profesionalizan.

3. El proceso pedagdgico profesional tiene caracter compartido. La formacion
general y profesional bésica, y la formacion profesional especifica se desarrollan
combinando los contextos escolar y empresarial, con caricter sistémico e inter-
disciplinar durante todo el ciclo formativo.

4. La organizacion escolar politécnica se redimensiona. El proceso pedagogico se
comparte entre la escuela y la empresa en virtud de la amplia variedad de los esce-
narios pedagogicos que supera de manera significativa la organizacion tradicional
de la escuela.

5. La empresa deja de ser una agencia educativa que apoya a la escuela politécnica
en la ETP. iNo solo apoya! Es parte consustancial y determinante del proceso
educativo que forma al profesional.

Entre los ntcleos conceptuales que sirven de base al proceso de integracion escuela
politécnica-empresa, y que fundamentan las ideas anteriores se encuentran:

— El caracter rector de la escuela politécnica en la direccion del proceso de integra-
cion con la empresa.

— El caracter flexible, integral y contextualizado del proceso de integracion.

—El caracter mediador de los docentes y especialistas durante el proceso de apro-
piacion de los contenidos profesionales por los estudiantes.

—El caracter activo del estudiante, en el proceso de apropiacion de contenidos pro-
fesionales, como resultado de la integracion.
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Sin embargo, se manifiesta una clara contradiccion entre la ensenanza tutorial tra-
dicional y la nueva clase de ensefianza practica compartida. Ello hace que el PEA de la
ETP sea redisenado didacticamente, pues las actividades docentes no cumplen iguales
requisitos que las desarrolladas en las condiciones aulicas. En la empresa el estudiante se
incorpora a un proceso productivo donde resuelve problemas profesionales reales bajo la
orientacion y supervision del especialista. Estos problemas tienen diversos grados de com-
plejidad (simple, medio y alto) que tiran de su desarrollo cognitivo y le aportan cultura,
valores e identidad profesional (Acosta, 2012; Aguilar, 2018; Jiménez, 2017; Mena, 2012).

Bastaria esta contradiccion para entender que la formacién profesional en la empresa,
exige también revisar los métodos de ensefianza y de aprendizaje, pues el proceso peda-
gogico en la produccién, adquiere el dinamismo de esta. Si bien los alumnos aprenden
segun las propias demandas y condiciones del trabajo que realizan, es preciso garantizar
las herramientas, los medios y las condiciones minimas que le facilitan el desarrollo efi-
ciente de la actividad de aprendizaje.

Ademés, es preciso asegurar adecuadamente las condiciones de trabajo: objetivas
(aseguramientos fisicos) y subjetivas (aseguramientos psicoldgicos), como la motiva-
cidn; esta dltima se garantiza si el estudiante participa de la solucién de problemas pro-
fesionales reales de la produccion, y si la preparacion de la actividad es realizada a partir
del trabajo cooperativo entre el profesor, el especialista y los estudiantes.

Todo lo anterior, condiciona las vias o procedimiento més adecuados para la forma-
cion en la actividad en condiciones de produccion y servicios. Este método de ensenanza-
aprendizaje en la empresa recibe el nombre de formacion en la actividad profesional
productiva (Mena & Mena, 2019a; Mena et al., 2019).

El método de la formacion en la actividad profesional productiva, puesto en practica
en diferentes actividades docentes desarrolladas en el contexto empresarial y sistemati-
zado tedricamente en Cuba durante los Gltimos seis afios, posee rasgos que lo tipifican.

Primeramente, los objetivos en su caracter rector de la actividad, se orientan en fun-
cion de la apropiacion de contenidos profesionales, en condiciones de proceso produc-
tivo, desarrollando en ellos cultura, valores e identidad profesionales.

En segundo lugar, el sistema de acciones a ejecutar por estudiantes, profesores y
especialistas, como sujetos trascendentes del contexto de desarrollo profesional, incluye:

— La determinacion de los conocimientos previos que poseen los alumnos.

—La determinacion de las condiciones para el desarrollo de las tareas docentes.
— El analisis y reflexion previa de la informacién obtenida.

—La ejecucion de las actividades docentes-productivo.

— El anélisis y valoracion conjunta final de la actividad realizada.

—El rediseno de nuevas actividades de caracter individual y colectivo que tiren del
desarrollo cognitivo de los estudiantes.

—La proyeccion del reciclaje de los docentes en etapas cortas del proceso productivo
como via para afianzar y actualizar sus conocimientos y habilidades profesionales.

En tercer lugar, los medios de ensefianza y de aprendizaje, que combinan las herra-
mientas tradicionales pedagogicas con instrumentos, herramientas, maquinas, disposi-
tivos de trabajo y tecnologia en general presente en el puesto de trabajo. A proposito de
esta categoria didactica, el modelo de formacion profesional compartida reconoce que
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la empresa siempre va un paso adelante en el desarrollo técnico y tecnolégico, y esto se
revierte en el enriquecimiento del PEA de la ETP.

En cuarto lugar, el objeto sobre el que recae la accion, que coloca en su centro al pro-
blema profesional y su influencia socio-productiva. Este constituye la esencia del PEA,
por lo que el estudiante debe conocer toda la informacién posible sobre el problema: su
significado técnico-econdmico; el costo de su solucion; las vias mas eficientes y rentables
para su solucion; las herramientas a utilizar y las alternativas a seguir.

En quinto lugar, los resultados de la actividad. Dados en dos direcciones: la solu-
cién efectiva al problema profesional enfrentado y el aprendizaje producido como parte
del proceso formativo, que gana en efectividad cuando los estudiantes hacen consciente
el aporte realizado como trabajadores al encargo social de la empresa. Insistimos en la
necesidad de evaluar sistematicamente la formacion profesional en materia de cultura,
valores e identidad profesional, de modo que la funciéon diagnostica del PEA de la ETP
tenga sus bases psicopedagogicas en el Enfoque Historico-Cultural de Vigotski (2009) y
sus seguidores.

Por ualtimo, la formacion profesional compartida de los estudiantes en condiciones
de produccion y servicios requiere tener presente elementos didacticos reguladores que
posibilitan el conocimiento y la transformacién del objeto que se estudia, entre ellos:

— El caracter diverso y diferenciado de las especialidades técnicas.
- La subordinacion-adecuacion del proceso docente al proceso productivo.

— Caréacter cooperado del trabajo del docente y el especialista instructor para la
direccion del proceso.

—La gradaciéon por niveles de complejidad de los problemas profesionales que
deben enfrentar y resolver los estudiantes.

— Caréacter diferenciado de la clase de ensenanza practica en relacion a la compleji-
dad del problema profesional.

— El desarrollo vertiginoso, técnico y tecnolégico del sector productivo y de servicios.

4. Conclusiones

Quisiéramos concluir este articulo a partir de algunas reflexiones que pueden sintetizar la
indiscutible importancia que posee la formacion profesional en los contextos empresariales.

En el caso cubano, la ETP es una responsabilidad del Estado y del Mined. La Escuela
Politécnica es la principal responsable de su direccion, segiin su objeto social, de la for-
macion de los profesionales competentes; en tal sentido, también es la responsable de
concebir, de conjunto con la empresa, las actividades de formacion dirigidas al desarro-
llo de las habilidades profesionales, lo que asigna a la empresa cuotas importantes de
responsabilidad (Consejo de Ministros, 2019).

La formacion en la empresa, conjugada con la formacion en la escuela, garantiza acti-
vidades docentes vinculadas al 4rea de formacion profesional, donde se puede aplicar
de manera integral lo aprendido en la especialidad; el aprendizaje es méas vivencial y
duradero. Los objetivos de las actividades permiten el desarrollo y consolidacion de las
habilidades profesionales propias de la especialidad sobre la base del enfoque de apren-
der participando del objeto social de la empresa.
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Las actividades docentes en la empresa durante todo el ciclo formativo exigen mayor
participacion (niveles de ayuda) de los docentes (profesores de la escuela y especialistas
de las entidades laborales) en el proceso. Cuando esta actividad tiene lugar durante los
tres primeros afios el proceso supera la ensenanza tutorial tradicional para convertirse
en un proceso con contextos diferentes en los que los estudiantes también pueden estar
organizados en subgrupos o grupos. Los contextos escolares, sus formas organizativas
tradicionales y sus métodos, son diferentes a los empresariales en los que existen distin-
tos puestos de trabajo por los que los estudiantes deben rotar durante la actividad.

La conduccion de la actividad docente en el proceso productivo exige una nueva figura
educativa, el especialista, que de conjunto con el profesor y el tutor resulta esencial en
la direccion del PEA. Para el especialista la estructuraciéon de este proceso demanda una
nueva mirada, al surgir nuevas relaciones esenciales que parten de las exigencias que el
contexto profesional hace al proceso pedagogico que se pretende desarrollar en él.

Este elemento debe ser dominado por los docentes, pues no pueden olvidar quela clase
practica en la empresa responde a las leyes y principios del nuevo contexto pedagogico.
La decision de desarrollar las actividades docentes en las entidades de 1a produccion y los
servicios requiere, por una parte, que los estudiantes se integren de manera consciente
y organizada como parte de su proyecto educativo, y por la otra, que sean asimilados en
estos escenarios productivo-pedagogicos. Todo ello exige una proyeccion adecuada en el
orden organizativo, metodoldgico y didactico del proceso, de manera compartida entre
la escuela politécnica y la empresa.

El PEA debe ser planificado (organizado y secuenciado), ejecutado (con método),
guiado (de manera integrada, por el especialista instructor y por el profesor) y evaluado
(con criterios predeterminados por ambos). Exige, por tanto, una estrategia didactica
metodologica diferente. Desarrollar la formacion profesional en las condiciones de las
empresas con el protagonismo de sus especialistas en la actividad docente, requiere la
preparacion de estos para la ejecucion de una clase de ensefianza practica en nuevos
escenarios pedagogicos.
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Resumen

¢Es posible un Pacto de Estado por la Educacién en Espafia? Desde 1978 se han sucedido siete
leyes educativas con caracter organico, promulgadas y derogadas en funcién del signo politico
del partido que entrara en el Gobierno. En la actualidad, la nueva politica ha puesto fin al modelo
bipartidista vigente, obligando a los partidos a establecer negociaciones con el fin de alcanzar el
poder. Para la realizacion de esta investigacion se han desarrollado cuatro unidades de compara-
cién que sirven para analizar los programas electorales de los partidos con mayor representaciéon
en el Congreso tras las tltimas elecciones generales celebradas en noviembre de 2019. El objetivo
es encontrar puntos en comun que pudieran favorecer el consenso o, por el contrario, otros que
muestren evidencias de la falta de acuerdos. Las unidades comparativas seleccionadas tienen
relacidon con propuestas que han suscitado debate parlamentario o social y que, por lo tanto,
pueden entorpecer los procesos de negociacion: financiacion del sistema educativo, desigualdad
educativa, libertad educativa y idioma vehicular de la ensehanza.

El articulo comienza abordando desde una perspectiva histdrica dos aspectos clave, la confron-
tacion ideologica izquierda-derecha, tan marcada en la democracia espafiola, y los intentos fallidos
de pacto llevados a cabo en Espafa, que nos permiten entender los factores que han provocado
la todavia inexistencia de un pacto de estado. El estudio prosigue con el analisis detallado de las
medidas politicas en materia educativa planteadas por los partidos seleccionados desde la 6ptica
de las unidades de comparacion disenadas. La polarizacion politica dentro del espectro izquierda-
derecha, las presiones sociales y el peso historico de diferentes organizaciones hacen prever las
pocas posibilidades que, actualmente, existen en Espana a la hora de alcanzar un pacto de estado
pory para la educacion.

Palabras clave: Politica de la Educacion; Espafia; Afiliacion Politica; Gobierno; Sistema Educativo.

Abstract

Is a State Pact for Education in Spain possible? Since 1978 there has been a succession of seven
educational laws of an organic nature, enacted and repealed according to the political sign of the
party that entered the Government. At present, the new politics has put an end to the current
bipartisan model, forcing the parties to establish negotiations in order to achieve power. In order
to carry out this research, four units of comparison have been developed that serve to analyze the
electoral programs of the parties with the greatest representation in Congress after the last gen-
eral elections held in November 2019. The objective is to find points in common that could favor
consensus or, on the contrary, others that show evidence of the lack of agreements. The selected
comparative units are related to proposals that have raised parliamentary or social debate and
that, therefore, may hinder the negotiation processes: financing of the educational system, educa-
tional inequality, educational freedom and vehicular language of instruction.

The article begins by addressing from a historical perspective two key aspects, the left-right
ideological confrontation, so marked in Spanish democracy, and the failed attempts of pact car-
ried out in Spain, which allow us to understand the factors that have led to the still non-existence
of a state pact. The study continues with a detailed analysis of the political measures on educa-
tion proposed by the selected parties from the perspective of the comparison units designed. The
political polarization within the left-right spectrum, the social pressures and the historical weight
of different organizations make us foresee the few possibilities that currently exist in Spain when
it comes to reaching a state pact for and in favor of education.

Keywords: Education Policy; Spain; Political Affiliation; Government; System of Education.
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1. Introduccion

La «nueva politica» que ha aflorado en Espana, representada por los nuevos partidos con
opciones reales de gobierno, ha supuesto un giro de 180 grados que ha conseguido romper
con el modelo clésico bipartidista al que la sociedad espafiola estaba acostumbrada desde
bien entrada la transicion. El modelo clésico, evidenciado por un binomio izquierda-
derecha y representado por los dos partidos tradicionales (y de masas), Partido Popular
(PP) y Partido Socialista Obrero Espafiol (PSOE), parece que ha llegado a su fin desde
que, en el afio 2014, como consecuencia de la celebracion de las elecciones al parlamento
europeo, partidos de nueva formacion irrumpieran con fuerza en la arena politica espa-
nola. Los resultados electorales de 2016 pusieron de manifiesto el fin del bipartidismo y
la consolidacion de fuerzas politicas inéditas dentro del parlamento espaiiol, dividendo
el voto y obstaculizando la consecucion de mayorias absolutas. En una Espafia marcada
por los populismos y los extremismos se vislumbra un binomio izquierda-derecha mas
radicalizado que nunca donde la lucha por atraer al votante de centro se recrudece.

Durante los quince dias antes a la celebracion de unos comicios transcurre la campaia
electoral, donde cada partido politico lanza su programa, como si de un globo sonda se
tratase, con el fin de hacer llegar sus propuestas a todos los posibles votantes. Dentro de
las promesas electorales que tienen que ver con la politica pablica, la educacion ocupa un
espacio muy representativo, convirtiéndose en un arma electoral, tanto es asi que, desde
la transicion, nueve leyes organicas diferentes han sostenido el sistema educativo. Dentro
de este espacio, una de las principales demandas de la sociedad, y mas atin de los agentes
educativos, es la necesaria existencia de un Pacto de Estado por y para la Educacion que
termine con dicho vaivén legislativo. Pero, la pregunta que debemos formularnos es, ése
puede alcanzar un pacto de estado por la educacion en Espana? A través del analisis com-
parado de las medidas en materia educativa propuestas en sus programas electorales por
los partidos con méas representacion en el congreso — PP, PSOE, Unidas Podemos y Vox
—y el estudio sociohistorico, primero, de los diferentes intentos de pacto de estado desde
la transicion hasta nuestros dias y, segundo, del origen y desarrollo de la confrontaciéon
dentro del espectro politico izquierda-derecha, se dara respuesta a esta pregunta.

Con la formacién del nuevo Gobierno en enero de 2020 fruto de la coaliciéon entre
PSOE y Unidas Podemos, se comprende un hasta ahora desconocido escenario politico
que afectara nuevamente a la educacién. El Consejo de Ministros aprobo6 el 3 de marzo
de 2020 el Proyecto de Ley Organica de Modificacion de la Ley Organica de Educacion
(LOMLOE), que pretende situar a Espana, segun los criterios de la Organizacion para
la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE), en los niveles de los paises con una
mejor educacion. Este pareceria un buen momento para hacer frente a uno de los prin-
cipales desafios del sistema educativo espafiol y sentar las bases de un nuevo intento de
pacto entre los diferentes agentes educativos (Novella, 2020), mas si cabe, ante la reali-
dad que la pandemia por COVID-19 ha puesto de manifiesto en el panorama educativo,
sacudido ante la escasez de recursos con los que cuenta.
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2. Antecedentes historico-politicos en Espaia.
La confrontacion ideolégica en educacion

El fin de la IT Guerra Mundial a mediados del siglo XX supuso la confirmaciéon de dos
vertientes ideolégicas: el conservadurismo y la socialdemocracia. El ideario socialdemo-
crata ve en la educacion un arma para combatir la desigualdad (Fernandez Mellizo-Soto,
2002), apostando por una fuerte intervencion del estado en materia educativa. En contra,
el conservadurismo comprende dos expresiones ideoldgicas, una liberal en cuestiones eco-
nomicas y otra muy conservadora en su raiz ideolégica y moral, centrada en la religion y la
fe. Rechaza la direccion y control estatal y exhorta la libertad de ensehanza, dando espe-
cial importancia a las libertades individuales, apostando por la privatizacién dentro de un
escenario donde gobiernan las leyes de mercado (Hernandez-Garcia, 2010). Por lo tanto,
«laizquierda defiende prioritariamente la igualdad, la escuela ptiblica, la participacion y el
laicismo; la derecha apuesta por la excelencia, la escuela privada, la eficacia y la religion»
(Marchesi, 2004, p. 83). A la sazon, se presentan dos modelos de educacion, aquel que la
considera un derecho, un bien comun y publico, representado en los partidos de izquier-
das, y el que la considera un servicio dentro de las leyes de mercado, representado por el
sector conservador y neoliberal de la derecha (Diez y Moreno, 2018).

Por lo tanto, en funcién de la predominancia de una u otra posicion, emergen aspec-
tos bien diferenciados. Cuando el partido politico que gobierna se asocia a una vision
mas conservadora o liberal, 1a politica educativa de ese momento se centrara en aspectos
tales como la libertad, el rendimiento, la disciplina o la eficiencia, mientras que, por
el contrario, cuando el peso politico recae en la izquierda, las cuestiones educativas se
centraran en la equidad, la participacion, el acceso a la educacion o la formacion en valo-
res (Hernandez-Garcia, 2010). Tal confrontacion historica parece desentranar «que el
sistema educativo espafol conciba la escuela como un érgano politico-cultural de lucha
contra-ideologica» (Penalva, 2010, p.113). Esta confortacion izquierda-derecha en el
espectro politico podria reflejarse en una serie de ideas contrapuestas.

Tabla 1.
Binomio Izquierda-derecha en Educaciéon
Izquierda Derecha
Igualdad Excelencia
Escuela ptblica Escuela privada
Participaci6on Eficacia
Laicismo Religion
Descentralizacion Centralismo y burocracia
Trabajo cooperativo Individualismo
Comunitarismo Liberalismo
Participaciéon Competitividad
Enseflanza compresiva Exigencia académica

Fuente: Penalva (2010, p. 122)

«Cualquier poder politico se inviste, o se enmascara, de ideologia y, por supuesto,
también la educacién concreta que propone o despliega cualquier gobierno afirma, o
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cree afirmar, sus cimientos en una determinada ideologia, para, a partir de ahi, enca-
minarse a la consecucion de sus fines especificos» (Hernandez-Garcia, 2010, p. 136).
Este panorama posiciona a la educaciéon espanola, desde los afios 70 del pasado siglo,
en una situacion de cierta inestabilidad legislativa frente a otros paises europeos en los
que los pactos entre partidos perpetuaron un sistema educativo de calidad basado en la
estabilidad normativa.

Reduciendo la confrontacion al espectro politico izquierda-derecha, en Espana el
choque de intereses es méas que claro, pero no se pueden obviar determinados factores
externos que influyen en esta ecuaciéon, como la participaciéon en la negociacion de otros
partidos politicos, unos situados en la zona centro de dicho eje y otros, caracterizados por
su tendencia nacionalista, que defienden unos intereses, en muchos casos, alejados del
centralismo estatal. Desde la Transicion y tras el consenso alcanzado en la Constitucion
de 1978, la legislacion educativa ha estado en manos de gobiernos de izquierdas apoyados
por los nacionalismos periféricos, hasta que se aprobara en el afio 2013 la Ley Organica
para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), transmutando esta tendencia (Vifiao,
2016). El objetivo general deberia dirigirse a salvar el distanciamiento ideologico y tra-
bajar en pro de acuerdos comunes que favorezcan el desarrollo educativo del pais. Aqui
radica la verdadera necesidad de un pacto de estado por la educacion.

3.Los intentos de pacto de estado para la
educacion en Espaifia

Historicamente la sociedad espanola y los diferentes agentes implicados en los procesos
educativos vienen demandando un Pacto de Estado que garantice la estabilidad y mejora
del sistema educativo espafiol (Tedesco, 1995; Fundacion Encuentro, 1997; Bolivar y
Zaitegi, 2006; Colectivo Lorenzo Luzuriaga, 2010; Larrosa, 2011; Novella, 2020; Vifiao;
2020). La politica es «un proceso por el que un grupo de personas, cuyas opiniones o inte-
reses son en principio divergentes, toman decisiones colectivas que, por regla general, se
consideran obligatorias para el grupo y se ejecutan de comun acuerdo» (Miller, 1989,
p-518). Para que exista politica es necesario que se produzca una negociacion, de tal forma
que las decisiones que puedan tomarse sean el fruto de un proceso donde se ha alcanzado
algtin acuerdo o se ha llegado a un consenso (Valle, 2012). Los pactos son acuerdos que
conllevan un consenso social y que no solo deben medirse a través de su resultado final,
sino que el proceso en si, también adquiere gran relevancia, pues en él, se articulan los
procesos de gestion entre los diferentes actores segiin el momento y la amplitud de los
compromisos (Tedesco, 2010). Atendiendo a la casuistica propia de Espana, un pacto
de estado debe sentar las bases de un acuerdo que garantice estabilidad, que se proyecte
hacia le futuro y que se salvaguarde incluso ante la alternancia politica inherente al sis-
tema democratico (Camara, 2007). Pero, cuando hablamos de pacto, debemos distinguir
entre dos tipos, el social y el politico. El primero debe estar suscrito fundamentalmente
por los principales agentes educativos, mientras que el segundo, debe de concretarse en
instituciones politicas (Vifiao, 2020). El primer acuerdo, «consenso o pacto procedimen-
tal» (Vinao, 2020, p. 31), y tal vez el nico, suscrito en Espana referente a la educacion,
se produce con la aprobacion de la Constitucion Espanola en 1978, y su articulo 27, que
supone la aquiescencia respecto a dos ideas basicas, la igualdad y la libertad (Puelles,
2007). Desde entonces, el vaivén legislativo se ha intentado frenar incluso en cuatro oca-
siones mediante intentos de acuerdo para alcanzar un pacto de estado.
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El primero, en 1997, fue impulsado por la Fundacién Encuentro, a raiz del documento
«Declaracion conjunta a favor de la educacion», firmada por 18 organizaciones —aso-
ciaciones de madres y padres [Confederaciéon Catolica Nacional de Padres de Familia y
Padres de Alumnos (CONCAPA) y Confederacion Espafiola de Asociaciones de Padres y
Madres de alumnado (CEAPA)], sindicatos, asociaciones docentes y titulares de centros
privados— con especial relevancia en la educacion espainola. Este acuerdo puede consi-
derarse un auténtico pacto social (Puelles, 2000; Novella, 2020) o «pacto formal-escrito
y social» (Vifiao, 2020, p.34). Los acuerdos principales se cerraron en relacion a: 1. la
estructura del sistema educativo, donde se proponia el aumento de la obligatoriedad
escolar hasta los 16 afios y la estructuracion de la secundaria en dos etapas, obligatoria y
postobligatoria; 2. la financiaciéon de la ensefianza, que exigia un aumento de las partidas
presupuestarias a fin de logar una educacion de calidad, tanto publica como privada; 3.
el desarrollo profesional y la valoracion del profesorado, de tal forma que se disefiara un
nuevo plan de incentivos basados en criterios objetivos, asi como la equivalencia retri-
butiva entre el profesorado de centros concertados y publicos; 4. el funcionamiento de
los centros, reivindicando el aumento de su autonomia para establecer un plan educativo
propio; 6. la politica de educacién compensatoria, donde deberia de ampliarse la oferta,
sin olvidar a las zonas rurales; y, 7. las transferencias educativas y la cooperaciéon entre
todas las administraciones educativas (Fundaciéon Encuentro, 1997). Ante este acuerdo,
la respuesta parlamentaria, y principalmente la del Partido Popular, al frente del ejecu-
tivo en esos momentos, se dividi6 en tres pasos: resistencia, moratoria y desestimacion.

En el afio 2004, con la entrada en el gobierno del PSOE, se produce un nuevo intento
de pacto educativo. Tras ocho afios de oposicion y duras criticas al PP y su politica edu-
cativa, los socialistas querian dar un golpe de efecto, activando el debate social, con el fin
de mejorar la educacion. El objetivo era consensuar las futuras propuestas de reforma,
escuchando a todos los agentes implicados en la educacion (Tiana, 2007). Con esa inten-
cion, el PSOE publica el documento «Una educacion de calidad para todos y entre todos»
presentado en primera instancia a la Confederacion Sectorial de Educacion y al Consejo
Escolar de Estado con la intencion de promover un debate previo (Tiana, 2007). El Pacto
Social de Estado nunca llegaria a formalizarse, en parte por las presiones internas y
externas a las que se vieron sometidas algunas de las principales asociaciones y organi-
zaciones mas representativas del panorama educativo (Tiana, 2007; Puelles, 2010), asi
como la negativa del principal partido en la oposicion, el PP. Como sefala Vifiao (2020),
la jerarquia eclesiastica centré su negativa en cuatro puntos, para ellos insalvables: «la
interpretacion restrictiva de los Acuerdos con el Estado Vaticano (1979) sobre las ense-
nanzas de Religion, la introduccion y el contenido de la nueva asignatura de Educaciéon
para la Ciudadania y la presencia en la misma de lo que denominaban «ideologia de
género», el no reconocimiento expreso de la llamada libertad de elecciéon de centro y la
exclusion de los conciertos educativos a aquellos centros que separaran a sus alumnos
por sexos» (p. 35).

Entre los afios 2009 y 2010, de nuevo con el PSOE al frente, y con Angel Gabilondo
como Ministro de Educacion, se retoma la idea del tan ansiado pacto, primeramente, a
través del breve documento «Bases para un Pacto Social y Politico por la Educacién»
(septiembre de 2009) y siete meses después mediante el texto definitivo «Pacto Social
y Politico por la Educacion» (abril de 2010). La ruta de trabajo pretendia seguir tres
grandes lineas: 1. Alcanzar un acuerdo con los partidos politicos nacionales; 2. Llevar la
negociacion a la comunidad educativa escuchando a todos los actores; 3. Atender a las
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demandas de los gobiernos autonémicos. El documento definitivo, que aporté 12 objeti-
vos centrales, fue criticado por todos los sectores inmersos en el debate. En la negocia-
cion entre partidos politicos, el lider de la oposicion, el PP, respondi6 a este documento
negativamente (Novella, 2020; Vifao, 2016; Vifiao, 2020), solicitando una serie de
aspectos innegociables: castellano como lengua vehicular, libertad de eleccién de cen-
tro, contenidos comunes y reconocimiento del profesorado como autoridad publica. Asi
mismo, tanto, CONCAPA y CEAPA, como los sindicatos, mostraron su desacuerdo con
el documento y enviaron también sus contrapropuestas. Tras varios meses de negocia-
ciones en los que el PSOE intent6 dar salida a las exigencias del PP, en mayo de 2010
se hace oficial la negativa rotunda a firmar dicho documento, repitiéndose, como anos
anteriores, el resultado final de los procesos de negociacion. La legislatura 2008-2011
terminé con la sensacion de haber desaprovechado una oportunidad tnica para termi-
nar con una problema acucioso en la educacion espafola y, tras meses de negociaciones
que dieron lugar a multitud de «acuerdos no firmados» entre las dos grandes fuerzas
politicas del pais, PSOE y PP, se inici6 un nuevo periodo legislativo que obvi6 todos los
avances alcanzados (Bedera, 2018)

El dltimo intento de pacto trasciende entre los afios 2016 y 2018 partiendo del docu-
mento presentado en 2010, «Pacto Social y Politico por la Educaciéon» (Novella, 2020). En
esta linea, el autor senala que este intento de pacto se materializa en la creaciéon de una
Subcomisién en el Congreso bajo el mismo nombre y cuya intenciéon plena era buscar la
estabilidad del sistema educativo. Se pretendia «la comparecencia de diversos agentes y
personalidades del mundo de la educacién, propuestos por los partidos politicos, para que
estos altimos acordaran después un Pacto Social y Politico por la Educacion» (Vifiao, 2020,
p. 36). «<En marzo de 2018 el PSOE abandon6 la subcomision, tras la negativa del PP a
aumentar la financiacion para educacion al 5 % del PIB» (Lorente, 2018, p. 59) lo que supo-
nia el fin del, hasta ahora, tltimo intento de pacto de estado por la educacion en Espana.

Para concluir este apartado, se puede resenar que, en febrero de 2019, antes de las
elecciones generales de abril de ese mismo afno y que posteriormente se repetirian en
noviembre, ante la falta de acuerdos para formar gobierno, el PSOE, al frente del eje-
cutivo, lanz6 una nueva propuesta carente en este caso de pactos ni acuerdos (Novella,
2020). Esto ha dado lugar a la nueva ley educativa que rige en Espana desde marzo de
2020, la Ley Organica de Modificacién de la Ley de Educacién (LOMLOE).

4. Metodologia

Los nuevos enfoques metodologicos de la educacion comparada han reorientado el
marco de referencia hacia nuevas unidades de comparacion que pueden incluir culturas,
curriculos, sistemas, tiempos, politicas, etc., permitiendo abastecer de informacion cada
una de dichas unidades preestablecidas. Por lo tanto, «una condicién previa para todo
estudio comparativo es el establecimiento de parametros para la comparabilidad inicial
de las unidades de analisis elegidas» (Manzon, 2010, p.119), de tal forma, que dicha com-
parabilidad existira cuando los indicadores se hayan construido atendiendo a las realida-
des propias de los contextos objeto de estudio (Raivola, 1990; Ruiz, 2011). A raiz de las
palabras de Steiner-Khamsi (2010), donde viene a firmar que el primer cambio que se
produce a nivel global es el giro de los estudios de area y desarrollo hacia el interés por
entender como funciona la educacion en distintos contextos culturales, sociales, politicos
y econOmicos, se sostiene el marco general de esta investigacion.
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Estamos ante dos aspectos metodologicos de importancia a la hora de disenar esta
investigacion; de un lado, la eleccion de los partidos politicos objeto de estudio y, del
otro, la conformacion de las unidades analiticas o de comparacion. En este caso, la elec-
cion de los partidos politicos se ha realizado segtn sus resultados en las altimas elec-
ciones generales celebradas en noviembre de 2019. Los partidos politicos seleccionados
responden al criterio de «mayor ntimero de escafios en el Congreso de los Diputados» y
«caracter nacional». Por ello, se analizaran los programas educativos de PSOE (120 esca-
nos), Unidas Podemos (35 escanos), PP (88 escafios) y Vox (52 escaios). Si bien es cierto
que, en los tltimos anos, la formacion politica «Ciudadanos» obtuvo unos resultados que
le otorgaron un peso importante en el hemiciclo, actualmente, y tras las elecciones de
noviembre de 2019, su presencia se ha ido diluyendo, quedando relegado a la sexta plaza,
detras de partidos nacionalista periféricos como es el caso de Esquerra Republicana de
Catalunya. Estos cuatro partidos, con diferente ideologia politica dentro del espectro
izquierda-derecha y, que obtienen casi el 85 % total de la representacion parlamentaria,
tienen en su mano la posibilidad de alcanzar un pato de estado por y para la educacion.

En cuanto a la delimitacion de las unidades de comparacion, es importante sefialar
que se trabajara sobre cuatro secciones que engloban las medidas politicas presentadas,
donde se destacaran las propuestas fundamentales realizadas por cada partido y que, de
una forma u otra, han suscitado debate, tanto social como parlamentario: 1. financiacion
del sistema educativo (aspectos relacionados con la inversion estatal en materia educativa
y la universalizacién de la gratuidad del primer ciclo de educacién infantil), 2. desigual-
dad educativa (sistema de becas e igualdad de oportunidades y abandono escolar), 3.
libertad educativa (libertad de eleccion de centro y la libertad religiosa o de conciencia )
y 4. Idioma vehicular de la ensefianza

5. 2020, énuevo intento de Pacto de Estado
por la Educacion? Analisis de los programas
electorales desde una perspectiva comparada

El escenario educativo en el afio 2020 ha cambiado drasticamente con motivo de la pan-
demia mundial ocasionada por la COVID-19. La clausura de los centros educativos, como
medida de prevencion principal (Zubillaga y Gortazar, 2020) y el cambio de modelo for-
mativo han traido consecuencias a un sistema educativo que se ha visto debilitado por
la falta de medios para hacer frente a una educacion fuera de las aulas. En estos meses,
el Consejo de Ministros aprobaba el Proyecto de Ley que recogia la LOMLOE, fuera de
cualquier pacto o acuerdo, pero, ése podria alcanzar en esta Espana, politicamente tan
fragmentada, un Pacto de Estado por y para la Educacion?. Es importante sefialar antes
de proceder con el anilisis pormenorizado de las unidades que Espaiia se rige bajo un
modelo descentralizado de gestion y administracion del sistema educativo, por lo que las
competencias de dividiran entre la Administracion General del Estado y las Comunidades
Auténomas (Eurydice, 2020).

5.1.Financiacion del sistema educativo.

Segun datos mundiales, Espafia es uno de los paises de la Union Europea con las cotas
mas bajas de gasto en educacion. Como indica el Ministerio de Educaciéon y Formaciéon
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Profesional (MEFP) (2019), el gasto en educaciéon —entendido como la distribucion de
la riqueza nacional que realiza cada Estado en favor de las instituciones educativas— se
sittia por debajo de la media de OCDE. La inversion realizada, segn datos actualizados
hasta 2017, es del 4,2 % del PIB, mientras que la media de los paises de OCDE esta en el
5 %. La tendencia espanola, como asi indica este informe, ha sido al alza, pasando de un
3,9 % en el afo 2005 a un 4,2 % en el 2017.

Tabla 2.
Comparativa de las propuestas sobre financiacién del sistema educativo
Partidos Politicos Financiacion del sistema educativo
PSOE Alcanzar 5 % PIB
Unidas Podemos Alcanzar 5,6 % PIB en 2023

Partido Popular -
VOX -

Fuente: Elaboracién propia

Entre las propuestas electorales de los partidos objeto de estudio, PSOE y Unidas
Podemos, especifican en su programa electoral una subida del tanto por cierto del PIB en
materia educativa; PSOE (2019) habla de alcanzar un 5 % del PIB (p. 23), mientras que
Unidas Podemos (2019) pretende llegar hasta un 5,6 % en el afio 2023 (p. 94). Por su
parte, tanto PP como VOX no inciden en sus programas sobre este aspecto.

Espaia debe fijarse, como meta futura, alcanzar, en lo que a gasto publico se refiere,
la media del 5 % que ostentan los paises de OCDE. Tal vez, el problema sea la falta de una
ley de financiacion de la educacion, demandada histéricamente desde diferentes sectores
de la comunidad educativa, y cuya ausencia ha supuesto la separaciéon de las politicas
presupuestarias del marco normativo y, con ello, el incumplimiento de muchos objetivos
a corto y largo plazo (Calero y Bonal, 2004). El gasto en educacion, por lo tanto, esta en
manos de las comunidades auténomas y su gestion puede ser bien diferente. El gasto
publico por alumno sirve como ejemplo para hacer visible esta diferenciacion. Segin el
sistema Estatal de Indicadores de la Educacion, la Comunidad de Madrid destina un total
de 4.725 euros por alumno, siendo la que menos invierte, mientras que, por ejemplo, a
Pais Vasco cada alumno le supone un total de 9.298 euros. Lo que esta claro, es que esta
doble gestion puede ocasionar desigualdades entre comunidades que pueden repercutir
en el propio alumnado.

Tabla 3.
Comparativa de las propuestas sobre el ciclo de Educacién Infantil
Partidos Politicos Educacion Infantil
PSOE Universalizacion y gratuidad o-3 afios

Ofertar plazas suficientes 0-3 afios

Unidas Podemos Cobertura universal, publica y gratuita 0-3 afios

Partido Popular Ley nacional de 0-3 anos.
Libre eleccién de los padres

Cheque escolar (1.000 euros) familias con hijos de 0-3 afios
VOX -
Fuente: Elaboracion propia
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Dentro de este aparatado ha resultado oportuno hacer referencia al ciclo de educaciéon
infantil. Aunque hablamos de un periodo educativo que mantiene un caracter voluntario
y, en parte, asistencial, con la aprobacion de la Ley Organica de Educacion (LOE), se le
doto de un caracter formativo y educativo, que perseguia contribuir al desarrollo fisico,
afectivo, social e intelectual del alumnado en estrecha cooperacion con las familias. Estas
caracteristicas influyeron en el segundo ciclo, dotandole de curriculo oficial, objetivos y
contenidos. Esta educacion temprana se considera que puede incidir positivamente en
el rendimiento académico futuro y, es por ello, que casi el 100 % de los menores en edad
de cursar el segundo ciclo de educacion infantil ocupa una plaza en un centro educa-
tivo, bien sea publico, privado o concertado. La LOE (2006) garantiz6 plazas gratuitas
para todos los menores de entre 3 y 6 afos siguiendo las directrices decretadas en su
articulo 15.2. El debate politico apunta ahora hacia el primer ciclo de estas ensefnanzas,
tanto a nivel curricular como de inversion. El PSOE (2019) propone avanzar en la uni-
versalizacion y gratuidad de la educacién infantil de 0 a 3 anos. En colaboracion con
las comunidades auténomas pretenden ofertar el nimero suficiente de plazas puablicas
para nifnos y ninas menores de 3 afos (p. 23). Unidas Podemos propone garantizar la
cobertura universal, pablica y gratuita de la educacion infantil, en especial en la etapa de
0 a 3 anos donde, segun ellos, se deja de atender a mas del 60 % de los menores. Por su
parte, el PP proponia la aprobacion de una ley nacional de 0 a 3 afios con la que abordar
el cuidado y la educacion integral de estos menores, garantizando la libre eleccion de
los padres y con ello la conciliacién laboral; ademas, plantean un cheque guarderia de
1.000 euros anuales para las familias con hijos de 0 a 3 afios. En el caso de VOX no se
encuentra ninguna propuesta a este respecto en su programa electoral. Nuevamente,
la polarizacion ideologica se presenta en aspectos relacionados con la financiacion del
sistema educativo. La derecha apuesta por implantar medidas que favorezcan la libertad
de los padres a la hora de elegir centro educativo, bien sea publico, privado o concertado.
En cambio, la izquierda apunta a ofertar plazas publicas gratuitas, donde el Estado seria
el garante de tal gratuidad universal.

5.2.Desigualdad Educativa.

Dos aspectos esenciales han sido recogidos en esta unidad comparativa: abandono esco-
lar temprano y sistema de becas e igualdad de oportunidades. Fernandez-Enguita, Mena
y Riviere (2010) consideran el abandono escolar como la tasa de alumnos que entre los
18 y 24 anos no han finalizado estudios secundarios postobligatorios, abandonando el
sistema sin haber alcanzado un certificado oficial. En Espana, la tasa de abandono esco-
lar en 2019 se situaria en un 17,3 %, 6,7 puntos por encima de la media de los paises
de la Unién Europea y 2,3 puntos por encima de lo acordado en la Estrategia Europea
2020 (ET 2020). Para entender estos datos debemos remontarnos a la década del 2000
cuando en Espaia la tasa de abandono escolar se situaba en torno al 30 %, potenciada
por las oportunidades de la que disponian los jévenes para acceder al mercado labo-
ral. Es en 2009 cuando est4 tendencia comienza a descender, en parte auspiciada por
la crisis econ6mica internacional que supone una reduccion en los puestos de trabajo
(Bayon-Calvo, 2019). Estos datos reflejan la necesidad de implantar medidas politicas
que puedan frenar esta tendencia tan negativa y alcanzar los objetivos de la ET 2020.
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Tabla 4.
Comparativa de las propuestas sobre la lucha contra el abandono escolar
Partidos Politicos Abandono Escolar
PSOE Plan contra el abandono escolar. En 2023 el 90 % con-
taria con estudios postobligatorios.
Unidas Podemos Plan de Choque contra el Fracaso y el Abandono Escolar
Prematuro

Partido Popular -
VOX -
Fuente: elaboracion propia

En esta lucha, el PSOE (2019) propone la creaciéon de un Plan contra el abandono
escolar que permitiria, para el afio 2023, asegurar que un total del 9o % de los jévenes
contaria con estudios postobligatorios, lo que reduciria la tasa de abandono a un 10 %
(p. 25). Por su parte, Unidas Podemos (2019) también formaliza en su programa la
necesidad de implementar un «Plan de Choque contra el Fracaso y el Abandono Escolar
Prematuro» que pueda garantizar, en acuerdo con las comunidades auténomas, el cum-
plimiento de los objetivos de mejora en el acceso a la educacion postobligatoria (p.98).
En cambio, en este aspecto, ni PP ni VOX, recogen ninguna medida en sus programas
electorales que haga frente a este problema latente en Espana. Aunque no aparezca refle-
jado en sus programas, por ejemplo, la lucha contra el abandono también ha formado
parte de los esfuerzos del PP durante sus afios en el gobierno.

Segun dicta la Constitucion Espafiola (1978) en su articulo 27.4 «la ensenanza bésica
es obligatoria y gratuita», pero la realidad nos muestra que tal gratuidad es relativa. La
plaza ocupada por el alumno esta exenta de costes para las familias, pero los materiales y
libros de texto si que corren a cargo de estas. Parece necesario dotar de mayores recursos
al sistema de becas y ayudas existente, de tal forma que permita a todos lo niveles la
plena insercién educativa de aquellos colectivos que mas lo necesiten.

Tabla 5.
Comparativa de las propuestas relacionadas con el Sistema de Becas y Ayudas
Partidos Politicos Becas y Ayudas
PSOE Incremento de los recursos

Derecho subjetivo en funcion de las rentas familiares
Resolucion antes del comienzo de curso

Gratuidad efectiva de la educacion obligatoria: Libros,
material y comedor

Unidas Podemos Sistema de becas suficiente: aumento de nimero y
cuantia.

Dependeran la renta familiar.
Resolucion en el primer trimestre de curso
Gratuidad efectiva de la educacion obligatoria: Libros,
material y comedor
Partido Popular Propuestas para sistema universitario

VOX Implantar un «generoso y exigente» sistema de becas
para las familias con menos recursos

Fuente: Elaboracién propia
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El PSOE (2019) propone en su programa tres lineas de actuacion: el incremento de
los recursos, que estas ayudas se consideren un derecho subjetivo en funcion de las ren-
tas familiares y garantizar su resolucion antes del comienzo de curso (p.23). En estrecha
relacion con lo anterior, se propone asegurar la gratuidad efectiva de la educacion obli-
gatoria estableciendo estas medidas para los libros, material y comedor escolar (p. 25).
Por su parte, Unidas Podemos (2019), en la misma linea, pretende asegurar un sistema
de becas suficiente, de tal forma que, se aumente su nimero y cuantia. En este aspecto,
informan que estas becas dependeran en exclusiva de la situacion econémica de las
familias. Al igual que el PSOE, también proponen su resoluciéon antes del comienzo de
curso académico y las cuantias otorgadas deberan de ser entregadas a sus destinatarios
durante el primer trimestre de curso (p.97). Unidas Podemos también expone su inten-
cion de facilitar la gratuidad de libros, material escolar y comedor para las familias en
situacion de vulnerabilidad econ6mica (p. 96). En el caso del PP (2019) las propuestas
sobre becas y ayudas se refieren exclusivamente al sistema universitario (p.25), obviando
la educacion obligatoria. VOX (2019), en cambio, habla en su programa de implantar un
«generoso y exigente» sistema de becas para las familias con menos recursos (p.16), pero
del cual, no se dan mas especificaciones.

5.3.Libertad Educativa

La libertad de ensefianza es un supraconcepto que posee en si mismo diferentes «liber-
tades en la ensenanza» (Embid, 1997), por lo tanto, se trata, de «un principio directriz
y estructural que concita en si derechos y libertades méas concretas» (Camara, 2007, p.
68). Histéricamente, en Espaiia la libertad de ensefianza, recogida en el articulo 27 de
la Constitucion, se ha identificado con la libertad de eleccion y creacidon de centros y
la libertad religiosa, conceptos estrechamente relacionadas entre si. Actualmente, en
Espana, son los liberales, apoyados por la Iglesia Catolica, los principales defensores de
la libertad de ensefianza, en contrapartida a aquellos que sostienen una visidn estatista
que acentta el derecho social a la educacion bajo un sistema cuanto menos equitativo
(Vinao, 2018).

La libertad de eleccidon de centro es el derecho que asiste a las familias a la hora
de seleccionar el centro educativo donde quieren que estudien sus hijos. Existen dos
modelos a la hora de ejecutar este derecho: de un lado la zonificacion, que asigna a los
alumnos a un centro escolar en funcion de la cercania de su vivienda habitual o lugar de
trabajo de la madre o el padre; del otro, el distrito tinico (school choice), 1a libre eleccion
de centro sin limitacion geografica (Murillo, Almazan y Martinez-Garrido, 2021). Los cri-
terios de admision, definidos por el gobierno central, vienen recogidos en el articulo 84.2
de la LOMLOE (2020): proximidad del hogar al centro escolar, hermanos matriculados
en el centro y renta per capita familiar. Ademas, el articulo 84.6 establece la prioridad
para aquellos alumnos que provengan de centros de infantil, primaria o ESO, adscritos
a aquel al que opta, o cuando pertenezcan al area de escolarizacion que corresponda al
domicilio o lugar de trabajo de los padres. La libertad de eleccion de centro ha provocado
desavenencias politicas entre partidos, extrapolada a un enfrentamiento entre escuela
publica y privada-concertada.
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g?):i?)g‘ativa de las propuestas relacionadas con la elecciéon de centro
Partidos Politicos Eleccion de centro
PSOE _
Unidas Podemos Terminar con los conciertos educativos en centros que

practican segregacion por sexo

Partido Popular Eliminar zonas de escolarizacion.
Establecer distrito tnico

Aumento de plazas por demanda social

VOX Cheque escolar para favorecer la eleccion de centro

Fuente: Elaboracion propia

Analizando los programas electorales se puede observar que el PSOE no entra a
valorar este aspecto en su programa electoral, mientras que Unidas Podemos propone
terminar con los conciertos educativos y subvenciones, eso si, para aquellos centros que
practican la segregacion por razoén de sexo. Por su parte, VOX reafirma en su programa
su intencion de instaurar un sistema de cheque escolar que devuelva a los padres su
libertad a la hora de escoger centro. En la misma linea, el PP, manteniendo su discurso,
aboga por garantizar la libertad de las familias eliminando las zonas de escolarizacion,
en una apuesta por establecer el distrito Gnico, como asi han llevado a cabo en las comu-
nidades auténomas en las que gobiernan, véase, Comunidad de Madrid, Castilla y Leon
y Murcia o més recientemente Andalucia (Murillo, Almazan y Martinez-Garrido, 2021).
Ademas, proponen aumentar el nimero de plazas en los centros publicos y concertados
donde la demanda sea superior. Como hemos podido comprobar, con la aprobacién de
la LOMLOE, el MEFP pretende poner fin al distrito tinico; por ello, muchas comunida-
des autonomas, especialmente aquellas gobernadas por el PP, bien en solitario, bien en
coalicion (Madrid, Castilla y Le6n, Andalucia, Murcia o Galicia) han intentado garantizar
este derecho adelantando los plazos de admision para el curso 2021/2022, sorteando asi
la nueva normativa. Asi mismo, la nueva ley educativa, modifica el articulo 109, relativo
a la programacion de la red de centros, eliminando la opcién que asistia a las escuelas
concertadas bajo la denominacion de «demanda social» y que les permitia incrementar
su numero de plazas. La LODE (1985) establecio el sentido de los conciertos educativos,
como una herramienta que permitia cubrir una creciente demanda de plazas escolares
con motivo del aumento de la escolarizacion obligatoria, asi como de un notable cre-
cimiento demografico. En la actualidad esta necesidad ha sido cubierta y la mejora en
la red de centros publicos, a nivel cualitativo y cuantitativo, ya no permite justificar el
mantenimiento de unidades en centros concertados alegando la insuficiencia en el sis-
tema publico (Ferndndez y Muiiiz, 2012). PSOE y Unidas Podemos no hacen otra cosa
que apostar claramente por la educaciéon publica y su red de centros educativos, eso si,
contraviniendo algunos aspectos legislativos por los cuales ya han sido atacados por los
partidos politicos en la oposicion, PPy VOX.
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Tabla 7.
Comparativa de las propuestas sobre Libertad Religiosa
Partidos Politicos Libertad Religiosa
PSOE Asignatura obligatoria relacionada con la educaciéon
en los valores constitucionales democraticos, civicos y
universales
Unidas Podemos Eliminar la religion de las aulas

Asignatura sobre feminismo

Lucha contra el cambio climético
Partido Popular -
VOX PIN Partental

Excluir el Islam de las aulas

Fuente: Elaboracién propia.

Otro punto de debate politico y educativo en Espafia ha girado en torno a la libertad
religiosa o de conciencia. La Constitucion, en su articulo 27.3, sentencia que «los poderes
publicos garantizaran el derecho que asiste a los padres para que sus hijos reciban la
formacion religiosa y moral que esté de acuerdo con sus propias convicciones». Como
seniala Hernandez (1984), histéricamente existian tres visiones acerca de quién debia
de ser el procurador de la ensefianza: los defensores de una educacion impartida por los
estamentos eclesiasticos, aquellos que defendian la familia como garante educativo y,
por dltimo, los que consideraban que el Estado debia intervenir y asegurar los procesos
educativos. Entonces nos preguntamos, étiene la educacion religiosa cabida dentro de
las escuelas publicas? El articulo 16 de la Constitucion expone que «ninguna confesion
tendra caracter estatal», aunque la realidad nos demuestra que el catolicismo ocupa una
posicion de privilegio respecto a otras confesiones. En su programa electoral, el PSOE
(2019) defiende introducir en el curriculo una asignatura obligatoria relacionada con
la educacion en los valores constitucionales democréaticos, civicos y universales que
impulse la formacion de los alumnos para una ciudadania global (p. 25), olvidando en su
discurso la disciplina religiosa. Unidas Podemos (2019) apuesta por eliminar la religion,
expulsandola del horario obligatorio, de tal forma, que dejaria de tenerse en cuenta para
la calificacion media de los alumnos (p.97). Ademas, quieren incluir, en contrapartida,
una asignatura sobre feminismos en la educacion pablica, como herramienta para trans-
formar las situaciones de desigualdad (p.98) y, también, promover la lucha contra el
cambio climatico dentro de las escuelas (p.99). El PP, por su parte, no se pronuncia en
este aspecto. Debemos pensar que la LOMCE fue una ley promulgada cuando ostentaban
el poder, que entiende la religion como una asignatura dentro del sistema y que, como
tal, debia de computar para la nota media. VOX (2019) va maés all4, y en su programa
incluye la instauracion de un PIN Parental y Autorizacion Expresa para que cualquier
actividad que pueda darse en la escuela con carécter ético, moral, social, civico o sexual
sea antes aprobada por los padres (p. 15). Ademas, pretende excluir de la escuela pablica
el islam como una forma de lucha antiterrorista (p. 7).

La confrontacion politica alrededor de la libertad de ensehanza ha existido en
Espafia como un exponente de la discrepancia entre partidos. Con la aprobacién de la
Constitucion Espafola (1978), dicha libertad parecia asegurada, pero la interpretaciéon
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de su articulo 277 ha originado siempre debate dentro del Congreso. Las escuelas catolicas
contintan siendo referente en la ensenanza privada-concertada suponiendo un 58 % del
total y un 15 % dentro del sistema de ensefianza. Mas alla de la Ley Orgéanica reguladora
del Derecho a la Educacion (LODE) (1985) aprobada por el gobierno socialista y que
establecio la red de centros educativos concertados, la tendencia en el resto de normati-
vas nos ha llevado a observar una apuesta de la izquierda por la escuela publica (LOGSE,
1990; LOE, 2006; LOMLOE, 2020) y de la derecha por la privada-concertada (LOCE,
2002; LOMCE, 2013), tal y como sucede a su vez con las ensenanzas de religion.

5.4.Idioma vehicular de la ensefianza

En Espana se hablan diferentes lenguas vernaculas de las cuales, euskera, catalan, valen-
ciano, balear y gallego se consideran, ademas, como idiomas cooficiales. La Constitucion
espafiola (1978), en su articulo 3.1, afirma que «el castellano es la lengua espanola ofi-
cial del Estado» y que «todos los espanoles tienen el deber de conocerla y el derecho a
usarla», pero, ademas, en su apartado 3.2 expone que «las demas lenguas espanolas
seran también oficiales en las respectivas Comunidades Autonomas de acuerdo con sus
Estatutos». La descentralizacion en favor de las comunidades autonomas, con plenas
competencias en materia educativa, abre un debate en torno al idioma en el que debe de
procurarse la educacion. Los idiomas cooficiales son considerados constitucionalmente
(articulo 3.3) como patrimonio cultural y deben ser respetados y protegidos. A lo largo de
la historia se han asociado los idiomas cooficiales, especialmente euskera y catalan, a la
lucha independentista representada es esos aspectos culturales propios de cada region.
Actualmente el conocido como «problema catalan», o de intento de secesion de Cataluna,
y todo aquello que le rodea, ha llevado a algunos partidos a incentivar y defender el uso
del castellano como idioma oficial y vehicular de la ensefianza en representacion del cen-
tralismo y la unidad territorial.

Tabla 8.
Comparativa de las propuestas sobre el idioma vehicular de la ensefiaza
Partidos Politicos Idioma vehicular
PSOE -
Unidas Podemos Promocion de las lenguas cooficiales
Partido Popular Castellano como idioma vehicular
Lenguas cooficiales también pueden ejercer como
vehiculares
VOX Centralizacién competencial

Garantizar la formacion en castellano en todo el
territorio

Garantizar el derecho de los padres a elegir el idioma en
que quieren que sean educados sus hijos.

Fuente: elaboracion propia.

El PSOE, en términos educativos, no avanza ninguna propuesta. Unidas Podemos
(2019) propone promover las lenguas cooficiales propias en el sistema educativo y con-
sideran fundamental la accion publica para mantener la adecuada vitalidad que estas
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lenguas precisan. En su pensamiento estaria dotar de una oferta educativa suficiente a
todos lo centros del Estado para que se pudieran estudiar los idiomas oficiales de cada
territorio (p. 99). Para el PP, la lengua vehicular de la ensenanza en todo el territorio
espanol debe de ser el castellano, pero en aquellas comunidades donde existan lenguas
cooficiales, estas también podran ejercer como vehiculares. Por su parte, VOX es mucho
mas tajante y apuesta por una centralizacion competencial donde se garantice a los
alumnos el derecho a ser educados en castellano en todo el territorio nacional y, por lo
tanto, las lenguas cooficiales seran opcionales. Ademas, quieren garantizar el derecho
de los padres a elegir la lengua de escolarizacion de sus hijos. El debate y las discrepan-
cias que se han generado alrededor del idioma vehicular de la ensefianza, parten del
texto promulgado en la disposicion adicional trigésimo octava de la LOMLOE (2020)
que expone: «Las Administraciones educativas garantizaran el derecho de los alumnos y
las alumnas a recibir ensenanzas en castellano y en las demas lenguas cooficiales en sus
respectivos territorios, de conformidad con la Constitucion Espanola, los Estatutos de
Autonomia y la normativa aplicable» (p.122938). Para PP, VOX y, aunque esté fuera de
este estudio, Ciudadanos, esto supone atentar contra el derecho de los alumnos y la pro-
pia Constitucion. La LOMCE (2013) reforzaba el castellano, afianzandolo como lengua
vehicular del Estado. Por su parte, PSOE y Unidas Podemos, han intentado garantizar
con la LOMLOE los articulos 3.2 y 3.3 de la Constitucion (1978), permitiendo a las comu-
nidades decidir en funcién de la normativa vigente y sus estatutos de autonomia.

6.Conclusiones

Desde que en 1970 se aprobara la Ley General de Educacion (LGE), en Espafia se han
promulgado nueve leyes organicas con caracter educativo, que han tenido la capacidad de
sostener e ir consolidando el sistema educativo espafiol, pero que, a su vez, han dejando
latente los constantes cambios normativos en funcion del color del partido politico que
accediera al Gobierno. LODE (1985), LOGSE (1990), LOPEG (1995) y LOE (2006) han
tenido la marca Socialista, mientras que LOCE (2002) y LOMCE (2013) han llevado el
sello del Partido Popular. La dltima ley, la LOMLOE (2020), es resultado de los acuer-
dos alcanzados, principalmente, entre PSOE y Unidas Podemos. Tanto vaivén legisla-
tivo puede haber provocado dificultades en la consolidacion del sistema, abrir grietas
y dejar al descubierto carencias agravadas por la actual crisis que el mundo sufre por
la pandemia de COVID-19. Para lograr la consecucion de tal objetivo —la consolidacién
del sistema— los acuerdos entre partidos, entre agentes educativos y entre comunidades
autonomas parecen tan necesarios que seria incoherente no pensar en el pacto de estado
como mecanismo resultante.

Después de ocho leyes, una vez mas, tras un cambio en el gobierno central, en un
periodo de crisis, se abria una ventana que podria llevar a la negociaciéon en la arena
educativa. ¢El resultado? Una nueva ley orgénica, carente de acuerdos, sin negociaciones
entre los actores implicados en la educacion y con un gran disenso entre partidos. La
LOMLOE vuelve a dejar constancia de la alternancia legislativa en funcion del gobierno
al frente y de la incapacidad gubernamental a la hora de alcanzar acuerdos globales.
Se puede discernir, como ya lo hizo Vifiao (2020) que, incluso alcanzando un pacto de
estado, los desencuentros politicos, los conflictos y preponderancia de las ideologias se
mantendrian constantes en el tiempo, pues son una particularidad de la democracia
espafola, apoyadas en la descentralizacion competencial en las comunidades autonomas.
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Se vislumbra también que los programas electorales no son més que promesas que
muestran el ideario ideolégico y politico de un partido y cuya principal intencion es la de
atraer a los posibles votantes. La LOMLOE apenas acaba de ponerse en marcha, pero de
su lectura, interpretacion e implementacion, dependeran muchos factores educativos.

Con escasos seis meses de vida, la nueva ley nos permite observar el cumplimiento
de las propuestas electorales de PSOE y Unidas Podemos. Las medidas relacionadas con
la financiacién quedan recogidas en la ley, a través de la implantaciéon de un plan de
incremento del gasto publico. El objetivo es alcanzar una inversion del 5 % del PIB en dos
afnos desde la aprobacién de la ley. En relacion con la desigualdad educativa, se puede
observar que la lucha contra el abandono escolar temprano pertenece a las comunidades
auténomas o incluso a los propios centros educativos. Los planes generales tienden a
tener un caracter regional donde el Estado actia como intermediario. Mas debate han
generado las medidas recogidas en relacion a la libertad educativa. La LOMLOE articula
su apuesta por la zonificacion a la hora de elegir centro educativo y, ademas, devuelve
el caracter no evaluable de las ensefianzas de religiéon, dejando de contar para la nota
media final de los alumnos, de tal forma que, las propuestas electorales emitidas por
PSOE y Unidas Podemos quedan evidenciadas. Para la oposicion, estas medidas atentan
contra la libertad de las familias mostrando su desacuerdo ante la nueva articulacion
normativa. Por ultimo, en estas conclusiones que parten de la aprobacién de la LOMLOE
se puede observar que, en referencia a la etapa del primer ciclo de educacién infantil, la
ley apuesta por el incremento progresivo de la oferta de plazas publicas. Por lo tanto, la
promesa electoral de PSOE y Unidas Podemos parece dilatarse en el tiempo, perdiendo
la inmediatez que aparentaba. Ademas, uno de los aspectos que més controversia ha ori-
ginado entre partidos, se refugia en la nueva ley educativa. En una apuesta del gobierno
central para con las autonomias, la disposicion adicional trigésimo octava garantiza a
los alumnos el derecho a recibir las ensefianzas en castellano o en la lengua cooficial de
su territorio, eliminando el refuerzo que la LOMCE estableci6 para el castellano como
lengua vehicular.

En una Espafa politicamente tan polarizada parece improbable que se puedan alcan-
zar acuerdos o llegar a un consenso que desemboque en un pacto de estado. Parece que
existen acuerdos inalcanzables en los que el disenso actiia como eje vertebrador en las
negociaciones; la libertad religiosa, la eleccion de centro o incluso el idioma vehicular
de la ensenianza, entendido como un instrumento fraccionador de la unidad de Espaiia,
presentan visiones y opiniones tan distantes y que son innegociables para los partidos
politicos, e incluso para los principales lobbies educativos, que, en la actualidad, el pacto
de estado esta mucho mas lejos de lo que podriamos pensar. La LOMLOE (2020) no ha
sido ejemplo de buena praxis en la busqueda de acuerdos y pone de manifiesto el hacer
politico-ideologico, el turnismo legislativo y la escasez de recursos. Es probable, como
ya expuso Vinao (2020), que no podamos aspirar a mas que a una politica de pactos
parciales o a alcanzar una ley de bases con un articulado minimo. Los partidos politicos
«pueden prometer y prometen», pero las promesas electorales deberian de ser vinculan-
tes al objeto de desarrollar las medidas con las que se ha captado el voto de la ciudadania,
y cuando entre ellas se cuela el Pacto de Estado por la educacion, ademas, parece nece-
sario actuar en concordancia con los mecanismos estructurados para tal fin, atendiendo
a todos los agentes educativos, a los diferentes gobiernos autonémicos y a los partidos
politicos representados en el parlamento, dirigiendo los esfuerzos en la busqueda de un
consenso que ayude a la consolidacion plena del sistema educativo espanol.
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Resumen

El contexto mundial de incertidumbre en el que, personal y profesionalmente, nos desenvolve-
mos favorece la aparicion e impulso a procesos de reflexion participativa, horizontal, en todos los
planos de la vida. También en la educacidn, incluida la superior. Se intenta, con suerte, avizorar
como podriamos mejorar lo que hacemos, como lo hacemos, donde lo hacemos y para qué lo hace-
mos en las Universidades, entendidas en su sentido mas amplio de ensefianza superior, postse-
cundaria o terciaria. Lo ha hecho este afio la Comision Europea planteando su Estrategia europea
para las universidades. Y lo planteado y desarrollado en 2021 el Instituto de Educacién Superior
para América Latina y el Caribe (IESALC) de la UNESCO, con su proyecto de Consulta regional
para sobre los futuros del aprendizaje desde la perspectiva del sector de la educacion superior.

El Informe del TESALC del que se da cuenta aqui ahora es el resultado de las consultas a 25
expertos mundiales en el rea de la educacion superior y, como se nos advierte, no pretende, para
nada, ser un proyecto de educacién superior para 2050. Es la primera de las siete fases previstas
para el proyecto Futuros de la educacion superior dentro del marco de la iniciativa emblemética
de la UNESCO Los futuros de la educacion. Reimaginar juntos nuestros futuros. En el Informe
hay una clara demanda de una educacion superior integral y de calidad para todos, adaptando las
estructuras de las instituciones de educacién superior a las necesidades y caracteristicas de los
alumnos y no al contrario, que respondan a la diversidad del alumnado al tiempo que se trabaja
por la diversificacion institucional.

A lo largo de todas las secciones del Informe van apareciendo consideraciones y temas que
propician la reflexion, el debate y el cuestionamiento de aparentes verdades condicionantes del
desarrollo inclusivo y sostenible de la educaciéon superior como bien publico en la perspectiva del
aprendizaje a lo largo de la vida. Dos nos han parecido acreedoras aqui de una mayor reflexion.
Por un lado, la necesidad de seguir avanzando para conseguir afianzar la idea de hacer extensivo
ala educacion superior el derecho humano a la educac i6n, haciéndola realmente inclusiva; y, por
otro, la defensa clara de que las instituciones de educacion superior sean, efectivamente, centros

para la creacion, debate y difusiéon de saberes criticos.

Palabras clave: Educacion superior; futuros de la educacion; derecho a la educacion.

Abstract

The global context of uncertainty in which we live, personally and professionally, favors the emer-
gence and promotion of processes of participatory, horizontal reflection, at all levels of life. This
also applies to education, including higher education. It is hoped that we will be able to see how we
could improve what we do, how we do it, where we do it and why we do it at universities, under-
stood in its broadest sense of higher, post-secondary or tertiary education. This year the European
Commission has done so by proposing its European Strategy for Universities. Likewise, it was sug-
gested and developed in 2021 by the UNESCO Institute of Higher Education for Latin America and
the Caribbean (ITHELAC), with its Regional Consultation project on the futures of learning from the
perspective of the higher education sector.

The ITHELAC Report accounted for here now is the result of several consultations with 25 world
experts in the field of higher education and, as we are warned, it is not intended, in any way, to be a
higher education project for 2050. It is the first of seven scheduled phases for the Futures of Higher
Education project within the framework of UNESCO's flagship initiative Futures of Education.
Reimagine our futures together. In the Report there is a clear demand for a comprehensive and
quality higher education for all, adapting the structures of higher education institutions to the needs
and characteristics of the students and not the other way around, responding to the diversity of the
student body while aiming at institutional diversification.

Throughout all the sections of the Report, considerations and themes emerge that provoke
reflection, debate and questioning of apparent truths that condition the inclusive and sustainable
development of higher education as a public good in the perspective of lifelong learning. Two of
them seem to us to merit further reflection here. On the one hand, the need to continue advancing
to secure the idea of extending the human right to education to higher education, making it truly
inclusive; and, on the other hand, the clear defense that higher education institutions should indeed
be centers for the creation, debate and dissemination of critical knowledge and critical thinking.

Keywords: Higher Education; futures of education; right to education.
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1. Introduccion

No hay duda de que la pandemia de COVID-19 ha dado pie a un proceso generalizado
de reflexiones sobre los futuros de todo y de todos. También de la educacion. La incerti-
dumbre en la que nos desempenamos cada dia, desde el imparable cambio climatico a la
preocupante floracion de democracias iliberales (Zakaria, 1997), pasando por la barbarie
de los conflictos bélicos que ahora mismo pisotean Derechos Humanos basicos, por citar
solo algunos problemas, favorece ese proceso. Algunas de esas reflexiones se han cen-
trado en aventurar, una vez mas, el final de la universidad hasta ahora conocida. Son los
que sostienen que el forzado nuevo modelo de ensefianza online es el inevitable futuro de
la Universidad. Son los mismos, por cierto, que cuando hace no tantos anos aparecieron
los Massive Online Open Courses (MOOC) auguraron el final de la universidad tal y
como hasta ese momento la conociamos. No tengo la mas minima dote adivinatoria,
pero no creo equivocarme considerando que el nuevo contexto forzado por la pandemia/
sindemia (Horton, 2020) vaya a producir numerosos cambios estructurales profundos
en el mundo de la ensefianza superior en el corto y medio plazo. Seran, con bastante
probabilidad, graduales hasta 2050 cuando la Universidad de Bolonia celebre el 962
aniversario de su creacion. Lo que, desde luego, no obsta para reconocer la necesidad de
generalizar procesos de reflexion participativa, horizontal, intentando avizorar en estos
tiempos liquidos prefiados de incertidumbre (Bauman, 2007) como podriamos mejo-
rar lo que hacemos, como lo hacemos, donde lo hacemos y para qué lo hacemos en las
Universidades, entendidas en su sentido mas amplio de ensefianza superior, postsecun-
daria o terciaria.

Es justo lo que acaba de hacer la Comisién Europea planteando, a mediados de enero
de este mismo ano, su Estrategia europea para las universidades, partiendo del reco-
nocimiento de que «nuestra sociedad necesita mas que nunca la contribucion de sus
universidades». La Comision considera que «El sector de la educaciéon superior debe
desempenar un papel esencial en la recuperaciéon de Europa tras la pandemia y en la
configuracion de unas sociedades y economias sostenibles y resilientes». Se trata, en
suma, de contar con «universidades excelentes e inclusivas», porque «son una de las
condiciones y la base para unas sociedades abiertas, democréaticas, justas y sostenibles,
asi como para un crecimiento sostenido, el fomento del espiritu empresarial y el empleo»
(Comision Europea, 2022, p. 1).

Y es, exactamente, también lo que el Instituto de Educacion Superior para América
Latina y el Caribe (IESALC) de la UNESCO!, que dirige el profesor Francesc Pedro, ha
pretendido hacer con su proyecto de Consulta regional para «contribuir con la iniciativa
emblemaética de la UNESCO sobre los futuros del aprendizaje a partir de la perspectiva
del sector de la educacion superior» (UNESCO/IESALC, 2021, p. 7). Educacién supe-
rior entendida como «todos los tipos de programas de estudios o conjuntos de cursos
de estudios de nivel postsecundario reconocidos por las autoridades competentes de un
Estado parte, o de una unidad constitutiva de este, como pertenecientes a su sistema de
educacién superior» (UNESCO/IESALC, 2021, p. 5).

1 UNESCO/IESALC (2021). Pensar mas alla de los limites. Perspectivas sobre los futuros de la
educacion superior hasta 2050. Paris: Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Cienciay
la Cultura/Instituto Internacional de la UNESCO para la Educacién Superior en América Latina y el Caribe.
https://www.iesalc.unesco.org/los-futuros-de-la-educacion-superior/pensando-mas-alla-de-los-limites-
perspectivas-sobre-los-futuros-de-la-educacion-superior-hasta-2050/
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En concreto, este informe de las consultas a los expertos presenta los resultados de
la primera fase de un proyecto sobre los futuros de la educacion superior que ha llevado
a cabo el IESALC durante 2021. El proyecto comenz6 dentro del marco de la iniciativa
emblematica Los futuros de la educaciéon. Reimaginar juntos nuestros futuros. Un
nuevo contrato social para la educacion de la UNESCO, cuyo objetivo es poder repensar
la educacion y dar forma al futuro desde la consideracion de que «Un nuevo contrato
social para la educacién debe permitirnos pensar de manera diferente sobre el aprendi-
zaje y las relaciones entre estudiantes, maestros, conocimiento y el mundo» (UNESCO,
2021, p. 3).

Pedro6 nos da la clave del planteamiento que defiende para el caracter del informe
resultante. Desde un marco teorico, «Este enfoque es mucho més democratico y su obje-
tivo es que los interesados desarrollen su propio futuro, basdndose en sus supuestos
sobre el futuro y lo que es critico para ellos». Asi, «este ejercicio se ocupd menos de
predecir los futuros que de intentar imaginar nuevas formas de disefiar, proporcionar y
mejorar la educacion superior para todos» (UNESCO/IESALC, 2021, p. 7). El procedi-
miento elegido para desarrollarlo parte del «cuestionamiento de los futuros, los proble-
mas emergentes, los anélisis y las situaciones hipotéticas» saliendo del presente con el
fin de «crear las posibilidades para nuevos y mejores futuros para la educacion superior»
(UNESCO/IESALC, 2021, p. 8). Se trata de «estimular el pensamiento creativo e imagi-
nativo y las ideas sobre los futuros de la educacion superior desde una perspectiva global,
alimentando los debates sobre el papel de la educacion superior». IESALC lo hace sobre
la base y guia de estas dos preguntas abiertas: «¢Como le gustaria que fuera la educaciéon
superior en 2050?» y «éCoémo podria contribuir la educacion superior a tener mejores
futuros para todos en 2050?» (UNESCO/IESALC, 2021, p. 9).

Esta que aqui comentamos ahora, la consulta a 25 expertos mundiales en el area de
la educacion superior, es la primera de las siete fases previstas para el proyecto Futuros
de la educacién superior. El contenido del texto final es el resultado tanto de las «notas
conceptuales»? de los expertos consultados a comienzos de 2021 como de los talleres
tematicos en linea que se desarrollaron en esa primera fase. El informe queda estructu-
rado en siete secciones. Las dos primeras abordan tanto el concepto como los propoésitos
de la educacion superior. En la tercera y la cuarta, se plantea la indagacion acerca de
las funciones que se consideran deberia tener la educacion superior. Las dos siguientes
secciones, quinta y sexta, se centran en la consideracion de los modos, vias y mecanismos
a través de los cuales la educacion superior podria alcanzar sus diversas misiones. Y en
la Gltima parte del informe, la séptima seccion, con el horizonte de 2050 se plantean las
oportunidades y los retos que, muy probablemente, va a ir confrontando la educacion
superior en el mundo en las proximas décadas.

Alo largo de todas esas secciones van apareciendo consideraciones y temas que pro-
pician la reflexion, el debate y el cuestionamiento de aparentes verdades condicionantes
del desarrollo inclusivo y sostenible de la educacion superior como bien publico en la
perspectiva del aprendizaje alo largo de la vida. Como se advierte con claridad, el informe
«no es un proyecto de educacion superior para 2050. No capta todas las posibilidades,
los riesgos ni los desafios que pueden presentarse en el futuro y, aunque tiene un alcance
global, el informe no pretende abarcar todas las perspectivas y contextos mundiales»
(UNESCO/IESALC, 2021, p. 47).

2 Las notas conceptuales base del informe, pueden verse de forma separada en: https://www.iesalc.
unesco.org/los-futuros-de-la-educacion-superior/consultas-a-los-expertos/
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El punto de referencia contextual es el reconocimiento del secular desarrollo des-
igual de la educacion superior en todo el mundo, dentro de los paises, entre los paises y
regiones, entre las clases sociales de acuerdo a sus niveles de riqueza y capital cultural,
entre hombres y mujeres, entre razas y etnias, y entre culturas que la globalizacion ha
acentuado hegemonizando el neoliberalismo como marco de todos los procesos sociales.

A partir de ahi se demanda una educacién superior integral y de calidad para todos,
adaptando las estructuras de las instituciones de educaciéon superior a las necesidades
y caracteristicas de los alumnos y no al contrario, con «programas e itinerarios flexi-
bles e inclusivos» (UNESCO/IESALC, 2021, p. 24-29), que respondan a la diversidad
del alumnado al tiempo que se trabaja por la diversificacion institucional considerando
que «Se espera que la mitad de la poblacién mundial asista a alguna forma de educacion
superior, y que esta se imparta en una combinacién de modalidades presenciales, semi-
presenciales y en linea» (UNESCO/IESALC, 2021, p. 37). Al mismo tiempo, los expertos
consultados entienden que «Los investigadores deberian trabajar juntos en todas las
disciplinas, comprometidos con la sociedad y el bien comtin como objetivo», generando
«conocimientos contextualmente relevantes», reduciendo la brecha digital, imaginando
modelos alternativos de la organizacion del conocimiento, y abrazando formas plurales
de conocer y hacer (UNESCO/IESALC, 2021, p. 31-36).

Mas alla de la obvia relevancia y pertinencia de las propuestas de reflexion senaladas
en el informe por los expertos, querria también fijar una breve reflexiéon sobre dos puntos
a mi juicio de enorme importancia pensando en la educacion superior en los proximos
afios que son contemplados en el informe del IESALC: el derecho a la educacion supe-
rior como parte del derecho a la educacion, y la consideraciéon de las Instituciones de
Educacion Superior (IES) como facilitadoras del debate critico expresado en libertad.

2. La necesaria ampliacion del derecho a la
educacion en la educacion superior

El informe del IESALC senala con claridad que «la educacion superior para todos es
factible» y que se debe trabajar de manera multidimensional «de modo que la educacion
superior sea realmente un derecho para todos» (UNESCO/IESALC, 2021, p. 24-25). Por
su parte, el informe de la UNESCO sobre los futuros de la educacién asume como uno
de sus principios fundamentales «Garantizar el derecho a una educacion de calidad a lo
largo de la vida». Se considera, ademas, que la formulaciéon del derecho a la educaciéon
tal y como esta establecido en el articulo 26 de la Declaraciéon Universal de los Derechos
Humanos de 1948, «debe seguir siendo el fundamento del nuevo contrato social por la
educacion y debe ampliarse para incluir el derecho a una educacion de calidad durante
toda la vida». (UNESCO, 2021, p. 2).

El mas reciente Informe de la UNESCO sobre cumplimiento de metas en relaciéon
con el Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS) namero 4, evidencia que, al margen del
impacto ciertamente negativo de la COVID-19 en los sistemas educativos nacionales de
todo el mundo, no hay esperanza razonable de que los paises logren la buscada educaciéon
inclusiva de calidad para todos a lo largo de la vida en 2030. No se lograra en ensefianza
primaria, y tampoco en secundaria donde, a nivel mundial, en el 89 % completaran el
segundo ciclo de secundaria, y en el 72 % el primer ciclo de secundaria (UNESCO, 2022).
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La situacion social, econémica, cultural y politica de muchos paises en desarrollo
les hace inmunes en politica educativa —voluntaria o involuntariamente— a las pres-
cripciones, recomendaciones, sugerencias, imposiciones o acuerdos de los organismos
internacionales operando en el terreno de la educacion. La dilaciéon y frustracion que en
el cumplimiento de las metas del ODS4 en los niveles de primaria y secundaria se deriva
de esa situacion, no justifica que el retraso en su logro reste un apice de legitimidad a la
demanda de reclamar para la educacion superior la ampliacion del derecho a la educa-
cion con el mismo grado y garantias reales de potencial realizacion que en los niveles
educativos previos.

Como ha sucedido con el nivel de secundaria desde 1990 hasta llegar a su definitiva
incorporacion en el ODS4, se trata de que la agenda educativa mundial comience a refle-
jar con claridad y decision ese objetivo de asegurar de manera paulatina la educaciéon
superior para todos como eje irrenunciable de las politicas educativas nacionales en la
proximas décadas, superando la nebulosa indefinicion de compromisos que para ese
nivel se establecieron en la Declaraciéon Universal de Derechos Humanos de 1948, la
Convencion relativa a la lucha contra las discriminaciones en la esfera de la ensefianza
de 1960, el Pacto Internacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales de 1966,
y la Convencion de Derechos del Nifio de 1989 con una enunciaciéon que no va mas alla
de reconocer el acceso equitativo sin discriminacion a la educacion superior como un
derecho sobre la base del mérito y la capacidad individual (UNESCO, 2000, p. 69-70).

La UNESCO destacaba en 2000 como, desde los anos 50 del siglo XX, la creciente
expansion de la matricula en la educacion superior habia supuesto «un paso decisivo
en la democratizacion de la educaciéon en el mundo» (2000, p. 69). Ciertamente que
ello signific6 un aumento notable de las oportunidades educativas de los grupos sociales
menos privilegiados frente a las élites tradicionales beneficiarias del privilegio del acceso
a la educacion superior. Pero no es menos cierto que, como ya evidenciaron en 1964
Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron en su, a juicio del primero, demonizada obra
(Bourdieu, 2012, p. 138-139) Les Heritiers, el capital cultural de las familias vinculado
a la clase social marcaba en Francia claras diferencias en las oportunidades de acceso
a la educacion superior y al valor de los estudios cursados tanto por la naturaleza de
los centros como por el tipo de estudios elegidos (Bourdieu y Passeron, 1964, p. 11-13).
Frente al, en esos afios, considerado mas equitativo sistema de educaciéon superior nor-
teamericano, la realidad mostraria que, a comienzos de este siglo, en los paises de la
OCDE esa desigualdad de oportunidades respecto a la educacion superior, dependiendo
del origen social y el capital cultural de las familias estaba generalizada (Lazaro, 2001).
Desigualdad construida a lo largo del itinerario escolar y de acuerdo a las elecciones
de clase aplicadas (Pfefferkorn, 2007, p. 155-159). Y, mas preocupante incluso, ahora
mismo esa es la realidad todavia en Francia con su sistema «hipocrita» que denuncia
Piketty (2021, p. 214-216), al igual que en Estados Unidos. Hablamos de una desigual-
dad estructural sistematica, donde para Estados Unidos la tasa de acceso a la educacion
superior en 2018 era apenas del 30 % para los nifios del 10 % maés pobre de la poblacion
de Estados Unidos, y de mas del 90 % para los nifios del 10 % mas rico (Picketty, 2021, p.
212-214). El modelo educativo que hace unas pocas décadas era considerado como mas
equitativo con una real igualdad de oportunidades, ahora, en cuanto a la inversion en la
educacion de los nifios, se constata y denuncia la enorme brecha entre las élites y el resto
de la poblacion norteamericana (Frank, 2016, p. 145; Markovits, 2019, p. 326; Putnam,
2016, p. 168-69).
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Desde el Espacio Europeo de Educacion Superior, sobre el consenso que genera el reco-
nocimiento de que la desigualdad de oportunidades en relaciéon con la educacion superior
es también un problema realmente complejo, en la medida en que, por ejemplo, como la
OCDE muestra regularmente en sus Education at a Glance, propicia el acceso a puestos de
trabajo mejor pagados, en el reciente informe de Eurydice Towards equity and inclusion
in higher education in Europe (Eurydice, 2022, p. 13-14), se enfatiza la necesidad de poten-
ciar la «dimension social» en la educacion superior europea para hacerla mas equitativa.
Es lo que buscan los diez principios aprobados por los ministros de la European Higher
Education Area (EHEA). En concreto, con claridad, el que plantea que «La inclusividad de
todo el sistema educativo debe mejorarse mediante el desarrollo de politicas coherentes
desde la educacion de la primera infancia, pasando por la escolarizacion hasta la educaciéon
superior y durante toda la vida» (Eurydice, 2022, p. 97).

Sin duda, ahora mismo, resulta de lo mas pertinente, relevante y necesario avanzar
en el debate y reflexion acerca de la educacién superior como un derecho a la educacion
bésico en los proximos anos. Incluso dejando a un lado el hecho de que no menos de 260
millones de nifios y jovenes carecen de acceso a la educacion, o que millones no dominan
competencias basicas en un contexto de crisis mundial de los aprendizajes agravada por
el impacto terrible, pero también desigual, de la pandemia COVID-19.

3. La Educacion Superior en el centro de la
creacion, debate y difusion de saberes criticos

Los peligros de la creciente expansion de la democracia iliberal Fareed Zakaria, que
apunté al principio de este texto, quedan bien ilustrados en casos como los del cierre de la
Central European University ubicada en Budapest y, ademas, en Viena, una institucion
privada de educacion superior acreditada, fundada en 1991 en New York por Georges
Soros a través de su fundacion Open Society, a raiz de la aprobacion de urgencia en 2017
por el Parlamento hiingaro de una ley de educacion superior ad hoc para sacarla del pais,
a pesar de que en 2020 el Tribunal de Justicia europeo dict6 sentencia contra Hungria
por violar las normas comunitarias sobre libertad de creacién de centros docentes (De
Miguel, 2020). También con las injerencias de Recep Tayyip Erdogan, en octubre de
2016 despidiendo a 1.267 profesores universitarios, reprimiendo cualquier atisbo de cri-
tica en los campus turcos, o decretando los nombramientos de Rector por decretos de la
Presidencia como en el caso de la prestigiosa Bogazici Universitesi de Estambul en 2021
(Busch y Pehlivan, 2021). O, por no alargar mas el memorial, el decreto del presidente
Donald Trump a comienzos de 2019 exigiendo a Universidades y Colleges que reciban
fondos federales garantizar la libertad de expresion en los campus para defender los
«valores americanos que han estado bajo hostigamiento». Algo que, como recordaba Lee
C. Bollinger (2019), decimonoveno Rector de Columbia University, siempre ha existido
en el pais amparada por la First Amendment de su Constitucion, que protege la libertad
expresion sin considerar como de ofensiva pueda ser. Se trataba, en realidad, de con-
trolar ideologicamente los debates y foros promovidos por los estudiantes o profesores
con una orientacion progresista. Orientaciones, interferencias, controles que caminan
desviadas de una de la misiones y funciones de la Educacién Superior refrendada en
1998 en la World Declaration on Higher Education for the Twenty-first Century:
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«ayudar a proteger y reforzar los valores de la sociedad mediante la
formacion de los jovenes en los valores que forman la base de la ciudadania
democraticay proporcionando perspectivas criticas y objetivas para ayudar
en la discusion de las opciones estratégicas y el refuerzo de las perspectivas
humanisticas». (UNESCO, 2005, p. 3)

Con una orientacion en la misma linea, en el informe de IESALC se apunta que cen-
trandose «en la creacion de espacios para el andlisis critico y el didlogo, la educacion
superior puede hacer frente a la tendencia de algunas regiones donde ciertos movimien-
tos juegan con el miedo, la hipercompetencia y la desinformacion y donde ya existe un
capitalismo depredador». Una orientacion a ese fin podria permitir que la educacion
superior se mantuviera «firme a la hora de defender la criticidad del conocimiento y la
experiencia, no sujeta a las mismas presiones politicas que los gobiernos, y ayudar al
mundo en general a hacer frente a la imprevisibilidad» (UNESCO/IESALC, 2021, pp.
39-40) . Para ello, las instituciones de educacion superior deberian ser «espacios que
apoyen y creen sociedades civiles y democraticas» prestando «atencién a las formas en
que la educacion superior puede ser emancipadora en un mundo globalizado desigual»
(UNESCO/IESALC, 2021, pp. 43-45).

Como el propio informe senala, «se han planteado maultiples ideas, posibilidades y
propuestas para el futuro de la educacion superior» que bien se agrupan y organizan
en cuatro declaraciones que sintetizan la vision colectiva de los 25 expertos consultados
a proposito de la educacion superior (UNESCO/IESALC, 2021, p. 47-48). Para ellos la
educacion superior:

«Asume la responsabilidad activa de nuestra humanidad comun

+ Abre y desarrolla el potencial de todos los seres humanos.

« Afronta los riesgos y tiende puentes entre el tiempo, las personas y los
lugares.

« Defiende los conocimientos y las formas de conocer como un bien comtn
global.

Promueve el bienestar y la sostenibilidad
« Seorienta hacia la justicia, la solidaridad y los derechos humanos.

« Apoya un proyecto de vida que fortalece a las personas, sus familias, las
comunidades y la humanidad.

« Actaay se organiza de forma ética, sostenible y responsable.
Se nutre de la diversidad intercultural y epistémica

« Respeta las culturas e identidades, ya sean colectivas, institucionales o
personales.

« Crea espacios de reflexion y didlogo.
» Realizacomparaciones debuenafe, sinimponerniimplicar homogeneidad.
Defiende y crea interconexiones a multiples niveles

» Forja colaboraciones entre personas, grupos y comunidades locales y
globales.

« Mantiene los vinculos entre las IES, los niveles de educaciéon y el
aprendizaje formal e informal.

« Relaciona a los humanos con otros humanos, con los no humanos, con la
Tierra y con el universo»
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Este primer informe del proyecto los Futuros de la educaciéon superior, cuya finali-
dad nos advierten «no es formular recomendaciones sobre como deberia ser la educa-
cion superior en 2050» (UNESCO/IESALC, 2021, p. 18), constituye sin duda una rele-
vante y significativa aportacion para, en la desigual globalizacién que nos marca, pensar
y repensar, cuestionar y debatir los sentidos, objetivos, funciones y practicas plurales
de la educacion superior, de las instituciones que la imparten, de los profesionales que
trabajan en ellas, y, l6gicamente, de las necesidades y expectativas de los estudiantes que
dan sentido a su tarea y existencia.
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Resumen

Entre las consideraciones y cambios propuestos en la Ley de Educacién Superior (21.091)
de Chile, promulgada en mayo de 2018, se sugiere la modificacion del sistema de acceso
a la Educacion Superior. Esta iniciativa serd implementada por la Subsecretaria de
Educaciéon Superior que, en coordinacion con otros 6rganos y Comités Técnicos perte-
necientes al Ministerio de Educacion chileno y a la Universidad de Chile, construyen de
manera gradual todo el proceso. Para ello se inicia un periodo intermedio, con nuevos
requisitos que se concretan en una Prueba de Transiciéon (PdT) y, a continuacion, se
gesta la nueva Prueba de Acceso a la Educacion Superior (PAES). Su finalidad consiste
en aplicar un método diferente en el acceso a la universidad con la intencién no solo de
evaluar el conocimiento de contenidos, sino también la adquisicién de competencias. Al
ofrecer mas oportunidades para todos los aspirantes a la universidad, se procura alcan-
zar mayores niveles de equidad en este proceso que tiene en cuenta la diversidad de la
poblacion, tratando de convertirse en un modelo mas justo. Con todo, se aspira a un
sistema de acceso a la educacion superior mas inclusivo.

Palabras clave: Acceso a la Educacion Superior; diversidad; educacion superior; equidad;
flexibilidad.

Abstract

Among considerations and changes that have been proposed in the Higher Education
Act (Ley de Educacién Superior 21.091) of Chile, which was promulgated in May 2018,
the modification of the access’ system to Higher Education is suggested. This initiative
will be implemented by the Subsecretary of Higher Education that, in coordination with
other organisms and technical committees that belong to Chilean Ministry of Education
and University of Chile, are gradually working on the whole process. Therefore, an inter-
mediate period starts with new requirements that are summarised in the Transition Test
(Prueba de Transicion), followed by the new Test of Access to Higher Education (Prueba
de Acceso a la Educacion Superior). Its aim consists on applying a different method for
university entrance with the purpose of not just evaluating the content knowledge, but
also skills acquisition. Due to the offer of more opportunities for all university candidates,
it is intended achieving higher levels of equity in this process that considers population’s
diversity, trying to become a fairer model. With all of this, a more inclusive system of access
to Higher Education is aimed..

Keywords: Access to Higher Education; diversity; higher education; equity; flexibility.
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1. Introduccion

Siendo consecuente con los cambios econémicos, politicos, de caracter tecnologico
y también culturales que se producen en cada sociedad, la universidad, en aras de su
naturaleza, suele atender de manera diligente estos desafios y lo hace, en general, con
reformas de muy diverso orden. Unas afectan a la estructura del sistema, a los progra-
mas de estudio, otras inciden en los modelos de ensefianza, en las cualificaciones o en
el desarrollo de competencias necesarias para el transito al mundo laboral. En muchas
ocasiones, estas reformas suscitan en la educacion superior cambios a medio o largo
plazo, generando grandes expectativas mientras que, en otras, se promueven propuestas
a menor escala, pero con consecuencias de cierta envergadura, necesarias para fortalecer
y mejorar la democratizaciéon de las universidades.

Durante la primera década del siglo XX, tuvo lugar en Latinoamérica una reforma
universitaria sin precedentes en la que el movimiento de Cérdoba supuso un punto de
inflexion. Este hecho sirvi6 para determinar el establecimiento de un nuevo ideario en las
instituciones universitarias de este contexto, ideario que llega a Chile en 1920 (Moncada,
2008), momento a partir del cual las universidades latinoamericanas comienzan a con-
cebirse como una herramienta generadora de cambio social. Esto implico, en otras pala-
bras, que su modelo universitario no solo estaria centrado en la formacion académica y
profesional del estudiantado, sino que también contribuiria a formar agentes dindmicos
que participaban y se implicaban en la sociedad, con el fin de transformarla.

Actualmente, en el caso de Chile, la ley N° 21.091 promulgada en 2018, Ley de
Educaciéon Superior, dispuso entre sus medidas un nuevo modelo de acceso al Sistema
Técnico-Profesional y de Acceso a las Universidades. Nos centramos en este tltimo que
ya inici6 su primera etapa hace dos afios, aunque su convocatoria principal se desarrolla
a lo largo del 2022 y, con ella, el acceso a la universidad para el proximo curso acadé-
mico. A priori podria parecer una iniciativa menor, sin embargo, esta propuesta va a
generar cambios notables a medio plazo que suscitaran a su vez, transformaciones de
mayor envergadura en la universidad chilena.

Para iniciar esta reforma fueron determinantes los datos publicados en torno a la
falta de equidad, en términos de brechas socioecon6micas, que dominaban el acceso a
la educacion superior (Ministerio de Desarrollo Social y Familia, 2017). Ante cifras y
porcentajes en exceso quebradas por las diferencias sociales, econémicas y de género, los
gobernantes estimaron esencial acceder a un modelo menos contaminado y mas abierto
al talento y a cubrir las necesidades personales de esta parte de la poblacién chilena.

La democratizacion del acceso a todas las etapas y niveles del Sistema Educativo
es una realidad en Chile, si bien todavia esté lejos de alcanzar un funcionamiento todo
lo equitativo, transparente y justo que se desea (Rodriguez Garcés, Padilla-Fuentes y
Espinosa-Valenzuela, 2021). Es por ello, por lo que es preciso seguir trabajando progre-
sivamente en esta tematica de incuestionable actualidad y mas que justificada necesidad.
Realmente, proponer nuevas condiciones de acceso a la universidad supone ofrecer una
nueva vision de las necesidades de esta etapa educativa, de sus objetivos, exigencias, de
su utilidad y hasta de su idiosincrasia. Al modificar los requisitos de entrada a la institu-
cién universitaria y a los estudios superiores, se ofrecen nuevas coordenadas del perfil de
los estudiantes, de la propia entidad y de su representacion social, lo que permite definir
qué universidad se quiere construir en este pais, cuéles son sus principios y cual es su
utilidad tanto para la sociedad actual como para la sociedad del futuro. En esta linea, a
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lo largo del articulo exponemos los elementos mas caracteristicos que definen la nueva
Prueba de Acceso a la Educacion Superior ademas de los requisitos y valores asociados
al modelo.

2. Antecedentes

En Chile, factores como el género y las condiciones socioeconémicas y culturales del
alumnado ejercen una desmesurada influencia en el acceso a las universidades y titula-
ciones mas prestigiosas, produciéndose asi, y desde hace décadas, una clara segregacion
en la educacion superior (Gonzalez y Dupriez, 2017). Para comprender, valorar y regla-
mentar este nuevo sistema de acceso, el marco normativo principal y punto de partida
hay que situarlo en la Ley 21.091 de 2018, sobre la Educacion Superior. Concretamente,
el parrafo 3° del Sistema de Acceso a las Instituciones de Educacion Superior, articulo
11, senala:

«Articulo 11.- Créase un Sistema de Acceso a las Instituciones de Educacion
Superior (en adelante, «Sistema de Acceso») el que establecera procesos
e instrumentos para la postulacién y admision de estudiantes a las
instituciones de educacion superior adscritos a este, respecto de carreras
o programas de estudio conducentes a titulos técnicos y profesionales
o licenciaturas. Este Sistema de Acceso serd objetivo y transparente y
debera considerar, entre otros, la diversidad de talentos, capacidades o
trayectorias previas de los estudiantes».

La determinacion de los requisitos y criterios de admision a cada carrera y programa
de estudios para la seleccion de los postulantes siempre sera efectuada por la instituciéon
de educacion superior respectiva, de conformidad a la normativa vigente.

Para materializar esta propuesta recogida en la ley, trabajan conjuntamente la
Subsecretaria de Educacion Superior, perteneciente al Ministerio de Educacion y la
Universidad de Chile, que establecen los procedimientos, elaboran los instrumentos y
desarrollan todos los procesos necesarios para implementar la iniciativa. A tal efecto,
dentro de estas instituciones se designan los Comités técnicos constituidos por siete
rectores y presidido por el Subsecretario de Educacion Superior, siendo presidente del
Comité Juan Eduardo Vargas.

Para dar curso a esta etapa, se abri6 un proceso de transicion de un modelo de acceso
anterior, excesivamente rigido, hacia otro mas flexible que ha tenido en cuenta la diversi-
dad de perfiles y condiciones socioculturales de los estudiantes. Finalmente, la propuesta
definitiva y todos los procesos asociados a ella han contado con las recomendaciones del
Informe Pearson de 2013, al que seguidamente se hara alusion.

2.1. De la Prueba de Transicion (PdT) a la Prueba de Acceso a la Educaciéon
Superior (PAES)

En Chile, con anterioridad a la Prueba de Transicion (PdT) se aplicaba desde el afio
2003, la Prueba de Seleccion Universitaria (PSU). En torno a ella, la investigacion de
Diaz Yanez, Ravest Tropa y Quepil Quilaman (2019) demostr6 que el modelo generaba
significativas brechas entre el estudiantado. Asimismo, los desaciertos de la PSU, ana-
lizados y revelados en otros estudios, como se muestra en el Informe Pearson (2013),
pusieron de manifiesto la necesidad de adecuar convenientemente el modelo, sugiriendo
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diversas recomendaciones anunciadas en estos titulares:

«Recomendacion General 1: La base para el desarrollo de pruebas de la
PSU debiese desplazarse desde la Teoria Clasica de Pruebas (TCT) hacia la
Teoria de Respuesta al Item (TRI).

Recomendacion General 2: Las pruebas de la PSU deberian ser equiparadas
utilizando TRI.

Recomendacion General 3: La PSU deberia desarrollar un programa de
investigacion continuo para validar los usos e interpretaciones de las

pruebas (pp.69-72)».

En este transito, en el afio 2020 se comienza a aplicar la PdT, que llegaria acompa-
nada de un cambio de criterio en cuanto al tipo de contenidos a evaluar, al nimero y a la
contabilizacién de los mismos. Se advierte, por tanto, la evaluacion de menos contenidos
frente a la incorporacion gradual de preguntas en las que el objetivo principal es la eva-
luaciéon de competencias, lo que viene a representar, desde su punto de vista, el modus
operandi del éxito en la ensefianza superior (Bonnefoy Valdés, 2021). En esta misma
linea, ya hace algunos afos, el estudio de Figueroa et al. (2016) también contempl6 una
evaluacion mas equitativa promocionando las competencias frente al conocimiento de
contenidos que formaban parte de la Prueba de Transicion.

Con la PdT se procura dar una mayor acogida al estudiantado, concretamente se abre
la posibilidad de acceso para jovenes pertenecientes al 10 % superior de su promocién
escolar, independientemente del puntaje que hayan obtenido en las pruebas (Ministerio
de Educacion, 2021). Y, de esta forma, se «...aumento6 la admision especial para poten-
ciar el reconocimiento de otros talentos y permitié incrementar la ponderacion de los
otros instrumentos de seleccion distintos del puntaje de las pruebas» (Ministerio de
Educacion, 2021, p. 2).

En general, las PdT se han creado con el objetivo de atender al estudiantado que se
encuentra en transito y que han dedicado tiempo preparandose para acceder a la univer-
sidad. Con todo, las pruebas de los afios 2020 y 2021 se han caracterizado, entre otras
cosas, por ir reduciendo contenidos y por dar prioridad a algunos de ellos, como ha ocu-
rrido precisamente durante la pandemia. También han reducido el nimero de preguntas
y han incorporado, aunque tan solo el 25 % el primer afio y 50 % el segundo, preguntas de
caracter competencial. Precisamente en 2022, con la nueva PAES, se termina esta tran-
sicion y las preguntas competenciales seran del 100 %. Desde el Ministerio de Educacion
(2021) ya se ha facilitado informacion de los resultados y de los elementos positivos que
estd generando esta prueba. Asi, se valora la mejor conexidon que se establece entre los
aspirantes y las instituciones de acceso, también se reconoce una reduccion de brecha
entre el alumnado de centros publicos y privados, a la vez que se apuesta por lograr un
mayor equilibrio entre los centros técnicos-profesionales y cientificos-humanistas.

3. La Prueba de Acceso a la Educacion
Superior (PAES)

La PAES se ha ido construyendo gracias a la colaboracion de las diversas institucio-
nes del pais implicadas en los asuntos de educacion superior y también, al interés de
todos. Por un lado, han participado el Ministerio de Educacién del Gobierno de Chile,
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la Subsecretaria de Educacion Superior, el Departamento de Evaluacion, Medicion y
Registro Educacional (DEMRE) de la Universidad de Chile, el Consejo de Rectores de
las Universidades Chilenas (CRUCh), los Rectores miembros del Comité Técnico y, por
otro lado, todos aquellos docentes y académicos en general, ademas de investigadores y
actores sociales que lo han hecho en distinta medida y con distinta intensidad, en todos
los procesos asociados a la prueba.

3.1. Propéosito y objetivos

Gonzélezy Dupriez (2017) ya ponian de manifiesto lalabor desempefiada por el Ministerio
de Educacion de Chile varios afos atras en relaciéon con la implementacion de medidas
que favorecieran el acceso a la universidad de estudiantes en situacion socioeconémica
desfavorecida, cuyos resultados académicos fueran meritorios. En concreto, el Sistema
de Acceso a las instituciones de Educacion Superior ha iniciado en los tltimos anos un
proceso de cambio integral siendo su propésito principal incrementar las oportunida-
des de ingreso en la universidad y, al mismo tiempo, alcanzar una mayor equidad en el
desarrollo de la misma. Daniel Rodriguez, quien actualmente ocupa el cargo de director
ejecutivo en Accion Educar, lo define como «un sistema mas flexible, mas centrado en el
alumno y menos en los intereses de las instituciones» (Canal 24horas.cl, 2022, 1m37s).

Con el objeto de alcanzar tales propositos, por un lado, se han planteado las pruebas de
acceso dos veces al afio, ampliando las oportunidades entre los aspirantes y facilitando asi
que cada uno pueda gestionar este proceso preuniversitario segin sus circunstancias. En
este momento se anuncia, para el proximo mes de julio, una convocatoria que sera catalo-
gada como la aplicacion de invierno y, posteriormente, en diciembre, una segunda prueba
registrada como la aplicaciéon de verano. Por otro lado, el objetivo de este nuevo examen
es alcanzar una mayor equidad entre los solicitantes, procurando atender la diversidad de
las y los candidatos, no solo considerando sus diferencias intelectuales y competenciales a
titulo individual, sino también sus diferencias socioeconémicas y culturales.

En este sentido, es habitual escuchar a los representantes del Departamento de
Evaluacion, Medicion y Registro Educacional (DEMRE), 6rgano de la Universidad de
Chile y concretamente a su directora, Leonor Varas (Canal Mineducchile, 2021) aludir a
la necesidad de este cambio en el sistema de acceso, valorandolo como un modelo mas
justo y, en consecuencia, mas capaz de atender al estudiantado de este pais, a la diversi-
dad de talentos, de experiencias y capacidades que les condiciona. Por lo tanto, equidad,
oportunidades y justicia van a ser los tres pilares sobre los que se construye este sistema
de acceso centrado, preferentemente, en el alumnado. La PAES prevé que se aplique con
el proceso de admision de 2023 (DEMRE, 2022).

3.2. Una prueba basada en competencias y habilidades. Asignaturas que se
evalaan, como se evaliian, cuanto se evalian

Esta nueva disposicion pretende cambiar la esencia de la prueba, hasta ahora muy cen-
trada en medir contenidos, por otra méas volcada en medir competencias, al entender
que de esta forma se ajusta mejor a la realidad actual. Segtin el ex ministro de Educaciéon
chileno, Raul Figueroa, las competencias serian el reflejo de medir, no solo el ‘saber’
(contenidos), sino también el ‘saber hacer’ (competencias) del alumnado que desee acce-
der a la Educacién Superior, es decir, evaluando la capacidad que tienen de integrar y
aplicar sus conocimientos en contextos diversos (DEMRE, 2022). Ademas, mediante el
uso de un lenguaje mas cercano al utilizado por los aspirantes, se pretende atender a la
realidad heterogénea de los mismos.
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La PAES contempla dos pruebas obligatorias y tres electivas. En el caso de las pruebas
obligatorias, estaran compuestas por un total de 65 preguntas cada una: en una de ellas
se evalua la Competencia Lectora (150 minutos) del alumnado, mientras que en otra se
evaluara la Competencia Matematica I (140 minutos). Estas dos pruebas «mediran las
competencias esenciales para un buen desempeiio en la educacion superior, con referen-
cia a los contenidos y habilidades presentes en el curriculum escolar de 7° basico a 2°
medio» (Subsecretaria de Educacion Superior, 2020, p. 8). Las pruebas electivas restan-
tes, por su parte, seran tres: la prueba de Ciencias, que contara con 80 preguntas (160
minutos); la de Historia y Ciencias Sociales, compuesta por 65 preguntas (120 minutos);
y, finalmente, la Competencia Matematica II, que alberga 55 preguntas (140 minutos)
y que realizara aquel alumnado que desee ingresar en titulaciones mas enfocadas a las
ciencias (Ministerio de Educacién, 2022).

Por lo tanto, la principal diferencia entre las pruebas de Competencia Matemética
I y II reside en que, en la primera, se recogen contenidos propios del curriculum esco-
lar entre 7° basico y 2° medio, mientras que en la segunda se incluyen conocimientos
propios de 2° y 4° medio, pues es una prueba enfocada al alumnado que desee estudiar
carreas de las areas cientifica, tecnologica y matemaética, que exigen un mayor nivel de
conocimiento matematico. Concretamente, para el proximo proceso de admision de
2023 que se llevara a cabo en diciembre, el Ministerio de Educacion ha informado de las
476 carreras que exigiran la evaluacion de la Competencia Matematica II.

3.3. Un nuevo sistema de puntuacion

Con la entrada en vigor de la PAES se abandona también el sistema de puntuaciones
que venia siendo habitual hasta el momento. Por lo tanto, se prescinde del rango de
puntuacion entre 150 y 850 puntos y se establece un nuevo rango que abarca de los 100 a
los 1000 puntos. Esta medida ha sido tomada a partir de las recomendaciones realizadas
por expertos, con el objeto de adecuar las nuevas caracteristicas de las pruebas, la doble
version en dos momentos a lo largo del afio, ademés de ajustar los calculos para obtener
unos resultados méas precisos para todos los instrumentos de acceso. Ademaés de esto, el
ex Subsecretario de Educacion Superior de Chile, Juan Eduardo Vargas, mantuvo que:

«[...] si queremos que las pruebas sean comparables entre si, aun cuando
sean rendidas en momentos distintos del tiempo, es necesario hacer un
cambio en la metodologia de asignacion de puntajes, asi como en la escala
con la que se asignan esos puntajes [...]» (Canal 24horas.cl, 2022, 2m8s).

La utilidad de este aspecto no pasa en absoluto desapercibida, dado que durante este
afo tendran que aplicarse dos pruebas diferentes (PDT en invierno y PAES en verano),
por lo que las equivalencias resultan esenciales para poder homogeneizar criterios. A tal
efecto, desde la web del Ministerio de Educacion de Chile se facilitan tablas de conversion
de puntuaciones segun las diferentes pruebas, a saber: lectura, matematicas, ciencias,
historia y ciencias sociales (DEMRE, s.f.a).

Este nuevo sistema de puntuacion se complementa con el Ranking de notas,
que se viene implementado desde 2013 por iniciativa del Consejo de Rectores de las
Universidades Chilenas (CRUCH). Este consiste en «una medida de la posicion rela-
tiva que ocupa el estudiante en su trayecto por la ensefianza secundaria, permitiendo
la comparacion entre estudiantes provenientes de un mismo contexto social» (Garcia
de Fanelli, 2022, p.30). El propoésito de esta medida no ha sido otro que reconocer el
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esfuerzo del alumnado durante la ensefianza secundaria, con independencia de cual
fuera su establecimiento y situaciéon socioeconémica (Larroucau, Rios y Mizala, 2015).
En términos de acceso, el Ranking de notas ha podido ser una medida més igualatoria,
una via de inclusion en la universidad, frente a la selecciéon que se aplicaba con el modelo
en vigor (Rodriguez, Padilla-Fuentes y Espinoza-Valenzuela, 2021).

3.4. Requisitos de Postulacion y Sistema de Admision

Todo el proceso culmina con el acceso a las instituciones de Educacion Superior a tra-
vés de una plataforma electrénica del Sistema Unico de Admisién (SUA) que «es un
organo dependiente del Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCh)
(Universidad de Chile, 2018) que se crea en junio del afio 2013, con el propdsito de dar
respuesta a la necesidad de mejoramiento continuo y fortalecimiento del sistema de
admision universitaria» (Ministerio de Educacion, 2019, p. 15)

Esta herramienta se plantea con el objetivo de dotar de mayor transparencia a todo
el proceso, de ganar en calidad, de atender a la diversidad, logrando de esta forma un
proceso flexible, agil y eficaz. En ella se incluiran, ademas de la oferta académica, los
procesos de admision y los plazos correspondientes o el acceso a los mecanismos de
seleccion, entre otros (Subsecretaria de Educacion Superior, 2020).

Aunque existen procesos generales aplicados a todas las carreras, sin embargo, tam-
bién sobresalen ciertas especificidades vinculadas a los titulos de docentes como son:
Profesor de Educacioén Bésica, Profesor de Educaciéon Media, Profesor de Educacién
Técnico Profesional, Profesor de Educacion Diferencial y Educador de Parvulos. En estos
casos se exigen ciertos requerimientos como:

» «Haber rendido la prueba de seleccion universitaria o el instrumento que la
reemplace, y obtener un rendimiento que lo ubique en el percentil 50 o superior,
teniendo en cuenta el promedio de las pruebas obligatorias.

« Tener un promedio de notas de la educacion media dentro del 30 % superior de
su establecimiento educacional, segin el reglamento respectivo.

« Haber realizado y aprobado un programa de preparacién y acceso de estudiantes
de ensenanza media para continuar estudios de pedagogia en la Educaciéon Superior
reconocido por el Ministerio de Educacién y rendir la prueba de seleccion universi-
taria o el instrumento que la reemplace». (DEMRE, 2021, p. 3)

Concretamente, siguiendo las leyes: Ley 20.129, que Establece un Sistema Nacional
de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Superior y la Ley 20.903, que crea
el Sistema de Desarrollo Profesional Docente, los interesados en estudiar carreras de
Pedagogia deben cumplir una serie de requisitos que no son de orden menor. Asi, se
deben cumplir: 1) puntaje promedio de pruebas de acceso obligatorias, 2) ranking de
Notas de Ensefianza Media (NEM), 3) combinacion de puntaje pruebas de acceso y ran-
king NEM, y 4) Programas de Acceso a Pedagogias (PAP) (Villena, Villegas y Castillo-
Paredes, 2022).

Realmente, cada universidad plantea sus propias condiciones y, de igual modo, cada
una de las carreras también contemplan imposiciones y ponderaciones especificas que
se unen a las Pruebas de Aptitudes Especiales. Cada reglamentacion, asi como las fechas
y condiciones requeridas son actualizadas convenientemente desde el DEMRE y con
publicaciones especificas que detallan los protocolos a seguir.
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Cada universidad, en funcion de las titulaciones que imparte y de sus caracteristicas,
puede ofrecer junto a la admision centralizada, vias adicionales de ingreso para los estu-
diantes que pertenezcan a distintos sectores, por ejemplo, la Universidad Tecnologica
Metropolitana, ofrece vias de ingreso especial para distintos casos: para personas con
estudios medios (secundarios) o universitarios inconclusos en el extranjero, para depor-
tistas destacados, para estudiantes destacados en diversas areas, para egresados o titu-
lados y también, entre otros factores a considerar, en el ambito de la equidad de género,
ofreciendo una via de ingreso a las mujeres. O bien, otro perfil de universidad como el que
representa la Pontificia Universidad Catolica de Chile, que contempla vias de admisiéon
especial para los estudiantes que ya tengan estudios universitarios, que hayan cursado
la ensenanza media en el extranjero, que destaquen en el &mbito deportivo, artistico o
cientifico nacional, entre otros factores. (DEMRE, 2021).

Ciertamente estas dos universidades son tan solo una pequefia muestra de las 45
universidades chilenas que segtin el DEMRE (s.f.b) forman parte del nuevo Sistema de
Acceso 2023. Cada una de ellas, a su vez, incorpora titulaciones que tienen en cuenta una
serie de exigencias y de ponderaciones necesarias para su acceso. La oferta es amplia,
ofreciéndose més de 2800 titulos y 160 mil vacantes a lo largo del pais, tal como se
anuncia por parte del Ministerio de Educacion, para este afo.

4. Conclusiones

Durante afios, el sistema de acceso a la universidad en Chile ha sido objeto de criticas,
dado que la modalidad seguida perpetuaba la segmentacion social en el ambito educa-
tivo. Precisamente, con objeto de minimizar este impacto, han ido surgiendo iniciati-
vas como el Ranking de notas como factor de ponderacion en 2013 (Rodriguez Garcés,
Padilla-Fuentes y Espinosa-Valenzuela, 2021). En el afio 2020 la Prueba de Transiciéon
abre paso a la nueva Prueba de Acceso a la Educacion Superior y con ella a un modelo
mas universal, mas justo, diverso y, a la vez, equilibrado. Un modelo que, en definitiva,
aspira a ser mas inclusivo de cara al nuevo curso 2022-2023. Concretamente, se pre-
tende que ambas propuestas (Ranking de notas y PAES) convivan, pues no solo no son
excluyentes, sino que son complementarias. Probablemente, esta conexién coadyuvara
a disminuir la brecha que actualmente todavia existe entre el estudiantado chileno para
acceder a la educacion superior y hacerlo de una manera mas universal.

Esta accion no se halla, sin embargo, exenta de juicios. Uno de ellos esta estre-
chamente ligado a las limitaciones que generan determinadas politicas econémicas y
sociales, que impiden apostar por el disefio e implementacion de politicas de acceso a
la educacién superior mas inclusivas. Aunque este nuevo sistema de acceso favorece la
igualdad, para determinados colectivos atin sigue sin ser suficiente. De hecho, la puesta
en practica de la PAES pretende reducir, entre otros aspectos, las desigualdades, tal como
argumenta Juan Eduardo Vargas, al indicar que estas son actualmente tan colosales que
«un instrumento no puede hacerse cargo de la enorme diferencia que existe» ni se puede
esperar que «dé mas de lo que realmente puede dar» (Emol TV, 2022, 11m7s). Junto a
él, investigadores y miembros de la academia ponen en tela de juicio si realmente estas
modificaciones lograran ser equitativas en lo que al acceso a la educacion superior res-
pecta. Concretamente, el investigador del Observatorio Chileno de Politicas Educativas
de la Universidad de Chile, Rodrigo Cornejo, estima que también se deberia trabajar en
pro de diversificar los propios instrumentos de ingreso en la educacién superior y, de
esta manera, poder avanzar en otra linea (Gonzalez y Pérez, 2022).
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A pesar de las diferentes opiniones, parece claro, a la vista de los resultados, que con
este nuevo modelo de acceso se ha intentado prestigiar el proceso de seleccién procu-
rando poner equilibrio entre seleccionar a buenos estudiantes y ofrecer mayor equidad
en el proceso de admision.

Para disminuir la brecha sociocultural que influye en el acceso a la ensenanza supe-
rior, las universidades, guiadas por esta nueva normativa y junto a sus propias iniciati-
vas, estdn mejorando sustancialmente las cifras de matriculados de las tltimas décadas.
Un ejemplo lo comparte la Universidad de Valparaiso con el Programa Propedéutico
UV-UNESCO (PPUV), que desarrolla una experiencia de acompafiamiento al estudian-
tado en su transito a la vida universitaria con el fin de valorar sus talentos, mas que
los propios contenidos de las pruebas. Con todo, esta iniciativa ha favorecido no solo el
acceso a la universidad sino también la permanencia estudiantil de los participantes en
el PPUV (Maldonado Cortez y Valenzuela Araya, 2021).

En definitiva, este nuevo acceso ayuda a construir un modelo de universidad méas
sostenible, més equitativa, méas centrada en una formacién en competencias que tiene la
intencién de reforzar a unos profesionales cualificados para una sociedad cambiante y en
continuo desarrollo.
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Para quienes hemos vivido la pandemia como maestros y profesores de ensefianzas
obligatorias, en primera linea de fuego, la escuela ha vuelto a adquirir un sentido des-
dibujado por el paso del tiempo. Acostumbrados a dar por sentadas las instituciones
educativas, durante las tltimas décadas se han levantado apasionados debates al res-
pecto de su futuro. La crisis escolar se ha manifestado en discursos acerca de la desesco-
larizacion, ubicados a izquierda y derecha, que abarcan criticas a la «escuela capitalista»
desde las teorias de la reproduccion hasta un homeschooling propio de las posturas de
aislacionismo familiar, olvidando, en ciertos momentos, la perspectiva historica de lo
que supone una sociedad sin escuela (Fernandez Liria et al., 2017; Terrén, 1999). El caso
paradigmético probablemente sea EEUU, donde el homeschooling, influenciado por las
aspiraciones de sectores sociales ultrarreligiosos, ha tenido un crecimiento progresivo
y constante desde los afios 70 (Isenberg, 2007), en cuyo desarrollo, efectivamente, las
novedades tecnolodgicas han jugado un papel activo en términos discursivos. Las bon-
dades intrinsecas de la escolarizaciéon obligatoria y gratuita en lo relativo a la equidad,
igualdad de oportunidades y desarrollo personal han sido incluso banalizadas o, senci-
llamente, puestas a un lado. La tendencia desescolarizadora habia llegado al limite de
augurar la muerte de la escuela y su sustitucion por sistemas de ensenanza a distancia
sin mediar la presencialidad como condiciéon constituyente del proceso educativo en
estos niveles. Todo ello basado en una serie de presupuestos logicos segtin los cuales
la ensefanza a distancia era supuestamente factible y que, durante los primeros meses
del confinamiento, se pudieron observar como erroneos (Rogero-Garcia, 2020). A los
atavicos relatos que asociaban la muerte de la inteligencia, la creatividad y la propia
humanidad al entorno escolar se le habian venido sumando la critica desenfrenada al
profesorado y una suerte de perspectiva de fin de ciclo cuya redencién podia intuirse en
las nuevas tecnologias, el prestigio digital y las epopeyas del nuevo paraiso virtual que
estaba por llegar.

Dicha retorica se podia mantener por la imposibilidad de ejecucion del experimento
del cierre escolar. Cualquier atisbo de estandar ético en materia cientifica previene de la
privacion de influencias culturales y educativas de calidad a parte de una generacion, con
los consiguientes dafos irreparables que pudieran producirse. Ademas, el caracter obli-
gatorio de la educacion y la escolaridad son el resultado de un proceso de proteccion de
la infancia de la influencia de su entorno méas inmediato (Therborn, 1993) asi como parte
de la construccion especifica de la infancia como objeto juridico de protecciéon (Alaez,
2003). Determinados sucesos puntuales habian dotado de cierta evidencia empirica a
los efectos de una clausura de las instituciones educativas. Desastres naturales, huel-
gas docentes de larga duracion o conflictos bélicos han sido contextos en los que se han
podido extraer conclusiones, si bien con un limitado alcance espacial o temporal. Sin
embargo, la pandemia global derivada de la COVID y declarada el 11 de marzo de 2020
por la Organizacién Mundial de la Salud, ademés de suponer una tragedia en términos
humanos, sociales, economicos y educativos en todos los rincones del mundo, ha abierto
una ventana para el estudio de los verdaderos efectos de la escolaridad presencial vy,
especialmente, de su ausencia.

En los dias y semanas que sucedieron a la rapida expansion global del virus decenas
de paises de todo el mundo se vieron obligados a tomar la dificilisima decisién de colocar
en una balanza el derecho a la salud y la vida, por un lado, y los derechos de movilidad,
trabajo o educacion, por otro. El cierre no fue exclusivamente escolar, sino econémico,
productivo y auténticamente comunitario. Impensable para la mayoria de los seres
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humanos y, por ello, igualmente incierto. Ni siquiera la ciencia ficciéon o la literatura
distopica se habian prodigado en darnos muchas senales al respecto'. Y las heridas, por
ende, tampoco se han circunscrito al aprendizaje, sino que han afectado a la salud fisica
y mental, la economia, las relaciones humanas y, en tltima instancia, al posible creci-
miento de las desigualdades.

Aterrizando en el ambiente escolar, la crisis global provoco la transformacién inme-
diata de todos los procedimientos cultural e histéricamente asentados sobre la educacion
y la implantacién, en cuestion de dias y con una enorme dosis de improvisacion, de meca-
nismos de ensefianza a distancia a todos los niveles, con estrategias muy diversas. Un pro-
ceso cuyo analisis ya permite la identificacion de grandes diferencias entre los sistemas
educativos del mundo y en los que se encuentran desde sociedades altamente digitalizadas
con una intensa y notable capacidad de adaptacién hasta otras en las que la propia escuela
tradicional ni siquiera habia logrado una implantacion absoluta en el momento inmediata-
mente anterior a la explosion del desastre sanitario (UNESCO, 2019).

Este libro que resenamos ofrece una lectura ecléctica y global de las estrategias segui-
das por diferentes paises del mundo para acometer esta titanica tarea, asi como las diver-
gencias intrinsecas derivadas de la gobernanza, la estructura social, las desigualdades
y las culturas politicas y escolares. Tras un capitulo introductorio en el que se muestra
la génesis del proyecto y las decisiones generales de caracter metodologico encontra-
mos otros doce que abordan particularidades de Brasil, Chile, Finlandia, Jap6n, México,
Noruega, Portugal, Rusia, Singapur, Espafia, Sudafrica y Estados Unidos. La mayor
parte de estos textos presentan contenidos similares, con una exposicion somera sobre el
estado de la educacion y la sociedad, las particularidades de la gobernanza, los primeros
pasos tras la declaracion de la pandemia, un analisis de las medidas més importantes y,
cuando existen, las evidencias disponibles al respecto de las consecuencias. Se presenta
igualmente un capitulo dedicado al impacto de la crisis en el profesorado de Arizona,
mucho maés especifico. Aunque el asunto se aborda con mayor o menor detenimiento en
algunos de los ya indicados, en este caso se trata de un abordaje exclusivo.

Los términos en los que los autores se refieren al impacto en sus respectivos paises dan
buena cuenta de la diferente dimension de la crisis. Mientras que los mexicanos hablan
de una «tormenta perfecta», los estudios sobre los paises nordicos describen un impacto
mucho mas limitado. La lectura de los distintos capitulos pormenoriza las diferentes
posiciones de partida de unos paises frente a otros para afrontar el confinamiento domi-
ciliario y el cierre escolar. Las causas de dicha divergencia, ademas, no pueden encon-
trarse exclusivamente en la organizacion del sistema educativo. No es casualidad, por
obvio que parezca tener que describirlo, el hecho de que los paises que més dispositivos
electronicos tenian en las aulas, programas de introduccion de metodologias vinculadas
a su uso, formacion del profesorado y que, por tanto, mejor pudieron responder a este
nivel, son aquellos ubicados en sociedades mas digitalizadas. Mientras que en unos pai-
ses las primeras semanas estuvieron dedicadas a transformar dindmicas habituales en las
aulas (utilizacion de plataformas, recursos y materiales online) y resolver la conectividad
de una parte de la poblacién escolar, otros afrontaban la ensefianza a distancia a través
de estrategias como la television, la radio o, incluso, el envio de materiales impresos a
los hogares. La mayor parte de los capitulos dedica tiempo a identificar las diferencias
de partida en clave interna y la influencia de la segregacion escolar o las distintas redes

1 Con la estimable excepcién, quiza, de la profética pelicula «Contagion», dirigida por Steven
Soderbergh, que en 2011 advertia paso a paso de cada una de las fases del proceso pandémico.
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de ensenanza. Ademas, se ofrece espacio para el estudio de los mecanismos de toma de
decisiones mediados por la gobernanza concreta, los plazos de cierre y reapertura (total o
parcial), las medidas implantadas, las barreras y los principales resultados en materia de
pérdida de aprendizaje, satisfaccion familiar y del profesorado asi como otros elementos.

Bellei et al, en el capitulo dedicado a Chile, hablan de la «fragilidad de la experien-
cia de la escolarizacion en casa». Ese término, fragilidad, define de manera cristalina la
cierta dificultad de garantizar influencias pedagogicas realmente valiosas en un contexto
no presencial, al menos en las etapas obligatorias, claves para el desarrollo integral de la
persona que esta en proceso de lograr su autonomia. Lavonen y Salmela-Aro, analizando
las causas de que este transito a la ensefianza online fuera satisfactorio en Finlandia,
resaltan el alto nivel de digitalizacion de la escuela, paralelo al de la sociedad y la forma-
cion del profesorado. Pero, de la misma forma, destacan el hecho de que la digitaliza-
cion implica tener en cuenta que la mayor parte de los debates contemporaneos sobre la
relacion de la infancia con las nuevas tecnologias parten de lo que denominan «los dos
mitos»: la consideracion de los menores como «nativos digitales» y la emergencia de una
preocupacion por los riesgos de la utilizaciéon de las redes.

Si el punto de partida muestra un abismo pronunciado, los retos que debe afrontar
cada sistema en el nuevo escenario muestran, literalmente, universos paralelos. Quienes
escriben desde paises con altos niveles de desarrollo tecnolégico y digitalizacion ante-
riores a la crisis pueden permitirse reflexionar al respecto de las oportunidades abiertas,
del avance en la formacion docente y la transformacion de las estrategias didacticas. Sin
embargo, el resto de los sistemas educativos afronta el futuro con el objetivo de intentar
cicatrizar las heridas, profundas y severas, y de comenzar la adaptacion para los nue-
vos tiempos. La factura del desastre en aquellos contextos que parten de desventaja nos
habla de mayores tasas de abandono escolar en el periodo pandémico, mayor desgaste
del profesorado y previsibles pérdidas de aprendizaje.

La obra se cierra con 3 textos que tienen una vocacion eminentemente comparativa
y de extraccion de conclusiones. Thorn y Vicent-Lancrin abordan un estudio compara-
tivo de las posibilidades de la ensefianza remota en Francia, Irlanda, Reino Unido y los
Estados Unidos. Por otro lado, Azevedo, Gutiérrez y de Hoyos se preocupan de intuir
cuales pueden ser las influencias sobre la desigualdad y el aprendizaje. La divergencia
entre el tono y las conclusiones de ambos capitulos, optimista en el primer caso y tre-
mendamente pesimista en el segundo, evidencia las dificultades y limitaciones en este
campo, de las que hablaremos a posteriormente. Finalmente, Reimer, compilador de la
obra, cierra con un conjunto de conclusiones sumarias.

La pérdida de aprendizaje coincide en ser una de las mayores preocupaciones del
conjunto de articulos. En términos generales se muestran trabajos empiricos a través de
encuestas a las familias, responsables politicos y, en algunos casos, alumnado. Se trata
de investigaciones, en su mayor parte, con grandes limitaciones y que requieren de cierta
prudencia a la hora de extraer conclusiones. En muchos casos se alerta al respecto del
sesgo especifico a la hora de la seleccion de los casos, toda vez que dichos estudios se
estan realizando mediante mecanismos tecnologicos como la encuesta online, en uno
u otro formato. En la practica mayoria de los paises las restricciones de acceso a las
escuelas se han mantenido en el tiempo, incluso de forma muy posterior a la publicaciéon
del libro, motivo por el cual no se pueden incorporar resultados de evaluaciones sistema-
ticas realizadas por los gobiernos, las escuelas o los organismos internacionales. Algunas
de estas incognitas podran despejarse con més garantias con la proxima hornada de
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informes internacionales (PISA o TIMMS, por ejemplo), cuyo analisis, sin duda, ofrecera
luces y datos aunque, como es habitual, también las controversias, debates y diferencias
de criterio propias de las ciencias sociales contemporaneas.

En términos generales podemos decir que se trata de una obra absolutamente opor-
tuna en la que identificar la pluralidad de situaciones y realidades de los distintos siste-
mas educativos en el panorama internacional. Hasta hace pocos meses la investigacion
sobre el COVID-19 y sus efectos en la ensefianza se encontraba en un nivel inicial, segin
se extrae de la revision bibliografica (Corell-Almuzara et al., 2021), si bien se espera una
verdadera avalancha de estudios y reflexiones. Se estdin comenzando a publicar trabajos
de una gran calidad abordando las consecuencias del cierre escolar en el alumnado y
sus familias, generalmente con un enfoque sectorial o focalizados en un tnico contexto
territorial, como puede ser el espafiol (Bonal y Gonzalez, 2020; Gonzalez y Bonal, 2021;
Gortazar et al., 2020; Jacovkis y Tarabini, 2021). El libro que estamos resefiando no
tiene la aspiracion, ni la posibilidad, de ofrecer la concrecion y precision que se tendra
desde diversas disciplinas en poco tiempo. Su fortaleza, lo que le confiere el caracter
de una obra recomendable para los profesionales e investigadores, es su capacidad de
afrontar una fotografia ecléctica de la situacion, tanto desde el plano territorial como en
el enfoque multidisciplinar de muchas de las aportaciones. Ofrece una imagen de los dis-
tintos entramados escolares anterior al COVID-19 desde la mirada de los requisitos que,
hoy sabemos, eran necesarios para hacer frente a este reto anteriormente desconocido,
describe las diferentes trayectorias de cada Estado en un periodo de absoluto caos global
y permite anticipar algunas de las consecuencias y los retos que se deberan afrontar en
las proximas décadas.

La escuela presencial es, hoy en dia, mucho méas que un espacio instructivo. Lo es tam-
bién de socializacion y protecciéon y promocion de la salud mental infantil. Por si fuera
poco, se sigue constituyendo como la Gnica garantia de que las personas que estan situadas
en la peor posicion tengan un atisbo de igualdad de oportunidades en el mundo contem-
poraneo. Un invento tan antiguo como la escuela, tan criticado y al que tantas veces se ha
dado por muerto se ha manifestado como imprescindible precisamente en el momento en
el que se ha cerrado por el tinico imperativo que podia justificar semejante decision.
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Historicamente, una de las sefias de identidad de la Union Europea es su diversidad,
motivada, entre otras razones, por las migraciones que se han producido en el conti-
nente, especialmente a partir de la Segunda Guerra Mundial desde los paises del este
y el sur al norte de Europa. Sin embargo, en los tltimos anos la cuestion migratoria ha
ocupado un papel protagonista en la escena politica, social, econémica y educativa en
los Estados miembros a raiz de la llegada sinigual de solicitantes de asilo y refugiados a
partir de 2014.

Por ese motivo este libro, editado por Mateja Sedmak, Fernando Hernandez-
Hernandez, Juana M. Sancho-Gil y Barbara Gornik, es una lectura muy recomendable
para todos los investigadores que aborden cuestiones relacionadas con los derechos de la
infancia, la integracion, la politica educativa y la interculturalidad. Un aspecto positivo es
que también ofrece numerosas practicas para que los docentes y responsables educativos
de trabajar con estos menores puedan implementar estrategias y programas innovadores
para favorecer su integracion (Epelde, 2017).

Dicho esto, la obra se estructura en cuatro partes. La primera de ellas est4d compuesta
de tres capitulos que ofrecen un marco teoérico sobre la integracion de la infancia migrante.
Su primer capitulo ofrece una radiografia de como dicha integraciéon se produce simulta-
neamente en distintos ambitos vitales y qué barreras o dificultades existen para que esta
sea efectiva. Posteriormente, se lleva a cabo una revision exhaustiva de la politica de la
Unién Europea con el fin de identificar cobmo dichas politicas etiquetan a la inmigraciéon
como un problema que debe resolverse, lo que condiciona profundamente las actuaciones
sociopoliticas destinadas a promover la integracion de estos nifios en los entornos educa-
tivos europeos. Por ltimo, el tercer capitulo establece un puente con la segunda parte del
libro, ya que presenta algunas iniciativas de «buenas practicas» en el contexto espaiiol,
aunque dicha categorizacion es debatida por los propios autores del capitulo.

La segunda parte del libro recoge tres proyectos de investigacion financiados y
enmarcados dentro del programa Horizonte 2020. El proyecto Migrant Children and
Communities in a Transforming Europe (MiCREATE) es presentado en el cuarto capi-
tulo. Su principal caracteristica es que se fundamenta en el enfoque centrado en el nino,
en su desarrollo y en la implementacién y la evaluacion de politicas e iniciativas socio-
educativas. El segundo proyecto (Children Hybrid Integration: Learning Dialogue as a
way of Upgrading Policies of Participation - CHILD-UP), detallado en el quinto capi-
tulo, también se sustenta sobre la misma base teorica, pero se centra en la importancia
de que el menor sea capaz de actuar autbnomamente sin que las personas adultas deter-
minen sus acciones. Finalmente, el sexto capitulo pone el foco en la infancia refugiada,
en la proteccion de sus derechos y en su integracion en la sociedad europea. El proyecto
Mapping the integration of refugee and migrant children in Europe (Cap. 6) es de espe-
cial interés para los investigadores de Educacion Comparada, ya que presenta distintos
indicadores para monitorizar la integracion de estos menores en distintos niveles (local,
regional, nacional y supranacional). Para terminar con este bloque, el capitulo 7 presenta
el proyecto MiCREATE, que parte desde un enfoque centrado en el nino con el fin de
promover su participacion y salvaguardar su interés superior.

El tercer bloque de la obra se centra en la integraciéon de la infancia migrante en
educacion. Para ello, se destinan seis capitulos (del 8 al 13), lo que convierte a esta parte
en el grueso del libro. Su enfoque es puramente nacional, por ello, el octavo capitulo se
ocupa de los existentes en el sistema educativo esloveno acerca de la integracion de los
menores inmigrantes. Asimismo, el siguiente presenta las politicas de integracion en el
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sistema educativo espafiol y como estas permean en las relaciones entre los distintos
agentes educativos. También focalizado en el contexto espafol, el décimo capitulo com-
plementa el anterior desde una mirada centrada en las dificultades que se encuentran
estos menores en el dia a dia en las aulas. Por otro lado, Maria Jests Igual Calvo, en el
capitulo 11, ofrece una panoramica de como se ha desarrollado la educacion intercul-
tural en Catalufia en los altimos veinte afos, lo que aporta una mirada lineal y local de
este fendmeno. Cambiando de continente, concretamente a Latinoamérica, el capitulo
12 realiza un analisis critico de las politicas educativas en materia lingiiistica en Brasil,
que pone de manifiesto sus puntos sensibles de mejora con respecto a la integracion de
los menores inmigrantes en la escuela brasilefia. Adam Bulandra y Jakub KoSci6tek con-
cluyen el tercer bloque del libro ofreciendo una reflexion sobre las barreras y los desafios
de la infancia inmigrante en Polonia en el &mbito educativo desde una mirada sistémica
que favorece el encuentro de las instituciones politicas (nacionales, regionales y locales)
con otros agentes educativos.

El cuarto bloque recoge diferentes practicas para la integracion de la infancia y la juven-
tud migrante. El capitulo 14 expone la propuesta de Seren Sindberg Jensen, quien se apoya
en la filosofia para nifios como vehiculo para favorecer su integracién y su bienestar. Mas
tarde, el siguiente capitulo aborda desde una mirada critica la labor de los Coordinadores
Educativos para Refugiados impulsados por el Ministerio de Educacion griego en centros
hospitalarios ubicados en Atenas. Posteriormente, retomando el caso espafiol, el capitulo
16 presenta seis enfoques innovadores para favorece la integracion de los menores migran-
tes a través de las tecnologias digitales. Finalmente, el Gltimo capitulo también se centra
en el potencial de las tecnologias de la informacién y la comunicacion como medio para
favorecer su integracion, pero en esta ocasion en la Uniéon Europea.

Para terminar, una vez presentada una panoramica general del libro, es preciso ensal-
zar el caracter sistémico de la obra, que ofrece a los investigadores y las investigadoras
interesadas en esta tematica una fuente nutrida de informacion teérica, metodologica y
practica.
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