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La formacion permanente del profesorado universitario:

estado de /a cuestion

Resum

La finalitat d’aquest article és fer un breu recorregut sobre I'estat de la qiestio de
la formaci6 permanent del professorat universitari a I'ambit espanyol. Per aquest
motiu, s’ha establert com a criteri d’analisi les diferents modalitats formatives: cursos,
seminaris, tallers, cursos de llarga durada, formaci6 del professorat novell,
assessorament i altres tipus d’oferta formativa que es duen a terme a les diferents
universitats d’aquest pais. Aquest recorregut ve acompanyat d’'una revisi6 de la
literatura especialitzada amb propostes de millora i alguns reptes de futur.

Paraules clau

educaci6 superior, formacié permanent del professorat, espai europeu d’educacio
superior, docent.

Resumen

La finalidad de este articulo es realizar un breve recorrido sobre el estado de la
cuestion de la formacién permanente del profesorado universitario en el ambito
espafiol. Para ello, se ha establecido como criterio de andlisis las diferentes
modalidades formativas: cursos, seminarios, talleres, cursos de larga duracion,
formacién para profesorado novel, asesoramiento y otras tipologias de oferta
formativa que se llevan a cabo en las distintas universidades de este pais. Este
recorrido se acompafia de una revision de la literatura especializada del tema y
finaliza con unas propuestas de mejora y algunos retos de futuro.
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Educacién superior, formacion permanente del profesorado, Espacio Europeo de
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Aclarando conceptos

,Qué es la formacion permanente? ¢Por qué es necesaria la formacion
permanente del profesorado universitario?

La formacién permanente, hoy dia, se ha consolidado como algo indispensable
para el desarrollo profesional en cualquier ambito laboral, incluido el mundo educativo.
Desde que se introdujo en la bibliografia especializada el término de aprendizaje a lo
largo de la vida (lifelong learning), la formacion permanente entré6 en una nueva
conceptualizacion e importancia. Ensefiar no ensefia a ensefiar sino que necesitamos
una base formativa que se vaya reciclando a medida que los contenidos y la propia
sociedad cambia.

Como sefiald en su dia la UNESCO, (1982), la formacion permanente del
profesorado es un proceso encaminado a la revision y actualizacion de los
conocimientos, actitudes y habilidades del profesorado, que viene dado por la
necesidad de renovar los conocimientos con la finalidad de adaptarlos a los cambios y
avances de la sociedad.

Desde entonces hasta la actualidad, el concepto de formacién permanente del
profesorado se ha consolidado con fuerza en el panorama educativo; cada vez mas, la
comunidad educativa esta concienciada de la necesidad de reciclarse continuamente,
de formarse para mejorar la propia practica Y de la innovacion como propuesta de
cambio; en definitiva, se trata de estar dispuestos a aprender durante toda la vida con
la finalidad de conseguir un verdadero desarrollo profesional y una calidad de la
docencia en general.

El objetivo del presente articulo es situarnos concretamente en el ambito
universitario, ya que el colectivo de profesorado universitario cuenta con una
caracteristicas propias y peculiares.

Como es sabido, hasta el momento, no existe una legislacion concreta que regule la
obligatoriedad de una formacién continuada del profesorado universitario; sino que el
reciclaje profesional es una opcion voluntaria, que corre a cargo de cada cual en
cuanto a esfuerzo y coste.

El profesorado universitario posee una amplia formacién especifica en su érea, pero
a diferencia de los maestros o los profesores de secundaria, no cuenta con ningun tipo
de formacién especificamente didactica o pedagogica. Es mas, es frecuente que el
mismo profesorado universitario entienda su identidad profesional vinculada a la tarea
investigadora y no a su labor docente.

Como sefiala (De la Cruz Tomeé, M.A, 1999) <<hoy se asume que la funcion
docente y las tareas que comprende son tan complejas, dificiles y retadoras que
exigen un entrenamiento especifico y sistematizado y que aprender a ensefiar es una
tarea que requiere entrenamiento, apoyo y supervisidbn en sus primeras etapas>>.
(1999, p.241)

Esta situacion, actualmente, estd siendo contrarestada con una creciente
sensibilidad y una necesidad expresada de formacion psicopedagdgica por parte del
propio profesorado universitario y una creciente oferta de programas formativos para
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profesorado novel. Es una reivindicacién constante que este tipo de iniciativas sean
regularizadas con la futura entrada de todas la universidades espafiolas al Espacio
Europeo de Educacion Superior.

El proceso de Bolonia aboga por una serie de cambios, frente a los cuales, el
profesorado universitario tendra que dar respuesta y adaptarse, para ello, es ineludible
la necesidad de dotar a la comunidad universitaria de herramientas, estrategias,
metodologias, pautas para el disefio de materiales, trabajo de competencias...
Contrariamente a esta idea, segun (Zabalza, 2004) existe un colectivo que se siente
exento de estas necesidades formativas, ya que son concebidas como un elemento
implicito en los procesos de seleccion y acceso al cargo, o0 bien como una
responsabilidad individual de cada profesor o profesora que puede ser satisfecha con
lecturas o investigaciones personales.

Cada vez es mas palpable que las universidades, delegando en los Institutos de
Ciencias de la Educacién, en Unidades de Innovacion Educativa o0 en otro tipo de
instituciones o servicios, tienen la obligacion de dar respuesta y fomentar la formacion
continua de su personal, no solo centrandose en el personal docente e investigador,
sino también teniendo en cuenta el reciclaje permanente del personal de
administracion y servicios y del personal con cargos asignados.

Las propias universidades y las unidades, servicios u oficinas que dependen de
éstas, tendrian que avanzar hacia el fomento del cambio actitudinal de su profesorado,
el cual tiene que empezar a asumir la obligatoriedad —aunque sea no impuesta por la
institucion, sino como un aliciente intrinseco de cada uno- de la formacion.

¢ Cuales deben ser los contenidos de esta formacion permanente?

Los contenidos de los programas formativos de las diferentes universidades
espafiolas distan bastante entre ellos, aunque si es cierto que se caminan hacia el
proceso de convergencia europea, siguen existiendo cambios sustanciales.

En méas de una ocasion, la formacion que ofrecemos responde a temas
presupuestarios, compromisos con ponentes... en lugar de ser consecuencia de un
exhaustivo andlisis de necesidades formativas. Por otro lado y analizando las
realidades formativas actuales, se puede observar como, en la mayoria de casos, este
andlisis no se lleva a la préactica, ya sea por falta de recursos materiales, humanos o
temporales o bien porque el propio profesorado tiene dificultades para identificar las
verdaderas necesidades formativas que tiene o presenta un bajo nivel de participacion
en los procesos de recogida de aportaciones, sugerencias o futuras propuestas
formativas.

En la mayoria de casos, la determinacion de los contenidos de la formacion para el
profesorado universitario se hace de manera intuitiva, y es que, como apunta (Yaniz,
1999) no existe un curriculum de minimos ni unas consideraciones pautadas y
establecidas.

Podria ser una propuesta bastante vélida que, en el marco del proceso de
convergencia europea, se consensue con todos los paises miembros cuales son las
directrices de la formacion permanente del profesorado universitario, para, a
continuacion, poder desarrollarlas con la financiacién, apoyo y asesoramiento
necesario. Una opcion igual de factible pero a menor escala seria formar grupos
colaborativos de trabajo entre las instituciones responsables de este tipo de formacion,
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para poder establecer una lineas de actuacion comunes, siempre respetando la
singularidad de cada contexto universitario en concreto.

Es interesante recuperar la aportacion de (Escofet & Rubio, 1997), quien afirma que
el profesorado universitario ha de saber tanto del area de conocimiento que imparte
como de las estrategias de intervencidén en el aula, para ello propone las siguientes
lineas de formacion:

« Perfeccionamiento de la didactica especifica

« Asesoramiento sobre problemas docentes especificos

« Asesoramiento sobre investigacion educativa

» Talleres de perfeccionamiento y experiencias de caracter didactico
» Difusion de bibliografia y documentacién educativa

* Produccion de materiales de autoformacion

e Sesiones de reflexion y debate sobre la problemética docente universitaria

« Fomento y difusion de las experiencias de innovacion a través de diferentes
medios

En resumen, necesitamos una oferta formativa que no se limite a un simple
computo de objetivos y contenidos, procedimientos, estrategias y/o metodologia, sino
gue necesitamos una formacion que incite a la reflexion y reconduccion de la préctica
docente, una formacion que potencie la innovacién, una formacién que conjugue teoria
y préactica, una formacion que impulse la capacidad critica, la autonomia y la
capacidad creativa del docente.
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1.- Tipologia de oferta formativa

Actualmente, si consultamos las diferentes ofertas formativas para profesorado
universitario del estado esparfiol, veremos que la gran mayoria distingue el tipo de
formacion a partir del colectivo destinatario: se suele hablar de un profesorado novel
(con menos de 3 o 5 afios de experiencia docente) y una formacion propia para el
profesorado con mas experiencia docente. Esta diferenciacion responde a la premisa
de que, ambos colectivos, cuentan con unas caracteristicas propias que demandan
una formacion especifica y adaptada a sus necesidades.

En torno a este tema, (Zabalza, 2004) enumera tres dilemas que existen respecto a
la formacién permanente del profesorado universitario:

Formacion para noveles o para todos: hay quienes defienden que no es necesario
disefiar programas formativos para el profesor experimentado que ya lleva ciertos
afios ejerciendo docencia; estos mismos autores afirman que la formacion del
profesorado debe dirigirse Unicamente al profesorado con escasa experiencia docente,
estableciéndose esta formacion como un requisito de acceso al puesto de trabajo.

Contrarrestando esta afirmacion, (Zabalza, 2004) defiende una diferenciacion de
oferta formativa, enfatizando la necesidad que la formacion dirigida al profesorado
experimentado se base en la reflexién sobre la propia préactica.

Profesorado asociado vy a tiempo parcial: Este tipo de profesorado cuenta con unas
caracteristicas propias que lo condicionan como grupo: pertenecen al mundo de la
practica profesional, realizan tareas de docencia como un trabajo secundario y
provisional. Esta situacion lleva, en ocasiones, a un dificil acceso a la oferta formativa,
ya sea por horarios, por falta de difusién... Por este motivo, Zabalza propone buscar
formaciones flexibles y de amplio espectro.

Formacién para el profesorado y para el personal de administracion y servicios:
Ambos colectivos pertenecen a culturas diferenciadas, con ofertas formativas también
distintas. Cabe destacar que existen areas de formacién comunes, como las nuevas
tecnologias, la creacion de materiales, la gestion del personal...

Temdticas que creceran con la entrada al Espacio Europeo de Educacion Superior:
movilidad, planes de estudio, titulaciones...

En definitiva, tenemos que superar estos dilemas y mucho otros existentes, para
conseguir acciones formativas validas y funcionales para toda la comunidad
universitaria.
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2.- Organizacion de la formacion

Organizar un programa formativo para profesorado universitario no es tarea facil, no
existen unos criterios establecidos ni unas directrices claras creadas con esta
finalidad. Por tanto, el panorama actual en el cual estamos inmersos se caracteriza por
una heterogeneidad palpable.

(Zabalza, 2004) analiza algunos rasgos del abanico formativo existente:

Actividades formativas dirigidas al profesorado de manera individual: se trata de
una oferta para todo el profesorado, a la cual, éste, accede por decisién voluntaria y
personal. Zabalza nos habla de una formacién basada en equipos, es decir: por
grupos de investigacion, departamentos, servicios, oficinas, unidades, areas de
conocimiento, facultades, escuelas universitarias... A mi parecer se trata de una
modalidad formativa con ciertas dificultades de planificacion y de captacion del
auditorio, sobre todo si nos enfrentamos a comunidades universitarias donde la
existencia de estos equipos no esta consolidada y el individualismo es un exponente
comun.

Desde mi punto de vista, este tipo de formacion debe ir precedida de una tarea
seria de sensibilizacion y de una cultura institucional y una tradicion que lo avalen; en
el caso contrario, las propuestas de formacion individuales pueden suponer el primer
paso para la creacion y promocién de equipos.

Desde luego, ambas opciones no deben entenderse como excluyentes entre si,
sino mas bien como complementarias.

Actividades de breve, media o larga duracion: las iniciativas formativas de corta
duracion cuentan con menos dificultades para la planificacion, un menor coste
institucional y personal y son las mas factibles para conseguir el aumento de la
motivacion del profesorado hacia la importancia de la formacion y de la reflexién sobre
la practica; aunque cuentan con el peligro de que su escasa continuidad provoque la
rapida desaparicion de los efectos que haya podido crear sobre el profesorado.

Las acciones formativas de media y larga duracion suelen ser menos usuales, ya
que existe una menor posibilidad de atraer al profesorado; adn asi, las ventajas
parecen mayores: mas posibilidades de crear el cambio real en la practica docente,
mas reflexion sobre la propia docencia, mas susceptibilidad a la hora de crear nuevos
conocimientos...

Respecto a las modalidades formativas, si repasamos los programas desarrollados
por las universidades espafiolas, encontramos: talleres, seminarios, conferencias,
cursos, debates, espacios de reflexion e intercambio, portafolio docente,
asesoramiento... Y es que las nuevas modalidades formativas se han ido promoviendo
dltimamente aunque sin abandonar las viejas tradiciones conductistas del
microteaching. La tendencia actual y, seguramente, futura en el campo de la formacion
universitaria es abogar por modalidades que inciten a la reflexiébn sobre la practica y la
vinculacion real entre teoria y practica.

Es sabido que el ideal es promover una formacion que se sustente sobre un previo
analisis de necesidades formativas exhaustivas, se trata de un proceso costoso y no
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siempre utilizado. En esta linea, Zabalza, diferencia dos tipos de formacion: la
formacion institucionalizada que proviene de las decisiones de las diferentes instancias
del gobierno, quienes seleccionan el qué y el como de la formacién; o aquella
formacion que él denomina democrética, y que se basa en las demandas, intereses y
necesidades de los participantes. La situacion ideal, como en otras ocasiones, seria
integrar las dos fuentes de demanda para, asi, configurar un programa formativo
completo y que satisfaga a toda la comunidad universitaria.

Asi, la formacion permanente del profesorado universitario requiere unas directrices
claras con el objetivo de guiar las iniciativas existentes. Podria ser una de las posibles
soluciones, publicar unas orientaciones formativas enmarcadas en el proceso de
convergencia europea. De esta manera, se garantiza cierta calidad de la formacion y
unas lineas de actuacion comunes y estables.

Finalmente, puede ser interesante aportar, a modo de ejemplo, la organizacion de
la formacién que hacen distintos ICEs del panorama espafiol:

ACCIONES FORMATIVA DIRIGIDAS A PROFESORADO UNIVERSITARIO

ICE, Universidad - Conferencias — Mesa Redonda
Politécnica de Madrid
- Jornadas

- Formacién para grupos de Innovacién educativa y Metodologias relacionadas
con el EEES

- Actividades de ayuda a la labor investigadora

- Sesiones teméticas

- Herramientas para la docencia universitaria

- Actividades de Formacion por demandas de centros

- Formacién Inicial del profesorado en el marco del Espacio Europeo de
Educacion Superior

- Formacioén continua

- En otras universidades

ICE, Universitat de les | - Curso de Experto Universitario / experta universitaria en Técnicas docentes
llles Balears de grado superior

- Programa de ayuda a la docencia universitaria (PADU)
- Convocatoria de ayudas para la calidad de la docencia

- Formacién a la carta sobre el Espacio Europeo de Educacié Superior, accién
tutorial u otros aspectos de interés

ICE, Universitat de - Formacién inicial del profesorado: Curso de postgrado: Iniciacion en la
Barcelona docencia universitaria

- Formacién permanente a través de diversas acciones enmarcadas en
diferentes tematicas

- Postgrado de politica académica universitaria
- Formacion a demanda
- Asesoramiento

- Congresos, jornadas, simposium

ICE, Universitat Rovira | - Plan de formacion docente e investigador: actividades de formacion, Curso
i Virgili de Especialista en Docencia Universitaria en EEES
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- Ayudas para acciones de formacion: Plan especifico, Formacion en lengua
extranjera, ayudas para actividades de formacion externas

- Innovacion e investigacion en docencia universitaria: grupos de discusién y/o
investigacion, ayudas para la innovacién docente

- Jornadas y Congresos

La sintesis de este cuadro no recoge la realidad de todos los ICEs del panorama
espafol, dado el espacio disponible, aun asi, es necesario recordar que las demas
universidades espafiolas también tienen sus propuestas organizativas y formativas,
aunqgue no puedan ser recogidas aqui.

Un breve recorrido por el panorama espafol de la formacion permanente del
profesorado universitario

Revisando el estado de la cuestion de la formacién permanente del profesorado
universitario, se encuentran diferencias estimables cuanto a tipologia de la oferta,
metodologias...aunque también, son bastantes las semejanzas encontradas cuanto a
lineas de actuacion.

Haciendo un analisis superficial de la formacion permanente del profesorado, se
puede concluir como las tendencias de formacién en Espafia y, seguramente, en
Europa, avanzan hacia la adaptacién a las lineas de la Declaracién de Bolonia; se esta
trabajando, sobretodo, en el ambito de las metodologias centradas en el alumno, los
procesos de tutoria, las competencias y habilidades transversales, los créditos
ECTS...

Por otro lado, no podemos obviar el amplio mundo de las nuevas tecnologias que
se pone al servicio de la educacion para mejorar los procesos de ensefianza-
aprendizaje, situacion que implica el aumento de la formacion centrada en la
ensefianza a distancia y el software educativo. El propio profesorado también se
beneficia de este tipo de formacion como alumnado, de aqui el crecimiento de la oferta
semiprencial, las aulas virtuales, las bibliotecas on-line de recursos docentes...

También es interesante apuntar que la formacién del profesorado avanza hacia la
reflexién sobre la propia practica, un reto de futuro que se esta potenciado pero al que
aun le queda camino que recorrer.

Intentando abarcar la diversidad de la oferta, a continuacion se presenta un breve
recorrido por la oferta nacional, siempre teniendo en cuenta la imposibilidad de reflejar
todos los aspectos y peculiaridades de cada una de las instituciones encargadas de
los programas formativos para profesorado universitario.

Con la finalidad de ser lo mas clara posible, se analizara el panorama de acuerdo a

las diferentes tipologias de oferta, haciendo hincapié en aspectos como: diferenciacion
de oferta segun el colectivo destinatario, organizacién, metodologia y evaluacion.

2.1. Cursos, talleres, seminarios para profesorado universitario en general.

Existe una tendencia mayoritaria que consiste en ofrecer para todo el profesorado
universitario distintos cursos, seminarios, talleres, conferencias... sobre tematicas, en
la mayoria de ocasiones, de didactica universitaria: metodologia docente, evaluacién

10
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alternativa, elaboracion de la guia docente, fomento de competencias en el alumnado,
recursos did4cticos... todas ellas enfocadas hacia la adaptacion al Espacio Europeo
de Educacién Superior por parte del profesorado universitario.

A estas tematicas se suelen unir cursos sobre tecnologia de la informacion y
comunicacion, cursos a distancia, plataformas e-learning... ya que la educacion
superior, cada vez mas, avanza al mismo ritmo que la sociedad en cuanto a la
implantacién de las nuevas tecnologias en la cotidianidad en el dia a dia.

Pero no toda la oferta de contenidos se limita a estos dos ejes formativos; existen
instituciones como el Sevei de Formacié Permanent de la Universitat de Valéncia que
trabaja con programas de formacién en gestion para directores, decanos... en el
fomento de habilidades y herramientas de gestion. Por otro lado, el ICE de la
Universidad Complutense de Madrid programa cursos de media y larga duracién sobre
teméticas como idiomas, legislacién, disfonias, prevencion de riesgos laborales...; esta
dltima temética de salud laboral parece estar en auge en la relacion de cursos de
muchas otras instituciones, como por ejemplo en la Universidad de Coérdoba.

Esta oferta formativa de cursos, seminarios, talleres suele presentarse de manera
aislada, es decir, cada actividad cuenta con la acreditacion correspondiente sin que
exista una linea continuada de trabajo. Es quizs uno de los retos a plantearse en el
futuro de la programacién formativa para el docente universitario. Universidades como
la de Extremadura y su Servicio de Orientacion y Formacion docente han optado por
dotar de un titulo al profesorado que puede acreditar un computo de horas formativas
determinadas.

La duracion de estas actividades es variable segun la institucion que las programa,
la tematica, los destinatarios, la metodologia... en general varian entre un minimo de 2
horas de formacion y un méximo de 60 horas, como plantea en algunos de sus cursos
la Universidad de Santiago de Compostela.

En cuanto a la modalidad formativa, mayoritariamente nos encontramos con talleres
y/lo seminarios presenciales, aunque van en aumento las modalidades
semipresenciales o on-line totalmente.

La evaluacion de estos cursos es una tarea, en ocasiones, dificil de articular, ya que
una evaluacion realmente formativa implica una mayor inversibn de recursos,
materiales y humanos. Por estos y por otros motivos, quizis subyacentes, la mayoria
de la oferta formativa es certificada al asistente a partir de las horas de asistencia al
curso.

En cuanto a la evaluacion, también cabe considerar la necesidad de evaluar cada
una de estas actividades con la finalidad de establecer la funcionalidad que ha tenido
para los asistentes. En la Universitat de les llles Balears, al administrar los
cuestionarios de valoracion del curso se aprovecha la ocasion para preguntar a los
docentes cudles son sus necesidades o intereses formativos, con el objetivo de
recoger el maximo de informacion posible para la planificacion de futuras actividades
formativas.

Dentro de esta modalidad formativa podemos encontrar diversas especificaciones
organizativas que se articulan dependiendo de la fuente de planificacion de las
mismas: por un lado encontramos los cursos que han sido planificados por la propia
institucion, por otro lado, los cursos que han sido consecuencia de una demanda
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concreta por parte de un departamento, profesorado de area o equipo docente; esta
Ultima puede establecerse en la modalidad de formacion en el centro si se acuerda
entre los implicados y las condiciones y caracteristicas del curso lo permiten.

Dentro de esta modalidad formativa, podriamos incluir las jornadas y congresos que
organizan distintas instituciones: Ill Jornada Andaluza de Profesores Noveles del ICE
de la Universidad de Sevilla; Il Jornada de Intercambio de Experiencias de Innovacion
en torno a la Convergencia Europea del Centro Buendia, Universidad de Valladolid; IV
Congrés Internacional de Docéncia Universitaria i Innovacié... y una infinidad de
iniciativas mas que es imposible remarcar por cuestion de espacio. Estas jornadas y
congresos permiten una difusion y el reconocimiento profesional de las iniciativas, de
las innovaciones y/o de las buenas practicas docentes que esta llevando a cabo el
profesorado, este es, a mi parecer, uno de los objetivos primordiales de estos actos.

En definitiva, la formacién permanente del profesorado establecida mediante cursos
es una opcidn necesaria y que, a mi parecer, puede cumplir diversas funciones: captar
al profesorado para inciarse en la formacion, ampliar conocimientos al profesorado que
ya ha cursado algun tipo de curso para noveles, especializacion en determinados
aspectos...; aunque esta modalidad puede dejar algunos cabos pendientes, como
pueden ser: el espacio para la reflexibn sobre la practica, el intercambio de
experiencias, la aplicacion practica de lo aprendido, la experimentacion... aspectos
gue pueden ser complementados con otro tipo de formacién pero que es necesario no
obviar ni dejar de lado.

2.2. Cursos de larga duracién

Al margen de los talleres, seminarios, conferencias, actividades que se puedan
ofrecer de manera independiente para el profesorado universitario, existe una oferta
formativa mas consistente, se trata de cursos de formacion de larga duracion que se
establecen durante un periodo de tiempo determinado.

Las tematicas més ofrecidas continlan en los ejes de: Espacio Europeo de
Educacion Superior y Nuevas tecnologias, aunque divergen de la modalidad anterior,
no solo en cuanto a duracién, sino en cuanto a posibilidades de continuidad, de
coherencia, de reflexibn sobre la practica, de fomento del verdadero cambio e
innovacion y de formacion de equipos estables de trabajo, entre otras.

Dada la imposibilidad de abarcar toda la oferta en estas paginas y sin animo de
ofender a los no citados, voy a exponer de manera breve algunos de los programas
gue estan funcionando en el panorama espaiiol:

Curso de Evaluacién de los procesos de ensefianza-aprendizaje en la Universidad y
su adaptacion al EEES, Secretariado de Formacion del Profesorado — Universidad de
Granada.

Comunicacién, argumentacion y accion docente, Secretariado de Formacion del
Profesorado — Universidad de Granada.

Programa de formacié en la gestio de degans i directors, Servei de Formacio
Permanent, Universitat de Valencia.
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Postgrado de docencia universitaria, ICE-Universidad de Deusto

Diploma de Formacion Pedagogica para el profesorado universitario, ICE-
Universidad de Zaragoza

Se trata de iniciativas muy validas, algunas de profundizacion, algunas de
ampliacion o simplemente de formacién. Los destinatarios suelen ser todos los
profesores y profesoras interesados de la universidad.

Como ya se ha comentado anteriormente, las nuevas tecnologias se estan
implantando cada vez mas en la Educacion Superior, por ello, empiezan a proliferar
los cursos semipresenciales también en este &mbito.

Es interesante comentar como el IUED (Institut Universitari d’Educacié Universitaria
de la UNED* disefia una formacion especifica de acuerdo a las caracteristicas de
virtualizacién. Asi, ofrecen cursos para el disefio y administracion de cursos virtuales y
cursos para profesores tutores, ambos dirigidos al profesorado que se incorpora a la
UNED, se trata de ofrecerles estrategias para tutorizar de manera adecuada al
alumnado y para gestionar los recursos de la ensefianza on-line.

2.3. Formacion para el profesorado novel

Cada vez mas, se ha introducido en la oferta formativa para el profesorado
universitario un programa de iniciacion a la docencia dirigido al profesorado con menor
experiencia docente (tres, cuatro o cinco afios segun la bibliografia especializada).

Este tipo de oferta formativa cuenta con denominaciones diversas, seguramente tan
variadas como instituciones habidas que lo organizan:

Curs d’Especialista en Docéencia Universitaria a I'EEES?, ICE-Universitat Rovira i
Virgili.

Curso de formacion inicial del profesorado en el marco del EEES, ICE-Universidad
Politécnica de Madrid.

Programa de Formacion para Profesores noveles, ICE-Universidad de Sevilla

Curs d’Expert Universitari / Experta Universitaria en técniques docents de Grau
superior, ICE-Universitat de les llles Balears.

Curso de Experto para la formacion del profesorado universitario, ICE-Universidad
de Cordoba.

Plan de Formacion Inicial, Centro universitario de Formacion e Innovacion
Educativa-Universidad de Corufia.

Estos cursos se caracterizan, ademéas de por sus destinatarios, por su duracion
temporal, la mayoria de ellos se organizan en periodos largos de formacién; en funcién
de la institucion varian entre las 100 horas (ICE-Universidad de Zaragoza, Universidad
Santiago de Compostela, Universitat de les llles Balears...) y 200 horas (Universidad

! Universidad Nacional de Educacién a Distancia
2 EEES: siglas que corresponen al termino: Espacio Europeo de Educacién Superior.
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Pontificia Comillas), con algunas propuestas intermedias como: 120h en el ICE de la
Universidad de Zaragoza o 130 horas en el ICE de la Universitat Politécnica de
Catalunya, destacar que algunos de estos cursos ya cuentan con la dotacion de
créditos ECTS como puede ser el caso de la Universidad Politécnica de Madrid. El
periodo durante el cual se desarrolla el curso también varia, por ejemplo en la
Universidad de Santiago de Compostela el profesorado cuenta con un maximo de tres
afios para completar el curso, mientras en ICEs como Oviedo o llles Balears se debe
cumplimentar durante un afio académico.

Donde si encontramos una coincidencia casi total es los objetivos y finalidades
sobre los que se articulan estos cursos: se trata de ofrecer al profesorado con menos
afios de experiencia una base docente sobre la cual asentarse. La bibliografia
especializada afirma que los primeros afios del ejercicio docente son vitales para el
resto del desarrollo profesional como profesorado universitario, de ahi la creciente
importancia de ofrecer a este colectivo estrategias y herramientas para garantizar un
desarrollo positivo de las competencias profesionales que, consecuentemente,
desemboque en una mejora de la calidad de la docencia.

Aungue los destinatarios preferentes son los profesorados de nueva incorporacion,
en ocasiones, se opta por ofrecer el curso al resto de profesorado interesado, ya que
la experiencia docente es un grado pero no una garantia de buenas préacticas, y
aunque asi fuera, la posibilidad de mejora es una opciébn que siempre debe
permanecer al alcance de todos.

Se ha comentado la organizacion completa del curso en un calendario establecido y
un periodo de tiempo considerado como de larga duracién, en ocasiones, se ofrece la
posibilidad de asistir de manera aislada a uno o varios de los médulos que componen
el curso. Esta opcidén de apertura o no también depende de la organizacion concreta
de cada institucion.

De hecho, también existe la opcién contraria: un determinado nimero de moédulos
cursados, de actividades docentes o de horas de formacion impartidas por la propia
institucion pueden desembocar en la acreditacion de un Diploma de Especialista en
Docencia Universitaria, como propone el Servicio de Orientacién y Formacion Docente
de la Universidad de Extremadura.

Los contenidos del curso son otros de los aspectos variables segun la oferta, se
opta por diferentes modalidades:

e estructuracion por modulos formativos
e estructuracion por itinerarios dependiendo de los talleres elegidos, siempre
teniendo en cuenta la obligatoriedad de cursar un nimero determinado de

horas, unos cursos base o bien unos bloques formativos establecidos

< calendario fijo de actividades, talleres y seminarios programados de manera
estable

e cursos de libre eleccion para completar la oferta

En general, los mddulos se refieren a la adaptacion al Espacio Europeo de
Educacion Superior, nuevas tecnologias y conocimiento de la Universidad.
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La estructura de estos cursos y la manera como se plantean contempla, durante su
desarrollo, la reflexion sobre la practica, el trabajo autbnomo por parte del docente y el
trabajo en equipo. A mi parecer, es interesante comentar ciertas iniciativas llevadas a
cabo en diferentes universidades:

En el ICE de la Universidad Politécnica de Madrid, pioneros en este tipo de
formacion, se plantean, entre muchas otras estraetegias, una serie de actividades de
microteaching para el profesorado, que se articulan mediante situaciones docentes
simuladas o bien situaciones reales con la supervision de un tutor; este planteamiento
tiene el objetivo de ejercitar diferentes habilidades que se ponen en juego en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Ademas, cuentan con un periodo de practicum
asesorado por parte de un docente senior compafiero de area.

En el ICE de la Universidad de Sevilla se procede a la grabacion de las clases de
los asistentes al curso, para, a continuacion, observarlas y analizarlas con los demas
asistentes, tutores, especialistas en el tema o coordinadores del curso.

En relacién al tema de evaluacion de los participantes, las técnicas e instrumentos
de evaluacion se abren en un amplio abanico de posibilidades:

e asistencia obligatoria a un tanto por ciento determinado de sesiones
formativas. Suele ser una estrategia de evaluacién que se combina con otro
tipo de trabajos.

e trabajos practicos de los diferentes médulos trabajados

« portafolio docente, instrumento que fomenta la reflexion de los asistentes
sobre la aplicacién de la teoria impartida en el dia a dia docente. Puede
contener también: sugerencias, evidencias de aprovechamiento del curso,
diarios de clase, evaluacién de las innovaciones puestas en funcionamiento,
valoraciones docentes por parte de su alumnado...

* guia docente adaptada al Espacio Europeo de Educacion Superior, con sus
pertinentes cronogramas, competencias, actividades propuestas, adaptacion
a créditos ECTS...

» elaboracién de un proyecto docente
e actividades elaboradas en grupos reducidos
» trabajo de investigacion que implique innovacion en el aula

Aunque los cursos para profesorado novel estan siendo la oferta formativa mas
trabajada en este cambio, no hay que olvidar otras iniciativas que, dadas sus
caracteristicas peculiares, pueden ser muy valiosas para este colectivo. Se pueden
destacar por ejemplo: la disposicion on-line de recursos, software, documentos,
manuales... de orientacion y ayuda al profesorado; o bien las Jornadas de Acogida de
PDI de nuevo ingreso.

Seguramente, en el panorama espafiol, existen muchas otras posibilidades que no

han podido ser recogidas por la limitacion de espacio del articulo y, en ocasiones, por
la falta de transparencia de la informacion recogida via consulta en web.
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En definitiva, es interesente trabajar en esta linea formativa, estd claro que el
profesorado novel supone el futuro de la docencia universitaria, por tanto, es
importante tener con ellos las atenciones que se merecen, ya que pueden ser los
autores del verdadero cambio. Es mas, este profesorado novel puede funcionar si se
potencia como difusor de la innovacién para el resto de profesorado mas reacio al
cambio.

2.4. Asesoramiento docente

El profesorado universitario, a excepcion de los docentes de las facultades de
educacion, cuentan con una formacién especializada en su area de conocimiento, pero
no con una instruccion pedagogica; por ello, es totalmente normal que surjan dudas y
cuestiones sobre aspectos didacticos 0 mas de caracter psicoldgico; con el objetivo de
dar respuesta a este tipo de demandas se forman las oficinas o servicios de
asesoramiento al docente universitario.

A continuacion, detallaré de manera simplificada las acciones existentes en este
ambito:

ICE, Universitat de LLeida: cuenta con una Unitat d’Orientacié Universitaria,
encargada del asesoramiento a centros y departamentos sobre temas de orientacion y
tutoria del alumnado, como también, de desarrollo de competencias transversales.
Para concretar estas funciones llevan a cabo las siguientes acciones: Seminari
d’Orientacio i Tutoria, Jornades sobre tutoria universitaria, informacion y recursos
constantes en web.

IUED, Universidad Nacional de Educacion a Distancia: dada su peculiaridad de
institucion on-line, su asesoramiento se dirige, fundamentalmente, a la elaboracion de
materiales didacticos elaborados por parte del profesorado con la finalidad de
contribuir a la mejora de la calidad de estos recursos. Ademas, ofrecen un
asesoramiento individualizado proporcionando material de apoyo (estructura de una
unidad did4ctica, estructura de la guia docente...)

ICE, Universitat Politecnica de Catalunya, Factoria de Recursos docentes: se trata
de dotar al profesorado de recursos TIC de acceso libre y gratuito, maquinaria y
programario especializado para la creacién y desarrollo de recursos en formato
electronico, apoyo a la formacién y préstamo de materiales. Es un recurso que se
gestiona a modo de autoservicio y que cuenta con una actualizacién y ampliacion
constantes.

ICE, Universidad de Alcald de Henares, Aula Virtual: en ella se da un apoyo
constante a la docencia virtual, se cuenta con personal especializado, se elaboran
manuales de ayuda... Ademas, esta aula virtual funciona como centro formativo
virtual.

ICE Josep Pallach, Universitat de Girona: ofrecen asesoramiento y apoyo a
proyectos, tanto a centros como a profesorado; el maximo objetivo es mejorar la
docencia y para ello facilitan ayuda técnica y pedagogica.

Universidad Pontificia Comillas, PADI (Programa de Asesoramiento Docente

Individualizado): se realiza una intervencion personalizada y especifica en las areas de
mejora didactica o sobre dificultades personales relacionadas con la docencia. Se
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promueve un clima de confianza y confidencialidad y se ofrece la posibilidad de
elaborar y realizar un seguimiento de un Plan Individual de Mejora de la Actividad
Docente individualizado; uno de los objetivos de este programa es reducir el estrés del
docente y prevenir el desgaste profesional, asi como mejorar la relacion con los
alumnos, clarificar necesidades formativas. El rol del asesor es de acompafamiento,
en ningtn momento de experto.

ICE, Universidad de Deusto, Servicio de Apoyo a la Docencia: se basan en facilitar
la formacion y el asesoramiento necesario al docente. Las actividades que realizan de
manera mas habitual son: revisiébn de programas con criterios didacticos, elaboracién
de recomendaciones a demandas puntuales, organizacién de talleres breves para
trabajos especificos.

Centro Universitario de Formacion e Innovacion Educativa, Universidad de Corufa,
Plan de Apoyo a la Ensefianza Universitaria: este plan proporciona al profesorado los
recursos necesarios para afrontar en las mejores condiciones posibles el reto que
supone la integracion al EEES; estéa pensado a partir de las necesidades manifestadas
por el propio profesorado.

Servicio de Orientacion y Formacion Docente, Universidad de Extremadura, Grupos
de Innovacién Didéactica: se trata de un modelo activo de formacion basado en la
propia préctica docente, fomenta una reflexion colectiva y experiencial. Cada grupo
tiene asignado, al menos, un asesor, segun las necesidades se incorporan otros
especialistas de manera esporadica.

A mi parecer, se trata de una modalidad formativa que, aunque se denomine
asesoramiento, permite una formacion especializada que dista del peligro de la
busqueda de acreditacion o complementos por parte del profesorado universitario y
gue cuenta con el gran beneficio de la relaciébn constante y personalizada con el
docente; ademas, es un recurso que permite combatir el aislamiento docente, en
ocasiones tan presente en el panorama universitario.

2.5. Otras modalidades formativas

Seguramente existen otras modalidades formativas no citadas ni analizadas en el
presente articulo, algunas de ellas minoritarias y otras en plena expansion.

Entre esta diversidad de opciones, es interesante reafirmar, aunque ya se ha
tratado en puntos anteriores, la proliferacion de redes de formacion virtuales,
bibliotecas electronicas, disposicion de material didactico... un claro ejemplo de
avance en la sociedad del conomiento y un recurso que permite al profesorado
trabajar de manera autbnoma, de acuerdo a sus necesidades formativas concretas y
en el momento y lugar que elija. Se trata, en definitiva, de facilitar al maximo el acceso
a la formacioén a un colectivo sobrepasado de carga docente, de tareas de gestion y de
proyectos de investigacion.

Y ya para acabar, quiero citar, de manera breve, el trabajo que estd haciendo la
Universidad de Barcelona en el Seminari de Formacio Permanent, se trata de un grupo
de especialistas del ambito de la formacion, evaluacion y aprendizaje en educacion
superior que reflexionan y debaten sobre temas relativos a la formacién permanente
del profesorado universitario. Este seminario elabora criterios y orientaciones
generales a tener en cuenta en el ambito de la formacién, asi como, desarrolla

17



La formacion permanente del profesorado universitar io: estado de la cuestion

Carme Pinya

documentos de trabajo sobre temas transversales de la formacién (planificacion,
metodologia, evaluacién...). Se trata de una iniciativa que, a mi parecer, se podria
generalizar a todo el territorio espafiol, 0 europeo para ser mas ambiciosos, con el
objetivo de crear redes de expertos en formacién, para asi conseguir trabajar en una
misma linea, intercambiar recursos y, en definitiva, mejorar la calidad de la formacién
permanente universitaria.

2.6. ¢ Qué sabemos de las repercusiones de los progr  amas formativos?

En realidad se conoce poca informacién cualitativa sobre el aprovechamiento de los
programas formativos por parte del profesorado universitario. Sin gran dificultad se
puede consultar la informacion de todas las instituciones formativas en cuanto a indice
de matriculados, numero de cursos realizados, departamentos implicados,
acreditaciones concedidas, relacion de titulos de las actividades formativas, objetivos y
contenidos previstos... Pero existe poca informacién sobre los resultados de esta
formacion: funcionalidad, continuidad, aprovechamiento, grado de impacto en el aula,
innovacion docente como consecuencia de procesos formativos...

Concretamente y dado que es el contexto que conozco con mas profundidad,
expondré brevemente algunos resultados recogidos de una evaluacion de impacto del
PADU (Programa d’Ajuts a la Docencia Universitaria), de la Universitat de les llles
Balears.

La muestra la componen 56 profesores de los 200 que han asistido a una o varias
sesiones de formacién. Este colectivo participante es diverso en cuanto a categoria
profesional, departamento, area de conocimiento, afios de experiencia docente y sexo.

La media de asistencia a actividades del PADU, que son actividades
independientes, es de 3 por docente. Cabe destacar que no existe un limite de
participacion.

De la muestra del estudio, un 28% del profesorado no ha introducido ninguna
innovacién o cambio en la docencia, mientras que un 86% afirma que si.

El profesorado que no ha innovado valora el grado del impacto del PADU en sus
ganas de innovar es de: nada 0%, no mucho 62,5% y mucho 37,5%

El profesorado innovador afirma en un 47,9% que la innovacion desarrollada ha
sido generada por la formacion recibida en el programa formativo.

En cuanto al grado de impacto en la innovacion docente del profesorado que si la
ha llevado a cabo, determinan que, en un 4,2% el PADU no ha influido nada en sus
acciones innovadoras, en un 21,7% la influencia ha sido minima y en un 64,5% el
PADU ha generado muchas repercusiones en el cambio docente asumido. Existe un
4,2% de la muestra que no sabe / no contesta.

El estudio también se propone analizar las necesidades formativas de los docentes,
las mas indicadas son: evaluacion del estudiante y metodologia. Cabe destacar que en
la programacion de este curso académico estas necesidades han sido contempladas.

Se puede concluir, de manera general, que la relacion entre formacion e innovacion
docente es ineludible y que es necesario seguir potenciandola al maximo.
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En general y de manera breve, las conclusiones que podemos sacar de estos datos
son bastante positivas cuanto al indice de profesorado innovador dentro del colectivo
que ha participado en el estudio. También es necesario destacar como el docente
universitario balear expone como principal causa de la innovacién docente la
formacion recibida y como la evaluacion y metodologia continlan siendo areas de
interés para el profesorado.

En definitiva, es necesario realizar una valoracion de la formacion que recibe el
profesorado en términos cualitativos y de repercusion, ademas, seria conveniente
procurar una difusion de esta informacion, tanto a nivel interno de la institucién como
en proyeccidn externa para otras instituciones.

Retos de futuro y propuestas de mejora

Son muchos los retos que se tienen que conseguir en el plano de la formacién
permanente del profesorado universitario, existen infinidad de propuestas de mejora y
de proyectos de futuro escritos sobre el papel. Alun asi, existen dificultades que lo
impiden y es necesario superarlas con el objetivo de garantizar la calidad de la oferta
formativa. Algunos de los obstaculos a superar son:

La inexistencia de una legislacion clara que recoja la regulacién de la formacion del
profesorado universitario, tal como se hace en otras etapas formativas.

La superacion de estigmas e intereses institucionales frente a una verdadera
formacion del profesorado universitario disefiada a partir de las demandas y
necesidades reales de los docentes.

La falta de presupuesto que dedican las universidades a estas iniciativas. La
universidad debe concebir la formacion del profesorado como una de sus prioridades y
como una posible inversion de futuro.

La sensibilizacion del profesorado en cuanto a la formaciéon como respuesta a la
mejora docente, como vehiculo para el desarrollo profesional y no como un conjunto
de méritos necesarios para sexenios U otros incentivos que, pueden ser
complementarios, pero no consolidarse como Unica fuente de motivacion.

La escasa tradicion y cultura de formacion continuada que tiene el profesorado
universitario, sobre todo en el &mbito de la didactica y la pedagogia universitaria.

Concretamente, (Zabalza, 2004) propone cinco lineas basicas para el desarrollo de
programas de formacion universitaria para los préximos afos:

Paso de la docencia basada en la ensefianza, a la docencia centrada en el
aprendizaje. Se trata de convertir al profesorado en un profesional del aprendizaje, que
lleve a cabo un rol de facilitador y no de mero transmisor de conocimientos.

A mi parecer, nos situamos en el momento historico perfecto para promover este
cambio: la entrada de las universidades esparfiolas en el Espacio Europeo de
Educacion Superior, la creciente presencia de nuevas tecnologias y la reciente
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aparicion de nuevas e innovadoras metodologias de ensefianza-aprendizaje, estos
factores coyunturales pueden suponer el cambio real que necesitamos.

Incorporacion de nuevas tecnologias. Estos cambios de la era tecnoldgica llevan
implicitos nuevos modelos formativos vinculados a software educativo, nuevos medios
didacticos y nuevas situaciones de ensefanza-aprendizaje. La formaciéon, como no
puede ser de otra manera, debe dar respuesta a estas variaciones con el objetivo de
que el profesorado pueda hacer un uso eficaz y funcional de todos los recursos que,
actualmente, estan a su disposicion.

Se trata no so6lo de una formacion encaminada al manejo técnico de los recursos,
sino de las posibilidades didacticas y formativas que éstos permiten para asi, poder
enriquecer, considerablemente, el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Flexibilizacion del curriculum universitario. (Zabalza, 2004) expone la necesidad de
concebir los planes de estudio de una manera mas interdisciplinar y polivalente. Nos
situa frente a la idea de las innovaciones curriculares y de la necesidad de una
formacion que acompafe estos cambios organizativos.

Esta situacibn de avance en el disefio de planes de estudio en la cual se
encuentran muchas de las universidades espafiolas, tendria que realizarse, desde mi
punto de vista, en un contexto de cambio actitudinal y de verdadera sensibilizacion y
no caer en el peligro de que se trate de un simple maquillaje de fachada que puede
suponer no afrontar el cambio con la seriedad que se requiere.

Budsqueda de calidad a traves de la revision de practicas docentes. <<La demanda
de calidad se estd convirtiendo en un slogan basico de quienes se refieren a la
universidad y a los retos que ésta debera afrontar en los préximos afios>>(Zabalza,
2004, p.178) .Desde mi punto de vista, para progresar en el &mbito de la calidad, es
condicion indispensable la formacidén, por no decir la herramienta clave que todo
docente necesitara.

Finalmente, para acabar el articulo, recogeré algunos de los retos mas importantes,
a mi parecer, sobre los cuales luchar con la finalidad de conseguir mejoras
perceptibles en la formacion permanente del profesorado universitario:

Conseguir la generalizacion y transferencia de los contenidos trabajados en los
cursos, seminarios, talleres... a situaciones de aplicacion cotidianaza. (Yaniz, 1999)
Para ello, seria importante contar con el rol de asesores, mentores o iguales que
realicen una tarea de seguimiento y aplicacion de la puesta en practica de
conocimientos, actitudes o habilidades desarrolladas en las diferentes sesiones
formativas.

Optar por un disefio democratico de la formacion, en el cual participen los propios
usuarios, con la finalidad de conseguir una mayor implicacion y aprovechamiento de la
formacion, para asi, garantizar una formacion que responda a las necesidades reales
de los docentes.

Propuesta de formacién centrada en la practica, la reflexion y la critica de las

propias practicas docentes. Es decir, aplicar el método de investigacién-accion como
propuesta de calidad docente y de mejora profesional. (Latorre, 2007)
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Promover la sensibilizacion del profesorado sobre la calidad de la ensefianza en
general y la formacion permanente del profesorado en particular. (Benedito, 1991)

Promover la formacion en los propios departamentos, facultades o escuelas
universitarias, y asi dar apoyo a las iniciativas grupales del profesorado y al trabajo en
equipo.

Facilitar espacios de reflexion y participacion en los programas de formacién. Crear
redes formales e informales de intercambio de experiencias y difusion de iniciativas.

Mejorar la coordinacion entre las diferentes instituciones publicas o privadas que
ofrecen formacién permanente del profesorado universitario.

Contemplar diversas modalidades formativas: talleres, seminarios, autoformacion
en grupos, conferencias, iniciativas innovadoras en equipo...

Entender la formacion como parte intrinseca de la docencia y no como una
sobrecarga.

Compensar la falta de tradicion formativa en aspectos psicopedagdgicos.

Revalorizar la docencia universitaria versus la importancia de la investigacion.

Algunos de estos retos son ya realidad en algunas de las instituciones espafiolas,
mientras que en otras son soélo ideales a perseguir. Cabe considerar que la formacion
permanente del profesorado necesita tiempo para asumir estos retos, que los cambios

reales son lentos y pausados, por tanto, es necesario respectar el transito del proceso
con el objetivo de garantizar una verdadera calidad.
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Estudio de la opinion del profesorado y del alumnado sobre /a

implantacion de créditos europeos en la educacion superior

Resum

El proposit del present treball és, en primer lloc, descriure els aspectes
fonamentals de I'espai europeu d’educacio superior (EEES) i, en segon lloc, conéixer
I'opinié del professorat i de I'alumnat sobre les experiencies de la implantacio del
credit europeu realitzades a la Universitat de les llles Balears, durant I'any académic
2006-2007, en el primer curs de les titulacions segilents: Historia de I'Art, Enginyeria
Técnica Agricola, Matematiques, Psicologia i Quimica. Respecte al professorat,
s'analitza la valoracié sobre la metodologia utilitzada, el nivell d’aprenentatge assolit
per l'alumnat, el grau d'adequacié de l'avaluacié respecte a les competéncies
proposades i el nivell de coordinacié del professorat que pertany a les assignatures
de la titulacié. Respecte a I'alumnat, s’analitza el grau de satisfaccié sobre el nivell
d’'aprenentatge adquirit, el sistema d’'avaluacié utilitzat i els recursos materials i
d’infraestructures dels quals s’ha disposat.

Paraules clau

espai europeu d'educacié superior, creédits ECTS, projecte pilot, opinié del
professorat, opinio de I'estudiant.
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Resumen

El proposito del presente trabajo es, en primer lugar, describir los aspectos
fundamentales del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) y, en segundo
lugar, conocer la opinion del profesorado y del alumnado sobre las experiencias de
implantacion del crédito europeo realizadas en la Universidad de las Islas Baleares,
durante el aflo académico 2006-2007, en el primer curso de las siguientes
titulaciones: Historia del Arte, Ingenieria Técnica Agricola, Matematicas, Psicologia y
Quimica. Respecto al profesorado, se analiza la valoracién acerca de la metodologia
utilizada, el nivel de aprendizaje alcanzado por el alumnado, el grado de adecuacion
de la evaluacion respecto de las competencias propuestas y el nivel de coordinacion
del profesorado perteneciente a las diferentes asignaturas de la titulacion. Respecto
al alumnado, se analiza el grado de satisfaccion acerca del nivel de aprendizaje
adquirido, el sistema de evaluacion utilizado y los recursos materiales y de
infraestructuras de los que se ha dispuesto.

Palabras clave

Espacio Europeo de Educacion Superior, créditos ECTS, proyecto piloto, opinion
del profesorado, opinién del estudiante.
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Universitat de les llles Balears

Per citar I'article
“Montafio, J.J., Palou, M. (2008). Estudio de la opinidn del profesorado y del alumnado sobre
la implantacién de créditos europeos en la educacién superior. IN. Revista Electronica

d’Investigaci6 i Innovacié Educativa i Socioeducativa, V. 1, n. 0, PAGINES 25-46. Consultado
en

http://www.in.uib.cat/pags/volumenes/

voll numO/oliver_montano/index.html en (poner fecha)”

26



Revista Electronica d’Investigacié i Innovacié Educ ativa i Socioeducativa
Vol. 1, Nim. 0, 2008

[. Introduccién

1. Espacio Europeo de Educacién Superior

Entre los objetivos fundamentales de la Unidon Europea se encuentra la
coordinacién de las politicas y normas legislativas de los estados miembros en
cuestiones relacionadas no solo con el desarrollo economico, sino también con el
progreso y el bienestar de los ciudadanos.

En la dltima década, este objetivo se ha extendido al ambito de la educacion en
general y, de forma particular, al ambito de la educacion superior, en el que diversos
paises han adoptado medidas que conducen a la reforma de la estructura y
organizacion de los estudios universitarios para favorecer la construccion del Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES).

La construccion del EEES es un proceso que se inicia con la Declaracion de la
Sorbona (1998) y se consolida y amplia con la Declaracion de Bolonia (1999), en la
cual 29 ministros europeos de educacion instan a los estados miembros de la Union
Europea a desarrollar e implantar en sus respectivos paises una serie de acciones
estratégicas. Entre los objetivos fundamentales de tales acciones se encuentra la
reduccion del paro entre los titulados universitarios europeos, la armonizacion de la
educacién superior europea a fin de alcanzar la plena compatibilidad y comparabilidad
entre los sistemas nacionales, la mejora de la calidad de la educacion superior en
Europa y que ésta constituya un punto de referencia para el profesorado y los
estudiantes del resto del mundo. En la actualidad, el EEES esta formado por un total
de 45 paises que se han incorporado al proceso a lo largo de los Uultimos afios. Los
objetivos de la agenda de Bolonia se han ido desarrollando en las conferencias de
Praga (2001), Berlin (2003), Bergen (2005) y Londres (2007).

La construccion del EEES consta de tres ejes principales (ver Figura 1): estructura,
reconocimiento y calidad.

Estructura Reconocimiento

EEES

Calidad

Figura 1. Ejes principales del Espacio Europeo de E  ducacion Superior.
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El eje de la estructura de las titulaciones asume un nuevo sistema de titulaciones
basado en tres ciclos: grado, master y doctor. Una pieza clave de este eje lo constituye
el Marco de Cualificaciones para el Espacio Europeo de Educacion Superior, aprobado
en el Comunicado de Bergen (2005). Este marco establece las competencias o
resultados de aprendizaje genéricos —también denominados Descriptores de Dublin y
establecidos por el Bologna Working Group on Qualifications Frameworks (2005)— que
ha de adquirir el titulado europeo en cada uno de los tres ciclos enunciados.

El eje de la calidad pretende alcanzar un nivel de excelencia que facilite el
reconocimiento de las cualificaciones y los titulos en toda Europa. Por otra parte, este
eje impulsa los procesos de evaluacion y acreditacion de los nuevos estudios, para
conseguir la mejora continua del sistema educativo.

El eje del reconocimiento pretende, por un lado, potenciar la movilidad de los
estudiantes, profesorado y personal administrativo del mundo de la educacion superior
en Europa y, por otro lado, el reconocimiento de las cualificaciones y los titulos en toda
Europa mediante la implementacion de una serie de herramientas y principios como el
crédito europeo o crédito ECTS (European Credit Transfer and Accumulation System),
el suplemento europeo al titulo y la adopcién de un modelo educativo centrado en las
competencias que ha de adquirir el estudiante.

Una comprension adecuada de los cambios que han de introducirse en la estructura
y en el funcionamiento de las ensefianzas universitarias Unicamente resulta posible si
se conciben como instrumentos eficaces orientados a alcanzar una mejora de la
calidad y una plena adecuacion a las exigencias que demanda una sociedad del
conocimiento.

El compromiso establecido en la Declaracién de Bolonia (1999) es alcanzar los
objetivos enunciados antes del afio 2010. Por tal motivo, gran parte de los estados
miembros y asociados de la Union Europea estan implantado las reformas necesarias
para la adaptacion de sus sistemas nacionales de enseflanza superior. En Espafia, el
Ministerio de Educacién y Cultura comparte plenamente los compromisos de Bolonia
(1999) y asume la responsabilidad de promover y llevar a cabo las modificaciones que
sean necesario realizar en las estructuras de los estudios universitarios para alcanzar
la plena integracion del sistema espafiol en el Espacio Europeo de Educacion
Superior.
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2. Estructura

Segun los compromisos acordados por los ministros de educacion de los estados
miembros de la Union Europea y asociados en la Declaracion de Bolonia (1999) y en
el Comunicado de Berlin (2003), el nuevo sistema de titulaciones ha de estructurarse

en torno a tres ciclos (ver Figura 2):

| 240 ECTS |

- Master
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Edad
18 18 20 21 22 23 24 26 26 27

Figura 2. Nueva estructura de los titulos oficiales universitarios.

El primer ciclo, denominado grado (esta compuesto de 240 créditos equivalentes a
cuatro afios académicos, de acuerdo con el Real Decreto 1393/2007, de 29 de
octubre), tiene como finalidad la obtencion por parte del estudiante de una formacién
general, en una o varias disciplinas, orientada a la preparacion para el ejercicio de
actividades de caracter profesional. La superacion del ciclo dara derecho a la
obtencion del titulo oficial de grado.

El segundo ciclo, denominado master (esta compuesto de 60-120 créditos
equivalentes a 1-2 afios académicos, de acuerdo con el Real Decreto 1393/2007, de
29 de octubre), tiene como finalidad la adquisicién por el estudiante de una formacion
avanzada, de cardcter especializado o multidisciplinar, orientada a la especializacion
académica o profesional, o bien a promover la iniciativa en tareas investigadoras. La
superacion del ciclo daréa derecho a la obtencién del titulo oficial de méster.
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El tercer ciclo, denominado doctorado (con una duracién aproximada de 3-4 afios),
tiene como finalidad la formacién avanzada del estudiante en las técnicas de
investigacion, podran incorporar cursos, seminarios u otras actividades orientadas a la
formacion investigadora e incluira la elaboracion y presentacion de la correspondiente
tesis doctoral, consistente en un trabajo original de investigacién. La superacion del
ciclo daré derecho a la obtencién del titulo oficial de doctor.

3. Calidad

La mejora de la calidad del sistema universitario es una pieza clave sobre la que
pivota la construccion del EEES, como lo prueba el hecho de que, desde el principio,
la calidad sea una referencia en todos los textos y asi se enfatizara en el comunicado
de los ministros de educacidon europeos tras la reuniébn de Praga (2001). La
consecucion del objetivo de lograr que Europa se convierta en lugar de referencia en
el @mbito de la formacién universitaria para estudiantes de todos los paises, pasa
necesariamente por una garantia de la calidad fundamentada en mecanismos y
procesos de evaluacion, certificacion y acreditacion.

En este sentido, las agencias de evaluacién de las enseflanzas van a desempefiar
un papel de gran relevancia. Por una parte, seran las agencias quienes otorguen la
acreditacion a los planes de estudio conducentes a la obtencion de los titulos oficiales
de grado, master y doctorado. Por otra parte, la actividad de las agencias va a guiar la
financiacién de las universidades estableciendo un sistema competitivo. Finalmente, la
evaluacion de las agencias establecera escalas de prestigio entre las universidades
que repercutira en la movilidad de estudiantes, profesorado, inversion en investigacion,
etc.

Una de las premisas basicas del Proceso de Convergencia es garantizar la calidad
del sistema universitario europeo, para que se convierta en un referente mundial. Por
ello, las universidades estdn incorporando a sus estructuras unidades técnicas de
calidad o estan incluyendo esas funciones en unidades ya existentes para asegurar la
calidad de la docencia, de la investigacion y de la gestiéon del conjunto del sistema
universitario.

4. Reconocimiento

Se ha comentado anteriormente que el eje del reconocimiento pretende, por un
lado, potenciar la movilidad de los estudiantes, profesorado y personal administrativo
del mundo de la educacion superior y, por otro lado, el reconocimiento de las
cualificaciones y los titulos en toda Europa. Este doble objetivo se alcanzara mediante
la implementacién de tres elementos fundamentales: el suplemento europeo al titulo,
el sistema europeo de transferencia y acumulacion de créditos y un modelo educativo
centrado en las competencias.

30



Revista Electronica d’Investigacié i Innovacié Educ ativa i Socioeducativa
Vol. 1, Nim. 0, 2008

4.1. Suplemento europeo al titulo

El suplemento europeo al titulo es un documento anexo a un titulo de ensefianza
superior que proporciona una descripcion estandarizada de la naturaleza, nivel,
contexto, contenido y rango de los estudios seguidos y completados con éxito por el
titulado. El suplemento proporciona transparencia y facilita el reconocimiento
académico y profesional de las cualificaciones (diplomas, titulos, certificados, etc.).

4.2. El sistema europeo de transferencia y acumulacion de créditos

El sistema europeo de transferencia y acumulacion de créditos (European Credit
Transfer and Accumulation System) o crédito ECTS es un sistema centrado en el
estudiante, que se basa en la carga de trabajo global necesaria para la consecucién
de los objetivos de un programa de estudios. Estos objetivos se especifican
preferentemente en términos de los resultados de aprendizaje y de las competencias
que se han de adquirir.

Su introduccidén en el sistema universitario espafiol implica diferencias importantes
con respecto al crédito LRU (Ley Orgénica 11/1983, de la Reforma Universitaria)
vigente en el que un crédito equivale a diez horas de docencia. En este sentido,
conviene subrayar que el crédito europeo no es una medida de la duracién temporal
de las clases impartidas por el profesorado, sino una unidad de valoracion del volumen
de trabajo total del estudiante, expresado en horas, que incluye tanto las ensefianzas
tedricas como las practicas, asi como otras actividades académicas dirigidas, con la
inclusion de las horas de estudio y de trabajo que el estudiante ha de realizar para
alcanzar los objetivos formativos propios de cada una de las materias del plan de
estudios correspondiente. En sintesis, esta nueva unidad de medida ha de comportar
un nuevo modelo educativo basado en el trabajo del estudiante y no en las horas de
clase; expresado con otras palabras, centrado en el aprendizaje de los estudiantes, no
en la docencia del profesorado.

De acuerdo con el Real Decreto 1125/2003, de 5 de septiembre, el nimero total de
créditos establecido en los planes de estudio para cada curso académico sera de 60,
para un estudiante a tiempo completo. Por su parte, el calendario académico de un
curso completo estard comprendido entre 36 y 40 semanas. Finalmente, se establece
para el crédito europeo un volumen de trabajo entre 25y 30 horas (1.500-1.800 horas
de trabajo del estudiante/afo).

Las programaciones de cada una de las materias que conformen el plan de
estudios de una titulacién oficial deberdn acogerse a esta unidad de medida
integrando en la asignacion de los créditos que a cada una le correspondan las clases
docentes tebricas y préacticas, la preparacion y realizacion de examenes, horas de
estudio que precisen, y los trabajos que los estudiantes deban realizar para alcanzar
los objetivos formativos de dichas materias.

Poseer el mismo sistema de créditos serd fundamental para la creacion del espacio
comun de educacién superior en Europa, y favorecera la transparencia, el
entendimiento y el atractivo, asi como la movilidad de los ciudadanos en cualquier
momento de la vida.
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4.3. Modelo educativo centrado en las competencias

Uno de los objetivos fundamentales del proceso de convergencia europea es
promover el cambio metodoldgico en la ensefianza superior. Ademas de los cambios
relativos a la organizacion de las ensefianzas y en el sistema de computo de la
actividad académica, la filosofia de la convergencia pretende impulsar un proceso de
renovacion de la metodologia que habitualmente se viene utilizando en la ensefianza
universitaria. Para ejemplificar en forma de mensaje el cambio deseado se ha acufiado
una frase que resume de forma sintética este propdsito: es necesario efectuar un
cambio de paradigma centrando el eje de la ensefianza sobre el aprendizaje autbnomo
del estudiante®.

Frente al paradigma tradicional que centra el eje de la ensefianza sobre la tarea del
profesor, el EEES promueve una teoria basada en el supuesto de que sélo se logra un
aprendizaje eficaz cuando es el propio estudiante el que asume la responsabilidad en
la organizacion y desarrollo de su trabajo académico. Aceptar este principio supone
enfocar necesariamente los procesos de ensefianza desde una perspectiva distinta a
la actual ya que el centro de la actividad pasa del profesorado al estudiante.

Una de las razones que el proceso de convergencia considera fundamental para
promover la renovacién del sistema de ensefianza-aprendizaje dominante en la
educacién superior tiene su origen en la nueva organizacién social que preside
actualmente la vida comunitaria de todas las sociedades avanzadas y que se conoce
como ‘sociedad del conocimiento’. Adaptarse a las caracteristicas —nuevos
conocimientos, patrones culturales, avances tecnoldgicos, valores dominantes, etc.—
gue rigen en este nuevo orden social implica un proceso de constante actualizacion
para lo cual se exige a cada persona una capacitacion personal critica que favorezca
la interpretacion de la informacion circundante y la generacion del conocimiento propio
que le permita aprender de forma continua a lo largo de su vida (lifelong learning).

Frente a una ensefianza preocupada por la transmisiébn de conocimientos de
manera fragmentada y poco personalizada sobre un determinado tépico o contenido
instructivo, se considera necesario centrar los esfuerzos en dotar a los estudiantes de
las herramientas y técnicas de trabajo que le permitan el acceso a la informacion que
circule en la sociedad del conocimiento y utilizar los recursos disponibles para avanzar
por si mismo en su proceso formativo.

Esta concepcién de la formacion como un proceso de busqueda personal conlleva
asumir otro supuesto tan importante como el anterior del que tampoco podemos
prescindir: la clave del proceso formativo de un estudiante radica en que el proceso de
aprendizaje se lleva a cabo fundamentalmente a través del estudio y trabajo autbnomo
de la propia persona. Si la persona ante las exigencias que conlleva la sociedad del
conocimiento va a estar obligada a aprender por si misma a lo largo de su vida, parece
l6gico que deba aprender a realizar esta tarea lo antes posible dentro del sistema
educativo.

Existe una tercera razon que también tiene un peso indudable y que debe ser
tenida en cuenta a la hora de justificar la propuesta de cambio de paradigma
metodoldgico, a saber, la necesidad de formular los propésitos del aprendizaje en
términos de competencias que permitan a la persona su incorporacion al mundo
laboral. La excesiva polarizacion de las ensefianzas universitarias sobre objetivos

3 De Miguel, 2005.
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relativos a los conocimientos ha generado problemas y desajustes que no facilitan la
integracion de los titulados en el mercado de trabajo. Por ello, cada vez con mayor
insistencia se reclama desde distintos foros que las instituciones universitarias orienten
sus ensefianzas de manera que los estudiantes adquieran las competencias que son
requeridas desde el &mbito profesional.

Se han propuesto diversas definiciones del concepto de competencia, aunque la
mayoria de autores® estarian de acuerdo en definir las competencias como una
combinacion de conocimientos, habilidades (intelectuales, manuales, sociales, etc.),
actitudes y valores que capacitan a la persona para afrontar con garantias la
resolucion de problemas o la intervencién en un asunto en un contexto académico,
profesional o social determinado. Cabe sefialar que de esta definicién se deduce que
el concepto de competencia integra tres dimensiones fundamentales: conocimientos
(conocer y comprender), habilidades (saber como actuar) y actitudes (saber como ser).

Desde una perspectiva general existe un razonable acuerdo en clasificar las
competencias en dos grandes bloques®: genéricas y especificas. Las competencias
genéricas son aquellas que se pueden aplicar en un amplio campo de ocupaciones y
situaciones laborales dado que aportan las herramientas basicas que necesitan los
sujetos para analizar los problemas, evaluar las estrategias a utilizar y aportar
soluciones adecuadas. Las competencias especificas son aquellas que le aportan una
cualificacion profesional concreta al individuo, es decir, saberes y técnicas propias de
un &mbito profesional especifico.

Los planes de estudio universitarios en Espafia se han estructurado
tradicionalmente alrededor de la descripcion de los conocimientos especificos,
generandose de forma simultanea una carencia de informacion fiable sobre las
competencias genéricas demandadas en el mundo profesional. Con el fin de superar
esta carencia, la Universitat de les llles Balears en colaboracion con el Ministerio de
Educacion y Ciencia, la Consejeria de Educaciéon y Cultura, y la Fundacion
Universidad-Empresa de las Islas Baleares ha realizado recientemente un estudio®
para conocer la valoracion de las empresas y las entidades de las Islas Baleares sobre
la relevancia de las diferentes competencias genéricas y el nivel de demostracion de
éstas por parte de los titulados universitarios. El conjunto de resultados y conclusiones
obtenidos han permitido identificar las competencias genéricas que los titulados
universitarios tienen que poseer para su incorporacién al mercado laboral y, por tanto,
han de adquirir en el sistema educativo. Este estudio proporciona informacién valiosa
de cara a la elaboracion de unos planes de estudio adaptados al EEES teniendo en
cuenta las competencias genéricas que las empresas y entidades solicitan a los
titulados.

En este sentido, la filosofia del EEES promueve que los planes de estudio relativos
a las diversas titulaciones universitarias se organicen teniendo en cuenta esta nueva
orientacion del aprendizaje centrado en la adquisicibn de competencias tanto
genéricas como especificas. Asi, la pedagogia orientada hacia la adquisicion de
competencias no se centra sobre lo que el estudiante debera saber al concluir una
materia o ciclo sino sobre las acciones que tendrd que ser capaz de efectuar después
de haber superado un periodo de aprendizaje.

“ Alex, 1991; Bunk, 1994; Mertens, 1996; Le Boterf, 2001; Echeverria, 2005; Wagenaar y Gonzélez, 2006.
® Wagenaar y Gonzalez, 2006.
® Cifre, Montafio, Socias y Munar, 2007.
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Este enfoque de ensefanza centrado en el trabajo del estudiante y basado en las
competencias que ha de adquirir exige cambios significativos tanto en las modalidades
y metodologias de ensefianza como en los procedimientos de evaluacion’.

De este modo, las metodologias meramente expositivas —basadas en su mayor
parte en la transmision de conocimientos mediante leccion magistral-, deben ser
sustituidas por unas metodologias mas activas —seminarios, talleres, trabajo
cooperativo y en grupo, aprendizaje basado en problemas, etc.— donde el centro del
proceso de ensefianza y aprendizaje es el estudiante, que asume un papel
protagonista en su formacion, al situarse como procesador activo de informacién, y no
como mero receptor del saber que el profesorado le transmite oralmente.

Por otra parte, han aparecido nuevas modalidades formativas, denominadas
aprendizaje virtual o e-learning, que suplen las limitaciones espacio-temporales de la
ensefianza presencial, y que permiten favorecer la autonomia y el trabajo personal del
estudiante. En consecuencia, el uso de nuevos recursos mediaticos, ensefianza
semipresencial, tutorizacién virtual, ensefianza a distancia, formacion en red, son
nuevos entornos de aprendizaje con los que hemos de ir familiarizandonos.

Finalmente, si asumimos que el nuevo modelo educativo impulsado por el EEES se
debe centrar en la adquisicibn de competencias tanto genéricas como especificas por
parte del estudiante, los sistemas y procedimientos de evaluacion tradicional utilizados
hasta el momento en el &mbito universitario deberdn adaptarse a este principio. En
este sentido, De Miguel®, establece cuatro caracteristicas diferenciadoras de la
evaluacion centrada en las competencias con respecto a la evaluacion tradicional. En
primer lugar, la evaluacién centrada en las competencias es auténtica debido a que
implica valorar de una forma integrada todos los componentes de la competencia, algo
gque se opone a una vision analitica y aditiva donde cada uno de ellos seria evaluado
por separado. En segundo lugar, la evaluacion centrada en las competencias esta
referida al criterio mediante la definicion previa de los criterios o niveles de
competencia que orienten la calificacion del estudiante. Por el contrario, en la
evaluacion tradicional la calificacion se define mediante la comparacién con el nivel
alcanzado por el grupo centrandose, por tanto, en la norma. En tercer lugar, con la
evaluacion centrada en las competencias los estudiantes comparten con el
profesorado la responsabilidad tanto en la propia evaluacion como en la evaluacion de
compafieros. En cuarto lugar, la evaluacion centrada en las competencias es continua
y formativa, a diferencia de la evaluacion tradicional caracterizada por ser sumativa y
final.

” De Miguel, Alfaro, Apodaca, Arias, Garcia, Lobato et al., 2006.
8 De Miguel, 2005.
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5. Objetivos del estudio

Con el objeto de afrontar el reto de la construccion del EEES, la mayoria de
universidades europeas ha desarrollado en los ultimos afios diversos proyectos
experimentales de implantacion del modelo de Bolonia. Conocidas en Espafia como
“experiencias piloto ECTS”, implican la puesta en préctica de las nuevas metodologias
docentes en asignaturas de los planes de estudios vigentes. Se trata de experimentar
las fortalezas y las debilidades de dichas innovaciones en las futuras titulaciones
adaptadas al espacio europeo.

Como sefala el Informe de la Comisién para la Renovacion de las Metodologias
Educativas (2005), “para que el cambio sea viable, se requiere modificar el contexto de
ensefanza-aprendizaje: optimizar recursos y acometer reformas o crear condiciones
nuevas, un progresivo reajuste de las estructuras académicas actuales, obligando a
incorporar nuevos modelos de actuacion docente e institucional”. En la Universitat de
les llles Balears (UIB) los proyectos piloto para la adaptacion al EEES se iniciaron en
el afio académico 2005-2006. De esta forma, comenzaba una experiencia doblemente
impulsada, desde la Administracion y desde la misma Institucién, con el objetivo de
ensayar los requerimientos planteados por el proceso de Convergencia Europea.

Durante el curso 2006-2007, se han llevado a cabo nuevas experiencias de
implementacion del modelo de Bolonia en el primer curso de cinco titulaciones:
Mateméticas, Quimica, Ingenieria Técnica Agricola, especialidad en Hortofructicultura
y Jardineria, Psicologia e Historia del Arte. En estas titulaciones se ha realizado un
replanteamiento de la metodologia y de la programacién docente, tratando de
promover un aprendizaje mas activo por parte de los estudiantes, de desarrollar las
competencias de diverso tipo establecidas en la programacion y de evaluar los
desempefios de modo continuo y coherente con los objetivos de formacién
establecidos.

Para realizar el seguimiento de estas experiencias y evaluar su funcionamiento, la
Oficina de Convergencia y Armonizacion Europea de la UIB disefié un Programa de
Evaluacién que contempla tres ejes:

El rendimiento académico. Se espera que la introduccién de metodologias de
aprendizaje activo y la diversificacion de las estrategias de enseflanza-aprendizaje y
de evaluacion de los aprendizajes mejoren el rendimiento académico®.

El andlisis de la dedicacion del profesorado y alumnado. Se pretende conocer el
grado de relacion entre la estimacion realizada por el profesorado y la dedicacién real
del estudiante asi como la repercusién de esta nueva metodologia en la carga de
trabajo del profesorado.

La satisfaccion de estudiantes y docentes. El objetivo es recoger las opiniones y
percepciones del profesorado y del alumnado frente a los cambios generados por la
implementacion de las directrices del Proceso de Bolonia. Se pretende saber coémo se
perciben estos cambios en la comunidad universitaria.

° Ovejero, 1990.
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La parte empirica del presente estudio tiene el propésito de estudiar y analizar el
grado de satisfaccion que expresan los estudiantes y los profesores acerca de su
participacion en las experiencias ECTS. Para ello, se ha procedido a analizar la
opinion relativa a las siguientes dimensiones: aprendizaje, metodologia, evaluacion,
coordinacién y recursos.
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Il. Método

1. Muestra

Para la realizacion del estudio se trabajé con dos muestras; una compuesta por 29
profesores y profesoras y otra compuesta por 187 estudiantes. Ambas muestras
habian participado en alguna de las cinco experiencias de implantacién de créditos
ECTS realizadas en el afio académico 2006-2007 en la UIB, citadas anteriormente.

2. Instrumentos

Se diseflaron dos cuestionarios con el objeto de ser aplicados a las experiencias
bajo estudio, uno para profesorado y otro para alumnado, en los que se solicita a los
sujetos que se posicionen en una escala de 1 (completamente en desacuerdo) a 4
(completamente de acuerdo) respecto de una serie de afirmaciones. Con estos
instrumentos de evaluacion se pretendia obtener informacién cualitativa y cuantitativa,
de modo que ademas de conocer el grado de satisfaccion de los implicados
pudiéramos profundizar en las fortalezas, debilidades y necesidades de mejora de las
experiencias.

El “Cuestionario de opinidon del profesorado” consta de 37 afirmaciones sobre la
experiencia de implantacion de créditos ECTS. La evaluacion centra el analisis en seis
bloques fundamentales: metodologia/programa formativo, aprendizaje, evaluacion,
coordinacién, recursos y valoracion global de la experiencia.

El “Cuestionario de opinién del alumnado” consta de 12 afirmaciones sobre la
experiencia ECTS. Tiene el propdsito fundamental de evaluar el grado de satisfaccién
de los estudiantes respecto a aspectos fundamentales como el aprendizaje o la
formacion recibida y la adecuacion del sistema de evaluacion. También recoge su
opinién respecto a los recursos de los que se ha dispuesto.

3. Procedimiento

La aplicacién de los cuestionarios al profesorado y al alumnado se realizé durante
la dltima semana del periodo de clases. Los cuestionarios para el profesorado se
cumplimentaron de forma individual, mientras que los cuestionarios para el alumnado
se realizé en horario de clase.

La introduccién, procesamiento y andlisis de los datos se realizé mediante la

utilizacion del paquete estadistico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences),
version 14.
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I1l. Resultados

Respecto a la opinion del profesorado, la Tabla 1 muestra los resultados globales
en términos de los porcentajes obtenidos para cada item. Realizando el andlisis por
bloques, pueden extraerse los siguientes resultados:

Blogque 1. Metodologia/Programa formativo: Se pone de manifiesto que el
profesorado se muestra De acuerdo con las afirmaciones que se expresan en la
mayoria de las cuestiones. Los promedios mas altos aparecen en las preguntas
referidas a la introduccién de metodologias participativas o de innovacion educativa.
Se observa un alto porcentaje de profesorado que manifiesta no haberse producido
una reduccion de horas presenciales de la asignatura (41.4%), asi como el porcentaje
de los que expresan dificultades para la preparacion de los materiales didacticos
(51.7%). Es también alto el porcentaje de profesorado que otorga poca utilidad a las
tutorias docentes (28.6%).

Bloque 2. Aprendizaje: El porcentaje de profesorado que considera que el
alumnado ha adquirido el nivel de aprendizaje esperado, en cuanto a conocimientos y
a competencias, es alto (79.3%).

Bloque 3. Evaluacion: Un alto porcentaje de profesorado considera que el sistema
de evaluacion utilizado ha tenido en cuenta los objetivos formativos y las competencias
propuestas (85.7%). Asimismo, un porcentaje importante considera que el proceso de
evaluacion no ha sido suficentemente coordinado por parte del profesorado
participante (37.9%). Respecto al rendimiento obtenido por los estudiantes, el 51,7%
del profesorado lo considera aceptable.

Bloque 4. Coordinacion: En este bloque se concentra el mayor numero de
“desacuerdos”. Una parte importante del profesorado manifiesta tener un conocimiento
insuficiente de los programas de otras asignaturas (51.7%) y escasa relacion con el
profesorado que las imparte (37.9%).

Bloque 5. Contexto del proyecto/Organizacion: La opinién acerca del apoyo
otorgado por parte de los departamentos, de las facultades y de la institucibn muestra
una notable variabilidad. El aspecto mas deficitario es el de los recursos materiales, de
equipamiento y de espacios (69%).

Bloque 6. Valoracion global: La valoracion de las experiencias es muy positiva. El

profesorado se muestra muy satisfecho con su participacion en el proyecto (100%) y
percibe que la experiencia repercutira positivamente en la docencia futura (96.6%).
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No Muy

En Mu
sabe en De y
. desa de
ltems / No desa acuer
cuerd acuer
conte cuerd do
0 do
sta 0

Metodologia / Programa formativo

1. La ficha/guia de la asignatura ha sido un punto de referencia 6,9 3,4 3,4 55,2 31,0
durante el curso

2. La distribucion de horas en relacion al modelo ECTS 0,0 34 31,0 51,7 13,8
(presenciales, tutorias, seminarios, visitas, etc.) ha sido

ajustada

3. Ha habido una reduccién de horas presenciales en la 10,3 27,6 13,8 41,4 6,9
asignatura

4. Ha habido un aumento de otras actividades de caracter 0,0 0,0 20,7 41,4 37,9
participativo respecto a otros afios

5. El programa previsto se ha desarrollado perfectamente 0,0 0,0 17,2 55,2 27,6
6. El estudiante adquiere durante el curso un nivel de 10,7 3,6 10,7 60,7 14,3

informacién suficiente sobre el plan de estudios y las
fichas/guias docentes

7. Mi participacion en las tareas de disefio y organizacion del 3,4 0,0 6,9 72,4 17,2
proyecto de innovacion es adecuada

8. Me encuentro seguro/a con mi adaptacion a la nueva 0,0 0,0 17,2 55,2 27,6
metodologia docente

9. La preparacion de nuevos materiales didacticos ha 0,0 13,8 34,5 34,5 17,2
comportado una tarea excesiva

10. El material de estudio es adecuado para el aprendizaje 6,9 0,0 3,4 828 69

11. He podido innovar y utilizar nuevas metodologias aplicadas 6,9 0,0 17,2 58,6 17,2
a los procesos de ensefianza-aprendizaje

12. El tiempo que he dedicado a las tutorias académicas es 3,4 0,0 27,6 51,7 17,2
correcto
13. Tengo una valoracion positiva sobre la utilidad de las 0,0 0,0 28,6 50,0 21,4

tutorias en mi docencia

14. Globalmente, he recibido mas tutorias personalizadas con 6,9 10,3 448 20,7 17,2
esta metodologia docente que en otros afios

15. La comunicacién profesorado- estudiante es mas fluida y 0,0 0,0 22,2 63,0 14,8
espontanea

Aprendizaje

16. El volumen de trabajo del estudiante en el proceso de 0,0 10,3 65,5 24,1 0,0

aprendizaje es excesivo

17. Los objetivos conceptuales y los conocimientos adquiridos 0,0 3,4 24,1 69,0 3,4
por los estudiantes son suficientes

18. Los estudiantes han desarrollado las destrezas y las 0,0 3,4 17,2 759 34
competencias procedimentales que nos habiamos propuesto en
las fichas/guias docentes

19. En este sistema, la informacion que tengo sobre el nivel de 3,4 0,0 41,4 55,2 0,0
conocimientos de los estudiantes es completa

Evaluacién
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20. En la calificacion obtenida por los estudiantes se ha tenido 14,3 0,0 0,0 71,4 14,3
en cuenta no sélo los contenidos, sino también los objetivos
formativos y las competencias propuestas

21. El proceso de evaluacion de los estudiantes ha sido 3,4 10,3 276 414 17,2
coordinado a lo largo del curso y entre asignaturas

22. El rendimiento de los estudiantes en la asignatura (tasa de 13,8 0,0 34,5 51.7 0,0
éxito, presentados, aprobados, etc.) es aceptable

Coordinacion

23. El conocimiento que tengo sobre los programas de otras 3,4 0,0 51,7 31,0 13,8
asignaturas es suficiente

24. Ha habido mas relacion con los compafieros que imparten 3,4 0,0 37,9 448 13,8
otras asignaturas

25. La coordinacion del proyecto ha sido excelente 3,6 0,0 7,1 46,4 429
26. Hay procesos para conocer la opinion de los estudiantes, 10,3 0,0 17,2 655 6,9

evaluar su satisfaccion y recibir sugerencias
Contexto del proyecto / Organizacion

27. Los recursos materiales, el equipamiento de las aulas, los 0,0 13,8 55,2 31,0 0,0
espacios y las infraestructuras para el desarrollo de la docencia
son apropiados

28. Los recursos humanos (personal no académico) para el 3,4 17,2 345 448 0,0
apoyo de la docencia son suficientes

29. Los recursos informaticos, los materiales didacticos y de 3,4 10,3 27,6 58,6 0,0
bibliotecas son correctos

30. El apoyo, la ayuda y la financiacion recibidos del 17,2 3,4 20,7 51,7 6,9
departamento son correctos

31. El apoyo, la ayuda y la financiacion recibidos de la facultad 17,2 6,9 24,1 44,8 6,9
son correctos

32. El apoyo, la ayuda, el reconocimiento y la financiacion 17,2 3,4 31,00 414 69
recibidos de la institucién son correctos

Valoracién global

33. Me considero satisfecho/a con la participacion en este 0,0 0,0 0,0 69,0 31,0
proyecto

34. La calidad de este proyecto de innovacion educativa es 3,4 0,0 3,4 69,0 24,1
buena

35. Espero que esta experiencia tenga repercusiones positivas 34 0,0 0,0 69,0 27,6

en mi docencia futura
36. El estudiante esta satisfecho con su proceso de formacién 32,1 0,0 7,1 57,1 3,6

37. Realmente, considero que hay una diferencia metodolégica 17,9 3,6 10,7 46,4 214
importante y positiva con el resto de grupos de la titulacion que
no participan en el proyecto de innovacion

Tabla 1. Resultados de la opinion del profesorado s obre la implantacion de créditos ECTS.

Respecto a la opinién del alumnado, la Tabla 2 muestra los resultados globales en
términos de los porcentajes obtenidos para cada item. Realizando el analisis por
bloques, pueden extraerse los siguientes resultados:

Blogue 1: Aprendizaje: Mayoritariamente, el alumnado se muestra muy satisfecho

con el aprendizaje alcanzado (70.2%). Por otra parte, de forma general se pone de
manifiesto la satisfaccion de los estudiantes respecto a las nuevas metodologias de
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ensefianza-aprendizaje y de evaluacion. Sin embargo, la mitad del alumnado
considera excesiva la carga de trabajo necesaria para superar las asignaturas

(50.8%).

Bloque 2. Evaluacion: Un alto porcentaje del alumnado considera adecuadas las

actividades de evaluacion llevadas a cabo (71.2%).

Blogue 3. Recursos: En este aspecto la percepcion de los estudiantes difiere de la
expresada por el profesorado. Asi, el 76.5% de los estudiantes considera que se ha
dispuesto de los recursos necesarios para desarrollar las actividades incluidas en el

programa de las asignaturas.

: No sabe Muy en En De Muy de
Iltems / No
desacuerdo  desacuerdo acuerdo acuerdo

contesta
Aprendizaje
1. Las actividades presenciales han 0,5 2,1 9,6 49,2 38,5
contribuido a mi formacion
2. Las tutorias me han facilitado la 0,5 4,8 12,3 58,8 23,5
comprensioén y asimilacién de los
contenidos de la asignatura
3. Se ha fomentado el aprendizaje 0,0 4,3 16,6 53,5 25,7
autbnomo
4. Se ha favorecido la creacion de habitos 0,5 4.8 26,7 497 18,2
de estudio
5. Permite obtener mejores calificaciones 1,6 7,5 21,4 42,2 27,3
6. He desarrollado competencias que 0,0 8,0 29,9 53,5 8,6
pueden ser utiles en mi futuro laboral
7. La cantidad de trabajo personal 1,6 9,6 38,0 41,2 9,6
necesario para superar las asignaturas es
adecuado
8. En general, estoy satisfecho/a con lo 1,6 2,7 15,0 63,1 17,1
gue he aprendido este cuatrimestre
Evaluacion
9. Las actividades de evaluacién son las 0,5 4,3 24,1 61,5 9,7
adecuadas para evaluar mi trabajo
10. He recibido evaluaciones periédicas 11 2,1 19,3 58,8 18,7
sobre el trabajo personal realizado a lo
largo del cuatrimestre
Recursos
11. Se ha dispuesto del espacio necesario 0,0 12,8 27,8 40,1 19,3
para desarrollar comodamente las clases
tedricas y practicas
12. Se ha dispuesto de los recursos 0,0 53 18,2 50,8 25,7

materiales (de laboratorio, audiovisuales,
multimedia, bibliograficos, etc.) necesarios
para desarrollar las actividades teéricas y
practicas incluidas en el programa

Tabla 2. Resultados de la opinion del alumnado sobr

e la implantacion de créditos ECTS.
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IV. Conclusiones

El presente estudio se ha propuesto, en primer lugar, describir los aspectos
fundamentales del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) y, en segundo
lugar, estudiar y analizar el grado de satisfaccion que expresan el profesorado y el
alumnado acerca de su participacion en las experiencias ECTS. Para ello, se ha
procedido a analizar la opinibn de ambos colectivos respecto a las dimensiones
siguientes: aprendizaje, metodologia, evaluacion, coordinacion y recursos.

A partir de los resultados obtenidos se pueden extraer las siguientes conclusiones:

1. Respecto a la opinién del profesorado:

1.1. Metodologia / Programa formativo

La programacion de las distintas asignaturas que han participado en la experiencia
de implantacién del crédito ECTS ha sido correcta. Asi, tanto la ficha/guia de las
asignaturas como la distribucién horaria del crédito (es decir, la distribucion del trabajo
presencial y no presencial del alumnado) han sido puntos de referencia seguidos
durante el curso.

El estudio revela dos areas de formacién muy necesarias respecto al profesorado:
por una parte, la adaptacion de las asignaturas a la nueva unidad de medida de la
actividad académica o crédito ECTS vy, por otra parte, la implantacion de las nuevas
metodologias didacticas asociadas al mismo. En este sentido, es de especial
relevancia la utilizacion de una nueva tipologia de tutoria que permita fomentar el
aprendizaje activo y el trabajo autonomo del estudiante.

Ciertamente, la renovacion metodoldgica promovida por Bolonia incrementa la
exigencia hacia el profesorado. De este modo, el nuevo enfoque metodolbgico
demanda una mayor planificacion de la actividad docente, asi como una mayor
atencion y seguimiento del proceso de aprendizaje de los estudiantes.

1.2. Aprendizaje

El aprendizaje de los estudiantes se considera suficiente. Asi mismo, se han
desarrollado las destrezas y las competencias (genéricas y especificas) previstas en
los proyectos.

1.3. Evaluacion

En la evaluacion del aprendizaje del alumnado se han tenido en cuenta tanto los
contenidos como las competencias genéricas y especificas propuestas. Sin embargo,
no se ha alcanzado un nivel suficiente de coordinacion en relacion a la evaluacion de
las competencias tanto a lo largo del curso como entre asignaturas. En la actualidad,
desde la Oficina de Convergencia y Armonizacion Europea de la UIB se estan
disefiando procedimientos y protocolos de evaluacién del aprendizaje del alumnado en
funcién de la naturaleza de las competencias a evaluar.
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1.4. Coordinacioén

El estudio pone de manifiesto que la coordinacién entre el profesorado de las
diversas asignaturas del curso es el aspecto més deficitario de las experiencias ECTS.

La introduccion de las competencias en la educacién superior convierte en esencial
la coordinacion del profesorado de las distintas asignaturas de un curso o de una
titulacion. Programar por competencias requiere la planificacion conjunta del curriculo
en términos de conocimientos (conocer y comprender), habilidades (saber como
actuar) y actitudes (saber cémo ser) para el posterior desarrollo y evaluacion
coordinada de las mismas. Se trata de una reflexion conjunta sobre qué necesitan
aprender los estudiantes, qué competencias y habilidades necesitaran y como
contribuird cada asignatura a su adquisicion. Esta coordinacion se hace especialmente
imprescindible cuando se trata de desarrollar competencias genéricas o transversales.

1.5. Contexto/Organizacion

Tanto los recursos materiales como humanos asignados a los proyectos de
implantacion del crédito ECTS son insuficientes. Especialmente los referidos al
equipamiento de las aulas y de las infraestructuras para el desarrollo de la actividad
docente.

La implementacion de metodologias de innovacién educativa, derivadas de la
introduccion del crédito ECTS, precisa adecuar espacios e infraestructuras a los
distintos métodos de trabajo con el alumnado. Por ejemplo, el trabajo en pequefios
grupos necesita de espacios especificos que en la actual infraestructura universitaria
son claramente insuficientes.

1.6. Valoracion global
La valoracion del profesorado sobre la experiencia de implantacion del crédito
ECTS es muy positiva. El profesorado se siente satisfecho con el desarrollo y los

resultados de estas experiencias y percibe igualmente la satisfaccion del estudiante
participante.

2. Respecto a la opinion del alumnado:

2.1. Aprendizaje

Los estudiantes se muestran satisfechos con el aprendizaje adquirido en esta
experiencia con la que, en general, obtienen mejores cualificaciones.

Otorgan gran importancia a las tutorias, las cuales han facilitado la comprension y
asimilacion de los contenidos de la asignatura. Cabe sefialar que la tutoria juega un
papel muy importante en este nuevo sistema en el que el fomento del aprendizaje
auténomo constituye un objetivo fundamental. Se convierte en el método principal de
seguimiento del trabajo autonomo del estudiante asi como en el espacio mas
adecuado para el ejercicio del nuevo rol del profesor como facilitador y guia del
proceso de aprendizaje del alumno.

Entre los aspectos susceptibles de mejora se encuentra la prevision por parte del
profesorado de la carga de trabajo presencial y no presencial. Se vuelve a poner de
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manifiesto que la coordinacion es esencial; en este caso, para evitar la
descompensacion entre la carga de trabajo de las distintas asignaturas. Es preciso
recordar que el sistema ECTS establece en 60 créditos el volumen de trabajo total de
un estudiante a tiempo completo durante un curso académico y que dichos créditos
han de distribuirse equilibradamente entre las distintas asignaturas del curso.

2.2. Evaluacion

Las actividades de evaluacion han sido adecuadas. Asi mismo, se ha realizado una
evaluacién continua del trabajo del alumnado a lo largo del curso académico.

2.3. Recursos
De forma mayoritaria, el alumnado participante en las experiencias ECTS considera

gue se ha dispuesto de los recursos materiales y de infraestructuras necesarios para
el desarrollo de las clases tedricas y préacticas.

3. Sintesis

Se pone de manifiesto una valoracion global positiva de las experiencias de
implantacién de créditos ECTS por parte del profesorado y del alumnado. En este
sentido, los bloques relacionados con el aprendizaje, la metodologia y la evaluacion,
constituyen los aspectos mejor valorados en ambos colectivos. Por otra parte, los
blogues relacionados con la coordinacion y los recursos disponibles, constituyen los
aspectos mas criticos respecto a la valoracion del profesorado.

Este conjunto de resultados muestra las fortalezas y debilidades de la implantacion

de los créditos ECTS y permite establecer las directrices de futuros programas de
apoyo a la adaptacion de las titulaciones al EEES.
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Contexto y contacto en el aprendizaje de lenguas extranfjeras

Resum

Des d’'una perspectiva europea de promocio del multilingliisme, el present article
examina algunes de les variables que possibiliten I'adquisicié d’'una llengua segona o
estrangera fent especial esment al context en el qual es produeix I'aprenentatge, ja
que determina en bona mesura el grau de contacte amb la llengua meta i, en
consequencia, les possibilitats d’'éxit de I'aprenent. S’analitzen tres tipus de context:
l'aula convencional de llengua estrangera, I'aprenentatge integrat de continguts i
llengua estrangera, i I'estada al pais de la llengua meta. Aixd permet establir una
gradacié de menys a més quant al grau de contacte amb l'idioma que aquests
contextos aporten. Alhora es discuteix el paper d’altres factors com ara la interaccio o
I'atencid a la forma en el procés d'aprenentatge.
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Resumen

Desde una perspectiva europea de promocién del multilingtismo, el presente
articulo examina algunas de las variables que posibilitan la adquisicién de una lengua
segunda o extranjera prestando especial atencidn al contexto en el que se produce el
aprendizaje, ya que determina en buena medida el grado de contacto con la lengua
meta y por ende las posibilidades de éxito del aprendiz. Se analizan tres tipos de
contexto: el aula tradicional de lengua extranjera, el aprendizaje integrado de
contenidos y lengua extranjera, y la estancia en el pais de la lengua meta. Ello
permite establecer una gradacion de menos a mas en cuanto al grado de contacto
con el idioma que dichos contextos aportan. Asimismo se discute el papel de otros
factores como la interaccién o la atencién a la forma en el proceso de aprendizaje.
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Introduccion: La Unién Europea y el multilingiismo

Vivimos en un entorno crecientemente multilingtie. El informe final de la Comission
of the European Communities (2007, p. 8), en concreto de su High Level Group on
Multilingualism, define el multilingliismo asi: “the ability of societies, groups and
individuals to engage, on a regular basis, with more than one language on their day-to-
day lives”. Contrariamente a lo que a menudo se piensa, el bilingtismo y el
multilinglismo constituyen la norma, no la excepcién, en numerosos lugares del
mundo. Segun la versién online de la publicacién The Ethnologue (Gordon, 2005) se
estima que aproximadamente la mitad de la poblacibn mundial es funcionalmente
bilingiie o multilingie. Este hecho explica el creciente interés por investigar los
beneficios y retos de crecer con mas de una lengua, asi como el hecho de que este
fendmeno se haya aproximado desde una variedad de perspectivas, que incluyen la
lingUistica, la psicoldgica y la sociolégica (ver Wei, Dewaele y Housen, 2002).

La preocupacion por impulsar el aprendizaje de lenguas en el si de la Comision
Europea (CE) ha crecido exponencialmente en los ultimos tiempos. El multilinglismo
tiene ahora dossier propio desde el 1 de enero de 2007'°. De este modo la Unidn
Europea (UE) intenta promover una politica linglistica més coherente y de mayor
alcance, donde se impulsen no Unicamente las lenguas oficiales de los estados
miembros, sino también las regionales y minoritarias, las de los inmigrantes llegados a
Europa, asi como las principales lenguas del mundo.'' Las lenguas se ven no sélo
como un beneficio para el individuo, sino como elementos clave para la cohesion
social y el crecimiento econdmico. No es de extrafiar, por tanto, que el objetivo final de
la CE sea que los ciudadanos europeos puedan utilizar al menos otras dos lenguas
ademds de la propia: “El objetivo de la Comision a largo plazo es potenciar el
multilingtismo individual hasta que cada ciudadano tenga un conocimiento practico de
al menos dos idiomas ademas de su lengua materna” (Comision de las Comunidades
Europeas, 2005, p. 3-4).

En el contexto no sélo europeo sino de un mundo globalizado, el aprendizaje de
lenguas extranjeras tiene ahora mas que nunca una importancia capital. Ello hace que
la preocupacion por encontrar enfoques metodolégicos adecuados y entornos
eficientes para la adquisicion de idiomas tenga hoy en dia una gran relevancia social.
La introduccion temprana de lenguas segundas o extranjeras™ en el contexto escolar
0 la ensefanza integrada de contenidos curriculares y lengua son dos de las
estrategias promovidas por la UE que han florecido en los Gltimos tiempos.*® El inglés
ha ido ganando terreno como lengua franca de comunicacién europea e internacional.

% Dicho dossier se ha asignado a uno de los nuevos comisionados, el Sr. Leonard Orban, mientras que hasta
ahora, desde la presidencia del Sr. José Manuel Barroso, el multilingiiismo formaba parte del dossier de uno de los
comisionados, y con anterioridad a dicha presidencia ni siquiera tenia tal consideracion.

™ En la UE, ademas de sus veintiuna lenguas oficiales, se hablan sesenta lenguas autctonas aproximadamente y
decenas de lenguas no autéctonas de las comunidades inmigrantes.

12 Utilizaremos la etiqueta ‘segunda lengua’ para referimos a cualquier lengua que se aprenda con posterioridad a
la adquisicion de un primer sistema linguistico, con independencia de que se trate de una lengua ‘segunda’, ‘tercera’,
‘cuarta’, o ‘quinta’. Distinguiremos entre una lengua‘segunda’, con amplia presencia social en la comunidad en la que
se agrende, y lengua ‘extranjera’, o lengua aprendida fuera de la comunidad de habla de la misma.

En su informe de 2005, la Comision de las Comunidades Europeas se refiere explicitamente a estas dos
estrategias. En cuanto al aprendizaje integrado de contenidos e idiomas, el informe indica que es un sistema en auge
en Europa. Por lo que se refiere al aprendizaje de idiomas en una edad temprana, el informe apunta que al menos la
mitad de los alumnos de primaria europeos aprenden un idioma extranjero, si bien advierte lo siguiente: “las ventajas
del aprendizaje de idiomas a una edad temprana sélo se suman si se forma especificamente a los profesores para que
ensefien a nifios pequefios, las clases son suficientemente reducidas, se dispone de materiales de formacion
adecuados y el plan de estudios dedica el tiempo suficiente a las lenguas” (p. 6).

48



Revista Electronica d’Investigacié i Innovacié Educ ativa i Socioeducativa
Vol. 1, Nim. 0, 2008

En torno al 90% de los escolares europeos de educacion secundaria estudian dicho
idioma segun datos de Eurydice (2005). Esta tendencia se refleja también en un
reciente Eurobarémetro (TNS Opinion & Social, 2006), de acuerdo con el cual el inglés
continla ganando posiciones como lengua extranjera mas ampliamente hablada. El
reto actual, en consecuencia, radica en encontrar férmulas que hagan compatible el
avance de la lengua global con la defensa y promocién de las lenguas locales.

Factores de aprendizaje

Podemos distinguir dos grandes grupos de factores que intervienen en la
adquisicidon de una lengua segunda o extranjera: los factores internos o inherentes al
aprendiz y los factores externos. Estos dos tipos de factores no son totalmente
independientes entre si, sino que interactian de diversas maneras. Entre los factores
internos, se encuentran las diferencias individuales entre los aprendices por lo que se
refiere a la motivacion, las actitudes frente a la lengua meta y sus hablantes, la aptitud
o facilidad para aprender idiomas, la edad, y algunos rasgos de personalidad como la
introversién o la extroversion. Los aprendices también difieren, entre otros factores, en
cuanto a las estrategias de aprendizaje que aplican, a su grado de conocimiento de la
lengua materna (L1) y la transferencia que de ella hacen a la hora de aprender una
segunda lengua (L2). Entre los factores externos, destaca el contexto en que se
aprende una lengua, ya que se ha constatado que el entorno tanto familiar, como
social o educativo determina en gran medida el grado de contacto del aprendiz con la
lengua meta e influye en los resultados del proceso de adquisicion (Siegel, 2003). En
el presente articulo contrastaremos tres contextos diferentes de adquisicion de
lenguas y hablaremos del contacto diferenciado con el idioma que dichos contextos
promueven. Nos referimos en concreto a la instruccion formal convencional, el
aprendizaje integrado de contenidos y lengua extranjera, y las estancias en el pais de
la lengua meta.
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Requisitos de aprendizaje: exposicion y produccion

La exposicibn a input comprensible para el aprendiz es una condicion
imprescindible para que se produzca la adquisicion de una L2. Krashen (1982) fue el
primero en poner de relieve la importancia de dicha condicion en su hipétesis del input
(input hypothesis), también conocida como monitor model, que establecia una
distincion entre ‘adquisicion’ y ‘aprendizaje’. Segun esta teoria la adquisicion de una L2
se produce de manera subconsciente como resultado de la exposicibn a input
comprensible (i + 1) en situaciones naturales de uso, mientras que el aprendizaje
consciente de la L2 a través de la instruccion formal o de la correccién juega un papel
muy marginal y no llega a transformarse en adquisicion. Muchos de los principios de
este modelo no han podido probarse (entre ellos la separacion estricta entre
adquisicion y aprendizaje), si bien han inspirado vivos debates.

Gracias a la exposicion a la L2, el aprendiz recibe dos tipos de evidencia
fundamentales para que el proceso de adquisicion tenga lugar. Son las denominadas
‘evidencia positiva’ y ‘evidencia negativa’. La primera hace referencia al conjunto de
oraciones, ya sean orales o escritas, correctamente formadas en la L2 al cual el
aprendiz es expuesto. Dichas producciones constituyen la base a partir de la que los
aprendices pueden formular hipotesis en torno al funcionamiento de la L2. La
evidencia negativa, por otro lado, se refiere a la informacién que se proporciona a los
aprendices sobre la incorreccion de sus expresiones. Dicha evidencia puede tomar la
forma de correcciones expliticas o implicitas. El primero de estos tipos ha demostrado
una mayor efectividad en la mejora de la competencia en una L2 (Leeman, 2003).

Una manera de hacer el input comprensible es modificarlo para adaptarse al nivel
de competencia del aprendiz. Esto suele ocurrir en el lenguaje dirigido a nifios, el
denominado baby talk (Cruttenden, 1994), y a hablantes no nativos de una lengua con
un bajo nivel de competencia en la misma, el llamado foreigner talk (Gass, 1997). El
profesorado de lenguas segundas y extranjeras también adapta su discurso al nivel
linguistico de los aprendices (teacher talk). Las modificaciones se producen en todas
las &reas de la lengua. Los docentes tienden a hablar mas lentamente (incluso a veces
més alto), con una pronunciacién y entonacion claras, utilizando unas estructuras y
vocabulario mas simples.

La investigacién en adquisicién de segundas lenguas demuestra que cuanto mayor
es la exposicion a la lengua meta, mas progreso linglistico se consigue por lo general.
Deben tenerse en cuenta también, no obstante, otros factores como la calidad del
input y su intensidad o distribucién temporal (Serrano, 2007). Segun Stern (1983), se
necesita un nimero elevado de horas de exposicion a la lengua meta (en torno a las
5.000) para adquirir un buen dominio de la misma. No obstante, nuestros escolares a
lo largo de la Educacion Primaria y Secundaria reciben muchas menos horas de
exposicion al idioma de las que serian deseables (entre 750 y 900,
aproximadamente).*

¥ La férmula propuesta (i + 1) significa que el nivel de lengua al que el aprendiz es expuesto debe estar
ligeramente por encima de su nivel de competencia para favorecer el desarrollo linglistico.

* En comparacion, los alumnos canadienses en programas de inmersién parcial o total acumulan entre 6.000 y
7.000 horas, mientras que los de inmersion tardia tienen una exposicion aproximada de unas 3.500 horas.
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De acuerdo con la hipétesis del input antes presentada, la adquisicién se produce a
partir del procesamiento de input comprensible. En cambio, la produccién linguistica
no es considerada estrictamente necesaria para el aprendizaje y puede esperarse a
que se desarrolle naturalmente cuando los aprendices se sientan preparados para ello.
En contraposicion a dicha postura, la teoria conocida como output hypothesis (Swain,
1995) mantiene que la exposicibn a la lengua meta no es suficiente y que la
produccién también juega un papel crucial en el proceso de adquisicién. Swain llegé a
esta conclusion a partir de las experiencias de inmersion canadienses en las que la
exposicion masiva a la L2 no garantizaba la correccion en todas las areas
gramaticales. Un aspecto positivo de la produccién es que hace que los aprendices
presten atencion a aspectos de la gramética que pueden no ser necesarios para la
comprension, detectando asi lagunas en su conocimiento. Al mismo tiempo, la
produccién permite a los aprendices formular hipétesis sobre el funcionamiento del
sistema gramatical de la L2 y verificar si estas hipdtesis son correctas a partir del
feedback obtenido durante la negociacion del significado en el transcurso de una
conversacion. Asimismo, la produccién posibilita la automatizacion de las destrezas
lingliisticas en proceso de adquisicion.*

Ligada a las dos teorias expuestas, un tercer modelo resalta la importancia de la
interaccion en el proceso de aprendizaje. Entre los primeros investigadores en sefialar
el papel decisivo de la conversacion en el desarrollo de una lengua segunda o
extranjera cabe mencionar a Wagner-Gough y Hatch (1975). Su trabajo fue seguido
por la aportacion pionera de Long (1980), que compard las conversaciones entre
hablantes nativos de una lengua, por un lado, y entre nativos y aprendices de dicha
lengua como L2, por otro, descubriendo diferencias en la estructura interaccional de
ambos tipos de conversacion. Todo ello llevé a Long y a otros investigadores (p. €j.
Gass y Varonis, 1989, 1994; Pica, Young y Doughty, 1987) a profundizar en el estudio
de la interaccién negociada entre hablantes nativos y no nativos y entre hablantes no
nativos. De acuerdo con la hipétesis de la interaccion (interaction hypothesis),
formulada por Long (1985, 1996), la conversacion no constituye Unicamente un medio
para practicar aquello que se ha aprendido previamente, sino que es en si misma una
fuente de aprendizaje. Durante la interaccion entre hablantes confluyen la exposicién a
la lengua, la produccion linglistica y ademas se posibilita que el aprendiz preste
atencion a determinados aspectos de la lengua para entender lo que se le dice o para
transmitir su mensaje, en palabras de Long (1996, p. 451-2):

negotiation for meaning, and especially negotiation work that triggers interactional
adjustments by the NS [native speaker] or more competent interlocutor, facilitates
acquisition because it connects input, internal learner capacities, particularly selective
attention, and output in productive ways.

En el transcurso de la negociacion del significado el aprendiz puede notar una
discrepancia entre aquello que cree saber sobre la lengua y el uso real de la misma (lo
gque en inglés se denomina noticing the gap), o bien un aspecto de la lengua sobre el
gue tenia escasa o nula informacién. Tal y como apunta Gass (2005), el aprendizaje
puede tener lugar durante el transcurso de la interaccibn o alternativamente la
negociacién puede constituir un primer paso hacia el aprendizaje. El siguiente ejemplo

'8 para la adquisicién de una destreza cognitiva compleja como la adquisicién de una lengua se necesita dedicar
mucho tiempo a practicar no sélo la comprension sino también la produccién en la lengua meta (Anderson, 1993; Ellis,
2005). La automatizacion, que Johnson (1996, p. 137) define como “the ability to get things right when no attention is
available for getting them right”, se produce asi pues como resultado de la préactica y supone un cambio cuantitativo en
la expresion del aprendiz, que gana en velocidad, y también cualitativo.
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ilustra la identificacion de un nuevo item Iéxico a partir de la negociacion de la
expresion ‘gafas de lectura’ (reading glasses):

* From Mackey (1999, p. 2-3)

* NS: There’'s there’s a pair of reading glasses above the plant.

* NNS: A what?

* NS: Glasses reading glasses to see the newspaper?

* NNS: Glassi?

* NS: You wear them to see with, if you can’t see. Reading glasses.
* NNS: Ahh ahh glasses to read you say reading glasses.

* NS: Yeah.

La penultima intervencion del hablante no nativo deja entrever que el nuevo item
léxico ha surgido a raiz de la negociacion de significado. Ejemplos como este
subrayan la importancia de la interaccion como factor de aprendizaje. La conversacion
permite obtener evidencia positiva, aunque no es la Unica manera de obtenerla (la
lectura o escuchar la television/radio son alguna de las otras formas posibles). Mas
importante resulta la obtencion de evidencia negativa a través de la conversacion, ya
que existen menos formas de obtener informacion acerca del uso de formas
incorrectas o agramaticales por parte del aprendiz. Dicha informacion se produce a
través de correcciones explicitas o implicitas. En este ultimo caso el hablante con
mayor dominio del idioma reformula la oracion incorrecta sin hacer mencién directa al
error. Con todo, como se ha comentado anteriormente, la mayor aportacion de la
conversacion al aprendizaje es la produccion en si misma, ya que permite probar o
falsear las hipotésis que el aprendiz formula sobre la L2 y automatizar conocimientos
en fase de adquisicion (Gass, 2005).
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La educacioén bilingle

Las formas contemporaneas de educacion bilinglie establecidas en los afios
cincuenta y sesenta han ido creciendo en popularidad y extendiéndose
geograficamente con el paso de los afios. La educacién bilinglie denota la ensefianza
en la que se utilizan dos lenguas (o0 a veces mas de dos) como medio de instruccion.
Pueden distinguirse adicionalmente, como explica Baker (2006), formas fuertes y
débiles de educacion bilingle (ver también Skutnabb-Kangas, 2000). Las primeras
persiguen el bilinglismo aditivo (esto es, la adquisicion y mantenimiento de dos
lenguas) y la biculturalidad, mientras que las segundas no pretenden explicitamente
alcanzar tales resultados sino mas bien conseguir un nivel de competencia funcional
en la L2. Dentro de las formas fuertes de educacién bilingte, el término ‘inmersién
bilingle’ se aplica a los programas donde al menos el 50 por ciento del contenido
curricular se ensefa utilizando la L2 (para una caracterizacién de los programas de
inmersién, ver Swain y Johnson, 1997; Swain y Lapkin, 2005). Los resultados de las
investigaciones llevadas a cabo avalan la efectividad del modelo educativo de
inmersion bilingte (p. ej. Johnstone, 2002; Swain y Johnson, 1997). Se ha demostrado
que los estudiantes en modelos de inmersién linglistica generalmente llegan a ser
competentes en una segunda lengua sin que ello conlleve un menoscabo al pleno
desarrollo de su L1 o de otras areas curriculares.

Un aspecto, ho obstante, a tener en cuenta en la educacion bilingte es que el pleno
desarrollo de la competencia linglistica en una L2 supone la adquisicion de dos tipos
de conocimiento, tal y como sefiala Cummins (1979). Por una parte, deben
desarrollarse las destrezas de comunicacion interpersonal basicas (BICS, del inglés
basic interpersonal communication skills) y, por otra, la competencia lingtistica a nivel
cognitivo y académico (CALP, del inglés cognitive academic language proficiency).
Dicha distincion tiene en su origen el trabajo de investigadores como Skutnabb-
Kangas y Toukomaa (1976), quienes llamaron la atencion sobre el hecho de que los
nifios finlandeses inmigrados a Suecia parecian fluidos tanto en finlandés como en
sueco a los ojos de sus profesores y, sin embargo, mostraban niveles de competencia
académica insuficientes para su edad y nivel educativo. Cummins (1981) constaté la
utilidad de la distincion entre BICS y CALP a partir del reandlisis de datos del Toronto
Board of Education. Los datos mostraban que los nifios inmigrantes en situacion de
inmersion educativa adquirian fluidez conversacional en inglés bastante rapidamente,
pero en cambio necesitaban un periodo mucho superior (5-7 afios de media) para
aproximarse a la norma en los aspectos académicos de la lengua inglesa. La distincion
entre lenguaje académico y conversacional ha servido asimismo para categorizar las
tareas linguisticas en funcion del nivel de exigencia cognitiva que suponen y del mayor
0 menor apoyo contextual que ofrecen. Dicha categorizacién permite al profesorado
escalonar sus tareas, aumentando paulatinamente su dificultad cognitiva y reduciendo
las pistas contextuales (p. ej. ilustraciones, gestos, lenguaje oral) hasta que los
estudiantes puedan realizar tareas cognitivamente exigentes y con escasa
contextualizacion, necesarias para tener éxito en el contexto académico. La distincién
entre BICS y CALP no ha estado exenta de criticas (p. ej. Edelsky, 1990; Edelsky et
al., 1983; Martin-Jones y Romaine, 1986). No obstante, esta visibn ha ejercido un
considerable impacto sobre variadas politicas y practicas educativas especialmente en
Norteamérica y el Reino Unido.
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Contexto y contacto

Como se ha mencionado, los tres contextos de adquisicibn que abordaremos a
continuacion son los siguientes: la clase de lengua extranjera convencional, que puede
generalmente describirse como un contexto de instruccion formal; el contexto de semi-
inmersién, que supone la aplicacion de formulas de aprendizaje integrado de
contenidos y lengua extranjera (AICLE); y la inmersion en un contexto natural de
adquisicion por medio de una estancia en el pais de la lengua meta.'” Cada contexto
de adquisicién posibilita un mayor o menor grado de contacto con el idioma. El
contexto tiene no solo influencia en la cantidad de exposicion a la lengua, sino también
en la calidad y en el tipo de contacto que se produce. Conviene asimismo sefalar que
la disposicibn y habilidad del aprendiz para sacar el méaximo partido de las
oportunidades de contacto que se le presenten resultan también decisivas en el
proceso de adquisicién, tal y como sugieren Segalowitz y Freed (2004) en referencia al
contexto de estancia en el extranjero.

El aula convencional de lengua extranjera

Al hablar de lengua extranjera, como se ha sefalado, se hace referencia a
contextos de aprendizaje en los que la lengua meta no cuenta con una presencia
destacada en el entorno del aprendiz, que encuentra escasas ocasiones de utilizarla o
estar expuesto a ella fuera del ambito escolar. Su ensefianza como una asignatura
mas del curriculo, mientras que el resto de asignaturas se imparten utilizando la L1
como lengua vehicular, se encuentra entre las denominadas forma ‘débiles’ de
educacion bilingue (Baker, 2006). En este contexto de instruccion formal normalmente
se hace hincapié en el aprendizaje de la lengua, mas que en la adquisicion de otros
contenidos académicos. Tal y como sefiala Lotherington (2006, p. 711), la exposicion a
la L2 es limitada en este modelo y suele estar centrada en los aspectos formales de la
lengua (form-focused) mas que en el significado®®. El enfoque de ensefianza tiende a
ser en consecuencia solo parcialmente comunicativo y en general mas centrado en las
destrezas escritas que en las orales. Podria decirse que en este contexto se trabajan
en cierta medida las destrezas linglisticas sociales (BICS), con un lenguaje muy
contextualizado que no requiere gran esfuerzo cognitivo, pero no habitualmente las
académicas (CALP). Las clases no siempre se imparten enteramente en la lengua
meta. Segun un informe del Ministerio de Educacién y Ciencia (2004), elaborado por el
Instituto Nacional de Educacion y Calidad del Sistema Educativo (INECSE) y referido a
la educacion secundaria obligatoria en Espafa a partir de datos de 2001, solo el 31%
del profesorado de lengua inglesa afirma utilizar inicamente el inglés para impartir sus
clases, mientras que el resto del profesorado recurre a la lengua materna del
alumnado en mayor o menor medida. En algunos casos el uso del inglés se limita a la

' Dos proyectos I1+D financiados por el Ministerio de Educacién y Ciencia, los proyectos VALAL (2001-2004) y
SALA (2004-2007), liderados por las Dras. M2 Teresa Turell y Carmen Pérez Vidal respectivamente y en los cuales han
participado investigadores de la Universitat de les llles Balears (UIB), han estudiado los contextos de instruccion formal
y de estancia en el pais de la lengua meta con alumnado de la Universitat Pompeu Fabra (UPF). Un tercer proyecto de
investigacion conjunto UPF-UIB, el proyecto COLE (2007-2010; ref. HUM2007-66053-C02-02), liderado por las Dras.
Pérez Vidal y M. Juan Garau y coordinado por la primera de ellas, tiene como objetivo ampliar los estudios anteriores
con la adicién del contexto AICLE, que se investiga en la educacion secundaria y universitaria.

'8 Ellis (2001) define la instruccion centrada en la forma (form-focused instruction) como un tipo de instruccién
formal en el cual se intenta llamar la atencién de los aprendices sobre la forma linglistica. Se suele trazar una
distincion entre lo que en inglés se denomina focus-on-forms y focus-on-form (Long, 1991). El primer término hace
referencia al aislamiento de formas lingiiisticas para ensefiarlas una a una en el marco de un programa estructural. El
segundo, en cambio, persigue llamar la atencién de los aprendices sobre una determinada estructura linguistica en el
contexto de una actividad comunicativa y significativa.
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presentacion y correccion de las actividades a realizar. Por otra parte, las condiciones
en el aula no siempre hacen posible que los estudiantes la usen comunicativamente
con frecuencia, si bien de acuerdo con el citado informe el 81% del profesorado afirma
gue anima al alumnado a comunicarse en inglés. En definitiva, en el aula tradicional el
contacto con la lengua extranjera es limitado y la exposicion poco intensa o a ‘goteo’
(drip-feed approach), ya que esta bastante espaciada en el tiempo.

Como consecuencia de lo anteriormente expuesto, al no cumplirse en la medida
deseable los requisitos de exposicion y produccion mencionados, el enriquecimiento
por parte del alumnado también suele ser limitado (Garcia Mayo y Garcia Lecumberri,
2004; Mufoz, 2006). A modo de ejemplo, los resultados de un estudio realizado por el
Consell Superior d’Avaluacié de Catalunya, organismo dependiente del Departament
d’Educacio de la Generalitat de Catalunya, publicados en 2005 asi lo confirman. El
estudio se llevé a cabo a partir de una muestra de 100 centros con un total de 1935
alumnos de 2° de bachillerato. Las pruebas de competencia linguistica en las
diferentes destrezas orales y escritas asi como en gramatica indican que la mayoria
del alumnado no alcanza el nivel B1 del Marco Comun de Referencia Europeo para las
Lenguas (European Council, 2001) al acabar el bachillerato.’® Dichos resultados se
recogen en otro informe de la misma institucion sobre el conocimiento de lenguas en
Catalufia publicado en el 2006, donde se afirma ademés que el nivel de conocimiento
de la lengua inglesa en Catalufia en los diferentes niveles educativos es muy similar al
del resto de Espafia.

En cuanto a los efectos de la instruccion formal se refiere, la observacion empirica
de que los aprendices de una L2 tanto en contextos naturales como formales producen
errores similares y siguen una secuencia de desarrollo parecida llevé a cuestionar sus
efectos sobre el aprendizaje, ya que los aprendices podrian estar siguiendo una
secuencia de adquisicion pre-establecida en sus mentes (built-in syllabus) sobre la
cual la instruccion formal tendria escasos o nulos efectos (Long, 1983). No obstante,
hoy en dia parece claro que la instruccion tiene efectos sobre el aprendizaje de los
numerosos hablantes de una L2 cuya habilidad deriva Unicamente de la instruccion
recibida en clase, suplementada en el mejor de los casos por algo de préactica fuera de
ella (Littlewood, 2004). De hecho, los estudios que han comparado a los aprendices de
lenguas segundas o extranjeras con exposicion exclusivamente natural a la lengua con
aquéllos que combinan el beneficio de la exposiciébn natural y la instruccion formal
otorgan la ventaja a estos ultimos, lo cual indica que la instruccion tiene efectos
positivos sobre el aprendizaje.

Si bien los beneficios de la instruccion formal parecen reales, la pregunta sigue
siendo exactamente cémo la instruccidén afecta el proceso de aprendizaje. Se trata de
saber si afecta mas bien al curso que toma el aprendizaje o a la rapidez del progreso,
siguiendo éste un curso pre-determinado. También interesa discernir hasta qué punto
es util centrar la atencién del alumnado de manera explicita en la forma linguistica.
Asimismo es conveniente averiguar en qué medida la practica de la lengua en
situaciones controladas de aula habilita a los estudiantes no solo para responder
adecuadamente al estimulo del profesor sino para aplicar el conocimiento de una
estructura determinada en una situacion de uso espontaneo de la lengua pasado un
tiempo de la instruccion formal. En definitiva, se trata de ver si la instruccion en el aula
tiene efectos duraderos y aplicables fuera de ella.

® La nota media del alumnado es del 56,2% de aciertos, mientras que la nota de corte para superar la prueba
utilizada se situaria en el 65%.
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Estudios realizados en el campo de la adquisicion de lenguas segundas o
extranjeras han dado respuesta a varias de las preguntas planteadas. Algunos
investigadores han demostrado que la instruccioén acelera el aprendizaje de una L2.
Asi, por ejemplo, Doughty y Varela (1998) proporcionaron a un grupo de aprendices
instruccién sobre la formacion de oraciones de relativo en un estadio en el que se les
consideraba capacitados para adquirirlas. El resultado fue que dichos aprendices
asimilaron las reglas de uso de los relativos mas rapidamente que otros aprendices
expuestos Unicamente a input con multiples ejemplos de este tipo de estructuras, pero
sin instruccion formal al respecto. Por otra parte, estudios como el de Pienemann
(1989), con aprendices de habla inglesa del aleman L2 a los que se ensefiaba el orden
canonico de las palabras en la oracion en este idioma, demuestran que la instruccién
puede acelerar el aprendizaje de la misma pero no hacer que los aprendices se salten
los estadios naturales de desarrollo. La instruccion no modificaria, por tanto, el curso
de la adquisicion, al menos en determinadas areas de la lengua. Otras areas pueden
ser mas flexibles y ensefiables en cualquier momento.

El aprendizaje integrado de contenidos y lengua ext  ranjera (AICLE)

A partir sobre todo de la década de los noventa, el aprendizaje integrado de
contenidos y lengua extranjera (AICLE) ha ido afianzandose en Europa como la mejor
alternativa para intentar alcanzar el objetivo mencionado en la introduccién de
promocionar el multilingliismo entre la ciudadania en la UE.” En este enfoque,
materias curriculares como las ciencias naturales o sociales, por ejemplo, se ensefian
utilizando la lengua extranjera como lengua vehicular de instruccién en el aula. Ello
garantiza una mayor exposicion a la lengua meta sin un aumento de las horas de
escolarizacion. Segun explica Pérez Vidal (2001), en la articulacion de los principios
educativos que inspiran los diversos programas AICLE en Europa se han contemplado
no solamente la dimensién linglistica de los mismos (LANTIX), sino también las
dimensiones de la cultura (CULTIX), el entorno (ENTIX), el contenido (CONTIX), y el
aprendizaje (LEARNTIX), que a la vez se interrelacionan entre si. El enfoque AICLE
asi visto puede contribuir a mejorar no sélo la competencia y sensibilidad linguistica
del alumnado sino adem&s a promover la comunicacion intercultural y la integraciéon
europea, amén de diversificar las perspectivas con que se estudian los contenidos y
desarrollar las estrategias de aprendizaje del alumnado, entre otros. Asi pues las
instituciones europeas han auspiciado la promocién de las lenguas como un
componente esencial de la construcciébn de Europa. Destacan en este sentido los
documentos elaborados por la Comisién de las Comunidades Europeas, el White
Paper on Education and Training, Teaching and Learning. Towards the Learning
Society (1995) y mas recientemente (2003) su Plan de Accion 2004-06: Promoting
Language Learning and Linguistic Diversity. Todo ello ha inspirado la aparicion de
multiples experiencias AICLE a lo largo y ancho de Europa (Pérez Vidal y Campanale
Grilloni, 2005, recogen algunos ejemplos), que a menudo han tomado por modelo la
practica y la investigacion en educacion bilingie llevadas a cabo en Canada y los
Estados Unidos. Asimismo ha surgido una pléyade de proyectos financiados desde los
afios noventa hasta nuestros dias (p. ej. ALPME, Advanced Level Programme
Multilingual Education; DIESeLL, Distance Inset for Enhanced Second Language
Learning; TIE-CLIL Translanguage in Europe — Content and Language Integrated
Learning; TNP, Thematic Network Project; The CLIL Conpendium; BILD), que han

% Conviene sefialar que existe una considerable variedad de modelos AICLE en Europa (ver, p. ej. Baetens
Beadsmore, 1993; Grenfell, 2002) adaptados a las necesidades especificas de cada entorno educativo, pero que
comparten unos rasgos definitorios comunes.
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supuesto la creacion de un modelo europeo so6lido de adquisicién y didactica de la
lenguas a partir de las experiencias y conocimientos acumulados.

El contexto AICLE permite un mayor contacto con la lengua meta que el aula de
lengua extranjera tradicional. Los programas AICLE hacen posible aumentar el nUmero
de horas de exposicion al idioma asi como la intensidad de dicha exposicion. Es decir,
se incrementan las horas de ensefianza en la lengua extranjera ofreciendo una
exposicion mas concentrada al idioma sin afadir tiempo extra al periodo previsto de
aprendizaje de la lengua meta. Otras férmulas contemplan el aumento de horas de
exposicion, pero las reparten a lo largo de un periodo de tiempo superior,
disminuyendo la cantidad de contacto semanal con la lengua extranjera. Ello suele
ocurrir, por ejemplo, en los programas de introduccion temprana de la lengua
extranjera. En términos generales, los resultados de investigacion indican que los
modelos que promueven el incremento y a la vez la concentracidon de horas de
contacto con la lengua meta proporcionan un mejor rendimiento (Collins et al., 1999).
En el estado espafiol en concreto, dos informes del Ministerio de Educacién y Ciencia
(2000; 2004) indican que los estudiantes que pasan mas horas a la semana
practicando la lengua inglesa, debido al incremento de las horas de instruccién y/o a la
practica fuera de horario escolar, muestran un mayor conocimiento del idioma que
aquéllos cuyo contacto con la lengua es més limitado.

Por otra parte, el contexto AICLE posibilita el desarrollo de las destrezas de
comunicacion interpersonal (BICS) ya que se utliza una metodologia
fundamentalmente comunicativa, donde la atencion se centra en el significado mas
que en la forma y donde la interaccion acostumbra a tener un papel destacado. Se
suele dar importancia en consecuencia al lenguaje no soélo escrito sino oral. Los
estudiantes formulan preguntas auténticas y se generan oportunidades de uso de la
lengua en situaciones diversas. Asimismo se fomentan las destrezas académicas en la
lengua meta (CALP). El desarrollo de estas Ultimas destrezas supone un reto para los
estudiantes, que deben acostumbrarse gradualmente a un lenguaje relativamente
descontextualizado y asumir tareas de creciente complejidad cognitiva, pero les
permite familiarizarse con la terminologia tematica especifica en la lengua meta, cosa
gue les prepara para sus estudios superiores y para la practica profesional.

La evidencia existente demuestra que la combinacion de exposicion masiva a la
lengua a través de la ensefianza de contenidos curriculares en una L2 en combinacién
con la instruccién centrada en la forma linglistica produce mayores beneficios que la
exposicion masiva a la L2 aisladamente. Buena parte de esta evidencia deriva de los
estudios sobre los programas de inmersién en francés llevados a cabo en Canada. Los
estudiantes en estos programas reciben clases de contenidos curriculares utilizando el
francés como lengua vehicular. Se trata de un contexto que promueve la adquisicién
implicita de la L2 a través de la instruccion basada en contenidos y de la interaccion
significativa, mientras que la instruccion formal explicita (es decir, la correccion de
errores o la atencion a los aspectos formales de la lengua meta) se deja practicamente
de lado. En este contexto, se vio que los estudiantes alcanzaban un elevado grado de
fluidez en francés. Sin embargo, una mirada mas atenta a ciertas cuestiones formales
revel6 que, a pesar de haberse convertido en comunicadores fluidos, los participantes
no dominaban determinados aspectos de la gramética (p. ej. las oraciones
condicionales o las formas y usos de los diferentes tiempos de pasado) (Harley y
Swain, 1984). A partir de dichos resultados, se realizaron diversos estudios
experimentales en los que se comparaba a grupos de aprendices a los que se les
habia ensefiado explicitamente aspectos gramaticales concretos de la L2 con grupos
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de aprendices sin instruccion formal. La evidencia asi obtenida demuestra claramente
gue la atencion explicita a determinados aspectos formales de la lengua es
beneficiosa y que las mejoras que genera son duraderas (Doughty y Williams, 1998;
Spada, 1997). En un reciente estudio basado en la grabacion de sesiones AICLE en
tres centros catalanes, Pérez Vidal (2008) constata no obstante que los episodios de
atencion a los aspectos formales de la lengua meta son inexistentes en las muestras
analizadas y sugiere su incorporacion como complemento a las practicas AICLE
actuales, una recomendacion que también hacen otros autores (p. €j. Lyster 2007).

Falta todavia mucho camino por recorrer en cuanto a la evaluacién de los
resultados del modelo AICLE se refiere. La investigacion hasta la fecha es todavia
relativamente escasa y se ha centrado en los efectos de este modelo en el dominio de
la lengua meta y de la propia asi como de los contenidos por parte de los aprendices.
Se sabe muchos menos en cambio sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje y
los usos linguisticos que confluyen en el contexto AICLE, segun apuntan Dalton-Puffer
y Nikula (2006). De todos modos, la evidencia existente avala la efectividad del
enfoque AICLE. Asi, por ejemplo, Genesee (2004) comenta que la investigacion en
entornos diversos ha mostrado de manera consistente que los estudiantes en
programas bilinglies que hablan una lengua socialmente mayoritaria adquieren una
competencia funcional significativamente mas avanzada en la L2 que los estudiantes
gue reciben instruccién formal convencional. Coyle (2006, p. 11-12) igualmente hace
balance positivo de la investigacion sobre el contexto AICLE. En palabras de esta
autora, dicho contexto reporta, entre otras, las siguientes ventajas: aumenta la
competencia linglistica, la confianza y la independencia de los aprendices; incrementa
su vocabulario y su consciencia gramatical; desarrolla las estrategias de aprendizaje y
de solucion de problemas, y genera actitudes positivas, motivacion y consciencia
cultural.

La estancia en el pais de la lengua meta

La estancia en el pais de la lengua meta proporciona un contexto de adquisicion
natural que favorece la interaccion en la lengua extranjera, a menudo con hablantes
nativos, en situaciones de uso real asi como en su entorno cultural. Se trata, por tanto,
de un contexto de inmersién que facilita no so6lo un elevado grado de contacto con la
lengua meta sino ademas input de calidad y con la intensidad necesaria para que la
adquisicion implicita e incidental de lengua tenga lugar.?* La adquisicion de lenguas
extranjeras en contextos naturales de este tipo permite a los aprendices verificar las
hipotesis que formulan acerca del funcionamiento de la lengua meta, practicar
ampliamente sus destrezas, cosa que facilita la automatizacion del conocimiento
(Anderson, 1993; DeKeyser, 2007), y contextualizar los aprendizajes de manera que
resulten significativos para el aprendiz. En contraposicion, el contexto de instruccion
formal en el aula tradicional, como se ha comentado, proporciona input en pequefias
cantidades, escasa produccion oral auténtica, y suele centrarse mas en la forma
gramatical, y por tanto en el aprendizaje explicito e intencional, que en el significado
(DeKeyser, 1991). AICLE, por otra parte, supone un contexto de semi-inmersion, pero

21 E| aprendizaje ‘implicito’ de lenguas se opone al aprendizaje ‘explicito’. En palabras de Hulstijn (2005, p. 131):
“Explicit learning is input processing with the conscious intention to find out whether the input information contains
regularities and, if so, to work out the concepts and rules with which these regularities can be captured. Implicit learning
is input processing without such an intention, taking place unconsciously”. De modo similar, se establece un contraste
entre el aprendizaje incidental e intencional. El primero se refiere al hecho de que el aprendiz capte informacion acerca
del funcionamiento del sistema lingiistico de la lengua meta sin pretenderlo, de manera no intencional, mientras que en
el segundo caso el aprendiz sabe que con posterioridad a la realizacion de una tarea de aprendizaje se le pedira que
retenga un tipo de informacion concreta (Hulstijn, 2005, p. 132).
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generalmente la exposicion se limita al entorno escolar y, aunque se incrementan
horas de contacto semanal con el idioma en relacion con las del aula tradicional de
lengua extranjera, el niumero de horas de exposicién no es muy elevado ni el tipo de
contacto muy variado.?” En definitiva, la estancia aporta una exposicion masiva a la
lengua extranjera, en comparaciéon con la clase convencional y la semi-inmersion,
ademas de las condiciones para poder gestionar conversaciones auténticas con una
variedad de hablantes, asumiendo roles sociales diferentes y en entornos sociales
distintos (Kasper y Rose, 2002).

Durante la estancia en el extranjero tienden a mejorar las destrezas de
comunicacion interpersonal (BICS). La mejora de CALP, por otro lado, dependera en
gran medida de si el estudiante realiza o no actividades académicas en la lengua meta
durante la misma. Conviene sefialar que los beneficios de la estancia van mas alla de
la mejora de la competencia linglistica. Estudiar en el pais de la lengua meta supone
adicionalmente una experiencia vivencial que promueve el entendimiento intercultural.

La estancia constituye un contexto especialmente rico y complejo para el
investigador de segundas lenguas. Por una parte, la concentracién de tiempo que los
aprendices disfrutan en la comunidad de habla de la lengua meta potencialmente
puede conducir a ganancias linguisticas significativas y genera en consecuencia altas
expectativas. Por otra, las diferencias individuales previas a la estancia interactian de
maneras complejas y se ven a su vez afectadas por el nuevo contexto, como apuntan
Churchill y Dufon (2006). Entre las diferencias individuales que condicionan los
beneficios potenciales de la estancia destaca el nivel de competencia en la L2 del
aprendiz. Segun DeKeyser (2007), los estudiantes que tienen ya un conocimiento
funcional de la gramatica de la L2, cosa esperable a partir de un nivel intermedio,
serian los principales candidatos beneficiarse de la practica en el pais de la lengua
meta que les permitiria, como se ha comentado, automatizar los conocimientos
previamente adquiridos. Otro factor a tener en cuenta es la habilidad y la disposicién
del aprendiz para sacar el maximo provecho de las oportunidades de contacto y de
interaccion en la lengua meta que toda estancia propicia (Juan Garau y Pérez Vidal,
2007a). Las diferencias individuales en cuanto a actitudes y motivacion de los
aprendices son también cruciales y su influencia se deja sentir en los resultados de
aprendizaje de la estancia (Juan Garau y Pérez Vidal, 2007b; Juan, Prieto y Salazar,
2008).

La adquisicion de una lengua extranjera en el contexto estancia ha sido comparada
a su aprendizaje por medio de la instruccion formal en el propio pais (p. €j. Collentine y
Freed, 2004). Los resultados de investigacidbn no son hasta la fecha concluyentes ni
generalizables a todos los estudiantes, niveles de lengua, y destrezas linguisticas
(DeKeyser, 2007). Con todo, la competencia oral es claramente el area que
socialmente genera una mayor expectativa de mejora y que a la vez recoge mayores
ganancias segun los estudios realizados (ver, p. €j., Mora 2008, Juan Garau y Pérez
Vidal, 2007a, 2007b). Destacan sobre todos los beneficios en cuanto a la fluidez, si
bien otras &reas como la correccion, la complejidad, o la pronunciacion también
registran mejoras en algunas de las investigaciones llevadas a cabo. Otras
dimensiones linguisticas como la escritura, la lectura, la gramatica, y el vocabulario
han sido menos estudiadas (ver, p. €j., Juan, Prieto y Salazar, 2008; Pérez Vidal y
Juan Garau, 2007).

%2 |os mismos actos de habla académicos tienden a repetirse, al igual que ocurre con los roles sociales de los
participantes. El entorno en el que tiene lugar la comunicacioén tampoco varia.
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Conclusiones

Partiendo de una perspectiva europea de promocion del multilingliismo, a lo largo
del presente articulo se han examinado algunas de las variables que posibilitan el
proceso de adquisicion de una lengua segunda o extranjera o que inciden en dicho
proceso. Se ha prestado especial atencién al contexto en el que se produce el
aprendizaje, ya que determina en buena medida el grado de contacto con la lengua
meta y por ende las posibilidades de éxito del aprendiz. Tres tipos de contexto han
centrado nuestro interés: el aula convencional de lengua extranjera, el aprendizaje
integrado de contenidos y lengua extranjera, y la estancia en el pais de la lengua
meta. Podemos establecer una gradacion de menos a mas en cuanto al grado de
contacto con el idioma que dichos contextos aportan. La calidad e intensidad del input
y las posibilidades de interaccién en la lengua meta son también factores a tener muy
en cuenta que, de nuevo, el contexto AICLE y particularmente la estancia potencian en
mayor medida que el contexto de instruccion formal en el aula convencional. Conviene
sefalar, no obstante, que la exposicion masiva a la lengua meta y la interaccién en la
misma aun siendo fundamentales no garantizan el dominio del idioma. En este
sentido, la atencion a la forma, tipica de la instruccion formal en el aula de lengua
extranjera, ha demostrado su eficacia y constituye un excelente complemento a la
formacion que se obtiene en los contextos AICLE y estancia.
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Els mestres d’Educacio Primaria a Mallorca: caracteristiques
sociodemografiques i linglistiques

Resum

Aquest article ens permetra conéixer una mica a fons un dels col-lectius més
importants per a la normalitzacié linguistica de la llengua catalana, que son els
mestres. L'estudi es concreta en els mestres d’educacio primaria de Mallorca. Primer,
en descriurem les caracteristiques sociodemografiques i linguistiques. |, després, el
grau de coneixement i de domini linguistic que autodeclaren els mestres, pel que fa a
les quatre habilitats linglistiques basiques i als aspectes linglistics concrets de
pronlncia, gramatica, ortografia i vocabulari. L’eina d’'investigacié que hem emprat ha
estat el questionari, i per al tractament estadistic de les dades, hem usat el SPSS
(Statistical Package of Social Sciencie).

Paraules clau

llengua catalana, mestres, competéncia linguistica, habilitats linglistiques,
aspectes linglistics, educacié primaria, habilitats productives, habilitats receptives.

Resumen

Este articulo nos permitira conocer mas a fondo uno de los colectivos mas
importantes para la normalizacién linglistica de la lengua catalana, que son los
maestros. El estudio se centra en los maestros de Educacion Primaria de Mallorca.
Primero describiremos las caracteristicas sociodemograficas y linglisticas, para
después pasar a describir el grado de conocimiento y dominio lingiistico que auto
declaran los maestros, por lo que a las cuatro habilidades linglisticas basicas se
refiere y a los aspectos linglisticos concretos de pronunciacién, gramatica, orografia
y vocabulario. La herramienta de investigacion que hemos utilizado ha sido el
cuestionario y para el tratamiento estadistico de los datos hemos usado el SPSS
(Statistical Package of Social Sciencie).

Palabras clave

Lengua catalana, maestros, competencia linglistica, habilidades linguisticas,
aspectos lingiisticos, educacion primaria, habilidades productivas, habilidades
receptivas.
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Els mestres d’Educacio Primaria a Mallorca: caracte  ristiques sociodemografiques i
linglistiques

Silvia Oliver Grau

1. Introducci6

Aquest article és una mostra dels resultats obtinguts d’'un estudi més ampli,
concretament d’'una memoria d’'investigacio, que té per titol “Enquesta sociolinguistica
al col-lectiu de mestres d’Educacié Primaria a Mallorca”. L'enquesta es va passar
durant el curs academic 2003-2004, a través d’'un guestionari.

Els objectius de [l'estudi eren dos, basicament. El primer, descriure les
caracteristiques sociodemografiques i linglistiques del col-lectiu de mestres
d’Educacio Primaria i, el segon, analitzar el grau de coneixement i de domini linguistic
que autodeclaren els mestres.

Pel que fa a aquest article, en primer lloc ens referirem als objectius de la
investigacid i la metodologia emprada. |, després, farem una descripcié
sociodemografica del col-lectiu de mestres. Per acabar, mostrarem el grau de
coneixement i de domini linguistic que autodeclaren els mestres.

Abans, pero, convé fer algunes precisions sobre el terme coneixement i com es pot
mesurar. | també, sobre I'eina que hem emprat per recollir la informacié: el qlestionari.

Segons Torres (2005) “entenem per coneixement d'una llengua la capacitat que
hom té de servir-se d’aquest idioma”. Mesurar el coneixement linglistic d’'una persona
€s una tasca molt complexa. Possiblement el métode més acurat seria aquell que
permetés obtenir el que es denomina un coneixement observat. En el nostre cas, a
causa de ser una mostra nombrosa i un treball individual, era literalment impossible.

Sabem que les respostes no deixen de ser una opinié expressada pels mestres en
relaci6 amb les seves capacitats linguistiques, condicionades també pel context, el
grau de purisme i la propia autoestima, entre d’altres. |, sens dubte, per la situaci6 de
conflicte linglistic que vivim. Per aquest punt de subjectivitat, les respostes s’han
d’observar amb un cert grau de distanciament critic.

Pel que fa al guestionari, t& un determinat protocol d’'aplicacié que condiciona les
caracteristiques dels coneixements que es poden adquirir. Cal tenir present alguns
dels seus trets caracteristics per ser conscients del tipus d’informacié que ens facilita.
Per una banda, es tracta d'una eina d’observacio indirecta i, per una altra, es tracta
d'una eina de caracter inferencial. Aix0 implica que només podem afirmar un
coneixement probabilistic sobre la poblacié objecte d’estudi.
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2. Objectius

Els objectius d'aquest article son, basicament, dos. El primer, descriure les
caracteristiques sociodemografiques i linguistigues del col-lectiu de mestres
d’Educacio Primaria i, el segon, mostrar el grau de coneixement i de domini linguistic
gue autodeclaren els mestres.

Creiem que pot ser interessant saber el nivell de competencia que s’atorga un dels
col-lectius més importants per a la normalitzacio linguistica de la llengua catalana. Per
una banda, perqueé la preparacié competencial pot suposar un grau major d'implicacio
i de compromis social i, per I'altra, si partim de la constatacio que tots els mestres som
professors de llengua i, per tant, models lingtistics reiterem la importancia de conéixer
a fons la fesomia actual d’aquest col-lectiu.
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3. Metodologia

El procediment que hem dut a terme per seleccionar la mostra, és un mostreig
aleatori i estratificat. Aquest tipus de mostreig €s considerat el més adequat quan
I'univers és conegut i esta fragmentat en estrats relativament homogenis.

La mostra va ser construida atenent les quotes seguents: sexe, centre (public—

concertat/privat), poblacio del centre ( Palma—pobles).

La Direccioé General de Personal Docent d’'Educaci6 i Cultura del Govern de les llles
Balears i la FERE ( Federacié d’Escoles Religioses de [I'Església), ens van
proporcionar la informacié de l'univers. A les taulesl, 2, 3 i 4 se n’'especifica la

distribucio.

PER LOCALITAT Homes Dones TOTAL

Palma 344 (9,21%)  [1309 (35,03%) 1653(44,23%)
Pobles 491(13,14%)  |1593 (42,63%) 2084(55,77%)
TOTAL 835(22,34%)  |2902 (77,66%) 3737 (100%)

Taula 1. Distribucié i percentatge dels mestres en
2004 a I'llla de Mallorca.

actiu, per localitat i sexe, durant el curs escolar

TIPUS DE CENTRE Homes Dones

TOTAL

Centres Privats 619(16,56%) 2220 (59,41%)

2839(75,97%)

Centres Publics 216 (5,78%) 682 (18,25%)

898 (24,03%)

TOTAL 835(22,34%)  [2902 (77,66%)

3737 (100%)

Taula 2. Distribucié i percentatge dels mestres en
2003-04 a I'llla de Mallorca.

actiu, per tipus de centre i sexe, durant el curs e

PALMA Homes Dones

TOTAL

Centres Privats 142 (3,80%) 462 (12,36%)

604 (16,16%)

Centres Publics 202 (5,41%) 847 (22,67%)

1049 28,07%)

TOTAL 344 (9,21%)  [1309 (35,03%)

1653(44,23%)

Taula 3. Distribuci6 i percentatge dels mestres en
2003-2004 a Palma.

actiu, per tipus de centre i sexe, durant el curs e

POBLES Homes Dones

TOTAL

Centres Privats 74 (1,98%) 220 (5,89%)

294 (7,87%)

Centres Publics 417(11,16%) 1373 (36,74%)

1790(47,90%)

TOTAL 491(13,14%)  |1593 (42,63%)

2084(55,77%)

Taula 4. Distribucié i percentatge dels mestres en
2003-2004 a Pobles.

actiu, per tipus de centre i sexe, durant el curs e

2003-

scolar

scolar

scolar
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Posteriorment, per calcular quina havia de ser la mostra requerida per tal que fos
representativa, vam aplicar la formula N=z2 p g N / e2 (N-1) + z2p g. El nivell de
confianca era del 95% i I'error mostral, de +/-4%. La mostra requeria un minim de 507

mestres. Finalment, van contestar el questionari 510 mestres (veg. Taula 5).

HOMES DONES

113 394

PALMA POBLES PALMA POBLES

a7 67 178 216

PRIVATS PUBLICS PRIVATS PUBLICS PRIVATS PUBLICS PRIVATS PUBLICS
19 26 10 57 63 115 30 186

Taula 5. Mostra representativa.

La recollida de la informacio es va fer a través d’'un glestionari que es lliura a algun
membre de I'equip docent del centre.

Les preguntes del questionari emprades per fer aquest article sén 14, distribuides
en tres apartats:

a) Per recollir el perfil sociodemografic de les persones enquestades (lloc de
naixement dels mestres i dels seus progenitors, sexe i edat).

b) Per a les dades linguistiques, estrictament. Aqui se’ls demanava quina era la
seva llengua inicial®.

c) Per mesurar el coneixement: dues mesures de coneixement: una pregunta
dicotomica (resposta si 0 no) en la qual es demanava al mestre si es considerava o0 no
preparat per fer les classes en llengua catalana i una pregunta basada en una escala
additiva de tipus Likert. Els mestres havien d'indicar quin nivell de coneixement
linglistic autodeclaraven pel que fa a les quatre habilitats linglistiques basiques
(parlar, entendre, llegir i escriure) i pel que fa als aspectes linguistics concrets
(pronuncia, gramatica, ortografia i vocabulari). Hem utilitzat una variable qualitativa:
“Molt bo” “Bo”, “Regular” i “Dolent” que després, per analitzar-la, es converti en una
variable quantitativa: 1=Dolent, 2=Regular, 3=Bo, 4= Molt bo.

Gracies a aguesta segona eina es pot precisar molt més el nivell de coneixement.

Pel que fa al tractament estadistic 'hem realitzat a partir del paquet estadistic
SPSS (Statistical Package of Social Science).

%% Torres(2005) recomana aguesta expressio per referir-se a la llengua amb qué la persona comenga el seu
recorregut vital.
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H 4. Descripcio sociodemografica

Bona part dels mestres enquestats son originaris de l'illa de Mallorca (veg. grafic 1)
i, tenint en compte el conjunt de la mostra, provenen majoritariament de territoris
catalanofons. Pel que fa als nascuts a l'illa de Mallorca, hem diferenciat els que viuen a
Palma i els que viuen a pobles. Per zona catalanoparlant hem inclos els nascuts a
Menorca, Eivissa, Catalunya i Pais Valencia. El subgrup dels nascuts a I'estranger
només representa el 0,6 per cent de la mostra i, per aixo, no el tindrem en compte en
el nostre estudi.

100%-

90%—

80%

70%

60%

50%

40%-

30%

20%—

10%

0%
PALMA POBLES ZONA CASTELLANO- ZONA ESTRANGER
PARLANT CATALANOPARLANT

Grafic 1. Percentatge dels enquestats per lloc de n  aixement.
Pel que fa a la llengua inicial, hem delimitat quatre subgrups:

Primer, els qui han adquirit la llengua catalana en familia —parlariem de
catalanoparlants inicials.

Segon, els qui han adquirit la llengua catalana en companyia de la castellana —
parlariem de bilingies inicials.

Tercer, els qui han adquirit com a llengua inicial la castellana —parlariem de
castellanoparlants.

Quart, el subgrup daltres llengues.
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CATALANO- CASTELLANO- BILINGUE INICIAL ALTRES
PARLANT PARLANT

Grafic 2. Percentatge dels enquestats per llengua inicial.

El subgrup majoritari de la mostra €s representat pels catalanoparlants inicials (veg.
grafic 2).

Pel que fa al génere de la mostra, com podem veure al grafic nim. 3, hi ha més
guantitat de dones que d’homes que exerceixen de mestres a Mallorca. Aquest és un
tret de la nostra mostra i, per tant, del nostre univers, que també coincideix amb el
conjunt de mestres d’Educacié Primaria de I'Estat espanyol®. Aixi doncs, podem dir
gue continua la feminitzacié d’aquest col-lectiu.

24 Segons dades del MEC ( Ministeri d’Educacio i Ciéncia) el conjunt de dones, que exerceixen de mestres
d’Educacio Primaria a I'Estat espanyol, és d'un 77,4%
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DONES HOMES

Grafic 3. Distribucio de la mostra estudiada per  sexe.

Les edats de la nostra mostra de mestres d'Eduacié Primaria estan entre els 22 i 62
anys. La mitjana d'edat és de 39 anys + 10 anys. Una vegada coneguda I'edat, 'hem
categoritzada en cinc grups. Aixi doncs, els subgrups d’edat sén els seguents: de 20 a
25 anys, de 26 a 35 anys, de 36 a 45 anys, de 46 a 55 anys i + de 55 anys.
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20 - 25 ANYS 26 - 35 ANYS 36 - 45 ANYS 46 - 55 ANYS > 56 ANYS

Grafic 4. Distribucié de la mostra per subgrups d'e  dat.

La classificacio dels tipus de familia I'hnem fet a partir del lloc de naixement dels dos
progenitors dels subjectes d’estudi i, aixi, han resultat tres subgrups: familia autoctona
(quan els dos progenitors han nascut a zona catalanoparlant); mixta (quan un dels
progenitors ha nascut a zona catalanoparlant i l'altre a zona castellanoparlant);
immigrant (quan els dos han nascuts a zona castellanoparlant).
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FAMILIA AUTOCTONA FAMILIA MIXTA FAMILIA IMMIGRANT

Grafic 5. Distribuci6 de la mostra estudiada pert  ipus de familia.

La distribucié de la mostra, segons el tipus de familia (veg. grafic 5), ens mostra que
la familia autoctona representa el subgrup majoritari, concretament, el 74,1 per cent; i
el subgrup minoritari és la familia immigrant, malgrat que la diferéncia és molt poca en
relacié a la familia mixta.
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H 5. Resultats: els coneixements linguistics

Com era d’esperar (veg. grafic 6), els mestres de la mostra es consideren preparats
—en un 93,5 per cent— per fer les classes en llengua catalana; la resta —un 6,5 per
cent— no es considera preparat.

Malgrat que el percentatge dels que es consideren “no preparats” no és gaire alt, si
gue és remarcable si tenim en compte que exerceixen com a mestres d’Educacio
Primaria.

100% +
90% -
80% -
70% -
60% -
50% A
40% A
30% A
20%
10% -

0%

No es considera preparat  Es considera preparat

Grafic 6. Percentatge dels que es consideren prepar  ats.
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A la pregunta més general i dicotomica, la majoria (recordem, un 93,5 per cent) es
considerava preparat. En canvi, quan hem fet que s’autoavaluin en termes escalars,
dels quatre items proposats per a les habilitats linguistiques basiques, I'opcio “ Molt
bo” no assoleix en cap cas un valor tan elevat. El maxim arriba a un 74,2 per cent en
I'habilitat d’entendre i el minim el trobam en I'habilitat d’escriure, que és I'Gnica que no
arriba al 50 per cent (veg. grafic 7)

100%-
90% 1
80%1
70%-+
60%1
50%-
40%-
30%
20%-+
10%-

0%-

74,2%

PARLAR ENTENDRE LLEGIR ESCRIURE

O Molt bo B Bo ORegular ODolent

Grafic 7. Percentatge global de la valoracié de les  habilitats linglistiques basiques.

Tenint en compte la valoracié “Molt bo”, la gradacié de competéncia i el tant per
cent corresponent, és el seglent:

Entendre > llegir > parlar > escriure

74,2% 69% 51,8% 34,7%
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I, si sumem les dues maximes valoracions positives “Molt bo” i “Bo”, no varia I'ordre
pero si que ho fa, i considerablement, el tant per cent (veg. grafic 8).

100% u

90% N

0
80%- | 99,4 98,89 96,9% 94,2%

70% §

60% —

50%

40%

30%

20%

10%

0%
ENTENDRE LLEGIR PARLAR ESCRIURE

O Molt bo BBo OAcumulat

Grafic 8. Valoracio6 de “Molt bo”,“Bo” i acumulada p er a les habilitats lingiistiques basiques.

Entendre > llegir > parlar > escriure
Pel que fa a I'opcié “Dolent”, el resultat és nul referent a I'habilitat d’entendre i a

I'habilitat de llegir. Apareix en uns nivells minims pel que fa a I'habilitat de parlar (0,8
%) i escriure (0,2 %).
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Si suméssim, en aquest cas, les dues valoracions negatives “Regular” i “Dolent”
(veg. grafic 9), la gradaci6 de competéncies i el tant per cent corresponent varien.
Seria el seglent:

100%
90%-
80%-
70%-+
60%-
50%-+
40%
30%-
20%-

Bl s Q= =G
0%-

ESCRIURE PARLAR LLEGIR ENTENDRE

Grafic 9. Valoraci6é acumulada de " Dolent” i “Regul ar” per a les habilitats linguistiques basi  ques

Escriure > parlar > llegir > entendre

La pregunta seguent del guestionari volia mesurar aspectes més concrets, com son:
prondncia, gramatica, ortografia i vocabulari. El nivell de resposta també es dividia en
quatre items (Molt bo, Bo, Regular, Dolent).

Si en les habilitats linguistigues basiques generals, excepte I'habilitat d’escriure

(34,7%), I'opcié maxima superava el 50%, pel que fa a aquests aspectes concrets no
s’arriba al mateix percentatge en cap cas.

80



Revista Electronica d’Investigacié i Innovacié Educ ativa i Socioeducativa
. Vol. 1, Nim. 0, 2008

L’aspecte que més s’hi aproxima és la pronuncia amb un 48,6 %, i el que més se
n'allunya és la gramatica amb un 28,5 % (veg. grafic 10).

100%
e .
e .
B
;e | .
e | .
e .
N
20% 2850  [314%[H |
10%
0%

36,8%

PRONUNCIA GRAMATICA ORTOGRAFIA VOCABULARI

‘ @O Moltbo mBo ORegular [JDolent ‘

Grafic 10. Percentatge global de la valoracié dels  aspectes linglistics concrets.

Tenint en compte l'opci6 maxima “Molt bo”, la gradacio i el tant per cent
corresponent seria el segient:

Pronincia > vocabulari > ortografia > gramatica

48,6% 36,8% 31,4% 28,5%
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I, si sumem les dues valoracions positives “Molt bo” i “Bo”, el tant per cent
augmenta considerablement, i se situa en uns nivells molt elevats. En tots els casos
supera el 92 per cent (veg. grafic 11).

100% i
90% i
80% " | 933 94,59 92,9% 92,3%
70% i
60% i
50%
40%
30%
20%1 48,6%
10% 36,8% 31,4% 28,5%
0% - -
PRONUNCIA VOCABULARI ORTOGRAFIA GRAMATICA
OMolt bo BBo OAcumulat
Grafic 11. Valoracié de “Bo”, “Molt bo” i acumulada dels aspectes linguistics concrets

Aixi mateix, es produeix un canvi d’'ordre: I'aspecte del “vocabulari” passa a ser el
més valorat.

L’'opci6 “Dolent” és present en tots els aspectes analitzats, perdo amb valors minims,

només arriba a I'1% en el cas de la prondncia, que, contrariament, és l'aspecte que
més s’ha valorat amb I'opcié maxima.
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Si suméssim les dues valoracions negatives “Regular” i “Dolent” (veg. grafic 12), la
gradacio i el tant per cent corresponent seria el seguent:

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

PRONUNCIA

GRAMATICA ORTOGRAFIA VOCABULARI

Grafic 12. Valoraci6 de “Regular” i “Dolent” per als aspectes lingistics concrets.

Gramatica > ortografia > prondncia > vocabulari
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6. Conclusions

Tenint en compte el conjunt de la mostra, I'analisi de les dades sobre el
coneixement del catala, mesurades en termes dicotomics (considerar-se preparat o0 no
considerar-s’hi) constata que els mestres majoritariament es consideren preparats.

Quan hem fet que s'atorguessin una valoracié per a cada habilitat linguistica, els
resultats esdevenen més matisats. Una part dels qui declaren que saben catala
perceben, alhora, insuficiencies en el seu coneixement. S’autoavaluen majoritariament
amb l'opcié “ Molt bo” pel que fa a I'habilitat d’entendre, de llegir i de parlar, perd no a
I'habilitat d’escriure. Les habilitats productives (parlar i escriure) sén les menys
valorades.

L'habilitat basica a la qual han atorgat una puntuaci6 més elevada ha estat la
d’entendre. Ens sobta, perd, que no arribi a un 100 per cent quan és una habilitat
basica i imprescindible.

En general, quan se’ls pregunta sobre aspectes més concrets (ortografia,
gramatica, pronuncia i vocabulari) s’autoavaluen majoritariament amb I'opcié de “Bo” i
no amb “Molt bo”, pel que fa als aspectes linglistics de gramatica, ortografia i
vocabulari. Tan sols la pronuncia es valora majoritariament amb 'opcié “Molt Bo”, pero
només amb una diferéncia de 3,9 per cent. Pel que fa a la resta d'aspectes la
diferencia supera el 20 per cent.

Aquestes valoracions ens fan pensar en dues possibilitats: manifesten realment les
seves mancances 0 mostren un grau exagerat de purisme.
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Alumnado trilingiie en educacion secundaria

Resum

Les diferents investigacions sobre I's de I'anglés com a llengua vehicular en els
models d’ensenyament plurilingtie apunten a la dada que s’esta augmentant el ritme
d’adquisicié de la llengua sense que es produeixin efectes negatius (adquisicié d'un
menor nivell de coneixements, dificultats d’aprenentatge...) a les assignatures
impartides en anglés.

La present investigacid sorgeix de l'interés d’analitzar el grau d'eficacia dels
projectes dels centres que participen en I'expansié plurilingiie a la comunitat
autonoma del Pais Basc. Les proves s’han realitzat al llarg de dos cursos escolars i
s’ha intentat comprovar el progrés aconseguit per I'alumnat immers en I'experiéncia.
D’igual forma, s’han recollit dades i opinions dels diferents col-lectius implicats:
alumnat, professorat i families. Tant uns com els altres han servit com a base per
elaborar les conclusions i recomanacions que es presenten al final de I'article.

Paraules Clau

plurilingtiisme, CLIL-AICLE, competéncia linglistica, estratégies d’'aprenentatge,
estratégies d’ensenyament.

Resumen

Las distintas investigaciones sobre el uso del inglés como lengua vehicular en los
modelos de ensefianza plurilingtie afirman que se aumenta el ritmo de adquisicion de
la lengua sin que se produzcan efectos negativos (adquisicion de un menor nivel de
conocimientos, dificultades de aprendizaje...) en las asignaturas impartidas en inglés
.La presente investigacion surge del interés de analizar el grado de eficacia de los
proyectos de los centros que participan en la Experiencia plurilinglie en la Comunidad
Autonoma del Pais Vasco. Las pruebas se han realizado a lo largo de dos curso
escolares intentado comprobar el progreso conseguido por el alumnado inmerso en la
experiencia. De igual manera, se han recabado datos y opiniones de los diferentes
colectivos implicados: alumnado, profesorado y familias. Tanto unos como otros han
servido como base para elaborar las conclusiones y recomendaciones que se
presentan al final del articulo.
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Introduccion

El propdsito de la educacion plurilinglie es el desarrollo de las destrezas y de los
repertorios linguisticos en distintas lenguas. El plurilingliismo se consolida a lo largo de
toda la vida y las personas incorporan nuevas lenguas guiadas por distintas
necesidades y propositos. El plurilingliismo y la diversidad linguistica dependen de la
aceptacion de las lenguas de los otros y de la curiosidad que suscitan esas lenguas y
culturas. Esta actitud basica asegura la pervivencia de las lenguas minoritarias y la
apertura a otras culturas y modos de pensar. Una politica educativa adecuada debe
impulsar la ensefianza de la lengua materna (puede ser 0 no la lengua oficial o una de
las lenguas oficiales) y la ensefianza de otras lenguas.

La presente investigacion surge del interés de analizar el grado de eficacia de los
proyectos de los centros que participan en la Experiencia plurilingtie en la Comunidad
Auténoma del Pais Vasco. Combina los aspectos cualitativos del andlisis de casos con
otros de tipo mas cuantitativo en los que se analizan los resultados obtenidos por el
alumnado en diferentes pruebas de competencia linguistica en inglés.

Las pruebas se han realizado a lo largo de dos curso escolares intentado
comprobar el progreso conseguido por los grupos inmersos en la experiencia. De igual
manera, se han recabado datos y opiniones de los diferentes colectivos implicados:
alumnado, profesorado y familias. Tanto unos como otras son la base de las
conclusiones y recomendaciones que se presentan al final de esta investigacion.
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1.- Del monolingtiismo al bilingtiismo

En la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, la Ley Bésica de Normalizacién del
Uso del Euskera (1982) establecié la obligatoriedad del estudio de las dos lenguas —
euskera y castellano- a las que se puede acceder -segun la libre eleccion por parte de
las familias- a través de programas educativos, “modelos”, que presentan rasgos
diferenciados. El modelo A, en el que la ensefianza se realiza a través del castellano y
la lengua vasca se estudia como materia. El modelo B, modelo de inmersion parcial,
en el que el castellano y el euskera son utilizados como lenguas de aprendizaje al
cincuenta por ciento. El modelo D era originariamente un modelo de mantenimiento de
la lengua familiar minoritaria para el alumnado vascohablante, en el que la ensefianza
se desarrolla en euskera y el castellano se estudia como materia.

En estos 25 afios de implantacién, la voluntad de las familias se ha decantado
mayoritariamente a favor del modelo B y sobre todo del D, al que se han incorporado
progresivamente muchos alumnos y alumnas de lengua familiar castellana, de tal
forma que el modelo A tiende en la actualidad a convertirse en residual. Los datos
presentados en el grafico dan una idea de la situacién de los modelos en el panorama
de la CAPV.

Datos de matriculacion

&0
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Bach? Bachi ESO4 ESD3 ES02 ESOM Primé Prim5 Primd Prim3 Prim2 Primi  EIS El4 E3

—+—mod 4 582 533 325 M,4 283 261 20,4 167 148 12,7 10,7 102 93 8,6 7,7
mod B 25 12,8 248 M7 e 302 309 34 31,3 31,3 30 0,2 295
modD 41,8 46,7 45 458 46,9 491 51 53,1 54,3 559 58 58,5 60,6 61,2 62,8

Fuente: Consejo Escolar de Euskadi (curso 2004-2005 )

Més alla de las dificultades intrinsecas que el aprendizaje de las lenguas plantea, la
actitud hacia ellas es un factor determinante en su uso. En este sentido es indudable
gque los programas bilingties no sélo producen hablantes de las lenguas o contribuyen
a mantenerlos como tales, sino que permiten crear para ellos espacios y referentes
comunes en mas de una direccion y con mas de un origen. De modo general, el hecho
de estudiar en programas de inmersion a través de una segunda lengua —incluso tan
distante de la primera como es el euskera- no dificulta, sino que mas bien parece
aumentar las posibilidades cognitivas del alumnado que se beneficia, al mismo tiempo,
de aprender una lengua mas.

89



Alumnado trilinglie en educacion secundaria

Jesus Grisalefia, Esmeralda Alonso y Alejandro Campo

1.2.- Caracteristicas de la metodologia CLIL/AICLE

Algunos de los principios basicos de la practica del CLIL/AICLE (Content and
Language Integrated Learning/Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas
Extranjeras) en el aula inciden en que la lengua se usa para aprender a la vez que
para comunicarse. Ademas la materia que se estudia es la que determina el tipo de
lenguaje que se necesita aprender y se insiste en que la fluidez es mas importante que
la precision en el uso de la lengua.

Los tedricos nos dicen que la puesta en practica de CLIL se basa en cuatro
principios fundamentales: contenido, comunicacién, cognicion y cultura. De acuerdo
con las denominadas 4Cs del curriculo (Coyle, 2000), una leccion de CLIL bien
planteada deberia combinar los siguientes elementos:

Contenido: Progresar en el conocimiento, las destrezas y la comprension de los
temas especificos de un curriculo determinado.

Comunicacion: Usar la lengua para aprender mientras se aprende a usar la lengua
misma.

Cognicion: Desarrollar las destrezas cognitivas que enlazan la formacién de
conceptos (abstractos y concretos), los conocimientos y la lengua.

Cultura: Exposicién a perspectivas variadas y a conocimientos compartidos que
permitan ser mas conscientes del otro y de uno mismo.

La metodologia CLIL aborda aprendizajes que requieren la adquisicion de
conceptos, destrezas y actitudes. No se debe asumir sin discusion y sin evidencias
suficientes que se aprende de la misma manera en una lengua extranjera que en la
lengua materna. En primer lugar, los aprendices necesitan un input adicional para
entender los conceptos y, en segundo lugar, quiza existan diferencias en relacion con
distintas lenguas y culturas. Por eso, las metodologias CLIL prestan gran atencion a
las demandas cognitivas de cada actividad, utilizando mayor cantidad de estimulos
audiovisuales y aprendizaje cooperativo (en parejas 0 en grupo), andamiajes
conceptuales (apoyo del profesor mas intenso siempre que sea apropiado) y un salto
frecuente de las destrezas de pensamiento simples a las mas complejas. Es algo mas
exigente que el aprendizaje de una lengua extranjera y se diferencia sustancialmente
del aprendizaje de contenidos en la lengua materna.

Es una mezcla de ambos y su puesta en practica requiere ciertas competencias
metodoldgicas por parte del profesorado. No existe duda de que las ventajas
cognitivas que se alcanzan se pueden conseguir también en la educacion en lengua
materna. Sin embargo, la experimentaciéon en CLIL ha puesto de manifiesto que el
cambio de lengua de instruccidon puede suponer un cambio significativo en el modo en
que ensefian los profesores y profesoras y en el modo en aprende el alumnado en
determinados centros. El cambio del medio de instruccion actia como catalizador de la
mejora educativa.
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1.3.- Experiencias CLIL en la CAPY

En la Comunidad Auténoma Vasca se estan llevando a cabo varias experiencias
con relacion a la mejora de la ensefianza-aprendizaje de la lengua inglesa. Por un
lado, existen los programas INEBI (Ingelesa Edukien Bitartez / El inglés a través de
contenidos) en Educacion Primaria y BHINEBI (Bigarren Hezkuntzan Ingelesa Edukien
Bitartez / El inglés a través de contenidos en Ensefianza Secundaria).

Ademas durante el bienio 2003-2005, 12 centros de Educacion secundaria
participaron en la Experiencia plurilingtie (EP) en la que se comprometian a impartir en
inglés un minimo de horas del curriculo; seis de ellos se han seleccionado para
participar en la presente investigacion. Estos centros ofrecen la posibilidad de cursar
las distintas areas del curriculo en tres lenguas: euskera, castellano e inglés. Con
posterioridad esta experiencia se ha extendido a mas centros de los que algunos
ofertan el francés como lengua de instruccion.
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H 2. Disefio de la investigacion

2.1.-Objetivos

En esta investigacion se plantea el siguiente objetivo general:

« Confirmar el valor educativo y la eficacia de la EP (Experiencia plurilingie)
implantada en un nimero limitado de centros de secundaria.

Los objetivos especificos son:

* Analizar la validez de la EP, valorando su nivel de eficacia y la posibilidad de
generalizacion a otros centros de Ensefianza Secundaria.

e Comprobar si se produce un incremento adicional en la competencia
linglistica en la L3 en el alumnado de los grupos experimentales.

* Analizar la repercusién de la implantacion de la EP en los distintos niveles
educativos seleccionados (1° ciclo ESO, 2° ciclo ESO, Bachillerato).

e Comprobar que no disminuyen los aprendizajes de las asighaturas que se
imparte en la tercera lengua.

2.2.- Metodologia

Se propone una investigacion, basada en el estudio de casos, con los siguientes
componentes:

< Valoracion de la diferencia de rendimientos en competencia linguistica en la
lengua utilizada como medio de aprendizaje entre el alumnado de los grupos
experimentales (GE) y el de los grupos de control (GC) equivalentes. La
muestra ha incluido grupos de 1° de ESO, de 3° de ESO y de 1° de
Bachillerato.

El estudio es longitudinal y de contraste y la medicion de la competencia se ha
realizado en los siguientes momentos:

* Octubre, 2004: 12 aplicacion para evaluar la competencia lingtistica.

« Mayo, 2006: 22 aplicacion a los dos afios y al mismo alumnado que participd
al comienzo del estudio.

Estudio de las percepciones, actitudes y motivaciones de los protagonistas de la
innovacion (centros, profesorado, asesores, alumnado y familias...) a través de
cuestionarios y entrevistas guiadas.

La valoracién de los resultados de los contenidos impartidos en la L3 y de la

posicién del resto de lenguas se ha hecho a través de los resultados escolares y del
juicio informado de los departamentos didacticos de los centros.

92



Revista Electronica d’Investigacié i Innovacié Educ ativa i Socioeducativa
Vol. 1, Nim. 0, 2008

2.3.- Determinacién de la muestra

La seleccion de los centros ha sido discrecional y se ha realizado de acuerdo a los
siguientes criterios: seis centros de los 12 que participan en la experimentacion con un
minimo de 50 alumnos/as de cada nivel (1° ESO, 3° ESO, 1° BACH). Ademas se han
seleccionado siete grupos de control de 10 alumnos cada uno y con un perfil
equivalente al del GE.

La distribucién inicial del alumnado por niveles educativos es la siguiente:

Alumnado 1°ESO 3°ESO 1° BACHILLERATO TOTAL
TOTAL 87 64 78 229

2.4.- Criterios seguidos para la seleccion de los grupos de control

Los grupos de control son el referente que permite comparar el grado de avance en
competencia linguistica del alumnado que participa en la experiencia. Los criterios de
seleccion de estos grupos, que siendo del mismo centro no participan en la
experimentacién, han sido: similar rendimiento académico, medido por las notas del
curso académico anterior. Proporcidn parecida de alumnos y alumnas que en el GE y
una motivacion equiparable para el aprendizaje, a juicio del tutor/a correspondiente o
de un profesor con criterio.
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3. Resultados

3.1. Introduccién

Se ofrecen dos tipos de resultados:

Resultados de competencia linguistica a través de las siguientes pruebas de
Cambrigde ESOL.:

A2/ Flyers A2+/KET B1/PET
Octubre 2004 Comienzo 1° ESO Comienzo 3° ESO Comienzo 1° Bach.
A2+/KET B1/PET B2/FCE
Mayo 2006 Final 2° ESO Final 4° ESO Final 2° BACH.

Resultados del nivel de conocimientos adquiridos en las asignaturas impartidas en
inglés por medio del juicio de los departamentos didacticos implicados.

3.2. Resultados en el primer ciclo de secundaria

En el primer ciclo de secundaria el alumnado ha realizado dos tipos de pruebas:
una al comienzo de la investigacion (Flyers -A2 2004) y otra tras dos afios de
experimentacion (KET-A2 2006).

Tanto Flyers como KET miden el nivel A2 del MCER. KET tiene un mayor nivel de
exigencia tanto en lo que se refiere a la variedad de contextos comunicativos, como a
la madurez necesaria para la realizacion de la prueba.

Grafico1. Resultados Flyers grupo experimental-grupo control. Grafico 2. Resultados KET grupo experimental-grupo control.
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La diferencia en el rendimiento global entre el grupo de control y el experimental
cuando hicieron la primera, Flyers, era de un 8% superior para el experimental. Tras
dos cursos, en la prueba KET, la diferencia entre ambos es bastante méas alta, un

22%.

Aunque la prueba Flyers no cuenta con una media minima exigible por la institucion
Cambridge ESOL, KET si la tiene, y es del 70%. El grupo experimental supera este
porcentaje, logrando un 82% de media, mientras que el grupo de control Unicamente

llega al 60%.

Tomando como parametro de comparacion entre ambos el indice de aprobados
(80%) de la prueba KET para los candidatos de Cambridge ESOL del Estado Espafiol
se observa que el GE consigue un mayor porcentaje de aprobados que estos, un 87%,
mientras que en el GC unicamente el 31% podria pasar esta prueba.

Gréfico 3. Calificaciones KET Cambridge-Investigaci on.
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3.3. Resultados en el segundo ciclo de secundaria

En este ciclo el alumnado también ha realizado dos tipos de pruebas: una al
comienzo de la investigacion (KET-A2 2004) y otra tras dos afios de experimentacion

(PET-B1 2006).

Grafico 4. Resultados KET grupo experimental-grupo control

Grafico 5. Resultados PET grupo experimental-grupo control.
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La diferencia en el rendimiento global entre el grupo de control y el experimental
cuando hicieron la primera, KET, fue del 18% superior para este dltimo grupo. Tras
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dos cursos, la diferencia entre ambos se ha incrementado hasta el 24% en la prueba
PET.

Las pruebas KET y PET son dos niveles consecutivos del MCER, A2 y B1, y por
ello, el rendimiento esperado es la superacion del nivel minimo para pasar la prueba,
el 70% que establece Cambridge ESOL. En este sentido, el grupo experimental tanto
en KET como en PET logra y supera este porcentaje (77% y 79% respectivamente),
mientras que el grupo de control no conseguia superar KET y después de los dos
cursos tampoco supera PET, con resultados globales del 59% (KET) y 55% (PET).

Tomando como parametro de comparacion entre ambos el indice de aprobados de
las pruebas PET (80%) para los candidatos de Cambridge ESOL, se observa que el
GE se acerca mucho a este porcentaje de aprobados con un 79%, mientras que en el
GC solamente el 15% pasaria la prueba.

Gréfico 6. Calificaciones PET Cambridge-Investigaci  6n.
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3.4. Resultados en bachillerato

En Bachillerato, el alumnado realiz6 la prueba PET-B1 al comienzo de la
investigacion en el 2004 y otra tras dos afios de experimentacion la prueba FCE-B2.

Grafico 7. Resultados PET grupo experimental-grupo control Grafico 8. Resultados FCE grupo experimental-grupo control.
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Los resultados del grupo experimental son significativamente superiores a los del
grupo de control en ambas pruebas y para todas las destrezas medidas.

La diferencia en el rendimiento global entre el grupo experimental y grupo de control

en PET fue del 16%. Tras dos cursos, en la prueba FCE, la diferencia entre ambos es
del 18%.
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Las pruebas PET y FCE son dos niveles consecutivos del MCER, B1 y B2. El grado
de dificultad de FCE es bastante alto y, por ello, el porcentaje global exigido por
Cambridge ESOL para aprobar es menor, el 60%. En este ciclo el rendimiento
esperado es la superacion del porcentaje minimo para pasar las prueba, el 70% en
PET y el 60% en FCE. En este sentido, el GE tanto en PET como en FCE logra y
supera estos niveles (71% y 61% respectivamente), mientras que el grupo de control
no conseguia superar PET y después de los dos cursos tampoco supera FCE, con
resultados globales del 55% (PET) y 43% (FCE).

Tomando como parametro de comparacién entre ambos el indice de aprobados de
la prueba FCE para los candidatos de Cambridge ESOL del Estado Espafiol, que es
del 71%, se observa que el grupo experimental se acerca mas a la media de
Cambridge con un 63% de aprobados Por su parte, en el grupo de control pasaria la
prueba el 13%.

Gréfico 9. Calificaciones FCE. Cambridge-Investigac  ion.
Mayo 2006
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3.5. Nivel de conocimientos adquiridos en las asign  aturas impartidas en inglés y
valoracion de la experiencia por los seminarios did acticos

Para realizar esta comprobacién se realizé una encuesta al profesorado de los
departamentos didacticos de las asignaturas impartidas en inglés.

Como conclusion general, hay que decir que en todos los casos se manifiesta que
el nivel conseguido por el alumnado que cursa las asighaturas en inglés es similar al
que lo hace en la lengua de instruccion habitual. Si este criterio lo aplicamos a la
asignatura Inglés, se afirma que el nivel de conocimientos alcanzados es claramente
superior en los alumnos/as de la EP.

Ademas, se sefiala que el rendimiento académico del alumnado en los grupos que
participan en la experiencia es superior al de los otros grupos, debido tanto a la
seleccion previa como a la motivacion e interés de familias y alumnos/as.

Analizadas las ventajas e inconvenientes que conlleva la EP, hay que indicar que
las ventajas hacen referencia a cuestiones relativas a la flexibilidad y diversidad tanto
de los materiales como del curriculo, a la buena actitud y disposicion del alumnado
ante este nuevo reto de aprendizaje. También se sefialan como aspectos positivos el
mayor tiempo de exposicion y uso del inglés como lengua de comunicacion y
aprendizaje y la posibilidad de utilizar una metodologia més activa y participativa.
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En cuanto a las debilidades, se podrian agrupar en tres ambitos: las que tienen que
ver con la carencia de materiales, las que se refieren a las dificultades del alumnado
en el proceso de adquisicion del vocabulario especifico de las materias y las que se
refieren al esfuerzo y tiempo afiadido que tienen que dedicar tanto el profesorado
como el alumnado.
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4. Opiniones del alumnado, familias y profesorado

4.1. ltinerarios y estrategias de aprendizaje del a lumnado

Los alumnos que participan en los grupos experimentales tienen un perfil
ligeramente distinto al de los grupos de control en lo que se refiere a su itinerario de
aprendizaje de la lengua inglesa. Los primeros comienzan a estudiar inglés un poco
antes y ademas dedican mas horas al estudio de esta lengua fuera del horario escolar
(el 72,7% del alumnado del GE afirma estudiar inglés fuera del horario escolar frente al
63,8% del GC). Esto sugiere un mayor tiempo acumulado en las tareas de aprendizaje
y una mayor competencia que se confirma en los resultados de las distintas pruebas.

Grafico 10. Inicio estudio inglés
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Con el fin de analizar la diferencia en el uso de estrategias de aprendizaje entre el
alumnado de los grupos experimentales y los grupos de control, en este cuestionario
se han recogido una serie de preguntas que se han formulado a partir de una
adaptacion del instrumento desarrollado por R. Oxford (Strategy Inventory for
Language Learning (SILL), version 7.0 (ESL/EFL) sobre estrategias de aprendizaje.

Los resultados revelan que el uso de las estrategias de aprendizaje medido por el
cuestionario SILL va desde un uso alto de las estrategias de compensacion (3,82
puntos) a un uso medio de las estrategias cognitivas (3,35 puntos), pasando por
diferentes niveles intermedios de uso en el resto de estrategias. Se detecta un mayor
uso de las estrategias directas (de memarizacion, cognitivas y de compensacion) que
de las estrategias indirectas (metacognitivas, afectivas y sociales). El uso de las
estrategias cognitivas, que son las responsables del procesamiento de la informacion,
de la formacion de los mapas mentales y de la produccién en la lengua en cuestion,
aparece en ultimo lugar.
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Gréafico 11. Puntuaciones medias enel usode las es  trategias de aprendizaje
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Escala: Minimo 0 puntos. Maximo 5 puntos.

Si se compara el comportamiento de los GE y GC se observa que el alumnado que
participa en la experiencia utiliza con mayor intensidad el conjunto de estrategias lo
que permite afirmar que, desde este punto de vista, son aprendices de lengua mas
eficientes. Este hecho esta en consonancia con la correlacién que se establece en
todos los estudios entre uso de estrategias y eficacia en el aprendizaje. Los alumnos y
alumnas de los GE fueron seleccionados por su mejor dominio del inglés entre otros
requisitos. Los investigadores opinan que la experimentacién en la que se utiliza el
inglés como lengua vehicular, crea un entorno propicio para el desarrollo y posterior
uso de las estrategias de aprendizaje.

4.2. Opiniones del alumnado y de las familias

El alumnado considera que el aprender varias lenguas, es un enriquecimiento
personal aunque esto suponga un esfuerzo afadido que exige una mayor dedicacién y
tiempo a los estudios. De igual manera, opinan que el haber cursado estudios en
euskera y castellano es una ventaja para aprender una tercera lengua y que esto no
es un inconveniente para obtener unas buenas calificaciones.

El agrado del alumnado por participar en los programas plurilinglies se constata
cuando se les pregunta si desean continuar sus estudios en este tipo de programas y
si estan satisfechos con los resultados que se consiguen.

El alumnado reconoce la motivacién y al esfuerzo personal que supone estudiar en
varias lenguas y afirma que los buenos resultados que se obtienen se consiguen por
medio del trabajo y la dedicacion.

Sobre las expectativas de la utilidad del inglés, el alumnado piensa
mayoritariamente que le serd util en su vida futura, y de manera especial, para viajar,
para conocer otras culturas y paises y para encontrar trabajo o ampliar sus estudios.

En conclusion, se puede afirmar que los jovenes que participa en la ensefianza
plurilinglie responden al perfil de alumno/a motivado en sus estudios, consciente de
las ventajas que supone el aprendizaje de varias lenguas y dispuesto a realizar un
esfuerzo adicional en su proceso de formacion. Ademas, considera que el inglés le
serd util tanto en su futuro personal como profesional.

En el mismo sentido se expresan las familias que de manera mayoritaria opinan

gue el conocimiento del inglés es un valor afiadido para la formacién de sus hijos tanto
en el momento actual como para el futuro.
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4.3. Variables personales y estrategias de ensefianz  a del profesorado

Existe una gran dispersion de materias impartidas en inglés. Unicamente se repiten
las asignaturas Alternativa a la Religion (3 centros) e Historia (2 centros), en el resto
se imparten Economia, Musica, Historia del Arte, Informatica, Técnicas de Laboratorio,
Quimica, Literatura, Taller de prensa, Religiones del mundo, Tutoria, Ciencias... Un
panorama tan variado representa una gran riqueza de materias y asignaturas
ofertadas y una debilidad para el intercambio de materiales elaborados y estrategias
de intervencién con contenidos especificos.

El profesorado se considera altamente cualificado para ensefiar en una lengua
extranjera y en el desempefio de esta actividad docente se siente cémodo y con
suficientes recursos tanto personales como institucionales. Reconoce que la tarea que
esta desarrollando es compleja ya que requiere combinar conocimientos especificos
del &rea con una buena competencia linglistica en inglés. Ademds, la ausencia de
materiales didacticos le exige un esfuerzo extra para la preparacion de las clases. Sin
embargo, una mayoria afirma que le gusta ensefiar su asignatura en inglés.

A la hora de dar clase, cuida tanto el contenido de la asignatura como el desarrollo
formal de la lengua en la que trabaja, prestando especial atencion a un uso adecuado
del lenguaje. Utiliza distintos tipos de registros linglisticos dependiendo de las
diferentes situaciones de comunicacién e intenta usar un tipo de registro compresible
para su alumnado. Promueve en el alumnado el uso y la produccién en inglés
proporcionando un contexto en el que los alumnos/as tengan la oportunidad de
producir nuevas formas de lengua y en el que sus intentos de comunicacién son
valorados y corregidos de modo adecuado. Ademas, impulsan el trabajo cooperativo
para facilitar el uso activo de la lengua.

Desde el punto de vista didactico, piensa que un ambiente rico en estimulos
despierta la curiosidad del alumnado tanto en el aprendizaje de la lengua como en los
contenidos impartidos, por lo que promueve el uso de estimulos diferentes para
acomodarse a los distintos ritmos e intereses de aprendizaje.

Gréfico 12. Estrategias de ensefianza
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Escala: Minimo 0 puntos. Maximo 5 puntos

En definitiva, las estrategias de ensefianza utilizadas por el profesorado que
participa en la experiencia persiguen activar y consolidar estrategias eficaces de
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aprendizaje en el alumnado, pues se entiende que no hay ensefianza si no hay
aprendizaje.
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5. Conclusiones de la investigacion

La presente investigacion se ha planteado como un estudio de casos con diversas
metodologias de recogida de informacién. Todos estos componentes —resultados
cuantitativos, percepciones y opiniones cualificadas, informacion documental...- a
veces confluyen y otorgan evidencias que se ponen de manifiesto de modo natural.
Otras veces, no todos los datos e indicios van en la misma direccion, por lo que se
hacen manifiestas las contradicciones y discrepancias

En cualquier caso, la conclusion general del equipo investigador se concreta en los
siguientes aspectos:

La EP incrementa el ritmo de aprendizaje de la lengua vehicular utilizada y la
ganancia en competencia linglistica y comunicativa parece sustancial. Esta afirmacién
se sustenta en el hecho de que, al cabo de dos afios, los grupos que participan en la
experimentacion consiguen mejores resultados en todas las pruebas que los grupos
de control. Aun asi hay tener en cuenta que en estos resultados han podido influir otro
tipo de variables como son: la seleccién previa del alumnado, el inicio temprano en el
aprendizaje del inglés o la realizacion de actividades extraescolares para progresar en
esta lengua.

El juicio informado de los seminarios didacticos asegura que la asimilacién de los
contenidos de las distintas areas impartidas en inglés es similar, si no superior, a la de
los grupos del mismo nivel que no participan en la experiencia. En consecuencia la EP
no supone ningun obstaculo para el aprendizaje de los contenidos que se imparten en
inglés como lengua instrumental.

La opinion del profesorado indica que no existen efectos imprevistos en la
implementacién de la experiencia, por lo que su implantacién no supone ningun tipo de
inconveniente para el desarrollo de la competencia del alumnado en otras lenguas.

La generalizacion de la experiencia deberia tener en cuenta una serie de requisitos
gue tienen que ver con tres tipos de variables. Por un lado, habria que tener presente
el marco estructural y normativo de la innovacion. Lo que supone planificar
adecuadamente la cantidad, distribucion y tipologia de los centros plurilingles, las
lenguas de instruccién, las asignaturas impartidas, asi como los objetivos de
competencia linguistica que se persiguen.

En segundo lugar, debe analizarse el contexto de intervencion, es decir, los centros.
Si se pretende pasar de un sistema educativo mayoritariamente bilinglie a uno trilingie
es primordial un tratamiento integrado de las lenguas y una oferta de itinerarios
flexibles y acomodados a las necesidades del alumnado y a los objetivos del curriculo.

Por dltimo, es fundamental tener en cuenta el conjunto de las personas que
implementan la experimentacién: profesorado, asesores e investigadores. En el caso
del profesorado, es necesario asegurar un niumero suficiente de personas con una alta
competencia profesional tanto desde el punto de vista lingliistico como metodolégico.
También se deberia contar con una red de asesoramiento y de investigadores que
apoyen y validen todo el proceso.
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La ensenanza del inglés como lengua extranjera basada en
contenidos. Percepciones del profesorado de educacion

secundaria en las Islas Baleares

Resum

Aquest article recull les dades d'un estudi empiric sobre les percepcions del
professorat de secundaria de les llles Balears en relaci6 amb I'aprenentatge integrat
de continguts i llengua estrangera. En concret, I'objectiu principal de I'estudi és el de
detectar el grau de familiaritzacié del professorat d'educacié secundaria amb la
metodologia de I'ensenyament de llenglies basada en continguts i la freqiiencia d’'Us.
Els resultats que aqui s’exposen provenen de l'analisi d'un qgiiestionari elaborat per
I'equip d’'investigacid i distribuit al professorat d’angles de batxillerat a les llles
Balears. Un total de 90 professors participaren en I'experiéncia, fet que constitueix
una mostra representativa d’aquesta poblacié educativa. Els resultats apunten a una
familiaritzaci6 del professorat amb els métodes d’ensenyament de llengiies basats en
continguts, als quals s’atribueix gran efectivitat, si més no tenen una implantacié
encara escassa en el nostre entorn.

Paraules Clau

Aprenentatge integrat de llenglies, percepcié del professorat, metodologia de
I'ensenyament de les llenglies

Resumen

El presente articulo recoge los datos de un estudio empirico sobre las
percepciones del profesorado de secundaria de las Islas Baleares en relacion con el
aprendizaje integrado de contenidos y lengua extranjera. En concreto, el objetivo
principal del estudio es detectar el grado de familiarizacion del profesorado de
educacion secundaria con la metodologia de la ensefianza de lenguas basada en
contenidos y la frecuencia de uso de la misma. Los resultados que aqui se presentan
provienen del andlisis de un cuestionario elaborado por el equipo de investigacion y
distribuido al profesorado de inglés de bachillerato en las Islas Baleares. Un total de
90 profesores participaron en la experiencia, lo que constituye una muestra
representativa de dicha poblacién educativa. Los resultados apuntan a una
familiarizacion del profesorado con los métodos de ensefianza de lenguas extranjeras
basados en contenidos, a los que se atribuye gran efectividad, si bien tienen una
implantacion todavia escasa en nuestro entorno.
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1. El aprendizaje integrado de contenidos y lengua extranjera (AICLE)

Desde los afios 90 aproximadamente, la utilizacibn de una lengua extranjera,
especialmente la lengua inglesa, como medio de instruccion de materias no
linglisticas ha ido creciendo exponencialmente a lo largo y ancho de Europa a partir
de experiencias similares en Canada (inmersion) y Estados Unidos (ensefanza
basada en contenidos)®. Las politicas auspiciadas por la Unién Europea a favor de
gue todos los ciudadanos de la Unién conozcan al menos otras dos lenguas europeas,
ademas de la lengua o lenguas que les son propias, ha allanado el camino para que
se produjera esta expansién. Mientras tanto los fendmenos de internacionalizaciéon y
globalizacién han hecho que la lengua inglesa haya sido a menudo escogida como
lengua de instruccion. Dicho modelo educativo ha sido bautizado con diversas
etiquetas, que reflejan diferencias subyacentes a los diversos tipos de programas en
los que las lenguas segundas o extranjeras se aprenden a través de la ensefianza de
contenidos curriculares y, por tanto, de manera alternativa a las clases tradicionales de
idioma. Uno de los enfoques mas extendidos es AICLE (Aprendizaje Integrado de
Contenidos y Lengua Extranjera, o CLIL en inglés: Content and Language Integrated
Learning), un tipo de programa que se caracteriza por aunar lengua y contenidos. De
hecho, ambos componentes se conjugan en la definicion de Marsh (2002, p. 58), para
quien AICLE engloba cualquier actividad en la que: “a foreign language is used as a
tool in the learning of a non-language subject in which both language and the subject
have a joint curricular role”. Coyle (en Marsh 2002, p. 27) resalta igualmente la
integracién de lengua y contenido. En su opinién dicha integracidon constituye una
poderosa herramienta pedagogica, que pretende salvaguardar la materia que se
ensefia y a la vez promover el lenguaje como medio y objetivo en si mismo del
proceso de aprendizaje.

El enfoque AICLE encuentra justificacion teérica en una serie de principios
derivados de la investigacion en adquisicion y aprendizaje de segundas lenguas. Tal y
como apuntan Dalton-Puffer y Nikula (2006, p. 241), “For its baseline rationale CLIL
makes reference to the belief that learners will develop communicative competence
through actually using the language as a medium of learning more efficiently than
through the explicit language instruction received in traditional EFL classes”. Varias
aportaciones al estudio de la adquisicion de lenguas han contribuido a esta creencia.
En primer lugar, ya nadie duda de la importancia de que los aprendices desarrollen su
competencia comunicativa (ver Hymes, 1974, Canale, 1983), cosa que se consigue
por medio de la participacion en situaciones auténticas de intercambio de ideas. En el
enfoque AICLE es posible ofrecer a los aprendices las condiciones necesarias para el
aprendizaje de una lengua segunda (L2) o extranjera ya que se les expone a usos
significativos de la misma (Brinton et al., 1989) y se les proporcionan unas condiciones
gque se aproximan a los contextos naturales de adquisicion (ver también Genesee,
1987; Snow y Brinton, 1997). Efectivamente, la exposicién a input contextualizado y
comprensible para el aprendiz es una condicién indispensable para la adquisicién de
un idioma. Krashen (1982) fue el primero en sefialar la importancia de este hecho en
su hipétesis del input. Conviene sefialar, no obstante, que no soélo la cantidad de input
sino también su calidad e intensidad (esto es, la concentracion de exposicion en
periodos mas cortos de tiempo) son factores que potencian la adquisicion. AICLE
permite aumentar de forma considerable las cantidades de exposicién a la lengua

% Cummins y Swain (1986) al igual que Swain y Lapkin (2005), entre otros, aportan datos sobre la perspectiva
canadiense, mientras que Brinton et al. (1998) dan la vision estadounidense.
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meta que reciben los aprendices. Ello posibilita a su vez el denominado aprendizaje
incidental e implicito, ya que los estudiantes en este enfoque estan generalmente
centrados en la transmision y recepcién de significado mas que en la atencién explicita
a la forma. Al ser la L2 vehiculo de contenidos curriculares, el profesorado AICLE
necesita extremar las medidas para hacer el input comprensible al alumnado
(adaptando los niveles de lengua y proporcionando los apoyos no verbales
necesarios), asi como comprobar constantemente su comprension, lo cual contribuye
a acrecentar la comunicacion entre profesor y alumno.

Si bien la exposicion a la lengua meta es un factor fundamental para su
aprendizaje, los estudios sobre adquisicion de segundas lenguas revelan que la
produccion comprensible juega también una papel esencial. Las experiencias de
inmersion canadiense han demostrado que la exposicién masiva a la L2 no garantiza
la correccion gramatical ni la discursiva. Esta comprobacion llevo a Swain (1995, 1997)
a formular la ‘hipétesis de la produccion’ (output hypothesis), segun la cual el aprendiz,
gracias a la produccion, pone en marcha un procesamiento de la lengua distinto a los
mecanismos que se activan para la comprension, y repara en aspectos de la lengua
que pueden no ser necesarios para esta ultima destreza. El enfoque AICLE, al generar
situaciones significativas de uso de la lengua meta entre el alumnado y el profesorado,
potencia la interaccién oral y anima a los aprendices a intentar producciones de
creciente complejidad que irdn haciéndose paulatinamente mas fluidas. En el
transcurso de estas interacciones significativas, el alumnado encuentra ocasién no
so6lo de practicar y afianzar los recursos linglisticos con los que ya esta familiarizado,
sino ademas de aprender nuevos usos gracias a la negociaciéon del significado que se
genera con los compafieros de aula o con el profesor (Gass, 2005; Gass et al., 1998).

En los ultimos tiempos, las perspectivas sociocultural y constructivista sobre el
aprendizaje de lenguas han puesto de relieve la naturaleza eminentemente social de
este proceso (ver, p. €j., Donato y McCormick, 1994; Hall y Verplaetse, 2000; Lantolf,
2000). A través de la interaccion colaborativa, los aprendices construyen
conjuntamente el conocimiento (incluyendo el conocimiento de las formas linguisticas),
ayudandose mutuamente en la construccién de significado en un proceso conocido
como ‘andamiaje’ (scaffolfing). El aprendizaje de lenguas se considera primero social y
después individual. Esta vision concuerda también con la metodologia AICLE, que
promueve el trabajo colaborativo del alumnado ya que supone un reto cognitivo mas
facilmente abordable en equipo.

La evidencia de que disponemos en cuanto a la adquisicién temprana de lenguas
segundas o extranjeras hace pensar que el enfoque AICLE puede aportar soluciones
en esa direccién. Segun apunta Mufioz (en Marsh, 2002, p. 33), estudios llevados a
cabo en diversos lugares de Europa incluyendo el Estado Espafiol (ver, p. €j., Garcia
Mayo y Garcia Lecumberri, 2003; Mufioz, 2006) demuestran que la introduccion
temprana de la lengua extranjera en el contexto escolar resulta insuficiente para
garantizar un desarrollo adecuado de los niveles competenciales en la lengua meta si
no va acompafnada de un aumento sustancial del contacto significativo con el idioma
(aunque pueda aportar otros beneficios como la mejora de la motivacion y de las
actitudes hacia el idioma). Las investigaciones sobre el factor edad confirman
asimismo que los aprendices mas jévenes avanzan a un ritmo mas lento y necesitan
por ello una mayor exposicion a la lengua extranjera, similar a la que puede
conseguirse en los contextos de inmersion natural, para poder llegar a cotas similares
0 superiores de desarrollo que las de los aprendices mayores. Asi pues, AICLE
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supone una muy buena alternativa para aumentar la competencia en lenguas
extranjeras en el contexto escolar, en palabras de Mufioz (en Marsh, 2002: 33):

Dado que no es factible, ni posiblemente deseable, implementar programas de
inmersién en lengua extranjera en todas ni en la mayoria de escuelas de los Estados
miembros, AICLE puede constituir una manera efectiva de proporcionar mayor
intensidad de exposicion a la lengua meta asi como oportunidades mas frecuentes y
ricas de usar la lengua meta de manera significativa.

En definitiva, todos los avances en investigacion resefiados, aunque no se refieren
explicitamente al enfoque AICLE, confieren sustento tedrico a las propuestas
metodoldgicas que de él se derivan. Se han realizado abundantes descripciones de
experiencias AICLE e investigaciones a pequefia escala, a menudo por parte de los
propios profesionales implicados. Sin embargo, existen aun relativamente pocos
estudios sobre los entornos de aprendizaje AICLE. La mayoria de ellos se han
centrado en los efectos de dicho enfoque sobre la competencia linglistica de los
aprendices, en especial en la lengua meta, y sobre su aprendizaje de contenidos (ver,
p. ej. Sylvén, 2004; Escobar, 2006). Dichas investigaciones han proporcionado una
imagen bastante positiva de la ensefianza a través de una lengua segunda o
extranjera. Mas recientemente, han empezado también a estudiarse las clases AICLE
como contextos de uso del lenguaje, prestando atencién al modo en que se utiliza la
lengua meta para realizar tareas diversas de aprendizaje de contenidos (Nikula, 2002;
Dalton-Puffer, 2005; Dalton-Puffer y Nikula, 2006).

En un intento de dotar la pedagogia AICLE de un marco teérico propio, Coyle
(1999) desarroll6 a partir de ideas socio-constructivistas la propuesta de las 4Cs,
centrada en la interrelacion entre Contenido (materia objeto de estudio), Comunicacién
(lengua vehicular en el aula), Cognicién (procesamiento del conocimiento), y Cultura
(consciencia de uno mismo y del concepto de ‘otro’). En dicho marco concurren el
aprendizaje (Contenido y Cognicién) y la adquisicion de la lengua meta (Comunicacion
y Cultura). Desde esta perspectiva, el contenido es el punto de partida, pero sélo a
través de la integracion de los cuatro componentes mencionados puede ser efectivo el
enfoque AICLE. De hecho, y en cuanto a la lengua se refiere, un aspecto a destacar a
partir de las investigaciones canadienses antes apuntadas, en cuanto a las debilidades
en ciertas areas gramaticales y sociociolinguisticas de los estudiantes de inmersién, es
la necesidad de atencion en determinados momentos a la forma lingtistica (focus on
form). La investigacion en adquisicibn de segundas lenguas ha demostrado las
limitaciones del aprendizaje implicito, especialmente entre los aprendices adultos, que
pueden beneficiarse de la instruccion explicita (DeKeyser, 2007). La combinacion de
atencion a la forma y al significado, como apunta Pérez Vidal (2008), resulta
simplemente superior a cualquiera de las dos consideradas aisladamente.
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H 2. Experiencias AICLE en las Islas Baleares

Una preocupacion constante del poder politico, desde la creacion de los modernos
sistemas educativos, ha sido la de irlos adaptando a las nuevas necesidades y a la
evoluciébn de los conocimientos, resultado de las transformaciones tecnologicas,
sociales y econdmicas. Los recientes cambios sociales tendentes a la globalizacion
han supuesto una serie de retos de caracter socioeconémico, politico y cultural de
primera magnitud. En este contexto uno de los retos educativos mas destacados es la
necesidad del conocimiento de otras lenguas. Como respuesta se ha venido
desarrollando toda una politica educativa con el objetivo de mejorar la ensefianza y el
conocimiento de las lenguas extranjeras. Entre las diferentes iniciativas que han ido
tomando cuerpo en los Ultimos afios destaca la ensefianza bilingle, es decir, el uso de
una segunda lengua o lengua extranjera como lengua instrumental en el aprendizaje
de las materias del curriculo, como ya se ha mencionado. A este fin, desde hace unos
afios, la administracion educativa de las Islas Baleares viene impulsando la creacion
de secciones linglisticas en lenguas extranjeras, denominadas Secciones Europeas,
asi como otros programas de caracteristicas similares en los centros educativos. A
continuacion analizaremos el contexto tanto europeo como espafiol en el que se
enmarcan estas iniciativas.

2.1. La politica linglistica en el @mbito europeo

Los primeros programas de cooperacion europea en el campo del aprendizaje de
lenguas datan de finales de los afios 50 del pasado siglo. Dichos programas tenian
como objetivo principal la democratizacion del aprendizaje de lenguas con el fin de
fomentar la movilidad tanto de ideas como de personas para asi promover el
patrimonio europeo representado en su diversidad lingiistica y cultural. Los diferentes
programas y proyectos en este terreno han ido materializandose en una serie de
Resoluciones y Recomendaciones del Consejo de Europa. Asi, por ejemplo, la
Recomendacion n° R(82)18 de 1982 abogaba por la implantacion de medidas
innovadoras en los métodos de ensefianza y evaluacion, entre ellos la ensefianza
bilinglie. De modo parecido, la Resolucién del Consejo de Europa de 1995 se refiere al
fomento de métodos innovadores en el aprendizaje y ensefianza de lenguas,
concretamente a la ensefianza en una lengua extranjera de asignaturas distintas a la
propia asighatura de idioma.

En el documento titulado White Paper on Education and Training, Teaching and
Learning. Towards the Learning Society, publicado en 1995, la Comision Europea
puso el énfasis en las ideas innovadoras y las practicas que contribuyesen de manera
més eficaz a que los ciudadanos europeos lograsen el dominio de tres lenguas
europeas. Asi en la pagina 47 de dicho documento se manifiesta que: “It could even be
argued that secondary school pupils should study certain subjects in the first foreign
language learned”. Mas tarde el Consejo en su Recomendacion n°® R(98)6 de 1998
recoge el papel primordial de la comunicacién intercultural y el plurilingliismo en el
estrechamiento de lazos entre los Estados miembros y, consecuentemente, sugiere
acciones concretas para lograrlo. Finalmente, en el simposio titulado: “Cambio en el
Aula Europea: El potencial de la Educacion Plurilingtie” celebrado en 2005 bajo la
presidencia de Luxemburgo, se subrayd, como una de las principales conclusiones, la
necesidad de hacer participar a los alumnos en la ensefianza tipo AICLE.
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2.2. La ensefianza bilinglie en Espafia

La implantacién de modelos de ensefianza bilinglie en Espafia nace en el afio 1987
a través de un programa de cooperacion institucional entre Espafia y Portugal en el
marco de la Directiva Comunitaria 486/1977, que obliga a los Estados Miembros a la
adopcion de medidas para la atencion de los hijos de trabajadores emigrantes. Este
programa se plantea como objetivos la integracion del alumnado lusoparlante en
nuestro sistema educativo, el mantenimiento y desarrollo de la lengua materna en el
alumnado portugués, y la promocién de una actitud de respeto hacia las diferencias
culturales a través de la ensefianza bilingle espafiol-portugués.

Por otra parte, en el afilo 1996 se firma un convenio entre Espafia y el Reino Unido
para el desarrollo de un programa de curriculo integrado espafiol-inglés en los centros
publicos del territorio de gestién directa del Ministerio de Educacion y Ciencia. El
objetivo del programa es permitir al alumnado de los centros en que se haya
implantado la obtencién simultdnea de los correspondientes titulos académicos de
Espafa y Gran Bretafia al finalizar la ensefianza obligatoria.

Las Comunidades Auténomas con competencias en materia educativa han venido
implantando desde finales de la década de los 90 programas de ensefianza bilingle
en su sistema educativo. Asi, la primera Comunidad Autbnoma en poner en marcha
programas de ensefianza bilingle fue la de Andalucia a través de un convenio entre la
Consejeria de Educacién y Ciencia de la Junta de Andalucia y el Ministerio de Asuntos
Exteriores de la Republica Francesa firmado en el afio 1998. En afios posteriores las
diferentes administraciones educativas han ido implantando secciones de ensefanza
bilinglie en sus correspondientes centros educativos: Galicia y Aragén (curso 1999-
2000); Murcia (curso 2000-2001); Castilla-La Mancha y Castilla-Ledn (2001-2002);
Cantabria (curso 2002-2003); Extremadura, Asturias y las Islas Baleares (curso 2004-
2005).

2.3. Las Secciones Europeas y otros programas de en  sefianza bilingle en las
Islas Baleares

En las Islas Baleares se han ido implantado en los ultimos afios diversos programas
de ensefanza bilingte que se describen a continuacion.

2.3.1. Centros de convenio Ministerio Educacion y Ciencia / British Council

En el momento de la firma de dicho convenio, en febrero de 1996, las competencias
en educacién no se hallaban transferidas y ello dio pie a la creacion de una seccion en
lengua inglesa en el colegio publico “Na Caragol” en el municipio de Arta, de la isla de
Mallorca. El curso siguiente se cred una nueva seccion en lengua inglesa en el colegio
publico “Sa Graduada” en la ciudad de Mag, de la isla de Menorca. Al incorporarse el
alumnado de esas secciones a los centros de educacion secundaria se crearon en
éstos las correspondientes secciones en lengua inglesa, en el curso 2004-05 la del
IES “Llorenc Garcies i Font” de Arta y en el curso 2005-2006 la del IES “Cap de
Llevant” de Mao.

2.3.2. Centros con Secciones Europeas

El programa de Secciones Europeas se implantd de manera experimental el curso
2004-2005 tanto en centros de primaria como de secundaria. Este programa consiste
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en reforzar el horario dedicado a la ensefianza de la lengua extranjera y en impartir,
total o parcialmente, un area o materia no lingiistica en esta lengua extranjera. Existen
dos modalidades. En los centros de primaria, se ensefia un area en inglés mas dos
horas de lengua inglesa. Los centros seleccionados deben estar desarrollando
enseflanzas en el marco del Programa de Ensefianza Temprana de la Lengua
Extranjera.

En los centros de secundaria, se pueden desarrollar dos tipos de seccién Europea:
a) un area en inglés desde 1° de la ESO; b) un &rea en francés o aleméan desde 3° de
la ESO. Actualmente en las Islas Baleares estan implantadas 37 Secciones Europeas
diferentes: 11 de inglés en ensefianza primaria, y 37 de inglés, 7 de francés y 1 de
aleman en educacion secundaria.

2.3.3. Centros de infantil y/o primaria con modalidades del Decreto 52/2006 de
16 de junio

En junio de 2006 entra en vigor el Decreto 52/2006 sobre medidas para fomentar la
competencia linguistica en lenguas extranjeras de los alumnos de los centros no
universitarios de las Islas Baleares sostenidos con fondos publicos. En éste se otorga
una atencion diferenciada a los centros de infantil y de primaria respecto a los de
secundaria en relacion con las enseflanzas en lenguas extranjeras, lo que en la
practica afecta exclusivamente a la carga horaria de las materias impartidas en las
diferentes lenguas del curriculo, sobre todo en lo que se refiere a las lenguas
castellana y catalana. Esta Ultima, que debia tener una carga horaria de al menos la
mitad del cobmputo horario, de acuerdo con el Decreto 99/1997 de 4 de julio, pasa en
este nuevo decreto a tener un carga horaria equitativa con la castellana. Los centros
interesados en impartir ensefianzas en el marco del decreto se acogieron a la
correspondiente convocatoria y fueron autorizados un total de 29: 4 en las Pitiusas, 21
en Mallorca y 2 en Menorca.
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3. Proyecto en el cual se enmarca el presente estud io

El estudio que presentamos en los apartados 4 y 5 se enmarca dentro de un
proyecto de investigacion mas amplio, cuyas caracteristicas generales se describen a
continuacion, titulado ‘Aprendizaje integrado de la lengua inglesa y contenidos
multiculturales online’, y financiado por el Institut de Ciencies de I'Educacio (ICE) de la
Universitat de les llles Balears®.

En el proyecto de investigacion general llevado a cabo han participado 517 alumnos
de ensefanza secundaria (1° y 2° de bachillerato) y 90 profesores de lengua inglesa
de bachillerato de diferentes IES de la Comunidad Autébnoma Balear. El conjunto de
todos ellos constituye una muestra territorial representativa de esta Comunidad ya que
la investigacion se llevo a cabo en centros educativos publicos de las cuatro islas de
nuestra Comunidad, y también porque en dicha investigacion han participado tanto
centros urbanos como rurales.

Los objetivos generales del proyecto son tres. En primer lugar, este estudio
pretende determinar el grado de conocimiento e implantacién de las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (TIC) en el aula de lengua inglesa. El segundo objetivo
se ocupa de determinar el grado de conocimiento e implantacién de la metodologia de
aprendizaje integrado de contenidos y lengua (AICLE), con especial atencion al tema
de la interculturalidad, en la ensefianza del inglés. El tercer y ultimo objetivo persigue
realizar una aplicacién piloto de material online de contenido intercultural en algunos
centros de Educacién Secundaria de las Islas Baleares para comprobar su utilidad,
tanto para el aprendizaje de la lengua inglesa como para el fomento de la
comunicacion intercultural.

A fin de desarrollar la investigacion se ha disefiado una bateria de instrumentos. En
primer lugar, se han ideado cuatro cuestionarios (Cuestionario sobre el uso de las TIC
dirigido al profesorado; Cuestionario sobre el uso de las TIC dirigido al alumnado;
Cuestionario sobre la ensefianza basada en contenidos dirigido al profesorado;
Cuestionario sobre la ensefianza basada en contenidos dirigido al alumnado) para
determinar el uso de las TIC y del enfoque metodoldgico AICLE, prestando atencion a
la interculturalidad. En segundo lugar, se han creado unas actividades disefiadas
especificamente para la explotacion de la website educativa de contenido intercultural
http://www.spanishkid.org (Gaine et al., 2003) para que los alumnos profundicen en el
mundo de la interculturalidad a través de la lengua inglesa y también para que
reflexionen sobre su propia cultura y otras realidades diferentes. Para determinar los
efectos de introducir este material en algunos grupos de educacién secundaria
también se elaboraron dos cuestionarios (version alumnado y profesorado).

Esta investigacién es novedosa ya que no existen estudios previos (de los que
tengamos conocimiento) que interrelacionen el uso de las TIC en el aula de lengua
extranjera y la ensefianza basada en contenidos en nuestra comunidad. De hecho,
tampoco se han realizado hasta la fecha estudios empiricos sobre la implantacion de
las experiencias AICLE en las Islas Baleares descritas en el apartado 2. La
importancia de la presente investigacion radica ademas en el elevado nimero de

% Agradecemos la financiacion del ICE para llevar a cabo este proyecto (Convocatoria 2006 para la realizacién de
proyectos de investigacion sobre la relacién educacién secundaria-universidad). También merecen nuestra gratitud
todos los centros de educacion secundaria de las Islas Baleares que han accedido a participar en esta iniciativa y en
especial el profesorado de bachillerato de lengua inglesa que ha contestado las encuestas que aqui se analizan.
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alumnos inmigrantes en los institutos de las Islas Baleares y en el momento en que se
realiza este proyecto. Cabe remarcar, por un lado, que las instituciones académicas
cada vez son mas sensibles a la importancia del uso de las nuevas tecnologias en la
ensefianza y, por otro, que el proyecto se enmarca dentro del campo de la adquisicion
de la lengua inglesa a través de contenidos, abarcando un tema tan candente como la
interculturalidad.

En daltimo lugar, dentro de este apartado referido a la presentacibn de la
investigacion general, nos gustaria sefialar que los resultados globales de dicho
proyecto quedaran recogidos en el libro titulado Aprendizaje integrado de lengua
inglesa y contenidos multiculturales online, en proceso de elaboracién en estos
momentos.
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4. Estudio sobre percepciones del profesorado de ed ucacion secundaria
en las Islas Baleares en torno a la enseflanza basad a en contenidos

Este apartado recoge el estudio de las percepciones del profesorado de secundaria
de las Islas Baleares en relacion con el aprendizaje integrado de contenidos y lengua
extranjera. Dicho estudio se engloba en el estudio mas amplio anteriormente
mencionado (ver punto 3). En concreto, el objetivo principal del presente estudio es
detectar el grado de familiarizacién del profesorado de educacion secundaria de las
Islas Baleares con la metodologia de la ensefianza de lenguas basada en contenidos y
la frecuencia de uso de la misma. Conviene sefalar que el cuestionario que
analizamos (Cuestionario sobre la enseflanza basada en contenidos dirigido al
profesorado) se ha distribuido a la totalidad del profesorado de inglés de bachillerato
en las Islas Baleares, con independencia de que hubiera participado o no directamente
en experiencias AICLE (ver apartado 2). Se ha procedido de esta forma con la
pretension de detectar el grado de conocimiento de las diferentes metodologias que,
en mayor o menor medida, hacen uso de contenidos para la ensefianza y aprendizaje
de la lengua inglesa. Se han incluido en los cuestionarios, por tanto, opciones
metodoldgicas que no se ajustan exactamente al enfoque de integracion de lengua y
contenidos aunque si trabajan temas especificos, como pueden ser la ensefanza
basada en proyectos o tareas.

Un total de 90 profesores de educacion secundaria en Baleares participaron en la
experiencia, por lo que dicha muestra proporciona una amplia representatividad de la
poblacién educativa de las Islas Baleares.

El instrumento de evaluacion utilizado para recabar dicha informacién es un
cuestionario sobre la ensefianza basada en contenidos dirigido al profesorado (ver
Anexo 1) cuyo objetivo es detectar el grado de familiarizacién del profesorado con la
metodologia de la ensefianza de lenguas basada en contenidos y la frecuencia con
gue la pone en préactica en el aula. Dicho cuestionario incluye cuatro preguntas de tipo
cerrado y tres de tipo abierto. El equipo de investigacién disefié en su totalidad el
cuestionario y lo distribuyé por correo postal, junto con una carta explicativa de la
naturaleza del proyecto en la que solicitaba su participacién para conseguir asi la
colaboracién de las escuelas. Del mismo modo, se dirigi6 un escrito a los
responsables de los seminarios de inglés, ya que ellos serian finalmente los
encargados de administrar los cuestionarios al alumnado. Se aseguré a los
encuestados que sus datos serian tratados de manera confidencial.
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5. Resultados del estudio

En este apartado se incluyen los resultados de la investigacion, que incluyen datos
cuantitativos y cualitativos sobre las percepciones del profesorado.

5.1. Resultado del cuestionario de profesores

Los resultados del cuestionario respondido por profesorado de educacion
secundaria de las Islas Baleares en relacion a su familiarizacién con la metodologia de
la ensefianza de la lengua inglesa basada en contenidos se detallan a continuacion

5.1.1. Preguntas de respuesta cerrada

Un total de cuatro preguntas de respuesta cerrada (ver items 1, 2, 3, y 5 del Anexo
[) se incluye en el cuestionario sobre ensefianza basada en contenidos dirigido al
profesorado. La pregunta 1 tiene por objeto averiguar el conocimiento que el
profesorado manifiesta tener sobre enfoques de ensefianza de lenguas extranjeras en
los que el contenido sea un eje central como, por ejemplo, la ensefanza integrada de
contenidos y lengua, la ensefianza basada en contenidos, o el aprendizaje basado en
proyectos o tareas. Como la Figura 1 refleja, dos tercios de los encuestados (61%)
afirman estar familiarizados en mayor o menor medida con dichos enfoques, ya que un
8% manifiesta conocer bien alguno de dichos métodos, casi un tercio del profesorado
(30%) ha recibido formacion sobre metodologias basadas en contenidos, y un 23%
esta familiarizado con sus aplicaciones practicas. Sin embargo, mas de un tercio de
los encuestados (37%) subrayan no estar familiarizados con estas metodologias
basadas en contenidos.

8% 2%

@ No he oido hablar de ello

@ He oido algun comentario pero

23% no estoy familiarizado

0 He asistido a cursos de
informacién sobre estos
métodos

O Tengo formacion y estoy
familiarizado con sus
aplicaciones

m Conozco bien alguno de estos
métodos

30%

Figura 1. Conocimiento del profesorado de métodos d e ensefianza de idiomas basados en contenidos

La pregunta 2 pretende conocer si el profesorado ha llevado a la practica algunos
de los enfoques mencionados en la pregunta 1. En la Figura 2 observamos que mas
de tres cuartos de los docentes encuestados (81%) manifiesta que no utiliza métodos
de ensefianza basados en contenidos de forma habitual ya que un 16% del
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profesorado nunca los ha utilizado y para un 65% no constituye su forma habitual de
trabajo, aunque haya intentado ponerlos en practica de forma esporadica. Cabe
resaltar que tan solo un 18% del profesorado utiliza a menudo dicha metodologia de
trabajo. En suma, y a partir de los datos obtenidos en las preguntas 1 y 2, queda
patente que, si bien la mayoria del profesorado encuestado conoce métodos de
ensefianza basados en contenidos, éstos no forman parte de su practica docente
habitual.

1%

@ Nunca

@ Alguna vez lo he intentado, pero
generalmente utilizo otros
métodos

O Es una forma de trabajar que a
menudo utilizo, aunque no de
forma exclusiva

O Siempre, es mi método de
trabajo habitual.

65%

Figura 2. Experiencia del profesorado en métodos ba  sados en contenidos

El objetivo de la pregunta 3 es recabar informacion sobre los métodos de
ensefianza basados en contenidos que el profesorado encuestado utiliza en concreto.
La Figura 3 muestra que, cuando los docentes utilizan dichos enfoques, la mitad (51%)
trabaja por proyectos y casi un tercio (32%) trabaja por tareas. Sin embargo, tan solo
un 18% de los informantes afirma utilizar métodos de aprendizaje integrado de
contenidos y lengua, y un 15% revela trabajar con métodos de aprendizaje basado en
contenidos.
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O Aprendizaje integrado de
contenidos y lengua

O Aprendizaje basado en
contenidos

m Trabajos por tareas

@ Trabajos por proyectos

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Figura 3. Aplicacion de métodos basados en contenid 0s

Finalmente, la pregunta 5 pretende conocer la opinién del profesorado en relacion
al grado de efectividad de los métodos de ensefianza de lenguas basados en
contenidos, en comparacion con otros métodos de ensefianza de lengua inglesa.
Segun se aprecia en la Figura 4, casi dos tercios (61%) del profesorado encuestado
estd en parte de acuerdo en que dichos enfoques son mas efectivos que otros
métodos, y un 14% del profesorado esta totalmente de acuerdo con dicha opinién.
Globalmente, un 75% de los docentes considera que los enfoques basados en
contenidos son mas efectivos que otros métodos de docencia de la lengua extranjera.

1%

@ Totalmente en desacuerdo
m En parte en desacuerdo

O Indiferente

O En parte de acuerdo

m Totalmente de acuerdo

61%

Figura 4. Efectividad de los métodos basados en con  tenidos
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5.1.2. Preguntas de respuesta abierta

El cuestionario dirigido al profesorado incluye tres preguntas abiertas (items 4, 6, y
7), cuyas respuestas han sido aglutinadas en torno a diversas categorias y
cuantificadas. Cabe remarcar que solamente los docentes que han puesto en practica
en algin momento, aunque fuera de manera muy puntual, métodos que incorporen
contenidos en la ensefianza del inglés como lengua extranjera, han contestado a las
preguntas de tipo abierto. Dicho grupo constituye aproximadamente el 90% de
docentes que han respondido. Dada la diversidad de categorias analizadas, algunas
de ellas registran porcentajes de respuesta numéricamente bajos aunque ilustrativos
de las percepciones de este colectivo. A continuacidon presentamos los resultados
derivados de cada una de ellas.

En la pregunta 4 se les pide que, en caso de haber realizado experiencias con
méodos de aprendizaje basados en contenidos, las describan brevemente. Al ser una
pregunta abierta, el abanico de respuestas es amplio: incluyen tanto una concrecién
del tipo de experiencia llevada a cabo como la reaccion del profesorado a dicha
experiencia. Por consiguiente, los datos que se presentan a continuacion se han
agrupado bajo dichas categorias. En cuanto a la descripcion propia de la experiencia,
tal y como se observa en la Figura 5, entre las respuestas mas destacadas, los
profesionales han vinculado el trabajo basado en contenidos a su participacion en
proyectos internacionales (por ejemplo, la participacion en hermanamientos con
centros educativos europeos a través del programa eTwinning, Mediterrania, entre
otros), con un porcentaje del 14% de los encuestados. Algunos docentes hacen
referencia a las fuentes online que han utilizado para la realizacion de actividades
tematicas: ‘Utilizamos la pagina de Internet del British Council o Breaking News
English, el alumnado recibe muy bien este tipo de actividades online?”” o bien ‘Hemos
trabajado haciendo proyectos en clase basados en buscar informacion por Internet de
ciudades inglesas’. También se ha destacado la creacion de materiales de aprendizaje
por parte del alumnado (14%) en torno a un tema concreto (por ejemplo, la salud, los
deberes y derechos de los estudiantes, etc.). A tal efecto se afiade lo siguiente:
‘Elaboracién de una encuesta a los turistas de habla inglesa y realizacion de un poster
con gréficos sobre las respuestas’ y ‘Realizacion de un diccionario visual organizado
por campos semanticos’. Del mismo modo, entre las experiencias llevadas a cabo, se
comenta la utilizacion de paginas web para aprender lengua inglesa con un 4,44%, e
incluso la elaboracién de revistas en inglés, aunque con un porcentaje mas bajo (2%).

%7 Las citas del profesorado encuestado que se incluyen en el presente articulo han sido originalmente escritas en
lengua catalana, si bien los autores del articulo las han traducido al castellano para facilitar su comprension.
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Descripcion de la experiencia de ensefianza
de lenguas mediante contenidos
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Figura 5. Experiencia del profesorado de métodos ba  sados en contenidos

En cuanto a la realizacion de experiencias con métodos de aprendizaje basados en
contenidos, el profesorado hace balance de lo que han supuesto dichas experiencias
comentando tanto aspectos positivos como negativos (ver Figura 6). En concreto, en
cuanto a los primeros, un 12% considera que, si bien dichas experiencias llevan
demasiado tiempo, sus resultados son positivos. Por ejemplo, los docentes comentan:
‘A veces [estas experiencias] te llevan mas tiempo del que tienes’ y a la vez ‘[Este
enfoque] me ha demostrado que, con grupos reducidos y con una tarea bien guiada,
funciona de forma muy positiva’. Otro aspecto positivo que el profesorado apunta es
qgue dichos enfoques potencian el trabajo en grupo (8%). Concretamente: ‘Se pueden
hacer las actividades en grupo y de este modo se fomenta el trabajo en equipo’ o
‘Pueden fomentar el trabajo en grupo y el autoaprendizaje de los alumnos’. Del mismo
modo, el profesorado también sefiala que estos enfoques metodoldgicos sirven para
trabajar temas muy especificos posibilitando el que los estudiantes trabajen por su
cuenta (7%). Varios docentes mencionan al respecto que: ‘Los alumnos trabajan los
contenidos o temas que mas les interesan y se sienten mas a gusto con la asignatura’
0 bien: ‘Parece que asimilen mejor los contenidos cuando las actividades tienen una
utilidad para ellos’. lgualmente, el profesorado también sefiala como ventajas de
trabajar con estos enfoques basados en contenidos la posibilidad de propiciar un
aprendizaje méas autonomo (3,5%) y el fomento del autoaprendizaje (3,5%). Un escaso
porcentaje apunté como ventaja la posibilidad no sélo de aprender la lengua meta sino
también de aprender otros contenidos (2,5%), al igual que la conveniencia de utilizar
dichos enfoques con determinada frecuencia (2%).

En cuanto a los inconvenientes encontrados, globalmente éstos tienen un
porcentaje muy bajo en relacion al nimero total de encuestados que han respondido
esta pregunta. Concretamente, parte del profesorado considera que es mejor la teoria
que la practica de dicho enfoque metodolégico, apuntando, por ejemplo, la dificultad
que supone evaluar al alumnado después de llevar acabo experiencias de aula bajo
este enfoque (2,5%). De forma similar, se apunta el escaso numero de docentes que
pone en practica dichos enfoques. Por ultimo, un porcentaje muy bajo del profesorado

119



La ensefianza del inglés como lengua extranjera basa  da en contenidos. Percepciones del
profesorado de educacion secundaria en las Islas Ba  leares

M. Nuria Borrull, Magdalena Catrain, Joana Salazar y Ricardo Sanchez

encuestado (1%) también afirma haber trabajado alguna vez bajo este enfoque sin
repetir la experiencia.

Reaccion a la experiencia de ensefianza de lenguas
mediante contenidos

0O Dificultad evaluacion

14,00%+ m Exceso tiempo,
resultados positivos

12,00% A O Trabajo en grupo

0/ |
10,00% O Trabajo auténomo

8,00% - 3 )
B Teoria mejor que

6,00% | practica
O Escasa generalizacion
4’00%, de uso

B Experiencia no repetida

2,00% -

0,00%-

Figura 6. Reaccion del profesorado a métodos basado s en contenidos

En cuanto a las ventajas de los enfoques basados en contenidos en comparacion
con métodos mas tradicionales, el profesorado en la pregunta 6, como se observa en
la Figura 7, seiala como principal ventaja de dichos enfoques el acercamiento a
contextos reales y conocidos (18%), por ejemplo, apuntando que: ‘Este tipo de
trabajos permite al alumno utilizar la lengua en un contexto mas parecido a las
situaciones comunicativas reales’ o bien: ‘Te puedes acercar a la lengua de una
manera mas viva, real, a veces sin ser demasiado consciente de que lo estas
haciendo’. Como segunda ventaja aparece la potenciacibn de un aprendizaje mas
activo y satisfactorio (14%): ‘Los alumnos son mas creativos y participan de una
manera mas dindmica en su aprendizaje’ y también que: ‘Permiten poner en préactica
las cuatro destrezas e incluso los alumnos con dificultades en lenguas extranjeras
tienen un papel activo’. Un tercer punto a favor es el incremento de la motivacion del
alumnado (7%). Asi pues: ‘Aumenta la motivacion si se parte de contenidos
motivadores’; ‘Han facilitado mucho la tarea docente y han fomentado mucho la
motivacion’; ‘Aumenta la espontaneidad y la motivacion a la hora de aprender una
lengua’. Con el mismo porcentaje (7%), el profesorado también sefiala como ventaja el
atractivo que los contenidos especificos de las tareas despiertan entre los estudiantes,
apuntando que: ‘Pueden ser mas divertidos y motivadores para los alumnos, todos
pueden participar indistintamente de su nivel de competencia en lengua inglesa’.
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Ventajas de los métodos de trabajo basados en conte  nidos
en relacién con otros métodos mas tradicionales
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Figura 7. Ventajas de métodos de ensefianza basados  en contenidos

En cuanto a desventajas de los enfoques basados en contenidos, las respuestas a
la pregunta 7, tal y como se desprende de la Figura 8, indican que la actitud de los
estudiantes puede no ser positiva en ocasiones (13%), ya que: ‘A veces hay alumnos
que no trabajan tanto y se dispersan’. Otra desventaja es que la organizacion de
actividades basadas en contenidos lleva demasiado tiempo al profesorado (12%); por
ejemplo: ‘Puede conllevar mucho tiempo de preparacién previa’, si bien algun profesor
comenta que: ‘Aparte del tiempo que necesito para realizar las tareas, los resultados
que he obtenido han sido positivos’. Otra percepcion negativa es la escasez de
recursos técnicos disponibles en los centros escolares para poder llevar a cabo dichas
practicas docentes (10%). En cuanto a la relacion entre contenidos y lengua inglesa,
algunos docentes indican que queda poco tiempo para centrarse en la lengua (9%):
‘Los alumnos deberian tener una hora semanal méas para hacer actividades abiertas y
mas creativas’, ya que ‘Tres horas semanales de clase es muy poco’. También
consideran que, en consecuencia, las estructuras basicas del idioma no se desarrollan
adecuadamente (7%), por ejemplo, cuando comentan que: ‘La correccion gramatical y
el conocimiento de estructuras basicas no se desarrolla de manera tan profunda como
con otros tipos de aprendizaje mas estructuralistas y repetitivos’ o bien que: ‘Falla la
correccion de estructuras gramaticales, cuesta llevarlas a cabo con este estilo de
trabajo’. Del mismo modo, sugieren que para beneficiarse de estos enfoques los
estudiantes necesitan haber alcanzado un nivel intermedio de inglés: ‘Para poderlo
hacer los alumnos deben tener un nivel medio. No se puede hacer con alumnos que
comiencen de cero’ o bien que: ‘Son métodos un poco dificiles para alumnos con un
bajo nivel de lengua extranjera’, y que: ‘Este método me ha funcionado con grupos con
buen nivel y ganas de aprender’. El alumnado percibe el aprendizaje de lenguas
extranjeras mediante contenidos como una tarea que conlleva gran implicacion por su

121



La ensefianza del inglés como lengua extranjera basa  da en contenidos. Percepciones del

profesorado de educacion secundaria en las Islas Ba  leares

M. Nuria Borrull, Magdalena Catrain, Joana Salazar y Ricardo Sanchez

parte (4,5%). Por dltimo, otras desventajas son la falta de originalidad de los trabajos
realizados por el alumnado debido a la facilidad que éstos tienen para copiar
contenidos de otras fuentes o recursos, principalmente de Internet (2,5%), o bien la
dificultad que supone para el profesorado la evaluacién de las tareas realizadas bajo
dicho enfoque, principalmente por el riesgo de evaluar de forma subjetiva (2,5%),

comentario ya mencionado en la pregunta 4.
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8,00% -
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6. Conclusiones

Las conclusiones que se derivan de los resultados obtenidos del estudio realizado
revelan que mas de la mitad del profesorado encuestado de educacion secundaria de
las Islas Baleares afirma conocer métodos de ensefianza de lenguas extranjeras
basados en contenidos, los considera superiores en efectividad a otros métodos de
ensefianza de lenguas, pero, sin embargo, no los lleva a la practica con demasiada
frecuencia.

De entre el profesorado encuestado que si ha puesto en préactica de algin modo
dichas opciones metodoldgicas, la mayoria las evalla positivamente ya que favorecen
el trabajo en grupo, el desarrollo del trabajo auténomo, la obtencion de buenos
resultados, y el incremento de la motivacién del alumnado mediante un aprendizaje
més activo que conlleva conocer diversas realidades contextuales a partir de la
especificidad temética de las actividades. Tal y como comenta Coyle (2006, p. 11), la
evidencia cientifica existente demuestra que la ensefianza integrada de contenidos y
lengua aumenta en efecto la competencia linglistica de los aprendices asi como su
motivacion y autonomia, ademas de despertar su consciencia cultural, entre otros
aspectos. Las percepciones del profesorado en cuanto a los posibles beneficios de
este enfoque coinciden, por tanto, con las aportaciones de la investigacion en
adquisicion de segundas lenguas.

Por otro lado, el profesorado apunta que trabajar bajo dicho enfoque supone
demasiado tiempo de preparacion, dificultades de evaluacion, y la necesidad de que el
alumnado tenga un nivel intermedio de lengua inglesa para poder realizar sin dificultad
tareas con un contenido tematico determinado.

Entre las nuevas lineas de trabajo que estd poniendo en marcha el equipo de
investigacion, se plantea llevar a cabo un estudio de entornos de aprendizaje AICLE
gue ponga de relieve los posibles logros linglisticos de este enfoque en comparaciéon
con la instrucciébn formal convencional, asi como aspectos cualitativos que lo
caracterizan, con alumnado de educacién secundaria de nuestra comunidad®. Por
ello el estudio aqui presentado aporta una informacion de base relevante sobre el
estado de implantacién de la ensefianza basada en contenidos desde la perspectiva
del profesorado, lo que da buena cuenta del camino que falta todavia por recorrer en
esta direccion.

% Agradecemos la financiacion del Ministerio de Educacién y Ciencia para llevar a cabo el proyecto de
investigacion I+D Contexto, Contacto y Lenguas (‘COLE’, ref. HUM2007-66053-C02-02) en coordinacion con la
Universitat Pompeu Fabra.
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H Anexo |

. . CUESTIONARIO SOBRE LA ENSENANZA BASADA EN
Universitat de les CONTENIDOS

Illes Balears
(Profesorado)
El objetivo de este cuestionario es conocer tu grado de familiarizacion con el
aprendizaje de lenguas a través de contenidos curriculares. Es importante que

contestes con sinceridad.

iGracias por tu colaboracion!

Centro:

Niveles:

Afios de experiencia docente:

Sexo: O mujer [ hombre

1. ¢Conoces métodos de ensefianza de idiomas que se fundamenten en
contenidos? Por ejemplo: aprendizaje por proyectos; aprendizaje por tareas;
ensefianza de lengua basada en contenidos; ensefianza integrada de contenidos y
lengua. (Marca con una X):

No he oido hablar de ello

He oido hablar de ello, pero no estoy familiarizado con este tipo de métodos

He asistido a cursos de formacion sobre alguno de estos métodos

Tengo formacion sobre alguno de estos métodos y estoy familiarizado con sus aplicaciones

Conozco muy bien alguno de estos métodos

2. ¢Has trabajado alguna vez utilizando alguno de los métodos antes citados?
(Marca con una X):

Nunca

Alguna vez lo he intentado, pero generalmente aplico otros métodos

Es una manera de trabajar que utilizo frecuentemente, aunque no de manera exclusiva

Siempre. De hecho, es mi método de trabajo habitual

3. Si has utilizado métodos de ensefianza de idiomas que se fundamentan en
contenidos, marca con una X de qué tipo son:

Trabajo por proyectos

Trabajo por tareas

Aprendizaje basado en contenidos

Aprendizaje integrado de contenidos y lengua
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4. En el caso de que tu respuesta sea afirmativa, ¢hos puedes describir
sucintamente tu experiencia?:

5. ¢Como valoras la afirmacion siguiente?:

“Los métodos de trabajo basados en contenidos son mas efectivos que otros para
el aprendizaje del inglés”.

Marca con una X tu respuesta:

totalmente en en parte en indiferente en parte totalmente
desacuerdo desacuerdo

de acuerdo de acuerdo

6. ¢Qué ventajas crees que tienen en relacion con otros métodos mas
tradicionales?
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Aprendizaje integrado de contenidos y lengua (AICLE)

Resum

Aquest article tracta sobre I'enfocament AICLE (Aprenentatge Integrat de
Continguts i Llenglies) o, en la denominacié anglesa, CLIL (Content and Language
Integrated Learning). Es realitza una breu introduccié sobre I'evolucié dels diferents
enfocaments que s’han utilitzat per a I'ensenyament de les llenglies, per passar
directament a definir qué és AICLE, quins sén els seus fonaments teorics, els
avantatges que comporta per a l'alumnat i el professorat. A més s’explica en que
consisteix el “CLIL matrix” de J. Cummins a I'hora de tenir-lo en compte a I'hora de
dissenyar activitats que contenguin llengua i continguts curriculars. Finalment
s’exposa la situacio actual a Europa i s'ofereixen diverses adreces de planes web on
es pot trobar més informacié sobre el tema.

Paraules clau:
AICLE, CLIL, CLIL matrix, BICS, CALP
Resumen

El articulo trata sobre el enfoque AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y
Lenguas) o, en su denominacion inglesa, CLIL (Content and Language Integrated
Learning). Se realiza una breve introduccién sobre la evolucion de los distintos
enfoques que se han utilizado para la ensefianza de las lenguas para pasar
directamente a definir qué es AICLE, cuédles son sus fundamentos tedricos, las
ventajas que comporta para el alumnado y el profesorado. También se explica en qué
consiste el "CLIL matrix" de J. Cummins para tenerlo en cuenta a la hora de disefiar
actividades que contengan lengua y contenidos curriculares. Finalmente se expone la
situacién actual en Europa y se ofrecen diferentes direcciones de paginas web donde
se puede encontrar mas informacion sobre el tema.

Palabras clave
AICLE, CLIL, CLIL matrix, BICS, CALP
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Si echamos la vista atras, nos daremos cuenta de lo mucho que ha cambiado la
situacion en materia de ensefianza de lenguas extranjeras durante los ultimos
cincuenta afios. Y digo en ensefianza de lenguas, que no en aprendizaje, pues las
lenguas las hemos aprendido siempre de la misma forma, cuando las utilizamos para
aprender, para comunicarnos, para expresar nuestros sentimientos y estados de
animo, etc. De nada servia la memorizacion de largas listas de vocabulario, de reglas
gramaticales o de dialogos artificiales, tan tipicas en los afios sesenta y setenta, para
lograr desenvolvernos mas tarde en pleno Picadilly Square.

Estos enfoques gramaticales o funcionales eran muy comunes en nuestras
escuelas. Las lenguas eran tratadas como un objeto de estudio y su ensefianza se
centraba en su naturaleza sistematica y normativa. Se daban prioridad a aspectos
fonoldgicos, gramaticales, Iéxicos o morfolégicos y se centraban en el conocimiento
gue el estudiante poseia sobre el cédigo de la nueva lengua y sobre el discurso del
texto (Michael Breen, 1996).

Méas adelante, durante las décadas de los 70 y 80, los programas de inmersion
iniciaron su andadura y hacia la década de los 80 la edad para el inicio del aprendizaje
de las lenguas extranjeras se adelantaba considerablemente en algunos paises. En
esa época empezariamos a familiarizarnos con el aprendizaje por tareas (Task Based
Teaching), con la autonomia de aprendizaje y con todo aquello relacionado con la
“competencia comunicativa” y con los “enfoques comunicativos”™: la lengua deja de ser
solamente un objeto de estudio en si mismo, y pasa a ser también un instrumento de
aprendizaje, es decir, una herramienta muy vélida para comunicarse y, en nuestro
contexto escolar, para aprender otras cosas. Esas “otras cosas” a las que nos
referimos constituyen dentro del programa AICLE los contenidos curriculares de otras
areas 0 materias. La idea de use language to learn and learn to use language (utilizar
la lengua para aprender y aprender a utilizar la lengua) es la base fundamental de
dicho enfoque.

En los afios 90 la Comisidon Europea realiz6 una serie de recomendaciones para
gue los sistemas educativos de los distintos paises europeos garantizaran el
aprendizaje de dos lenguas extranjeras como minimo al terminar la ensefianza
obligatoria. Para lograr ese obijetivo, los responsables de las politicas linglisticas y los
expertos en los procesos de ensefianza-aprendizaje de las lenguas han ido
desarrollando diversos planes de accién, entre los que debemos resaltar el que aqui
tratamos. AICLE supone una mejora en la practica educativa para el proceso de
ensefianza-aprendizaje de las lenguas extranjeras en el contexto escolar pues ofrece
una solucién al problema de cédmo conseguir el objetivo arriba mencionado sin tener
necesidad de incrementar el horario escolar del alumnado

Definir AICLE puede resultar complejo, debido a su naturaleza dinamica y a su
adaptacion a cada contexto donde se aplica. La profesora Do Coyle, de la Universidad
de Nottingham (2006), sefiala claramente lo que NO se puede considerar como
AICLE.

Segun la autora, no se considera AICLE:
al modelo canadiense de inmersion estrictamente hablando, sino a un enfoque mas

flexible dentro de nuestro contexto europeo que presenta una variedad de modelos
gque responden a diversas situaciones y demandas;
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tampoco es un planteamiento que persiga reforzar la ensefianza de contenidos
concretos de materias o areas particulares ya vistos en la lengua primera, sino que
tendria como objetivo inicial el aprendizaje de esos nuevos contenidos de cada
materia;

por la misma razén, tampoco es una metodologia que tenga como objetivo
solamente el aprendizaje de una lengua tomando como excusa los contenidos
curriculares de otras areas o materias;

no es una amenaza para el profesorado de areas no linglisticas. Aunque en
algunos centros se plantee de esta forma, el perfil ideal de un profesor AICLE es aquel
gque es especialista tanto en una materia determinada como en la ensefianza de
lenguas;

no es un enfoque que plantee ensefiar en la lengua extranjera lo que los alumnos
ya saben en su lengua materna...

...Ni ensenfiar lo que el alumnado necesita saber pero en una lengua diferente (si se
supone que esa lengua diferente ya la “dominan”);

tampoco se trata de una moda pasajera;
no es un programa bilingtie, en su sentido tradicional...

...ni tampoco es un programa elitista, dirigido al alumnado mas aventajado. Al
contrario, al poner énfasis tanto en la lengua como en el contenido, es muy adecuado
para todo tipo de alumnado.

¢ Qué es pues AICLE? El “European Network of Administrators, Researches and
Practitioners (Euroclic 1990) lo definié como:

...aquella actividad en la que la lengua extranjera se usa como herramienta en el
proceso de aprendizaje de un contenido curricular (asignatura / area / materia) no
lingliistico y en la que tanto la LENGUA como el CONTENIDO tienen un papel igual de
importante.

La definicibn misma “dibuja una especie de paraguas que abarca muchas practicas
gue tienen en comun que tanto la lengua como el contenido tienen el mismo
protagonismo” (Marsh, 2002).

La puesta en practica del enfoque metodolégico que AICLE propone puede variar
por la edad del alumnado al que est& dirigido, por su entorno sociolégico y segun los
objetivos que se persigan. En toda Europa existen muchas précticas variadas en torno
a AICLE que difieren tanto por la edad de implementacion del programa como por las
lenguas con las que se quiere trabajar. Puede consistir bien en la introduccién de una
o dos lenguas extranjeras en un sistema educativo monolingle, o en el tratamiento de
las lenguas en general en sistemas bilingles o trilinglies para potenciar la capacidad
plurilinglie en el alumnado y resaltar su diversidad linguistica. Puede abarcar desde
programas que suponen solamente unas horas a la semana hasta mddulos intensivos
de varios meses de duracién. Puede implicar desde cuentos infantiles hasta temas de
geografia, peluqueria, aerodinamica, etc. Y a su vez, puede incluir trabajos por
proyectos, cursos especificos para la preparacion de exadmenes, practicas de
laboratorio, investigaciones matematicas, etc. Y, como ya hemos mencionado mas
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arriba, el alumnado participante no tiene por qué ser exclusivo ni elitista con respecto
al nivel de conocimiento de la segunda o tercera lengua que se trabaja. Precisamente
lo que AICLE ofrece es una variedad muy amplia de formas de aprender las lenguas
donde los diferentes niveles y estilos de aprendizaje se adaptan a las necesidades del
alumno.

Desde el punto de vista del alumno, las ventajas del enfoque AICLE son varias (D.
Wolff, 2007):

El alumnado de AICLE es, en general, mejor aprendiz de lenguas que el resto, pues
al hacerlo a través de contenidos curriculares, procesan la lengua de una forma mas
profunda e intensa y con mayor nivel cognitivo que un estudiante de lengua extranjera
tradicional.

Asi mismo, el alumnado de AICLE es, en general, mejor aprendiz de contenidos
curriculares que el alumnado que cursa las materias en su L1. El contenido curricular
que se presenta o trabaja en una lengua que no se domina exige un esfuerzo cognitivo
mayor de comprensién, entendimiento y de produccién (sea oral o escrita).

El alumnado de AICLE realiza mas tareas en el aula que estan conectadas con la
vida real, que el alumnado que sigue un curso tradicional, tanto de lengua como de
materia no linglistica. El alumnado aprende a desenvolverse en contextos especificos
de cada materia en la lengua extranjera, lo que le servird enormemente en su futura
vida profesional.

La metodologia utilizada en AICLE obliga a la utilizaciébn de recursos diversos, al
trabajo en grupo, a saber resolver cuestiones de forma autébnoma, a utilizar estos
recursos para hacerse entender de una forma sencilla pero clara.

Segun el mismo autor, también son diversas las ventajas para el profesorado:

El profesorado de lenguas se da cuenta de la importancia que tiene el contenido
curricular en el proceso de aprendizaje de una lengua como agente motivador y como
facilitador del andamiaje en la elaboracion de textos orales o escritos; y, a su vez, el
profesorado de areas o materias ve claramente la importancia que tiene el uso de la
lengua cuando se trata de adquirir conceptos nuevos y de demostrar que se han
aprendido. El profesorado AICLE va por delante de sus colegas al integrar de una
forma natural estos dos aspectos.

Se aprende a desarrollar y a utilizar un enfoque metodologico acorde a cada
contexto de aprendizaje y se potencia de forma natural el trabajo en grupo, el trabajo
por proyectos y otras formas de aprendizaje interactivo. Una sesion de AICLE difiere
mucho de la clase tradicional centrada en el discurso del profesor y con un alumnado
pasivo y meramente receptor.

El profesorado AICLE es visto como agente y promotor de una dimensién europea
en el proceso de ensefianza-aprendizaje, participa en foros internacionales y comparte
sus logros, producciones, ideas, etc. con otros colegas que realizan la misma labor
pero en otro lugar de Europa.
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Y, por ultimo, Dieter Wolf remarca las diferencias que existen entre un centro
convencional y uno que utiliza el enfoque AICLE: son vistos como escuelas modernas,
que han adoptado una forma de trabajar que prepara a sus alumnos para la vida
futura, donde la cooperacion entre el profesorado es fundamental y donde su
proyeccion europea e internacional es evidente.

El profesorado que imparte lengua y contenidos de una forma integrada en su aula

tiene presente lo que Cummins (1984) llamo “the CLIL matrix” a la hora de disefiar sus
actividades:

Cognitively Undemanding (BICS)

Context Embedded

Initial levels ESL?T P.R.
Following Directions
Face-to-Face
Conversation

Getting Absence Excuse
Buying popcorn

Oral Presentations
Content Classes
{Art,Music)

Telephone Conversation
Note on the Refrigerator
Written Directions,
Instructions

(Mo diagrams or
illustrations)

Demonstrations,

Standardized Tests

Context Reduced

Experiments CTBS, SAT 9, CAP
A-V Assisted Lessons Reading / Writing
Basic Math Math Concepts and Applications

Computations Explanations of New Abstract
Plane Geometry Concepts

Projects and Activities Lecture with few |llustrations
Health Instruction Social Science Texts

Social Studies Mainstream English Texts
Science Experiments Most Content Classes

Cognitively Demanding (CALP)

Gréfica 1

El eje vertical diferencia las actividades donde la nueva lengua se presenta en un
contexto rico en informacién no linglistica (context embedded) de las que presentan la
lengua sin ese soporte de ayuda (context reduced). El eje horizontal divide el grado de
exigencia cognitiva que se le pide al aprendiz: en la zona superior estarian las que no
exigen un reto cognitivo alto, y en el inferior las que exigen un esfuerzo cognitivo
considerable.

Mezclando los dos ejes nos saldrian cuatro tipos de actividades:

A: actividades donde el nivel de la lengua no es alto y que se presentan con mucho
apoyo visual o ilustrativo. Ejemplos de estas actividades son las que realizamos en los
inicios de ensefianza de una lengua, donde utilizamos gestos, flashcards, gréficas, etc
para hacer mas comprensible la lengua.

B: actividades donde sigue habiendo un gran apoyo no linguistico, pero donde el
nivel del contenido es mas exigente. Por ejemplo, trabajos de ciencias sociales donde
el alumnado tenga que confeccionar murales, carteles, librillos con fotografias y
graficos, etc.
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C: actividades de bajo nivel cognitivo, pero donde el contexto en el que se
desarrollan es limitado (no hay apoyo visual o de otro tipo no linguistico). Una
conversacion telefonica sencilla es el ejemplo mas utilizado para ilustrar este tipo de
actividades.

D: finalmente, tendriamos las actividades que suponen un proceso cognitivo
superior y donde el nivel de lengua que se demanda es también alto: la mayoria de las
sesiones de é&reas o materias realizadas en lengua extranjera, cursos en la
Universidad, etc.

Volviendo al gréafico 1, en la parte superior del eje vertical aparecen las siglas BICS.
Es lo que Cummins llama Basic Interpersonal Communicative Skills; en la parte inferior
de dicho eje aparece CALP o Cognitive Academic Language Proficiency. El objetivo
final seria llevar al alumnado del cuadrante A, donde tiene unas minimas nociones de
la nueva lengua para poder comunicarse, al cuadrante D, donde debe enfrentarse a
tareas que le suponen un reto cognitivo considerable utilizando un nivel de lengua
aceptable. AICLE se enmarcaria en el cuadrante B y nos ayudaria a conseguir
exitosamente este objetivo.

El enfoque AICLE estd muy extendido en Europa. La Comision Europea, a través
de su organismo EURYDICE, publicé un estudio con el titulo Content and Language
Integrated Learning (CLIL) at school in Europe, donde se presentan diversos datos
sobre la aplicacién de AICLE en los distintos paises europeos. Dicho estudio puede
verse en internet (www.eurydice.org) y supone una herramienta de informacion muy
atil para todo aquel que quiera saber como se esta aplicando en nuestros paises
Vecinos.

Fgure 1.1 Status of CLIL provision ([ pricany (ISCED 1) and
general secondary education (ISCED 3 and 2), 2004/05
e
=

CLIL prowvision as
part of mainstream school
oducation

. CLIL preovabon

within pilot projects

Comblnaton of CLIL pravision

o as part of mainstream
school education and within
pilot propects

B mocu pevisiorn

Sonrce Eurydica,

Gréfico 2
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Por ejemplo, sefiala a Francia, Irlanda, Suecia, Finlandia, Polonia, Austria, Hungria
o Rumania como paises donde la implantacion de AICLE forma parte del curriculo
general; a Espafia, Italia, Alemania, Gran Bretafia, Noruega y Bulgaria como paises
gue lo aplican tanto como parte del curriculo general, como en forma de experiencias
piloto; y sefiala solamente a Grecia, Portugal y Dinamarca como paises que no lo
aplican de forma sistematica.

Figure 2.1: Criteria gowerning admissien ta CLIL Invelving a loreign target Languags
I primary education {ISCED 1) and general secondary education [ISCED 2 and 3), 2004/05

EximInaLions of 18818 MeCusing eralnky

on ganeral knowladge

Draminalions ar lesls Focusing mainky

cn banguage-rafated knowladge

Combination of examination o 1951
o general and lnguage related

krwitedne

Mo acdmisicd criteriin

Mo CLIL prowvisinn

source: Eurydice,

Gréfico 3

En cuanto al criterio de admision del alumnado que quiera cursar alguna materia en
lengua extranjera, sefiala que en paises como Espafia, Alemania, Italia, Gran Bretafia,
Noruega, Suecia o Finlandia, no existe un examen ni una prueba de admision,
mientras que en paises como Francia o Rumania se les realiza una prueba de
conocimiento de la lengua, y en la Republica Checa, Eslovaquia o en Bulgaria el
alumnado debe pasar una prueba de conocimientos generales.
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Flguse 2.5 Subjects In the CLIL curricalum In malnsiream school pravision

Sonrce: Eurydice.

in primary educatian (ISCED 1), 2004005

Fury sulapact may be chosen for CLIL
frerm ameng those an offer

Scignce subjociy

Lreatlye, spoms o envimonmental
activities

e CLIL provisiod e solely i pllot
prajects

Graéfico 4

Flogpure 3.4: Subjects in the CLIL currleulum in malnstream school pravision
in general secondary sducation (ISCED 3 and 34, 2004/05

Sourrres Eurychice,

Any suhject may e chosen fon CLIL
frarmarmang those on nffer

Sciende subjects
andfa
sockal srlences

Artistic mibgacts
andfor
physical edication

Combination of sclence
and-sedial wisncey with atisic
and!or physical education

Mo CLIL proveision ar sclaly m pilol
prafects

Grafico 5

Los paises europeos también difieren con relaciéon a las areas o materias elegidas
para el enfoque AICLE. La mayoria no tiene un criterio especifico para la Educacion
Primaria, y, para la Educacion Secundaria, hay paises que eligen o bien areas de
Ciencias Sociales y/o Naturales (Alemania, Republica Checa, Escocia o0 Rumania) y
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paises que, ademas de estas Ultimas, también incluyen é&reas artisticas o de
Educacion Fisica.

El documento presenta mas informacién complementaria: el tiempo que se dedica a
la lengua extranjera en cada pais, las certificaciones que el alumnado recibe, la
certificacion que se le pide al profesorado, la formacién que se les ofrece, etc.

Este estudio esta basado en los datos recogidos durante el afio 2005, y es seguro
que las cifras aqui presentadas han aumentado notablemente. AICLE se esta
extendiendo enormemente, son muchos los proyectos que se han puesto en marcha
alrededor de este enfoque, las comunidades virtuales que estan en marcha son muy
activas (www.factworld.info ; http://www.euroclic.net ; CCN — CLIL Cascade Network
en breve...) y existe un interés creciente dentro de la comunidad educativa en
implantarlo en los centros educativos.

Para terminar, quiero resaltar que AICLE supone una practica educativa buena y de
calidad, y es por ello que animo a los docentes que todavia se muestran escépticos y
reticentes, a consultar los diversos libros que se han publicando recientemente sobre
el tema, con descripciones de experiencias muy interesantes (ver David Marsh / Dieter
Wolf, 2007; Dalton-Puffer / Smit 2007; Dalton-Puffer, 2007) y, por supuesto, a
intentarlo en sus clases. Su alumnado seguro que lo agradecera.
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Parlar i escriure per aprendre Ciéncies Socials. Les
competéncies lingdistiques i la formacio democratica dels

Joves

Resum

Partim del convenciment que el llenguatge és linstrument fonamental de la
comunicacié i que el domini de les competéncies linguistiques permet expressar i
compartir el que s’ha aprés. En la mesura que els estudiants comparteixen i
contrasten els seus coneixements, les seves opinions i els seus dubtes amb altres
companys, tenen més possibilitats de comprendre i d’'interpretar com és la societat on
viuen. Ens referim, de manera especial, a aquelles competéncies linguistiques que
sén més habituals en I'aprenentatge de les CS, com ara: la descripcio, I'explicacio, la
justificacio, la interpretacio i lI'argumentacié, que son la base de la formacio
democratica dels joves. Qui té capacitat per raonar, justificar i defensar els seus punts
de vista i per saber escoltar i respectar les opinions dels altres, té les bases per
rebutjar dogmatismes i per participar activament en una societat democratica.

Paraules clau

competéncies linglistiques, ciéncies socials, educacié per a la ciutadania,
competéncies basiques, formacié democratica
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Resumen

Partimos del convencimiento de que el lenguaje es el instrumento fundamental de
la comunicacion y que el dominio de las competencias linglisticas permite expresar y
compartir lo que se ha aprendido. En la medida que los estudiantes comparten y
contrastan sus conocimientos, sus opiniones y sus dudas con otros comparfieros
tienen mas posibilidades para comprender e interpretar como es la sociedad donde
viven. Nos referimos, de manera especial a aquellas competencias linglisticas mas
habituales en el aprendizaje de las Ciencias Sociales, como son: la descripcién, la
explicacion, la justificacion, la interpretacion y la argumentacion, que son la base de la
formacién democratica de los jévenes.

El que tiene la capacidad para razonar, justificar y defender sus puntos de vista y
de saber escuchar y respetar las opiniones de los demas, tiene las bases para
rechazar dogmatismos y para participar activamente en una sociedad democratica.

Palabras clave

Competencias linguisticas, ciencias sociales, educaciéon para la ciudadania,
competencias basicas, formacién democratica

Neus Gonzalez, Universitat Autonoma de Barcelona
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1. Antecedents de la investigacio

Per trobar els arrels més properes d’aquesta investigacio ens hauriem de situar a la
tltima década del segle passat. Pilar Benejam, era directora de I'Institut de Ciencies de
'Educacio de la Universitat Autonoma de Barcelona (UAB). Es constitui un grup de
treball, coordinat per Jaume Jorba i Angels Prat, en el que hi participa professorat de
diferents disciplines per estudiar i treballar en I'ls de la llengua en les diferents arees
curriculars.

En el curs 1999-2000, es crea un grup de treball format per professorat de la UAB a
i de diferents centres d’Educacié Secundaria, tots ells amb una llarga experiéncia
docent. La preocupacio general del grup era aprofundir sobre els continguts curriculars
de les Ciencies Socials (CCSS) en I'Educacié Secundaria Obligatoria (ESO), per
analitzar i aprofundir sobre qué calia aprendre des de tres perspectives: des de el
saber, des de el saber fer | estar i des del saber conviure amb els altres.

En el curs 2000-01 es consolida i s'amplia el grup. Es concreta el treball en una
investigacié que pretenem presentar en aquest article®. La investigacio se centra en
les competéncies linglistiques que els estudiants haurien d’adquirir per aprendre i
comunicar CCSS i també en proposar estrategies i propostes agils, senzilles, Utils i
assequibles per a facilitar la seva generalitzacié i aplicacio en I'ensenyament de les
CCSS, en contextos diversos.

Partim del convenciment que el llenguatge és linstrument fonamental de la
comunicacio i que el domini de les competéncies linglistiques permet expressar i
compartir el que s’ha aprés. En la mesura que els estudiants comparteixen i contrasten
els seus coneixements, les seves opinions i els seus dubtes amb altres companys,
tenen més possibilitats de comprendre i d’interpretar com és la societat on viuen.

Ens referim, de manera especial a aquelles competéncies linglistiques que son
mes habituals en l'aprenentatge de les CCSS, com soén: la descripcio, I'explicacio, la
justificacio, la interpretacié i l'argumentacidé, que sén la base de la formacio
democratica dels joves. Qui té capacitat per raonar, justificar i defensar els seus punts
de vista i de saber escoltar i respectar les opinions dels altres, té les bases per a
rebutjar dogmatismes i per a participar activament en una societat democratica.

Aixi doncs, les competencies basiques d'una formacié democratica sén aquelles
que afavoreixen I'autonomia de les persones per a prendre decisions i compromisos,
defensar els deures i els drets de la ciutadania democratica, potenciar la cooperacio, la
participacio, el dialeg, la solidaritat i el respecte.

Com afirma Lemke (1997), la interaccié social i el coneixement compartit ha de
situar-se en la construccié dels significats socials. Els estudiants han d’aprendre a
combinar els significats cientifics propis de les CCSS amb les competencies
lingliistiques adequades per a construir-los i comunicar-los. L’0s de la llengua en

® |a recerca s’ha realitzat gracies a un conveni de col-laboracié entre la Fundacié Jaume Bofill, 'Associacié de
Mestres Rosa Sensat i la Universidad Auténoma de Barcelona. “La justificacié i I'argumentaci6 en CCSS.
Competéencies basiques en la formacié democratica dels jove” iniciada el curs 2001-2002 i que finalitza en juny del
2004. Participen: Victoria Barcel6, Dolors Bosch, Roser Canals, Antoni Doménech, Dolors Freixenet, Carles Garcia,
Neus Gonzalez, Montserrat Oriol, Miquel Sanchez. Coordina: Montserrat Casas. En el primer any participarn també:
Pilar Reverté i Juan Antonio Guzman.
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'aprenentatge de les CCSS és un factor determinant per a la formacio del pensament
social, critic i democratic.
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2. Context educatiu i de relacio, com a punt de par tida

En aquesta apartat es pretén fer una reflexié sobre les conviccions educatives de
les que es parteix i que determinen una manera d’entendre I'accioé formadora a l'aula i
al centre. Per tant aquestes reflexions serveixen de punt de referencia, i també de
requisit, per entendre i aplicar la proposta didactica que es planteja més endavant.

Aquest punt de referencia es subdivideix en dos grans principis:

Les finalitats educatives de I'area de Ciencies Socials. Es pretén fer una reflexio
sobre que s’entén per ensenyar i per aprendre i comprendre. Tots dos aspectes, van
estretament lligats a la formacié democratica dels joves.

El segon apartat fa referéncia al context educatiu i didactic en el que es treballa i
quins sén els criteris que orienten la intervencié educativa i didactica que es vol
potenciar. Ens fixarem només dos aspectes: 1) Criteris per a la seleccié dels
continguts conceptuals, de manera que els estudiants puguin adquirir esquemes
mentals d’analisi, que els faciliti una major comprensié del mon que els envolta, 2)
Criteris didactics per facilitar la comunicacié i lintercalis en la construccié del
coneixement. Aquest enfocament didactic és imprescindible per a poder treballar les
competéncies linglistiques i per a potenciar actituds i comportaments demaocratics.

2.1. Finalitats educatives. Educar per a comprendre

Aixi diu Morin (2000) que el problema de la comprensié és fonamental per als
éssers humans. D’aqui que es consideri que algunes de les finalitats de I'educacio
siguin:

Posar als nois i noies en contacte amb el saber cientific perque siguin capacos
d’analitzar, interpretar i relativitzar el coneixement, de manera que puguin analitzar i
seleccionar criticament els multiples fluxos informatius. El saber és extens, canviant i
amb data de caducitat, el que implica que I'ensenyament s’orienti més cap el domini
dels sabers basics i dels instruments que permetin a I'estudiant aprendre i a actualitzar
els seus coneixements al llarg de tota la vida, que cap a un acumulacio de sabers que
estan condemnats a convertir-se en caducs i obsolets en un futur no gaire llunya.
Aquests coneixements o sabers, han de tenir com objectiu principal que l'estudiant
aprengui esquemes d’'analisi o marcs de referéncia que li permetin analitzar i
comprendre el mon, i interpretar els problemes més rellevants de la societat.

Formar ciutadans compromesos, responsables i autdbnoms que tinguin
profundament arrelats els valors democratics en les seves maneres de pensar i
d’actuar. Aixi doncs, la segona finalitat educativa és capacitar als estudiants per a
situar-se en el complex moén globalitzat, en el que s’han trencat les fronteres de la
informaci6, de la comunicacié i de l'aprenentatge. Cal facilitar a I'estudiant les
estructures i els instruments adequats per convertir la informacié en coneixement. Per
aixo és necessari saber-se informar adequadament, buscar explicacions als fets i
fendmens per fer comprensible la informacid, saber aprofundir en les raons i
arguments que justifiquin els seus sabers, conviccions i opinions, i ser capa¢ de
comunicar les seves idees, pensaments i creences amb claredat i coheréncia, i saber
defensar els seus punts de vista amb arguments forts i coherents. Tot aixdo comporta
saber-se posar en el lloc de laltre, saber dialogar utilitzant raons elaborades i

143



Parlar i escriure per aprendre Ciéncies Socials. Le s competéncies linguistiques i la
formacié democratica dels joves

Neus Gonzalez, Dolors Bosch y Montserrat Casas

pertinents, saber escoltar i saber modificar el seu punt de vista si els arguments de
I'altre s6n convincents.

Preparar als estudiants per a saber comunicar els seus coneixements, opinions,
sentiments i decisions amb explicacions, justificacions i argumentacions ben
fonamentades. Per tant, la tercera finalitat de I'educacio, relacionada evidentment amb
la primera i amb la segona, se centra en la formacio de la personalitat. Una formacié
centrada en la conviccié democratica, que entén la diversitat i el dret a la diferéncia
com una riquesa cultural i social, i rebutja la desigualtat com una font d’injusticia social.
Es a dir, un sistema de valors, d'actituds i de comportaments que eduquen per el
reconeixement de la racionalitat, de la llibertat i de I'equitat. Es la formaci6 de
ciutadans compromesos, responsables i autonoms, amb la capacitat de prendre
compromisos individuals i col-lectius, per a millorar el futur i per a contribuir a la
formacié d’una societat més justa i més solidaria.

Entendre la complexitat i les interrelacions dels fets i fenomens socials, naturals,
socials, culturals, economics i politics, per a poder entendre les seves interrelacions,
interconexions i interdependencies. Saber analitzar i entendre les relacions entre el
nord i el sud, entre rics i pobres per a comprendre que el moéon és molt divers i
profundament desigual

2.2. La formacio democratica de la ciutadania, obje  ctiu prioritari de la institucié
escolar

Es a l'escola on s'aprenen continguts i es construeixen coneixements, on es
desenvolupen capacitats i habilitats, on s’adquireixen competéncies i on es forma la
personalitat o la manera de ser. Per aconseguir-ho cal que els mestres estiguin atents i
tinguin clar: “qué volen ensenyar” i “com ho volen ensenyar” a la vegada que han de
tenir clar “com aprenen els nois i noies”. Per tant, aixd suposa que el mestre ha de
prendre unes quantes decisions molt importants per a donar resposta a les gliestions
formulades fa un moment. Aquestes decisions es poden sintetitzar en tres grans
preguntes que és imprescindible que es faci el professorat: Quins criteris utilitzaré per
a seleccionar els continguts curriculars ? Quina és la meva opcié metodologica i
didactica? Quins son els criteris que regeixen l'organitzacié i la comunicacié de la
institucio escolar?

2.2.1. Quins criteris utilitzaré per a seleccionar els continguts curriculars ? Els
conceptes socials clau

Aquesta proposta sorgeix d'una recerca (Benejam 1995) que finalitza ara fa uns deu
anys i on participen professors de diverses universitats espanyoles. L'objectiu és
determinar quins sén els conceptes socials clau que poden orientar la presa de
decisions dels docents. D’aquella recerca en van sorgir set, tot i que actualment s’esta
plantejant la necessitat d’incloure un altre, perdo encara no esta del tot definit: la
sostenibilitat.

La proposta és la seglent, i és la que esta orientant el moment de decidir quins
continguts ensenyar per a molts docents, tant d’educacio primaria com de secundaria.

Identitat - alteritat. Convivim amb els altres. Treballar aquest concepte permet
prendre consciencia de les capacitats, les creences i els interessos propis, aixi com
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coneixer els dels altres. Permet desenvolupar el sentit de la tolerancia i del respecte
pels altres i permet entendre la necessitat de defensar els Drets Humans

Racionalitat - Irracionalitat. Es centra en I'estudi de la causalitat dels fets, situacions
o fenomens socials i de les actuacions de les persones de manera individual o
col-lectiva. Permet comprendre-ho des de la complexitat que suposa la valoracié de la
intervencié humana, per tant educa en la relativitat de les valoracions i en la capacitat
critica de les interpretacions.

Diferenciacio: Diversitat - Desigualtat. La diversitat entesa com a riquesa cultural i la
desigualtat com injusticia social. Quan la diversitat es jerarquitza perqué algu s'apropia
la funcié de controlar aquesta diversitat, es pot convertir facilment en desigualtat.
Desigualtat que es pot visualitzar com a dependéncia economica, cultural, social o
politica. En aquest marc, es trebala la tolerancia, el respecte per la diversitat entre les
formes de pensar, de ser i d'actuar. Suposa, aixi mateix, prendre consciéncia i actuar,
per reduir o pal-liar les desigualtats i les injusticies tant a nivell individual com col-lectiu.

Continuitat i canvi. Pretén introduir un nivell d’analisi que faciliti comprendre que les
coses no han sigut sempre igual i que poden continuar canviant. Per tant possibilita la
introduccio del “poder ser” i crea actituds dialogants i de comprensio i convida a 'accié.
Segurament, també, allunya les actituds d’intransigencia i de dogmatisme.

Valors i creences. Les persones i els grups actuen segons uns codis étics que s’han
conformat a partir d’'unes determinades creences i d'uns determinats valors. Aixo
implica entendre que no hi ha veritats absolutes i comprendre que el sistema de valors
entre persones diferents i entre grups o comunitats diferents sovint no coincideixen.
Treballar des d’'aquesta perspectiva facilita actituds y actuacions que comporten el
didleg i el consens per arribar a acords, aixo afavoreix les actituds critiques en front a
la diversitat d’informacions i d’opinions.

Interrelacié i conflicte. Els fets socials només es poden estudiar des de la
perspectiva de les relacions entre persones, entre col-lectius, entre institucions o
entres paisos. Només es poden analitzar i comprendre des de I'Optica de les multiples
interrelacions i interaccions que es produeixen. Sabem que les persones i els grups no
poden viure aillats, no sén autosuficients, necessiten dels altres per comunicar-se, per
compartir projectes o encara que nomes sigui per cobrir les seves necessitats. Les
persones i els grups es comuniquen i s'interrelacionen i d’aquesta interrelacié sovint en
sorgeixen conflictes. Treballar des d’aquesta perspectiva facilita la comprensié de les
interrelacions, les interdependéncies i les multiples connexions que es generen en el
nostre mén globalitzat i facilita I'estudi dels origens dels conflictes, del procés del seu
desenvolupament i permet estudiar i interpretar les possibles solucions.

Organitzacié social. La societat s’organitza de mdultiples maneres, per defensar
interessos comuns, per afeccions compartides, per veinatge, per opcions politiques,
etc. En aquest cas es pretén focalitzar en la comprensié de l'organitzacio de la
societat, com a necessitat vital i social dels humans. També facilita la comprensié de
les estructures de poder, de I'organitzacio politica dels territoris i dels estats. Es pretén
donar raons per a la participacio i I'accio politica.
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2.2.2. Quina és la meva opcié metodologica i didactica? La comunicacio i la
interaccid en la construccio del coneixement

Tota activitat educativa ha d’estar basada en el dialeg, en la participacio, en la
comunicacio, en els respecte mutu, en la negociacio i en el consens, encara que sense
defugir les discrepancies sempre que es tractin des del respecte, propi de totes les
societats democratiques. La creacié d’ambients i models de convivéncia democratica
€s requisit indispensable per a la formacié dels nostres nois i noies. Afavoreix , aixi
mateix, I'aprenentatge d’'actituds i valors democratics a través de la vida quotidiana i se
potencia la seva incorporacio on a la manera de ser i d’actuar. Tot aix0, aixi com el
procés d’ensenyament i d’aprenentatge, forma part del que César Coll denomina
activitat didactica o activitat conjunta.

Des d’aquesta perspectiva I'activitat conjunta es caracteritza perqueé:

Té una funcié essencialment comunicativa i de relacio, ja que es a través d’aquesta
activitat que es relacionen: a) el contingut o saber a ensenyar, b) el professor o
professora que ensenya i ¢) I'alumne que apren. A través de l'activitat didactica no
nomeés es comuniquen fets, conceptes i procediments i es construeix coneixement,
siné que també es transmeten actituds, valors, sentiments, creences i formes de
percebre el moén, i maneres d'interpretar la informacio, els fets, els fenomens i les
situacions socials concretes i diverses.

Respon a unes finalitats educatives prefixades, ja sigui per el professorat o per la
institucid educativa de forma conscient, que algunes vegades es formulen
explicitament i d’altres vegades es troben implicites en la manera de fer quotidiana.

Esta basada en la comunicacié i en linteraccid. Aquesta interaccié implica
negociacié, acords, concertacio i contracte, encara que no sempre es realitzi de forma
oberta i explicita.

Caldria doncs, plantejar I'ensenyament de les CCSS des de I'Optica de la resolucio
de problemes socials que es poden concretar en el que coneixem per “treball per
projectes”.

Un ensenyament basat en l'estudi de problemes rellevants per a la ciéncia i
significatius per | l'alumne, implica prioritzar els aprenentatges que serveixin per
entendre i ubicar-se en la complexitat del mén actual. Aquests aprenentatges soén
basics per a la formacio del pensament complex i capaciten als estudiants per analitzar
les mdultiples connexions, interrelacions, interdependencies i possibilitats que
existeixen per interpretar i posicionar-se en front dels problemes de la vida quotidiana,
tant els individuals, com els col-lectius.

Aquest ensenyament facilita que els estudiants aprenguin a aprendre, perqué
exigeix aprendre estrategies i habilitats per informar-se sobre les caracteristiques del
problema i les variables que intervenen, per comprendre I'abast de la problematica, per
interpretar les possible interpretacions i les possible vies de solucié que siguin
coherents, possibles i valides. Els estudiants es podran adonar que la diversitat de
solucions respon a diferents maneres d’interpretar i de valorar el mateix problema, el
que facilita que puguin analitzar on esta l'origen d’aquesta diversitat d’opcions, que
generalment es troba en diferents opcions ideologiques que configuren una manera
d’entendre el mén i una manera de resoldre els problemes col-lectius de la vida
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quotidiana i es comprova la relativitat del coneixement, reflectida en la diversitat
d’opcions, d’opinions i de solucions

Es en aquest marc on té sentit I'ensenyament i I'aprenentatge de les competéncies
lingliistiques que conformen y articulen el discurs social. Segurament el primer pas, és
coneixer, entendre i aprendre i el segon pas és saber comunicar el que s’ha apres,
encara que els dos passos son simultanis. Podriem sintetitzar-ho dient: “parlar i
escriure per aprendre CCSS” o “aprendre tot parlant i escrivint CCSS “ 0 “comunicant
el que aprenem, consolidem l'aprenentatge”.

2.2.3. Quins son els criteris que regeixen I'organitzacié i la comunicacié de la
institucio escolar? El paper del docent en tot el procés d’ensenyament-
aprenentatge.

El docent com a professional responsable ha de fomentar i incentivar la participacio
deliberativa en tots els camps de l'activitat escolar, dins i fora de l'aula, tant en les
situacions d’aprenentatge de continguts com en les de relaci6 més personal. La
responsabilitat professional dels docents es mantenir el principi de no repressio
mitjancant el foment de la capacitat per la deliberacié democratica.

Aquesta responsabilitat implica negociar amb els nois i noies tot alld que afecta als
seus aprenentatges i a I'activitat conjunta de l'aula, sense cap tipus de discriminacio
per motius étnics, culturals, d’aprenentatge o de marginacié social. Per aixo és tant
important el treball cooperatiu, basat en la interaccid i la comunicacié com elements
basics del procés d’ensenyament i d’aprenentatge.

Esta comprovat que els metodes participatius augmenten I'aprenentatge, I'esforg
per la feina ben feta aixi com l'autoestima. També s’ha comprovat que es redueixen
radicalment els problemes de “disciplina” i es crea un ambient de col-laboracio, de
corresponsabilitzacio, d’'apreci i de respecte mutu entre mestres i alumnes i entre els
mateixos companys. El respecto mutu significa comprendre a l'altre amb les seves
especificitats i particularitats, i la comprensié de l'altre es un element basic de la
formacié per a la ciutadana basada en actituds, en valors i en comportaments
democratics.

L'experiéncia quotidiana ens demostra que una relacié positiva entre el professor i
'alumne o entre els mateixos alumnes pot canviar actituds i facilitar la motivacié per
I'aprenentatge. La imatge que cadascu te de si mateix, del rol que li ha assignat el grup
0 el que cada estudiant s’ha assignat, el grau d’autoestima, la seguretat en les seves
creences, actuacions, interessos 0 motivacions..., son elements del camp afectiu i
emocional que poden determinar de manera decisiva els éxits o els fracassos de
I'aprenentatge escolar.
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3. La recerca

Centrem la nostra recerca en les competéncies linguistiques, i per tant en la
construccio del discurs social. Estem convencguts que la comunicacio oral i escrita és
essencial per ensenyar i per aprendre CCSS i que les competencies linguistiques de
justificar, interpretar i argumentar formen part dels fonaments de la convivéncia
democratica. Qui té la capacitat i I'habilitat de raonar i de justificar els seus punts de
vista i de saber-los defensar, a la vegada que sap escoltar, té les bases per a rebutjar
els dogmatismes i per a poder participar activament en una societat democratica.

Per tant, pensem que les competéncies basiques d’'una formacié democratica son
aquelles que afavoreixen l'autonomia de les persones per a prendre decisions i
compromisos, defensar els drets i deures de la ciutadania i potenciar la cooperacio, la
participacio, el dialeg, la solidaritat i el respecte.

3.1. Finalitat, suposits i objectius de la recerca

En el moment de sintetitzar i sistematitzar els objectius generals de la recerca, calia
definir previament quina era la finalitat que hauria d’orientar tot el procés, tot i que el
disseny metodologic ha estat emergent. Aixi doncs, la finalitat que voliem
desenvolupar era:

“Identificar, delimitar i concretar les competéncies linguistiques des de I'area de les
ciéncies socials”.

Amb aquest plantejament, els supodsits que van ajudar-nos a plantejar i estructurar
la investigacion van ser basicament els seglents:

Les competéncies linguistiques de l'area de CCSS soOn: descripcio, explicacio,
justificacio, interpretacio i argumentacio.

El treball sistematic, estructurat i explicit de les competéncies linglistiques permet
que l'alumnat aprengui de manera conscient a construir textos de diferents tipologies,
segons sigui la demanda.

L’'aprenentatge de les competéncies linguistiques afavoreix el desenvolupament
d'una formacié democratica basada en el rebuig dels dogmatisme i la voluntat de
dialogar.

Tenint en compte els punts de partida i els antecedents d'aquesta recerca,
anteriorment descrits, ens vam proposar els segiients objectius:

Identificar i analitzar les competéencies linglistiques que sén fonamentals per a la
formacioé democratica dels nois i noies en I'Educacié Secundaria Obligatoria.

Analitzar quin és el procés i les estratégies d’ensenyament més adequades per
aconseguir que els alumnes aprenguessin a construir el discurs social.

Proposar activitats i elaborar materials didactics o guies orientatives per
desenvolupar les competencies linguistiques.

148



Revista Electronica d’Investigacié i Innovacié Educ ativa i Socioeducativa
Vol. 1, Nim. 0, 2008

Experimentar el material elaborat a les aules d’Educacié Secundaria Obligatoria del
professorat que participa en el Grup de Treball (GRICCSO. Grup de Recerca i
Innovacié en el Curriculum de Ciéencies Socials).

Experimentar I'adequacié de la proposta en un grup del cicle superior d’Educacio
Primaria, per valorar-ne la seva viabilitat.

Valorar els resultats obtinguts i fer una proposta didactica de com treballar el
discurs de les CCSS a l'aula, de manera que afavoreixi la formacié democratica dels
joves.

Al final d’aquest article es presenta breument una de les experimentacions, meés
concretament la de “L’explotacié laboral infantil”.

3.2. Marc metodologic

El disseny metodologic en cap moment no ha estat rigid. Al contrari, es va
comencar per una pregunta bastant amplia i es va escollir un escenari. La revisio
constant i I'andlisi de la informacié recollida s’han anat convertint en la guia de la
investigacio (Evertson-Green, 1997; Ledn-Montero, 2002). Es a dir, s'ha produit un
procés de caracter reflexiu des del primer moment de la recollida de dades, i s’ha
generat una influencia matua i dinamica entre la investigadora i I'objecte de la
investigacio. Aixi doncs, el disseny d’aquesta recerca ha estat un procés emergent,
progressiu i flexible, fruit de la interaccié entre la teoria construida i la practica
observada i analitzada. El dialeg permanent entre l'una i laltra ha guiat la
reconstruccio constant i permanent de la recerca.

3.2.1. La recerca educativa

La investigacié educativa es preocupa de les condicions o relacions que existeixen
entre els diversos agents i factors que intervenen en I'ambit educatiu; de les practiques
que prevalen en l'accié educativa; de les creences, dels punts de vista o de les
actituds que mantenen els agents educatius; dels processos en marxa; dels efectes
gque se senten o de les tendéncies que es desenvolupen (Cohen-Manion, 1990: 101).
Perd per a portar a terme qualsevol recerca, cal situar-se en un marc metodologic que
permeti desenvolupar els objectius de manera efectiva i coherent.

La tria d'una metodologia (métodes i/o tecniques) dependra del tipus d’investigacio
que es vol desenvolupar. Perd sempre cal tenir en compte que la investigacio
educativa té unes caracteristiques que la singularitzen. Algunes d'aquestes
caracteristiques (Latorre-Del Rincon-Arnal, 1997; Rodriguez-Gil-Garcia, 1999; Gay-
Airasian, 2000) sén les seglents:

La teoria constitueix una reflexio en i des de la praxi. Els problemes educatius tenen
un caracter global i es posa émfasi fonamentalment en la comprensio dels processos
des de les propies creences, valors i reflexions. Aquesta accié és completa i continua.
Es tracta d’'una reflexid en i sobre I'accid, que s'interessa per comprendre la realitat
dins d'un context determinat.

Els fenomens educatius sén: a) complexos. La complexitat de la realitat educativa

planteja problemes dificils de resoldre, perque aspectes importants de la realitat
educativa com les creences, els valors o els significats no son directament observables
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ni susceptibles d’experimentacio; i b) dificils d'analitzar. El caracter irrepetible dels
fenomens educatius dificulta la replicacié. | com que hi interactuen multiplicitat de
variables, el seu control resulta dificil. Per aix0, en I'ambit educatiu, la conducta i les
decisions han de contextualitzar-se;

La recerca educativa té un caracter: a) multidisciplinari. Els fenomens educatius
poden contemplar-se des de diferents disciplines com a processos psicologics,
sociologics, pedagogics o didactics, cosa que fa que s’hagin d’abordar des d’'una
perspectiva multidisciplinaria. Un bon estudi necessita I'esfor¢ coordinat de diverses
disciplines; b) pluriparadigmatic. La recerca educativa disposa d’'un gran nombre de
perspectives i métodes que li confereixen un caracter amb multiples perspectives; i c)
plurimetodologic. La majoria de les metodologies presenten limitacions en l'aplicacié
en el camp educatiu. Per aixd es tendeix a utilitzar multiples models i metodes
d’investigacio que permetin la triangulacié de les dades i una major fiabilitat i validesa
dels resultats;

L'existencia d’'una peculiar relacio entre I'investigador i el fenomen investigat. Com
que linvestigador, normalment, forma part del fenomen social que investiga —en
aquest cas I'educacio— i com que hi participa amb els seus valors, idees i creences, fa
que no pugui ser totalment independent i neutral, cosa que implica renunciar a una
certa “objectivitat”.

3.2.2. La investigaci6-accio

Aquesta recerca educativa es va basar en els principis de la investigacié-accio, que
es considera com una forma d’indagacié del docent-investigador per millor les seves
accions docents a partir de la reflexi6 sobre la practica. L'objectiu és coneixer els
processos d’ensenyament-aprenantgen que es desenvolupen a partir de I'aplicacio
d’'una proposta didactica concreta amb la finalitat de transformar la realitat educativa i
millorar-la mitjangant el propi judici critic i d’altres experts.

La investigacié-accio es desenvolupa en forma d'espiral, ja que segueix tres
passos: planificacié, implementacio i avaluacid dels resultts de I'accié. Aixi, es podria
afirmar que aquesta metodologia permet que el docent identifiqui els problemes
practics sobre els quals planteja i aplica unes estratégies d’accié per obtenir uns
resultats. Aquests resultats son sotmesos a la reflexié i a I'analisi segons un marc
tedric. La investigacié-accié impacta sobre el mateix investigador-docent, sobre
'alumnat i sobre el context educatiu.

Aquest enfocament es caracteritza basicament per ser: 1) practic: els resultats de la
investigacio, a més de fer avancar el coneixement, milloren la practica educativa
durant el procés d’investigacio i després; 2) participatiu: I'investigador esdevé experts i
objecte de la recera alhora, per tant, els resultats de la seva recerca resolen problemes
practics aportant millores a la propia comunitat educativa; 3) emancipatori: els
participants implicats estableixen una relacié d’iguals en el procés d’investigacio, ja
gue els resultats pretenen canviar les creences, les pra'ctiques i els proposits del
col-lectiu docent; 4) interpretatiu: els resultats de la investigacié no aproten resultats
correctes 0 equivocats, sind solucions o alternatives basades en els punts de vista o
interpetacions del docent-investigador; 5) critic: el docent-investigador no busca,
només millorar i canviar les propies practiques, sin6é actuar com agents de canvi critic i
autocritic dels professionals de I'educacio.
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3.2.3. Els instruments de la recerca
Els instruments utilitzats que han permés obtenir la informacié per analitzar i aixi
disposar de resultats a partir dels quals fer les valoracions pertinents i extreure les
conclusions que es presenten van ser:

les unitats didactiques dissenyades per I'equip de professors del grup GRICCSO.

I'enregistrament, amb video i amb cassette, de les discussions dels grups de treball
dels alumnes i dels debats realitzats en les diferents experiéncies.

les corresponets transcripcions, de les sessions de treball cooperatiu o dels debats.
les produccions escrites de I'alumnat (textos inicial i textos finals).

la valoracio final dels aprenentatges tant per part del professorat com per part dels
propis estudiants.

I'observacié participant i sistematica de tot el procés, per una persona que del grup

que no era el professor responsable del grup; el recull de dades va servir per acabar
d’analitzar els resultats obtinguts.
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H 4. El discurs social en 'ensenyament de les Ciénci  es Socials: Parlar i
H escriure per aprendre

El discurs de les CCSS, ha de ser un discurs cientific que faciliti la formacié del
pensament social dels estudiants, amb la finalitat de convertir la informacié en
coneixement. L'aprenentatge de les CCSS implica la capacitat de processar la
informacié per saber qué sén les coses i com soén, la capacitat de comprendre els
fenomens, les situacions, les actuacions i d'establir relacions entre les causes i les
conseglencies, i des de la perspectiva critica, comporta, aixi mateix, la capacitat per
aplicar la informacié i la comprensié a la valoracié dialéectica dels fets i de les
situacions per a poder prendre decisions i accions alternatives.

Entenem que les competéncies basiques30 d’'una formacioé cientifica i democratica
soén aquelles que afavoreixen que I'estudiant adquireixi els coneixements necessaris
per interpretar la realitat social, per entendre que hi poden haver diferents punt de
vista, per potenciar l'autonomia personal per a pensar i actuar i per a prendre
conciéncia de la relativitat del coneixement social. Aixi mateix, cal potenciar
'autonomia dels estudiants per a prendre compromisos, conscients dels seus drets i
dels seus deures, per actuar democraticament i per a participar, de manera activa, en
la construccié d’un futur millor.

Sembla que l'aprenentatge de les competéncies linguistiques contribueix a la
formacio del pensament social per educar ciutadans critics capacos de seleccionar,
organitzar i comprendre l'allau d'informacié que els arriba. L'autoconsciéncia i la
llibertat de triar i decidir reconeix implicitament la llibertat de triar i decidir dels altres.
Aixi doncs, l'individu no es creu posseidor de la veritat absoluta i dubta del seu propi
coneixement. Aleshores sorgeix la necessitat de compartir-lo amb els altres i
contrastar-lo amb altres maneres de veure i entendre les coses.

Per tant, podem parlar de simultaneitat entre la construccié del coneixement
cientific i el desenvolupament de les competencies linglistiques, i considerar que el
domini progressiu d’aquestes competéncies, €s una manera de donar continuitat i
solidesa als processos d’aprenentatge dels coneixements socials.

4.1. Simultaneitat de la construcci6 del coneixemen t cientific i social amb el
desenvolupament de les competéncies linguistiques

Sabem que el coneixement no esta del tot construit fins que no es pot expressar de
dins cap a fora, en forma de discurs linglistic (oral o escrit), plastic, matematic,
musical, etc. L'expressio ajuda a construir el coneixement i en I'expresié oral del
coneixement intervé l'individu en tota la seva globalitat. La comunicacié oral o la
interaccio entre companys del que s’aprén, permet contrastar el saber de cadascu amb
el dels altres i refer el punt de vista propi amb les aportacions dels altres, només cal
saber escoltar, participar i reflexionar.

30 Per qué parlem de competéncies, més que no pas de capacitats o habilitats? La capacitat seria és l'aptitud, la
disposicié que hom té per generar coneixement o per realitzar una accié, per tant, la capacitat és el poder saber o el
poder fer. L’habilitat seria la qualitat per a fer bé una cosa, és a dir I'habilitat és el fer bé. La competéncia seria el
desenvolupament de la capacitat i I'habilitat d'aplicar un coneixement en situacions diverses, és a dir, inclou el
coneixement i la capacitat d'aplicar-lo a la resolucié d' un problema concret. Sembla, per tant, que la competéncia és el
saber fer en qualsevol situacio6. El concepte de competéncia és més ampli perqué no suposa Unicament el domini d' un
concepte sind la capacitat de reconéixer la seva utilitat en la resolucié de problemes reals diversos.
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La complexitat per a detectar la relaci6 entre el procés cognitiu i el constructe
textual, comporta dedicar una especial atenci6 a l'acci6 comunicativa i a la
intencionalitat dels docents en l'elaboracié i en la validacié dels patrons socials que
controlen aquest procés. En els processos cognitius d'interpretacido de la realitat
existeixen uns components que, coneguts i apresos per I'estudiant, donen les pautes
per a la comprensiéo de la ciéncia. Aquests components son les competéncies
linguistiques que fan explicit el valor cognitiu dels patrons lingtistics en la construccio
del discurs oral o en la construcci6 de textos escrits (Noguerol, 2003).

Les competéncies linglistiques permeten l'adquisicid, la consolidaci6 i I'aplicacio
del coneixement. Les habilitats cognitives, com analitzar, comparar, identificar, deduir,
sintetitzar, etc., activen les habilitats linglistiques com descriure, explicar, justificar,
interpretar 0 argumentar, que s’expressen de forma oral o escrita en descripcions,
explicacions, justificacions, interpretacions o argumentacions (Jorba- Gomez-Prats,
2000).

L'objectiu final és que l'alumne adquireixi aquelles competéncies linguistiques
necessaries per a construir significats cientifics que corresponguin al contingut tematic
i especific de les CCSS, ja que cada ciencia te les seves propies formes de raonament
i d’expressié (Lemke, 1997). Per tant, tornem a insistir en que nomeés podem estar
segurs que l'estudiant entén i aprén ciéncia quan és capa¢ d'expressar-la i de
comunicar-la, ja sigui de manera oral o escrita. Cal ressaltar que I'aprenentatge dels
continguts cientifics va intimament lligat a la comprensié i I'expressié linglistica
perque, com tots sabem, el llenguatge és l'eina que possibilita la construccié del
coneixement.

4.2. Parlar i escriure per aprendre

Si entenem l'aprenentatge com una reconstruccioé de sabers, el didleg hi té un paper
molt important, d'una banda perque l'interlocutor ens proporciona altres coneixements,
i d' altra banda perqué la reconstrucci6 de coneixements implica un didleg amb
nosaltres mateixos.

Dialogar per iniciar el tema. El tipus de discurs que més sovint trobem a les aules té
com a finalitat la parla exploratoria, és a dir aquell tipus de discurs que permet
descobrir quines son les idees previes dels alumnes i com van construint noves idees
a partir del discurs del mestre. Entenem que el dialeg inicial al comengar un tema és
fonamental. Es necessari coneixer que saben del tema, que en pensen, quina és la
opinio dels estudiants, que han sentit a dir. Si el didleg és ric, dinamic i obert, també
ens pot servir de punt de referencia per saber que han apres al finalitzar el tema. La
finalitat d’aquest dialeg, és sobretot provocar la participacié de I'alumnat per explorar
les idees prévies, revisar continguts ja tractats, centrar I'atencié dels que es distreuen,
0 posar I'accent en recapitular o en emfatitzar les idees més importants.

Dialogar per compartir nou coneixement. Quan la finalitat de la conversa o didleg és
compartir nou coneixement per avancar en l'aprenentatge, cal que els estudiants
tinguin suficient informacié sobre el tema que s’ha de treballar. Informacié que ha de
controlar el professor encara que els estudiants col-laborin en aportar part d’aquesta
informacié. El professor ha de donar criteris per seleccionar-la, valorar-la i, en alguns
casos, segurament també caldra que la reelabori per fer-la mes entenedora.
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Dialogar per discutir i contrastar opinions. Aquesta tipologia de dialeg és la que
utilitzem en els debats, on contrastem oipinions o punts de vista. Es evident que també
€s util per a construir coneixement, perqué quan es defensa la propia opinié o punt de
vista escoltem els punts de vista dels altres i es possible que es modifiqui el punt de
partida inicial. Més endavant aprofundirem en el debat, ara homés farem referéncia al
valor comunicatiu del treball en grup, ja que en el debat te un paper molt important. El
treball en grup incorpora un valor formatiu més gran quan es produeix entre iguals
sense la preséncia immediata del profesor, ja que: les possibilitats de participacio
individual augmenten; els alumnes tenen més llibertat per verbalitzar les seves idees;
s’estableixen relacions de simetria, cooperacio i complementarietat; i el protagonisme
dels estudiants és més gran ja que han de redefinir la tasca encomanada, planificar els
mitjans per dur-la a terme i gestionar els temes, la participacio, i el temps. La discussio
€s un dels generes més freqlients en qualsevol grup social on es posen en joc les
relacions socials i les identitats individuals, és també una forma de fer als aprenents
més competents per construir nous coneixements, per participar en la vida de la
comunitat i per a detectar les relacions entre llenguatge i coneixement.

També és important aprendre a escriure. Fins aqui hem parlat de la conversa i del
didleg, o de la comunicacio oral per aprendre CCSS, pero la comunicacié també pot
ser escrita, i en aquest cas, parlem de la comunicacié o de I'expressio escrita. Per tant,
cal tenir clar que a la classe de CCSS el llenguatge te manifestacions diverses al llarg
de l'escolaritat, com pot ser la comunicacié oral, perd també I'Us del text escrit.
L'alumne ha d' aprendre a llegir i a escriure, s’ha de fixar els objectius respecte al
perqué vol llegir o escriure, ha de planificar el qué vol fer i el com ho vol fer, ha de
saber sintetitzar, ha d’aprendre a planejar-se interrogants, ha de revisar el que ha fet i
ha modificar el que havia previst, si € el cas. Escriure és un procés complex de
resolucié de problemes que posa en relacio I'elaboracié dels continguts del tema amb
les caracteristiques que ha de tenir el text. La relacié entre el qué es vol dir i com s’ha
de dir, permet regular i elaborar el propi coneixement, per aixd quan escrivim alhora
aprenem.
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4.3. Les competéncies linguistiques

Ens referirem de manera especial a aquelles competéncies linglistiques que son
més habituals en I'ensenyament i aprenentatge de les CCSS, com son la descripcio,
I'explicacio, la justificacio , la interpretacio i 'argumentacio.

JUSTIFICAR
™| (el perqueé dels
per qués)
DESCRIURE. | | EXPLICAR ARGUMENTAR
- e e g
fel que) {el per qué) {dn!eqﬁgm i
» INTERPRETAR

{fo penso que...)

Figura 1. Les competéncies linglistiques en ciéncie s socials

No és facil delimitar I'espai exacte de cada competencia linguistica en I'ambit de
'aprenentatge escolar, perqué hi ha multiples interrelacions entre elles i es tendeixen a
barrejar. Aguestes interrelacions i aquesta difuminacio dels limits es fan molt evidents
guan s’analitzen produccions orals o escrites dels propis estudiants, ja que és habitual
la utilitzacié desordenada de totes elles. Tot aix0 ve agreujat per la imprecisié d’alguns
llibres de text quan proposen activitats d’explicar, de justificar o d’argumentar perqué
sovint darrera de cada una d'aquestes paraules hi ha la mateixa demanda, que
gairebé sempre es redueix a la descripcio i a I'explicacio.

Precisament aquestes dificultats o problemes detectats ens condueixen a la
necessitat de revisar I'espai i I'objectiu concret de cada competencia linguistica, per tal
de trobar les estratégies més adequades per facilitar tant al professorat, com als
estudiants la seva aplicaci6 a l'aula, potenciar la seva intencionalitat formadora i
assegurar-ne el seu aprenentatge.

4.3.1. La descripci6

La descripcio i la narracio son discursos molt utilitzats en CCSS i com diu Benejam
(2002) des de la perspectiva critica de las CCSS cal denunciar I'abus que se'n fa. La
descripcio es necessaria com el primer pas de linformacié i és important que els
estudiant aprenguin a descriure, perd no és suficient, cal també comprendre i per
comprendre cal aprofundir en les causes i les consequencies dels fets i fenomens
socials i en la seva interpretacio. Les competéencies linguistiqgues que faciliten aquesta
comprensiéo son l'explicacié i la justificacié i la interpretacio. Per0 insistim, per
comprendre primer s’ha de coneixer alld que pretenem comprendre, per tant el primer
pas és aprendre a mirar, a observar, a analitzar les situacions socials i a saber-les
comunicar a través de la descripcio.

Considerem que I'objectiu principal de la descripcié €s informar sobre qualitats,
propietats, fets, accions, objectes o fenomens socials etc., sense establir-hi cap relacio
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causal explicita. La descripcié ha de respondre a la realitat, és com fer la fotografia
d’aquesta realitat. Com més mes rica és la descripcid més completa, rigorosa i precisa
sera I'explicacio i la justificacio.

4.3.2. L'explicacio

L'explicacié suposa buscar els perqué dels fets, situacions o fenomens socials per
comprendre’ls, suposa el primer pas per convertir la informacié en coneixement i per
aconseguir el que Montaigne formula com la primera finalitat de I'educacié: “val mes un
cap ben fet que no pas ben ple”. De fet, I'explicacié és un pas previ per arribar a la
justificacio, a l'interpretacio i a 'argumentacio.

El text explicatiu ha de plantejar tres aspectes molt importants: les causes que vol
dir el “per que”, les motivacions o intencionalitats, que vol dir el “per a qué” i les
consequencies. Els criteris d’avaluacié de les explicacions han de ser: la pertinéncia, la
completesa, la jerarquitzacio i la precisid. Alguns autors coincideixen en afirmar que
per aprendre a explicar son molt Utils els exercicis d’empatia, és a dir, cal que els
alumnes es posin en el lloc dels altres per poder entendre realment les causes i les
consequencies dels fets socials.

4.3.3. La justificacio

La justificacié és un dels elements essencials de 'argumentacié (Canals, 2006). La
seva funcié és validar una tesi i produir raons que permeten fer-la comprensible i
poder-la defensar. Podriem dir que la justificacié busca raons ultimes per entendre els
fendmens o fets socials, el que també vol dir que la justificacié busca “el per que” “dels

per que” que hem trobat en I'explicacio.

Aplicat a les CCSS és el que permet aprofundir en la comprensio dels fets,
fendmens, situacions o comportaments socials i tenir elements per a poder donar
raons suficients per a comprendre altres situacions o fets socials similars. Entenem
que per a poder justificar cal explicitar les raons o els arguments que procedeixen de la
ciéncia, que poden ser raons economiques, socials, politiques, culturals, etc. S’han de
fer servir arguments d’autoritat cientifica, i caldra també situar-se dins d’'un model
social o d’ una teoria cientifica. Les justificacions s6n doncs, aquelles raons de caire
més cientific, aquelles que es recolzen en les aportacions dels experts o aquelles que
tenen una teoria al darrera.

L'objectiu de la justificacid és aprofundir en la comprensié i modificar el valor
epistemologic del coneixement. La justificacid6 permet generalitzar les raons i els
arguments, de manera que es puguin aplicar en l'analisi i en la comprensié de
situacions semblants.

4.3.4. La interpretacio
Son aquelles questions que es contesten amb raonaments personals d’interpretacio
dels fets, que porten a posicionaments propis, que sén absolutament valids, si aquests
raonaments, son pertinents, forts i resisteixen la critica.
Des de les CCSS entenem que la interpretaci6 és un element essencial de

'argumentacio, perque permet afegir a les justificacions estrictament cientifiques, les
raons o arguments produits a partir de les conviccions personals basades en el
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coneixement cientific, per0 també en conviccions ideoldgiques i de compromis
individual.

La interpretacié es produeix quan en les produccions orals o escrites es fa explicita
la implicacio de I'emissor. Com diu Noguerol (2003), parlar i escriure es pot classificar
com a actes constatatius quan no hi ha la implicacié de I'emissor i actes performatius
gquan I'emissor s'implica.

Una de les finalitats basiques de la formacio social és aconseguir que I'alumne sigui
capag de posicionar-se i d’actuar criticament per contribuir a la resolucié de problemes
socials. La interpretacié €s un instrument que facilita la creacié del significat i la forma
de comunicar-ho. Noguerol (2003) parla de la interpretacié com un procés de creacio
de significats en el que els diferents interlocutors utilitzen el llenguatge com instrument
per a canviar la visié de les coses, com a pas necessari en el procés d’influéncia en el
canvi de la realitat social.

La interpretaci6 existeix en el mén adult, ja que existeix un tipus de text real, que es
produeix malgrat que potser no se li hagi donat I'etiqueta. La interpretacioé aporta en el
camp de lI'ensenyament un element que és necessari treballar, com és el saber opinar
sobre els fets i fendmens socials. Interpretar vol dir donar elements critics que ajudin a
construir els coneixements per part de I'alumne, vol dir donar resposta a “com podria
ser...” a “com m’agradria que fos...” a “que puc fer per aconseguir que sigui com
m’'agradaria...” Cal incorporar aquestes glestions a I'ensenyament de les CCSS, si
volem que I'alumne ho incorpori al seu esquema mental d’analisi de la societat.

Segurament és podria considerar la interpretaci6 com una part de la justificacio,
pero des de la perspectiva didactica de les CCSS ens interessa estudiar-la de manera
independent per destacar la seva intencionalitat educativa i facilitar-ne el seu
aprenentatge. Podriem definir la interpretacié com aquelles raons o arguments que
tenen un recolzament cientific, pero que basicament recullen punts de vista, opinions,
implicacions i compromis personal, aixi com propostes per intervenir en la resolucié de
conflictes o problemes socials.

L'aprenentatge del discurs social interpretatiu, exigeix la capacitat per a donar el
punt de vista propi i la competéncia per a aplicar la informacié i la comprensio a la
valoraci6 dialectica dels fets i de les situacions per a poder prendre decisions i accions
alternatives. La valoracio de la comprensié comporta prendre consciéncia que hi pot
haver diferents maneres de veure, d’entendre i de interpretar els fets, els fendomens,
les situacions i les actuacions, i per tant, si I'alumnat ha de saber posicionar-se
respecte al diferents fets i situacions socials, els ha de saber interpretar.

4.3.5. L’argumentacio

Argumentar en termes classics és organitzar una série de raons per justificar un
punt de vista amb la intencié de convencer. Aquesta intencionalitat és tant un
autoconvenciment com la necessitat de convéncer als altres que les explicacions i
raonaments que proposem sén els més pertinents i rigorosos. Com diu Ribas (2002)
argumentem per explicar i justificar la nostra manera d' entendre el mon.

L’argumentacio serveix per aprendre a defensar les propies conviccions i entendre

gue un mateix problema o situacio es pot resoldre o es pot interpretar de maneres molt
diferents, i totes elles valides per les persones que les defensen. Es una bona manera
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per aprendre a escoltar, a negociar, a cedir, a consensuar, pero també a defensar les
conviccions propies amb rigor i coheréncia des d’actituds dialogants i democratiques.

Com diu Lopez (1990) I'argumentacié es I'exposicié de judicis o idees per a
expressar I'adhesi6 o el rebuig a una altra idea o judici expressat pel mateix subjecte o
per altres subjectes, perd0 que és imprescindible un posicionament personal.
L’argumentacié s’ha de basar en raonaments cientifics i morals, fiables i solids que
resisteixen la critica i la controvérsia. Aprendre a argumentar pot ser un excel-lent cami
per a la formacié democratica dels joves.

Per poder aprendre a argumentar, a nivell escolar, sempre cal el contrast d’opinions
0 de punts de vista. Com diu Plantin (2001) I'argumentaci6 té per objecte d’estudi el
didleg, la conversa i el debat. L'argumentacié ha de facilitar 'accés a les diferents
interpretacions que existeixen sobre un mateix problema o conflicte, perqué cal
evidenciar els diversos punts de vista, perd no sempre per canviar-los, serveixen per
mostrar la diversitat. Per evidenciar aquesta diversitat d'opinions i per ajudar a
argumentar a l'estudiant , cal facilitar-los documents adequats i de facil comprensio,
que permetin treballar els diversos punts de vista, contrastar opinions, interpretacions i
posicionaments per a poder questionar-los, criticar-los i valorar-los.

L'objectiu de I'argumentacid, és produir raons i arguments per a defensar una tesi
en front d’'un interlocutor per poder-lo convéncer. Les raons i arguments han de ser
forts, consistents i pertinents per contrastar opinions o per. poder convéncer a l'altre, si
és el cas. Encara que convéncer linterlocutor és un dels objectius importants de
'argumentacié, a vegades argumentar serveix fonamentalment per contraposar
diferents opinions, interpretacions o posicionaments i poder trobar punts de
coincidencia o solucions consensuades.

Segurament, el fet de trobar punts de coincidencia és més interessant que el fet de
convencer. Per aixo, si es tracte d’'un debat, cal preparar-lo be, cal donar bons models
i s’ha de fer d’'una manera estructurada, per evitar la reproduccié d’aquelles inercies
gue no ajuden a argumentar. Per aconseguir que el debat sigui atil i profitdés, a més de
donar bons models, també cal que proporcionem a I'alumnat les pautes necessaries, la
normativa o les regles de joc i tenir molt present que és necessari que els estudiants
tinguin un bon coneixement del tema.

Aprendre a argumentar €s una excel-lent manera per desenvolupar conviccions i
actituds dialogants i democratiques. L’argumentacié requereix que el tema sigui
polemic i que hi hagi punts de vista i opinions divergents. Per aprendre a argumentar
€s necessari un interlocutor i una bona manera d’aprendre’n, com ja hem dit, és a
través de debats i discussions a classe en el que es plantegin diferents punt de vista o
diferents posicionaments sobre un problema o un conflicte social (Canals, 2007).

El procés per ensenyar a argumentar i per a participar en un debat esta basat en la
proposta de Schward (2000). Aquesta proposta metodologica, amb les adaptacions
gue han sigut necessaries, €s la que hem experimentat en les unitats didactiques
d’aquesta recerca, i que s’ha sistematitzat en la seglient proposta:
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La meva idea és que...

Les meves raons-arguments son...

Aquesta idea I'he treta de...

Els arguments en contra de la meva idea podrien ser...
Convenceria a algu que no em creu amb...

L’evidéncia que donaria per convencer als altres és que...

La idea principal del que penso és...

Taula 2. Esquema argumentatiu

Insistim en que la justificacid, la interpretacio i I'argumentacio, sén competéncies
linglistiques que faciliten la comprensio de la complexitat de la realitat social,
permeten crear, defensar o modificar I'opinid personal sobre aquesta realitat i
potencien la creaci6 d’actituds de intervencié per a millorar-la o modificar-la. Les
capacitats de justificar, d'interpretar i especialment la d'argumentar estan a la base de
la formacié democratica dels joves.
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5. Un estudi de cas. Exemplificacio de la recerca

5.1. Context de I'experiencia: centre i grup

Una de les experiéncies de la recerca es van desenvolupar a I'lES Escola Industrial
de Sabadell (un municipi de I'area metropolitana de Barcelona). L'experiéncia es va
realitzar amb tres grups de 17 estudiants cadascun. La composicié dels grups és
heterogénia per decisié expressa del centre, amb diversitat de ritmes d’'aprenentatge i
diversitat d’interessos. El grup-classe estava organitzada en grups de treball
heterogenis, de 4 o0 5 estudiants, amb diversitat de ritmes d’aprenentatge, diversitat de
interessos i equilibrats en nombre de nois i noies. Els grups de treball es van
organitzar a proposta de les professores. La unitat didactica que es va dissenyar i
desenvolupar va ser la de “I'Explotacié Laboral Infantil” (a partir d'ara ELI, per
abreujar). Es va realitzar als tres grups de tercer d'ESO, durant els cursos 2001-2002,
2002-2003 i 2003-2004.

Aquesta unitat didactica estava situada en un crédit variable anomenat “La
geografia dels conflictes. Educacié per la pau”, que es realitzava durant el tercer
trimestre. Cal dir, que era la primera vegada que el grup-classe treballava les
competéencies linguistiques de manera sistematica, perd en canvi, si que estaven
acostumats a treballar en grup cooperatiu.

5.2. La Unitat Didactica: L’Explotaci6 laboral infa  ntil

Obijectius Continguts

Distingir entre treball infantil i
explotaci6 laboral infantil i
entendre les caracteristiques del
conflicte que genera I'explotacio
laboral infantil.

Comparacio els conceptes de treball infantil i explotacié
laboral infantil.

Analisi de I'explotaci6 laboral infantil com un conflicte
social rellevant dels nostres dies: causes i conseqiiencies
de I'explotacid laboral infantil.

Comprendre les causes i les
conseqiiencies de I'explotacio
laboral infantil.

Analisi de la Declaracié de “Els Drets dels Infants” i
conscienciacio i sensibilitzacid sobre la situaci6 de
marginacié, explotacié i injusticia dels nens i les nenes.
Justificar i interpretar amb raons
pertinents, completes i
convincents per qué hi ha
explotaci6 laboral infantil.

Analisi del paper dels agents implicats en el conflicte, de
les intervencions de les institucions i de les ONG's.

Valoracié de possible alternatives que poden facilitar la
solucié del conflicte: alternatives individuals i col-lectives.

Argumentar els punts de vista . . . TR
g b Rebuig de les desigualtats i les injusticies.

dels diferents agents que

intervenen en el conflicte:
governs, families, organismes
internacionals, etc.

Proposar actuacions individuals i
col-lectives per eradicar
I'explotacio laboral infantil.

Desenvolupament de les competéncies lingliistiques a
partir de: la comprensié i elaboracié de mapes tematics, la
recerca, seleccid i classificacié d’informacié, la
comprensio, interpretacio i sintesi de textos escrits.

Construcci6 de textos descriptius, explicatius, justificatius i
interpretatius.
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Sequéncia d’activitats

Detecci6 d'idees prévies: A partir d'un questionari (individual) verbalitzen (en
posada en comu) el que saben o creuen saber sobre I'explotacio laboral infantil.

Resultats: Els estudiants tenen una visi6 molt simple, senzilla i acotada de la
vivencia dels nens explotats. No consideren els conflictes en la seva globalitat.

Comunicaci6 d'objectius i pacte (si s’escau) del que aprendrem.

Resultats: Es va aconseguir la implicacié de I'alumnat en el seu propi aprenentatge.

Realitzacié de les bases d'orientacio: Consensuar que entenem per descripcio,
explicacid, justificacid i per interpretacié. Elaboracié de pautes per realitzar les

produccions escrites a partir del consens del treball en grup.

Resultats: Es va constatar que la descripcid, la explicacio, la justificacio i la
interpretacioé no son sindnims.

Elaboracié de textos descriptius, explicatius, justificatius i interpretatius sobre els
casos treballats (Sabita, Ben, Marcelo i Dori). Després de llegir les produccions de
cada membre en el grup es revisen el problemes i dificultats que han sorgit .

Resultats: Constaten que per elaborar el text justificatiu els falta informacio.

Revisio dels textos elaborats, es formen grups d’alumnes que han treballat el mateix
cas i revisen els textos produits per tal de millorar-los.

Resultats: Els estudiants s’adonen de les diferencies entre la descripcid, la
explicacid, la justificacio i la interpretacio. | ho posen en practica.

Elaboracié d’'un mapa tematic sobre I'explotacio laboral infantil al mon, per sectors.
A partir de les dades cada alumne confecciona el seu mapa sobre un planisferi
(projeccio Peters).

Resultats: Es confecciona un mapa forca complet del la realitat de I'explotacio
laboral infantil al mon.

Comparacioé de les xifres i comentari critic: Els grups comparen els mapes i els
completen amb I'objectiu de millorar-los

Resultat: Aquesta activitat els va engrescar for¢a i van millorar el mapa amb més
informacié complementaria que van trobar.

Presentacio i visionat del video “24 hores al dia” s’explicita que no cal prendre nota,
gue és important que centrin la seva atencio en les imatges.

Resultats: va ser un video massa llarg i de ritme lent. Per tant, caldria fer una
seleccid i fer un muntatge nou.
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Realitzacié d’'un comentari i d’'un qlestionari posterior: Immediatament després de
veure el video, responen un questionari individual. En gran grup es comenten les
respostes que cada estudiant mira d’anar completant

Resultats: Es van ampliar els coneixements de les diverses dimensions de
I'explotacio laboral infantil i es coneix la postura de la OIT.

Analisi de la vulneracié dels Drets dels infants: En grups de treball llegeixen i
analitzen la Declaracio dels drets dels Infants i valoren quins drets es vulneren en els
diferents casos treballats. En grup- classe es comenten els resultats de cada grup de
treball.

Resultats: Es va constatar que I'explotacié laboral infantil vulnera tots els drets dels
infants, excepte el dret a tenir nom.

Analisi de les alternatives a I'explotacio laboral infantil: EI Comerg just. En grups de
treball s’analitzen les diverses alternatives que proposen les ONG a aquest conflicte.
En grup es valoren les que hi ha.

Resultats: Accepten els principis de comerg just i el boicot a les empreses que
practiquen I'explotacié laboral infantil, perd es distancien quan els implica renunciar a
la seva “realitat consumista”.

Elaboracié d’'un mural sobre I'explotacié laboral infantil amb tot el material recollit
fins al moment.

Preparacio i realitzacio del debat. Cada grup interpreta un dels agents implicats en
I'explotacio laboral infantil, prepara els arguments per defensar el seu posicionament
(agents: Empresaris, infants explotats, ONG’s i Societat civil).

Resultats: S6n capagos de trobar i explicitar arguments per defensar el seu
posicionament, pero tenen problemes a I'hora de contraargumentar.

Elaboracié d'un article periodistic sobre I'explotacié laboral infantil. Individualment
cada estudiant redacta un article periodistic, a partir d’'un breu guidé orientatiu, on
apareguin les causes, les conseqiéncies, alternatives...i especialment la seva
interpretacio. El text comenca a fer-se a l'aula, pero s’ha d’acabar a casa.

Resultats: Els textos sén forca bons, ja que es pot comprovar el domini de les
competencies linglistiques i el grau de coneixement sobre I'explotacio laboral infantil.

5.3. Alguns textos interpretatius dels alumnes

Recordem gue en la sequéncia didactica la produccié d'aquests textos representen
la dltima activitat, cada estudiant havia de redactar un article periodistic com a sintesi
del que s’havia treballat sobre I'explotacié laboral infantil. Es tractava de fer un text
justificatiu complet i ben estructurat.

Per elaborar el text es va pactar el seglent guid: Titol, Presentacio del tema o

encapcalament, Drets dels nens i nenes que es vulneren amb I'explotacié laboral
infantil, Explicar i justificar per que es lesionen aquests drets, Opinié personal de com
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es pot aconseguir que es respectin els drets dels nens i les nenes, i Opinid personal
sobre que podem fer nosaltres per lluitar contra I'explotacié laboral infantil.

A continuacié, es mostra alguns dels textos ja analitzats a partir de la seglent
llegenda: Descripcié (groc), Explicacié (verd), Justificaciéo (blau), Interpretacio
(vermell).

TEXT 1. INFANCIA TORTURADA (S.S.)

Els drets de l'infant existeixen. No a tot arreu es respecten. | en el treball infantil quasi es vulneren tots.
Llibertat, proteccio, oportunitats, educacid, seguretat social, serveis, desarrollament bo, bona salut,
serveis medics, alimentacio, vivenda, jocs, amor, comprensio, proteccio de les autoritats, no crueltat, no
explotacio, no esclavitud, no discriminacié de cap tipus. Tot aixo i més, es vulnera a I'explotacié laboral
infantil.

L’explotacié de la pobres

Reben maltracte, hi viuen en condicions

inacceptables, precaries, no tenen bona qualitat de vida,

TEXT 2: INFANTESA CURTA. Drets del nen oblidats (P.R.)

Al moén hi ha molta pobresa, que es distribueix sobretot a les families dels paisos subdesenvolupats.

Els nens d’aquestes families han de treballar per aconseguir diners

quan se’ls ofereix n treball, a
on han de treballar molt i cobren molt poc, per exemple en una multinacional.

Aguestes multinacionals exploten als nens fan treballar
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TEXT 3: SENSE TEMPS PER JUGAR (N.F.)

Article 1 dels Drets dels nens: El nen gaudira de tots els drets de la Declaracié dels drets del nen.
Aquests drets seran iguals per a qualsevol nen del mén.

Qué pensa voste?
La gran majoria dels nens i nenes del mén no gaudeixen de cap d’aquests drets.

El govern dels paisos on els nens sén explotats laboralment fan tot el possible perqué aixd no se sapiga
arreu del mon.

El 20 de novembre del 1959 es van escriure els Drets dels nens, els quals es vulneren sense cap
escrupol.

Els causants gque aix0 passi son els empresaris i els habitants dels paisos rics. Empresaris de grans
empreses multinacionals com la Nike i I'Adidas s’aprofiten de les condicions tan infrahumanes en que
viuen milers de families que viuen en llocs pobres d'Africa, I'India, etc.

Tots els factors negatius de les families pobres soén factors positius per als empresaris, per recol-lectar
nens petits, la majoria de nens i nenes de cinc anys cap amun

L’estat laboral d’aquestes criatures és minima. La majoria viu a la fabrica. Si ho fa, dorm a terra al costat
de la palla, maquines i materials de la fabrica. Hi ha molt poca higiene, millor dit no n’hi ha.

La majoria de nens moren molt, molt joves. Hi va haver una vegada un nen paquistani anomenat Igbal
Mash. Aquest noi es va “revelar” i van formar una campanya contra I'explotacio del treball infantil.
Sobtadament, algu li va disparar quan només tenia dotze anys. El noi va morir.

il
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6. Consideracions finals

6.1. Consideracions dels textos

Recordem que la consigna que es va donar als estudiants era: I'elaboracié d’'un
article periodistic on es justifiqués per que I'explotacio laboral infantil vulnera els drets
dels infants i que creien que es podia fer per evitar-ho.

D’acord amb aquesta consigna, tots els textos dels estudiants sén textos
justificatius i interpretatius, pero cal fer ressaltar les constatacions seguents.

Un text justificatiu, perqué sigui complert i pertinent, ha d’incorporar necessariament
fragments descriptius que situen, informen del tema, problema, fet o situacié que es
pretén justificar. Fragments explicatius que donin els elements causals necessaris per
donar completesa i pertinenca a la justificacié. Finalment la incorporacié de la part
interpretativa representa l'evidencia que s’ha entes el problema, concretada aquesta
evidencia en el grau i en la forma d’implicacié de I'estudiant, per trobar perspectives de
millorar en el futur i formes individuals o col-lectives d’intervencio.

També sembla evident que per arribar a aquest text final, cal identificar i treballar
préviament, i de manera parcial, les caracteristiques de cada tipologia de text. Es a dir,
cal que els estudiants identifiquin i elaborin descripcions i explicacions completes i
pertinents.

Per arribar a la justificacié cal una rigorosa i abundant informacié del tema. Només
es pot escriure el que se sap. El professorat ha de facilitar la cerca d’informacio i
utilitzar les estratégies didactiques adequades perqué els estudiants la puguin
interpretar, per convertir-la en coneixement.

Tots els textos tenen un bon nivell de pertinéncia, pero els nivells de completesa
son diferents. Hi ha un grau d’'implicacio acceptable; d’alguna manera es pot entendre
que hi ha I'empatia suficient per posar-se en el lloc de l'infant explotat. En tots els
textos es proposen o0 es consideren possibles solucions per millorar la situacié
d’aquests nens. Es pot considerar que els estudiants han entes el problema i que
demostren o expressen un acceptable nivell d’'implicacié, per poder pensar camins
d’intervenci6 individuals o col-lectius que facilitin la resolucié del conflicte.

6.2. Valoracions d’alumnes

Per il-lustrar aquest apartat recollim les opinions i valoracions dels estudiants.

“Parlem del perqué de les coses, fem exercicis amb el grup de quatre i després
posem les nostres opinions dels temes. A vegades també fem més grups i parlem d’'un
mateix tema, perdo amb diferents opinions i fem un debat. Amb aixd ens ensenyen a
pensar, ens ensenyen a parlar i a comparar punts de vista (...) A mi aquestes classes
m’'agraden molt, amb aquests temes aprenc moltes coses i també a respectar opinions
diferents.” (G. M).

“Cadascu diu el que pensa i el que sap. S'aprén molt perqué tu vas escoltant les
opinions dels teus com les opinions dels teus companys i expressant el que tu penses i
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alhora el que tens mal entés o el que has aprés malament. Es divertit perqué al mateix
temps que t'estas divertint aprens molt” (H.P)

“Ens organitzem en grups molt variats per treballar. No treballem només el llibre,
ens serveix de consulta o ajuda. A mi em sembla que aquesta manera de fer classe és
molt positiva, s’apren millor, és menys palo, i a part ens ajuda amb altres aspectes,
com aprendre a participar a classe” (D.P)

“Aprenem a raonar 0 a pensar en veu alta, a explicar el que es pensa, aprenem a
argumentar, a fer debats. Raonar coses, fer-les creibles a qui les escolta. Amb
aquestes classes d’escoltar i raonar €és més facil aprendre els temes perque en pots
parlar amb els professors i amb els companys i s’entén més facilment” (S.S)

6.3. Valoracions dels docents

Com a docents podriem fer les seglents afirmacions, encara que moltes d’elles ja
les sabem des de les teories de I'aprenentatge, perd no per aixd menys importants
guan es constaten i es comproven en la vida quotidiana de l'aula:

La necessitat d'explicitar a l'alumnat el que pretenem que aprenguin. En
'experiéncia que ens ocupa ha quedat absolutament clar que I'explicitaci6 o la
intencionalitat pablica sobre com treballar les habilitats i les competéncies n’ha facilitat
el seu aprenentatge que s’ha concretat i evidenciat en les produccions escrites de
alumnat.

Els alumnes han comprovant que el dialeg i el treball en grup els serveix per
aprendre millor, els serveix per aprendre els uns dels altres i els crea la necessitat
d’'aprendre més. Les professores hem comprovat que el treball en grup i la conversa
sobre un tema d’estudi, estructura el coneixement, facilita que realment la informacio
es converteixi en coneixement i que el discurs social sigui un discurs ben entes, ben
raonat i ben argumentat

Els debats a partir de punts de vista contraposats sobre un mateix problema, ajuda
als nois i noies a una permanent practica democratica: saber defensar el punt de vista
propi, saber escoltar, sentir-se escoltats i considerar la possibilitat d'arribar a acords a
partir del consens o del respecte a les opinions divergents. Tot aixo afavorir una
formacioé personal basada en la solidaritat, en la participacio i en el compromis per
aconseguir un mén més just.

Malgrat la importancia de totes i cada una d’aquestes competencies i la necessitat
de treballar-les totes a I'escola, s6n, sense cap mena de dubte, les competéncies de
justificar, d'interpretar i d’argumentar les que permeten comprendre millor la
complexitat de la realitat social, aixi com la relativitat del mateix coneixement social.
Son, també, les que millor activen la capacitat de crear, defensar, modificar o reforcar
'opinié personal i els criteris d’andlisi dels fets, situacions, fenomens o actuacions
socials i son les que millor permeten crear actituds d’intervencid per participar en la
construccio d’'un millor futur.

També, voldriem deixar constancia de la bondat del treball en equip del professorat.
Tots sabem que és necessari, pero aqui voliem afegir que també és gratificant. Les
decisions conjuntes sobre el que voliem ensenyar i com, la selecci6 tant dels
continguts com de les activitats, la valoracié dels resultats obtinguts a l'aula, les
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interpretacions discutides dels encerts i dels errors, permeten que les intervencions
siguin, no només ajustades a l'aula, en totes les situacions que faci falta, sin6 també
coherents amb els plantejaments inicials i per tant, altament satisfactori des de la
perspectiva professional.

| finalment, unes ultimes reflexions sobre la necessitat d’incorporar com a eix basic
de I'ensenyamnet de les CCSS les competéncies linglistiques. Hem constatat que
aquests aprenentatges s’han de fer a les classes de CCSS. Es a dir, que el professor
de CCSS s’ho ha de plantejar com a tasca propia i ha de dedicar el temps que calgui
per aconseguir que els estudiants aprenguin a parlar i a escriure CCSS i a comunicar
amb correcci6 i precisio els coneixemnets propis d'aguestes ciencia. L’'ensenyamet de
les competéncies linglistiques s’ha de programar com qualsevol altre contingut i s’ha
de treballar a l'aula de manera intencionada i sistematica. Tant el professorat com
'alumnat han de ser conscients del “que s’ha de fer”, del “com s’ha de fer” i del “per a
que serveix”.

El domini de les competéncies linglistiques permet als nois i a les noies expressar i
compartir el que han apres. En la mesura que comparteixen i contrasten els seus
coneixements, les seves opinions i els seus dubtes amb altres companys o amb els
professors, més possibilitats tenen de comprendre i de interpretar el mén on viuen, i
d’adquirir les eines o els instruments per a rebutjar els radicalismes i els dogmatismes i
poder participar activament en una societat democratica.

Insistim, també en que I'adquisicié d’aquestes competencies linguistiques, afavoreix
la formacié d’'un pensament relatiu i complex, crea actituds de dialeg i negociacio i
rebutja qualsevol forma de dogmatisme o d'intransigéncia, actituds fonamentals per a
la convivéncia en una societat democratica.

* Article basat en la recerca recollida en: CAsAs, M. (coord.), BARCELO, V,, BOSCH,
D., CANALS, R., DOMENECH, A., FREIXENET, D., GONzALEZ, N. | ORIOL, M. Ensenyar a
parlar i a escriure ciéncies socials. Col.lecci6 Premi de Pedagogia. Rosa Sensat.
Barcelona, juliol de 2005.
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L’educacio intercultural al CEIP Elionor Bosch: un estudi de

cas.

Resum

En aquest article s’exposen els resultats obtinguts en una recerca realitzada en un
grup de tercer de primaria del CEIP Elionor Bosch de Santa Margalida (Mallorca). El
treball, que s’emmarca en I'educacio intercultural i la didactica de les ciéncies socials,
intenta comprovar si treballar una seqléncia didactica intercultural a l'area de
coneixement del medi social i cultural aconsegueix minvar les actituds racistes de
I'alumnat i augmentar I'acceptacio i el respecte d’aquest pels nens i nenes immigrants
(sobretot els que provenen del Nord d’Africa) i la seva cultura.

Paraules clau

acceptacio, cultura, discriminacio, diversitat, educaci6 intercultural, etnocentrisme,
immigracié, racisme, respecte, xenofobia.

Resumen

En este articulo se exponen los resultados obtenidos en una investigacion
realizada con un grupo de 3° de Primaria del CEP Elionor Bosch de Santa Margalida
(Mallorca). El trabajo, que se enmarca dentro de la educacién intercultural y la
didactica de las ciencias sociales, intenta comprobar si trabajar una secuencia
didactica intercultural en el area de conocimiento del medio social y cultural consigue
reducir las actitudes racistas de los alumnos y aumentar la aceptacién y el respeto de
éstos hacia los nifios y nifias inmigrantes (sobretodo los que provienen de Africa) y su
cultura.

Palabras clave

Aceptacién, cultura, discriminacion, diversidad, educacion intercultural,
etnocentrismo, inmigracion, racismo, respeto, xenofobia.

Laura Aguilé
Mestra d’Educacié Primaria
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Durant la darrera década, les llles Balears ha anat rebent un gran nombre de
poblacié nouvinguda, fins al punt de ser, al gener de 2005, la Comunitat Autbnoma
amb el percentatge més alt d'immigrants®’. Davant aquest fet es pot deduir que a les
llles hi trobam una societat multicultural.

Aquest fenomen s’hauria de veure reflectit en el sistema educatiu. Pero la realitat és
gue ni l'actual curriculum ni els llibres de text donen una resposta suficient als grans
percentatges d’'immigracié que estan presents en la majoria de les nostres escoles. El
professorat esta desorientat i no rep unes pautes a seguir ni una formacié adequada
davant aquesta situacio.

A les escoles no poques vegades es troba associat el fracas escolar amb els
immigrants extracomunitaris i sembla que, una part d'aguests, sobretot els que
provenen de paisos nord-africans, solen patir una discriminacié i rebuig per part dels
companys autoctons. Per tant, pareix necessari donar una resposta a la problematica
que viuen part de I'alumnat immigrant a les escoles.

Aquesta és la situacidé que vaig trobar quan, al curs 2004-2005 vaig arribar com a
tutora d’'un grup de 3r de Primaria a I'escola Elionor Bosch de Santa Margalida, un
poble situat al nord de lilla de Mallorca. La meva classe estava composta per 20
alumnes, quatre dels quals eren fills d'immigrants. Entre aquests quatre hi havia una
nena marroquina i una sahraui, les quals patien un fort rebuig per part dels seus
companys autoctons.

A través del treball de camp i de I'observacié directa vaig adonar-me que els nens,
ja a 3r de Primaria, tenien al seu cap tota una série de prejudicis i que el seu
comportament estava clarament tenyit d’actituds racistes i xenofobes. A partir d’aqui
vaig decidir realitzar una recerca enfocada cap a aquest tema i intentar trobar algunes
respostes a la problematica que es produia a la meva aula.

Vaig pensar que l'educacié intercultural podria donar-me unes pautes a seguir
perqué els meus alumnes poguessin contemplar la diversitat cultural com un fet
positiu, i que podria disminuir la discriminacié i afavorir I'acceptacié de la diferéncia
etnica. Una vegada detectades les actituds de marginacio i desvaloritzacié vers alguns
dels companys immigrants i, tenint en compte que una condicié per respectar la
diversitat cultural és coneixer-la, era precis que els continguts actitudinals se
sustentessin sobre els conceptuals. Per tant, considerava una necessitat ineludible
gue els nens coneguessin minimament la cultura dels llocs d’origen dels immigrants
per treballar seguidament les seves actituds respecte a l'altre.

Totes aquestes reflexions m’animaren a saber més coses sobre la interculturalitat i
a indagar com podia treballar a la meva aula per educar els nenes i henes en una
societat cada vegada més diversa. El treball que aqui s’exposa és el resultat duna
recerca que vaig realitzar el curs 2004-2005 amb els alumnes d'un grup de 3r. de
Primaria de I'escola Elionor Bosch de Santa Margalida.*

3 Dades extretes de '1/1/2005 de la direcci6 <http://www.unav.es/economia/ economiaespanola>

% AGUILO PAYERAS, LAURA (2006) La interculturalitat a I'escola: un estudi de cas. Treball de recerca inédit,
dirigit per Montserrat Oller i Freixa. Programa de Doctorat de Didactica de les Ciéncies Socials. Universitat Autbnoma
de Barcelona. Aquest recerca va ser defensada davant el Tribunal el Juny de 2006.

172



Revista Electronica d’Investigacié i Innovacié Educ ativa i Socioeducativa
Vol. 1, Nim. 0, 2008

En aquest article es presenta el procés seguit en la investigacié. Previament hi ha
un breu marc teoric que permet contextualitzar el meu propi punt de vista referent a la
interculturalitat i 'educacio intercultural.
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Part | — L'educacio intercultural

L'etnocentrisme és una paraula clau per poder parlar d’educacié intercultural:
Valora i jutja les altres cultures a partir de la propia, sempre pensant que la nostra és la
millor, la més apropiada i que es fa allo que és “normal”, i mira les altres com a
estranyes, incorrectes i/o inferiors. Llavors, podem afirmar que I'etnocentrisme parteix
de la idea que el propi grup és el centre de tot i que valora els altres a partir de la
relacio que tenen amb ell, implica actituds de prejudici, de desconeixement i de
desconfianca cap a les altres i no veu que, en realitat, la diferenciacié6 no implica
jerarquitzacio. (Giménez i Malgesini: 2000)

Reconeixer que la nostra visio del mon, els nostres criteris i judicis poden ser
imparcials, relatius i incomplets és una tasca dificil; perdo per superar el nostre
etnocentrisme €s necessari aprendre a respectar altres maneres de viure i d'interpretar
la realitat. L’etnocentrisme esta present a la nostra societat i, per tant, també n’hi esta
impregnada la nostra escola.

Els materials pedagogics, entre ells els populars llibres de text, no sén
representatius de tots els aspectes i dimensions de la diversitat cultural de la societat
gue envolta les escoles. El curriculum tampoc ho és, ja que té un biaix cultural:
selecciona elements, déna més importancia a uns que als altres i oculta aspectes de la
cultura que envolta I'escola. Aquest curriculum tampoc respon per igual als interessos,
aspiracions, formes de pensament, expressid i comportament dels diversos grups
culturals dels alumnes que participen en el nostre sistema educatiu. (Gimeno
Sacristan: 1992)

Es pot parlar també d’un biaix epistemologic: els continguts son models d’entendre
el mon i, per tant, afecten la possibilitat de percepcions plurals del mén i donen prioritat
a unes dimensions de l'individu sobre les altres sempre des d'un visié etnocéntrica.
Les formes de pensar i els comportaments de la cultura dominant s6n també imposats
per I'escola, sempre d'acord amb les seves normes étniques i d’intercanvi social.
Llavors, I'escola és un agent de gran pes d’assimilacié de la cultura dominant i tendeix
cap a I'homogeinitzaci6 dels tractaments pedagogics dels alumnes. (Gimeno
Sacristan: 1992)

Se solen veure les classes culturalment heterogénies com un inconvenient i no
poques vegades les politiques educatives fomenten I'assimilacié. Pero hauriem de
modificar la nostra actitud respecte a tot aixo, ja que en lloc de voler canviar els
estudiants culturalment diversos s’haurien de formar els professionals docents perque
s'adaptin a aquests ambients pluriculturals i fer veure que el multiculturalisme és un
avantatge i no un inconvenient.

L’educaci6 intercultural dona unes pautes per superar I'etnocentrime i altres actituds
i comportaments associats a ell, com per exemple la discriminacio i el racisme. Veu la
diversitat humana com una gran oportunitat d'intercanvi i enriquiment. L’educacio
intercultural pretén sensibilitzar el nin cap a la pluralitat cultural i defensa la igualtat de
tots. Critica I'educacié orientada cap a la monoculturalitat ja que no desperta la
curiositat dels nens cap a altres formes culturals i alternatives de viure pensant que
només existeix la propia societat i la seva manera de veure el mén. Es una educacié
gue se centra en la diferencia i la pluralitat cultural i en I'intercanvi i no una educacio
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per als que son culturalment diferents. Defensa que el reconeixement de la diferencia
és molt important per a la formacio de la identitat tant personal com social.

L'educaci6 intercultural es presenta com un model alternatiu que no té la necessitat
de negar la diferéncia sin6 que avancga per arribar a una realitat dialectica superior que
és la societat intercultural. Creu necessari I'acceptacio i la comunicacio entre tots els
participants en Il'accié educativa. Considera molt important avaluar-nos a nosaltres
mateixos i al nostre entorn per veure que el racisme i la discriminacio estan, ja sigui
conscientment com inconscient, dintre nostre i de la nostra societat i, a partir d’aqui,
intentar superar-los, comencant pels professionals de I'educacio.

L'area de les Ciéncies Socials, per la propia naturalesa del seu coneixement, cobra
una importancia vital a I'nora de donar resposta a la multiculturalitat. Per tant, és
necessari que el seu curriculum inclogui perspectives, concepcions i visions del mén
de les cultures presents a la nostra societat, superant I'etnocentrisme i I'eurocentrisme
present tant a la historia com a la geografia que s’ensenya. S’han de treballar temes
gue permetin als nostres alumnes questionar-se sobre la discriminacié cultural i
proporcionar-los arguments per rebutjar-la.
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Part Il - Una recerca sobre educacio intercultural

1. Fases, objectius i instruments de la investigaci 6.

L'objectiu general era suscitar en els alumnes un descens de les actituds racistes i
dels prejudicis i un augment de I'acceptacio de la diversitat cultural a I'aula.

Ha de quedar clar que I'objectiu principal d’aquest treball no era que els alumnes
manegessin un discurs anti-racista ni eliminar totalment els seus prejudicis i
estereotips, ni tampoc que adoptessin actituds exageradament altruistes; siné que allo
gue es pretenia era detectar si hi havia problemes per a I'acceptacié de nens i nenes
immigrants i, a partir d’aixo, fer-los conscients d’aguest fenomen i aconseguir una
modificacio - encara que en alguns sigui minima- del seu pensament, que dubtessin
dels seus prejudicis i de les seves actituds racistes, i que veiessin que l'altre no és tan
diferent de nosaltres, que tenim coses en comu i, en consequéncia, es produis una
millor acceptacié d’aquell.

La investigacio va constar de les seguents fases:

FASE |: Es tractava de coneixer les idees inicials dels nens i nenes de la meva classe.

OBJECTIUS INSTRUMENTS

a) Comprovar a través de questionaris i 1. Qliestionari 1: Es plantegen situacions de la vida
I'observacié participant que entre els quotidiana dels alumnes i havien d’elegir entre tres
alumnes de la classe estudiada es donaven opcions (dues que triaven una persona al-loctona i una
actituds racistes. que triaven la persona autoctona) i argumentar el perquée

de la seva elecci6.

2. Questionari 2: S'indaga sobre I'eleccio d’amistats
dintre de 'aula amb I'objectiu d’obtenir dades sobre les
relacions socials que es donaven entre els alumnes.

3. Diari de classe: Durant els primers 6 mesos de curs
vaig anar realitzant un diari de camp del que observava
dels nens de la meva aula, anotant tot alldo que em
pogués ser Util per aquest treball de recerca.

Posteriorment es varen passar els dos glestionaris a altres grups de I'escola, a una aula d’'una escola
amb un alt percentatge d'immigrants i a una altra d’'una escola que no té immigrants per comparar els
resultats de la meva classe amb altres que tenen una situacié diferent.

FASE lI: Es tractava de recollir informacié per elaborar una unitat didactica.

OBJECTIUS INSTRUMENTS

b) Introduir al curriculum de coneixement del | 1. Lectures sobre educacié intercultural i la seva relacié
medi que seguiem a l'aula aspectes on es amb les ciéncies socials amb I'objectiu de tenir una
treballessin la diversitat cultural i actituds orientacio de com havia d’enfocar la unitat didactica. A
com el respecte i la valoracié cap a I'Altre. partir d'aquestes lectures vaig realitzar un marc teoric en

. . s . el qual em situava en aquesta recerca.
¢) Realitzar una unitat didactica a partir dels g g

nous aspectes introduits al curriculum per 2. Programacié d’una unitat didactica intercultural. Primer
donar una solucid al problema plantejat. de tot es va comprovar que a la part de medi social i
cultural del llibre de text que utilitzavem a I'aula no hi
havia res sobre altres llocs del moén i altres cultures. Per
tant, era imprescindible que es realitzés una unitat
didactica on es treballessin els llocs d’origen dels nens
immigrants ja que, com a components de l'aula, s’han de
tenir en compte. En aquesta unitat didactica es va tenir
molt present el treball cooperatiu, la participacié activa de
tots els alumnes i la utilitzacié de diversos materials,
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entre aquests les noves tecnologies, com ara Internet,
diapositives i video.

FASE llI: Aquesta fase va suposar fer el seguiment del que els alumnes anaven aprenent i una posterior
avaluacio de tot el conjunt de les dades recollides.

OBJECTIUS INSTRUMENTS

d) Comprovar si el canvi del curriculum i 1. Recull de les opinions dels alumnes: Els alumnes
I'aplicacié d'una unitat didactica intercultural escriviren alld que havien aprées en diferents moments
havia aconseguit modificar les actituds dels del desenvolupament de la unitat didactica i, al final
alumnes. d’aquesta, escrivien una carta a un nen d’un altre lloc del
mon que havia de comencar a la seva classe I'any
vinent. El que escriviren els nens sobre allo que havien
apres i les cartes em donaren moltes dades per
comprovar si I'aplicacié de la unitat didactica intercultural
havia estat efectiva o no.

2. Comparacié dels resultats amb els de l'inici de la
recerca: Per completar aquestes dades tornava a passar
uns qiiestionaris de triple eleccio, molt similars als que
havia passat al principi de la recerca. Aixi podia
comparar les respostes obtingudes a l'inici amb les que
s'aconseguiren al final del procés.

CONCLUSIONS: A partir de tots els glestionaris realitzats, del diari de camp i de I'avaluacié de la unitat
didactica duta a 'aula vaig extreure tota una serie de conclusions sobre la recerca que havia realitzat.

2. El context de la recerca

La meva recerca va ser realitzada a la classe de 3rB del CEIP Elionor Bosch de
Santa Margalida. Durant tot el curs escolar 2004-2005 vaig ser la tutora d’aquest grup.

El CEIP Elionor Bosch es troba al terme municipal de Santa Margalida, poble situat
al nord-est de Mallorca que comptava, al 2.002, amb 9.284 habitants repartits en tres
nuclis de poblacio: Santa Margalida (3.342), Can Picafort (5.391) i Son Serra de
Marina (551). A I'escola en questio hi assisteixen els nens i nenes que viuen al nucli de
poblacié de Santa Margalida, endemés dels del nucli de Son Serra de Marina, ja que
alla no hi ha escola. Alguns dels nens que tenen la seva residéncia a Can Picafort sén
alumnes de I'escola a Santa Margalida, pero la immensa majoria assiteixen al col-legi
public que tenen alla.

El CEIP Elionor Bosch no és una escola petita ja que és de dues linies des de 3
anys a I'educaci6 infantil fins a 6e de I'educacié primaria.

Durant la darrera decada, Santa Margalida ha acollit un bon nombre d’'immigrants,
sobretot marroquins, els quals vénen per treballar a la construccié o a I'agricultura. Hi
ha altres pobles, molt prop de Santa Margalida, que han rebut un nombre més alt
d'immigrants marroquins, com, per exemple, Muro i Sa Pobla. Can Picafort, en canvi,
va rebre una gran onada migratoria de persones peninsulars, sobretot andalusos,
durant els anys 80. Actualment esta rebent bastant immigracié provinent d’América del
Sud.

La classe de 3rB del CEIP Elionor Bosch
Quan vaig comencar a fer classe al grup de 3rB, hi assistien 18 alumnes, la majoria

dels quals vivien al nucli de poblacié de Santa Margalida; a Can Picafort n’hi vivien 4 i
a Son Serra de Marina 1. Del total, 3 eren immigrants: un era argenti, un altre colombia
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i la tercera era marroquina. Cap a finals de novembre va comencar una nena d’origen
sahraui que va ser acollida per una parella mallorquina; i a principis d’abril ho va fer un
altre nen colombia que va venir a viure al municipi amb la seva mare. A final de curs,
un 25% de la classe era d’'origen immigrant.

A T'inici de la recerca, vaig adonar-me que algun dels nens immigrants, sobretot les
nenes d’origen nord-africa, patien una certa discriminacié per part dels seus companys
autoctons. En canvi, aquesta discriminacié no es mostrava d’una manera tan clara
amb els nens sud-americans.

Com ja s’ha dit abans, als inicis de la recerca es passaren els glestionaris que
havia realitzat a altres grups de la mateixa escola i d’escoles diferents.

Altres classes participants

La classe de 3rA del CEIP Elionor Bosch:

Classe NUm. Alumnes Autdctons Nouvinguts % nouvinguts

3rA 19 17 2 filles d’'immigrants marroquins. | 10'5%

La classe de 4tA del CEIP Elionor Bosch:

Classe NUm. Alumnes Autoctons Nouvinguts % nouvinguts

4t A 22 20 2 fills d'immigrants marroquins 10'5%

Altres centres participants
Sa Graduada:

Es una de les tres escoles publiques que hi ha a Sa Pobla, poble situat al Nord de
Mallorca, amb una poblacié de 11.446 habitants. Es un poble d'interior, encara que
esta molt prop de la costa.

Sa Pobla ha estat un dels pobles que ha rebut més immigracié marroquina de tota
I'llla. EI motiu d’aquest fet és que els immigrants han ocupat, a I'agricultura i a la
construccio, els llocs de feina que molts de poblers ja no volien realitzar. El
percentatge d'immigrants, sobretot d’origen marroqui, a les escoles de Sa Pobla és
molt alt. En el cas de Sa Graduada era, en aquell moment, d’un 20 %.

Classe Nam. Autoctons Nouvinguts % nouvinguts
Alumnes
3r 29 17 4 fill d'immigrants sud-americans 41.4%

8 fills d'immigrants marroquins

L'Escola de Practiques:

Esta situada a la capital de I'llla. EI CEIP de Practiques de Palma esta ubicat a la
barriada del Camp Rod¢ i acull els infants de la zona a partir del tres anys. Ha estat un
centre capdavanter en la innovacié pedagogica, amb contacte permanent amb la
universitat i els seus estudiants, i també un dels primers que va incorporar
I'ensenyament en llengua catalana a Palma. El centre té alumnes nouvinguts, pero en
un baix percentatge si el comparem amb altres.
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Classe NUm. Alumnes Autoctons Nouvinguts % nouvinguts

3rA 25 25 0 0%

3. Metodologia i instruments de la recerca

Una de les primeres decisions que vaig prendre va ser optar per una recerca
interpretativa ja que em permetia descriure i interpretar la realitat social que
m’'interessava estudiar. Volia fer una recerca de tipus qualitatiu, observacional,
descriptiva, centrada en un context determinat pero en profunditat.

El motiu pel qual vaig decidir realitzar una recerca interpretativa fou perqué aquest
tipus de metodologia estudia la realitat en la seva globalitat, és a dir sense intentar
fragmentar-la i tenint present el seu context. Pretén seguir la via inductiva, parteix de
les dades per elaborar les categories, explicacions i interpretacions i no a l'inrevés
(partint de teories previes). El seu principal objectiu no és aconseguir lleis generals,
sino centrar-se en el que és caracteristic dels subjectes que estudia.

Aferrant-me a una metodologia d’aquest tipus sabia que comptava amb la seva
flexibilitat i em permetia adoptar un enfocament progressiu. En aquest cas, els
meétodes estan al servei de l'investigador i les dades de recollida de dades utilitzades
sb6n de tipus qualitatiu: I'entrevista, I'observacié participant, diaris de camp, analisi de
documents, etc.

Podem dir que aquesta metodologia és molt accessible per als mestres. No es
necessita un equip car ni complex llevat de la propia ment, ni tampoc es requereix un
coneixement d’estadistica ni d’experiments controlats. L'etnografia és el métode que
esta més a l'abast dels mestres i els permet una perspectiva més amplia per
comprendre els criteris mitjancant els quals s’hauria de jutjar la veritat de les seves
investigacions. (Woods: 1987)

Els mestres poden utilitzar técniques etnografiques tant per avaluar la seva feina,
com per a la motivacié i I'aprenentatge dels seus alumnes. Dos avantatges més de
I'etnografia sén la flexibilitat que li permet i que ofereix als investigadors un gran
control en la feina realitzada, ja que aquests son els principals instruments
d’investigacio. Aquest métode permet al mestre-etnograf identificar models de dades i
construir una comprensio més profunda dels fets i relacions socials en les quals hi
participa cada dia.

Les estrategies utilitzades en aquesta recerca corresponen a les de I'etnografia:
'observacié participant, I'entrevista informal, materials escrits, com per exemple,
documents oficials del centre (programacions, notes de llicons, registres personals
d’alumnes, examens, fitxes de feina, fotografies, etc.), documents personals (diaris,
cartes, el quadern dels alumnes) i guestionaris.

Vaig centrar la recerca en un estudi de cas, com ja he esmentat, d’'una classe de 3r
de I'escola de Sta. Margalida. L'estudi de cas, segons Arnal i altres (1992) és la forma
més propia i caracteristica de les investigacions idiografiques dutes a terme des d’'una
perspectiva qualitativa i s’ha de concebre com una estrategia encaminada a la presa
de decisions. L'estudi de cas permet generar hipotesis i descobriments, centrar
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l'interés en un grup (en el meu cas els alumnes de la meva classe), esta dotat de
flexibilitat i €s aplicable a situacions naturals.

El fet d’haver decidit fer un estudi de cas em permetia tota una série d’avantatges:
Centrar-te en una situacié o fet particular, és descriptiu perque pretén realitzar una rica
i intensiva pormenoritzacié del fenomen estudiat, il-lumina sobre la comprensio del cas,
és inductiu perque arriba a les generalitzacions, conceptes i hipotesis a partir de les
dades, i finalment l'investigador pot aconseguir dades de diferents fonts (en el cas
d’aquesta recerca se n’obtingueren a partir de questionaris, de I'observacio participant
i el diari de classe, entrevistes informals, analisi de documents formals, cartes dels
alumnes, treballs d’aula o escrits dels alumnes.)

S’ha de tenir en compte que la major dificultat de I'estudi de cas és que no pot
formular generalitzacions a partir d’'una realitat singular. Perd tampoc és aquest el seu
objectiu primer ni era el meu en aquesta recerca.

Per a la realitzaci6 d'aquest estudi vaig partir de I'observacié. Segons Cohen i
Manion (1990) en el fons de cada estudi de cas hi ha un metode d'observacié.
Efectivament, I'observacié a l'aula ha estat la base a partir de la qual he realitzat
aquesta recerca, en concret. La participacio et permet penetrar en les experiencies
dels altres en un grup o institucio. El fet de conviure amb els subjectes que investigues
et dona una visié interior molt més profunda i detallada que altres tipus de meétodes
més experimentals.

Perd I'observacié participant no esta absenta de critigues. Quan es patrticipa s'actua
sobre el medi pero hem de tractar de combinar la profunda implicacié personal amb un
cert distanciament. El judici de I'observador es pot veure afectat pel seu intim
compromis amb el grup que estudia, fet que té a veure amb la validesa interna del
meétode. Per contrarestar aixd €s recomanable que s'utilitzin una série de técniques a
les quals recorren els investigadors amb I'objectiu de verificar la representativitat dels
fets que observen i de fer una comprovacié creuada de les seves interpretacions del
significat d’aquests fets.

Per a la recollida de dades vaig utilitzar diferents instruments. Un d'ells és el
guestionari. Segons Woods (1987), els questionaris no han estat populars entre els
etnografs argumentant que exclouen totalment el seu Us amb I'excusa que pertanyen a
un estil d'investigaciéo en que els seus suposits basics son diametralment oposats a
I'etnografia. Pero, Ultimament, aquesta posicid s’ha suavitzat i s’ha deixat de veure
com una dicotomia de paradigmes. Ara es veu com una dimensié amb diferents pols.

Els guestionaris, en el cas d’aquesta recerca, tengueren diferents utilitats: com a
mitja de recollida d’'informacid, com a punt de partida de métodes més qualitatius i en
la confirmacié de I'enquestat a partir de les dades obtingudes en el diari de camp.

Les enquestes passades als meus alumnes a I'inici de la investigacié varen ajudar a
esbrinar quines eren les seves representacions respecte al tema de la recerca, pero el
seu Us va requerir un treball interpretatiu posterior per controlar que els enquestats
interpretaven els items de la mateixa manera.

Durant la fase inicial de la recerca, vaig adonar-me que les respostes dels

guestionaris poden contenir detalls subtils i que les podia utilitzar per contribuir a la
produccié de treball qualitatiu. Malgrat que les dades obtingudes a partir dels
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guestionaris no siguin tan detallades com les que provenen de les entrevistes, sén
d’'una naturalesa que pot ser no les haguéssim pogut aconseguir d’'una altra forma i a
vegades les respostes poden contenir comentaris molt significatius. Aquests
comentaris poden estar millor formulats, ser més succints i més centrats en el tema.
S’ha de reconéixer que, a vegades, la paraula escrita és més util i potent que la
parlada, dona temps a pensar, reflexionar, recordar i compondre. Aquest fet suggereix,
segons Woods (1987), que, per a algunes finalitats i en certs casos, el questionari és
intrinsecament millor instrument que I'entrevista.

De totes maneres, sempre s’ha de tenir present el context en que es donen les
respostes dels questionaris, per tant un marc etnografic general contribuira a conéixer-
lo.

Un altre instrument utilitzat va ser el diari de classe, que em va facilitar el seguiment
de la recerca, em va permetre aconseguir un tipus de coneixement que no és
absolutament objectiu pero tampoc absolutament subjectiu. L'etnografia no et permet
fer generalitzacions, pero si que et déna una base per arribar-hi.

Per al treball a l'aula vaig elaborar una unitat didactica intercultural, amb I'objectiu
gue els meus alumnes adquirissin nous aprenentatges davant la diversitat cultural. Fou
aguesta unitat didactica un instrument que va permetre valorar I'adquisicié de nous
aprenentatges per part dels alumnes.

4. Analisi dels resultats

Resultats obtinguts a partir de la primera fase de la recerca.

Per comencar, és necessari realitzar una analisi dels resultats obtinguts a partir de
la primera fase de la recerca:

Recull de les observacions

Les primeres impressions recollides en el diari de classe em van permetre iniciar
una reflexié sobre les relacions entre els alumnes autoctons i nouvinguts de la meva
classe i vaig seguir aquesta practica durant set mesos. Els escrits realitzats reflectien
les actituds racistes i discriminatories per part dels alumnes autdctons cap als
immigrants. A continuacio se citaran algunes dades significatives extretes del diari:

Diari de classe inicial (Primeres observacions): “[...Jvaig demanar als nens que
fessin grups de tres. Els grups es feren rapidament. L'Unica persona que va quedar-se
sense grup fou na S. Cap nen ni cap nena va triar-la per anar amb el seu grup.
Finalment vaig haver de col-locar-la en un dels grups ja formats”.

Diari de classe inicial (27/01/05): “Els he preguntat qué trobaven de la seva nova
companya i més de la meitat m’ha contat que na L.no els queia bé. [...] Llavors he
proposat als nens que pensessin alguna solucié per aquest problema. Alguns deien
senzillament “fer les paus i ja esta”, d'altres deien que jo castigués na L. perque
aprengués la llico perd m’ha sobtat la proposta que ha fet una de les nenes de la
classe: “Ojala na L. tornas al seu pais i aixi ja no estaria més marginada!” Molts dels
nens han dit “és veritat! Per qué no torna al seu pais?”.”

Una primera intervencio: el questionari sociomeétric
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Una de les primeres intervencions realitzades per conéixer les dinamigues de
relacid que hi havia entre els nens i nenes de la classe vaig realitzar-la a partir d’'un
glestionari sociometric. Els resultats serviren per completar les dades obtingudes a
través de [l'observacié participant i del questionari multicultural. El questionari
sociometric et permet saber quines son les relacions d’amistat que es donen entre els
nens i dona informacié que complementa i corrabora la que s’ha obtingut a partir de
I'observacio i el diari de classe.

Aquest guestionari, també, fou de vital importancia per esbrinar i analitzar quin
tipus de relacio tenien els nens autoctons amb els immigrants dels altres grups en els
guals no vaig realitzar observacié. Els resultats obtinguts a partir d’aquest questionari
passat a aquests altres grups permeteren realitzar un tractament comparatiu amb els
resultats obtinguts a la classe protagonista de la recerca.

OQuestionari 2 de la fase I: El gliestionari sociométric.

1. Escriu el nom i el llinatge d’aquells companys de classe amb els quals prefereixis treballar en grup.
Pots escriure els que vulguis, pero per ordre de preferencia

2. Escriu el nom i llinatges d’aquells companys de classe amb els quals prefereixis menys treballar en
grup. Enumera’ls per ordre, comengant pels que prefereixis menys.

3. Amb qui t'agrada jugar més a I'hora del pati? Pots escriure tots els companys de classe que vulguis
pero fes-ho per ordre de preferéncia.

4. Amb qui t'agrada jugar menys a I'hora del pati? Pots escriure tots els companys de classe que vulguis.
Comenca pel que prefereixis menys.

5. Si haguessis d’organitzar excursions, jocs, patrtits... qui elegiries com a capita?
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[Quadres comparatius dels resultats de les diferents escoles participants

Pregunta 1: Amb qui prefereixes treballar a classe?

Escola Curs | Nombre Nombre Elecci6 entre | Elecci6 entre Eleccio Eleccio
alumnes alumnes autoctons immigrants autoctons | immigrants
autoctons | immigrants a a

immigrants | autoctons

E. Bosch 3rB 15 4 45 2 1 3

E. Bosch 3rA | 17 53 1 2 7

E. Bosch 4A | 20 2 79 0 0 5

Sa 3r 17 12 64 8 0 30

Graduada

Com es pot observar a la taula, es podia concloure que els nens autoctons es
preferien entre ells d'una manera molt clara. Els immigrants també preferien els
autoctons. A dos dels grups elegits no hi havia cap cas que els autoctons triessin als
immigrants i als altres dos grups només es donaven 1 i 2 casos.

Pregunta 2: Qui prefereixes menys per treballar a classe?

Escola Curs | Nombre Nombre Eleccio Eleccio Eleccio Eleccio
alumnes alumnes entre entre autoctons a | immigrants a
autoctons | immigrants | autoctons | immigrants immigrants | autoctons

E. Bosch | 3rB 15 4 19 1 18 7

E. Bosch 3rA 17 2 30 0 18 7

E. Bosch 4tA 20 2 57 0 22 5

Sa 3r 17 12 19 12 44 17

Graduada
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A T'hora d’interpretar aquesta taula s’havia de tenir en compte que la proporcié
d’'immigrants era significativament més baixa que la proporcio d’autoctons, per tant no
era d'estranyar que les puntuacions meés altes les trobéssim a Ielecci6 entre
autoctons, amb I'excepcio de I'escola Sa Graduada. Per la poca quantitat d’immigracio
gue hi havia a cada grup, els immigrants havien estat molt triats en aquesta pregunta,
sobretot a l'escola amb lindex més alt d’immigraci6 (Sa Graduada). Els nens
immigrants també preferien no treballar amb algun nen autocton. Llevat de I'escola
amb molta immigracio, els immigrants no es triaren entre ells; aixo vol dir que no els
molestava haver de treballar junts.

Pregunta 3: Amb qui prefereixes jugar el temps del pati?

Escola Curs | Nombre Nombre Eleccio Eleccio Eleccio Eleccio
alumnes alumnes entre entre autoctons a | immigrants a
autoctons | immigrants | autdctons | immigrants | immigrants | autdctons

E. Bosch 3rB 15 4 48 0 2 4

E. Bosch 3rA 17 2 42 1 2 3

E. Bosch 4tA 20 2 74 0 0 4

Sa 3r 17 12 66 11 5 25

Graduada

Aixi, com es pot observar en aquesta taula, els nens autoctons preferien clarament
jugar entre ells. Curiosament els immigrants preferien jugar també amb els nens
autoctons, fet que es contradeia amb allo observat, que és que els nens immigrants, el
temps del pati, jugaven entre ells. Aquest fet podia ser degut que els nens autoctons
no volien jugar amb els nens immigrants.

Pregunta 4: Amb qui prefereixes menys jugar el temps del pati?

Escola Curs | Nombre Nombre Eleccio Eleccio Eleccio Eleccio
alumnes | alumnes entre entre autoctons | immigrants
autoctons | immigrants | autdctons | immigrants | a a

immigrants | autoctons

E.Bosch | 3rB | 15 4 15 0 13 6

E.Bosch | 3rA | 17 2 24 0 15 6

E.Bosch | 4tA | 20 2 38 0 15 5

Sa 3r 17 12 28 11 29 14

Graduada
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Pels percentatges desequilibrats que trobavem entre nens autoctons i nens
immigrants, les puntuacions que havien obtingut, en aquesta pregunta, els nens
immigrants per part dels autoctons havien estat molt altes. Una majoria dels nens
autoctons deia que preferien no jugar amb els nens immigrants a I'hora del pati. Els
nens immigrants no es triaren entre ells, llevat del cas del grup amb molta immigracio.
Els nens immigrants preferien menys jugar amb els autoctons que entre ells mateixos.

Pregunta 5: Qui triaries com a capita?

Escola Curs | Nombre Nombre Elecci6 Eleccié Eleccié Elecci6
alumnes alumnes entre entre autoctons immigrants
autoctons | immigrants | autdctons | immigrants | a a

immigrants | autoctons

E. Bosch | 3rB 15 4 16 0 0 4

E. Bosch | 3rA 17 2 16 2 0 0

E. Bosch | 4tA 20 2 20 0 0 2

Sa 3r 17 12 16 2 1 10

Graduada

La questio del lideratge esta clara: tots els nens, tant immigrants com autoctons,
preferien un capita autocton. Aquest fet podria ser degut que els nens autoctons
donaven més bona imatge i tenien més poder dintre de la classe que els nens
immigrants. Només en el cas del grup de 3rA, les nenes immigrants no triaren com a
lider a un nen autocton, sind que es triaren entre elles.
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La concrecio del problema: el gliestionari multicultural

El questionari multicultural de la fase | em donava molta informacié sobre les preferencies de I'alumnat
cap a les persones autoctones respecte a les nouvingudes,i permetia comprovar si les respostes
obtingudes eren coherents amb les obtingudes a partir del gliestionari sociometric i amb les dades
extretes del diari de classe. El gliestionari constava de les segiients preguntes i opcions de resposta,
juntament amb una fotografia per a cada persona, aixi els alumnes podien identificar clarament les
persones autdctones i les nouvingudes:

1. Et present aquestes tres nenes:
- A na Fatima li agrada jugar a futbol i a encalcar.
- A na Rocio li agrada jugar a conillet amagat i a botar corda.
- A na Margalida li agrada llegir contes i cantar.
Amb quina d’aquestes nines t'estimaries més jugar el temps del pati.
2. Tens molta gana i vols menjar fruita. Estas en una plaga i hi ha aquests nins que berenen:
- En Monaim menja platans.
- En Toni menja sindria.
- En Benito menja maduixes.
A qui li demanaries fruita per menjar? Per qué?
3. La mestra us ha demanat que trieu una companya per escriure una redaccio a classe.
- Na Nadia té molt bona lletra i és molt endrecada.
- N'Amy és molt llesta i bona companya.
- Na Catalina és simpatica perd un poc lenta.
Qui triaries? Per qué?
4. Has d’anar d’acampada i has d’escollir un company per compartir la tenda.
- En Mohamed és molt i molt divertit.
- En Chakrun sap un munt d’histories i jocs d’acampada.
- En Tomeu és bon nin, pero ronca un poquet.
Amb qui la compartiries? Per que?
5. Quin d’aquests mestres t'agradaria que fos el teu a 4t? Per que?
- Na Marina és bona mestra, pero un poc rabiosa.

- En Brahim sap fer les classes molt divertides.

- En Kyaw Tho és molt bon al-lot i explica molt bé.

Respecte a la pregunta 1, es pot dir que parteix d’'una situacioé habitual que és el fet
de jugar en el temps del pati, una de les situacions més quotidianes dels nens a qui es
van passar els glestionaris. Podria ser una situacié real per a ells i cada dia poden
trobar-s’hi. Vaig demanar quins eren els motius de la seva eleccié perqué volia
comprovar si els alumnes discriminaven entre el joc i la persona, i si, en el cas que
s'identifiquessin amb la persona, preferien 'autoctona a la nouvinguda.

La pregunta 2 pretenia comprovar si els alumnes discriminaven entre la fruita o la
persona; i en el cas que s’identifiquessin amb una persona, si ho feien amb l'autdctona
o0 amb la nouvinguda. Em va semblar interessant incloure una pregunta relacionada
amb el menjar, ja que, alguna vegada, havia sentit dir a qualque nen que els “moros” i
fan fastic.
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La pregunta 3 pretenia constatar si els nens, a I'hora de treballar, triaven bé per
I'exit escolar, bé perqué s’identificaven amb alguna de les persones. En el cas que
s'identifiquessin amb la persona volia saber si ho feien amb l'autoctona o amb la
nouvinguda. La situacié plantejada en aquesta pregunta és habitual en la vida dels
nens i s’hi troben moltes vegades. Per comprovar d’'una manera més clara que els
nens preferien les persones autdctones, vaig dotar a les nenes nouvingudes del
guestionari d'unes virtuts que serien molt més aprofitables a I'hora de treballar, en
canvi la nena autoctona encara que li hagués atribuit una virtut també li he adjudicat
un defecte poc profitds quan es tracta de treballar (Na Catalina és simpatica pero un
poc lenta).

La finalitat que volia aconseguir el plantejament de la pregunta 4 era comprovar si
els alumnes tenien més en compte l'activitat o la persona a I'hora de realitzar una
activitat de lleure. Cas que s'’identifiqguessin amb la persona, m'interessava saber si
s'identificaven amb les qualitats de l'autoctona o amb la de la nouvinguda. Vaig dotar
de millors qualitats als nens nouvinguts i vaig fer menys atractiu al nen autocton
perqué, cas de triar-lo, es veiés més clarament la preferéncia dels nens cap a la
persona autoctona. La situacié elegida és una de les que podria trobar-se un nen
d’aquesta edat.

La pregunta 5 em va permetre comprovar si els alumnes discriminaven entre la
persona o la qualitat d’ensenyar. Cas que s'identifiquessin amb la persona, volia
comprovar si ho fan amb l'autoctona o amb la nouvinguda. Vaig dotar de més bones
qualitats, com a mestres, a les dues persones nouvingudes, mentre que a l'autoctona li
vaig atorgar algun defecte (€s un poc rabiosa), aixi, cas que els nins s’identifiquin amb
la persona, quedava d’una manera més clara la preferéncia per la persona autoctona.

Els resultats obtinguts del questionari multicultural, venen representats a la seguent
taula:

RESPOSTES PREGUNTA 1 PREGUNTA 2 PREGUNTA 3 | PREGUNTA 4 PREGUNTA 5
gELESTIONARI 1 2a | 2b |3 1 2a | 2b |3 |1 2a | 2b 1 2a 2b 1 2a 2b 3
3rB 15 1 1 1 15 |10 2 111 7 10 6 4 6 6 4 7 1
3rA 11 3 2 2 14 | 0 4 01 14 | 3 4 9 5 10 | 4 3 0
4tA 20 | O 0 1 21 | O 0 0|14 |7 |10 9 4 8 11 | 3 4 3
Sa Graduada 26 |1 0 1 29 |0 0 0|8 [11]9 22 |4 3 16 | 4 6 1
Escola de 25 0 0 0 24 | 0 0 111 7 10 9 12 4 17 | 4 1 3
Practigues
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CLASSIFICACIO DE LES RESPOSTES:

1= Segons la pregunta, identificaci6 amb el joc/ la fruita/ els éxits escolars/
I'activitat/ qualitat d’ensenyament.

2= ldentificacié amb la persona.
2a= ldentificacié amb la persona nouvinguda.
2b= Identificacio amb la persona autoctona.

3= ldentificaci6 amb la persona i el joc/la fruita/els éxits escolars/I'activitat/qualitat
d’ensenyament.

Respecte als resultats obtinguts a la primera pregunta del questionari podem dir
que la gran majoria de la meva classe (3rB) va donar més importancia al joc que a la
persona. Va passar el mateix amb els altres grups de la meva escola i amb els de les
altres escoles. Pero només en el meu grup i en el de 3rA hi havia qualque nin que
s’havia identificat amb la persona autoctona, fet que no passava als grups de les altres
escoles.

Respecte a la segona pregunta es pot dir que la gran majoria dels nens de tots els
grups triaren per la fruita i no per la persona. Perd només en el meu grup i en el de 3rA
hi ha alguns subjectes que preferiren triar la persona autoctona.

Els resultats de la tercera pregunta ens diuen que la puntuacié més baixa de tots
els grups d’aquesta pregunta va ser pel que el nen s’identificava amb I'éxit escolar,
encara que 4 i 8 dels nens de 4tA i dels de I'escola Sa Graduada, respectivament,
varen escollir aquesta opci6. La majoria dels nens i nenes basaren la seleccié en la
persona amb la que podien treballar. En aquest sentit, malgrat hagués presentat la
nena autoctona del questionari com a menys atractiva per realitzar I'activitat
proposada, fou elegida per molts dels nens de la meva classe i de tots els altres grups.
La meva classe juntament amb el grup de 4tA i I'escola sense immigracio (Escola de
Practiques) es va decantar per la persona autoctona, la qual va obtenir la majoria de
respostes. En canvi, la majoria dels nens dels grups de 3rA (aquest d'una manera
significativa) i de I'escola Sa Graduada s’identificaren amb la persona nouvinguda.
L’escola amb més immigracié (Sa Graduada) va obtenir els resultats més equilibrats
de tots els grups.

Respecte als resultats de la quarta pregunta, les respostes del meu grup en aquest
cas resultaren més equilibrades, encara que la resposta menys elegida hagués estat la
identificaci6 amb la persona nouvinguda. Malgrat el nen autdocton hagués estat
presentat com a menys atractiu per a la situacié proposada, fou més elegit que les
persones nouvingudes (amb unes qualitats molt desitjables per anar a passar-s’ho bé)
pels grups de 3rB i 4tA. La majoria dels nens de 4tA i de l'escola Sa Graduada
(aquesta d’'una manera molt significativa) prioritzaren l'activitat a la persona. En canvi
els nens de 'escola de Practiques i els de 3rA s’identificaren majoritariament amb la
persona nouvinguda.

Finalment, aixi com es veu als resultats a la cinquena pregunta la majoria dels nens

de la meva classe s’identificaren amb la persona autoctona, malgrat aquesta fos
presentada com la que té menys atractiva pels nens, ja que és rabiosa. La majoria dels
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nens de tots els altres grups preferiren la qualitat de 'ensenyament. Molts pocs nens
de cada grup s’identificaren amb les dues coses (la qualitat de I'ensenyament i la
persona). Respecte als que s'identificaren amb la persona, hi ha hagut més nens dels
grups de 3rB, 4tA i el de I'escola Sa Graduada que preferiren com a mestra la persona
autoctona que la persona nouvinguda. Passa a linrevés amb els grups de 3rA i
'Escola de Practiques.

Resultats obtinguts a partir de la segona fase de la recerca.
La unitat didactica: I'eina per al treball a I'aula

L'instrument més important de la segona fase de la recerca fou la unitat didactica.
Durant tota I'aplicacié d’aquesta al grup d’estudi es va fer un seguiment a partir d’'un
diari de classe on s’explicava tot alld que es feia a la classe, com s’anaven duent a
terme les diferents activitats, les reaccions i comentaris dels alumnes i els avangos que
s’anaven fent.

La finalitat de I'aplicacié de la unitat didactica era provocar en els alumnes una
minva de les actituds racistes i dels prejudicis i un augment de l'acceptacié de la
diversitat cultural a I'aula.

Com que la unitat didactica es dividia en tres blocs, seguiré I'explicacio, d'una
manera molt sintética, a partir d’aquests:

BLOC I: Qui som?

OBJECTIUS PRINCIPALS ALGUNES DE LES ACTIVITATS INCLOSES

Durant aquesta primera part, pretenia que Els alumnes hagueren de fer la seva propia descripcio

els nens i nenes de la classe se fisica i del seu caracter, parlar d’on vivien, amb qui i dels
coneguessin aixi com son, que valoressin seus gustos. A partir dels resultats obtinguts a partir de les
les coses que tenen en comu i respectessin | descripcions, realitzarem un diagrama de barres, el qual
les diferéncies. varem comentar entre tots i arribarem a una serie de
conclusions.

AVALUACIO: Finalment l'avaluacié de la primera part fou realitzada a partir d’'uns fulls on els alumnes
explicaren que era el que havien aprés, allo que els havia agradat més i alld que els havia agradat
menys.

BLOC II: D’on venim?

OBJECTIUS PRINCIPALS ALGUNES DE LES ACTIVITATS INCLOSES
Durant aquesta segona part, la qual és la Entre les activitats més importants d’aquest bloc ens
més extensa i important de la unitat trobam:

didactica, es pretenia que els nens
esbrinessin quins eren els seus origens i,
sobretot, que coneguessin aspectes dels
llocs d’on provenien i identificar alguns trets
de la seva cultura.

1. La realitzacié d’'un arbre geneologic fins als avis; la
realitzacié entre tots d’'un diagrama de barres amb els
resultats obtinguts a partir dels arbres geneologics i una
reflexié sobre aquests.

2. Explicacio d'algunes de les festes tipiques del Marroc i
d’algunes de Mallorca. Una altra activitat relacionada amb
el Marroc fou una que consistia en relacionar paraules en
catala amb paraules en arab que es pronuncien de
manera molt similar. Pretenia que entenguessin que
aquest fet es produeix perqué el Marroc és un pais molt
proper al nostre i que s’han influenciat matuament durant
els segles.

Els cinc alumnes immigrants que tenia a
I'aula provenien del Marroc, del Sahara,
d’Argentina i de Colombia, per tant, em
vaig centrar en aspectes d'aquests quatre
llocs. Alguns dels objectius més importants
eren que els alumnes valoressin i
respectessin la diversitat cultural i els
diferents origens de cada un d'ells.
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El fet que els nens valoressin el treball 3. Durant la sessi6 dedicada al Sahara, la nena sahraui va
cooperatiu també fou prioritari. portar un video d’'unes noces tradicionals d’alla i mentre ho
véiem, la nena anava explicant als seus companys quins
eren els passos que se seguien. Aquest mateix dia també
va portar vestimenta tipica per ensenyar-la a la classe.

4. Respecte a Colombia, vaig passar als meus alumnes
unes diapositives on apareixien imatges relacionades amb
el pais i la seva cultura. A partir d’aquestes els nens
colombians i jo anavem explicant les diferents imatges.

5. El dia dedicat a I'Argentina, la mare del nen provinent

d’aquest pais va venir a la classe a explicar als nens qui

eren els gautxos, que feien i els va llegir i explicar alguns
dels versos que recitaven.

6. La creaci6 de quatre murals, un per a cada un dels llocs
de procedéncia dels alumnes immigrants de la classe (El
Marroc, El Sahara, Argentina i Colombia). En aquesta
activitat, la classe quedaria dividida en quatre grups, un
per a cada mural. Els nens havien de buscar informacio a
través d'Internet, llibres, etc. Tots els grups contaren amb
la meva ajuda i, alguns dels nens amb la dels pares. Una
vegada acabats els murals, cada grup I'exposa davant de
la resta de la classe.

AVALUACIO: . L’avaluaci6é d’aquesta part es va realitzar a través d’un escrit que hagueren de realitzar
els nens contant qué era alldo que havien aprés, qué els havia agradat més i que els havia agradat
menys.

BLOC llI: Aquesta fase va suposar fer el seguiment del que els alumnes anaven aprenent i una posterior
avaluacié de tot el conjunt de les dades recollides.

OBJECTIUS PRINCIPALS INSTRUMENTS

Els objectius principals d’aquest bloc eren valorar Entre les activitats més importants d’aquest bloc
el treball cooperatiu, conéixer aspectes culturals, ens trobam:

geografics i historics del poble de Santa Margalida,
i la valoracio i respecte cap a la seva cultura i
tradicions.

1. Lectura d'un text que tractava d’alguns aspectes
del poble de Santa Margalida amb uns exercicis de
comprensid. Fou una activitat enfocada a refrescar
els coneixements previs dels alumnes.

2. La realitzacié d'un gran mural de tota la classe
gue tractava dels aspectes geografics més
importants del poble de Santa Margalida.

3. La realitzaci6 de sis murals sobre aspectes
culturals i historics del poble de Santa Margalida.
Aquesta activitat fou realitzada en grups.
Finalment, cada grup va fer una exposicio a la
resta de la classe del seu propi mural.

AVALUACIO: L’avaluacié d'aquesta part es va realitzar a partir d’un escrit sobre alld que havien apreés i
allo que els havia agradat més i menys.

L’AVALUACIO FINAL: L'avaluacio final de tota la unitat didactica es va realitzar a partir d’'una carta que
els nens havien d’escriure a un nen que venia d’'un altre pais i que el curs segiient assistiria a classe amb
ells. Aquestes cartes, juntament amb els escrits de cada una de les parts de la unitat didactica i els
resultats obtinguts a partir d’'un questionari multicultural similar al de la primera fase, em servirien per
comprovar fins a quin punt s’havien assolit tant els objectius especifics de la unitat didactica com
I'objectiu general de la recerca que era provocar en els alumnes una minva de les actituds racistes i dels
prejudicis i un augment de I'acceptacié de la diversitat cultural a I'aula.

Els resultats reals i significatius de la unitat didactica quedarien reflectits a la tercera
fase de la recerca, quan s’analitzen els escrits dels nens i els resultats a partir del
segon questionari multicultural.
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Resultats obtinguts a partir de la tercera fase de la recerca.

Valorar el que els nens havien aprés al final de la unitat didactica va ser una tasca
complexa. No m’interessava coneixer la quantitat de coneixements adquirits i que
facilment hagués pogut recollir a partir d'una prova. El meu intereés estava en constatar
si hi havia diferéncies quant a les seves actituds en la manera de veure els altres.

Per aix0, com ja s’ha dit anteriorment, es va decidir recollir informacié a partir de:
Les opinions dels propis alumnes sobre la unitat didactica que anavem treballant.

Un text explicatiu a un nen imaginari immigrant que podria ser company seu el
proper curs. Aquesta informacié em permetia veure si hi havia indicis d’un cert canvi
en les idees dels alumnes. Posteriorment, per tal de poder contrastar resultats, vaig
recollir una altra informacié a partir de:

Un questionari molt similar al questionari inicial, per comprovar si les respostes que
es donaven havien canviat i si els meus alumnes havien canviat la seva actitud davant
els nens nouvinguts.

Que han aprés els nois i noies de la classe?

Per comencar, s'exposaran els resultats obtinguts a partir de les opinions dels
alumnes sobre la unitat didactica realitzada:

Amb la primera part de la unitat didactica, els alumnes havien apres, sobretot, com
eren els seus companys de classe, els seus gustos, amb qui vivien i a on. Per tant,
I'objectiu conceptual “conéixer com son els alumnes de la classe de 3rB” s’havia
aconseguit. Respecte als objectius procedimentals, “entendre un diagrama de barres”
també s’havia assolit ja que havien pogut consultar el grafic per recordar quines eren
les caracteristiques més destacades dels nens de la classe. La majoria d’ells també
havien aprés que els nens de la seva classe tenen moltes coses en comu, que era un
dels punts que m’interessava que captessin amb aquesta part de la unitat didactica.

Respecte a la segona part, tots els nhens varen contestar que havien apres a fer un
arbre genealogic i que la majoria varen captar que no tots els avantpassats propers
dels nens de la classe venien de Mallorca. Prop de la meitat de la classe se’n va
adonar que com més generacions enrera mirem, més gent de diferents llocs hi ha,
conclusié a la qual varen arribar observant el grafic de barres. Uns pocs, fins i tot,
varen aprendre quin era l'origen dels seus padrins.

Tots els nens de la classe varen aprendre aspectes dels quatre paisos estudiats.
Cada grup va aprendre, sobretot, els aspectes del pais del que havia fet el mural. Els
nens immigrants, tot i saber ja moltes coses del seu pais d’origen, també varen poder
aprendre alguna cosa nova, sobretot els que feia molts d’anys que vivien a Mallorca i
no recordaven gaire coses del seu lloc d'origen. La nena sahraui va poder comprovar
gue les festes del Marroc s'assemblen molt a les del Sahara, que alla també es parla
arab i que ambdés llocs tenen coses en comu.

Allo que els va quedar més a tots els nens son els menjars tipics; crec que aquest
fet es va donar perqué el menjar és una cosa molt concreta i no els era tan dificil
recordar-la i entendre-la. També els va cridar I'atencié i varen poder aprendre amb
més facilitat quins eren els animals i les plantes estudiades de cada pais. Altres
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aspectes com I'habitatge, la vestimenta, les danses i les festes també els va resultar
facils de recordar. En canvi, els va resultar més dificils aspectes més geografics,
sobretot els que sortien al mural d’Argentina.

Del Marroc, la majoria dels nens digueren que havien aprés que hi ha paraules en
el nostre idioma que es pareixen a les de 'arab. Aquest fet pot ser degut a que es va
dedicar tota una activitat per aconseguir aquesta reflexio.

D’Argentina, la majoria dels nens havien aprés qué eren els gautxos i altres coses
sobre ells, ja que la mare del nen argenti va venir a parlar-ne durant tota una sessio.

Del Sahara, quasi tots els nens van recordar com eren unes noces alla, explicable
pel fet que tots miraren el video.

No tots els nens (només la meitat) aprengueren a situar continents en el planisferi,
pero si que la gran majoria aprengueren els seus noms i en pogueren saber de la seva
existéncia. Prop de la meitat de la classe va aprendre també a situar en el planisferi els
quatre paisos estudiats.

Un dels objectius que em vaig proposar per aquesta unitat didactica era que els
nens aprenguessin a treballar cooperativament. El treball cooperatiu era una de les
formes en qué es podia aconseguir una millor integracié a la classe dels nens
immigrants. Prop de la meitat dels nens va dir que havia apres a treballar millor en
grup, fins i tot, un dels nens va arribar a la conclusié que es feia millor feina treballant
en grup que tot sol.

Respecte als objectius actitudinals, es pot dir que la meitat dels nens han arribaren
a la conclusié que tots tenim moltes coses en comd, cinc digueren que “malgrat on
visquis, tots som iguals”, tres més que “tots tenim necessitats similars”, dos més que
“per molt diferents que siguem, sempre tenim coses que ens assemblem”, un altre nen
va dir també que “encara que hi hagi gent d’altres paisos, tots som amics”, una altra
que “encara que una persona sigui del Sahara, Marroc... no li hem de fer mal” i un altre
“que les persones, siguem d’on siguem, tots som humans”. No sé si el que digueren es
corresponia totalment amb la seva actitud real, perd al manco, si s’assimilaren aquests
tipus de discursos podrien tenir dubtes sobre una possible conducta racista o
discriminatoria.

Respecte a la tercera part, s’ha de tenir en compte que els nens de Santa Margalida
ja sabien moltes coses sobre el seu propi poble. Aixi i tot n’aprengueren d’altres. Quasi
tots aprengueren els noms del barris del seu poble, quins sén els edificis importants i a
ubicar-los en un planol, els transports publics que tenen i el recorregut que fan, el
nombre d’habitants de cada nucli de poblacié i aspectes sobre el menjar tipic.

Sembla que tots haurien de saber ja quins son els menjars tipics del seu poble,
perd amb la globalitzacié, I'alimentacié dels nens no és la mateixa que fa uns anys i no
a totes les families es mengen tots els plats tipics, per aguest motiu molts d'ells
aprengueren noves coses del menjar tradicional del seu poble.

Vaig arribar a la conclusié, a partir dels resultats obtinguts, que els nens havien

apres molts d’aspectes culturals i geografics del seu poble. També sembla que havien
apres dos dels seus relats populars. Amb les histories populars passa el mateix que
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amb el menjar: coneixen les histories de Disney, perd no les de lindret on viuen.
Malauradament, tot aquest bagatge cultural es va perdent.

Els aspectes més concrets sobre les possessions, els edificis historics, els
monuments i I'arqueologia foren menys assimilats. Cada nen havia aprés sobretot els
temes que tractaren en el seu mural i no tant els dels murals dels altres grups.

Sobre les festes, la majoria ja n'estaven ben assabentats, llevat dels nens
immigrants els quals pogueren aprendre més coses sobre aguest tema.

Dels nens immigrants, els que aprengueren més coses foren la nena sahraui i el
nen colombia ja que ambdds feia molt poc que vivien a Santa Margalida. La nena
marroquina feia més anys que viu al poble, perd pareixia que no n'estava massa
assabentada del que hi havia. El nen argenti i el nen colombia ja sabien tant del seu
poble com qualsevol dels nens autoctons, llevat del menjar tradicional del qual no en
sabien practicament res.

Respecte a I'objectiu actitudinal “valorar i respectar la cultura i les tradicions del
poble de Santa Margalida”, tot i semblar que tots el tenien ben assumit des d’abans de
realitzar la unitat didactica, el fet d’haver aprés nous aspectes del seu propi poble
podia provocar que augmentés el seu respecte cap a allo més tradicional i historic.

La valoracio final de la unitat didactica es faria a partir dels resultats de les cartes
escrites pels nens al seu futur company imaginari provinent d’'un altre pais. Vaig
explicar als nens que havien d'escriure una carta a un nen d'un altre pais que
compartiria classe amb ells el curs vinent. Els resultats obtinguts queden reflectits en
aquesta taula:

NUmero de cartes escrites: 18

Buidatge de la carta

Li parlen del seu poble 13 | S'ofereixen per presentar-li els seus 5
amics

Li parlen de I'escola i dels seus companys de 12 | S’ofereixen a presentar-li membres de |3

classe la seva familia

Li ofereixen ajuda en el que sigui (inclos a fer 11 | S’ofereixen per ensenyar-li jocs d'aqui |3

les feines de classe)

S’ofereixen per jugar amb ell 9 S'ofereixen per deixar-li les coses 3

S’ofereixen per ser el seu amic/amiga 7 Conten coses de ca seva i de la seva 2
familia

Li conten les activitats que podran fer plegats 6 Li ofereix un regal 1

S’ofereixen per ensenyar-li el catala 5 S'ofereix per ensenyar-li el poble 1

El conviden a anar a casa seva 5 S’ofereix perqué segui devora ell a la 1
classe

Els resultats ens deien que els nens de la classe de 3rB estan disposats a ajudar al
seu nou company immigrant. Semblava que algunes de les seves actituds davant les
persones nouvingudes havien canviat. Era dificil saber fins a quin punt farien tot el que
deien, pero, per comencgar, tot feia pensar que hi havia una molt bona predisposicio.
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En el grup estudiat, no tots els alumnes demostraven el mateix grau de racisme i
discriminacié en el seu comportament i en les seves actituds. N’hi havia uns quants
gue ho manifestaven d’una manera més clara. Em vaig fixar sobretot en les cartes
d’aquests nens/es per veure si s’havia produit un canvi en la seva actitud. Un d’ells
deia: “et podrem ajudar amb lidioma i matematiques i explicar-te jocs d'educacio
fisica.” Vaig considerar que era un aveng important per part d’aquest nen ja que abans
ni volia acostar-se a alguns dels nens immigrants de la classe (sobretot a les del nord
d’Africa). Una altra d’aquestes nenes deia “si necessites ajuda amb qualsevol cosa et
puc ajudar, et presentaré les meves amigues i aixi us fareu amigues i tindras més
amigues.” Sembla que la seva actitud havia derivat cap a una de més solidaria. Una
altra d’aquestes nenes també va escriure el segient: “Jo cada dia jugaré amb tu. Et
convidaré a jugar.”

Respecte als nens immigrants podem dir que es mostraven tan solidaris com la
resta dels seus companys de classe. Potser aqui s’hi afegis el factor de I'empatia. A
tall d’'exemple, aquest és un fragment de la carta que va escriure el nen argenti: “Vull
ser el teu amic. Jo seré un bon amic amb tu... Et donaré un llapis, una goma si no en
tens. Jo seré tranquil amb tu. Jo si no em caus bé intentaré que tu em caiguis bé.
T’'ajudaré pergue sé que tindras dificultats amb el catala... T'ajudaré!!! Tu estaras sol jo
jugaré amb tu.”

La nena marroquina també mostra una gran predisposicid a ajudar al proxim
nouvingut: “Hola séc na S., algun dia vine a ca meva i et donaré un regal devers el 24
de desembre. T'ajudaré i serem bones amigues. També m’hauras d’ensenyar el teu
pare i la teva mare. | jo la meva familia. T'ensenyaré a llegir amb veu fluixa i amb veu
forta.” L’actitud del nen colombia també resulta forca positiva i solidaria: “Esper que
arribis aviat a la classe de 3rB, t'estarem esperant i t‘ajudarem i serem els teus amics i
esper que et reincorporis ben aviat i que juguis amb nosaltres.” L'altre nen colombia
també s’oferi: “jugaré contigo, nos sentaremos juntos, y si vivieras en Son Serra
jugariamos al pita pita alpino.”

Tot fa pensar que els nens i nenes de la classe de 3rB havien rebut una adequada
educacié que feia émfasi en els valors. Tot allo que li havien escrit al nen nouvingut
pareixia indicar que adoptarien una actitud solidaria davant el suposat nouvingut. Aixo
no vol dir que haguessin rebut tota I'educacié en valors necessaria perqué aquestes
actituds fossin totalment assumides per tots els nostres alumnes, pero si semblava ser
una primera passa d'una feina que hauria de continuar durant tota I'educacio
obligatoria.

Finalment, és necessari parlar dels resultats obtinguts a partir del guestionari
multicultural final. Les preguntes que vaig incloure en aquest questionari eren molt
similars a les del primer que vaig passar a principi de curs. L'objectiu de tornar-ne a
passar un de similar era comprovar si s’havien produit canvis en 'opinié dels alumnes
després d’haver portat a terme una unitat didactica des d’una perspectiva intercultural.
A continuacié s'exposa el questionari en questid, el qual venia acompanyat amb una
fotografia per a cada persona perqué, d'aguesta manera, els alumnes poguessin
identificar clarament les persones autoctones i les nouvingudes.
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Questionari de la fase ll:

1. Es I'hora del pati i tres nines voles jugar amb tu.

- Na Indira vol jugar a amagadons.

- Na Maria vol jugar a botar corda.

- Na Rosa vol jugar a “stop”.

Amb quina jugaries? Per qué?

2. Vas a dinar al menjador de I'escola. Has de compartir les postres amb algu.
- En Chico menja pastis de xocolata.
- En Youssef menja maduixes amb nata.
- En Joan menja ensaimada de crema.

Amb qui el compartiries. Per que?

3. El professor d’educacid fisica diu que heu de fer equips per jugar un partit de “mato”.
- Na Yisuke corr molt.
- Na Jamila té molts bons reflexos.
- Na Magdalena és molt simpatica perd un poc lenta.

Qui triaries? Per qué?

4. Heu de fer un viatge a Barcelona. Heu d’anar moltes hores amb autobus i has de seure sempre devora
la mateixa persona.

- En Narok sap moltes cancons i fer bauxa dins I'autobus.
- En Thien Han és molt alegre i xerrador.
- En Pere és molt bon al-lot i un poc timid.
Qui voldries per company de seient? Per que?
5. Has de comencar a I'escola d’estiu i pots triar entre aquestes tres monitores. Quina triaries?
- Na Thali sap molts de jocs i activitats divertides.
- N'Akai és molt simpatica i conta bons acudits.
- N'Antonia és molt bona monitora perd un poc sergent.

Qui triaries? Per que?

Les respostes d'aquest questionari es classificarien de la mateixa manera que les
del questionari inicial:

CLASSIFICACIO DE LES RESPOSTES:

1= Segons la pregunta, identificaci6 amb el joc/ les postres/ els exits escolars/
l'activitat/ qualitat del temps de lleure.

N
I

Identificacié amb la persona.
2a= Identificaci6 amb la persona nouvinguda.
2b= Identificacié amb la persona autoctona.

3= Identificacié6 amb la persona i el joc/ les postres/ els exits escolars/ I'activitat/
qualitat del temps de lleure.
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Una vegada obtinguts els resultats dels questionaris finals va ser necessari
comparar-los amb els obtinguts en el primer questionari, per comprovar si s’ha produit
un canvi en I'actitud dels nens i nenes d’aquesta classe.

PREGUNTA 1 (en percentatges)

1 2a 2b 3
Questionari inicial 83,33 5,56 5,56 5,56
Questionari final 77,78 11,11 11,11 0,00

Respecte a la primera pregunta es pot dir que les respostes del questionari inicial i
les del gluestionari final foren molt semblants, és a dir que la majoria s’havien identificat
amb el joc, prescindint de la persona. En el nou questionari, el 22,22% dels nens
elegiren la persona, pero els percentatges dels que preferien la persona autoctona i la
nouvinguda havien quedat igualats.

PREGUNTA 2 (en percentatges)

1 2a 2b 3
Questionari inicial 83,33 0,00 11,11 5,56
Questionari final 100,00 0,00 0,00 0,00

Quant a aquesta pregunta, s’havien produit una série de variacions importants i és
que tots els nens elegiren segons el menjar i no per la persona, circumstancia que no
havia passat al questionari inicial ja que un 11,11% dels nens s’identificaren amb la
persona autoctona i un 5,56% ho feren amb la fruita i la persona.

PREGUNTA 3 (en percentatges)

1 2a 2b
Questionari inicial 5,56 38,89 55,56
Questionari final 77,78 16,67 5,56
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Es en aquesta tercera pregunta del gliestionari on es donaren les diferéncies més
significatives en relacio al primer questionari. Al primer, la majoria dels nens s’havien
identificat amb la persona autoctona i en el segon la gran majoria es va identificar amb
els éxits escolars. Aquest canvi fou significatiu perque ja no tengueren en compte amb
qui feien la feina proposada pel mestre sino els resultats que obtindrien. I, a més, quan
s'identificaren amb una persona, el 16,67% ho feren amb la persona nouvinguda i
només un 5,56% amb la persona autoctona.

PREGUNTA 4 (en percentatges)

1 2a 2b
Questionari inicial 37,50 25,00 37,50
Questionari final 12,50 37,50 50,00

Les respostes a la pregunta 4 també havien variat d’'un qlestionari a I'altre i es va
produir I'efecte invers a les respostes de la pregunta anterior. La majoria dels nens se
seguien identificant amb la persona autoctona a I'hora de realitzar una activitat de
lleure, pero en aquest segon questionari hi va haver més nens que s’identificaren amb
la persona nouvinguda que al questionari anterior. En canvi minvaren les respostes
d’identificacié amb I'activitat.

PREGUNTA 5 (en percentatges)

1 2a 2b 3
Questionari inicial 33,33 22,22 38,89 5,56
Questionari final 58,82 11,76 29,41 0,00

A les respostes a la darrera pregunta també hi va haver canvis significatius. Al
guestionari inicial la majoria dels nens s’havien identificat amb la persona autoctona i
en el segon s’identificaren majoritariament amb la qualitat de les activitats que rebrien
en el seu temps de lleure. Els nens que s'identificaren amb la persona autoctona
representaven el 38,89% i en el darrer questionari han passat al 29,41%. En ambdds
guestionaris la resposta menys elegida pels nens fou la que s’identificaven amb la
persona nouvinguda, pero en el darrer guestionari el 58,82% dels nens passaren a
identificar-se amb la qualitat del temps de lleure, deixant de banda si la persona era
nouvinguda o no.

5. Conclusions de la recerca i algunes reflexions

En referéncia a la metodologia de la recerca podem destacar el seguent:

Va resultar complicat el fet de ser mestra i investigadora a la vegada. Agafar notes
durant el temps real de l'accié va resultar-me practicament impossible ja que havia de
desenvolupar el rol de mestra explicant, atenent als meus alumnes, revisant la feina
que feien, controlant la classe i corregint els exercicis. Per aix0 mateix no podia
observar tot el que volia ni escoltar totes les converses que haguessin pogut ser
d’interés per a la recerca. Quan arribava a casa havia d’escriure tot allo que havia
pogut observar durant el temps de classe, que no era poc. Anotar tot el que s’ha
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observat durant el temps de classe resulta fisicament impossible, vaig optar, per tant,
per centrar-me en els aspectes que m'interessaven per a la recerca en qiestio.

Els questionaris que vaig realitzar em semblen prou adequats per I'objectiu pel qual
foren utilitzats, sempre com a complement de I'observacié participant. El fet d’haver
passat questionaris similars al principi i al final de la recerca m’ha pogut ajudar a
comprovar si s’havia produit un canvi en el pensament dels meus alumnes.

Els guestionaris sociométrics han estat un bon instrument per comprovar si era cert
que els nens immigrants no eren del tot acceptats pels alumnes autoctons, ratificant
d’aquesta manera el que s’havia escrit al diari de camp. De totes maneres pens que
potser em va complicar una mica I'analisi dels resultats el que els alumnes poguessin
escriure tots els nens que volguessin com a resposta a les preguntes, ja que molts
d’ells n’escrivien, a vegades, llistes de 8 0 9. Si, per exemple, només haguessin pogut
escriure el nom de 2 nens com a resposta, potser hagués quedat més clar si hi havia o
no un rebuig cap als immigrants.

El fet que aquesta recerca sigui un estudi de cas no m’ha permes realitzar
generalitzacions. Si s’hagués realitzat la investigacio també amb altres grups s’haurien
pogut extreure unes conclusions més generalitzables.

Si s’hagués ampliat la recerca a més grups d’altres escoles, per exemple a una
escola amb molta immigracio i a una escola sense immigracio, i s’hagués disposat de
més temps per comprovar I'evolucié dels alumnes, la recerca estaria dotada de més
validesa que la que té.

En referéncia al treball de la unitat didactica a I'aula:

Va alentir i dificultar la feina en certa mesura el fet que els meus alumnes
estiguessin tan acostumats a treballar amb el llibre de text, seguint les activitats
proposades en aquest. A més, s’hi afegia I'agreujant que els meus alumnes no
estaven avesats a treballar cooperativament. Els grups de la classe, a l'inici de la unitat
didactica, no sabien ben bé que fer quan havien de treballar en grup. Els va costar
organitzar-se i varen necessitar la meva ajuda pero al final tots aconseguiren el seu
objectiu. Si els nens haguessin estat acostumats a treballar d’agquesta manera en
tasques més complexes, com era el cas de realitzar els murals, haguessin estat més
autonoms i la feina s’hagués alleugerit, tant per a mi com per a ells mateixos.

Si hagués disposat de més temps per estar amb el grup, per exemple que l'any
segient m’haguessin donat la plaga de feina a la mateixa escola i al mateix grup,
hauria pogut comprovar si, en realitat, I'aplicacié de la unitat didactica havia tingut
efectes a llarg termini. Per aquest motiu, per obtenir els resultats de la unitat didactica,
vaig haver-me de basar en alld que havien escrit els nens a les avaluacions de cada
una de les seqiiéncies i a les cartes que escriviren a un suposat nen nouvingut.

Aquesta recerca é€s un estudi de cas i crec que, en general, la metodologia i els

instruments utilitzats han resultat forca adequats, i que I'aplicacié de la unitat didactica
ha obtingut bons resultats i ha afectat positivament en I'actitud del grup estudiat.
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En referéncia al tractament de la interculturalitat al curriculum de I'educacié primaria
podem destacar el seglent:

La interculturalitat és un tema bastant oblidat en el curriculum en general i en el
curriculum de les ciencies socials en particular. Quan vaig revisar el curriculum de
coneixement del medi de I'educacié primaria de les llles Balears no podia creure que
practicament no es contemplés res sobre altres cultures del mon. Per la naturalesa del
seu coneixement, I'area de les ciéncies socials hauria de ser una de les arees que més
hauria de considerar les altres cultures i tenir-les molt presents en el seu curriculum. Si
és a l'area de les ciencies socials on s’estudia la societat, no es pot oblidar d'una part
important d'aguesta, que son les persones immigrants.

Si volem integrar els nens immigrants a les nostres escoles haurem de tenir ben
presents la seva cultura i els seus interessos. Si no ho feim aixi, tot el més que podrem
aconseguir és que assimilin la nostra cultura. L'alt fracas escolar dels nens immigrants
podria ser provocat, en part, per la poca preséncia que tenen les “cultures” d’aquests
nens a les nostres escoles, per una ruptura entre el mén escolar i el mén familiar.

Respecte a la metodologia del mestre voldria comentar que, en general, es fa un
abus del llibre de text quan, en realitat, aquest hauria de ser una eina a la qual es pot
recorrer i no allo que dirigeix les nostres classes i programacions. Habitualment, el
llibre de text és I'inic material didactic utilitzat pel mestre. El problema és que aquest
tipus de material no s’adapta d’'una manera completa a les necessitats dels nostres
alumnes ni a les caracteristiques del nostre grup. A més, el tipus d'activitats
proposades per aquests llibres solen ser molt poc variades i les propostes d’activitats
que es puguin fer en grup i d'una manera cooperativa sén molt escasses. Hem de tenir
present que aquest tipus de feina fa que s’estableixin més vincles d'amistat i afectius
entre els nostres alumnes i que pot contribuir a una millor integracié dels nens
immigrants.

En referéncia a la formaci6 dels mestres:

La formacié del professorat no és suficient per afrontar la realitat multicultural que
ens trobem dintre de les aules. Els mestres no saben com han de respondre davant la
classe multicultural perqué no han rebut una formacié6 adequada per acarar-s’hi.
L’anica solucié que solen oferir els centres son unes hores de classe a part amb un
mestre d’atencio a la diversitat 0 un mestre de suport dintre de l'aula. Perd aixo no és
suficient per aconseguir una real integracio de I'alumne immigrant. Es necessaria una
bona formacio en educacio intercultural i, en el cas de I'area de ciencies socials, una
més amplia formacié en aquesta didactica especifica.

| ja per acabar, voldria fer una série de reflexions Gtils per a mi mateixa i que,
potser, poden ser generalitzables:

Es necessari que, davant I'escola multicultural, es refaci el programa de l'area de
ciéncies socials. El curriculum hauria de contemplar la realitat de la nostra societat. No
seria adequat que davant una societat multicultural, el curriculum només contemplés
aspectes de la cultura occidental. Si volem una aula on els nostres alumnes
immigrants estiguin totalment integrats, el mestre hauria de tenir en compte la seva
cultura i els seus interessos i, per tant, incloure’ls a les seves programacions. Si volem
educar els nostres alumnes en els valors de la democracia i de la igualtat
d’oportunitats caldria que tot aix0 es veiés reflectit a les classes que participen. Si
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volem que els nostres alumnes no adoptin actituds discriminatories ni racistes és
necessari que es treballi a les aules.

Una adequada formacio del professorat €s una necessitat ineludible. Els mestres
haurien de rebre una més amplia formacié en didactica de les ciéncies socials i en
educacié intercultural, apostant per I'educacié permanent. EI mestre hauria de tenir
coneixements també de la cultura dels nens immigrants. Cada centre podria proposar
alguns cursos de formacié del professorat segons el tipus d’alumnat del seu centre,
dotant als mestres de les eines intel-lectuals per respondre adequadament a les
necessitats del seu grup. Al pla d’estudis de magisteri s’hauria de contemplar una
assignatura que fes referéncia al tractament global de la immigracié en els centres,
dotant-los aixi de les eines necessaries per afrontar positivament la preséncia de
persones de diferents cultures a l'aula. Una assignatura enfocada des de I'educacio
intercultural podria ser una bona opcio.

La recerca que he realitzat m’ha permés adonar-me del poc coneixement que tenen
els alumnes sobre altres cultures i llocs del mén. Ensenyar aspectes sobre altres
cultures i altres paisos pot contribuir a superar I'etnocentrisme i a disminuir el racisme i
la discriminacié i promoure I'empatia i la comprensié cap als altres.

Encara que en el cas de la meva recerca s’hagin obtingut resultats positius no es
pot generalitzar i és per aquest motiu que €s necessari que es facin altres recerques
per comprovar si es donen actituds racistes a les altres escoles i els efectes que pot
provocar I'educacio6 intercultural en els alumnes.
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Los planes de convivencia como documento activo del centro

y para el centro.

Resum

Aquesta investigacioé reflecteix la realitat de la implicacié de la comunitat educativa
dels IES de les llles Balears en la confeccié de plans de convivencia. Primer de tot es
fa una reflexi6 sobre el conflicte als centres escolars i les diferents formes
d’intervencié. També es presenta una revisio del marc legal dels plans de convivéncia
a les llles Balears. En darrer terme s’ha demanat als orientadors i caps d'estudis
sobre el grau de conflicte als seus centres, com també les técniques utilitzades per
detectar-lo. Altres quiestions han intentat esbrinar la implicacié dels pares, professors i
alumnes en la confeccié del pla de convivéncia del seu centre i quina ha estat la
difusio del pla entre la comunitat educativa.

Paraules clau:
convivencia, plans de convivéncia, comunitat educativa
Resumen

Esta investigacion refleja la realidad de la implicacién de la comunidad educativa
de los IES de las Islas Baleares en la confeccion de los planes de convivencia.
Primeramente se hace una reflexion sobre el conflicto en los centros escolares y las
diferentes formas de intervencion. También se presenta una revision del marco legal
de los Planes de Convivencia en las Islas Baleares. Por ultimo se ha preguntado a los
orientadores y jefes de estudio sobre el grado de conflicto en sus centros asi como
las técnicas utilizadas para la deteccidon del mismo. Otras cuestiones han intentado
averiguar la implicacion de padres, profesores y alumnos en la confeccion del plan de
convivencia de su centro y cual ha sido la difusion del plan entre la comunidad
educativa.

Palabras Clave

Conflicto, convivencia, clanes de convivencia, comunidad educativa
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Convivir: intr. Vivir en compafia de otro u otros, cohabitar

Las palabras, en muchas ocasiones, implican en si mismas la totalidad de un
concepto. Convivir, es uno de esos casos. El término convivencia, encierra todo un
campo de connotaciones y matices cuya suma nos revela la esencia que vincula a los
individuos y que les hace vivir armonicamente, en grupo. Se trata de cefirse a unas
reglas, a unas pautas de conducta, que permiten al individuo la salvaguarda del
respeto y la aceptacion de los otros. La convivencia, constituye el sustrato necesario
para que se produzca el hecho educativo . (Ortega, 2007)

El cambio de las relaciones sociales, la desmembracion de la familia tradicional
extensa, el aislamiento de los grupos familiares, etc, ha hecho que la convivencia sea
un concepto que ha pasado, de ensefiarse en la calle, con los vecinos, los parientes ...
a ser una parte muy importante de la educacion.

La tradicion educativa, nos presenta la educacién con la creencia que el
conocimiento es transmitido desde los profesores hacia los alumnos, siendo el fin
ultimo de la educacién, transmitir conocimientos (Ortega, 1997) No obstante, en la
actualidad el sistema educativo tiene entre sus objetivos fomentar en el alumnado la
adquisicion de habitos de convivencia democratica, de respeto mutuo y de
participacion responsable en las distintas instancias sociales y culturales (LOE, 2006).
A los alumnos, a los padres, a los maestros, se les pide que convivan en un mundo
cada vez méas diverso y mas heterogéneo y con la necesidad de armonizar las
diferentes tradiciones culturales con un modelo educativo comun. También se busca
tener los mecanismos adecuados para dar respuesta a las necesidades docentes de la
sociedad del siglo XXI y a la problemética que se presenta en los centros: bulling,
racismo, xenofobia, sexismo....

En la escuela se aprende, o se deberia aprender, a vivir con los otros y a
construirse una identidad civica que incluya el reconocimiento y el dominio de los
derechos y deberes propios y compartidos. Como muy bien sefialé Delors (1996), el
trabajo escolar consiste en orientar a los escolares a aprender a ser y estar; aprender
a pensar y comprender; aprender a hacerse y sentirse Gtil y aprender a relacionarse
con los demas, eso es, a convivir.
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Programas de convivencia y resolucion de conflictos

La formacion en resolucién de conflictos se basa en una idea esencial que el
conflicto es necesario, se presenta en la vida de la persona y no se puede eliminar. Lo
que se debe hacer es aprender de él.

Aprendizaje de
conductas
preactivas o
preventivas:
*HH 55

* beertividad

* Empatia

* Deteccidn de

Y o familiar
Aprendizaje de
conductas reactivas

o resolucion de
conflictos:
Estrategias
Eecursos en:
* Mediacidn
Yo social ® Iegociacién

conflictos
Yo personal

llustracién 1: El conflicto como momento en la vida

El conflicto es algo que no se puede evitar ya que es necesario para el crecimiento
personal y social. En la ilustracién (1) se presenta el conflicto como un momento en la
vida de la persona que la modifica sustancialmente desde una perspectiva del Yo
persona, del Yo social y el Yo familiar. Para que un conflicto se convierta en un
elemento de crecimiento son necesarias dos estrategias: a) antes de que éste se dé,
se debe ensefiar a los sujetos estrategias para saber como responder a él, y b) si la
respuesta no ha sido aprendida o no se ha dado con la respuesta adecuada, se deben
ensefar los recursos para resolver el problema de la forma mas favorable posible,
para asi aprender de él.

En todo proceso, y la convivencia es un proceso, existen momentos en los que no
se cumplen los objetivos deseados y las cosas van mal. A los problemas de la
convivencia, se suele denominar con el término conflicto.

Se han dado mudltiples definiciones de conflicto. En la mayoria de ellas se destaca
la importancia de los procesos de regulacion previos y posteriores al conflicto para que
se den encuentros entre las posturas de las personas en conflicto, para lograr la
comprension, la resolucién de problemas y la mejora de las relaciones, y asi evitar que
el conflicto degenere en violencia.

Existe una idea extendida que considera el conflicto como algo negativo que hay
que eludir. Esta idea esté probablemente basada en motivos como los siguientes:
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Cuando hablamos de conflictos, nos solemos referir a la forma en la que estos se
suelen afrontar o resolver que generalmente no es de forma positiva; se recurre a la
violencia, la anulacion del otro, la imposicion.

Es sabido que enfrentarse a un conflicto requiere de una implicacion, de un
esfuerzo que necesita energia y tiempo y generalmente genera una situacion no muy
agradable.

Un tercer motivo es el miedo y la indefension con la que nos enfrentamos a los
conflictos, ya que la mayoria (incluidos los docentes) nos vemos como poco o nada
capacitados, no poseemos herramientas y recursos, para gestionarlos de manera
positiva.

Conflicto no es sindénimo de violencia. La violencia es para hacer dafio (Villaosada y
Palmeiro, 2006). En el conflicto existe una tension, una energia; el conflicto encierra
una oportunidad de paz. No obstante, como afirma Galtung (2003, p.107): “En el
interior de cada conflicto hay una contradiccion, algo que se interpone en el camino de
otra cosa..., un problema. Y ¢qué mejor fuerza motriz para cualquier individuo o
colectivo que un problema que exige solucion?”.

Cascon (2000) definié el conflicto como toda actividad en la que un sujeto se
enfrenta con otro u otros por la consecucién de uno o varios objetivos. El conflicto
implica desarmonia, incompatibilidad, pugna entre dos partes interdependientes. Es un
proceso relacional en el que se producen interacciones enfrentadas. Puede originarse
simplemente en la percepcién de necesidades o interese encontrados, que no se
satisfacen a la vez o en forma conjunta, debido a incompatibilidades o diferencias en
los valores o en la percepcion de la situacion o por escasez de recursos. El conflicto se
dard cuando un sujeto tiene un objetivo que otro no estd dispuesto a facilitar o a
obstaculizar. Jares (1997) afade que las personas o grupos en disputa estan
determinadas por la incompatibilidad personal, en valores o en los intereses que
sostienen. A veces, incluso con la intencién de infligir dafio (Moore, Ch.,1994, pag.4).

La cuestion es como canalizar constructivamente esa energia para que realmente
sea una oportunidad para el encuentro, para el didlogo, para mejorar las relaciones,
para la convivencia, para un crecimiento personal y, por ende, para un cambio social.
Para que este cambio y este progreso personal sea posible es necesario el
conocimiento de las técnicas de resolucidén constructiva de los conflictos. Cornelius y
Faire presentan la idea de que introducir un punto de vista diferente a la hora de
abordar un conflicto, puede ser suficiente para que este se resuelva de una forma
positiva y formativa. “El conflicto puede ser positivo o negativo, constructivo o
destructivo, depende de lo que hagamos con él. Indudablemente muy raramente se
mantiene estatico ya que puede cambiar en cualquier momento. Podemos a veces
variar su curso simplemente desde otro punto de vista” (1998, pag.14). Escuchar las
emociones, descubrir los intereses y necesidades que esconden las posiciones,
atender a cada una de las personas en conflicto y a su relaciéon, son elementos de
comprension y de transformacion de la forma de enfrentarse a los conflictos.

La interaccion de todos los factores fisicos y de los elementos estructurales,
personales y organizativos de un centro docente origina un entorno particular que a su
vez influye en el comportamiento de los agentes. A la percepcion individual y colectiva
del entorno educativo, se le denomina clima y éste es considerado actualmente como
el origen de los comportamientos individuales en las escuelas. Asi pues, el clima

206



Revista Electronica d’Investigacié i Innovacié Educ ativa i Socioeducativa
Vol. 1, Nim. 0, 2008

escolar de un centro estad determinado, por la cantidad de conflictos que se den en
éste, asi como con la forma como la comunidad educativa los resuelve.

En la siguiente tabla se presentan diferentes elementos (personales, sociales,
fisicos y organizativos) que influyen en el clima escolar y, por ende, en la convivencia
de un centro:

Centro como parte de la sociedad

Institucién Los espacios del centro

Documentos Reglamentos

Proyectos curriculares

Organizacion Docentes
Aulas
Comunidad educativa Profesores Equipo directivo

Profesores tutores/aula/ especialistas

Alumnos

Padres™®

Personal no docente

Tabla 1: Elementos que afectan al clima de centro

Como puede verse en la Tabla 1, los elementos que definen el centro y su clima
son muy variados y no siempre estd en manos de la institucion educativa el cambio de
los mismos. Existen factores inmutables, con los cuales el centro debe aprender a
convivir, como son: una realidad arquitecténica determinada, una realidad social
determinada... Mientras que, por otro lado, el centro como instituciébn y como grupo
humano organizado, puede incidir en un conjunto de factores que si pueden modificar
el clima de centro (Antinez, 1998). No obstante, este mismo centro, en demasiadas
ocasiones tiene roles, ideas e interacciones dificilmente cambiables, que de una forma
indirecta y no explicita, vienen a confeccionar un “curriculum oculto”. Este “curriculum
oculto” (Santos Guerra, 2002) es el resultado de una tradicidon escolar que genera
unos posicionamientos técitos frente a la institucion educativa y la practica docente
que gestionan el dia a dia del centro. Este curriculum oculto, suele ser el que crea
mayores resistencias a la hora de introducir cambios en la practica docente.

Por otra parte, existen los diferentes miembros de la comunidad educativa que son
sujetos directos de la accion. Padres, profesores y alumnos son piezas clave en el
desarrollo de la vida escolar y determinan con sus actuaciones el clima escolar del
centro. De la interaccion de los distintos factores que conforman el centro educativo,
se van a generar los conflictos en el centro y también desde el mismo centro se van a
dar respuestas a estos conflictos.

* |a importancia de la familia es fundamental tanto como agente principal de la educacién asi como factor de
riesgo y proteccion en el desarrollo del nifio y adolescente (Diaz-Aguado, 2006)
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No podemos, ni debemos intentar erradicar todo tipo de conflicto en el centro al
plantearnos un plan de convivencia, si no que debemos buscar los mecanismos para
reconducirlo y hacer de éste el elemento educativo que es. Este tipo de actuaciones
requiere de unos cambios tanto en la mentalidad como en la forma de actuacién de los
diferentes miembros de la comunidad educativa. La intervencion en la resolucion de
conflictos se debe dividir en dos momentos: antes del conflicto (actuaciones
preactivas) y después del conflicto (actuaciones reactivas).

Cada una de estas etapas, necesarias en si mismas, requiere de unas actuaciones
formativas diferentes por parte de los diferentes miembros de la comunidad educativa.
De forma esquematica, las actividades que se proponen, tanto en la etapa preactiva
como en la reactiva, se presentan en la Tabla 2 (Previas al conflicto) y la Tabla 3

(Posterior al conflicto).

Actuaciones y Formacién en competencias Preactivas al Conflicto.

Direccién

Profesores®

Alumnos

Padres

1.- Revisién de los
documentos de
centro.

2.- Habilidades
comunicativas
(haciendo hincapié
en la empatia 'y
asertividad).

3.- Conceptos,
técnicas de deteccion
y prevencion de
conflictos en el
centro (padres,
profesores, personal
no docente).

4.- Formaciéon en la:
Negociacion.

Mediacion.

1.- Revisién y
adaptacion de la
documentacion de
aula®.

2.-Conceptualizacion,
técnicas de deteccién y
prevencion de conflictos
en el aula.

3.- Conceptos, técnicas
y procedimientos en
Competencia Social y
procesos de
comunicacion emética y
asertiva.

4.- Procedimientos
didacticos para trabajar
la Competencia Social
con los alumnos

5.- Procedimientos y
técnicas para la
confeccién y aplicacién
del PAT.

6.-Formacién en la:
Negociacion.

Mediacion.

1.- Competencia Social:

Conocimiento de las
emaociones.

Control de emociones.
Conducta asertiva.
Cooperacion.
Comunicacion eficaz.
2.- Formacion en:
Alumno Negociador.

Alumno Mediador.

Los conceptos que se
presentan no estan
aislados si no,
contrariamente, estan
muy interconectados.
No obstante se cree
gue antes de entrar en
la Negociacion y la
Medicacion, es
necesario haber
trabajado la
Competencia Social.

1.-Escuela de padres.
Control de emociones.
Conducta asertiva.
Cooperacion.
Comunicacion eficaz.

2.-Competencias
parentales:

Gestién de las normas
en el hogar.

Clima familiar.

A demandar ayuda
cuando la familia se
ve desbordada.

3.- Formacién en la:
Negociacion.

Mediacion.

Tabla 2: Actuaciones y Formacién en competencias Pr

eactivas al Conflicto.

3 Al referimos a los profesores, no hacemos en principio diferencia entre profesor de aula y profesor tutor. No
obstante si que hay actividades que deben ser desarrolladas de una forma mas especifica en el Plan de Accién

Tutorial.

% Recordemos que las adaptaciones curriculares, son documentos de aula, responsabilidad del tutor, aunque en
demasiada ocasiones recae su confeccion y gestion en los profesores de pedagogia terapéutica, audicion y lenguaje o

atencion a la diversidad.
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Formacién en conductas reactivas de la resolucién de conflictos.

Direccion

Profesores

Alumnos

Padres

1.- Procesos de
Negociacion.

2.- Procesos de
Mediacion.

3.- Gestion de conflictos
con fines educativos.

4.- Conocimiento y
creacion de redes de
ayuda en Resolucién de
conflictos

1.- Procesos de
Negociacion.

2.- Procesos de
Mediacion.

3.- Gestion de conflictos
con fines educativos.

4.- Conocimiento de redes
de ayuda en Resolucion
de conflictos

1.- Procesos de
Negociacion.

2.- Procesos de Mediacion

Los conceptos que se
presentan no estan aislados
Si no contrariamente, estan
muy interconectados. No
obstante se cree que antes
de entrar en la Negociacion y
la Medicacion, es necesario
haber trabajado la
Competencia Social.

1.- Procesos de
Negociacion.

2.- Procesos de Mediacion

Tabla 3: Formacién en conductas reactivas de la re

solucién de conflictos.

Los temas a tratar en cada grupo-clase o ciclo educativo dependen de los intereses
de los profesores, una vez realizada una evaluaciéon de las necesidades del centro,
teniendo claro que lo que se busca no es una intervencion puntual, si no la generacion
de una necesidad y de una forma de trabajar que dure en el tiempo
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H Descripcién del trabajo a realizar para la implemen  tacioén del programa de
H convivencia

La convivencia escolar no se puede dar de una forma aislada en el centro. La
convivencia afecta a todo el sistema, a todas las partes del mismo. En un centro
educativo, no se puede pretender realizar un programa o un plan de convivencia
centrandonos Unicamente en los alumnos. Si bien estos son un parte importante de la
dinamica educativa, no son la unica.

La convivencia escolar, parte de la idea que son todos los miembros de la
comunidad educativa los que deben ser capaces de convivir de una forma correcta. El
hecho relacional afecta a todos los miembros de la comunidad educativa, padres,
profesores, alumnos y personal no docente. Asi se puede decir que la convivencia
escolar es mas que un programa 0 un proyecto, tiene que convertirse en una cultura
gque afecta a todos los miembros del centro.

No se debe caer en el reduccionismo de equiparar a la convivencia con la no-
violencia. Si bien es cierto que una parte de los problemas de convivencia, los que
mayor impacto mediatico tienen, estan relacionados con la violencia, esta no es la
Unica forma de no-convivencia que hay en los centros. La falta de comunicacion, en
cualquiera de sus aspectos y sean cuales sean los interlocutores, es el problema de
no-convivencia que mas se da en los centros educativos. Las relaciones entre padres
y profesores, entre profesores y profesores, entre profesores y alumnos, entre
alumnos y alumnos, entre profesores y personal no docente... pueden generar
problemas de comunicacion. Esto implica que un plan de convivencia, debe ir mas alla
de las aulas y los pasillos, de la idea reduccionista de que los conflictos solo se dan en
las relaciones entre profesores y alumnos o entre los propios alumnos, para
convertirse en una accién de centro, ya que son todos los sujetos del centro los que se
ven involucrados de una u otra manera en la convivencia. Los documentos de centro -
PEC, PCC, PAT, PLC...- deben compartir y estar imbuidos de esta cultura de la
convivencia, en la que debe estar presente la erradicacion de la violencia, en
cualquiera de sus facetas (sexismo, discriminacion, racismo...) (Bolivar, 2007). Para
llegar a saber cual es la problematica que presenta un centro educativo determinado,
es necesario primeramente vertebrar unos mecanismos de recogida de datos que nos
permitan saber cudles son los problemas de convivencia que presenta el centro y la
implicacion de los diferentes miembros de la comunidad educativa.

Asi pues, gestionar un centro desde la perspectiva de la convivencia, va mas alla
de hacer un plan para trabajarla o realizar jornadas, semanas o meses de la
“convivencia en el centro”. Los planes de trabajo de la convivencia, deben ser
conocidos por todos los miembros de la comunidad educativa, ya que todos sus
miembros son agentes activos de la convivencia del centro. La convivencia en el
centro es un eje vertebrador que afecta a todos los estratos y a todos los elementos,
tanto documentales como personales, que constituyen (alternativas: o que integran o
forman) el centro escolar.

Consciente de esta premisa, la Conselleria de Educaci6o de les llles Balears
promovié un Decreto para la creacion de Planes de Convivencia (Decreto 112 / 2006),
donde se marcan las principales lineas de trabajo para la creacién, seguimiento y
evolucion de los Planes de Convivencia en los centros escolares. Todos los miembros
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de la comunidad educativa estan invitados a participar en la confeccion del plan de
convivencia del centro.

El Decreto 112/2006, marca las principales actuaciones e investigaciones que se
habian ido realizando durante las Ultimas décadas a nivel europeo, estatal y
autondémico. Para la Conselleria, estas fueron las mas destacables (Tabla 4):

Definicién de la violencia escolar en paises escandinavos.
1970-
1975 Inglaterra, Irlanda y Francia inician estudios descriptivos y medidas
educativas para abordar la violencia escolar
Conferencia para combatir el maltrato en escuelas, a propuesta de la
1988 D
Comisién Europea (Londres)
S 1997 Conferencia “Escuelas Seguras”, donde se demanda la necesidad de
=3 implantar medidas para la prevencion de la violencia escolar
o 1998 Creacion del Observatorio Europeo de la Violencia Escolar (Bordeus, 2006)
Afios . . L ~
80 Primeras investigaciones, muestras pequefias
Informe sobre la Violencia Escolar (Oficina del Defensor del Pueblo en
2000 colaboracion con el Comité Esparfiol de UNICEF a instancia de la Comision
Mixta de las Cortes Generales)
Marzo | Plan para la Promocion y Mejora de la Convivencia Escolar (Ministerio de
§ 2006 Educacion y sindicatos)
S . L . . . L
'g Junio | Creacion del Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar y de Prevencion
Z | 2006 de los Conflictos Escolares
2005 Creacioén del Observatori y el Comissionat per a la Convivéncia Escolar en
los centros educativos de las Islas Baleares
o
E Acuerdo del 24 de julio donde el Govern ordenaba impulsar planes de
& | 2006 convivencia que se orienten en el establecimiento de normas surgidas del
§ consenso de la comunidad escolar y sostenidas en el principio del dialogo
2 como medio para resolver los conflictos.
Fuente: Decreto 112 /2006 ,29 de diciembre, de qualitat de convivencia en els centres docents
sostinguts amb fons publics de la CAIB.

Tabla 4: Principales actuaciones e investigaciones que se habian ido realizando durante las Gltimas
décadas a nivel europeo, estatal y autonémico

Fruto de este ultimo acuerdo, y teniendo presente el contexto descrito
anteriormente, la Conselleria d’Educacié aprobd el curso pasado el Decreto 112 /
2006, de 29 de diciembre, de qualitat de convivencia en els centres docents
sostinguts amb fons publics de la CAIB, donde se marcaban como objetivos
principales:

Promover y desarrollar medidas y recursos para el fomento de la convivencia
escolar en los centros y, al mismo tiempo

Desarrollar mecanismos de relacion y de coordinacion entre los componentes de la
comunidad educativa y la administracién educativa.

Para poder llevarlos a cabo, es necesario crear el Plan de Convivencia en cada

centro educativo, en el cual se deben incluir el conjunto de estrategias y pautas de
actuaciéon dirigidas a la comunidad educativa para poder fomentar la convivencia
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escolar, facilitar la prevencién de conductas contrarias a la convivencia escolar y la
resolucion de situaciones conflictivas.

Este documento, que debe ser formulado por la Comissié de Convivéncia y
aprobado por el Consell Escolar, ha de plantearse como un eje vertebrador de la
accion educativa y, por ello, ha de formar parte de los proyectos educativos, de las
Programaciones Anuales, de las Memorias Anuales y debe quedar constancia de las
actuaciones en el Reglamento de Régimen Interno de cada centro.

Se parte de la idea de que la realidad de cada centro es diferente de la de los
demds, y debe basarse en su propia realidad. Sin embargo, el articulo 5 del
mencionado decreto indica los apartados que deben contemplarse en los Planes de
Convivencia:

Caracteristicas del entorno que pueden influir en la convivencia: caracteristicas del
centro, diagndstico de la convivencia en el centro, respuestas que da el centro a estas
situaciones y la relacion con la familia y con los servicios y recursos de su entorno.

Los objetivos que se pretenden lograr, dentro de los cuales deben incluirse la
integracion efectiva de todo el alumnado, la promocion de la participacion de las
familias, el impulso de las relaciones entre los miembros de la comunidad educativa y
la prevencion de los conflictos y la gestion positiva de estos.

Propuestas de formacién y de optimizacion de recursos.

Acciones para la consecucién de los objetivos (responsables, actuaciones,
metodologia, temporalizacién, recursos materiales,...)

Procedimientos especificos de actuacién para prevenir casos de violencia y de
acoso escolar

Una vez constituida la Comision de Convivencia, y elaborado el Plan de
Convivencia, debe articularse un protocolo de seguimiento. La Comision es la
encargada de modificar y adaptar el Plan de Convivencia, hacer el seguimiento de
éste y coordinar su aplicacion y las iniciativas de los sectores referentes a la
convivencia, elaborar la memoria de evaluacién del Plan de Convivencia y elevar al
Consejo Escolar sugerencias y propuestas para mejorar la convivencia (Art. 6). Se
considera que la participacién de todos los miembros de la comunidad educativa es
muy necesaria (Art. 9).

,Quién forma esta Comisién? Es una comision abierta a toda la comunidad
educativa. Debe estar formada, como minimo, por un representante de cada sector de
la misma: un representante del profesorado (elegido por el Claustro), uno del PAS®,
uno de los padres y uno de los alumnos (elegidos ambos entre los representantes del
Consell Escolar), ademas del director/a del centro, el Jefe/a de Estudios y un
representante del Departamento de Orientacion. Uno de estos participantes serd el
interlocutor con la Administracion Educativa y el Observatorio de la Convivencia (Art.
7). La Comision se debe reunir trimestralmente (Art 8).

% PAS, Personal de Administracion y Servicios.
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El seguimiento que debe hacerse es doble. Por una parte, el de aquellos alumnos
gue no se ajusten a las normas de convivencia y, por otra, a los procesos de
inadaptacion o de marginacion de alumnos que hayan sido victimas de las conductas
contrarias a la buena convivencia (Art. 10). Las actuaciones que se lleven a cabo
deben estar procedimentadas a través de protocolos individuales y grupales de
actuacion (Art. 11) y deben incluirse en el Plan de Convivencia.

A final de curso debe realizarse un informe anual que incluya como minimo: las
actividades realizadas, la formacién recibida, los recursos utilizados, el asesoramiento
de apoyo externo, la implantacion de medidas, la participacion de la comunidad
educativa, la valoracion de las actividades, el analisis de los problemas detectados, las
propuestas de mejora y la documentacion elaborada y la estadistica de casos (Art.
15). Este informe se incorporard a la memoria del centro y sera remitido, una vez
aprobado por el Consell Escolar, al Observatori per a la Convivéncia Escolar (Art. 16 y
17).

Para la elaboracién y desarrollo de los planes de convivencia en los centros
escolares, la Conselleria d’Educacié promovid diversos cursos de formacion para el
profesorado. Al mismo tiempo, ha ido elaborando un fondo de documentacion que se
recogia en el Observatori para la Convivencia Escolar y actualmente esta en fase de
creacion el Institut per a la Convivéncia i 'Exit Escolar de les llles Balears (Decreto
10/2008, de 25 de enero).
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Elementos de la confeccion del plan de convivencia en los IES de
Baleares

Una vez descrito qué es lo que se debe hacer, tanto desde un punto de vista
conceptual como desde una perspectiva mas legal, se presenta un estudio sobre la
implicacion de los padres, profesores y alumnos en la confeccidén y puesta en marcha
de los Planes de Convivencia en los centros de educacion secundaria de las llles
Balears.

Se es consciente que en un afo, el plan de convivencia de los centros no ha hecho
mas que empezar y que son varios los centros (un 28.1%) que todavia no han
terminado de redactarlo. No obstante, el estudio realizado no se basa en el resultado o
en el impacto que este plan de convivencia ha tenido sobre los alumnos de los
institutos de las Baleares, si no en aspectos preparatorios, previos a la implementacion
de los mismos en los centros. Dicho de forma esquemética, no nos ha interesado
saber qué se ha hecho en relacién con los planes de convivencia, si no como se ha
hecho.

Los objetivos del estudio realizado son:

Delimitar hasta que punto los planes de convivencia son un documento nuevo en el
centro.

Delimitar el grado de participacion de los profesores, padres y alumnos en la
confeccion del plan de convivencia del centro.

Observar cuales han sido las técnicas utilizadas para la deteccion de las
necesidades o conflictos que se han dado en el centro.

Observar cuéles han sido los métodos de difusion y propaganda del plan de
convivencia en los centros educativos.
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Participantes.

La muestra esta compuesta por 57 sujetos, primordialmente los orientadores del
centro. Si los orientadores no podian dar respuesta a las cuestiones que se les
planteaban, se ha pasado la encuesta a los jefes de estudio de los centros. La causa
para cambiar del orientador al jefe de estudios ha sido si éste no estaba en el centro el
afio anterior y no sabia como se habian confeccionado los planes de convivencia del
centro. Del total de los entrevistados 43 (un 75,43%) son los orientadores del centro y
14 (un 24,57%) son jefes de estudio. Del total de los 66 centros de Educacién
Secundaria de las llles Balears, la muestra supone un 83'6% de los centros. La
muestra seleccionada es representativa con un margen de error de +4,92 para un nivel
de confianza del 95,5%. Al ser una muestra reducida no se ha hecho ninguna
diferencia entre los distintos IES.

La seleccion de los centros se ha hecho al azar.

Instrumento

El instrumento de recogida de datos es una encuesta de confeccion propia. Las dos
primeras cuestiones son sobre el grado de conflictividad que creen que el centro tiene
(en una escala del 1 (poco) al 10 (mucho)) asi como quienes suelen tener mas
conflictos en el centro (alumnos con alumnos, profesores con alumnos o profesores
con padres), pidiéndoles que ordenasen de mayo a menor la incidencia de conflictos
en estos grupos®’. También se les pregunta si el centro tiene plan de convivencia asi
como las fuentes que han usado a la hora de confeccionar el documento (un
documento confeccionado completamente nuevo, un reciclado de otros documentos
gue el centro ya tenia o bien documentos de otros centros).

Tres preguntas son para averiguar el grado de participacion de profesores, padres y
alumnos en la confeccién del plan de convivencia®. “El centro escolar en tanto que
sistema abierto, permeable y dependiente, desarrolla y cumple sus funciones
condicionado por la interaccibn de los elementos internos y los del entorno. La
intervencion de otros miembros de la comunidad escolar, asi como los ensefantes, en
los procesos de organizacion y gestion esta suficientemente justificada y no
Unicamente porque las leyes lo reconozcan explicitamente” (Antinez, 1998, Pag., 65).
La opcion de respuesta es cerrada. Para el profesorado se dan cinco opciones (Todos
se han implicado; Solo algunos se han implicado; Unos pocos se han implicado; Ha
sido cosa del Equipo Directivo, el D.0.* y pocos mas; Otros). Para padres y alumnos
las respuestas son seis® en una escala de Likert (Muy baja; Baja; Media Baja; Media
Alta, Alta, muy Alta).

" Torrego (2006), diferencia cinco tipos diferentes de conflictos segutn los implicados en el mismo. Ademas de los
tres utilizados, también se pueden dar conflictos entre padres y conflictos entre alumno y padres.

% Diferentes guias para la confeccion de los Planes de convivencia, apuntan la necesidad de la participacion de
padres, alumnos y profesores en la redaccién del documento (Guia para la confecciéon de Planes de convivencia,
Escuelas Catodlicas de Madrid; Plan de convivencia en los centros de Cantabria; Pautas para el proceso de
elaboracion del plan de convivencia de los centros escolares Navarra, Orientacions per elaborar el Pla de Convivéncia
CAIB)

% D.0. Departamento de Orientacion.

“ Se ha optado en seis respuestas para evitar respuestas centrales.
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La séptima pregunta esta dedicada a averiguar cdmo se han recogido los datos
sobre el conflicto del centro y la participacion de padres®, profesores y alumnos®. Sin
guerer entrar en discusiones sobre la cientificidad o no de la investigacion en
educacién (Novack, 1982; De Miguel, 1988), diremos que las técnicas de recogida de
datos en educacién y por extension en todas las Ciencias Sociales, son variadas. No
obstante no todas las técnicas consiguen el mismo tipo de informacién. Si bien todas
ellas tienen fortalezas y debilidades (Lukas, 2004; Ballester, 2004; Babbie, 2000;
Hernandez, et al., 2000; Buendia, 1997), una combinacion de varias, puede dar una
visidbn muy apurada de la realidad social. Las diferentes guias de confeccion de Planes
de Convivencia revisadas indican que es importante confeccionar técnicas efectivas
para saber cuéles es el grado y tipo de conflicto que se da en el centro®. La respuesta
de la pregunta es abierta, pero se ayuda a los entrevistados con indicaciones como:
“No se han recogido datos”, “se han usado documentos como los expedientes

abiertos”, “entrevistas”, “encuestas”....

La ultima cuestidn es sobre la propaganda que se ha dado al Plan de convivencia
en el centro*.Cualquier programa educativo requiere ser conocido por todos los
sujetos participantes en el mismo para que este pueda ser considerado de calidad
(AENOR, 2002). La respuesta presentada es abierta, aunque se le recuerda al
entrevistado si el Plan de convivencia (0o un resumen) sale reflejado en la agenda
escolar, en la WEB del centro o si bien se han hecho reuniones o jornadas de difusién
del mismo.

Se ha contactado con los entrevistados por teléfono y en el propio instituto. La
encuesta telefonica tiene tasas de respuesta superiores en ambitos urbanos que la
encuesta personal, ademas de tener un coste muy inferior a esta Ultima (Ballester,
2004). Siguiendo las recomendaciones planteadas por Dillman (1978) se confeccion6
una introduccién a la encuesta en la que se indicaba el nombre del encuestador, la
institucion desde donde se realizaba el estudio (Departamento de Pedagogia y
Didacticas Especificas de la UIB) asi como el nombre y el teléfono del profesor
responsable del mismo. Se informé previamente a los entrevistados de la duracién
estimada de la encuesta (aproximadamente 5 minutos) y que la respuesta era
completamente anénima.

“l Los padres son interlocutores e informadores privilegiados muy validos sobre la evolucién, actividades y
vivencias de los alumnos mas alla de lo que pasa en el centro (Buisan, 1987), asi como también factores protectores y
de riesgo (segun los casos) en el conflicto escolar (Boggino, 2007)

“2 |os alumnos son observadores privilegiados de los problemas de convivencia en el centro (Olweus, 1993)

“3 Diferentes guias para la confeccién de los Planes de convivencia, apuntan la necesidad de utilizar técnicas de
recogida de datos diversas (entrevistas, cuestionarios...) para hacer la evaluacion inicial del estado del centro. (ver
nota 5)

“El plan de convivencia ha de ser un documento conocido por toda la comunidad educativa, como indican
diferentes guias de confeccion de Planes de Convivencia (ver nota 5)

216



Revista Electronica d’Investigacié i Innovacié Educ ativa i Socioeducativa
Vol. 1, Nim. 0, 2008

Ficha técnica

Ambito territorial: Centros Publicos de secundaria Islas Baleares.
Universo: 66 Institutos de Educacion Secundaria
Amplitud de la muestra: 57 centros han contestado

Procedimiento de muestreo: Se ha intentado contactar telefonicamente con

todos los orientadores (y en su defecto con jefes
de estudio) de centros educativos de Educacién
Secundaria.

Error de la muestra: Para un nivel de confianza del 95,5% (2 sigmas) i p
= ¢, margen de error de +4.92 para el conjunto de
la muestra

Fechas de realizacion: Del 11 de febrero al 20 de febrero de 2008.

Procesamiento de los datos: Se ha realizado mediante los programas Excel y
SPSS 13.1

Tabla 5: Ficha técnica de la investigacion

Exposicion de datos

El Plan de convivencia, no se ha realizado todavia en todos los centros
consultados. Un 3.5% de ellos todavia no tiene el plan de convivencia realizado,
mientras un 24.6% lo estd confeccionando actualmente. Si bien es cierto que la
normativa de la Conselleria d’Educacié decia que el plan de convivencia debia estar
realizado en el curso 2006-07, solo el 71.9% de los centros consultados tiene el plan
de convivencia elaborado.

Sobre la cuestion “como ve el orientador o el jefe de estudios los problemas de
convivencia que se dan en el centro”, la respuesta es variada. Un 43.9% opina que su
centro tiene un grado de conflictividad bajo (puntuaciones de 1 a 3 en una escala de
10). El 45.6% opina que el grado de conflictividad de su centro es medio (puntuaciones
de 4 a 6). El 10.5% opina que la conflictividad es alta (puntuaciones de 7 a 8) y ningin
profesor opina que la conflictividad en su centro sea muy alta. Estos datos vienen a
corroborar los estudios del Defensor del Pueblo de 2000 en que se sefiala que en los
centros espafioles existen mas problemas de indisciplina (menos graves) que
problemas de violencia (més graves). Los conflictos, en la gran mayoria de centros, se
dan generalmente entre alumnos y después entre alumnos y profesores. En casi todos
los centros consultados la incidencia de conflictos padres-profesores es muy baja.

Referente a la implicacion de los diferentes miembros de la comunidad educativa a

la hora de confeccionar el plan de convivencia, el resultado se presenta en el siguiente
Grafico (1).
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Gréafico 1: Nivel de implicacién de los distintos mi embros de la comunidad educativa en %

Como puede verse, la participacion de los profesores es bastante baja, y el peso
del plan de convivencia suele caer sobre el equipo directivo del centro, y sobre el
Departamento de orientacién. No obstante hay que mencionar que en algunos centros
la implicacion del profesorado es mayor, y no solo participa en la confeccién del plan
de convivencia si no que también se forma sobre técnicas de resolucién de conflictos y
mediacion. No obstante, estos centros son los menos.

Los alumnos, por su parte, también tienen una participacién baja en la confeccion
del plan de convivencia. Los centros con mayor participacién del alumnado coinciden
con los centros con planes de mediacion ya existentes, donde la cultura de la
mediacion ya habia entrado en el centro, antes de las nuevas disposiciones de
Conselleria sobre los planes de convivencia.

Por dltimo, los padres, al igual que los otros grupos, tienen una participacion
generalmente muy baja o baja, a la hora de confeccionar el plan de convivencia. Las
APIMAs, son unos vehiculos buenos de esta escasa participacion de los padres.

Referente a la recogida de datos previa a la confeccion de los planes de

convivencia, como referente y evaluacion inicial de los problemas que se presentan en
el centro, los resultados aparecen esqueméaticamente en el siguiente Grafico (2).
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Gréfico 2: Técnicas utilizadas para la deteccion de las necesidades o conflictos que se han dado en el
centro en %

Como puede verse, en general las dos técnicas mas utilizadas por los centros para
la deteccion de las necesidades son las encuestas, asi como la consulta a
documentos como los expedientes disciplinarios abiertos, los diferentes registros de
faltas que jefatura de estudios lleva, etc.

Casos especiales de deteccién de las necesidades son las consultas a las APIMAS,
en el caso de los padres, o las juntas de delegados y tutorias con los alumnos donde
se habla de los problemas que tiene el centro (semejante a un grupo de discusién).
Otras técnicas utilizadas con los alumnos han sido el buzén de sugerencias o la
consulta a los alumnos mediadores (los centros que cuentan con ellos). No obstante, y
en general, las consultas realizadas, en especial a los padres, sobre las necesidades
del centro son muy bajas.

Por ultimo se ha querido observar cual ha sido la propaganda que se ha dado al
plan de convivencia. El plan de convivencia es un documento dindmico que debe ser
conocido por la comunidad educativa, para asi poder influir en las interacciones y en
los conflictos que se den en el centro, tanto de forma activa como de forma pasiva. La
publicidad dada al plan es un indicador que se debe tener presente como condicion
necesaria pero no suficiente para que este sea conocido y sobre todo interiorizado por
los miembros de la institucion. Los resultados se pueden ver esquematizados en el
siguiente Grafico (3)
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Gréfico 3: Métodos de difusion y propaganda del pla  n de convivencia en %

Como puede apreciarse los métodos de difusion del plan de convivencia son
variados y de diferente eficacia. El plan de convivencia se ha incluido, en parte, en la
agenda escolar, como un documento de centro. También se ha colgado en la WEB de
los centros, o bien se le ha dado publicidad mediante las APIMASs o las reuniones de
los tutores tanto con alumnos como con padres. También se han utilizado hojas
informativas para explicar el plan de convivencia. Con los profesores la difusion y
propaganda del plan de convivencia se ha realizado mayoritariamente a través del
claustro.

Hay que destacar que en mas de la mitad de los centros (si excluimos los centros
gue todavia no tiene plan) no se ha realizado la difusion del Plan de Convivencia
entre padres y alumnos quedando el documento como algo interno y propio de los
profesores.

Conclusiones y propuestas

Los planes de convivencia estan presentes en casi un 75% de los centros de
Ensefianza Secundaria Obligatoria de las llles Balears.

No obstante, hay que diferenciar los centros en los que el plan de convivencia es
nuevo de aquellos que tenian ya otros planes de mediacion o de resolucion de
conflictos en el centro. Se puede decir pues que hay dos velocidades a la hora de
clasificar los centros con plan de convivencia: los que Unicamente han reestructurado
sus actuaciones sobre la gestion de la convivencia en el marco legal que la Conselleria
propone, y aquellos (la gran mayoria) que por primera vez hacen explicitas las
actuaciones sobre la gestion de la convivencia y la resolucion de conflictos.

Ciertamente existe una cierta alarma social sobre la conflictividad en los centros
(Torrego, 2006; Informe Ararteco, 2006; Rabasa 2005), sin embargo la apreciacion de
la conflictividad por parte de los orientadores y los jefes de estudio no es muy elevada.
Parece que los centros tienen problemas de convivencia, aunque no son tan graves
como los presentan los medios de comunicacion. Esta es, a nuestro entender, la razon
de que se den, entre los orientadores y los jefes de estudio apreciaciones de
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problemas de convivencia bajos, aunque comparados con épocas anteriores, los
problemas hayan aumentado.

La implicacién de los diferentes miembros de la comunidad educativa es dispar. La
participacién y la implicacion de los diferentes miembros de la comunidad educativa es
baja o muy baja .El plan de convivencia va mas alld de la adquisiciéon de unos
conceptos y procedimientos de actuacién, y esta altamente imbuido de aspectos o
contenidos actitudinales. El plan de convivencia no es Unicamente un documento de
centro que pueden venir dado por las instituciones educativas y que ha de ser
concretado por los centros educativos. Creemos que los planes de convivencia no
deben seguir la misma légica de concrecion del curriculum (Antinez, et al. 1999).
Estos planes deben nacer del centro y ser propios del mismo. Existen muy pocos
contenidos o actuaciones que puedan ser marcados por las instancias educativas
superiores y que sean validos para todos los centros. Los planes de convivencia son
un documento dinamico y vivo en el centro y han de tener su inicio en el mismo
centro. Por ello la implicacion de los distintos miembros de la comunidad educativa es
muy importante. Todos los miembros de la comunidad educativa son agentes activos y
receptivos. Tanto profesores como alumnos y padres imparten convivencia y reciben
convivencia. La baja implicacion de toda la comunidad educativa puede hacer que los
planes de convivencia se conviertan en documentos burocraticos y burocratizados. Y
si bien cualquier documento de centro pierde efectividad cuando se burocratiza, en el
plan de convivencia la burocratizacién puede convertirlo no s6lo en un instrumento sin
sentido, si no incluso en un documento que puede generar el rechazo frente a futuras
intervenciones en el &mbito de la convivencia y la resolucién de conflictos.

Para que el plan de convivencia sea un documento de centro, requiere de una
evaluacion inicial de cuales son los conflictos que se presentan en el centro. Segun los
orientadores y jefes de estudio preguntados, la gran mayoria de los problemas de
convivencia en el centro suelen tener a los alumnos como principales sujetos. Sin
embargo, no se puede olvidar que el clima del centro escolar, depende tanto de las
interacciones de las distintas personas o grupos que conforman la comunidad
educativa como de la interaccién de estos grupos con las reglas del centro y sus
estructuras fijas (Torrego, 2006). Por ello no podemos dejar de sefialar que la
participacién de los diferentes miembros de la comunidad educativa a la hora de
detectar las necesidades de convivencia del centro, es todavia muy baja.

Por otra parte los instrumentos que se utilizan para la evaluacion de la realidad
relacional y de convivencia del centro, son demasiado dependientes de la percepcién
del profesorado. Creemos que la utilizacibn de los cuestionarios no esta lo
suficientemente extendida entre todos los miembros de la comunidad educativa.
También es cierto que el cuestionario no es la Unica técnica de recogida de datos en
ciencias sociales y tiene sus limitaciones (Hernandez, et al, 2000; Cabrera, 2000). Se
pueden utilizar complementariamente las observaciones sistematicas, los paneles
Delphy o grupos de discusion como técnicas de recogida de datos.

Por ultimo, para que un documento de centro sea realmente de todas las personas
del centro y no sea Unicamente un documento interno, es necesario que este
documento sea conocido por los miembros de la comunidad educativa. La difusién de
los planes de convivencia debe mejorar y en el propio plan de convivencia debe
guedar reflejado como se va a hacer publico el documento siendo uno de los criterios
de evaluacion del plan: ¢Cual es el grado de difusién y conocimiento que se tiene del
plan de convivencia del centro entre los miembros de la comunidad educativa?.
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Otro aspecto a analizar (o0 a valorar) seria el impacto de las diferentes técnicas de
difusion se pueden utilizar para que los alumnos padres y profesores conozcan el plan
de convivencia. Es dificil buscar técnicas de difusion accesibles a todos los miembros
de la comunidad educativa mas alla de las técnicas pasivas (colgar en la pagina WEB
del centro, poner un resumen en la agenda del centro, editar un documento para que
se lo lean los profesores, padres, alumnos...). Es cierto que estos métodos pueden
cumplir su funcién con eficiencia, pero también es cierto que su eficacia puede ser
bastante discutible. Por ello creemos que es necesario realizar actuaciones de difusion
del plan de convivencia, como jornadas, grupos de debate, mesas redondas, en las
gue los participantes, todos los miembros de la comunidad educativa sean no solo
sujetos receptivos-pasivos de la informacidén que se les da, si no que también puedan
participar e interactuar para asegurar la recepcidbn y comprension del plan de
convivencia.

En definitiva, es necesario hacer un plan de convivencia para cada centro, para
todo el centro y para todos los problemas de convivencia del centro que vaya mas alla
de un documento interno para convertirse en un identificador y un modelo de actuacién
del centro, ya que la educacion es sobre todo aprender a convivir y a relacionarse con
el medio que nos rodea, desde nuestras capacidades y singularidades.
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La musica d'enconar

Vint-i-cinque aniversari de I'Escola de Musica (Métode Ireneu Segarra) de Palma o la maduresa

d'un projecte centrat en l'educacio.

Resum

Aquest curs 2007-2008 se celebra el vint-i-cinqué aniversari de I'Escola de
Musica®® Métode Ireneu Segarra de Palma. Aquesta efemeéride ens ofereix el punt de
partida que ens permetra reflexionar sobre el métode fundat pel pare Ireneu Segarra i
I'aprenentatge de la mausica en general; conéixer I'evolucid del centre al llarg
d'aquests anys i plantejar-nos els reptes de futur de la institucié i de I'aprenentatge de
la musica a Mallorca al segle XXI.

Paraules clau

meétode Ireneu Segarra; escola de pedagogia musical; aprenentatge musical;
escola de mdusica; renovacié pedagogica; educacié infantil; educacié primaria;
aprenentatge significatiu

Resumen

Este curso 2007-2008 se celebra el veinticinco aniversario de la Escuela de
Musica (Métode Ireneu Segarra), de Palma. Esta efeméride nos ofrece el punto de
partida que nos permitira reflexionar sobre el método fundado por el padre Ireneu
Segarra y el aprendizaje de la musica en general; conocer la evolucién del centro a lo
largo de todos estos afios y plantearnos los retos de futuro de la institucion y del
aprendizaje de la musica en Mallorca en el siglo XXI.

Palabras clave

Método Ireneu Segarra, escuela de pedagogia musical, aprendizaje musical,
escuela de musica, renovacion pedagogica, educacion infantil, educacion primaria,
aprendizaje significativo.
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El mes de setembre de I'any 1982, un grup de pedagogs i mestres relacionats amb
el moén de la musica, juntament amb el director de I'Institut de Ciéncies de 'Educacio
de la Universitat de les llles Balears, Dr. Antoni Colom, iniciaren un projecte que, vint-i-
cinc cursos després, continua vigent. La idea era engegar una Escola de Musica, a
imatge de la que, nou anys endarrere, s’havia creat a Catalunya.

El métode fundat per Ireneu Segarra*, el pare Ireneu, mestre de I'escolania i
capella de Montserrat, havia atret, des dels primers acords, I'atencid dels ensenyants.
El tret de sortida d’aquesta aventura fou I'encarrec d'un grup de pedagogs, al davant
del qual se situa el rector de la Universitat de Barcelona, que apostaren per
I'experiencia del benedicti i pel seu profund coneixement de les diferents metodologies
que imperaven en l'ensenyament de la musica a Europa. Feia decades que
consagrava el seu saber a l'escolania de Montserrat. Ara, el pare Ireneu havia de
repensar el métode que, en un principi, havia ideat per als seus escolans, ja que
s'havia de destinar a un alumnat sense estudis musicals previs ni, potser, sense grans
inquituds musicals. Pergue I'objectiu era la voluntat de normalitzar I'ensenyament de la
musica a les escoles d’educacio infantil i primaria —preescolar i E.G.B— de Catalunya.
«El Métode del Pare Ireneu Segarra neix de la seva profunda experiéncia professional,
de la seva formacio internacional i de la seva estimacio per la musica del nostre pais.

La primera versio del metode fou redactada de cap a cap pel pare Ireneu, i editada
per Publicacions de I'Abadia de Montserrat.» (Publicacions de I'Abadia de Montserrat.
Document electronic).

L'aplicacio i difusié del Metode fou una feina coral, que compta amb la col-laboracié
de personalitats tan emblematiques com Maite Sola, Quim Maideu, Joan Casals, Maria
Teresa Malagarriga o Santi Riera, entre d'altres. Ells s‘ocuparen de formar aquells que,
en definitiva, haurien d'aplicar el Métode a les escoles i llars d'infants. Posteriorment,
Santi Riera, des de 'Escola de Pedagogia Musical, en redacta la versio actual.

Aixi fou com, des de I'Escola de Pedagogia Musical de Catalunya se’n dissemina la
llavor i el personal docent hi incorpora les petites adaptacions que convertiren el
Métode en una proposta Gtil per treballar el llenguatge musical, a I'escola i als centres
especialtzats en I'ensenyament musical.

D’aquesta manera, amb I'epicentre a Montserrat, al llarg de la década dels setanta
del segle passat, varen comencar a sovintejar, arreu dels territoris del nostre ambit
geografic, cursets destinats a difondre el Métode. L'aventura s’emmarca en un context
de revitalitzacié general de la institucié docent. L’escola s’orejava; es multiplicaven els
moviments de renovacié pedagogica; I'infant passava a ésser el protagonista del seu
itinerari formatiu. Corrien aires nous, la Pedagogia, que comportava una reflexié

46 Segarra i Malla, Ireneu (lvars d'Urgell, 1917 — Montserrat, 2005). «(...) Compositor, pedagog musical, monjo
benedicti i director, durant 44 anys, de I'Escolania de Montserrat. Ireneu Sagarra va donar nom a una escola de
formacié musical a Mallorca de gran prestigi.

Segarra havia nascut a Ivars d'Urgell I'any 1917 i tenia, per tant, vuitanta-vuit anys. Fou membre de I'Escolania de
Montserrat entre els 10 i els 14 anys, on estudia amb Anselm Ferrer i Angel Rodamilans. Més tard ingressa al monestir
de Montserrat com a monjo i continua els seus estudis d’harmonia i contrapunt a Barcelona amb Cristofor Taltabull i de
piano amb Frank Marshall. Completa la seva formacié com a compositor amb Nadia Boulanger, a Paris. L’any 1953
assumi la direccié de I'Escolania de Montserrat, tasca que desenvolupa durant 44 anys, donant a aquesta formacio
coral infantil un prestigi i projecci6 internacionals.

Es autor de "La veu del nen cantor", traduit a diverses llengiies, i de composicions musicals litdrgiques. L’any 1986
Ireneu Segarra va rebre la Creu de Sant Jordi que atorga la Generalitat de Catalunya» [Blog: El dia a dia de I'educacio]
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constant sobre els processos d'aprenentatge, s’erigia com a abanderada d'una
evolucid que va capgirar els fonaments dels centres educatius.

Persona extremament culta i formada, el pare Ireneu havia viatjat arreu d’Europa i,
sobre tot a Paris, va coneixer de primera ma els treballs de musics com Zoltan
Kodaly*’ sobre I'ensenyament de la musica i les seves relacions amb el folklore
hongares. Ireneu Segarra va introduir a casa nostra i en l'estudi de la musica un
plantejament nou. De fet, fou una mirada nova, perque la base és ben senzilla: aixi
com hi ha una llengua materna, també hi ha una muisica materna. La musica
tradicional, la cancd que sentim des del bres, les canconetes que acompanyen els
nostres jocs infantils, sén el posit on ha darrelar tota I'educacié musical de les
persones.

L’infant, abans d’emprendre I'estudi del llenguatge ja s’ha iniciat en I's actiu de la
llengua. Fins i tot abans de néixer i, sobre tot, a partir d’aquest moment, el nadé conviu
amb el llenguatge. Quan emprén I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura ja comprén i
emet missatges, ja usa la llengua no només per comunicar-se, sind per a tot un seguit
de processos que configuraran la seva concepcié del mén. La llengua és el mitja que
ens permet no només reflexionar sobre el llenguatge, siné abordar I'aprenentatge
d’altres disciplines que no tenen res a veure amb la gramatica. I, encara més, la
llengua materna imprimeix una patina a partir de la qual tots els humans construim el
nostre bagatge cultural.

4T Kodaly, Zoltan (Kecskemét, 1882 - Budapest, 1967). Compositor, critic musical i musicoleg étnic hongares.
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La musica d’enconar

El primer present que rep un nad6 quan arriba al mén és un aliment
extraordinariament nutritiu, com no en trobara d’'altre. La llet d’enconar posseeix la
virtut de recompensar-lo de I'esfor¢ que li ha suposat el seu propi naixement i de dotar-
lo de I'energia que necessitara durant els primers dies de vida en un mon desconegut.

De manera similar a alld que la llengua materna ofereix als individus, la canco
tradicional és la musica d’enconar els nostres infants, la que els socialitzara i
arrenglerara en una cultura, en un grup huma determinat. La can¢o és l'origen, el mitja,
el cami i també el desti que dbna sentit a la formacié musical.

I, amb independéncia de la nostra ocupacio futura, tots els humans, des que
naixem, convivim amb el llenguatge i convivim amb la cangé. «La idea principal del
Métode és la de facilitar a tothom I'adquisicié del llenguatge musical adaptat a cada
edat, el qual inclou I'aprenentatge de les primeres nocions de relacions dels sons fins
al coneixement de la gran literatura musical passant per I'estudi minuciés de la cango
popular catalana, en la qual es basa i s’articula tot el Métode» (Segarra, |, a Escola de
Pedagogia Musical p.5).

Abans d'endinsar-nos en particularitats, creiem important remarcar que el métode
Ireneu Segarra, tot i que s'ha revelat com una eina efica¢ per al treball instrumental és,
sobre tot, un recurs pensat per al treball del llenguatge musical. El Métode permet
comprendre i viure la musica i el llenguatge amb qué aquesta es manifesta per,
posteriorment, escometre amb exit qualsevol de les facetes que s'hi relacionen.
Cantaires, directors de cor, compositors, directors d'orquestra... i també
instrumentistes son, en el mateix grau, destinataris del Métode ja que, a partir de la
comprensio del llenguatge musical, treballaran des de la consciéncia els diferents
vessants de la complexitat musical.

Els objectius finals del Métode soén:

» Desvetllar i desenvolupar la sensibilitat musical amb la participacié activa en
la practica musical.

e Afavorir el coneixement del llenguatge musical i dels seus signes basics de
lectura i escriptura que es deriven de la practica musical.

» Formar criteris personals de valoraci6 estética.
» Desvetllar vocacions per a una dedicacio més especialitzada.

Com les notes musicals, les idees fonamentals en qué es basa el Métode Ireneu
Segarra son set:

* La musica com a expressio de vida i comunicacié a nivell artistic.- S’ha
d’entendre com un «esdevenir intern», com una font de goig, no com una
realitat externa i aliena a la persona que es limita a interpretar, amb més o
ménys destresa i fortuna, les notes que algu altre ha deixat impreses en una
partitura.
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e La practica musical, que ha de precedir sempre I'estudi i I'analisi. «Cal haver
sentit fisicament el pes de la pulsacié abans d’analitzar el ritme i la métrica,
cal entonar correctament abans de dir el nom de les notes i d’analitzar els
intervals» (Escola de Pedagogia Musical, p.6).

» El cant com a primer vehicle musical.- El cant és la manera més espontania i
pura d’expressio del llenguatge musical. En aquest sentit, la relacio entre el
text i I'entonacié cobra una importancia cabdal, ja que ofereix la possibilitat
d’interioritzar el fenomen musical, de viure la musica des de [linterior.
L’atencid i la cura de la veu seran condicions indefugibles per a la vivéencia
musical amb l'instrument que, posteriorment, escollira 'alumne.

e La cancgé tradicional infantil primera eina de treball.- La canc¢é tradicional,
gue és obra i fruit de I'aportacié del conjunt d’'individus que conformen cada
societat, respon al sentit melddic i ritmic de cada llengua i, al cap i a la fi, és
la traduccio artistica de la manera de sentir que els caracteritza com a poble.
Aix0 no obstant, el Métode no es limita a un simple episodi folkldric: la canco
tradicional és el punt de partida d'un viatge que, des de I'ambit local,
permetra arribar als llenguatges actuals més complexos.

« Loida interior.- Es la facultat d'imaginar, de recrear internament les
impressions sonores sense necessitat de la preséncia fisica de cap
instrument ni de cap interpret. Permet, alhora, una comprensio raonada del
fenomen musical, que ens sera (til si volem dedicar-nos professionalment a
la musica en tant que intérprets o creadors, pero també ens suposara una
font de plaer estétic als que som simples receptors de les creacions i
interpretacions d'altri. Cal, per a aix0, treballar la sensibilitat. «L'oida interior i
la comprensié raonada del fenomen musical s6n molt importants per al
music professional, tant l'intérpret com el compositor, que “ha de sentir el
gue veu i ha de veure el que sent”. Els instruments s6n una perllongacié de
la persona, la técnica i I'expressié instrumental una perllongacié i
exterioritzacioé de la musicalitat interna» (Escola de Pedagogia Musical, p.8).

« L’estudi del llenguatge musical en la seva totalitat.- A partir de les relacions
ritmiques, sonores i melodiques en un context musical global, linfant
s'endinsa en l'aprenentatge de la muasica des de la participacio i
interioritzacié de la seva experiéncia. Aquesta és la manera de conrear un
criteri de valoracié propi. Només després de I'aprehensié del fenomen
musical arribara la teoria, la sistematitzacio dels coneixements.

e La creacid.- El descobriment de les capacitats del material sonor només pot
arribar després de la improvisacio i de la composicié. Combinacié lliure i
espontania d’elements sonors d’'una banda; combinacié lliure i pensada
d’elements musicals ja assimilats i sota un criteri preestablert, de l'altra.
Heus aqui dos dels ingredients principals que permetran estimular la
inventiva, facilitaran I'assimilacié del llenguatge musical i la descoberta de la
dimensio artistica de la musica. El domini de la técnica arriba amb I'is, amb
l'espontaneitat i amb la recerca de les possibilitats expressives dels
instruments musicals.

Val a dir que, tot i l'aparent frescor i desimboltura de les idees basiques
ressenyades anteriorment, el Métode suposa una reflexié profunda, un coneixement
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de les capacitats intel-lectuals i fisiques dels infants a cada etapa de la seva evolucio
madurativa i una complexa sistematitzacié dels continguts a treballar.

| quins soOn els recursos de qué se serveix el Métode per treballar-los? D’entrada, i
sense cap mena de dubte, Ireneu Segarra confia en les habilitats pedagogiques i
musicals dels mestres. No debades parlam d'un Métode per ensenyar musica a les
escoles. L'exit de l'aventura requereix un perfil professional forca acurat: aptituds
docents i domini del llenguatge de la musica, que permeti adequar-se en cada moment
a l'alumnat, improvisar activitats i ésser un referent i un exemple a seguir. |, per
aconseguir-ho, saber molta muasica no basta: cal viure la musica i ésser capag de fer
arribar aquesta vivencia a l'infant. Ireneu Segarra coneixia la diferéncia entre instruccio
i educacio i, per aixo0, I'antiga tradicid, forca arrelada a les velles institucions docents,
mitjancant la qual els alumnes, una vegada acabats els estudis, substituien
directament els professors que se jubilaven, sense cap formacio didactica especifica,
no entra dins els parametres del Métode. «Amb paraules del mateix P. Ireneu: “Cal
advertir que aquest mateix material seria per als professors un entrebanc, si no
comptessin amb el seu esperit creador, improvisador i pedagog, que sap adaptar-se a
cada classe i a cada noi. Per aixd convé que el qui adopti aquestes pagines tingui un
bagatge no gens comu de coneixements musicals i un esperit jove per a renovar-se
constantment”». (Publicacions de I'Abadia de Montserrat. Document electronic)

Per al treball diari, el mestre compta amb unes directrius pedagogiques que
I'ajudaran a aplicar els recursos i les eines necessaris per a concretar a l'aula. Sén,
entre d'altres, I'estudi, per separat, del ritme, I'entonaci6 i la lectura; la utilitzacié de
'escala pentatonica com a primer pas en l'estudi de les relacions melodiques; la
utilitzacié del solfeig absolut i de la solmitzacié o solfeig relatiu; el domini del factor
temps (ritme) i de I'espai sonor (melodia-harmonia) o els dictats d’acords i polifonics.

La lectura musical requereix el domini simultani de tres habilitats basiques: la
identificacié dels signes, als quals cal associar una entonacio i una execucio ritmica
que varien en funcié del context. Identificacié-reconeixement, entonacio i ritme sén
igualment necessaris per a una correcta lectura i, «...Una deficiéncia en qualsevol
d'aquests tres aspectes paralitza I'evolucio dels altres» (Escola de Pedagogia Musical
p.9). D'inici, cal treballar cada un d'aquests pilars per separat: la descoberta dels
signes com a traducci6é d'una realitat sonora; les relacions melddiques en les cangons
infantils com a primer pas per a l'entonacio correcta i I'experimentacio fisica per a la
interioritzacié del ritme. D'aquesta manera, l'assoliment dels automatismes i de la
retenci6 memoristica esdevenen, no un objectiu, sind una consequéncia de la
comprensio dels sighes amb que es fa palés el fenomen musical i la seva naturalesa.

L'escala pentatonica es configura com un recurs idoni per a l'assimilacié dels
intéervals fonamentals. Ofereix de manera molt clara i neta les relacions melodiques i
facilita «...I'enregistrament mental dels intérvals independentment de les seves
funcions tonals» (Escola de Pedagogia Musical p.9). La canc6 tradicional catalana -tot
i que no és pentatonica- conserva, en moltes canconetes infantils, una base
pentatonica a partir de la qual, i seguint un ordre logic d'adquisicié dels sons, hom pot
comencar a treballar aquests intérvals.

L'adquisicié del sentit tonal i la comprensié de la modulacié i de I'harmonia s6n

possibles gracies a la combinacié del solfeig relatiu (solmitzacié) amb I'absolut. La
lectura en posicions facilita el transport i I'assimilacié del llenguatge musical.
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Els obstinats mentre acompanyen la canco, d'inici, i posteriorment, poliritmies
gradualment més complicades, augmenten la sensacié estética i asseguren la precisio.
Per a la polifonia «... I'entonacio per relacions harmoniques afina I'oida d'una manera
gue dificilment s'aconseguiria amb la simple relacié melodica, alhora que fa descobrir
una nova dimensid6 musical i prepara per a la comprensio del fet harmonic i
contrapuntistic» (Escola de Pedagogia Musical p.10)

Com a l'escola, el dictat és quelcom més que una eina d'avaluacio. «...€s un bon
exercici d'educacio de l'oida si els exemples utilitzats sén coherents i musicals. Els
procediments poden ser molt diversos, perd s'aconsella dictar fragments que els
alumnes puguin retenir facilment, que els escoltin dues o tres vegades i que els
escriguin a partir del que han enregistrat a la mémoria. La correccié immediata, quan
l'efecte sonor encara és fresc, ajuda a millorar. Podem fer dictats especificament
ritmics o melodics. Dictats molt curts on sols calgui identificar un element concret. El
dictat amb resposta oral immediata exercita la rapidesa de reaccié.» (Riera, p. 117)

Tot i que I'habilitat i I'experiencia del mestre -que atresora recursos propis i
n'improvisa, segons la situacié- sén les millors eines per concretar les idees del
Métode, aquest se serveix d'un material de suport i d'un seguit d'estrategies
pedagogiques, moltes d'elles compartides amb altres metodes (Escola de Pedagogia
Musical p.10):

«Practica de la pulsacié abans de passar al compas per a una major precisio.

Sil-labes ritmiques que ajuden a identificar les figures ritmiques i a precisar-ne la
durada.

Obstinat com a primer pas de la poliritmia.
Cadenes ritmiques i melodiques que afavoreixen la precisié i I'audici6 interior.

Cartells ritmics i melodics per a la practica de la lectura de "paraules musicals” i la
memoritzacio, etc.

La imitacié i el reconeixement com a pas previ i ajut per a la lectura i el dictat.

Fonomimia o signes manuals que indiquen les notes (bona entonacidé, audicid
interior, polifonia, preparacio a la modulacio, etc)

Escriptura amb inicials i ritme com a pas previ a la col-locacié de les notes en el
pentagrama.

"Armari de notes" o inventari del material melodic apres.
"Pentagrama de paret” per a la practica de la lectura en posicions.

"Pentagrama de taula" per a la practica de la lectura i escriptura en posicions,
dictats, composicio, etc.

Denominacions especials (fad, sib) per a les notes alterades», entre d'altres.

Ara fa vint-i-cinc anys...
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L'escola de Musica (Métode Ireneu Segarra) de Palma, que va néixer amb el nom
d’Escola de Pedagogia Musical, fou el resultat de la voluntat d’un grup de pedagogs i
mestres relacionats amb la muasica que coneixien el Métode i havien fet els cursos que
professorat de I'Escola de Pedagogia Musical imparti a Mallorca i arreu de Catalunya.
Noms com Marisa Roca —que esdevindria la promotora més entusiasta de I'Escola—,
Baltasar Bibiloni, Joana Estelrich, Xesc Crespi, Joan Company o Conxa Oliver, entre
d’altres, veren factible aplicar, a Mallorca i a I'empara de I'Institut de Ciencies de
'Educacio de la Universitat de les llles Balears, I'experiéncia catalana. Abans, cursos
d’estiu que Baltasar Bibiloni —veritable artifex de I'eéxit del Métode a Mallorca— i Joan
Company organizaren al Seminari menor*®, amb assisténcia de professorat com Maite
Sola, s’havien encarregat d’'assaonar I'ambient on hauria d'arrelar aquesta llavor,
d’escalfar la veu que hauria d’entonar la melodia del Metode del pare Ireneu a
Mallorca.

Aixi fou com, d’una manera molt timida i amb I'esperit aventurer que caracteritza
totes les iniciatives capdavanteres, va prendre cos un projecte que avui, vint-i-cinc
anys després, es manté solid, vigent i solvent. Els primers alumnes: els mateixos
mestres d’escola que maldaven per un replantejament dels rols en els centres docents
i els seus fills, infants inscrits en centres innovadors, com Mata de Jonc o el CP Rafal
Vell, que vindicaven un ensenyament arrelat a la nostra realitat cultural, una escola en
catala i en la qual I'alumne fos el protagonista absolut del seu procés d’aprenentatge.

La idea, com d'altres d'aquell temps, semblava agosarada. Sense deixar de banda
el rigor necessari per a qualsevol intervencié pedagogica, pretenia bandejar el
concepte consumista de I'educacid. Es tractava de concebre I'estudi de la musica com
a font de plaer i com a mitja de creixement personal.

Una concepcié que s'associa irremeiablement a I'esperit del nova educacié musical
és la de la formacié continuada, d'alld que en anglés anomenen «lifelong learning»,
I'educacié al llarg de la vida. Aixi, I'etapa que els alumnes passarien al centre havia
d'ésser una més de la seva formacié i no el canal que els havia de conduir
necessariament a la consecucio d'un titol.

Perque la filosofia del Métode és tan natural com la vida mateixa. Quins son els
items que ens permeten identificar quan una persona mereix el qualificatiu de «bon
music»? Quan té vuit diplomes que certifiguen gque ha seguit tots els cursos? Quan és
capac d'interpretar partitures a primera vista? Quan assisteix a un espectacle musical i
li agrada o quan sent la necessitat de tocar diariament el seu instrument? Resulta que
aquells que sén bons musics sembla que necessiten estudiar més que la resta. Aixi
gue la concepcio finalista de la formacié musical, la que, encara avui fa dir a molts
pares: «... Primer, vull que el meu fill acabi els estudis de musica, després, ja veurem

gué fem...» a la llum del Métode Ireneu Segarra, esdevé una fal-lacia.

La precarietat de recursos fou la nota dominant d’aquella primera etapa. Impartien
les classes a l'edifici de I'Escola Normal, quan ja havia acabat la jornada lectiva. N'era
director Baltasar Bibiloni, que cedia el seu despatx personal a la Secretaria del centre.

Aquesta situacié va durar fins al curs 1994-1995, en que I'Escola de Pedagogia
Musical s'independitza de la Universitat de les llles Balears, es constitueix com a

8 | curs de MUsica Coral, realitzat del 31 de juliol al 6 d'agost de 1977, amb tres assignatures centrals: Direccid
coral, Pedagogia Musical Infantil i Técnica vocal i foniatria. Il Curs de Pedagogia Musical, agost de 1978.
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Societat Limitada, la titularitat de la qual recau en els mateixos professors, rep el nom
d’Escola de Mdsica (Métode Ireneu Segarra) i lloga unes aules a I'escola Sagrat Cor,
on durant dos cursos impartira les classes.

Perd aquesta és una solucio interina, perque l'alumnat augmenta al temps que
'Escola va acumulant un patrimoni —pianos, instrumental Orff, material audiovisual...—,
necessari per a les classes i que requereix una ubicacié estable. L’any 1997 els socis,
amb un crédit personal, compren i condicionen la seu actual —curiosament, a cent
metres escassos d’alla on havia nascut-.

Els resultats

Al llarg d’aquests vint-i-cinc anys, centenars de persones, adults i infants, s’han
format a 'Escola de Musica. Molts d’ells han seguit estudis superiors, alguns s’han
dedicat professionalment a la musica i algun altre —com veurem més endavant— ha
assolit I'exit com a compositor. Aixd, per a un centre petit i autofinancat, és una fita
amb pocs precedents en una societat reduida i per a una activitat, la musica, que es
manté al marge de modes i dels grans circuits comercials.

Aix0 no obstant, pero, el gran triomf de I'Escola de Mdsica ha estat la resta, la
immensa majoria d’alumnes que no apareixeran mai a les portades dels periodics ni
faran cap gira mundial. L’Escola educa persones en la musica. Ni més ni menys.
Educa persones i els ofereix una formacid que transcendeix la partitura, que va meés
enlla de la relacié interpret-instrument. Educa l'oida i el gaudi, I'esperit critic i, educa
també, ciutadans responsables; els educa en I'esforg, en la reflexid, en la disciplina, en
l'autoconfianca i en el respecte a l'altre... L’'Escola de Musica, en definitiva, educa.

A poc a poc, I'Escola de Mdsica ha anat adaptant el Métode als nous corrents
pedagogics, a la naturalesa canviant de la nostra realitat socioeducativa: I'edat d'ingrés
ha disminuit; s'han incorporat nous instruments i noves especialitats —com la
informatica musical- a l'oferta inicial; les cancons tradicionals de les llles han trobat
lloc en el repertori interpretatiu; els Ireneus d’Estiu —escoles d’estiu que, cada mes de
juliol els brinden un festeig encara més lidic amb la musica— compten amb uns usuaris
fidels i major demanda any rere any... La base pero, aquells principis tan logics, tan
naturals, continua tan ferma com el primer dia.

Des de quatre anys i fins a I'edat adulta, I'oferta d’activitats és immensa; des de
'educaci6 sensorial fins a la formacié instrumental l'alumne escomet cada
aprenentatge des del posit d’alldo que ja sap i copsa els nous continguts i els fa seus,
tot arrenglerant-los en el bastiment del seu bagatge cultural més intim. Parlam
d’aprenentatge significatiu, d’aprehensié de coneixements, de construccié de la
personalitat. | tots, ja siguin infants que no arriben a I'edat d’escolaritat obligatoria, ja
siguin avis que aprofiten el temps que els seus néts sén al centre per fer musica,
troben en el cant coral el vehicle que els permet compassar les seves pulsions interiors
amb les dels companys, canalitzar les emocions i fruir de I'immens plaer que reporta la
musica en ella mateixa, sense esperar cap altra recompensa.

El Métode permet, a diferéncia del sistema tradicional, que tothom pugui gaudir de
la musica. L'accés a la formacié no es reserva només als individus millor dotats. El
Métode s’adapta a les persones i cadasclu evoluciona al ritme que marca la seva
capacitat. Aixi, infants —i no tan infants— amb necessitats educatives especials també
fan seves les cangons perque, per cantar, no cal que sapiguen interpretar previament
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la partirtura. L'educacié sensorial els ofereix estimuls i recursos que els ajudaran en
altres situacions. L'amplitud pedagogica del Metode és immensa, perqué es tracta
d’'una eina flexible que camina al ritme que el protagonista requereix en cada moment.

Juntament amb el cant coral, l'altre tret coml de I'oferta del centre és aquell que
enfronta 'alumnat amb la musica com a mitja d’expressio: les audicions ofertes pel
professorat, I'assisteéncia a concerts com espectadors i la mateixa interpretacio dels
avencos personals des dels primers cursos ensenyen a valorar la madsica com un
element socialitzador de primer ordre. Alhora, ensenyen a controlar els nervis, ajuden
a la reflexi6 i a canalitzar els impulsos. | en aquest punt resulten d'alldo més entranyable
i, alhora, engrescador, les audicions protagonitzades per pares i fills. Prop d'una
cinquantena de persones adultes reben formacié musical a I'Escola, un gran hombre
de les quals s6n pares d'alumnes, amb estudis musicals previs, perd que desconeixien
el Métode. S'hi han apropat mitjancant I'experiéncia dels fills i aixi han descobert un
punt més de complicitat, una activitat plaent a qualsevol edat i una manera de viure la
musica en familia.

| si I'experiencia musical ha d'ésser viscuda, l'alumnat del centre compta amb
l'ajuda d'un claustre de professors que, d'una banda i en gran part, sbn mestres
d'escola, mentre de l'altra -i sense excepcions- s6n musics professionals que els
serveixen de model. La practica precedeix la teoria; I'exemple, el contacte directe amb
una realitat viva i canviant substitueix la repetici6 memoristica de conceptes abstractes
reclosos a les pagines d'algun manual.

Quan, ara fa cinc anys, l'equip directiu organitzava els actes amb qué
commemoriarien el vinté aniversari del centre, varen decidir apostar pel Metode.
Pensaren mostrar qué han aportat el Metode Ireneu Segarra i I'Escola de Mdsica a la
realitat illenca. |, si el Métode, en un principi estava destinat al professorat d’educacio
infantil i primaria, «La historia de la bruixa Safra», cantata composta per César Reda,
mestre de I'especialitat de musica, que quan era nin va iniciar-se en I'estudi musical al
centre, fou el millor exemple de la feina que, des d'aquell setembre de vint anys
endarrere, havien desenvolupat les més de tres desenes de professionals que havien
fet seus els principis del pare Ireneu.

La historia de la bruixa Safra: una aclucada d’ulls al futur

La cantata encarregada a Reda va esdevenir una fita sense precedents en
I'ambient musical mallorqui. Tot I'alumnat i el professorat de I'Escola de Musica va
participar, el mes de juny de 2003, en un espectacle que simbolitzava la maduresa del
projecte i que significa el naixement d’'una nova proposta: Ireneu Espectacles.

Maria, la nina protagonista del conte, desitja sobre totes les coses, convertir-se en
bruixa. Cerca una professora, que li fa classes particulars i la prepara per a 'examen
amb qué un Consell de Bruixes I'avaluara per dictaminar si reuneix els requisits que la
faran mereixedora del carnet professional. I, abans de passar I'examen, Maria vol
agrair a la seva mestra I'aprenentatge rebut. Amb una melodia bellissima, Reda oblida
per uns moments el pretext del personatge i entona un cant que ha esdevingut un
referent per a tot el professorat de I'Escola:

El meu cap estava ple de ritmes i de notes

gue jo mai no vaig saber fer sonar...
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Amb la teva magia, tu i jo férem melodies
... Jo no sabria cantar sense tu!

César Reda, exalumne de I'Escola de Mdasica Ireneu Segarra, agraia d'aquesta
manera als seus mestres —mestres abans que professors— I'aportacié d’aquell centre
petit a la seva formacio, intima i personal, i també professional.

L'exit de la cantata, que en un principi fou interpretada pels diferents grups corals
de I'Escola, va encoratjar alguns dels professors a escometre una nova faceta
relacionada amb la musica i d’abast major que les parets del centre. Amb els
arranjaments necessaris per convertir la cantata per a gran cor en un musical més
reduit, per a grup instrumental de cambra i solistes -tots relacionats amb el centre:
exalumnes, professors, pares d'alumnes...-, la nova versié de la Bruixa Safra fou
presentada en societat. Aixi naixia Ireneu Espectacles, una activitat lligada a I'Escola
de Musica que, amb el temps, ha esdevingut una companyia estable, que ofereix un
producte musical de qualitat al pablic escolar i familiar.

Des d'aquell primer muntatge, Ireneu Espectacles ha col-laborat amb diferents
institucions illenques, com I'Ajuntament de Palma, el de Bunyola o el de Binissalem i,
sempre des de la coherencia i el respecte a la masica i al public a qué es destina,
milers d’escolars d’educacié infantil i primaria de Mallorca han assaborit 'harmonia
d’espectacles com Si plou i fa sol el mén roda sol; La ciutat i la lluna; 3, 2, U... Zero!.
Sembla que el cercle es tanca: I'infant i el mestre; la canc¢d i la cultura; 'Educacio.

La realitat actual de I'Escola anima les families que decideixen optar per una
educaci6 que, al llarg de vint-i-cinc anys ha donat mostres de la seva solvéncia docent:
curs rere curs les llistes d’espera per matricular-s’hi augmenten. Actualment més de
tres-centes persones de totes les edats omplen d'il-lusié i de ritme les aules del centre.

Si bé és cert que la Historia de la bruixa Safra va marcar un punt d’inflexio en el
devenir de I'Escola de Musica, també és cert que tots els aniversaris de I'Escola han
significat, sempre, un estimul per a la capacitat creadora i un envit que els ha permés
superar els diferents reptes amb qué s’han hagut d’enfrontar. L’any 1992 fou Figaro i
Susanna, una adaptacio de Les noces de Figaro de W. A. Mozart, on una jovenissima
alumna, Maia Planas, destacava per les seves virtuts interpretatives. Deu i quinze anys
després, ja convertida en una soprano professional que ha trepitjat els escenaris més
prestigiosos del moén, continua relacionada amb I'Escola de Mdusica, ara vestida de
Bruixa Safra, ara habillada de Tona, la protagonista de La ciutat i la lluna.

Maia, com César i tants d'altres, fan pales que el Métode també és ambicids.
L’alumne és la mesura; la guia, la qualitat. | la qualitat del producte conveng families
compromeses i professionals de prestigi reconegut. El propvinent 4 de juny, amb motiu
del vint-i-cinqué aniversari del centre, els cors de I'Escola estrenaran, a I’Auditorium de
Palma, dues obres compostes per dos musics de qualitat incontestable. Antoni
Rodriguez, amb En Tofol de Son No-res i Manel Camp, amb La Flor Romanial, han
volgut, d'aquesta manera, sumar-se a I'exit d’'un projecte que, tot i que ja acumula una
llarga experiéncia, es mostra més jove i vital que mai.
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Promocio i educacio per a la salut en el medi escolar: les

escoles promotores de salut

Resum

L'article revisa la conceptualitzacié teodrica actual de I'educacié per a la salut
(EpS). Es presenta el projecte de I'Organitzacié Mundial de la Salut (OMS) sobre les
escoles promotores de la salut i es defineixen els seus objectius d’intervencid. Aixi
mateix, s'analitzen quines sén les principals dificultats per dur a terme programes
d’EpS a I'ambit escolar i quines es pensa que han de ser les estrategies que facilitin la
implantacio adequada del projecte i I'exit de la intervencio.

Es presenten els criteris per a la realitzacié d'un projecte d’EpS segons la Xarxa
Europea d’Escoles Promotores de Salut (XEEPS) a Espanya i es descriu la Consulta
Jove, com a exemple d'una experiencia d'intervencié en EpS als instituts de
secundaria.

Paraules clau:
escoles promotores de la salut i educacio per a la salut
Resumen

El articulo revisa la conceptualizacién tedrica actual de la educacién para la salud
(EPS). Se presenta el proyecto de la Organizacion Mundial de la Salud (OMS) sobre
las escuelas promotoras de la salud y se definen sus objetivos de intervencion. Asi
mismo, se hace un andlisis de cudales son las principales dificultades para llevar a
cabo programas de EPS en el ambito escolar y de cuales tienen que ser las
estrategias que faciliten la implantacién adecuada del proyecto y del éxito de la
intervencion.

Se presentan los criterios para la realizacién de un proyecto de EPS segun la Red
Europea de Escuelas Promotoras de Salud (REEPS) en Espafia y se describe la
Consulta Jove, como ejemplo de una experiencia de intervenciéon en EPS en los
institutos de secundaria.
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Escuelas promotoras de la salud, educacion para la salud
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Introduccio

L'any 1987, I'Organitzacié Mundial de la Salut (OMS) va fer ressaltar el valor de
I'educacié com a procés vital per capacitar la poblacié per al control i la millora de la
seva salut, i va plantejar, com a forma d’intervencié per assolir aquest objectiu,
I'aproximacio per entorns.

L’escola és un d’aquests entorns en que gairebé tota la poblacié infantil passa una
gran part del seu temps. Per tant, és essencial tenir en compte la influéncia que
aquesta exercira sobre la poblacié escolar. Precisament, és en aquest moment
evolutiu quan es fonamenta I'adquisicié d’habits i coneixements dels escolars, ja que
és més facil assimilar coneixements, actituds i habilitats (Garcia, 1998).

També hem de tenir en compte que I'escola ofereix un gran avantatge, i és que no
sbn necessaris els esforcos de captacié que requereixen altres entorns, com ara el
sistema sanitari.

Per treballar temes d'educacié per a la salut (EpS) als centres educatius,
consideram que l'eix central ha de ser el mestre i que el professional de la salut ha
d’actuar simplement com a assessor del projecte, i no com a protagonista. A més a
més, en el treball des de les escoles s’hi ha d’incloure: els pares, I'equip de salut de la
zona, els liders de la comunitat, el professorat i 'alumnat. | €s molt important que tant
els continguts com els programes d’EpS s’adaptin als diferents cicles educatius perque
els objectius s’adequin a cada nivell d’aprenentatge.

Tant 'administracié educativa com la sanitaria son conscients de la importancia de
la promocié de la salut (PdS) a les escoles. La Llei general de sanitat (BOE, 1986)
especifica la prioritat de la PdS i 'EpS dins del Sistema Nacional de Salut, i també fa
referéncia a I'estreta col-laboracié del personal d’Atencié Primaria amb els sectors de
la poblacié en que els centres de salut estan immersos, un dels quals és I'escola.

La Llei organica d’educacio (BOE, 2006) introdueix un canvi important respecte de
les altres lleis d’educacié anteriors (LOGSE i LOCE). Ja no es parla de 'EpS com a
matéria transversal, sin6 que es parla d’educacié en valors mitjancant una nova
matéria, I'Educacié per a la Ciutadania. D’'aquesta manera, desapareixen els
continguts transversals que s'introduiren en els decrets del curriculum d’educacio
infantil, primaria i secundaria obligatoria, com ara I'educacio per al consum, I'educacié
per a la igualtat, 'educacié ambiental, I'educacio per a la pau i 'EpS. Prova d’aixo és,
sens dubte, el reconeixement del fet que les coses no han anat bé amb I'experiéncia
tinguda fins ara de la transversalitat. Podriem assenyalar com a possibles causes: que
'EpS, en la majoria de casos, s’ha dut a terme de manera puntual, i no
transversalment; que I'EpS s’ha treballat fonamentalment a les arees de Ciéncies de la
Natura i a 'Educaci6 Fisica; i que els professors en I'ambit de I'EpS se senten poc
formats i compten amb escassos recursos.

Ara bé, podriem dir que a la LOE hi ha la transversalitat suficient per a qui vulgui
veure-la i fer-la, aixd si, de manera un tant diluida i inconcreta. Per tant, caldra
observar i analitzar en el futur I'aplicacié de 'EpS a les escoles amb la LOE.

La transversalitat reforca I'objectiu de 'EpS a I'escola, ja que introdueix pautes per
al seu desenvolupament i indica que aquesta €s una questio de tots, que les actituds,
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els valors i les conductes no son exclusius d'una determinada area, i que tot el
professorat hi ha de contribuir. No es tracta d’una aportacio més o menys voluntaria,
sin6 de noves sol-licituds que es fan al professorat en el seu treball. Per aixo, els
continguts de les materies transversals haurien de ser escollits de manera acurada, i
també haurien de ser seqienciats, desenvolupats i avaluats (Gavidia, 2001).

Per tant, caldria pensar en estrategies que vagin meés enlla de la mateixa EpS com
ara |'escola promotora de salut, que aborda aquesta questié d’'una forma transversal i
fomenta que I'alumnat adquireixi habits i actituds, i que desenvolupi comportaments
saludables.
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Projecte de les escoles promotores de salut

Per impulsar la PdS a I'ambit escolar, 'OMS posa en marxa el projecte de les
escoles promotores de salut: «Una escola promotora de salut es defineix com una
escola que reforca constantment la seva capacitat com a lloc saludable per viure-hi,
aprendre i treballar» (OMS, 1998).

El projecte de la Xarxa Europea d’Escoles Promotores de Salut (XEEPS) o
European Network of Health Promoting Schools-ENHPS té el suport, des de I'any
1992, de la Uni6 Europea (UE), el Consell d’Europa i I'Oficina Regional per a Europa
de 'OMS. Té com a objectiu establir en la regié europea de 'OMS un grup d’'escoles
model que permeti demostrar I'impacte de la politica i la practica de les escoles
promotores de salut tan ampliament com sigui possible en els sectors educatiu i
sanitari, tant nacionalment com internacionalment. En l'actualitat, més de 40 paisos de
la regié europea de 'OMS estan integrats en aquesta xarxa. El principal objectiu és
aconseguir una escola saludable que faciliti I'adopcié d'estils de vida sans a tota la
comunitat educativa en un ambient favorable a la salut (REEPS, 1998).

El projecte XEEPS permet que les escoles puguin determinar les seves necessitats
dins un esquema flexible per aconseguir els seus objectius, i 'associacié en xarxa és
el punt fonamental de la seva filosofia. Per a la integracié en la Xarxa, les escoles
participants han d’'adoptar una aproximacio integrada i holistica a la promocié de la
salut, i han de donar prioritat al curriculum escolar, a les practiques de gestié escolar i
a l'ambient fisic i social. Aquest apropament genera un gran suport social que
influencia les visions, percepcions i accions de tots els que viuen, treballen, juguen i
aprenen a l'escola. La joventut sana i ben educada pot ajudar, en definitiva, a reduir
les desigualtats socials quant a salut en la societat futura.

Segons la resolucié de la | Conferéencia d’Escoles Promotores de Salut a
Tessalonica-Grécia I'any 1997, les escoles promotores de salut sén una inversié en
educacio, salut i democracia.

Aquesta concepcié fou debatuda a principi dels 80, i actualment sén molts els que
pensen que, perqué una escola pugui denominar-se saludable, és necessari que tota
la comunitat educativa adopti estils de vida saludables dins un ambient que també
afavoreixi la salut. Per tant, aguesta concepcio no sols abraga I'alumnat, siné també
els treballadors de I'escola i els pares.

L'escola promotora de salut (REEPS, 1998) respon als objectius segients:

« Afavorir maneres de vida sanes i oferir a 'alumnat i al professorat opcions,
realistes i atractives alhora, en materia de salut.

« Definir objectius clars de PdS per al conjunt de la comunitat escolar.
e Oferir un marc de treball i d’estudi dirigit a la PdS, en el qual es tinguin en
compte les condicions de I'edifici escolar, les condicions dels espais

esportius i d’esbarjo, els menjadors escolars i els aspectes de seguretat dels
accessos.
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« Desenvolupar el sentit de la responsabilitat individual, familiar i social amb
relacio a la salut.

« Possibilitar a tot I'alumnat el complet desenvolupament fisic, psiquic i social,
i 'adquisicio d’'una imatge positiva.

* Integrar de manera coherent 'EpS en el projecte curricular, utilitzant
metodologies que fomentin la participaci6 de l'alumnat en el procés
educatiu.

« Proporcionar als alumnes els coneixements i les habilitats indispensables
per adoptar decisions responsables en salut.

« Identificar i utilitzar els recursos existents a la societat per elaborar accions
en favor de la PdS.

La PdS mitjancant I'educacié escolar té una especial importancia, ja que els
moments més apropiats per acollir i adaptar nous models de vida son la infancia i
'adolescéncia. Totes les persones passen, al llarg de la seva vida, una etapa a
I'escola, per la qual cosa és la institucié a la qual la societat confia la socialitzacio; és a
dir, la transmissié de la cultura, els coneixements i els valors pels quals es regeix.
També és el lloc apropiat per preparar els ciutadans per a la vida, formar-los perque
siguin capacos de prendre, de manera raonada i formada, les decisions que tindran
consequencies clares sobre la seva salut i la dels que els envolten (Ferrari, 1986;
UIPES, 2000; Gavidia, 2003).

Una de les maneres de contribuir al desenvolupament d’'una escola promotora de la
salut és implantant programes especifics d'EpS dirigits no Unicament a I'alumnat, sin6
també als pares i a les mares dels estudiants. Per treballar aquests programes d’EpS,
la comunitat cientifica ja ha consensuat que, sigui quin sigui el tema que cal tractar
(educacio afectivosexual, prevencié de toxicomanies, alimentacié saludable...), s’han
de treballar els continguts psicosocials de I'Eps. Aquests continguts s’han d’abordar de
manera transversal a totes les arees tematiques, perqué aquesta és la forma en qué
es treballen les actituds i els valors de les persones.

L'EpS és objecte, des de fa anys, duna forta demanda social, ja que és
imprescindible per al bon desenvolupament de totes les capacitats humanes. El seu
reconeixement respon a un projecte valid de societat i d'educacio i, per tant, el seu
tractament esta plenament justificat en els distints nivells de I'ensenyament. L'EpS té
com a objectiu I'adquisici6 de coneixements i el desenvolupament d’habits que
fomentin estils de vida saludables que afavoreixin el benestar i el desenvolupament
personal, familiar i de la comunitat. Aixi, es considera convenient la implantacié de
programes estables d’educacié i PdS en el medi escolar. El centre educatiu hauria
d’incloure 'EpS en el seu curriculum, de manera que pugui anar assolint els objectius
d'una escola promotora de salut. D'aquesta manera, es reconeixeria el dret de les
persones a la felicitat, que no és només I'obtencié d'un benestar fisic, sind també d'un
equilibri afectiu i emocional, en un medi social saludable (OMS, 1997). Actualment,
existeix una gran diversitat en les maneres de tractar I'EpS a I'ambit escolar (Gavidia &
Rodes, 1996). Els manuals escolars actuals no constitueixen un referent suficient ni un
recurs adequat perque el professorat desenvolupi 'EpS a l'aula, ja que I'alumnat no
para I'atenci6 suficient a pesar de ser considerada una matéria transversal i, quan ho
fa, les orientacions proposades no mobilitzen actituds i conductes (Gavidia, 2003).
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Les principals dificultats que ens trobem a I'hora de dur a terme programes d’EpS a
les escoles son les seguents:

» Resisténcia dels mestres mateixos per falta de temps.

« Falta d'una politica global de PdS a 'escola.

» Falta de coordinacio institucional entre les diferents administracions.

» Falta de continuitat de les activitats i/o els programes.

» Poca investigacié en el medi escolar, ja que aquesta no esta incentivada.
Aix0 implica una manca d’avaluacio de les experiéncies que s’han dut a
terme.

» Invasio dels professionals de la salut, moltes vegades des d’una perspectiva
d’'intervencions puntuals (com, per exemple, una xerrada sobre
anticoncepcid) i no com una estrategia integral i global que permeti modificar
habits i actituds, i no sols donar coneixements.

Perque els projectes d’EpS des de I'entorn escolar tinguin éxit, s’aconsella:

* Que siguin objectius comuns per a tota I'escola.

¢ Que els objectius de PdS que es vulguin treballar quedin escrits al projecte
curricular del centre.

¢ Que es discuteixin al Consell Escolar.

* Que es treballin amb el professorat, 'alumnat i els pares mitjancant les
escoles de pares i/o APIMAS.

e Que es treballin en coordinaci6 amb l'equip de salut de la zona
(professionals d’Atencié Primaria).

* Que hi intervinguin, quan sigui possible, liders socials de la comunitat on hi
hagi I'escola.
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Criteris per a la realitzacié d'un projecte d'EpS segons la XEEPS a Espanya (REEPS, 1998)

1. Promoure de manera activa I'autoestima de tot I'alumnat, potenciar-ne el desenvolupament psicosocial i
capacitar la joventut perqué pugui prendre les seves propies decisions.

2. Aprofitar qualsevol ocasi6 per millorar I'entorn fisic que constitueix el centre educatiu mitjangant
I'elaboracié de mesures de salut i seguretat, el seguiment de la seva aplicacié i la implantacié d’'unes
estructures de gestié apropiades.

3. Fomentar llagos solids entre el centre, la familia i la comunitat.

4. Establir relacions de col-laboracié entre les escoles primaries i secundaries associades per elaborar
programes coherents i coordinats d’EpS.

5. Conferir al professorat un paper de referéncia per a les quiestions relatives a la salut i potenciar el seu
paper protagonista en EpS, facilitant-li la formacié adequada en PdS.

6. Aprofitar el potencial educatiu dels diferents serveis de salut com a suport al programa d’EpS,
fomentant la responsabilitat compartida i I'estreta col-laboracié entre els serveis educatius i sanitaris.

7. El curriculum en PdS proporciona oportunitats per aprendre i comprendre, i també per adquirir habits de
vida essencials; a més, ha d’adaptar-se a les necessitats tant actuals com futures.
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Experiencies d’EpS a les escoles: la Consulta Jove

La Consulta Jove és un exemple d'un programa d’EpS a l'entorn escolar. La
poblacié adolescent és la que menys frequenta els centres de salut i, per tant, aquest
grup d’edat queda allunyat de les intervencions en EpS (Bennasar et al., 2007).
Enfront d'aquesta realitat i de la manca de recursos, i la necessitat objectiva de la falta
d’'implantacio de I'EpS en el projecte curricular de 'ensenyament obligatori, creiem que
és adient elaborar estratégies conjuntes (escola-Centre de Salut) per posar en marxa
projectes d’educacié i promocié de la salut als centres escolars, ja que aquests sén
entorns altament favorables en la potenciacié de la salut juvenil (McBride & Midford,
1999; REEPS, 1998).

La Consulta Jove és un programa d’EpS basat en l'estrategia d'acostament de
I'atenci6 sanitaria als espais propis dels joves i en la coordinacié entre salut i educacio.
Aquesta coordinacio és institucional i va molt més enlla que una simple intervencié en
EpS de manera aillada. Per aixd, és convenient crear una comissié educativa
interdisciplinaria que desenvolupi les linies estratégiques del programa d’EpS i que
pacti i decideixi els temes prioritaris que s’abordin. També és adequat que aquesta
comissié educativa estigui formada per representants de l'alumnat, del claustre de
professors, de I'associacié de mares i pares d'alumnes i de professionals sanitaris. El
projecte de la Consulta Jove demostra la importancia de la coordinacié entre els
equips sanitaris d’Atencié Primaria i els equip educatius de I'escola o institut com a
assessors en matéeria de salut i dinamitzadors de la comunitat (Portero et al., 2002).

La iniciativa de la Consulta Jove com a programa d’EpS va comencar fa uns anys a
la nostra comunitat autonoma, pero ja fa temps que s’esta duent a terme a altres
comunitats com ara Andalusia, Catalunya o Madrid (Suéarez & Medina, 2000; Puig et
al., 2003).

La Consulta Jove és una experiéncia positiva en molts aspectes: permet acostar els
professionals sanitaris als adolescents, fer un diagnostic de salut dels problemes dels
joves de la zona, fer també activitats de promocio i prevencié de forma innovadora i
diferent a I'entorn escolar i, sobretot, afavorir les relacions escola-Centre de Salut.
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