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Presentacion
Equipo Editorial RASE

e cierra un nuevo ano en la Revista de Sociologia de la Educacion. RASE, el 15, y 1o hace con su
tercer numero que engloba cinco articulos y una resefia. Un nimero miscelaneo con trabajos
que abordan diferentes tematicas que estan presentes en RASE y son claves para el desarrollo

de aspectos de la Sociologia de la Educacion y de la Educacion en su conjunto.

Angels Torrelles Montauny, de la Universitat de Lleida, presenta un articulo sobre interculturalidad
en las politicas educativas espanolas, tanto a nivel estatal como autonémicas, en el siglo xx1. Partiendo
de una metodologia cualitativa, a través del analisis documental y de sesenta entrevistas en profundidad,
a representantes politicos y técnicos de los organismos educativos de las Comunidades Auténomas y
del Estado, se concluye como han ido evolucionando las politicas de atencion y trabajo de la diversidad

cultural, el peso de la perspectiva intercultural y las diferentes orientaciones entre los territorios.

Elisa Velasco y Mar Venegas (Universidad de Granada) y Kiko Sanchez (UNIR) se centran en la for-
macioén inicial del profesorado en Secundaria, concretamente a través del Master que habilita al acceso
a la docencia en esa etapa educativa. Concretamente, el objeto de estudio de los autores se concreta en
las nueve universidades publicas andaluzas, analizando los curriculos del Master de Secundaria en cada
una de ellas, asi como el empleo de técnicas cualitativas a través de un grupo de discusion y de diez
entrevistas semiestructuradas con diferentes agentes cualificados. Los resultados muestran los vacios
existentes en esta formacion inicial para que los futuros docentes puedan abordar los problemas so-
ciales de los alumnos y alumnas en el dfa a dia, as{ como la necesidad de reforzar esa formacion inicial,

fundamentalmente en las dimensiones socioldgicas.

También desde la Universidad de Granada, con Francisco Castillo-Eslava, Sergio Moldes-Anaya,
Mariano Sanchez, Jose Maria Garcia de Diego y Henar Baldan, junto a Nayla Fuster, de la Universidad
de Malaga, llega un articulo también vinculado a la formacién, aunque en este caso de los docentes uni-
versitarios. Los autores y autoras abordan la formacién entre pares en el Departamento de Sociologia a
raiz de las circunstancias y necesidades surgidas con la pandemia Covid-19. Esta formacion entre pares
fue determinante para abordar la situacion, generandose dinamicas de colaboraciéon que mejoraron el
bienestar general, asi como contribuyeron a reducir sentimientos de aislamiento e inseguridad. Igual-
mente, también se constatan diferencias intergeneracionales entre el profesorado més experimentado

y el mas novel.

(O8]
—_
(O8]
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Ricard Calvo Palomares, Juli Antoni Aguado Hernandez, Enric Sigalat Signes y Raul Paya Castiblan-
que, todos ellos de la Universitat de Valencia, han analizado el efecto de la normativa oficial en una pro-
puesta de innovacion educativa en Ciencias Laborales, en el contexto de la existencia de una regulacion
normativa oficial es clave para el éxito de cualquier propuesta docente que se quiera articular. A través
de una metodologia cuantitativa, concretamente mediante la realizacion de encuestas a estudiantes de la
materia Téenicas de Auditoria de Tercero del Grado de Relaciones Laborales y Recursos Humanos de la
Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Valencia, se confirma la hipotesis de partida sefialada

por los autores.

Finalmente, Lorena Valencia-Galvez, de la Universitat de Barcelona (Espafia), junto a Raynier Her-
nandez-Arencibia de la Universidad de Las Américas (Chile), Carlos Andrade-Guzman de la Universi-
dad Alberto Hurtado (Chile) y Francisca Flores-Fuentes de la Universidad Tecnolégica Metropolitana
(Chile), realizan una investigacién sobre maternidad y educacién en Chile, concretamente a través de las
experiencias de veintiséis madres estudiantes en los tres campus de la Universidad Tecnologica Metropo-
litana. Teniendo en cuenta que la maternidad es uno de los factores determinantes en el abandono de los
estudios universitarios, los autores y autoras encontraron los puntos fuertes y débiles de esta experiencia,
entre ellos el ser una situacion transformadora, que incide en la responsabilidad y la motivaciéon por los
estudios, y los obstaculos que se generan por falta de apoyo y de tiempo, siendo necesaria una mayor pro-

fundizacion en las politicas institucionales para apoyar el acompafiamiento de estas madres y estudiantes.

La resefia de este numero hace referencia a la obra colectiva Miradas desde el encuentro. Homenaje al pro-
fesor Tomds Ferndandez Gareia, que en 2021 publicé Legados Ediciones. Realizada por Jhoana Chinchurreta
Santamaria, de la Universidad de La Rioja, este libro aborda la carrera profesional y personal de Tomas
Fernandez Garcia, uno de los referentes del Trabajo Social tanto en Espafia como en América Latina, que
también ha tenido a la Educacién como uno de sus campos de trabajo mas relevantes. Cuarenta y tres

personalidades de diferentes ambitos recogen sus experiencias en relacion a Fernandez Garcfa.

En Revista de Sociologia de la Educacion. RASE iniciamos una nueva etapa, la cual pretende ser una conti-
nuacién de la anterior. Nuestras compafieras Alicia Villar-Aguilés (Universitat de Valéncia) y Mar Venegas
Medina (Universidad de Granada), cierran un periodo exitoso para RASE, como directora y subdirectora
respectivamente. Durante los afios que han estado a la cabeza de la revista, RASE ha ido consolidandose
entre las principales revistas de Sociologia de la Educacion, logrando el sello de la FECYT o consiguien-
do situarse en el primer cuartil en Google Scholar, Dialnet Métricas, etc. Un periodo de intenso trabajo
que ha ido ganando visibilidad cientifica y social a través de los monograficos y numeros publicados.
Desde el Equipo Editorial de RASE solo nos queda da las gracias a Alicia Villar-Aguilés y Mar Venegas
Medina y recoger el testigo de su trabajo, con el objetivo de avanzar en la senda seguida por ambas, que
se vincula con los origenes de la revista desde la Asociaciéon de Sociologia de la Educacion (ASE) y que
continua vinculada al Comité de Sociologia de la Educaciéon de la Federacion Espafiola de Sociologia
(FES). Muchas gracias de nuevo a Alicia y Mar, sabéis que la RASE sigue siendo vuestra casa, como para

todas las personas implicadas y concienciadas en la proyeccion de la Sociologia de la Educacion.
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Interculturalidad en las politicas educativas espafiolas
en el siglo xxi: legislacién y planes de las comunidades

autdnomas

Interculturality in Spanish Educational Policies in the 21+ Century:
Legislation and Plans of the Autonomous Communities

Angels Torrelles Montanuy'

Resumen

La educacién intercultural en el siglo xxi se ha definido como un enfoque prioritario en las politicas educativas de los paises europeos. Esta
consideracion se ha visto influenciada por el incremento de alumnado extranjero, que ha propiciado contextos educativos més diversos
culturalmente. Este estudio se centra primero en el desarrollo del marco politico de la educacion intercultural en el ambito europeo, para
concretizar luego este discurso en el contexto educativo espafiol a través del analisis de sus politicas educativas: legislacion y planes imple-
mentados por las administraciones de las diferentes comunidades auténomas, con la finalidad de identificar y reconocer los enfoques que
sustentan la educacion intercultural. Se ha utilizado una metodologia cualitativa, mediante dos instrumentos: el andlisis documental y la
realizacién de sesenta entrevistas en profundidad a representantes técnicos y politicos de administraciones educativas de todas las comu-
nidades auténomas. Los resultados muestran que la educacion intercultural en Espafia a nivel de discurso esta vinculada a la perspectiva
intercultural europea. Ademas, dichos resultados indican que a través de los aflos y por territorios existen una variedad de orientaciones que
estan comunicadas entre si, situandose actualmente la mayoria de ellas en una educacién intercultural ligada al modelo inclusivo y dentro de

los planes de convivencia.

Palabras clave

Educacion intercultural; politicas de la educacion; legislacion educativa; planificacion educativa.

Abstract

Intercultural education in the 21 century has been defined as a priority focus of educational policies in European countries. This consid-
eration has been influenced by the increase of foreign students, which has led to more culturally diverse educational contexts. This study
focuses first on the development of the political framework of intercultural education in the European sphere and afterward concretizes
this discourse in the Spanish educational context through the analysis of its educational policies: legislation and plans implemented by the
administrations of the different autonomous communities, to identify and recognize the approaches that support intercultural education.
The qualitative methodology has been used, through two instruments: documentary analysis and sixty in-depth interviews with technical
and political representatives of educational administrations of all autonomous communities. The results show that intercultural education in
Spain at the level of discourse is linked to the European intercultural perspective. They also expose that through the years and by territories
there is a variety of orientations that are communicated with each other, most of them currently standing in an intercultural education linked

to the inclusive model and within the coexistence plans.

Intercultural education; education policies; educational legislation; educational planning.
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Angels Torrelles Montanuy. Interculturalidad en las politicas educativas espafiolas en el siglo xxi:
legislacién y planes de las comunidades auténomas

1. Introduccién

Desde principios del siglo xxi, el discurso de la educacion intercultural ha experimentado un resurgimien-
to en el contexto de la politica educativa europea (Sikorskaya, 2017), teniendo hoy dia un sélido reconoci-
miento institucional. Durante estos afios, la educacién intercultural se ha promovido desde organismos e
instituciones oficiales europeas, especialmente el Consejo de Europa; a la vez que internacionales, como
la UNESCO. Estos han marcado las principales lineas de actuacion en relacién con la educacion intercul-
tural mediante directrices o recomendaciones (UNESCO, 2006; Parlamento Europeo, 2016; Council of
Europe, 2006, 2008, 2014, 2016).

El empuje de la educacién intercultural coincide en el tiempo con el incremento de la llegada de pobla-
cién extranjera en muchos pafses europeos y su repercusion correspondiente en los contextos escolares
aumentando la diversidad cultural. Segin la OECD (2019), entre el afio 2000 y 2018 el crecimiento de la
poblacién nacida en el extranjero representd mas de las tres cuartas partes del aumento de la poblacion

total en los paises que la componen.

En el contexto educativo espafol, el modelo intercultural desplegado por parte de las administra-
ciones educativas ha seguido las orientaciones europeas (Garreta, 2014; Rodriguez, 2009). Sin embargo,
durante el siglo xx1 este despliegue de legislacion a nivel estatal y autonémico se ha caracterizado por su
cantidad y heterogeneidad, alcanzando su maxima produccién en los afios de inicio de mayor presencia
de alumnado inmigrante en las escuelas (Grau & Fernandez, 2016); unido al aprendizaje de la lengua

como aspecto prioritario de las politicas educativas interculturales (Fernandez, 2015).
2. Marco tedrico

Una de las primeras referencias a destacar en relaciéon con el enfoque intercultural en educacién apare-
ce en 1994, en un informe de la Comision de la Unién Europea sobre educacion de los hijos migran-
tes. Sin embargo, no es hasta inicios del nuevo siglo cuando se fija el postulado de la misma. Uno de
los proyectos que primero destacaron los principios de la educacién intercultural fue sobre educacion
para nifios romanies en el marco de la Recomendaciéon N.R (2000). El ano siguiente, se reconocio el
Afno Europeo de las Lenguas, que ha seguido celebrando la diversidad lingtistica anualmente. La pues-
ta en marcha del proyecto The new challenge of intercultural education: religious diversity and dialogne in Europe
(2002-2005) situd la importancia en la necesidad de influir en el dialogo interreligioso como elemento
de educacioén intercultural (Council of Europe, 2006; Parlamento Europeo, 2016; Llevot & Bernad,
2018). En 2003, los ministros de educacion europeos elaboraron la Declaration on intercultural education in
the new Enropean context, donde se reconocio el rol de la educacién intercultural como componente clave
de reforma educativa. Recomendaron el relanzamiento de la investigacion sobre el marco conceptual
y contextual de la misma, fomentando en sus estados miembros la introduccién de la dimension inter-
cultural en politicas educativas y planes de estudios, asi como el desarrollo de programas de diversidad

lingtistica, para impulsar un adecuado dialogo entre culturas e interreligioso.

En un plano mas internacional, en estos primeros afios de siglo, desde la UNESCO lo mas rele-
vante fue la declaracién en noviembre del anio 2001 del establecimiento de un plan de accién dirigido

a la concienciacion del valor positivo de la diversidad cultural a través de la educacion (OECD, 2019).
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Hasta ese momento, segun Aguado e7 a/., (2000), tanto los programas y acciones de la Unién Eu-
ropea, como los documentos legislativos contemplan escasos contenidos interculturales, los cuales se
dirigen en la mayorfa de casos a favorecer la cohesion y alcanzar un nuevo concepto de ciudadania

europea.

Sin embargo, en los afios siguientes se publican documentos de relevancia que orientan el enfoque
intercultural educativo. Por un lado, la guia Directrices de la UNESCO sobre educacion intercultnral, donde
se plasma los principios de la misma (UNESCO, 2000). Por otro lado, el Consejo de Europa recoge su
discurso tedrico a nivel politico europeo en el Libro blanco sobre el didlogo intercultural: vivir juntos en ignaldad
-y dignidad (Council of Europe, 2008). Este va dirigido a la creacion de sociedades «inclusivas» basadas
en el dialogo intercultural y el aprendizaje de competencias interculturales. Mientras, este mismo ano,
la UNESCO publica World Report on Cultural Diversity. Segin Mijares (2009), se estaba tratando en ese
momento de superar la fase de disefio de medidas exclusivamente dirigidas al alumnado perteneciente

a las minorias étnicas para dirigirlas al conjunto de la escuela.

El afio siguiente, la UNESCO edita Review of Education for Sustainable Development Policies from a Cul-
tural Diversity and Intercultural Dialogue Perspective, donde se defiende el desarrollo de las competencias

interculturales y resalta el valor del dialogo intercultural (Tilbury & Mula, 2009).

Volviendo a Europa en 2016, se publica un instrumento de referencia, la Guide for the develop-
ment and implementation of curricula for plurilingual and intercultural education (Council of Euro-
pe, 2016). Por otra parte, se presenta el Plan estratégico de educacion y cultura (2016-2020) (European
Commission, 20106). Este resalta el desarrollo de la educacién inclusiva y equitativa, asi como la realiza-
cion de actividades de valorizacion del dialogo intercultural para combatir la discriminacién y promo-

ver la cohesion social y, por ultimo, la promocién de la competencia intercultural en todo el alumnado.

Por consiguiente, durante estos ultimos afnos ha habido un gran avance a nivel europeo en el dis-
curso teorico referente a la educacion intercultural, asi como en las politicas educativas especificas,
destacando el papel decisivo que ha tenido en la mejora de la cohesién social, asi como llamada a la
unificacion para lograr esta dimension intercultural (Faas ef a/., 2014; Martinez, ez al., 2016; Sikorskaya,
2017). Sin embargo, todos los paises europeos han actuado con autonomia en el campo de la educa-
cion editando leyes educativas propias con modelos de educacion intercultural variados (Faas ef af.,
2014).

En cuanto al contexto espanol, cabe destacar la variedad de visiones en el modo de entender la edu-
cacion intercultural en sus diferentes regiones (Garreta, 2014) y en la implementacion de las politicas
educativas. En consonancia con el marco europeo, las referencias iniciales a la educacion intercultural
en Espana se establecen a partir de principios de los afios noventa, cuando empieza a convertirse en
tema de estudio a través de encuentros cientificos, publicacion de trabajos e investigaciones desde las
administraciones publicas (CIDE, 2005; Rodriguez, 2009; Castano ef al., 2009). El primer informe ins-
titucional que ejemplifica este interés por la educacion intercultural fue editado en 1992 con el titulo
La educacion intercultural en Espaia, llevado a cabo por el entonces llamado ministerio de Educacion y
Ciencia (MEC), a través de su Centro Nacional de Investigacion y Documentacion Educativa (CIDE).

Es asf como el interés por la perspectiva intercultural en educaciéon cobra mas relevancia a mediados
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de 1990 coincidiendo con el aumento de la llegada de alumnado de origen extranjero a Espafia. Es-
tas referencias tedricas y practicas se combinan con los programas de compensacion educativa que
ya existian (Garreta 2012; Rodriguez, 2009), para luego progresar hacia una valoraciéon positiva de la
diversidad cultural y la interculturalidad dentro de las clases (Garreta, 2012). La diversidad cultural
es un rasgo que siempre ha caracterizado el contexto social y educativo espafiol, por la presencia de
alumnado de etnia gitana (Garreta, 2012; Mijares, 2009), aunque se ve acentuada a inicios del siglo xx1-
con la incorporacién de alumnado inmigrante extranjero en los centros educativos (Rodriguez, 2009;
Garreta, 2014). Esta tesitura ha continuado hasta dia de hoy, tal como lo confirman los datos que se

muestran a continuacion.

Grdfico 1. Evolucién del alumnado extranjero matriculado en todas las ensefianzas
y en educacién primaria en los centros escolares de Espaiia
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Fuente: elaboracion propia con base en las estadisticas del ministerio de Educacién y Formacién Profesional.

La cifra de alumnado matriculado en Espafia que no posee nacionalidad espafiola referente a la
etapa de educacion primaria, en el curso 2019-2020, corresponde a una proporcion del 11.60% del
alumnado total de primaria. En relaciéon con todas las ensefianzas generales, la proporcion del alum-

nado matriculado extranjero alcanza un 9.9 %.

A continuacion, se muestra la distribucién desigual acerca de la concentracion de alumnado de ori-
gen extranjero en las diferentes comunidades en el curso 2019-2020. Asf las regiones que concentran
un namero mayor de este alumnado son Aragon, Baleares, Catalufia, Comunidad Valenciana, Madrid,
Murcia, La Rioja, y Melilla. Y las comunidades con menor concentracion de alumnado de origen ex-

tranjero son Extremadura y Galicia.
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Gréfico 2. Porcentaje de alumnado extranjero matriculado en ensefianzas de régimen general
y en educacién primaria por comunidades y ciudades auténomas. Curso 2019/20

20

18

12 —

10 R .

Total ensefianzas Educacién primaria

Fuente: elaboracién propia con base en las estadisticas del ministerio de Educacién y Formacién Profesional.

En sintesis, para dar respuesta desde el modelo intercultural en el contexto educativo se fueron
originando nuevos enfoques y dimensiones enmarcados en la construccién europea y para la ciu-
dadanfa democratica intercultural (Rodriguez, 2009) junto con la dinamica interna seguida por las
administraciones educativas que han apostado por este modelo siguiendo orientaciones europeas
(Garreta, 2014), hasta hoy en dfa.

3. Metodologia

El presente trabajo expone un analisis a nivel macro de la presencia de interculturalidad en el sistema
educativo espafiol en referencia al marco europeo, desde el ambito estatal hasta las comunidades auténo-
mas, centrandose en la etapa de educacion primaria. Para tal efecto, los principales objetivos que gufan el
analisis son identificar la concrecién del discurso intercultural politico educativo europeo en el contexto
espanol, describir la presencia de la interculturalidad en la legislacién educativa espanola y determinar el
enfoque mayoritario referenciado de educacion intercultural en los planes y programas generales de las

administraciones autonémicas (comunidades auténomas) y el ministerio de Educacion.

Las hipotesis de partida del trabajo son por un lado, la existencia de una disparidad de enfoques de las
politicas educativas de ambito intercultural, debido a la variedad de contextos socioeducativos y la gestion
descentralizada en cuanto a competencias educativas por comunidades auténomas; y por otro lado, la
presencia de una influencia en el desarrollo de las politicas educativas de optica intercultural en relacién a

la existencia de alumnado extranjero (Garreta ez al., 2020; Maiztegui ez al., 2019).

Revista de Sociologia de la Educacién (RASE) 2022, vol. 15, n.°3 @ ojs.uv.es/rasc @ ISSN: 2605-1923 319



Interculturalidad en las politicas educativas espafiolas en el siglo xxi:
legislacién y planes de las comunidades auténomas

Para esta finalidad, se utilizé un enfoque metodoldgico de investigacion cualitativo, usando dos técni-

cas de produccién de datos: el analisis documental y las entrevistas en profundidad.

En la primera fase, se realiz6 una recogida de datos sobre el objeto de la investigacion desde las
consejerfas de educacion de todas las comunidades autbnomas y ministerio, a partir de documentos
normativos y discursivos. Mas concretamente, se analizo: legislacion educativa, documentos publica-
dos en la pagina web, otros documentos orientativos o de consulta de las administraciones educativas,
bibliografia relacionada con la tematica (articulos y libros) y datos estadisticos. Toda la informacion
concluy6 en un informe por comunidad y otro de ambito estatal, que incluyeron todos aquellos aspec-
tos relevantes al tema de estudio, a partir de un mismo indice general diseniado por el equipo de inves-
tigacién del proyecto®. Estos informes fueron el punto de partida para la realizacién de este trabajo,
a partir de los cuales se realizé una seleccion y categorizacion de la informacion de acuerdo con los
objetivos de analisis definidos. Concretamente el criterio de seleccion de los documentos consultados
de caracter legislativo analizados y citados en este trabajo ha sido la identificacién sobre la regulacion
de aspectos acerca del objeto de estudio de la investigacion, desde un ambito estatal hasta las comu-

nidades auténomas.

En una segunda fase, se realizaron entrevistas en profundidad durante el periodo de junio de 2018 a
febrero de 2019. Se definié un guion de preguntas abiertas con el objetivo de comprender lo que suce-
de en el campo de la educacion intercultural en los contextos politico-educativos espafioles (Taylor &
Bogdan, 1987; Flick, 2007). La mayoria de las entrevistas, basadas en una conversacion profesional con
una o varias personas (Ruiz, 2012), fueron realizadas a través de contacto directo y en aquellos casos
que no fue posible, a través de herramientas de comunicacion virtual o teléfono. Fueron transcritas
completamente todas ellas, asighando un acrénimo para garantizar el anonimato. Tras la transcripcion
de las entrevistas, se procedié con la reduccion y categorizacion de las manifestaciones recogidas en
relacién con el objeto del presente estudio, por medio de la técnica de analisis de contenidos (Basulto,
2016) a través de la cual se analizo6 la presencia de conceptos de interculturalidad. De modo que de
cada entrevista se seleccionaron los fragmentos correspondientes a las dimensiones de analisis previs-

tas en los objetivos de este informe.

En la fase de entrevistas, el equipo de investigacion del proyecto decidié centrarse como mejor perfil
de informantes en los profesionales técnicos (definidos como responsables de la aplicacion de politi-
cas respecto el tema de estudio) y representantes politicos (a nivel de direcciones generales o similares
que conocieran y tuvieran responsabilidad directa en el tema de investigacion) de las diferentes admi-
nistraciones educativas. El total de entrevistas realizadas fueron sesenta (un minimo de dos en cada
comunidad), que presentaron el perfil siguiente: treinta y siete informantes ocupaban cargos técnicos

y veintitrés, cargos politicos; por otra parte, veintinueve fueron hombres y treinta y una, mujeres.

El proyecto donde se enmarca este trabajo corresponde a La diversidad cultural en la escuela: discursos, politicas y prcticas (CSO2017-84872-R) financiado por el Ministerio
de Economia, Industria y Competitividad a través de la convocatoria de ayudas a proyectos de I+D+i «Retos investigacién» correspondientes al Programa Estatal
de I+D-+i orientada a los Retos de la Sociedad, en el marco del Plan Estatal de Investigacion Cientifica y Técnica y de Innovacion 2017-2020.
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El guion basico de las entrevistas fue disefiado por el equipo de investigacion del proyecto, pudiéndose
adaptar al perfil de cada entrevistado/a, y se estructuré en preguntas abiertas orientadas al proceso de
investigacion. Los grandes bloques que siguieron fueron, en primer lugar, el perfil sociodemografico
de la poblacién y alumnado (evolucién) y perfil de los profesionales dedicados a atender la diversidad
cultural en primaria; en segundo lugar, la evolucién en la comunidad auténoma sobre la atencién a
la diversidad cultural, principal legislacion vigente de consulta, definicién breve de conceptos usados
en la administracién educativa en los discursos y politicas respecto a la diversidad cultural (donde se
incluy6 la educacion intercultural) y, por tltimo, los planes y programas que se llevaban a cabo para

gestionar la diversidad cultural, contextualizado en educacién primaria.

4. Resultados y discusién. La interculturalidad en las politicas educativas espafiolas

A continuacién, se realizard un analisis de la interculturalidad en el sistema educativo, desde el ambito
estatal al regional (comunidades auténomas), para comprender la direccion estratégica de la politica edu-
cativa. Primero se centrara en el marco legislativo, en el que segin Mijares (2009) es mas dificil encon-
trar una plasmacion concreta de la presencia de la educacion intercultural tal y como se encuentra en el
discurso. Luego se concretizara el enfoque general de los planes y programas educativos interculturales

desarrollados desde las diferentes administraciones.

Cabe sefalar que, en Espafia, debido a la descentralizacion de las competencias educativas, cada co-
munidad tiene normas juridicas propias, aunque estas tengan su referente en las normas estatales. Esta
situacién ocasiona como resultado una multiplicidad de politicas educativas en relaciéon con la educacion
intercultural adoptada desde las distintas comunidades auténomas (Garreta, 2014), lo cual guarda coinci-
dencia con la diversidad de politicas educativas adoptadas a nivel europeo en las leyes educativas propias
de cada uno de los paises (Pefialva, 2009).

En el contexto legislativo espafiol, el primer planteamiento para una educacion intercultural a nivel
curricular queda recogido en la Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE), 1/1990 (Ga-
rreta, 2014; Bernabé, 2013; Pefialva, 2009; Castafio ez a/., 2018), siguiendo una propuesta de compen-
sacion de desigualdades y coincidiendo asi en el tiempo con la aparicién de la educacion intercultural
en los discursos tedricos y estudios. Esta ley qued6 derogada con la Ley Organica de Educacion
(LOE), 2/2000, la cual hace referencia explicita a la interculturalidad, teniendo como principio ba-
sico del sistema educativo la atencion a la diversidad como norma escolar estatal. Entre los fines del
sistema educativo espanol, en su articulo 2 declara: «LLa formacion y el respeto y reconocimiento de
la pluralidad lingtiistica y cultural de Espafia y de la interculturalidad como un elemento enriquecedor
de la sociedad» (LOE, 20006: 23). En tal sentido, hubo un importante avance, aunque como destaca
Bernabé (2013) se precisaban directrices formativas para los docentes y las familias, y orientaciones
metodologicas de como conseguir garantizar una cierta competencia intercultural. Ia siguiente ley, la
Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) 8/2013, matca la atencion a la diversi-
dad de todo tipo basada en principios de heterogeneidad, equidad y calidad. No hace mencién alguna
a la interculturalidad y destaca la pluralidad cultural del pais, pero sin ninguna concreciéon. Como se

recoge en uno de los informantes:

Revista de Sociologia de la Educacién (RASE) 2022, vol. 15, n.°3 @ ojs.uv.cs/rasc ® ISSN: 2605-1923 321



Interculturalidad en las politicas educativas espafiolas en el siglo xxi:
legislacién y planes de las comunidades auténomas

«El problema de la LOMCE es que es ambiciosa y recoge en su predmbulo un concepto que segin se
desarrolle. . ., por eso en la LOMCE, la I.OE, la LOGSE, no es tanto la filosofia que subyace detrds

sino la aplicacion que le vamos a dar por parte de los actores educativos en la propia anla». (MP1).

En diciembre de 2020 se aprueba una nueva ley que deroga la anterior, la Ley Organica 3/2020,
de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006. En la vigente ley, se alude a la
educacion intercultural dentro de su preambulo, en uno de los enfoques de desarrollo sostenible de

acuerdo con la Agenda 2030.

A continuacién, dentro del primer nivel de concrecion curricular del sistema educativo nacional,
se analizard el vigente Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curticulo
oficial basico de primaria, que regula los planes de estudios, asi como los objetivos y las competencias
especificas a adquirir, incluyendo los contenidos minimos y comunes. Cabe matizar que el curriculo
intercultural es uno de los ambitos en los que se centran los discursos reflexivos europeos y espafio-
les sobre educacion intercultural, encontrandose ademas esta referenciada dentro del curriculo de la
mayoria de paises de Europa (Colombo, 2007; Bernabé, 2013; Council of Europe, 2016; European

Commission, 2019). Esta cuestion queda refrendada también en la siguiente manifestacion:

«[...] y ahora estamos mais alld y hablamos de competencia intercultural. .. y el tema del curriculo
intercultural es bdsicon. (CATPY).

En el actual curriculo, se refuerza la formacion en «competencias sociales y civicas personales,
interpersonales e interculturales para participar de una manera eficaz y constructiva en sociedades
cada vez mas diversificadas» (Real Decreto, 126/2014: 67). Ademas, en un enfoque hacia el pluralismo
cultural, indica la aceptacion de las diferencias culturales como factor enriquecedor y desarrollo de la
comprension, tolerancia y valoraciéon de otras identidades culturales. Esta orientacion de valoracion
positiva del pluralismo cultural ya fue indicada por CIDE (2005) como el enfoque intercultural predo-
minante en todas las comunidades autbnomas. Actualmente, sigue siendo un aspecto comuin en todas
las normativas que regulan los curriculos oficiales de educacién primaria, los cuales apuntan como ob-
jetivos generales del area de valores sociales y civico el conocimiento, la comprension y el respeto por
las diferencias culturales, personales, religiosas, destacando la igualdad de derechos y oportunidades

para el enriquecimiento cultural.

Situandonos a continuacién en el marco autondémico, las conclusiones derivadas del analisis de los
documentos legislativos espafioles de rango diverso (desde leyes a instrucciones) de inicios del siglo
XXI muestran como tresultado una pluralidad de orientaciones sobre interculturalidad en educacion.
Asi pues, dependiendo del territorio y el momento, se ha dado mas valor a unos aspectos u otros.
Igualmente, existe una mezcla de modelos variados que conviven a la vez en el mismo territorio y
tiempo. Si bien es cierto que en todas las comunidades la educacién intercultural ha sido incluida en la
legislacion dentro de los modelos o programas siguientes: compensacion de necesidades, atencion a la

diversidad, inclusién y convivencia.

En virtud de los resultados, temporalmente primero encontramos una educacion intercultural uni-

da a la compensacion de necesidades, concepto que, aunque ha desaparecido de las normas juridicas
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de la mayoria de las comunidades auténomas, todavia esta presente en la concreciéon de algunas de
las medidas y actuaciones reguladas recientemente, asi como en las manifestaciones de algunos de los

profesionales entrevistados:

dncidencias sobre el tema de la diversidad cultural, de la interculturalidad, puede tener una reso-
Iucidn que regula, las necesidades de apoyo [...] educacion compensatoria por incorporacion tardia,
desconocimiento del idiomay desfase curricular, y esa la hemos sacado en julio de 2018 |...] aporta
porque actualiza el lengnage, habla de trabajo individualizado, pero tiene la estructura de los apoyos de

compensatoria gue se han venido levando a cabo tradicionalmente agui». (MUT2).

«La diversidad, la cultural, es la de educacion compensatoria que estd tendiendo a desaparecer»

(LRT3).

Por otro lado, también encontramos la interculturalidad incluida en la atencién a la diversidad,
aspecto regulado en muchas comunidades siguiendo el marco nacional. Algunos ejemplos son el De-
creto 39/2011, de 29 de abril, por el que se regula la atencién a la diversidad y la orientacién educativa
en Baleares, el cual dio un acento positivo a la diversidad, considerando la normalizacion de las dife-
rencias culturales; el Decreto 228/2014, de 14 de octubre, por el que se regula la respuesta educativa
a la diversidad del alumnado en Extremadura; el Decreto 229/2011 de 7 de diciembre de Galicia, por
el que se regula la atencién a la diversidad del alumnado, incluyendo la diversidad cultural; la Ley de
Cantabria 6/2008, de 26 de diciembre, que incluyé como linea de actuacién priotitatia en su articulo

3.2. la potenciacion de la perspectiva intercultural en la atencion a la diversidad del alumnado, etc.

Tal como se recogen en algunas de las manifestaciones de las entrevistas:

«En la normativa actual se intenta poner mds el acento en entender la diversidad como la norma. Y
Yo creo gue ese es el gran cambio que hemos dado. Antes nos centrabamos en el déficit y abora justo es

entender que lo diverso es la norma». (ART3).

«Desde la publicacion del decreto de atencion a la diversidad (2011) [...], se da a la diversidad un

acento mucho mds positivo y se empiezan a considerar las diferencias culturales como algo normaly

(IBT).

«Sobre el plan estratégico de atencion a la diversidad, que realmente parte en e/ 2016/ 17, lo gue pone-
mos sobre la mesa es que la normativa nos esta hablando de inclusion y que realmente la respuesta que
nosotros estamos dando no es inclusiva. Entonces, es necesario establecer un proceso de transformacion

de los centros para que la respuesta pueda llegar a ser inclusivar. (NAV2).

Asi, junto a este enfoque se encuentra el modelo de inclusion —donde se incluye en diferente

grado la educacion intercultural—, el cual estd reglamentado en muchas comunidades a través de

b
decretos recientes que reflejan cambios importantes en modelos de actuacion educativos que posibili-
tan la eliminacién de modelos mas compensadores. Algunos ejemplos son el Decreto 85/2018 de 20

noviembre, por el que se regula la inclusion educativa del alumnado de Castilla-La Mancha; el Decreto

|}
[N
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150/2018, de 17 de octubre, de la atencion al alumnado en el marco de un sistema educativo inclusivo
en Catalufia; el Decreto 104/2018, de 27 de julio, por el que desarrollan los principios de equidad y
de inclusion en el sistema educativo valenciano; el Dectreto 188/2017 de 28 de noviembre de Aragon,
por el que se regula la respuesta educativa inclusiva y la convivencia en las comunidades educativas; el
Decreto 150/2017 de 17 de octubre, de la atencién educativa al alumnado en el marco de un sistema

educativo inclusivo en Canarias, etc.

Tal como recogen los informantes:

«Es verdad que todavia conviven dos modelos, hay centros que viven nny anclados en ese modelo de
compensacion educativa y en dirigir los recursos a esos colectivos que son diferentes, pero luego tanbién
se va a ese modelo mads inclusivo donde los programas se dirigen a todos los alumnos, en el anla ordi-

naria, porque todos son diversos». (ETT1).

«[...] Este decreto de equidad e inclusion educativa (2018) cambia de planteamiento educativo y
escolar respecto a la interpretacion de la diversidad (también la cultural). No obstante, actualmente
) entre el colectivo docente, e incluso en la propia administracion, el sentido de la inclusion educativa
todavia estd implicitamente asociada a alumnado NESE y NEE sin tener en cuenta la diversidad
cultural como un elemento al cual es necesario dar una respuesta educativa equitativa e inclusiva. A

nivel prdctico, se sigue con criterios de compensacion educativa». (CVP1).

«Ahora mismo tendriamos la diltima (norma), se sigue respondiendo a la interculturalidad, pero no

como algo aparte. No son nifios con los que trabajar aparte, sino que tenemos que incorporar». (CT2).

«La inclusion es un paso mids de la integracion. La integracion es que el ninio se integra dentro del

grupo que existe y la inclusion es que el grupo incluye al nino». (LRTO).

Por dltimo, contemplado en las regulaciones mas recientes, encontramos la interculturalidad den-
tro de la normativa de convivencia, con diferente grado de concision. Algunos ejemplos son la orden
62/2014, de 28 de julio, por la que se actualiza la normativa que regula la elaboracién de los planes de
convivencia en los centros educativos de la Comunidad Valenciana que tienen en cuenta los contextos
interculturales y la mediacién intercultural; la resolucion ENS/585/2017, de 17 de matzo, por la cual
se establece la elaboracion y la implementacion del proyecto de convivencia en Catalufia que incluye
un ambito de actuacién concreto en educacion intercultural; el decreto 114/2011, de 11 de mayo, por
el que se regula la convivencia en el ambito educativo de Canarias, donde destaca la interculturalidad

en el articulo 43, etc.

Tal como se recoge en alguna de las entrevistas:

«La educacidn intercultural es uno de los temas del proyecto de convivencia. Pero aparte la convivencia
es mincho mas amplia. . .». (CATP1).

« [...] el objetivo siltimo es llegar a la interculturalidad, a la convivencia, a la aceptacion de que mi
vecino no es...». (CEP1).
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Por consiguiente, en el analisis de las normas juridicas se evidencia el avance del modelo educa-
tivo compensatorio al inclusivo, predominando en la actualidad la inclusion y la convivencia como
enfoques de la perspectiva intercultural en la legislacion educativa. Tal como sefialan en alguna de las

entrevistas:
«nclusion seria la clave porque luego hablamos mucho de convivencia positivay. (AST2).

«Nosotros a través de CNILE lo que hacemos siempre es hacer referencia a 1. OE, LOMCE vy el plan
estratégico de convivencia escolar, que tiene como ejes fundamentales la inclusion educativa. Creo que
una coordinacion con las comunidades autdnomas para conocer las politicas educativas que se estaban

llevando a cabo en el dmbito de la inclusion y de la convivencia es fundamentaly. (ESTT).

Por otra parte, volviendo al analisis especifico de los curriculos oficiales de primaria, se identifica la
aparicion del término «educacion interculturaly solo en tres comunidades. En el decreto de la Comu-
nidad Valenciana se cita «... con objeto de hacer efectivos los principios de inclusioén y no discrimi-
nacion, se promovera en los centros educativos la educacién intercultural, el respeto a las diferencias
y la pluralidad cultural...» (Dectreto 108/2014: 14). En Castilla y Ledn, de forma especifica dentro de
la educacioén artistica, y en el Pais Vasco se exponen planteamientos educativos de interculturalidad de
forma general, y mas concretos dentro del apartado de educacion fisica. Sin embargo, en todos los cu-
rriculos se reconocen otros términos orientados hacia la interculturalidad, que estan incluidos dentro

de las dreas de aprendizaje del curriculo presentados en la tabla siguiente:

(SN
[\
o
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Tabla I. Areas de conocimientos del curriculo oficial donde se incluye la interculturalidad por comunidades auténomas

LENGUAS

AREAS DEL CURRICULO  VALORES LENGUAS Y LITERATURA EDUCACION PARA COMPETENCIA EN
QUE INCLUYEN civicos CIENCIAS oo A KUERAS (CASTELLANA Y OTRAS EDUCACION  EDUCACION MATEMATICAS LA CIUDADANIA  COMUNICACION VERBAL,
LA EDUCACION Y SOCIALES SOCIALES ey 29 BROPIAS DE LAS ARTIiSTICA FiSICA Y DERECHOS NO VERBAL Y PRACTICA
INTERCULTURAL (COMPETENCIA) HUMANOS DIGITAL
REGIONES
Cantabria

Castilla y Leén

Castilla-La Mancha

Cataluiia

Valencia

-

Extremadura

Galicia

__=

Madrid

Murcia

Navarra

Pais Vasco

La Rioja

Fuente: elaboracion propia.
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Tal como se evidencia en la tabla, las areas mayoritarias del curriculo donde se incluye el enfoque
intercultural son, por un lado, las ciencias sociales y valores civico-sociales; y por otro, las de trabajo de
lenguas (sobre todo extranjeras), en relacién con su dimension plurilingtie e intercultural, coincidiendo

con las sefialadas por Colombo (2007).

Dentro de los contenidos de lengua y literatura, encontramos que en Castilla y Ledn se incluyen
textos literarios de culturas diversas. En Asturias, Baleares, Galicia y Catalufia se incluye la intercultu-
ralidad en el area de lengua y literatura catalana, asturiana, gallega y castellana. Ademas, en Catalufia,
sefiala el desarrollo del plurilingtiismo como competencia haciendo alusién a las actitudes intercultu-
rales cuando se promueve el desarrollo simultaneo del plurilingtiismo y la interculturalidad; perfil que
se potencia también en Extremadura como competencia a adquirir, siguiendo totalmente en ambos
casos el marco de referencia europeo. En el Pais Vasco, se incluye la comunicacion intercultural en el
area de comunicacién lingtistica y literaria, y en la verbal. Por ultimo, en los contenidos de esta area
se suman Navarra y La Rioja, que acentian la importancia de desenvolverse en contextos crecientes

pluriculturales y plurilingtes.

Por otra parte, en el area de ciencias sociales, el curriculo de Baleares valora «... el enriquecimiento
que supone el contacto entre diversas culturas y la posibilidad de convivir con compafieros de origen
diverso» (Decreto 32/2014:29). Por otro lado, en el area de valores sociales y civicos en Castilla-Ta
Mancha se menciona «si los alumnos desarrollan competencias sociales, y civicas, personales, interper-
sonales e interculturales, su razon de set se llena de sentido» (Decreto 54/2014:383). En Aragon tam-
bién se resalta la adquisicion de las mismas competencias con la finalidad de participar de una manera

eficaz y constructiva en sociedades cada vez mas diversificadas.

Finalmente, otro aspecto destacado dentro del area de lengua o valores civicos y sociales es el esta-
blecimiento de objetivos y contenidos alrededor de la competencia intercultural, que guarda relacion
directa con el marco tedrico. Un ejemplo se encuentra en el curriculo de Canarias, que en el aprendi-
zaje de la lengua extranjera acentua el componente cultural sefialando «... las habilidades y actitudes
interculturales como empatia, aproximacion cultural, comprension y respeto...» (Decreto 89/2014:

509).

Otros ambitos que incluyen objetivos de interculturalidad son el de educacién artistica (en cinco
comunidades) y educacion fisica (en cuatro). En la primera area, se destaca en Andalucia un acerca-
miento a danzas de otros pafses potenciando la interculturalidad, y en la segunda, en el Pais Vasco, los
juegos y expresiones corporales de otras culturas y los juegos internacionales. En esta misma comuni-

dad, en el area de matematicas se apunta el analisis y valoracion de la diversidad cultural.

Al mismo tiempo, en el curriculo de algunas de las comunidades se evidencia el hecho de que cuan-
ta mas diversidad cultural existe en los contextos educativos, mas necesidad hay de trabajar para una
convivencia y educacion intercultural, como es el caso de Extremadura, que senala en su decreto que
«el aumento progresivo del alumnado procedente de otras culturas nos obliga a trabajar de manera
mas activa la necesaria sensibilidad hacia una convivencia intercultural, basada en la tolerancia y recha-

zo a la discriminacién por motivos culturales, étnicos, religiosos...» (Decteto 103/2014:3).

No obstante, realizando una valoracién global sobre los resultados, en relacién con la comunidad

que ha incluido la perspectiva intercultural en mas areas del curriculo, destaca el Pais Vasco (con un
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8% de alumnado extranjero), y en las que menos se ha incorporado esta perspectiva esta Madrid (con
un 12.9% de alumnado extranjero) y Cantabria (con un 5.5% alumnado extranjero). Por lo tanto, de
acuerdo con estos resultados se sugiere que no existe una correlacion directa entre el nimero de alum-

nado extranjero y la presencia del enfoque intercultural en el curriculo oficial.

4.2. la interculturalidad en los planes y programas educativos de las administracio-
nes autonémicas
A continuacion, se hara referencia a la integracioén de la perspectiva intercultural en planes y progra-
mas de las administraciones autonémicas de Espafia. Con el incremento y valoracién positiva de la
multiculturalidad en las aulas, la direcciéon mas habitual de la educacién intercultural fue la atencion al
alumnado diverso a través de la elaboracién de protocolos de acogida (afios 2002 y 2003), unidos a la
continuidad de programas de compensacion educativa (CIDE, 2005). Actualmente en Espana, a tra-
vés del CNIIE, se perfilan las lineas de trabajo a impulsar en las comunidades auténomas, que dispo-
nen de autonomia propia para gestionar sus modelos educativos. Como resultado existe una variedad
de planes y programas en los que se incluye la educacion intercultural, los cuales se han organizado

por categorias segun el enfoque de los mismos, y se presentan a continuacion.
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Tabla Il. Enfoques predominantes de la educacién intercultural en planes y programas

ENFOQUE PREDOMINANTE

DE EDUCACION
INTERCULTURAL

1. ACOGIDA DE 2. ATENCION A LAS 3. TRABAJAR LA INCLUSION 4. TRATAR A TODOS POR 5. FAVORECER LA 6. TENER EN CUENTA LA

ALUMNADO NECESIDADES ESPECIFICAS  (MAS INTEGRACION)
(AULAS DE ACOGIDA DEL ALUMNADO

IGUAL (TRATO SIN CONVIVENCIA EN EL DIVERSIDAD CULTURAL EN
DIFERENCIAS) CENTRO TODAS LAS ACCIONES
(TRASNVERSAL)

TOTAL

17 14

Andalucia

Aragén

Asturias

Baleares

j—
=)

10

Canarias

Cantabria

Cataluiia

Ceuta

Castilla y Leén

Castilla-La Mancha

Madrid

Extremadura

Galicia

La Rioja

Melilla

Murcia

= 5
=
>
&

Navarra

Pais Vasco

Valencia

\IIIIIIIIIII I

Espaiia

Fuente: elaboracién propia.
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En la actualidad, la educacion intercultural tiende a estar integrada en los planes y programas de
convivencia escolar que se muestran en todas las comunidades. De igual manera, contintian los planes
destinados a atender las necesidades especificas del alumnado con refuerzos varios (en alguna comu-
nidad todavia denominandose «de compensacion educativay), y no hay tanta tendencia a la acogida del
alumnado, intentando programar hacia un enfoque mas inclusivo. Asi queda corroborado a través de

las manifestaciones de los informantes:

«Y i que todavia tenemos mas enfoque compensatorio que inclusivo, pero también es alentador ver mu-
chisimos centros con proyectos de innovacion mucho mas inclusivos, que han entendido que los recursos

son para todos y que la diversidad estd en todos los sitios. . .». (ETT).

«Programas especificos de diversidad cultural, no. Lo que nosotros estamos haciendo es trabajar la

convivencia en los centros, lo que estd estrechamente relacionadoy. (1IBP1).

«Yo creo que desde el ministerio lo que se bace es establecer unas prioridades. Ahora se estd hablando

de inclusion y creo que la linea es clara: trabajar para favorecer una inclusion plena». (EST1).

En cuanto al analisis de la primera categoria de la tabla, aparecen un total de doce comunidades
que tienen planes o programas de acogida de alumnado en los centros educativos. Estos se orientan
hacia la integracion lingiifstica, uno de los terrenos mas ampliamente desarrollados en la normativa
comunitaria europea relativa a la educacion intercultural y a su aplicacion (Mijares, 2009). Se concretan
en planes o programas generales de acogida del alumnado en la Comunidad Valenciana, especificando
alumnado recién llegado en Catalufia, o en un enfoque mas inclusivo en Canarias. También en Baleares
con el programa PAIRE (programa de acogida y refuerzo educativo), en Navarra con un programa de
acogida al alumnado inmigrante o en Melilla con un programa de accién tutorial de acogida o accién
integral. Dentro de esta categoria también se incluye toda la tipologia diversa de aulas con denomina-
ciones distintas segun el territorio y segun pongan hincapié en un aspecto u otro. Se destacan las aulas
de inmersion lingtistica en Ceuta y Melilla, y en Asturias (con el adjetivo «intensivasy); las de adap-
tacion lingtifstica y social en Castilla Ledn; las aulas temporales de adaptacion lingtistica (ATAL) en
Andalucia; las aulas enlace en Madrid, y las de acogida y acceso al curriculum en Asturias. Por dltimo,
con un enfoque mas amplio estan las aulas de dinamizacion intercultural en Cantabria y las de acogi-
da en Murcia y Catalufia. No obstante, en algunas comunidades estas aulas hace ya unos afios que se

cuestionan, y se tiende a una progresiva eliminacion, tal como destacan los informantes:

«[...] las ATAL tienen que cambiar la filosofia. Hasta abora, es verdad que siempre han luchado
por la inclusion del alummnado en el centro educativo, que yo creo que es un nivel de ;socializacion? mumy

bueno pero las cosas estan cambiando. . .». (AT1).

«Cuando hablabamos de interculturalidad no solo veiamos que era importante hablar de las necesi-
dades del alumnado extranjero, de ahi que rechazdsemos elementos como las anlas de enlace, o las
anlas de transicion lingiiistica. 1 eiamos que era importante referirnos también a las necesidades del
profesorado y de las familias». (CAT2).
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En la segunda categoria encontramos aquellas acciones de educacion intercultural dirigidas a la
atencion de las necesidades especificas del alumnado (culturales, socioeconémicas y educativas), se-
fialando modelos de actuacion dirigidos a la diferencia de algin alumnado y no a la inclusién de cada
alumno/a. Uno de los aspectos que contemplan algunos planes y programas es la compensacion;
otros, el refuerzo y acompafiamiento al alumnado como el programa PROA (plan de refuerzo, orien-
tacién y apoyo) que se desarrolla en varias comunidades. También todos aquellos planes y programas
de prevencion del abandono escolar, y otros varios de apoyo a la lectoescritura, enfocados sobre
todo al alumnado no hispanohablante. Estos programas de linea compensatoria, tal como destaco
CIDE (2005), son impulsados por la consideracion que la educacion intercultural facilita la igualdad
de oportunidades para el alumnado perteneciente a minorias culturales desfavorecidas y con alumnado

frecuentemente de origen extranjero.

Dentro de la tercera categoria, se encuentra la educacion intercultural en un enfoque inclusivo. Al-
gunas comunidades tienen planes especificos para la escuela inclusiva, como es el caso de Castilla-La
Mancha y el Pais Vasco con su Plan de atencion educativa al alumnado inmigrante en el marco de la escuela
inclusiva e intercultural 2016-2020. Otras comunidades tienen planes especificos como Catalufia, Extre-
madura, Galicia o Aragbn. Asimismo, y con caracter mas aplicado, se destaca un programa educativo
basado en el arte llamado MUS-E, presente en la mayoria de las comunidades, sobre todo en aquellas

con alumnado de etnia gitana.

A continuacion, tenemos la inclusioén de la educacion intercultural dentro de un enfoque de convi-
vencia. Los planteamientos y directrices de la educacion intercultural desde el ministerio estan inmer-
sos en el Plan Estratégico de Convivencia Escolar 2016-2020, que entiende la convivencia como medio que
favorece la cohesion social, el entendimiento intercultural y el respeto a la diversidad y los derechos
humanos (CNIIE, 2017). Todas las comunidades tienen presente este enfoque, no obstante, desde

diferentes grados de apertura. Tal y como se recoge en una de las entrevistas:

«La interculturalidad forma parte de este proyecto de convivencia como tema, pero evidentemente
también se trabaja aparte. Es dentro cuando esta perspectiva intercultural es bdsica para el clima
de centro escolar. Abora también la trabajamos fuera porque hay un tema que es curricular, es mds
amplio». (CATP1).

Por ultimo, se destacan aquellos planes transversales basados en la promocion y desarrollo de la
educacion intercultural, como son el Plan integral para la gestion de la diversidad cultural 2018-2021, en Ara-
gon, y el Plan de Interculturalidad de Cantabria, donde se encuentra el programa de dinamizacién cultu-
ral, que es similar en el Pafs Vasco; en el caso de Catalufia y Valencia, los planes para el plurilingtiismo
e interculturalidad; por dltimo, en Galicia, existe el programa Conecta cultura con un enfoque mas apli-
cado. En algunas comunidades, la implementacion de estos programas viene dada por la aparicién de

alumnado extranjero tal como se recoge en una de las entrevistas:
«[...] Aunque es verdad que aqui los planes de interculturalidad surgen a partir de tener que atender

la escolarizacion e integrar con ese concepto de inclusion al alumnado que nos viene de otros paises, con
habla hispana o no». (CAP1).
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5. Conclusiones

En el curso del siglo xxi, la diversidad cultural conforma una de las caracteristicas estructurales presentes
en las sociedades europeas. Este hecho, unido a otros aspectos desarrollados, favorece la necesidad de un
impulso de la educacién intercultural desde los contextos politico-educativos, ambito de analisis de este
trabajo, definiéndose desde discursos teoricos y legislacion, hasta su aplicacion en planes y programas

educativos destinados a la etapa de educacion primaria.

De los resultados expuestos, se identifican elementos de vinculacion entre el contexto educativo es-
pafiol y el marco de referencia tedrico y politico europeo. Los origenes y el realce de la educacion inter-
cultural coinciden en ambos contextos a finales del siglo xx e inicios del siglo xx1, convergiendo con el

aumento del alumnado extranjero en los contextos educativos.

Es asi como en sus inicios el discurso de la educacion intercultural fue desarrollado fundamentalmente
en torno el alumnado inmigrante (en el caso de Espafia, se partié de un modelo de compensacion de des-
igualdades) para pasar mas tarde a definirse como una educacién destinada a todo el alumnado, asi como
extensible a toda la comunidad educativa, como se defiende en la actualidad (Colombo, 2007; Garreta,
2014; Garreta ez al., 2020; European Commission, 2019).

El primer plano hacia el que se dirigi6 la educacién intercultural fue el lingtistico, incidiendo en el
reconocimiento de la diversidad lingtistica, cultural y religiosa. En esta etapa, desde Europa se dio con-
sideracion a las lenguas maternas y a la vez, desde Espana, a la acogida del alumnado extranjero o recién
llegado a través de planes que todavia perduran. Mas tarde se enfocé hacia una finalidad de cohesion
social y se dio importancia a la interrelacién basandose en el didlogo intercultural, destacando a su vez el
desarrollo de la competencia intercultural. Contextualizando en Espafia, hoy dia nos encontramos mayo-
ritariamente ante una interculturalidad en educacion englobada dentro de la inclusion y sobre todo en la
convivencia, en una linea de mas apertura de los centros escolares y de mirada hacia toda la comunidad
educativa. No obstante, en el analisis del discurso y politicas educativas interculturales expuestas, todavia
estan presentes actuaciones compensatorias, coincidiendo con Llevot & Bernad (2019). Asi pues, se pue-
de afirmar que conviven una multiplicidad de enfoques de interculturalidad en las politicas educativas en
relacién con las diferentes comunidades e incluso en el mismo territorio, un aspecto influenciado por la
autonomia en la gestion de modelos educativos y también por la realidad de los contextos socioeducati-
vos. La relevancia que se da a la educacion intercultural en las politicas educativas de algunas comunidades
va relacionada con la presencia de alumnado de origen extranjero, tal como se indica explicitamente en
Extremadura. Mientras tanto, los resultados del analisis de las areas del curriculo oficial revelan que no
siempre existe esta relacion correlativa. Sin embargo, es necesario seflalar que en las comunidades con
menor porcentaje de alumnado extranjero como son Extremadura, Asturias y Galicia se encuentra una
regulacion en cuanto a la interculturalidad mas tardia y puede que minoritaria; en contraste con otras
regiones, con mayor presencia desde hace afos de alumnado de origen extranjero como Murcia, donde
existe muchisima legislacién; o Baleares y Catalufia, donde la presencia de la interculturalidad en planes

y programas llegé mucho antes.

Por ultimo, segun los resultados del estudio, se establece que el auge de la educacién intercultural en
las politicas educativas de algunas comunidades tuvo su punto algido a mediados de la primera década del
siglo xx1, para luego quedar englobada en otros enfoques, y volver a resurgir en los dltimos afios dentro

de la convivencia y teniéndose en cuenta en el modelo de inclusion, lo que se corresponde exactamente

|8
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con los datos de evolucion del alumnado extranjero en los centros escolares de primaria. Ejemplos de este
hecho fueron la puesta en marcha de centros de recursos de educacion intercultural en Castilla y Leon
y Aragdn, que han tenido un cambio de denominacién u organizacion. Por otro lado, los programas de
educacion intercultural que contaban con profesionales especificos desarrollados en la comunidad de Ca-
narias han quedado incorporados dentro de la convivencia positiva. Finalmente, una de las comunidades

donde todavia persisten los planes especificos de interculturalidad serfa Cantabria.

De este modo, derivado del andlisis y reflexiones expuestas, se puede concluir que se han dado grandes
pasos en el desarrollo de la educacion intercultural, a nivel de discursos tedricos y politicas educativas,
pero todavia hay retos pendientes como son la concrecion de la educacion intercultural en los curriculos
oficiales, tal como propone Council of Europe (20106), entre otros; el desarrollo e implementacion de pla-
nes de accion de interculturalidad dirigidos a todo el alumnado, asi como a toda la comunidad educativa,
como factor de convivencia positiva y la ampliacion de la vision reducida que todavia se aprecia por parte
de docentes sobre el concepto (Maiztegui e al., 2019); y el desarrollo de la competencia intercultural en
toda la comunidad educativa a fin de coexistir en una sociedad culturalmente diversa, tal como se pro-
pone y se desarrolla desde diferentes ambitos (Barrett, 2018; Portera, 2019; UNESCO, 2013; Council of
Europe, 2016).
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The Initial Training of Secondary School Teachers: Gaps and Challenges
to Work with Students’ Social Problems. The Case of Andalusia

Elisa Velasco, Mar Venegas y Kiko Sanchez!

Resumen

Este articulo analiza la formacion inicial del profesorado de Secundaria. El objetivo es conocer si dota al profesorado de las herramientas
necesarias para abordar los problemas sociales de su alumnado. Se ha empleado una metodologfa mixta: andlisis documental para conocer
el curriculo del Master de Secundaria en las 9 universidades publicas andaluzas que lo ofertan; y varias técnicas cualitativas para conocer
los discursos del profesorado sobre su formacién inicial: una autoetnografia en el contexto escolar; un grupo de discusion y 10 entrevistas
semiestructuradas en profundidad con un/acoordinador/a de méster y profesorado de centros de titularidad publica, concertada y privada
de toda Andalucia. Los datos muestran los vacios y retos en formacion inicial del profesorado de Secundaria para afrontar los problemas
sociales del alumnado en la cotidianeidad del aula y permiten concluir poniendo el énfasis en la necesidad de reforzar la formacién inicial del
profesorado en este ambito, eminentemente sociolégico.
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Abstract

This article analyzes the initial training of secondary school teachers. The objective is to know if it provides teachers with the necessary tools
to address the social problems of their students. A mixed methodology has been used: documentary analysis to know the curriculum of
the Mastet’s Degtee in Secondary Education in the 9 Andalusian public universities that offer it; and several qualitative techniques to know
the discourses of teachers about their initial training: an autoethnography in the school context; a focus group and 10 semi-structured in-
depth interviews with a coordinator of the Master’s Degree and teachers from public, subsidized and private schools throughout Andalusia.
The data show the gaps and challenges in initial training of secondary school teachers to address the social problems of students in the
daily life of the classroom and allow us to conclude by emphasizing the need to strengthen the initial training of teachers in this eminently

sociological field.
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Elisa Velasco, Mar Venegas y Kiko Sanchez. La formacién inicial del profesorado de Secundaria:
vacios y retos para trabajar los problemas sociales del alumnado. El caso de Andalucia

1. Introduccién

En un mundo altamente complejo y cambiante como el nuestro, informes recientes sobre adolescencia
y juventud ponen el foco en los problemas sociales de este grupo etario y sus dificultades para avistar un
futuro que se les muestra incierto (Ballesteros ez a/., 2020; Megfas Quirds & Rodriguez San Julian, 2018;
Palazzi, 2021; Sanmartin ¢z al, 2019). Problemas sociales emergentes, propios de la sociedad digital, se
suman a los problemas sociales que han sido objeto de estudio clasico en Sociologia de la Educacion,
relacionados con la desigualdad social. La incidencia de estos problemas, de muy diversa indole, se hace
especialmente evidente en los procesos de ensefianza-aprendizaje y las dinamicas sociales en Secundatia.
Esta es la tesis de la que parte este articulo, como ha podido constatar el equipo de investigacién que lo
escribe, entre quienes hay dos docentes de Secundaria que se encuentran realizados sus tesis doctora-
les (Mufiiz-Rodriguez ef al,, 2016). Ahora bien, ¢resulta suficiente la formacion que ofrece el Master en
Profesorado de Ensefianza Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formaciéon Profesional y Ensefianzas
de Idiomas, en adelante MAES, como etapa de formacion inicial profesionalizante, para que el futuro
profesorado pueda abordar los problemas sociales de su alumnado? Para dar respuesta a nuestra pregunta
de investigacion, este articulo se propone investigar la Formacion Inicial del profesorado de Secundaria a

través de dos objetivos especificos:

1. Analizar el curriculum del MAES en las 9 universidades publicas que lo ofertan en Andalucia
(region mas al Sur de Espafa), para identificar si incluye contenidos que doten al profesorado de
herramientas para abordar la problematica social que presenta el alumnado adolescente de Secun-

daria.

2. A partir de ello, analizar los discursos del profesorado sobre su propia formacioén inicial y la valo-

racion que hacen sobre el objeto de este articulo.

El articulo comienza delimitando el marco teérico de la investigacion, sobre la formacion inicial del
profesorado y los problemas sociales del alumnado en Secundaria en Andalucia. Partimos de una doble
consideracion de los problemas sociales del alumnado adolescente:por un lado, problemas estructurales
que han sido tradicional y ampliamente investigados en Sociologfa de la Educacién; por otro lado, gene-
racionales, como analiza la Sociologia de la Juventud. Ambas areas de la Sociologia nos permiten delimi-
tar nuestro objeto de estudio. A continuacion, se explica la metodologia empleada en el estudio: analisis
documental y técnicas empleadas para la produccién de datos cualitativos de la investigacion (autoetno-
grafia, entrevistas semiestructuradas en profundidad y grupo de discusion). Seguidamente, se analizan los
resultados de la investigacion, tanto el curriculum oficial del MAES, como los discursos del profesorado
al respecto.A partir de los resultados de la investigacion, el articulo concluye con una discusion critica

sobre los vacios existentes en la formacion inicial del profesorado sobre el tema que nos ocupa.

2. Marco tedrico

En la revision tedrica se han diferenciado tres aspectos:

1. La formacién inicial del profesorado de secundaria en Espafia, con una contextualiacién breve

sobre la historia, la legislacion y el estado actual de la formacion inicial.
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2. Laldentidad Profesional Docente como parte fundamental de la profesionalizacién del profesora-
do, que comienza a construirse durante la formacion inicial, e influye directamente en la capacidad

de respuesta a la problematica social del alumnado.

3. Una sintesis de los principales problemas sociales que pueden hallarse en las aulas andaluzas de

secundaria en la actualidad.

En Espafia, las competencias educativas estan cedidas, en gran medida, a las Comunidades Auténo-
mas. El Real Decreto 3936/1982 de 29 de Diciembre, sobre Traspaso de Funciones y Servicios de
La Administracion Del Estado a La Comunidad Auténoma de Andalucia En Materia de Educacion
(1983), regula el traspaso de funciones y servicios de la Administracion del Estado en materia de edu-
cacion. Las directrices generales se marcan a nivel ministerial desde el gobierno central, a través de
leyes educativas organicas; pero cada region tiene sus propios instrumentos legislativos para regular las

competencias cedidas desde el Ministerio.

Desde una perspectiva historica, la Formacion Inicial del Profesorado en Espafia ha sido regulada
por diversas politicas educativas que se han ido sucediendo desde la década de 1830 hasta la actualidad.
El modelo actual de formacion inicial del profesorado de Secundaria en Espafia supone el paso de
calidad del anterior CAP (Certificado de Aptitud Pedagdgica) al Master Universitario en Profesorado
de Educaciéon Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomas
(en lo que sigue MAES), desde 2009; al que se accede tras cursar una titulacion universitaria de Grado

(4 afios de duracion).

Finalmente, el MAES se introduce con la Ley Organica de Educacion (Ley Organica 2/2006, de
3 de Mayo, de Educacién, 2006), que establece que para poder acceder al examen de oposicion a la
administracion educativa, es requisito imprescindible haber realizado el master que habilite profesio-
nalmente. En Espafia, el Real Decreto 1393/2007 (Real Dectreto 1393/2007, de 29 de Octubre, por
el que se establece la ordenacion de las enseflanzas universitarias oficiales, 2007) regula este cambio
para todo el territorio nacional, aunque las competencias sobre el mismo son también regionales. La

primera promocion del nuevo modelo es el curso 2009/10.

Asi, el MAES queda regulado en Andalucia por la Orden ECI/3858/2007 (Orden ECI/3858/2007,
de 27 de Diciembre, por la que se establecen los requisitos para la verificacion de los titulos universi-
tarios oficiales que habiliten para el ejercicio de las profesiones de profesor de educaciéon Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianzas de Idiomas, 2007), que establece los
requisitos para verificar los titulos universitarios oficiales que habilitan para el ejercicio de la profesion
docente en toda la educacion Secundaria. Esta orden establece los aspectos mas relevantes para la
profesionalizacion docente en la etapa de formacion inicial, tales como la adquisicién de competencias
sobre los contenidos didacticos y curriculares de las materias a impartir. Establece las condiciones de
acceso al master, destacando la obligatoria acreditacién del nivel Bl en una lengua extranjera oficial
de la Unién Europea. Tener ese titulo de master es la inica via de acceso a la profesion docente. Asi-

mismo, esta formacion supone el inicio de la construcciéon de la Identidad Profesional Docente (IPD).
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El MAES esta compuesto por 60 créditos, incluyendo el prdcticum, con un 80 % de clases de forma

presencial. El Master se estructura en tres modulos (Molina-Luque, 2012), como muestra la tabla I:

1. Moédulo Genérico: comprende tres materias correspondientes a las tres disciplinas sobre las que
se fundamenta la educacion:
a. Pedagogia, en la materia «Procesos y Contextos Educativos»;
b. Psicologia, en «Aprendizaje y Desarrollo de la personalidady;

c. Sociologia, en «Sociedad, Familia y Educacién».
2. Modulo Especifico: trabaja las didacticas especificas de cada especialidad docente.

3. Modulo de Libre Designacion: da a cada universidad la libertad para elegir la especializacion de sus
estudiantes en estas materias. Este médulo contiene el mayor contenido formativo sobre proble-

mas sociales del alumnado adolescente.

Tabla 1. Estructura del MAES

GENERICO (12 ECTS) ESPECIFICO (24 ECTS) LIBRE DESIGNACION (8 ECTS)

Aprendizaie y Desarrollo de lo Personalidad (4 Ects) Innovacidn Docente e Iniciacion a lo Investigacidn Educativa (8 Ects)

Procesos y Contextos Educafivos (4 ct) Complementos para o Formacion Disciplinar (8 Ects) Cada universidad propone los materias que considera oportunas y los
Ecfs correspondientes
Sociedad, Familia y Educacion (4 Ects) Aprendizaje y Ensefianza de los Materios Correspondientes (8 Ects)

Fuente: elaboracién propia a partir de la Orden ECI/3858/2007.

El médulo genérico de «Sociedad, Familia y Educacion» es el tnico en el que a priori se da cabida
a la formacién en el ambito de lo social. Sin embargo, la formacion del profesorado en éste ambito es
uno de los grandes retos educativos de la formacion inicial actual, ante la heterogeneidad social cre-
ciente (Rayou & Van Zanten, 2004). La velocidad y profundidad de los cambios sociales recientes y su
impacto sobre la educacién y la escuela, implican la necesidad de un nuevo profesorado, frente a un
nuevo alumnado con viejos y nuevos problemas sociales. En este sentido, resulta fundamental formar
docentes en una actitud reflexiva y critica (Anonimizado, 2012), que defina al profesorado cada vez
mas como un profesional comprometido con una practica reflexiva (Altet, 2008; Tondreau & Robert,
2011).

Es cierto que la ensefianza de disciplinas sociales al profesorado, tales como sociologfa o trabajo
social, no cubre ninguna competencia especifica en la escuela. Sin embargo, se trata de un conocimien-
to basico sobre la sociedad, que sirve de base y refuerzo para el trabajo con los problemas sociales
del alumnado. La entrada de la Sociologia de la Educacion en la formacion inicial del profesorado de
secundatia, a través de la materia «Sociedad, Familia y Educaciény, dota al profesorado de elementos
de analisis para la comprension del contexto escolar, y de recursos y herramientas para la practica de

su ejercicio docente, defendiendo el principio de autonomia en el alumnado (Tey & Cifre-Mas, 2011).

Sin embargo, el profesorado asiste desde hace décadas a la fragilizaciéon de su posiciéon como gru-
po profesional, lo que supone una importante crisis de identidad para la profesion (Esteve Zarazaga,
2009). Quienes la ejercen ven aumentada la reduccion del tiempo y el espacio para la reflexién, y la
falta de apoyo institucional. A ello se suman las tendencias a la responsabilizacion social del profeso-

rado desde las politicas de rendicion de cuentas que activan procesos de redefinicion de la profesion
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docente (Maroy, 2006; Usategui Basozabal & Del Valle Lorono, 2009; Anonimizado ez al., 2017), y una

«deconstruccion y reconstrucciony de la propia profesion docente (Tardif, 2010).

A esa formacion inicial del profesorado, curricular, cabe anadir la dimensién emocional. Ambas de-
finen la construcciéon de la IPD: un conjunto de necesidades, valores, experiencias, sentimientos y
habilidades que se forman desde la Formacion Inicial del profesorado (Korthagen, 2004), y a lo largo
de la experiencia personal y profesional de cada docente, creando su sentido de identidad profesional
como docente (Bolivar, 2000).

De esta manera, podemos entender que la IPD variara a lo largo de la carrera profesional, segun
un proceso continuo de construccion, deconstruccion y reconstruccion (Tardif, 2010). En cualquier
caso, la IPD se construye en paralelo a la profesionalizacion docente desde la formacion inicial misma.
En este proceso, sera fundamental la resolucion personal, como profesional docente, sobre el eterno

debate entre instruir o socializar al alumnado (Dubet & Martuccelli, 1998).

La formacion inicial es el comienzo de la construcciéon de la IPD y de la profesionalizacion do-
cente. Este momento es clave para implicar al profesorado en la ensefianza (Marcelo & Vaillant, 2009),
y mantener su implicacién a pesar de las actuales politicas de rendiciéon de cuentas que pueden hacer
peligrar la motivacion (Cabrera & Cordoba, 2011), y llevar a una crisis de identidad de la profesion
docente (Bolivar, 2009).

Como acierta a sefialar Bolivar (2006), enfrentarse diariamente a los problemas sociales de Edu-
cacion Secundaria puede desmotivar al profesorado. Entre esos problemas estan los que surgen en el
aula en la interaccion con el alumnado. Por ello, autores como Yen (2018) destacan la necesidad de una
formacion donde el profesorado novel sepa analizar los problemas practicos ligados a los contextos
educativos actuales (Marcelo Garcia, 2009; Yen, 2018). Es en el ejercicio de la practica docente en

centros educativos donde la IPD cobra pleno sentido (Korthagen, 2004).

Segun la OCDE (2011), el profesorado es el principal agente que puede hacer posible el cambio
educativo, mediante una profesionalizaciéon basada en la formacién y la construccion de la IPD que
permita al futuro profesorado responder a los nuevos retos y demandas (Instituto Nacional de Eva-
luacién Educativa, 2011). De ahi la centralidad de abordar el analisis de la formacion del profesorado
de Secundaria para hacer frente a los problemas sociales del alumnado, lo que constituye el objeto de

estudio de este articulo.

Elliott y Calderhead (1993) dan un paso mas, y proponen el trabajo de las variables de Support and
Challenge, para explicar que en la formacién inicial del profesorado es necesaria la motivacion, pero
también lo es el desafio de trabajar en el ambito escolar, con unas caracteristicas y problemas concre-

tos.

Una vez superada la formacion inicial por parte del profesorado, la importancia del apoyo al pro-
fesorado recién cualificado durante su primer afio de practica profesional es fundamental para que
puedan desarrollar competencias y habilidades, y puedan poner a funcionar en la practica profesional
todos los conocimientos (didacticos y sociales) adquiridos durante su formacion inicial (Haggarty ez

al., 2011). La transicién de la formacion al primer empleo provoca un «bafio de realidad» en el profe-
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sorado pues a su trabajo docente se suman aspectos contextuales de su alumnado y la problematica

social que les acompana, estructural y generacionalmente (Haggarty ez al., 2011).

En algunos paises de Europa, como Reino Unido, existen programas para apoyar el desarrollo de
la profesionalizaciéon docente mediante la tutorizacion en los primeros momentos de ejercicio de la
profesion, para ayudarles a adquirir estandares profesionales basicos que se iran reforzando con la
experiencia diaria (Haggarty ef al, 2011). En Espafia no existen estos programas de tutorizacion, pero
existen los Centros de Profesorado, que ofrecen formacion permanente para mejorar la cualificacion
y la practica profesional en tematicas de diversa indole. Asimismo, es importante la influencia de los

equipos directivos sobre las oportunidades de aprendizaje del profesorado novel (Billett, 2001).

La tercera dimensién que delimita el objeto de estudio de este articulo es el concepto de problemas so-
ciales del alumnado adolescente desde una perspectiva socioldgica. Para ello, es necesario tener en cuenta
este grupo social en su doble condicién: como categorfa escolar (alumnado), y como categoria social
(adolescentes). Como categoria escolar, el alumnado presenta una potencial problematica que es clasica
en el estudio desde la Sociologia de la Educacioén, y viene definida por su situacion social, especialmente
el alumnado en situacion de desventaja educativa y social. Como categoria social, el alumnado de Secun-
daria pertenence a la generacién mas joven, la adolescente, comprendida entre los 12-18 afios, de manera

que se enfreta a problematicas sociales generacionales propias de su edad.

Si la infancia se corresponde con la légica de la socializacion, la adolescencia lo hace con la l6gica de
la subjetivacion (Dubet & Martuccelli, 1998). La subjetivacion es un proceso complementario a la sociali-
zacion en el devenir del sujeto en términos de resistencia y de agencia, de construccion de la subjetividad
propia, diferenciada del resto de personas pero con un fuerte sentimiento de pertenencia a los colectivos
de los que se forma parte (Anonimizado, 2017). Esta consideracion resulta crucial para comprender la
forma en que el alumnado adolescente gestiona sus problemas sociales tanto estructurales como gene-
racionales. Formar al profesorado en ello resulta fundamental para dotarlo de herramientas clave para

trabajar y atender esos problemas sociales.

En esta investigacion, entendemos como problema social del alumnado cualquier situacion que afecte
negativamente a un nimero significativo de estudiantes, y que puede impedir el progreso de dicho alum-
nado en los ambitos escolar, personal y social. Para delimitar el alcance de estos problemas sociales del
alumnado adolescente en la sociedad andaluza actual, se han consultado fuentes primarias y secundarias,
ademas de la observacion participante autoetnografica en el entorno escolar por parte del equipo de esta

investigacion (dicha técnica quedara explicada en el apartado de Metodologia).

El abandono escolar prematuro y el fracaso escolar del alumnado de Secundaria han sido vistos his-
toricamente por la sociedad como un problema pedagdgico, técnico, del que se ha responsabilizado, en
gran medida, al profesorado. Por otro lado, el profesorado se suele quejar con facilidad de que «no es
un trabajador social», y que no tiene suficiente formacion (Fernandez Enguita, 2012). Este hecho puede
deberse, mas bien, a la tesis de partida de este articulo, la falta de formacion para atender y trabajar los
problemas sociales del alumnado. En cualquier caso, desde el profesorado existe una tendencia a situar el

origen y las causas de los problemas sociales fuera de la escuela, en la familia y en la sociedad (Fernandez
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Enguita, 2012). Pero la rafz dltima de esos problemas es social, estructural, a la vez que generacional, y

localizada en las aulas, por lo que requiere una respuesta «situada.

Los principales problemas que actualmente se pueden encontrar en los centros educativos de secun-

daria son:
1. A nivel estructural:

¢ Pobreza y Exclusion Social: posicion socioecondmica familiar (Blanco Laserna, 2008; Longas
Mayayo & Cusso i Parcerisas, 2018).

* Desestructuracion familiar: Violencia familiar, problemas parentales, familias monomarentales
o monoparentales (Blanco Laserna, 2008; Longas Mayayo & Cusso i Parcerisas, 2018).

¢ Movimientos Migratorios: Diversidad cultural y religiosa (Blanco Laserna, 2008; Longas Mayayo
& Cusso 1 Parcerisas, 2018; Sanmartin ez al., 2019).

2. A nivel generacional

» Convivencia y conflictividad escolar, con el bullying y el ciberacoso como punto algido (Blanco
Laserna, 2008; Sanmartin e# al., 2019).

¢ Adiccion temprana a las drogas con o sin sustancias, puesto que se esta dando un repunte en las
adicciones sin sustancia (juego) en adolescentes (Blanco Laserna, 2008).

* Medios de comunicacién y tecnologias: peligro del uso de redes sociales (Megias Quirds & Ro-
driguez San Julian, 2018): Ciberadiccion, Sexting, vanping, nomofobia®.

* Trastornos alimenticios: anorexia, bulimia (Ballesteros ez a/., 2020).

¢ Necesidades Educativas de Apoyo Especifico (NEAE): Diversidad funcional, TDAH, TEA, o
incorporacion tardia al centro por escolar por migracion, etc. (Tudela ez a/., 2020).

* Violencia sexual y de género, ausencia de educacion afectivosexual (Sanmartin ef a/, 2019; Ano-
nimizado, 2010, 2021).

3. Metodologia

El presente articulo forma parte de una investigacion mas amplia sobre la Formacion Inicial y Permanen-
te del Profesorado de Secundaria para atender y trabajar los Problemas Sociales de su alumnado. Por un
lado, se ha llevado a cabo un analisis documental, de forma pormenoriza, de cada uno de los cu#rricula de
los 9 MAES analizados a través de las webs de esos masteres. La técnica de recopilaciéon documental es
un instrumento o técnica de investigacion general cuya finalidad es obtener datos e informacion a partir
de fuentes documentales (documentos escritos, estadisticas, etc.) con el fin de ser utilizados dentro de los
limites de una investigacion. Andalucia esta formada por 8 provincias. Cada una tiene una universidad
publica que oferta el MAES, excepto Sevilla que tiene 2. También existe una universidad publica andaluza
que ofrece formacién principalmente online y de posgrado, que no lo oferta hasta el momento. Para la in-
vestigacion se han analizado, de manera exhaustiva, los curriculos correspondientes alos 9 MAES de las 9
universidades andaluzas publicas que lo ofrecen. Concretamente, se ha ido desgranando el plan académi-
co, y la programacion de cada universidad. Se ha hecho un ejercicio de analisis critico de la programacion

curricular de cada asignatura por universidad, buscando exahustivamente qué contenidos curriculares

2 Sexting: Difusién de imagenes de contenido sexual o erético a través de dispositivos méviles; Vamping: Uso obsesivo y excesivo de los dispositivos moviles;
Nomofobia: Miedo irracional a estar o salir de casa sin un dispositivo mévil.
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conectan con la definicién de problemas sociales del alumnado de la que parte esta investigacion. Este

analisis se recoge en el siguiente apartado, de analisis de resultados.

Por otro lado, se han empleado dos técnicas de produccion de datos cualitativas: el grupo de discusion
y la entrevista etnogrificas con profesorado de secundaria y el/la coordinador/a de un master de profe-
sorado de una universidad andaluza. El grupo de discusion se llevo a cabo con 6 docentes con experiencia
profesional en distintas provincias de la comunidad auténoma andaluza y pertenecientes a centros de
naturaleza publica, concertada y privada. Esta técnica persigue la produccion de un discurso compartido
o colectivo de grupo mediante la interaccion, estableciendo unas condiciones que potencian la conver-
sacion entre los participantes (Ruiz, 2016). Las diferencias entre los miembros del grupo dejan de ser un
problema o un inconveniente, para convertirse en un recurso o un mecanismo para la produccion del dis-
curso grupal. Su propuesta es mas radical, ya que pretende intencionalmente provocarlos y potenciarlos
(Ruiz, 2016), estimulando las interacciones entre los miembros del grupo. Esto implica asegurar que los
participantes hablen entre si. Para ello, es necesaria la preparacion (1) de una guia con los temas a llevar a
cabo, y la seleccion del material de estimulo para la animacién del grupo; y (2) las decisiones tomadas a la

hora de la composicion del grupo (Barbour, 2016).

Para las entrevistas, se ha contactado con docentes distintos a los del grupo de discusion con el obje-

tivo de ampliar la muestra, pero con las mismas caracteristicas.

La entrevista nos permite acceder a la parte vital de las personas, a través de la cual descubrimos su
cotidianidad y las relaciones sociales que mantienen (Lopez Estrada & Deslauriers, 2011). Estimula el
flujo de los datos y que ofrece una informacion personal que, de otro modo, setfa imposible conocer. La
entrevista etnografica se caracteriza por ser una conversacion comoda y bien dirigida donde el informan-
te, y también el investigador, se relajan, y todo toma la forma de un acercamiento y un encuentro natural.
En la entrevista etnografica se busca el significado profundo e implicito del discurso del entrevistado.
Las preguntas de la entrevista son indirectas y abiertas, donde el entrevistador asume un papel pasivo
para evitar que las respuestas se vean condicionadas. A su vez, el entrevistador se encarga de controlar
la direccion de la entrevista, redirigiéndola con el fin de alcanzar los objetivos marcados (Hammersley
& Atkinson, 1994). la diferencia entre la entrevista etnografica (entrevista elegida para la realizacion de
nuestra investigacion), y otro tipo de entrevista, como el cuestionario, «estriba en que unas son entrevis-
tas reflexivas y otras son estandarizadas» (Hammersley & Atkinson, 1994). La tabla II muestra el perfil

sociodemografico del profesorado participante:

Tabla II. Tabla de sujetos participantes en la investigacién

SEXO .
ACRONIMO  ASIGNADO  TECNICA  NATURALEZA ‘poprrialiDAD  EDAD ANOSDE '~ porVINCIAS — TERRITORIO
DEL CENTRO EXPERIENCIA
AL NACER
EMPUPV1 Mujer Entrevista Cenno. Piblico Economia 33 8 Gmnud’u, Gz, Rural, Urbano
y Privado Mdlaga
EHPU2 Hombre Entrevista Centro Pdblico Geogr(;fg]r,icgistoriu 42 14 Granada, Sevillo Rural, Urbano
EMPUPV(3 Mujer Entrevista Certro Pibco Biologia, Inglés 28 5 Gronad, Sevll, Urbano

y Privado (ddiz
EMC4 Mujer Entrevista Centro Concertado Tecnologia 40 12 Granada Urbano

EMPUS Mujer Entrevista Centro Pdblico Educacién Fisica 31 8 Mélaga, Granada Rural, Urbano
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SEXO

ACRONIMO  ASIGNADO  TECNICA | lel'RECEM ESPECIAUDAD  EDAD EQ’ES;\?CEI 4 PROVINCIAS TERRITORIO
AL NACER
EMPU6 Mujer Entrevista Centro Piblico Msica 55 28 Mdlaga, Granada Rural, Urbano
EHC7 Hombre Entrevista Centro Concerfado ~ Matemiticas, Fisica 53 24 Granada Urbano
EHPUS Hombre Entrevista Centro Piblico Matemdticas 4 15 Almerfa Rural, Urbano
EMC9 Mujer Entrevista Centro Concertado ~ Lengua, Francés 64 44 Granada Urbano
EHPUT0 Hombre Entrevista Centro Piblico Lenguo E/u;irt]emtum, 66 43 Granada Urbano
ECHPUT - oors0 o Corota/a S - - - - -
GDMCT Mujer Grupo de discusion  Centro Concertado [nformdtica 36 11 Huelva, Cddiz Rural, Urbano
GDHC? Hombre Grupo de discusion ~ Centro Concertado Matemdticas 31 6 (drdoba Urbano
GDMPU3 Mujer Grupo de discusin Centro Pdblico Biologia 40 14 Almeria, Granada Rural, Urbano
GDHPU4 Hombre Grupo de discusin Centro Pdblico Msica, Tecnologio 43 17 Granada Rural, Urbano
GDHCS Hombre Grupo de discusion  Centro Concertado  Lengua, Literatura 35 10 Granada Rural, Urbano
GDHPUG Hombre Grupo de discusin Centro Piblico Fisica, Quimica 36 5 Granada Rural, Urbano

Fuente: elaboracién propia.

Finamente, y durante los tltimos 7 afios, se ha elaborado una autoetnografia escolar. La autoetnogra-
fia es el método de investigacion cualitativa caracterizado por enlazar la experiencia personal de quien
investiga con los conceptos sociales, politicos y culturales investigados (Street, 2003). Presenta la origi-
nalidad de hacer ciencia desde la propia experiencia, y a su vez, supone un distanciamiento personal, una
«metapraxis» desde una vision critica que no pretende una representatividad estadistica, sino ejemplos
razonables del contexto educativo (Dubet & Martuccelli, 1998).

4. Andlisis critico del Curriculum de Formacién Inicial del Profesorado de Secundaria
desde la perspectiva de los Problemas Sociales del alumnado adolescente
En este apartado se da cobertura a los objetivos de investigacion recogidos en este articulo a partir de los

datos procedentes tanto del analisis documental como de las técnicas cualitativas empleadas.

El articulo 5 del Real Decreto 1393/2007 (Real Dectreto 1393/2007, de 29 de Octubre, por el que se
establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales, 2007) establece que el master de for-
macién del profesorado esta formado por un total de 60 créditos, debiendo impartir al menos el 80 %
de los créditos de manera presencial, incluido el pricticum. El plan de estudios esta formado por los tres
modulos tedricos citados mas arriba: Genérico, Especifico y de Libre Designaciéon. El cuarto modulo es
el Practico, formado por un periodo de practicas en centros escolares (10 ECTS, 250 horas), y el trabajo
fin de master (6 ECTS). Estos ultimos no se desarrollaran especificamente en este apartado por no tener

contenido ad hoc, pero se tratara de manera transversal durante esta seccion y en las conclusiones.
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La formacion del MAES deberia ser, @ priorz, suficiente, mas atin si tenemos en cuenta el gran paso que
supone al reemplazar al antiguo Certificado de Aptitud Pedagdgica (CAP). Asi lo percibe el profesorado

de nuestra investigacion:

«lLas capacidades que se desarrollan en el Mdster comparado con todo el historial de los diserios de for-

macion inicial que ha habido en Espara en los riltimos 40 asios, obviamente esta bien». (ECHPU11).

Sin embargo, el profesorado de este estudio, desde la perspectiva de los problemas sociales, da muestra

de seguir necesitando una mayor formacion al respecto:
«Contenidos, duracidn y practicum eran totalmente insuficientesy. (EHPU2).

Incluso, se cuestiona el hecho de que haya estudiantes en el MAES cuyo objetivo no sea formarse para

la profesion docente, sino para acceder a un empleo fijo:

«Un porcentaje alto de estudiantes que consideran que el mdster de secundaria hay que hacerlo porque

es una una obligacion y no una necesidady. (ECHPU11).

El plan de estudios del MAES en su médulo Genérico viene definido por tres asignaturas, a sa-
ber:Aprendizaje y Desarrollo de la Personalidad, Procesos y Contextos Educativos, Sociedad, Familia
y Educacion. Cada materia cuenta con un minimo de 4 créditos, sumando un total de 12 ECTS. Estas
tres materias estan centradas en tres ambitos disciplinares fundamentales para el desarrollo madura-
tivo del alumnado adolescente: psicologia, pedagogia y sociologia, respectivamente (Molina-Luque,

2012). Supone el médulo mas valorado positivamente por el profesorado novel:

«Seria interesante guiar mds en la diddctica, la orientacion, la pedagogia, los problemas sociales,
psicologia. .. mids en profundidad. Porque hay que tratar seres humanos, no a placas de Petri, que
es lo que aprendemos nosotros en la carreray. (EMPUPVC3).

Es decir, la sociologia sustenta la parte troncal y comun de la formacion del profesorado de secun-
daria, junto a la pedagogia y la psicologia. Esta formacion basica representa un 8% de los 60 ECTS
del MAES (Molina-Luque, 2012). A pesar de la valoraciéon positiva comentada anteriormente, los
datos muestran que la formacion es buena pero insuficiente para la formacién que demanda el propio

profesorado:

«lL_a formacion en problemas sociales es fundamental. La materia ya la controlas, pero las personas

no. Yo no necesito que me den clases de mi especialidady. (EMPUPVC3).

«No tenemos las herramientas suficientes para enfocar los problemas sociales que pueden tener
los alummnos. Yo no recuerdo ninguna formacion para los problemas sociales que hay en el anlay.

(EMPUS5).
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Segun la Orden ECI/3858/2007, la asignatura Aprendizaje y Desarrollo de la personalidad pre-

tende:

«Conocer las caracteristicas de los estudiantes, sus contextos sociales y motivaciones. Comprender el
desarrollo de la personalidad de estos estudiantes y las posibles disfunciones que afectan al apren-
dizaje. Elaborar propuestas basadas en la adquisicion de conocimientos, destrezas y aptitudes in-
telectnales y emocionales. Identificar y planificar la resolucion de situaciones educativas que afectan
a estudiantes con diferentes capacidades y diferentes ritmos de aprendizaje». (EC1/3858/2007,
p. 53753).

Por tanto, esta materia esta diseflada para dar una vision general al profesorado de las bases del
proceso madurativo del alumnado, centrandose en la adolescencia, las etapas de su desarrollo, las di-
ferencias individuales, el desarrollo socio-emocional, y el desarrollo de la personalidad. Se centra en
aspectos congnitivos necesarios, como es propio de la psicologia (Molina-Luque, 2012), pero no aplica
esos contenidos a la resolucion de problemas sociales en el aula: bu/lying, pertenencia a familias vul-
nerables, violencia de género, trastornos alimenticios, diversidad cultural y/o religiosa, o intervencién
en drogodependencias. Es decir, analiza los procesos cognitivos (las antiguas NEE?, y no las NEAE?)
que experimenta el alumnado de secundaria, pero no forma en la consecuencia que pueden tener en

los y las menores esos procesos:

«La formacion inicial por muy perfecta que sea, no completa lo que te vas a encontrar en el aula.
87 faltan otras variables: valores, experiencias... no va a haber la transmision, el entusiasno

necesario para ser un buen docente». (EHPU10).

La asignatura Procesos y Contextos Educativos tiene la pretension de formar al profesorado,
segun la Orden ECI/3858/2007 de 27 de diciembre, en:

«lLos procesos de interaccion y comunicacion en el aula y en el centro para abordar y resolver po-
sibles problemas. Conocer la evolucion historica del sistema educativo en nuestro pais. Conocer y
aplicar recursos y estrategias de informacion, tutoria y orientacion académica y profesional. Promo-
ver acciones de educacion emocional, en valores y formacion ciudadana. Participar en la definicion
del proyecto educativo y en las actividades generales del centro atendiendo a criterios de mejora
de la calidad, atencion a la diversidad, prevencion de problemas de aprendizaje y convivenciay.
(ECI/3858/2007, p. 53753).

Esta materia, fundamentada en la pedagogia, tiene el objetivo de formar al profesorado novel en
metodologias docentes que posibiliten el desarrollo de su practica profesional a nivel pedagdgico,
atendiendo a la diversidad, la convivencia y la ciudadania; pero con el acento puesto en el buen de-
sarrollo de la clase mas que en conseguir el éxito holistico del alumnado. Por ejemplo, no trabaja la
diversidad en sus multiples dimensiones social, cultural, religiosa, étnica, sexual, corporal y de género,

funcional, etc.; centrandose mas en el aspecto educativo. Tampoco aborda la convivencia en situacio-

3
4

Necesidades Educativas Especiales.
Necesidades Especificas de Apoyo Educativo.
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nes problematicas como el bullying, sino que plantea la formacién en relacion a la buena marcha de la
clase, poniendo su atencion en las habilidades del profesorado para «salir airoso» del aula, y no tanto

en poner la pedagogia al servicio del acompafnamiento del alumnado:

«Hasta que yo no me enfrente a ello y vea lo que es, esa diversidad en el anla, esa diversidad
Sfamiliar, esa diversidad en todos los sentidos, yo no voy a saber nada. Entonces yo creo, que seria

necesario algo de tipo prictico, mds que teoricor. (GDMC1).

Por dltimo, la propuesta para la materia de Sociedad, Familia y Educacion es segtn la orden

mencionada,

«Relacionar la edncacion con el medio y comprender la funcion educadora de la familia y la comn-
nidad, tanto en la adquisicion de competencias y aprendizajes como en la educacion en el respeto
de los derechos y libertades, en la ignaldad de derechos y oportunidades entre hombres y mujeres y
en la ignaldad de trato y no discriminacion de las personas con discapacidad. Conocer la evolucion
historica de la familia, sus diferentes tipos y la incidencia del contexto familiar en la educacion. Ad-
quirir habilidades sociales en la relacion y orientacion familiar». (EC1/3858/2007, p. 53753).

Esta materia, de naturaleza socioldgica, presenta mayor contenido curricular sobre problemas so-
ciales del alumnado de secundaria, como es propio de su objeto de estudio. Se abordan temas como
subculturas juveniles, nuevas formas de familia, reproduccién social y cultural en la escuela, desigual-
dades sociales y estratificacion social, monoparentales, desigualdad sexual y de género, desigualdad
racial y étnica, servicios sociales, modelos de familia, profesién docente o transicion de la escuela al
trabajo. Por tanto, la formacion teérica que ofrece es la que mejor cualifica al profesorado para atender
y trabajar los problemas sociales —estructurales y generacionales— del alumnado adolescente. Sin
embargo, por su duracion limitada (4 ECTS), porque la problematica social no esta completa en el cu-
rriculo, y por la especificidad que se requiere en el docente para impartir esta asignatura correctamente,

resulta una formacion insuficiente en la mayorfa de los masteres.

«La asignatura de sociedad, familia y educacion necesita, para estar bien, ser impartida por alguien
que haya conocido la secundaria y tenga formacion en problemas sociales. Entre otras cosas, porque

es bien complicado que una persona de fuera de éste ambito lo conozea biens. (ECHPU11).

El andlisis documental de los curriculos del MAES en las 9 universidades analizadas en este estudio
permite observar que, aunque las tres materias del modulo genérico abordan los problemas sociales
del alumnado, su dedicacién es sucinta y no lo suficientemente aplicable a la futura practica profesional

docente:
«Yo lo que sé pricticamente es por haber estado en contacto desde muy joven haciendo voluntariado

con adolescentes. Es como he aprendido a afrontar ese tipo de problemas [sociales] con el alummna-

doy. (GDHC5).
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Y aunque las directrices normativas son comunes para todas las universidades andaluzas, cada uni-

versidad tiene cierta autonomia para componer su curriculum:

«El BOE lo que dice es el minimo niimero de créditos que tienen que tener los blogues genéricos,
especificos y practicos. El minimo niimero. Si observas, hay cincuenta y dos créditos abi establecidos,
en el BOE. Hay 8 ECTS para jugar tii como quieras». (ECHPU11).

Ahora bien, no se puede dejar de sefialar, y valga para todos las asignaturas del médulo genérico,
que logicamente la formacion inicial no puede cubrir toda la formacion necesaria para hacer frente a

los problemas sociales del alumnado adolescente en el aula.

Para el médulo especifico, la Orden ECI/3858/2007 propone:

«Conocer el valor formativo y cultural de las materias correspondientes a la especializacion y los
contenidos que se cursan en las respectivas ensenianzas. Conocer la historia y los desarrollos recien-
tes de las materias y sus perspectivas para poder transmitir una vision dindmica de las mismas.

Conocer contextos y situaciones en que se usan o aplican los diversos contenidos curriculares».
(ECI/3858/2007, p. 53753).

Este médulo, propone, como minimo tres asignaturas obligatorias a cursar por cada una de las
especialidades. El contenido de ellas esta centrado normalmente en establecer propuestas pedagogi-
cas y metodologicas de las materias propias de la especialidad en cuestion, recogiendo las didacticas
especificas. Este médulo incluye la asignatura «Innovaciéon docente e Iniciacion a la Investigacion
Educativa», que tiene una parte comun a todas las especialidades. El resto de asignaturas del médulo
son propias segun cada especialidad, y segin cada universidad, aunque la revision de los curriculos
analizados muestra poca variedad al respecto, ya que el objetivo de este médulo es la formacion didac-

tico-pedagogica en cada especialidad docente en Secundaria.

El total de las materias del médulo especifico de cada especialidad debe sumar 24 ECTS. Las tres
materias obligatorias a todas las especialidades son: Complementos para la Formacién Disciplinar;
Aprendizaje y Ensefianza de las materias correspondientes; Innovacion Docente e Iniciacion a la In-

vestigacion Educativa.

LLa materia «Innovaciéon Docente e Iniciacion a la Investigaciéon Educativa» no aborda ningtn as-
pecto relacionado con la problematica social del alumnado adolescente, a pesar de que la innovacion
docente en el ambito educativo es fundamental no sélo para la consecucion del éxito escolar, sino para
el desarrollo personal y social del alumnado. LLa innovacién se limita aqui a lo didactico-pedagdgico
pero no al area social de la educacioén Secundaria. Algunos docentes, insisten en esta idea, afirmando
que no necesitan tener mas conocimientos sobre su especialidad, sino mas bien otro tipo de conteni-

dos relacionados con la intervencion en el aula.
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«Yo omitiria asignaturas que van relacionadas a contenidos de materiasy. (GDHPUG).
«Yo no necesito que me den clases de Biologia, ni de cimo tengo que explicarlay. (GDMPU3).

Las otras dos materias obligatorias de este médulo tampoco tienen ninguna relacién con la pro-
blematica social del alumnado adolescente, excepto el abordaje de la diversidad. La diversidad aparece
de modo marginal y orientada al éxito escolar del alumnado. Sin embargo, no se plantea desde la ne-
cesidad de resolver los problemas sociales —estructurales y/o generacionales, como se han definido
en esta investigacion— que para el alumnado pueda suponer esa diversidad, ya sea cultural, religiosa,

sexual o de género (Longas Mayayo & Cusso 1 Parcerisas, 2018; Sanmartin e a/., 2019).

El resto de materias optativas tampoco proporciona formacion en relacion a los problemas socia-
les estructurales, y en lo que a los generacionales se refiere. No existe ningin contenido en relacién
a adicciones, redes sociales y su peligro, o los trastornos alimenticios por ejemplo. Si se trabajan las
NEAE, aunque de manera muy especifica en el ambito educativo. De igual modo, la breve referencia
a convivencia y diversidad de género esta centrada en la buena marcha de la clase y no a los problemas

sociales del alumnado.

«Prefiero que me guien mds en la diddctica, en la orientacion, en la pedagogia, en psicologia, mids
en profundidad. E/ factor humano tuyo ya lo tienes, abora tienes que saber como aplicarlo a seres
humanos». (GDHPU4).

El médulo de libre designacion es el tercero de los que integran el MAES, y se corresponde con la
optatividad, cuya concrecion corresponde a cada universidad. Es el médulo que da mejor cabida al

objetivo de este articulo:

«Me parece una decision acertada anmentar los créditos de libre disposicion, porgue eso da juego,
primero... A que estudiantes puedan complementar su formacion en asignaturas que les interesen,

Y no necesariamente lo que nosotros ofrecemos». (ECHPU11).

La revision curricular de este médulo en las 9 universidades analizadas muestra una polarizacion
con respecto a los problemas sociales del alumnado adolescente. Algunas estan proximas a esta te-
matica, pero otras no mantienen ninguna relaciéon. Los contenidos curriculares tedricos proéximos a
los problemas sociales del alumnado son el trabajo con la conflictividad en el aula y cultura de paz, la
prevencion de la exclusion, el sexismo, la igualdad en el hogar, alguna sobre las teorfas de las migracio-
nes, las drogodepencias, o el trabajo con las familias. Las pocas materias centradas en la problematica
social no cubren la necesidad de formacion para que el profesorado novel pueda atender y trabajar los

problemas sociales del alumnado adolescente.

Se echa de menos una mayor formacioén en relacion al resto de problemas que se han ido presen-
tado durante los distintos apartados del articulo. Los problemas sociales que aparecen lo hacen de

forma sintética, siendo una parte pequefia de la asignatura total. Ademas, el que algunos problemas
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aparezcan en alguna materia de alguna universidad, eso no implica que ni siquiera se trabajen en las 9

universidades, sino que se trabajan de manera independiente solo en algunas.

«Cuando hay un alumno con un problema, no sabes como solventarlo. Lo primero que haces es
coges al ninio y te lo llevas a direccion, pero no eres capaz de solucionar tii el problema. Todas estas
cosas las hubiese metido en el curriculum para que te den herramientas para afrontar estas cosas
en el aula». (EMC9).

4.4. Valoracién general del profesorado sobre su formacién inicial para trabajar
los problemas social de su alumnado adolescente
El andlisis realizado permite confirmar la tesis de partida y concluir que existen vacios y retos impor-
tantes en la formacion inicial del profesorado de Secundaria, relacionados con la formacion del MAES
en torno a la problematica social del alumnado, adolescente, de Secundaria. El MAES se ha visto con-
siderado como un avance importante en la formacién y profesionalizaciéon docente de este colectivo
(Anonimizado, 2012), y asi lo valora el profesorado entrevistado. De hecho, el MAES ha acercado a
Espafia a la UE, dando respuesta a los nuevos modos de gestion del sistema educativo desde esa ne-

cesidad por una mayor profesionalizacion docente:

«BEuropa habia exigido hacer algo porque que se supone que lo que estaba fallando era la forma-
cion inicial del profesorado, y habia que hacer algo. .. y se hizo, y en ese hacer algo pues surgieron
estos mdsteres que Yo vivi en primera persona, desde mi experiencia como docente del mismoy.
(EHPU10).

Sin embargo, segin ponen ampliamente de manifiesto los resultados de nuestra investigacion, esta

mejora parece no ser suficiente para cualificar al profesorado en el abordaje de los problemas sociales:

«El profesroado de secundaria lo es de matematicas, de bistoria, de lengua, ete. Pero no hemos
recibido una preparacion como tal para afrontar estos problemas sociales salvo algunos cursos que

hayamos podido realizar de manera voluntaria». (EHPU?2).

«Hubiese anadido una asignatura de la realidad social en el anla, lo que te puedes encontrar,
perfiles de alumnado, problemiticas en familias que puede haber, que te den las herramientas para

poder afrontarlo de alguna manera y que no tengas que ir a ciegas totalmente». (EMPUDS).

«lLas capacidades que se desarrollan en el Mdster comparado con todo el historial de los diserios
de formacion inicial que ha habido en Espana en los siltimos 40 asios, obviamente estd bien. Si
lo comparamos con hacia dénde vamos y sobre todo. .. eb... Lo rapido que se mueve todo y. ..
lo lento que se pueden cambiar las cosas en un plan educativo pues. .. francamente es mejorabley.
(ECHPU11).

Ahora bien, pese a estos resultados de la investigacion, cabria preguntarse si es la formacion inicial

la que deberfa dotar al profesorado de unos contenidos amplios y en profundidad sobre los problemas

(O8]
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sociales del alumnado. Es decir, ¢debe ser el master de profesorado la tnica, o la mas importante via
de formacion para el profesorado novel en problemas sociales? La duracion que presenta el master

segun legislacion, para empezar, no lo hace posible.

«lLas expectativas del mdster hay que ponerlas hasta donde se puede llegar, es decir, esto es forma-
cion inicial del profesorado y ya esta». (ECHPU11).

«Te pueden formar en el MAES, pero cuando realmente vas aprendiendo a afrontar dichos
problemas es cuando comienzas tn labor como docente, que es cuando te encuentras con ellosy.
(EHPU2).

5. Discusién y conclusiones
Este articulo ha pretendido investigar la Formacion Inicial del profesorado de Secundaria a través de dos

objetivos especificos:

1. Analizar el curriculum del MAES en las 9 universidades publicas que lo ofertan en Andalucia
(region mas al Sur de Espafa), para identificar si incluye contenidos que doten al profesorado de
herramientas para abordar la problematica social que presenta el alumnado adolescente de Secun-

daria.

2. A partir de ello, analizar los discursos del profesorado sobre su propia formacion inicial y la valo-

racioén que hacen sobre el objeto de este articulo.

La primera conclusion de nuestra investigacion desde el analisis documental, deja ver la existencia de
importantes vacios en la formacioén en problemas sociales del profesorado de secundaria. No se abordan
todos los problemas, y los que se abordan, no se hace en profundidad. Es decir, no existe una formacion
en relacion a una comprension adecuada de esta cuestion, que se hace tan urgente dominar en el contexto

actual de los centros educativos.

La segunda conclusion es que no cualquier docente del MAES puede impartir contenidos relacio-
nados con los problemas sociales con el rigor que se requiere para que tengan un soporte tedrico y su
aplicacion practica y real en el aula. Por ello se entiende que es importante cuidar el perfil del profesorado
que imparte en el Master. Serfa muy positivo que entre el profesorado que imparte docencia en el MAES
existieran personas con la adecuada formacién académica y con experiencia de trabajo en secundatia.
Asi los conocimientos tedricos que aportaran sobre los problemas sociales del alumnado irfa refrendado
por su practica docente. Si el grupo de docentes de este Master fuera heterégeneo en sus procedencias e
itinerarios formativos, se podria generar un mas que productivo lugar de encuentro entre la Universidad y
las realidades de los Centros Educativos. Dando asf la necesaria permeabilidad entre el ambito académico

universitario y la realidad docente del dia a dia de la ensefanza secundaria.

En tercer lugar, el analisis de los discursos del profesorado participante nos permite deducir la clara
necesidad que tiene de ser formado en la problematica social del alumnado adolescente de secundatia.
Practicamente todos los/as docentes lo reclaman, y la mayorfa de ellos lo hace como una urgencia muy
necesaria. Piden en general menos teorfa y menos contenidos relacionados con su especialidad, para

dedicar mas tiempo a temas sociales y pedagdgicos, practicos en el dia a dfa del aula... La formacién

S
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inicial tiene sus limites legislativos y temporales, y es inevitable el «golpe de realidad» en la incorporacion
laboral. Pero seguramente esto se podria mitigar con unas practicas intercaladas con tiempos de docencia,
propuesta hecha por varios de los docentes entrevistados. Apostar por un «modelo dual» que compagine
tiempos de docencia y tiempos de practica en los centros educativos, vinculando los contenidos trabaja-

dos con la realidad de las aulas de secundaria. Esto hara mas fructifero el trabajo del MAES.

Habria que cuidar especialmente la figura del tutor/a de practicas, favoreciendo que los contenidos
impartidos tedricamente tengan su correspondencia en los momentos de estancia en los centros educati-
vos. Igualmente, las experiencias que vayan teniendo los alumnos, podran ser llevadas al ambito académi-
co de las aulas del MAES, enriqueciendo la reflexion tedrica que se realice en las mismas. De esta manera,

se generaria otro vinculo mas entre el ambito universitario y los centros de ensefianza.

En dltimo lugar, el futuro profesorado también reclama una formacién especifica sobre las herramien-
tas necesarias para poder ejercer la funcion de tutorfa en los centros de secundaria. Aunque son los Equi-
pos de Orientacion los que normalmente abordan en profundidad la problematica social del alumnado
en los centros escolares, son normalmente los tutores y tutoras quienes primero los detectan, tanto del
propio alumnado como de sus familias. Ademas, en muchas ocasiones son ellos quienes tienen que hacer
las intervenciones con alumnado y nucleo familiar. Por este motivo, el profesorado reclama la formacion
necesaria para llevar a cabo la funcién de la tutorfa en el aula, funcién en la que entendemos que entra

principalmente el abordaje de los problemas sociales del alumnado.

6. Transferencia de resultados de la investigacién: propuestas de mejora en la forma-
cién inicial del profesorado de Secundaria

Desde un sentido aplicado de los resultados de nuestra investigacion, hemos querido terminar el articulo

con algunas consideraciones finales a modo de transferencia de los resultados de la investigacion a la

mejora de la formacion inicial del profesorado de Secundaria.

El analisis de los datos de esta investigacion parece evidenciar que el MAES no puede ser la unica via
de formacién del profesorado sobre esta tematica, o ni siquiera la mas importante. Sin embargo, los da-
tos confirman la posicion preferente del MAES para dotar al futuro profesorado de esa formacion para
la practica profesional docente. Partiendo de esta constatacion empirica, queremos terminar el articulo
ofreciendo algunas reflexiones finales a modo de propuestas que entendemos que podrian ser aplicables

a otros contextos y circunstancias similares en el Estado espanol.

En primer lugar, sabemos bien que el MAES no puede centrarse exclusivamente en dar formacién al
profesorado sobre los problemas sociales del alumnado adolescente. Sin embargo, serfa conveniente un
contenido curricular especifico relativo a los problemas sociales que se pueden presentar en el aula, con
unas nociones basicas de cémo comenzar a atenderlos, o dénde acudir para poder hacerlo. Este conteni-
do curricular deberfa tener cabida en una materia obligatoria como Sociedad, Familia y Educacion o, tal
vez, de forma transversal a lo largo del Médulo Genérico, para dotar al profesorado de la compresion del
contexto social, y de los recursos y herramientas para el trabajo diario. Esto es algo reclamado en practi-

camente todas las entrevistas realizadas.

«lncluiria temas para saber como tratar los problemas sociales: de mediacion de conflictos, de la proble-

midtica de ignaldad, y. .. tema bullying, redes sociales, juegos online». (EHPUS).

(O8]
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Teniendo en cuenta el contexto social actual, obviar la formacion en el conocimiento y abordaje de
los problemas sociales del alumnado, puede resultar perjudicial para la tarea educativa, el éxito escolar,

personal y social del alumnado, y la propia realizacion de la IPD y la profesionalizaciéon docente.

«S7 no hay educadores con valores, con inquietudes y motivados, ;qué vamos apretender de los propios
alumnos?y. (GDHPUA4).

En definitiva, nuestra primera y principal aportacion es la urgencia, conveniencia y necesidad de au-
mentar en calidad y cantidad la formacién del futuro profesorado de Secundaria en la problematica social
del alumnado adolescente. Esto les capacitaria mejor para su futura incorporacion laboral y para un enri-
quecimiento positivo de su IDP. Por otro lado, permitira un mayor y mejor trabajo interdisciplinar en los
centros de secundaria, donde la cualificacion del profesorado para trabajar los problemas sociales de su
alumnado adolescente puede ser el primer paso para la necesaria atencion interprofesional de esos pro-
blemas, sobre todo, en el marco de la actual descomposicioén y recomposicion del trabajo docente (Tardif
& Maurice, 2010). Desde este articulo, se invita a hacer una seria reflexion al respecto y para la posterior

toma de las decisiones basadas en la evidencia empirica.

La segunda aportacion se centra en el profesorado del MAES. Aunque entendemos que no se trataria
de un requisito indispensable, y que depende de factores estructurales propios de la ordenacion docente
de los departamentos implicados, los datos muestran la pertinencia de que el profesorado que imparta
docencia en el MAES tuviera experiencia de contacto con el alumnado de la etapa de secundaria. Es-
pecialmente a la hora de abordar los temas relacionados con los problemas sociales del alumnado en el
ambito escolar, se requerirfa no solo un conocimiento tedrico por parte del profesorado, sino también

una experiencia en el terreno educativo que apoyara el trabajo que se realiza con el alumnado del MAES.

«La asignatura de sociedad, familia y educacion necesita para estar bien, ser impartida por alguien que
haya conocido la secundaria y tenga formacion en problemas sociales. Entre otras cosas, porque es bien

complicado que una persona de fuera de éste ambito lo conozea biens. (ECHPU11).

Por otro lado, tras el analisis del trabajo de campo de la investigacion, hemos detectado un nimero
considerable de opiniones centradas en el descontento del médulo practicum del MAES, sobre todo en

lo que a horas practicas en centros se refiere.

«Fue una formacion incompleta en la que prdcticamente no imparti clases y tampoco aprendi nada,
entre otras cosas, porque al final del MAES ya habia olvidado lo que vi al principior. (EHPU2).

«Tengo un mal recuerdo. .. no hice nada. No tuve ningun problema con nadie pero di O clases. Me
sentaba al final, observaba al profesor, pasd el tiempo y me volvi a casar. (EHPUS).

Resultarfa interesante intercalar teoria y practica, estableciendo periodos alternantes entre las clases
teoricas y las visitas a los centros educativos. De manera que todo lo visto durante las clases en el aula,

pudiese ser constatado, aprendido y reflexionado también en la practica.

(O8]
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«Es necesario que el practium sea mids largo, pero no garantiza que se vayan a hacer bien las pric-
ticas. Porque, en mi opinion, para que las prdcticas estén bien hechas, tienen que ser unas prdcticas
reflexivasy. (ECHPU11).

En relacion a esto, la figura del tutor de practicas se hace fundamental para que el pricticum sea de
calidad. Aun mas, si tenemos en cuenta lo expuesto anteriormente, esto es, que las practicas sean una
constante durante la formacion inicial. Por otro lado, esto supone un vinculo muy interesante entre los

centros educativos y la universidad.

Por ultimo, serfa conveniente una formacion concreta para llevar a cabo la tutorfa en el aula. Aunque
actualmente el grueso de los problemas sociales se lleve desde el departamento de orientacion de los cen-
tros, los tutores y tutoras deberfan tener formacion en el ambito de los problemas sociales del alumnado
adolescente, ya que suelen ser quienes primero detectan y atienden los problemas sociales del alumnado

y su familia.

«A mi nadie me prepard en ningsin sentido para ser tutora. T4 puedes ser tutora o no, pero desde
Inego serd dificil que no te togue alguna vez, y no tienes ni idea de como enfrentarte mas de cerca de los
problemas de los alumnosy. (GDMPU3).

«Que se anada algo, en esa linea, de tutoria, de tutores, de problemiticas y de no estar en una clase
de Tecnologia, que me corresponde, sino pues eso, de una tutoria de hablar con los padres y de ver las

dificultades reales que bhay. Dificultades o diversidad, o como lo queramos llamar». (EMC4).

Es cierto que no existen verdades absolutas en este tema. La responsabilidad de la falta de formacion
para el profesorado novel en problemas sociales no tiene una unica o mayor causa. Pero se trata de un
aspecto mas que destacable en la formacion del futuro profesorado. La legislacion vigente, la universidad,
el profesorado que lo imparte, la motivaciéon dequien lo recibe, los centros que reciben profesorado en
practicas... todos las partes implicadas somos parte del problema, pero también de la solucion. La crea-
ci6n de espacios de convergencia entre distintos agentes implicados en el asunto podria abrir caminos
de entendimiento y mejora de la calidad del futuro profesorado, y con ello, del alumnado, miembro de

nuestra sociedad.
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Ante la incertidumbre, la formacién entre pares: lecciones de una
estrategia de grupo emprendida por el profesorado de Sociologia
durante la pandemia
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de Diego y Henar Baldén'

Abstract

The training offered to university teaching staff tends to be scant, voluntary and heavily oriented toward novice teachers. With the arrival
of Covid-19 and the sudden switch to online teaching, training became an urgent need for teachers. In this context, some faculty members
of the University of University of Granada’s Sociology Department created a multi-cohort faculty peer-training group for collaborative
learning in multimodal teaching methods. This paper describes the initiative and analyses the impact of the training on participating faculty
members. The authors used a mixed methods research strategy with a sequential approach. Results indicate that training action’s collabora-
tive dynamics contributed to the general well-being of the participants, bringing about a reduction in their feelings of isolation, insecurity
and lessening their perception that they lacked the skills required for the new situation. Also, intergenerational differences were detected in
the effects the training had on more novice and more experienced teachers.

Keywords

Sociology, peer training, teaching staff, intergenerational, Covid-19.

Resumen

La formacion oftrecida al profesorado universitario suele ser escasa, voluntaria y muy orientada a los profesores noveles. Con la llegada de
Covid-19 y el cambio repentino a la ensefianza en linea, la formacién se convirtié en una necesidad urgente para los profesores. En este
contexto, algunos profesores del Departamento de Sociologia de la Universidad de Granada crearon un grupo de formacion entre pares del
profesorado para el aprendizaje colaborativo en métodos de ensefianza multimodal. Este articulo describe la iniciativa y analiza el impacto
de la formacién en los profesores participantes. Los autores utilizaron una estrategia de investigacién de métodos mixtos con un enfoque
secuencial. Los resultados indican que la dinamica de colaboracién de la accién formativa contribuy6 al bienestar general de los participantes,
provocando una reduccién de sus sentimientos de aislamiento, inseguridad y disminuyendo su percepcién de que carecian de las habilidades
necesarias para la nueva situacién. Asimismo, se detectaron diferencias intergeneracionales en los efectos que la formacién tuvo sobre los

profesores més noveles y los mas experimentados.

Sociologfa, Formaciéon entre pares, personal docente, intergeneracional, Covid-19.

Cémo citar/Citation

Castillo-Eslava, Francisco; Moldes-Anaya, Sergio; Fuster, Nayla; Sanchez, Mariano; Garcfa de Diego, Jose Maria y Baldan, Henar (2022). In
the Face of Uncertainty, Peer-Training: Lessons from a Group Strategy Undertaken by Sociology Faculty During the Pandemic. Revista de
Sociologia de la Educacién - RASE, 15 (3), 360-382. http://dx.doi.org/10.7203/RASE.15.3.24592.

Recibido: 03-06-2022
Aceptado: 22-08-2022

1 Francisco Castillo-Eslava, Universidad de Granada, fceslava@ugr.es; Sergio Moldes-Anaya, Universidad de Granada, smoldes@ugt.es; Nayla Fuster, Universidad
de Mélaga, naylafuster@ugtr.es; Mariano Sanchez, Universidad de Granada, marianos@ugt.es; Jose Maria Garcia de Diego, Universidad de Granada, jmgdediego@
ugr.es y Henar Baldan, Universidad de Granada, henarbl@ugr.es.

Revista de Sociologia de la Educacién (RASE) 2022, vol. 15, n.°3 @ ojs.uv.es/rasc ® ISSN: 2605-1923 360


mailto:fceslava%40ugr.es?subject=
mailto:smoldes%40ugr.es?subject=
mailto:naylafuster%40ugr.es?subject=
mailto:marianos%40ugr.es?subject=
mailto:jmgdediego%40ugr.es?subject=
mailto:jmgdediego%40ugr.es?subject=
mailto:henarbl%40ugr.es?subject=

Francisco Castillo-Eslava, Sergio Moldes-Anaya, Nayla Fuster, Mariano Sdnchez, Jose Maria Garcia de Diego
y Henar Balddn. In the Face of Uncertainty, Peer-Training: Lessons from a Group Strategy Undertaken
by Sociology Faculty During the Pandemic

1. Introduction

The impact of Covid-19 on universities has led to a sudden change in teaching dynamics and has brought
with it uncertainty, stress, fear and even feelings of guilt among university faculty (Cunningham, Cun-
ningham, and Boyd, 2021). At the individual level, there have been faculty members who have reacted by
attempting to apply whatever digital know-how they might have, using a strategy of trial-and-error. At
the institutional level, some universities have dashed to offer training to their teachers in new pedagogical
methods or in the use of specific tools, such as software programmes designed to facilitate virtual or
semi-virtual teaching. What have been the results of these efforts? Currently little information is available

about the impact this training has had on the faculty.

In this context, a number of teachers at the Sociology Department of the University of Granada, in
Spain, a faculty group to engage in horizontal, peer-based training — bringing together individuals with
different professional profiles in terms of category and seniority. This paper presents and analyses some
of the results of this initiative, which shows that times of crisis can lead to a break with the processes

and practices usually found in university teaching.

One of the more striking aspects of faculty development programmes is that in such programmes
teacher training tends to be overshadowed by research training (DeCesare, 2003). In terms of profes-
sional practice, balancing these two tasks can be quite difficult (Rodriguez Espinar, 2020; Tight, 2016).
Particularly, because research activity tends to be more highly valued when it comes to evaluating the
careers of faculty members (Zabalza, 2009), not just in Spain (Daza and Elias, 2013; Troiano-Goma
¢t al.,, 2010) but in the academic sphere in general (Henkel, 2005; Greaves, 2021; Malcolm and Zukas,
2009). In fact, a comparative study on university teaching in Europe concluded that faculty members
devote more time to research than they do to teaching (Hohle and Teichler, 2013). The study also

showed that preferential dedication to research is more pronounced among more novice faculty.

Furthermore, helping university faculty learn to teach has never been a widespread practice in most
European countries (EUA, 2019; ICED, 2014; Rodriguez Espinar, 2020). Generally, when addressing
teacher education the point of departure is usually the «erroneous assumption» (Zabalza, 2011) that
this academic staff learn to teach by teaching, in other words, it is up to faculty to train themselves
based on their own professional experience and their observation of those who taught them (Greaves,
2021). When training does take place — in the form of courses, workshops, seminars — it is usual-
ly in the hands of faculty members, of limited duration and participation is low (Blouin and Moss,
2015; Fernandez and Medinabeitia, 2020; Rodriguez Espinar, 2020). In Spain, for example, this type
of training tends to be voluntary, highly focused on the individual and, in most cases, fragmented and

unsystematic (Cruz Tomé, 2000).

It is also worth noting that teacher education is usually aimed mainly at novice teachers, especially
doctoral students (Blouin and Moss, 2015). Examples include the one-year seminars for the training
and preparation of university feaching assistants in the U.S. (Pelton, 2014); the four-year Israeli model,
which entails final evaluation and licensing (Schatz-Oppenheimer, Maskit and Zilbershtrom, 2011); or
the Spanish programme for the training of university teaching staff, also four years in length, designed
for doctoral students (Rodriguez Espinar, 2020). Teacher education is generally understood not as an

Revista de Sociologia de la Educacién (RASE) 2022, vol. 15, n.°3 @ ojs.uv.cs/rasc ® ISSN: 2605-1923 3061



In the Face of Uncertainty, Peer-Training: Lessons from a Group Strategy Undertaken
by Sociology Faculty During the Pandemic

ongoing process but rather as a short period, usually at the beginning of a person’s career, with a high-
ly individual focus and in which teachers develop their skills by means of trial-and-error (Caballero,
2013; Montes and Suérez, 2016). Experimentation strategy that is not exclusive to university teachers
(Chadha, 2021).

In the specific case of Spain, faculty development regarding teaching, besides being occasional and
not designed for all types of faculty members, seems in recent years to be stagnating. According to
Fernandez and Medinabeitia (2020), from 2013 to 2019 the number of training initiatives that were
focussed on class planning, evaluation and improved teaching skills/accompanying students in the
learning process, fell from 55% to 48 % while calls for innovative teaching projects fell from 67 % to
49%. The tendency seems to be to move toward shorter training activities, such as day-long confer-

ences, and the giving of awards for teaching innovation, which did increase considerably in this period.

Similarly, how teacher training opportunities are received varies considerably, depending on the
stage the university teachers are at in their career. While the more novice faculty members view the
training positively both in terms of acquiring professional skills and at the emotional level (Meanwell
and Kleiner, 2014), more experienced faculty perceive it with a sense of dissatisfaction (Montes and
Suarez, 2016). In addition, the fact that such training tends to be designed with novice instructors in
mind can cause an unreal «ceiling» sensation (Woolfolk Hoy and Burke-Spero, 2005) in more experi-
enced instructors, who feel that this training would not be very useful to them. In fact, in contrast with
novice instructors — for whom the training has a positive impact on self-esteem, anxiety and self-per-
ception of their level of knowledge (Fabriz ¢f al,, 2021; Pelton 2014) —, more seasoned instructors
can display a certain lack of interest and even resistance to taking part in training that entails learning

new teaching dynamics or acquiring tools for e-learning (Hanson, 2009).

However, studies evaluating the impact of different teacher education activities coincide that they
have a beneficial effect on the quality of university teaching (Sadler and Reinman, 2018), despite the
fact that the training offered is still usually conceived from a vision anchored in self-learning rather
than collaborative learning (Cruz Tomé, 2000). As Teris (20106) points out, though, when it does exist,
collaborative training offers the opportunity to create a space in which colleagues can share and reflect
on their experiences and impressions regarding teaching (Lofstrom and Nevgi, 2007; Rienties, Brou-
wert, and Lygo-Baker, 2013; Chadha, 2021).

The Covid-19 pandemic changed very suddenly and brusquely the entire scenario of university educa-
tion. Eighty-five percent of European universities chose, at the time of greatest restrictions, to replace
in-person with online teaching and only 3% decided to cancel classes completely (Marinoni, Van’t
Land and Trine, 2020). It quickly became apparent that, generally speaking, teachers have very little
preparation in the realm of digital technology and online teaching (Dvir and Schatz-Oppenheimer,
2020; Rashid and Singh-Yadav, 2020;). Faculty members saw that they, and their students as well, had
considerable shortcomings when it came to using technological tools and the need for training in these
areas became evident (Sales, Cuevas-Cerveré and Gomez-Hernandez 2020; Maclntyre ef al., 2020).

The need to improve teaching skills among the faculty became an absolute necessity.
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Universities immediately had to set up different courses in which faculty could learn about digital
tools for virtual teaching (Adedoyin and Soykan 2020; Kidd and Murray, 2020). Members of the fac-
ulty found themselves forced to restructure their subjects and reconceive the evaluation systems (Dvir
and Schatz-Oppenheimer, 2020; Hadar ez a/, 2020; Sales, Cuevas-Cerver6 and Gémez-Hernandez,
2020), which led to a larger workload and, as a result, an increase in exhaustion, anxiety, fear, insecurity
and stress among university teachers (Maclntyre ez a/,, 2020; Marek, Chew, and Wu, 2021).

Additionally, the short training courses that were supposedly going to facilitate a speedy transition
from an in-person teaching model to one of virtual or semi-virtual teaching at times ended up over-
whelming the teaching staff more than helping it (Kozimor, 2020). Moreover, this training should
have covered not just the use of digital tools but also pedagogical approaches that could be helpful in
virtual teaching (Greaves, 2021).

The Covid-19 crisis seems to have sparked new interest in teacher education, as indicated by the
recent increase in research in this area (Sepulveda-Escobar and Morrison, 2020). Periods of crisis are
also times for reflection and an opportunity for development (Rodriguez Espinar, 2020; Smith and
Riley, 2012; Zabalza, 2011). Thus, in the current crisis situation brought about by Covid-19, much
of the literature has focussed on analysing new challenges and how they can be an opportunity to
rethink higher education (Greaves, 2021; Kozimor, 2020; Neuwirth, Jovi¢ and Mukherji, 2020; Rashid
and Singh-Yadav, 2020; Zawacki-Richter, 2020). However, there are still few studies focussing on the
training of university teachers in the present context of Covid-19 (Fabriz ef al., 2021), a deficit this

paper seeks to mitigate.

In this context, and to contribute to research about effective strategies for training university teaching
staff, a group of faculty members in the Sociology Department of the University of Granada (Spain)
organised, at the end of 2020, a group-based peer-training initiative to help them respond to the new
situation. The entire academic staff of the Sociology Department was invited to participate and finally
21 of them formed a group in which to reflect on, analyse and improve their teaching practices, skills
and the way they were tackling pandemic-related contingencies. The group followed a multi-cohort
model that put both novice and experienced faculty together in an ambience of dialogue and collab-

oration amongst peers at a time of urgent demand for them to learn.

This training action sought to address four basic needs that were identified through a process that
will be explained below. The needs identified were: (1) to break with the feeling of isolation and being
alone whilst finding the best way to adapt to unexpected teaching scenarios such as the current one;
(2) to learn to replace the trial-and-error method with the systematic application of methodologies,
procedures and tools appropriate for work situations affected by crisis; (3) to make evaluation systems
and instruments more flexible in order to respond to the growing heterogeneity of learning situations
amongst the students; (4) to gain competence in the combined and efficient use of both technological

and non-technological resources in the hybrid teaching forced by the pandemic.

The present study aims to use this case to analyse some potential changes associated with a group-
based self-organised training action undertaken by university faculty in a context of crisis due to the

expansion of Covid-19.
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2. Method and Hypothesis

The research was structured around two stages, one prior to the self-training and one following the
self-training, and it took place in an 8-month period, from November 2020 to June 2021.

To begin, a two-fold qualitative strategy was used to assess the situation at the outset and decide on
the possible content of the training. On the one hand, the participating faculty members individually
completed a form in which they specified their needs, existing knowledge and expectations (Annex 1).
In addition, each participant built two strategic planning tools: a SWOT matrix (Strengths, Weakness-
es, Opportunities, Threats) and a CAME matrix (Correct, Address, Maintain, Exploit) (Hervas ez al.,
20006; Rua et al, 2021) (Annex 2). The first tool focussed on the weaknesses and threats of that per-
son’s teaching activity, to be addressed during the training, and also on the strengths and opportunities
that could be exploited during this difficult situation; the second tool specified the actions the partici-
pants considered most appropriate for correcting the weaknesses, addressing the threats, maintaining

the strengths and exploiting the opportunities glimpsed prior to the training,

Studying the contents of the SWOT and CAME matrices made it possible to formulate the following
ten hypotheses (H) about possible changes after the designed training intervention had taken place.

They were to be tested by means of the quantitative analysis of a pre-post questionnaire (Annex 4):

* HI. Decrease in the subjective feeling of isolation and being alone in the new teaching sce-
nario.

¢ H2. Decrease in the use of the trial-and-error strategy.

* H3. Reduction of the pessimistic attitude regarding the quality of one’s virtual teaching com-
pared to one’s in-person teaching;

* H4. Increase in the feeling of having the skills to respond to the variability and heterogeneity
of the new learning situations.

* Hb5. Greater competence in effectively combining technological and other types of resources
related to virtual and hybrid teaching.

*  Ho6. Greater knowledge of work strategies that are effective in the new teaching scenario.

* H7. Improved capacity to design strategies that promote active participation by students.

¢ HS8. More effective methods for personalised attention and accompaniment of students in
contexts of virtual or hybrid teaching,

e HO. Better command of strategies for evaluating student progress in situations of virtual or
hybrid teaching.

* H10. Increased need for contact and collaboration with other faculty in the department to

share resources and experiences.

In addition, given the varying lengths of the teaching careers of the participating faculty it was decided
that attention should also be paid as well to a transversal question: the possible variation in the inter-
vention’s impact on novice faculty members (with up to 4 years of experience in university teaching) as

compared to more experienced ones (with 14 or more years of experience in university teaching).
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2.3. The Training Action

Table I shows the characteristics of the 21 faculty members participating in the peer-training faculty
group:
Table 1. Faculty participating in the project

SOCIODEMOGRAPHIC AND TEACHING CHARACTERISTICS N %
Female ! 429
Gender
Male 12 57.1
2534 years 6 286
hge 3544 years U 128
45755 years 6 286
Under 6 years 1 333
Teaching experience (undergrad and /or postgrad level) Between 6 and 10 years 6 28.6
Over 10 years 8 38.1

Source: authors.

The training action was structured to facilitate horizontal learning and exchange amongst peers,
in the form of a practice community of limited duration (Laksov, 2008) and with a participatory action
research approach (Chevalier and Buckle, 2019). Specifically, there were eight 3-hour sessions of virtual
training based on a process of mutual assistance, exchange, evaluation, and joint and reflective knowl-
edge-building. The training also involved individual work outside the sessions and time spent in small
groups, to prepare the sessions. All together, the training entailed about 50 hours of learning for each

participant. The list of contents appears in Annex 3.

2.4. Analysis

In the case of the SWOT and CAME matrices a thematic content analysis was performed, as is ap-
propriate when there is a very well-defined structure of issues in the information gathering tools. The
analysis was conducted following standard criteria (Abela, 2002; Herrera, 2018): a process of qualita-
tive inference based on the application of deductive categories and subsequent detection of the pres-

ence and frequency of units of meaning in which the themes established by the categories appeared.

As for the pre-post questionnaire, given the lack of normality in the ordinal variables and the small
sample size, non-parametric tests were used. All items were examined, one by one, using the Wilcoxon
Z-test for related samples. To check for a possible cohort effect in the intervention, specific analyses
were conducted separately on the questionnaires of the novice faculty cohort (up to 4 years of expe-
rience) and the most experienced faculty cohort (14 or more years of experience). The effect size was
calculated and the statistical power threshold was set at the conventional value of 0.8 (Cardenas and
Arancibia, 2010).

3. Results
3.1. Qualitative Analysis
Analysis of the 21 SWOT matrices (M) showed that faculty members perceived, before the training,
that the first #hreat was the feeling of isolation and being alone (H1), and at the same time they ac-
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knowledged they had not, up to that time, received sufficient institutional support in the process of

switching abruptly to a virtual teaching context as a result of the pandemic:

«Feeling alone and isolated». (M21. Threats)”

«A combination of flexibility without guidance that exponentially multiplied the feeling of being
alone» (M13. Threats).

The combined analysis of the SWOT and CAME matrices made it possible to confirm that par-
ticipating faculty members were open to incorporating and trying out new teaching practices in their
classes (H2), while at the same time recognising they had a somewhat negative attitude toward virtual
teaching (H3) because it seemed incapable of achieving the levels of quality attained in in-person

teaching:

«Martking changes through a process of trial-and-errors. (M14. Exploiting opportunities).

«Lack of confidence in nry ability to maintain the high quality of in-person teaching in a virtnal
settingy. (M3. Weaknesses).

The qualitative analysis also identified a concern related to lack of skills and low self-confidence
both in dealing with the highly variable and heterogeneous situations generated by the scenario arising
from the pandemic (H4) and in combining technological and other types of resources in teaching
practices (H5). Yet, at the same time, it is evident that for some participants the handling and use of

technologies was viewed as a strength and/or opportunity:

«nsecurity regarding my capabilities in teaching online classes». (M15. Threats).

«nsufficient excperience in handling the advanced technological tools to be able to use them in tea-
chings. (M17. Weaknesses).

«Ability to adapt and use new technologies and feeling comfortable in an online setting (thanks to
experience in preceding academic year)». (M4. Strengths).

«Multiplication of web-based teaching resources (we now have more videos than ever, more talks,

conferences, classes. .. that we can use in our own classes)». (M9. Opportunities).

In the correcting weaknesses section of the CAME matrix, faculty acknowledged they did not have
sufficient teaching methodologies, strategies and/or tools to respond to the new situation of virtual

ot hybrid teaching (H6). From another point of view, some of the faculty members with more expe-

When quoting participants, the M (matrix) is accompanied by a number designating the faculty member to whom the quote belongs. A term then appears to indi-
cate the cell of the SWOT or CAME matrix from which the quote was extracted.
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rience in virtual teaching perceived that the situation offered them an opportunity to maintain some

of its strengths — and in passing take advantage of it for peer learning —:

«/1 need to know] How to teach nsing Google Meet (speaking to an audience compared to speaking
before a camera, non-verbal language, how to manage group dynamics in the chat feature, whether I
should focus more on practice or more on theory, strategies for holding student attention in an online

class, ete.)». (M10. Correcting weaknesses).

«Shortage of accessible tools for online work that are really useful and focussed on university tea-
chingy. (M9. Threats).

«Training in online teaching methodologies, how to give an online class. And a great deal of trial-

and-error experimentation». (IM7. Correcting weaknesses).

The need to learn strategies that would foment active student participation in a virtual or semi-vir-
tual teaching setting (H7) was one of the needs most often repeated in the different sections of the
SWOT-CAME matrices; there was considerable concern about the danger of some students being
left behind. Interestingly, while some faculty members considered this participation to be a weakness

to correct, others perceived it as a strength to be improved:

«Lack of a method and tools to ensure an appropriate level of participation». (M14. Weaknes-

ses).

«Martking better use of strategies that promote student participation in the learning-teaching process
and help mafke the classes more dynamicy. (M17. Maintaining strengths).

The matrices revealed an almost generalised consensus regarding the flexibility offered by virtual
«office hours» for personalised contact with students (H8); they were perceived as one of the primary
strategies with which to address the threats that virtual/hybrid teaching was generating, and also to

exploit the opportunities that, at the same time, it could create:

«Flexcibility in the one-to-one contact with students and the planning of office hours and appoint-
ments». (M7. Opportunities).

«Greater flexibility in one-to-one contact (e.g. answering many questions by email, having schednled
office hours for students, but also knowing which students will come for the revision or assistance
with the final project [because this kind of online contact requires an appointment] makes it easier
to prepare the session)». (M4. Opportunities).

With respect to student evaluation (H9), analysis of the SWOT and CAME matrices showed that

participating faculty members did not have an evaluation system adapted to the online teaching mode
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(H9) — something perceived as a weakness or threat —; as a result this topic was addressed explicitly
in the contents of the training programme. In addition, a reconceptualization of evaluation, towards
a more ongoing form of evaluation online, was viewed by some as positive while others found that,
although necessary, the new way to evaluate students brought with it a work overload, given the high
number of students:

«Shortage of skills in the evaluation of what students learned, how to manage one-to-one contact

with students, how to increase participation in online classes». (M16. Weaknesses).

«Groups with too many students (which means that ongoing evaluation results in multiplication of

hours worked)y. (M9. Threats).

«Knowing about several tools ontside the university which are useful in ongoing online evaluationy.

(M19. Strengths).

«To improve and expand the instructions/ recommendations protocols for the development of di-
[ferent types of activities (practicals, exercises) that 1 use in the online evaluation system». (M1.
Exploiting opportunities).

In this initial context, prior to the training, some faculty pointed out that the difficulty caused by
the pandemic situation could also be considered an gpportunity to generate co-operative dynamics that
would foment cohesion and collaboration, which suggested a certain disposition to taking part in
a peer-training group. In fact, the need to create spaces for collaboration and knowledge exchange

amongst faculty members (H10) was one of the most frequently mentioned in the matrices analysed:

«The possibility of increasing connections and co-operative work with other teachers». (M7.
Opportunities).

«Generating more opportunities for feedback among faculty». (M17. Exploiting opportuni-
ties).

«With more training, co-operation and by strengthening co-operative work and/ or collaborative
projectsy. (M21. Addressing threats).

The Wilcoxon tests conducted — Table II — indicated that changes had occurred in some items of
the pre-post questionnaire directly related to the hypotheses formulated. Starting with the section
about perceptions, and with respect to the feeling of isolation and being alone when it came to adapt-
ing to the new hybrid or virtual teaching scenario, significant changes (n= 21 Zt= -3.764 p<.001) are
observed in the levels between the pre-training and post-training stages: the reduction of the feeling is
evident after participation in the peer-training faculty group (H1). Additionally, the use of trial-and-er-

ror, that is, recurring to the method of making changes intuitively to see how they work, has decrease
, that is, g to th thod of making changes intuitively t how they work, has d d
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since the training, as expected (n= 21 Zt= -2.744 p=.003) (H2). In parallel, the analysis has revealed
a very significant drop in the pessimistic attitude regarding virtual teaching (H3): after the training,
faculty members saw a greater possibility of attaining a level of quality in their online teaching similar
to the one attained with only in-person teaching (n= 21 Zt= -3,395 p<.001). A lessening in the feeling
of not having the skills to respond adequately to the variability and heterogeneity of the new teaching
context also became evident (n= 21 Zt= -3.779 p<.001) (H4). Lastly, the results of the analysis of
this first section of the questionnaire indicate that the intervention is related to a clear increase in the
teachers’ confidence that they have the competencies needed to effectively combine technological and
other types of resources in their teaching practices (n= 21 Zt= -2.858 p=.002) (H5).

The second section of the questionnaire had focussed on the possible changes in the basic needs
recognised by the participating faculty prior to the intervention. After the training there was a signifi-
cant drop in the need to learn more about effective work strategies for situations of hybrid or virtual
teaching (n= 21 Zt= -3.479 p<.001), as put forward in hypothesis H6. Likewise, when the training was
over fewer participants felt the need to know more about how to achieve, guarantee and increase stu-
dent participation in situations of crisis, which allows for the confirmation of the hypothesis (H7) (n=
21 Zt= -2.423 p=.007). Along these lines, significant decreases were also observed in both the need
to know effective methods for personalised attention and accompaniment of students during crisis
situations (n= 21 Zt= -2.610 p=.005) (H8) and the need to have a better command of methods with
which to evaluate student learning in hybrid and virtual situations (n= 21 Zt= -2.561 p=.005) (H9).
Interestingly, something different occurs in relation to the need for collaboration with other faculty
members working in the same area, with a view to sharing resources and experiences (H10): there was
no significant reduction in this need (n= 21 Zt= -1.425 p=.077).
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Table II. Changes in the improvement of teaching practice: contrast between the phase prior to and the phase after the training

BEFORE TRAINING AFTER TRAINING WILCOXON TEST POWER TEST
Variables M SD M SD Z-Statistic p-value d 1-B
H1: Feeling of isolation and being alone in the face of a new teaching scenario 3.86 1.062 2.00 1.183 -3.764 .000 1,611 1,000
H2. Improvement strafegy based on trialand-error 3.67 966 27 902 -2.744 003 0,766 0,952
H3. Pessimistic attitude toward virtual teaching: decrease in quality 3.33 1.354 1.60 82 -3.395 .000 1,084 0,998
H4. Fegling of not having the skills called for by new learning situations 343 1.076 1.7 A -3.779 .000 1,446 1,000
H5. Competence in effectively combining technological and other types of resources 2.57 926 343 1121 -2.858 .002 0,775 0,955
s
Hé. Knowing more effective work strategies in the new feaching scenario 448 814 3.05 1.024 -3.479 .000 1,186 1,000
H7. Having more knowledge about how to achieve, guarantee and increase student participation 452 814 3.62 1.161 -2.423 007 0,610 0,839
H8. Knowing effective methods for personalised attention and accompaniment of students in situations of crisis 414 1.062 3.00 1.304 -2.610 005 0,668 0,892
H9. Having a good command of methods with which o evaluate student learning in virtual and hybrid teaching situations 4.24 995 314 1.153 -2.561 005 0,670 0,894
H10. Collaborating with other faculty in the same area with a view to sharing resources and experiences 4.33 966 3.76 1.261 -1.425 077 0,357 0,459

Note: n=21 (pre and post tests). All tests are one-tailed. SD: Standard Deviation; Z Statistic: Wilcoxon signed rank score. Size of effect: d. Power (A.R.E.): 1 — B. In bold, significant values or values higher than
the power threshold.

Source: authorts.
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Table III shows the results of the same comparative signed rank test but this time done separately,
not just for each item but rather for two cohorts of participants: that of novice faculty and that of
more experienced faculty. Of the ten items analysed — one per hypothesis —, in only three of them
did the pre- and post-intervention results indicate a significant impact in both cohorts: less feeling of
isolation and being alone in the face of a new teaching scenario (H1), less pessimism regarding virtual
teaching and its possible lower quality (H3) and less feeling of not having the skills to respond to the
new learning situations (H4). However, in view of the power reached, the significance of the change
described can be considered interpretable, for both cohorts studied, only in the case of H1, where
the intervention has been found to have a very large impact (d=1.581), in a downward direction in
both cohorts on the perception of isolation and being alone in the face of a new teaching scenario to
which H1 refers.

In addition, the results indicate that novice teachers experience, after the training and as stated in
hypothesis H4, a relevant reduction in the feeling of not having the skills to respond appropriately to
the variability and heterogeneity of learning situations arising in the context of Covid-19 (n= 6 Zt=
-2.041 p=.021), something that cannot be said in relation to the cohort of experienced teachers.
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Table Ill. Changes in the improvement of teaching practice: differences between novice and experienced faculty members

NOVICE FACULTY
BEFORE TRAINING AFTER TRAINING MEMBERS WILCOXON TEST
(EXPERIENCE < 4 YEARS)

EXPERIENCED FACULTY MEMBERS
(EXPERIENCE > 14 YEARS)

Mean Mean Mean Mean Z-Statistic p-value d Z-Statistic

Variables . . . . 1-B
novice exp. novice exp novice novice exp.

p-value exp. d 1-B

Perceptions

H1: Feeling of isolation and being alone in the face of o new

o 133 333 283 133 2041 o 1430 843 2,060 020 1.581 935
H2. Improvement strategy based on friakand-error 3.67 3.33 3.00 3.00 -1.414 785 0.646 1280 -5.35 297 239 092
:'f(;h";“imi‘”c ot foward vl feaching: dereos 367 300 200 150 2041 o 1220 477 1841 033 989 4%
i ofnothvingthe il clle for by new earing 383 300 217 183 2041 om 1376 802 1,841 033 998 502
HS. Competence in efectvely combining fechnologia ond fher g 233 333 333 1,089 138 0.408 167 1.857 032 1117 593

types of resources

Hé. Knowing more effective work strategies in the new teaching

. 483 433 367 317 1841 033 0.997 502 1473 071 61 297
scenario

H7. Hoving more knowledge obout how to odieve, quorontee and 7 417 400 433 1,633 051 0817 379 -378 353 4 074
Increase SI'UdeﬂT pumupmlon

HB. Knowing efecive methods for personaisd attenfion and 450 3.47 367 317 1633 051 0.626 269 425 3% 221 098
accompaniment of students in situations of crisis

H. Hoving o good commond of methods with which to evaluote 450 383 350 333 134 09 0815 378 53] 298 21 101
student learning in virtual and hybrid feaching situations

H10. Collaborating with other faculty in the same area with a view 5.00 400 417 347 1433 051 0712 377 000 500 179 084

to sharing resources and experiences

Note: n= 6 (pre and post tests). All tests are one-tailed. exp.: experienced faculty members. Size of effect: d. Power (Lehmann): 1 — . In bold, significant values or values higher than the power threshold.

Source: authors.
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4. Discussion

This study aims to contribute to research on effective training strategies for university faculty. With this
aim in mind a number of faculty members in the Sociology Department of the University of Granada
launched a peer-training initiative as a response to the crisis situation resulting from the current corona-

virus pandemic.

The general objective of this research was to study the changes in teacher education process associat-
ed with a self-organised group training action. The general underlying hypothesis was that the teacher ed-
ucation training strategy applied in this pandemic case would have a positive effect on the improvement

of teaching practices amongst the participating faculty.

The results of this experience indicate that in general the group training improved the practices of the
faculty taking part in it. The characteristics of the peer-based group training in terms of approach and
structure have been shown to be an effective strategy for improvement in a situation of crisis and a high

degree of uncertainty.

The training action was based upon hypotheses of change that have been corroborated almost in their
entirety. The exception is the hypothesis on the need for collaboration amongst colleagues to facilitate the
exchange of resources and experience, since no significant reduction was detected in such need following
the training, which means that, despite the process in which they participated, the faculty members feel
that this kind of exchange must continue. In this regard, other authors have already mentioned that these

relationships between teachers are only effective when they are maintained over time (Keiler e a/., 2020).

Both the «decrease in the subjective feeling of isolation and being alone in the face of a new teaching
scenario» (H1) and the ‘decrease in the pessimistic attitude toward the quality of one’s virtual teaching
as compared to that of in-person teaching’ (H3) are examples of how the training intervention can
change the attitude of the participants, despite the necessary and abrupt reformulation of their usual
practices as a result of Covid-19. This change is in line with other studies that have detected the posi-
tive influence of training on the feeling of isolation and on attitudes toward virtual teaching (Dvir and
Schatz-Oppenheimer, 2020; Hadar ez al., 2020; Maclntyre ez al., 2020; Marek, Chew, and Wu, 2021; Sales,

Cuevas-Cerverd, and Gomez-Hernandez, 2020).

Teacher education for university faculty has been scant and infrequent (Blouin and Moss, 2015;
Fernandez and Madinabeitia, 2020; Rodriguez Espinar, 2020), with trial-and-error being widely used
as the main strategy to improve teaching practices (Greaves, 2021; EUA, 2019; ICED, 2014; Rodriguez
Espinar, 2020; Zabalza, 2011). In contrast, the training methodology described herein — which was pro-
cessual, group-based, highly practical, self-managed and collaborative — seems to have contributed solid
knowledge — as compared to the risk of the trial-and-error method — when it came to deciding how to

tackle the new teaching scenario.

The faculty’s initial sensations of not having the skills to respond appropriately to the new learning
contexts coincided with those identified in other studies that point out the shortcomings and scant train-
ing amongst both faculty and students as regards the use of the digital resources necessary for high-qual-
ity online teaching (Dvir and Schatz-Oppenheimer, 2020; Maclntyre e7 al., 2020; Rashid and Singh-Yadav,
2020; Sales, Cuevas-Cerver6 and Goémez-Hernandez, 2020). This training intervention, which explicitly
targetted such shortcomings, has led to a reduction in those initial sensations (Fabriz e a/., 2021).
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In addition, the unexpected Covid-19 situation arrived in a context of confirmed reticence toward
training in the use of new methodologies or tools, a reticence that has characterised university faculty ac-
customed to the traditional dynamics of in-person teaching (Hanson, 2009). However, the peer training
activity presented here has reduced this reticence somewhat, as participants have acknowledged that their
need to learn these new methodologies has grown smaller following the training. In the face of the unex-
pected burden generated in faculty members by the need to quickly restructure their teaching — and the
resulting physical and mental toll (Maclntyre ez /., 2020; Marek, Chew, and Wu, 2021) —, the peer-based

training, organised as described herein, has clearly been useful.

Also, the impact of training according to seniority — novice or experienced — reduced the feeling of
isolation and of being alone in the new teaching scenario for both cohorts.. Furthermore, it is safe to say
that horizontal and collaborative training processes like the ones implemented can alleviate a sensation

that is present in many university teachers’ day-to-day activity, as shown (Filho e7 /., 2021).

In the case of novice teachers, it has been observed that after receiving the training, as suggested by hy-
pothesis H4, the members of this cohort noted a significant reduction in the feeling of not having the skills
to respond appropriately to the variability and heterogeneity of the learning situations associated with the
Covid-19 pandemic. The cohort effect seems evident in this case, which leads to the idea that intergenera-
tional training may be especially interesting when the objective is to train faculty members with little teaching
experience. This idea goes further than what we have known up to now regarding the impact of training on
novice university faculty (Fabriz e/ al., 2021; Pelton, 2014) and suggests that the intergenerational perspec-

tive should be taken into account when organising training programmes for university faculty.

While the results leave some questions unanswered and in need of further research, it is possible to
conclude that the self-organised teacher education strategy has had a positive effect on the improvement

of teaching practices, in both novice and more experienced faculty.

The primary strengths of the training model analysed are rooted in three interconnected dimensions.
The first dimension has to do with the generation of group-centred peer-training dynamics anchored in
a training method that is processual and co-operative. The second dimension is the sequential building of
the model: the initial analysis of needs, knowledge and expectations was used to design specific contents
in a framework of appreciative and reflective evaluation of the process over time. The third dimension
has to do with the value placed on resilience; this model’s adaptability has created opportunities to build
innovative dynamics in relation to new ongoing training strategies in which intergenerational integration
is a strong component. Such strategies have now been implemented in the form of a new teacher educa-

tion group for the training of novice faculty members.

There are basically two practical implications that follow from this project and may be applicable in
international contexts different from that of this research. The first is the importance of moving toward
more dynamic, processual and constructive teacher education models. The case analysed exemplifies a
dynamic and processual approach of a constructive nature, based on a strategy of inter-peer collabo-
ration. The second implication is the need to promote new training models that are better adapted to
the scenarios faced by higher education today, that are able to take advantage even of the circumstances
— such as a pandemic — that could appear to be an obstacle to adaptation and change. This case has

demonstrated that the contrary is true.
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Finally, it must be pointed out that the main limitation of this study is that its results are only pre-
liminary because, although robust statistical tests have been applied, the sample studied consists of the
population of just one case. In future research, it would be necessary, for example, to include a higher
number of faculty members and other disciplines, along with a longer training action, in order to obtain
results with greater external validity, something that is especially relevant in crisis situations such as the

one explored herein.
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Appendices
Annex 1 - Initial Questionnaire
Full name:
Category of RTP (Research and Teaching Personnel):

Department:

Faculty in which most of your teaching takes place:

Undergraduate degree programmes in which you teach (name each programme):

Undergraduate classes you teach (name of class, year in degree programme and number of class cred-
its taught):

Master’s degree programmes in which you teach (name each programme):

Master courses in which you teach (name of course/s and number of class credits taught):

1.

2.

Which are your real training needs and demands?

Have you participated in or are you familiar with any previous research that is relevant to this ini-

tiative, whether your own or someone else’s? Please name.
What is your previous training, if any, in the area of the training activity proposed?

Have you participated in any teacher education activities, innovation projects, pilot experiences or

degree evaluation protocols? (Indicate degree and year in each case)

Are there any specific topics you would like the peer-training faculty group to address within the

framework of its activities and objectives?

Thinking about potential results of the peet-training faculty group, what specific outcome/s do
you think it would be worthwhile to try to obtain? Think about your answer in terms of transfor-

mation and improvement in your teaching practice.

In what way do you think the work of the peer-training faculty group could improve your current
teaching activity?

What type of specific innovation, in your view, is it especially important that the peer-training

faculty group achieve?
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Annex 2 — SWOT and CAME Matrices

SWOT CAME

Internal analysis (me and my work as teacher)

My main WEAKNESSES in November 2020 were: How to CORRECT my main weaknesses in November 20207

My main STRENGTHS in Noverber 2020 were: How to MAINTAIN my main strengths in November 2020?

External analysis (the environment in which | do my work)

The main THREATS that I perceived in November 2020 were: How to best ADDRESS the threats | perceived in November 20207
The main OPPORTUNITIES that | perceived in November 2020 were:

How to best EXPLOIT the opportunities | perceived in November 20207

Annex 3 — Contents of Training Programme

Session 1:

Teaching sociology before and during the current crisis situation. Review of some successful natio-

nal and international initiatives.

Taking students into consideration in the process of converting/adapting to new scenarios: their
experiences, opinions and needs (student representatives will be invited to attend this session to

share their points of view).

Specific lessons that can be drawn and applied to teaching undergraduate and postgraduate courses.

Proposal for the implementation of pilot actions related to first-semester classes.

Creation of a depository for resources and a platform for collaborative efforts made by participants

(will contain a forum for asking questions and sharing reflections for the duration of the group).

Proposal regarding the structure and methodology to be used in data collection and the writing of
the two final articles.

Session 2:

Useful resources from the online platform for teaching and student assessment in the hybrid and

virtual scenario.

Application of online resources to the specific demands associated with teaching sociology. How to

create the best conditions for maximum participation? Basic protocol.

Possibilities and procedures for collaboration among faculty members through the university’s on-

line platform.

Session 3:

Creation of a conceptual map of other ways to teach sociology: options along the continuum ‘face

to face’ — ‘totally online’ .

Practical cases involving the use of some aspects of hybrid teaching-learning systems in the area of

sociology and that can be applied in contingency settings.

Session 4:

Using eXelearning to design contents and its application in the university’s online platform.
Making the most of eXel.earning to promote participatory teaching-learning processes.

Effective ways to approach the practical content of the course syllabus.
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Session 5:

* Toolbox of online and offline tools to use in hybrid teaching,
¢ Creating surveys: Kahoot, Socrative, Mentimeter, Lime Survey, Google forms.

* Sharing documents for synchronous co-operative work: Google drive, Teams.

Digital blackboards: Lino, Jamboard, Padlet.

¢ Interactive images, infographics, presentations: Canva, Gennially.
* Mental maps: Mindmeister.

* Creating rubrics: Rubistar.

* Inserting questions in a video: Educaplay (videoquiz).

Session 6:
* The essential interweaving of digital resources and in-person work in the hybrid teaching methodo-

logy. Strategies and ideas for creating the best combination of available teaching tools and modes.

* Specific ways to combine, in the teaching of sociology, classroom work and distance work, both

synchronous and asynchronous.

* Specific examples applicable to the processes of teaching and student assessment (both theoretical

and practical content).

Session 7:
¢ Teaching and accompanying students during the learning process in crisis situations such as the

current one.

* Personalising the teaching-learning process. Special focus on how to ensure attention to diversity

and inclusive education in this context.

Session 8:
¢ Collaboration amongst sociology teachers and classes in a hybrid scenario. Examples now underway

and a proposal for system of our own.
* Ways to ensure the continuity, improvement and sustainability of the peer-training faculty group.

* Planning of tasks such as writing of reports and data analysis.

Revista de Sociologia de la Educacién (RASE) 2022, vol. 15, n.°3 @ ojs.uv.cs/rasc ® ISSN: 2605-1923 381



In the Face of Uncertainty, Peer-Training: Lessons from a Group Strategy Undertaken

by Sociology Faculty During the Pandemic

Annex 4 - Questionnaire

QUESTIONNAIRE

Read each statement carefully and place an X on the scale to mark your degree of agreement.

INFORMATION REGARDING MY CURRENT SITUATION AS A TEACHER

Whether or not | am currently giving class, when | think of my situation as a teacher | would say...

Disagree

Don’t really agree  Agree some-what  Agree quite a bit | absolutely agree

I have a feeling of isolation and being alone when
it comes to finding out how to adapt to the new 1
teaching scenario (hybrid or virtual).

External analysis (the environment in which | do m
My improvement strategy is based on triakand-error,
trying to make changes intuitively fo see how they
work y work).

|'am not sure | have the skills to respond approprio-
tely to the variability and heterogeneity of leaming ]
situations that have suddenly appeared on the scene.

I have the compefencies to effectively combine
technological and other types of resources in my
teaching.

My attitude toward virtual feaching is rather pessi-
mistic: | don’t think | will be able to reach the same
level of quality as | did with in-person teaching.

At this time what | need is...

Disagree

Don’t really agree  Agree some-what  Agree quite a bit | absolutely agree

To know more about effective work strategies for
virtual and hybrid teaching situations.

To know more about how to achieve, ensure and
increase student participation in virtual and hybrid
situations.

To have confact with other faculty in the department,
as a means to share resources and experiences in a 1
collaborative seffing.

To know how to put in place effective methods
for personalised attention and accompaniment of
students in virtual and hybrid teaching.

To have a better command of methods to assess
student learning in virtual and hybrid situations.

Revista de Sociologia de la Educacién (RASE) 2022, vol. 15, 1.°3 @ ojs.uv.es/rase @ ISSN: 2605-1923 382



doi: http://dx.doi.org/10.7203 /RASE.15.3.24909

Pdgs. 383-398

Importancia de la regulacién oficial en la vinculacién
académico-profesional: el caso de las técnicas
de auditoria (primeros resultados)

Importance of Formal Regulation in Academic-Professional Linkage:
The Case of Auditing Techniques (First Results)

Ricard Calvo Palomares, Juli Antoni Aguado Hernéndez, Enric Sigalat Signes y Radl Payd Castiblanque'

Resumen

Uno de los objetivos subyacentes de la docencia universitatia actual es intentar conectarla con la realidad profesional con la que se van a
encontrar los/as egresados/as con posterioridad en el mercado laboral. En materias muy aplicadas, la existencia de una regulacion normativa
oficial se convierte en un elemento clave para el éxito de cualquier propuesta docente realizada. Ante dicho contexto la presente investiga-
cién trata de estudiar el efecto de la normativa oficial sobre una propuesta de innovacién educativa en Ciencias Laborales. A tal efecto, se usa
una metodologfa cuantitativa mediante una encuesta por medio de un cuestionario estandarizado al alumnado de la asignatura de Técnicas
de Auditoria de 3* cutso del Grado de Relaciones Laborales y Recursos Humanos de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad
de Valencia, de los cursos 2017-2018 a 2020-2021 (n=311) que evalia distintos aspectos relacionados con su grado de satisfaccion con la
metodologfa, las practicas, los contenidos y los materiales de apoyo, asi como con la percepcién sobre la proyeccion de la asignatura en la
esfera profesional. Los resultados obtenidos evidencian la importancia de la regulacion oficial en la valoracion de las dificultades a las que se
enfrenta la auditorfa sociolaboral, asi como la existencia de asociacién entre las variables de percepcion de la utilidad de la asignatura y como
una buena salida profesional con respecto a los cursos anteriores o posteriores a la nueva normativa, por lo que pude atribuirse en gran parte

a esta circunstancia la modificacion de las valoraciones.

Palabras clave

Ciencias Laborales; auditorfa sociolaboral, profesion; vinculo académico-profesional.

Abstract

One of the underlying objectives of current university teaching is to try to connect it with the professional reality that graduates will later
find in the labor market. In highly applied subjects, the existence of an official normative regulation becomes a key element for the success
of any teaching proposal. In this context, the present research tries to study the effect of official regulations on an educational innovation
proposal in Labor Sciences. To this end, a quantitative methodology is used through a survey by means of a standardized questionnaire to
the students of the subject of Audit Techniques of 3rd year of the Degree in Labor Relations and Human Resources of the Faculty of
Social Sciences of the University of Valencia, from the courses 2017-2018 to 2020-2021 (n=311) that evaluates different aspects related to
their degree of satisfaction with the methodology, practices, contents and support materials, as well as with the perception about the projec-
tion of the subject in the professional sphere. The results obtained show the importance of the official regulation in the evaluation of the
difficulties faced by the socio-labor audit, as well as the existence of an association between the variables of perception of the usefulness of
the subject and as a good professional outlet with respect to the courses before or after the new regulation, so that the modification of the

evaluations can be attributed to a large extent to this circumstance.

Labor Sciences; socio-labor audit; profession; academic-professional linkage.
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Ricard Calvo Palomares, Juli Antoni Aguado Herndndez, Enric Sigalat Signes y Radl Payd Castiblanque.
Importancia de la regulacién oficial en la vinculacién académico-profesional:
el caso de las técnicas de auditoria (primeros resultados)

1. Introduccién

La Universidad es el ente habilitador inicial de profesionales, siendo el paso por sus estudios un requi-
sito necesario para poder ejercer una profesion como tal. Por consiguiente, no puede vivir de espaldas
a lo que ocurre en la realidad laboral posterior, sino que debe orientar sus esfuerzos a buscar puntos
de encuentro entre ambos espacios. Sobre esta base, intentar acercar la realidad de la docencia de
nuestras aulas a la realidad del ejercicio de una determinada actividad profesional es, sin lugar a dudas,
uno de los principales retos a los que nos enfrentamos en la actualidad el colectivo de profesores/as
universitarias (Barbosa y Freire, 2019; Mulder e7 a/., 2009). Pero, para ello, se considera necesario entrar
en contacto con esa realidad técnica (Abraham y Karns, 2009; Martensen y Gronholdt, 2009) a través
de una comunicacién directa con los profesionales o bien mediante el contacto con sus instituciones
representativas, Colegio Oficial o Asociacion Profesional homologa, ya que en su labor de mantener
la esencia profesional de la actividad (coédigo deontoldgico), éstas asumen entre sus finalidades la de

construir un mejor futuro para la misma.

Por ello, la innovaciéon docente en asignaturas con una alta orientacion al ejercicio laboral pasa ne-
cesariamente por incrementar esta vinculacion en cualquiera de sus posibles dimensiones —tedrica,
practica o aplicada. Este enfoque profesionalizador ha sido uno de los cuatro principales modelos
(junto al docente, el educativo y el cientifico) en los que se ha basado el desarrollo de la Universidad
en nuestro pafs (Castilla, 2011). Fste se caractetiza por apostar por una formacién muy utilitarista en
la que se garantiza la practica técnica correcta, encaminada a la obtencién de una ciudadania capaz de
aplicar los conocimientos adquiridos a situaciones concretas de la vida cotidiana, cuyos fines le vienen
impuestos desde el ejercicio profesional (acreditado y controlado por el Estado a través de la regula-
cion de los Colegios Profesionales). Es un modelo basado en una relacion maestro-aprendiz, con un
enfoque enormemente practico que obvia, en muchos casos, la vision reflexiva, discursiva, creativa o

cientifica de la ciencia por entenderla como alejada de la realidad practica.

No obstante, existen estudios previos que han mostrado la dificultad de establecer redes de coo-
peracion entre la esfera educativa y la productiva. Hall (2003) se refiere a ello como la paradoja de
los «dos mundos», derivada de multiples barreras relacionadas con la «orientacién» (la finalidad de la
universidad es desarrollar conocimiento mientras que las empresas buscan la eficiencia de la innova-
cion) y la «transicion» (burocracias de gestion) en la colaboracion entre ambas esferas (Banal-Estafol
¢t al., 2011). Derivado de las dificultades identificadas para la colaboracién entre ambas instituciones

se considera relevante firmar acuerdos de cooperacion.

Pese a las barreras de colaboracion existentes, también pueden encontrarse investigaciones previas
que han hallado una relacién positiva entre la implicacién de empresas y universidades que obtiene un
mayor potencial de transferencia del conocimiento generado y consigue innovaciones exitosas (Bap-
tista ez al., 2011; Bellucci y Pennacchio, 2016; Mansfield, 1995; Petruzzelli, 2011). También en relacién
con la valoracién que de estos procesos hace el alumnado, considerando positivamente su utilidad y
su aplicabilidad (Jiménez-Gonzalez ef al., 2011; Mejias y Martinez, 2009; Zamorano ef al., 2013). En
este enfoque adquiere importancia la existencia o no de una regulaciéon normativa en dicho ejercicio

profesional. Cuestién que se convertira en eje central de la propuesta de debate que proponemos.
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1. 2.La Auditoria Sociolaboral como contexto de aplicacién de una metodologia
docente que apuesta por vincular lo académico con lo profesional y viceversa
a. La auditoria sociolaboral como actividad profesional
Por auditoria sociolaboral (en adelante ASL) puede entenderse toda evaluacion sistematica (proceso
l6gico y secuencial), de hechos fehacientes documentables, periddicos en el tiempo, realizados por un
profesional con objetividad, independencia y neutralidad (Torras y Ribas, 2005) sobre la gestion y po-
liticas de recursos humanos, el cumplimiento de las obligaciones legales en materia laboral y contable,
con objeto de proporcionar acciones de mejora (Fuentes ef al., 2005). De ello, pueden determinarse
tres tipos basicos de ASL (Campama, 2000; Ciruela, 2009): a) de legalidad, de comprobaciéon o de
administracion dedicadas a comprobar si la organizacion cumple con las obligaciones en materia de
derecho del trabajo, seguridad social, prevencion de riesgos laborales, etc.; b) de eficacia, de gestion u
operativa, que va mas alld del mero cumplimiento legal centrados en la funcién de recursos humanos
(descripcion de puestos de trabajo, reclutamiento y seleccion, formacion y capacitacion, etc.); y ¢) de
eficiencia o estratégica, centradas en la alineacién de la direccion estratégica de recursos humanos con

la estrategia competitiva de la organizacion.

Esta apuesta por analisis del factor humano en las organizaciones se origina en nuestro pafs en la
década de los ochenta, cuando el Consejo General de Graduados Sociales de Espafia, encomienda a
CEAL (Centro Europeo de Auditores Sociolaborales)? el desarrollo de estas actividades profesionales
establecidas previamente para los Graduados Sociales. Todo ello muy vinculado con la evolucién que
la auditorfa contable habia experimentado hacia otras areas de las organizaciones (calidad, medioam-

biente, costes, etc.).

Pese a estos casi treinta aflos de andadura de la ASL como herramienta a disposicioén de las orga-
nizaciones, una setie de factores asociados a su aplicacion/uso actual plantean las resistencias-dificul-
tades que esta tiene en la actualidad. Como indican Calvo y Rodriguez (2014), tres son los bloques de
factores que dificultan la utilizacién de la auditoria: a) internos del proceso de auditoria; b) propios de

las organizaciones en las que van a ser aplicadas; y, ¢) del contexto social (Grafico 1).

2

Que posteriormente pasé a denominarse Asociacion Espafiola de Auditores Socio-Laborales, y en la actualidad Asociacion Profesional de Auditores Socio Labo-
rales y de Igualdad.
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Grdfico 1. Factores que dificultan la utilizacién de la auditoria sociolaboral
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Fuente: Calvo y Rodriguez (2014).

De entre todas estas resistencias, ponemos nuestra mirada en aquellas vinculadas con la ausencia de
un reconocimiento oficial, que supone que la auditoria queda sujeta a criterios voluntaristas por parte

de las organizaciones.

b. La auditoria sociolaboral como materia docente

Se trata de una materia que, si bien desde una perspectiva profesional es ejercida por un nimero am-
plio de perfiles profesionales (egresados en Relaciones Laborales, Derecho, Economia o Psicologia
entre otros), desde un punto de vista docente tan sélo se imparte en el Grado de Relaciones Laborales
y Recursos Humanos (en adelante RR.LL. y RR.HH.) y en algunos Postgrados de manera muy espe-
cifica (Calvo, 2015). De las 52 Universidades espafolas en las que se imparte dicho Grado, en 35 de
ellas se contempla la ASL. como una materia incluida en sus planes de estudios. Ademas, hay 4 casos
que sin contar con asignaturas en el Grado, si cuentan con asignaturas de Auditorfa o similar en la

formacion de Postgrado’.

Las asignaturas de ASL suponen claramente una especializacioén en el itinerario formativo del egre-
sado en RR.LL.y RR.HH,, ello se pone de manifiesto en que queda encuadrada mayoritariamente en
tercer curso de Grado, siendo de caracter obligatorio en poco mas de la mitad de los casos (24 frente
a 19), con una carga docente de 6 créditos en casi la totalidad de los casos. Llama la atencién la gran

variedad de denominaciones que recibe en los mismos, destacando dos por encima del resto, Auditoria

3 Porlo que respecta a esta formacion de Postgrado, a nivel nacional existen dos Masters especificos sobre la materia, uno Oficial, el de la Universidad Pablo Olavide
de Sevilla (Master Oficial en Consultoria y Auditoria Laboral, de 60 créditos ECTS) y otro, el de la Universidad del Pais Vasco (EHU-UPV), Postgrado Especialista
de Universidad en Auditorfa y Consultotfa Sociolaboral de 32 créditos ECTS. Completa esta oferta una tercera opcion, el Diploma de Experto en Auditorfa Socio-
laboral, Titulo Propio de la Universitat de Valéncia (Fundacién Universidad-Empresa, ADEIT) con 15 créditos a distancia. También en formacion de postgrado
existen otros 6 Masters de Postgrado Oficial que incluyen alguna asignatura sobre Auditoria.
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Sociolaboral con 20 casos y Auditoria de RR.HH. con 12, apareciendo después denominaciones tan
variadas como: auditoria laboral, juridico-laboral, laboral y de la seguridad social, técnicas de auditotia,

auditorfa de la funcién de los recursos humanos o auditoria laboral y técnicas de investigacion y eva-
luacién (Calvo, 2015).

Por lo que respecta a sus contenidos, se observa como el enfoque de las mismas oscila mayorita-
riamente entre tres: 1. Un enfoque donde el derecho del trabajo o la vision laboral es la que prima
(pero sin vincularlo con la compliance laboral); 2. Otro, basado en los recursos humanos como ambito
de desarrollo de la misma (donde la auditoria es un elemento estratégico de consultoria de la empresa);
v, 3. Un tercero, que apuesta por la vision de la auditoria como una herramienta técnica (con una me-
todologia que permite revisar y evaluar las organizaciones). Esto tiene mucho que ver con la amplitud
bibliografica utilizada, mayoritariamente antigua (De la Poza, 1983; Vazquez y Garcia, 2003; Fuentes

et al., 2005; Del Bas ez al., 2015), y con la escasa existencia de materiales especificos sobre la materia.

Se trata por tanto, al igual que ocurria desde la perspectiva profesional, de una materia con gran
potencial, pero que convive con una serie de dificultades que le impiden alcanzar una plenitud aplica-
da: a) procedentes del propio profesorado (donde predomina la orientacion segun el departamento
de procedencia); b) de conexiéon con la realidad profesional (habitualmente son dos caminos que
dificilmente se encuentran); y, ¢) procedentes del contexto (desconocimiento de la materia, falta de
regulaciéon normativa, voluntarista, etc.) (Calvo y del Pino, 2014; Vallejo, 2016; Calvo, Paya y Sigalat,
2020). Es por ello, la importancia de la regulacién normativa en la configuracion de la profesion y sus
efectos en la motivacion que el alumnado puede tener (y percibir) con la asignatura, y que facilita la

implementacion de los procesos de innovacion en el aprendizaje v la formacion supetriot.
y

2. Método

Este entramado relacional entre lo académico y lo profesional y/o viceversa, se observa con claridad en
la asignatura y sera de utilidad para plantear el debate. Las Técnicas de Auditoria Sociolaboral —dentro
del Grado de RR.LL y RR.HH— responde como materia docente a una realidad profesional que se de-
sarrolla como auditores/as sociolaborales. Se trata de una experiencia de innovacién docente, realizada
desde el curso 2017-2018 hasta el curso 2021-2022, consistente, por una parte, en aproximar la realidad
profesional de la materia a la docencia, a través de la utilizacién de la metodologia, documentos y aplicati-
vos técnicos propios de la CEAL para el desarrollo curricular de los contenidos de la asignatura —gracias

a los convenios de colaboracion firmados dicha organizacion.

Por otra parte, desde hace cuatro cursos se han recogido informaciones sobre la satisfaccion que el
alumnado tiene o no con esta propuesta metodologica. Entre ellas también se pregunta por la percepcion
que tienen de la proyeccion de la asignatura en la esfera profesional. Mas concretamente sobre qué resis-

tencias percibfan sobre la implementacion de las ASL y su posible orientacién profesional de la misma.

Por tanto, se trata de una innovacion basada en el aprendizaje que vincula lo académico con lo pro-
fesional y/o viceversa, que mejora la transferencia de conocimiento en la medida en que exista un estre-

cho vinculo entre la universidad, como polo cientifico, con las organizaciones profesionales (empresas,

4 Informaciones recogidas fruto de los encuentros, jornadas, wokshops, intercambios docentes, estudios e investigaciones realizadas desde INVESLAB (Grupo de
Innovacién Docente en Ciencias Laborales de la Universitat de Valéncia) <https://inveslab.blogs.uv.es> y de la Red Interuniversitaria de Innovacion Docente en
Ciencias Laborales (que incorpora més de 50 profesores/as con docencia en RR. LL.-RR. HH. de 17 Universidades del territorio nacional).
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asociaciones, administraciones publicas, etc.) en las que trabajan (o trabajaran) los/as egresados/as en su

ejercicio profesional de las diferentes especialidades que se estudien en los centros educativos.

En relacién con el ambito laboral, lo antedicho puede ejemplificarse en el caso de la ASL como ac-
tividad profesional y como materia docente en titulaciones vinculadas con las Ciencias Laborales.
En efecto, su aplicacion practica (profesional) se desarrolla desde hace mas de dos décadas, pero su
realidad ha estado muy sujeta a la inexistencia de una regulacion oficial que permitiera una mayor im-
plementacioén de la misma sobre el tejido socio-econémico. Aspecto que, como se ha mencionado, se
traduce en una importante resistencia entre el alumnado hacia la materia, dificultando la percepcion

de sus potencialidades laborales futuras.

Pero, a finales de 2020, asistimos a la promulgacién del Real Decreto 902/2020, de 13 de octubre
(publicado en el BOE del dia siguiente), sobre Igualdad retributiva entre mujeres y hombres, que
establece —eso si con una entrada en vigor demorada hasta abril de 2021— la obligacién de que las
empresas utilicen las auditorias salariales como elementos que permitan llevar a cabo la transparencia
salarial dentro de sus organizaciones (tanto a través de la negociacion colectiva como de los planes
de igualdad). Con esta regulacion se empieza a cubrir el vacio legal existente en lo referente a la ASL

y su aplicacion a las organizaciones, que habia dificultado su implementacion de forma generalizada.

Por tanto, ante este principio de cambio en la regulacion oficial de la materia, que es una de las resis-
tencias con las que se encuentra la misma y una de las principales dificultades que el alumnado percibe
para su posterior aplicacion, surgen las siguientes cuestiones: ¢ha habido algin cambio de tendencia
en la percepcion que el alumnado manifestaba de las dificultades a las que se enfrenta la ASL?, sexiste
asociacion con la utilidad percibida de la asignatura como salida profesional? Sobre esta base, de forma

operativa, se plantean las siguientes hipotesis de trabajo:

* Hipotesis 1: El cambio normativo que obliga a las empresas a realizar una auditoria salarial se
encuentra relacionado con la variacion de la percepcion del alumnado con respecto a las dificul-
tades a las que se enfrenta la ASL en el sentido de que estos inconvenientes se advierten como
menores.

* Hipotesis 2: El cambio normativo que obliga a las empresas a realizar una auditoria salarial se
encuentra relacionado positivamente con la utilidad percibida de la asignatura.

* Hipotesis 3: Consecuentemente, el cambio normativo que obliga a las empresas a realizar una

auditoria salarial incrementan la percepcion de la asignatura como salida profesional.

Para la consecucion de los objetivos del trabajo se ha acudido a una metodologia cuantitativa median-
te una encuesta por medio de un cuestionario estandarizado precodificado (Graus y Springer, 2020;
Mora, 2020), buscando la dimension referencial y contextual de la extensiéon —distributividad— de
los valores del alumnado. Se trata del método mas sencillo y rapido que suele utilizarse para evaluar
distintos aspectos relacionados con la calidad docente (Gomez-Gallego ef al., 2013; Lacave ez al., 20106;
Lukas e al., 2014).
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2.3. Participantes

En la encuesta han participado 311 alumnos/as de la asignatura de Técnicas de Auditoria de 3" curso
del Grado de RR.LL. y RR. HH. de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universitat de Valencia, des-
de el curso 2017-2018 hasta el 2021-2022, con la siguiente distribucion (Grafico 2):

Grdfico 2. Numero de alumnado participante (2017-2022). Nomeros absolutos.
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Fuente: elaboracion propia.

2.4. Procedimiento

Al estudiantado se la ha preguntado sobre su grado de satisfaccion con la metodologia aplicada, prac-
ticas realizadas, contenidos impartidos y materiales de apoyo empleados. En relacion con la propuesta
metodologica, entre las informaciones recogidas, también se interpela por su percepcion de la proyec-
cion de la asignatura en la esfera profesional. Para ello, a las preguntas sobre el contenido de la asigna-
tura se han afladido cuestiones sobre en qué grado ha cambiado su percepcion sobre la utilidad de la
asignatura y en qué grado consideran que la auditorfa sociolaboral puede ser una buena salida profe-

sional. En concreto, dichas preguntas basadas en una escala de respuesta de 1 a 10, son las siguientes:

* ¢En qué grado consideras que la auditoria sociolaboral puede ser una buena salida profesional?
* ¢En qué grado ha cambiado tu percepcion sobre la utilidad de la asignatura des del principio del

cuatrimestre?
Asimismo, se plantea la siguiente cuestiéon con respuesta multiple incluyendo una respuesta abierta:

¢ ¢Cuales consideras que son las principales dificultades a la que se enfrenta la profesion de audi-

tor sociolaboral?
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Para el analisis, siguiendo el itinerario habitual en el caso de las técnicas cuantitativas (Mora, 2020),
se han realizado las correspondientes distribuciones de frecuencias. Posteriormente, al ser la variable
independiente los cursos (anteriores o posterior a la normativa) de caracter nominal, se ha calculado
la prueba Chi-cuadrado de contraste de hipotesis (prueba de bondad de ajuste) para determinar si
existe relacion (asociacién o independencia) entre los cursos y la utilidad de la asignatura o su percep-
ciéon como buena salida profesional y si es estadisticamente significativa, mediante el contraste de los
resultados observados con los resultados teoricos, estos ultimos calculados bajo el supuesto que las
variables fueran independientes. No obstante, el test Chi-cuadrado solamente determina la asociacion
de dos variables, sin informar el sentido ni la magnitud de dicha relacién. Por ello, para detectar la
existencia o inexistencia de diferencias significativas entre distintas muestras (cursos), también se ha

calculado la distribucién F de Snedecor para el analisis de la varianza.

3. Resultados

En primer lugar, con respecto a las dificultades a las que se enfrenta la ASL, los resultados son los si-
guientes (Tabla I):

Tabla 1. La percepcién de las dificultades de la Auditoria sociolaboral

CURSO 2019-2020 2020-2021 2021-2022
DIFICULTAD N % N % N %
Desconocimiento de lus empresas 26 59,1 33 37,1 45 47 4

No es obligatoria 10 22,1 33 37,1 18 18,9

Le falta regulacidn oficial 7 15,9 14 15,7 17 17,9

Es complicada de aplicar 1 23 7 7.9 14 14,7

Otras 0 0,0 2 2,2 ] 1,1

Total 44 100,0 89 100,0 95 100,0

Fuente: elaboracion propia.

Considerando los datos de los ultimos tres cursos (2019-2022), se observa como antes de la normativa
sobre igualdad retributiva promulgada a finales de 2020 (curso 2019-2020) el 38,6 % del alumnado consi-
dera que estas dificultades se deben a que la ASL no es obligatoria y a su falta de regulacién oficial. Recién
publicada la norma en el BOE (curso 2020-2021), esta valoracién asciende a mas de la mitad (52,8 %)
del estudiantado. Con la perspectiva de un afio (curso 2021-2022), mantiene esta opiniéon un 36,8 % del

alumnado.

En este sentido, la hipdtesis referente a que el cambio normativo que introduce la obligatoriedad de
la auditoria salarial esta relacionada con la variacion de la percepcion del alumnado con respecto a las
dificultades a las que se enfrenta la ASL, en el sentido de que estos inconvenientes se advierten como
menores, se corroborarfa. No obstante, en el periodo entre la promulgacién del RD y su implementacion
asciende esta percepcion, posiblemente por tratarse de un perfodo de transicion y por las expectativas
que genera. Por ello, habria que esperar a tener la informacién de otros cursos para afirmar de manera

contundente que se ratificara dicha hipotesis.
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En relacion con los resultados de la evaluacion de la asignatura (tabla IT), desde el inicio de las encues-
tas se observa una tendencia ascendente en esta valoracion, excepto en los dos ultimos cursos en el
caso de las practicas realizadas y los materiales utilizados que bajan su valoraciéon. Ambos resultados
se atribuyen la situacién de pandemia y a la modificaciéon del formato de las clases (que pasan a ser
una combinacién de clases online con presenciales hibridas) y de la adaptacion de los materiales a este
nuevo formato, asi como de las practicas, basadas en supuestos y no en el contacto directo con las
empresas. Asimismo, los valores de la metodologia y los contenidos vuelven a puntuaciones similares

a las anteriores a la pandemia.

Tabla II. Resultados de la evaluacién de la asignatura de Técnicas de Auditoria

2017-2018 2018-2019 2019-2020 2020-2021 2021-2022
Metodologia 6,2 6,5 6,9 7,1 6,8
Contenidos 6,2 6,3 6,8 A 6,9
Prdcticas 6,7 6,6 6,9 6,9 6,9
Materiales 6 6,2 6,8 6,4 6,6
Utilidad 63 6,5 12 7,6 7,1
Salida profesional 6,5 7.8 74

Fuente: elaboracién propia.

Por lo que respecta a las cuestiones orientadas hacia lo profesional, basadas en el aprendizaje que
vincula lo académico con lo profesional, la utilidad percibida de la asignatura y de su salida profesional,
la valoracion del proceso de transicion vuelve a normalizarse en el dltimo afio. Este tipo de cuestiones
relacionadas con evaluacion que hace el alumnado de estos procesos, en otros estudios indican igual-
mente positivamente su utilidad y su aplicabilidad (Jiménez-Gonzalez ef al., 2011; Mejias y Martinez,
2009; Zamorano et al., 2013).

Ademas, si estas son las tendencias generales, si segmentamos la serie en los afios anteriores a la
nueva normativa (2017-2018 a 2019-2020) y posteriores (2020-2021 y 2021-2022), los datos (tabla III)
son similares a los de la desagregacion por afios, manteniéndose la excepcion en el caso de las practicas
realizadas y los materiales utilizados debido a la pandemia, mostrando los mayores incrementos en el

caso de la percepcién de la utilidad de la asignatura y de su salida laboral.

Tabla lll. Resultados de la evaluacién de la asignatura (antes y después del cambio normativo)

2017-2020 2020-2022
Metodologia 6,5 7,0
Contenidos 6,4 7,0
Précticas 6,7 6,9
Materiales 6,3 6,5
Utilidad 6,6 7.4
Salida profesional 6,5 7,6

Fuente: elaboracion propia.
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3.2. Asociacién entre el cambio normativo y la utilidad de la asignatura o su per-
cepcién como buena salida profesional

Por otra parte, si atendemos al calculo de la prueba Chi-cuadrado de Pearson para determinar si existe

relacion (asociacion o independencia) estadisticamente significativa entre los cursos (anteriores y pos-

terior a la nueva normativa) y la utilidad de la asignatura o su percepcién como buena salida profesio-

nal (tabla IV), los resultados son los siguientes:

Tabla IV. Resultados Pruebas Chi-cuadrado utilidad de la asignatura o su percepcién
como buena salida profesional (antes y después del cambio normativo)

PRUEBAS CHI-CUADRADO DE PEARSON
UTILIDAD DE LA ASIGNATURA

Estadistico Valor gl Sig. asintética (2 caras)

(hicuadrado de Pearson 54,98 9 0,000

Razén de verosimilitud 66,14 9 0,000

N de casos vdlidos 3N

SALIDA PROFESIONAL

Estadistico Valor gl Sig. asintotica (2 caras)

(hi-cuadrado de Pearson 071 8 0,000

Razén de verosimilitud 52,87 8 0,000

N de casos vdlidos 180

Fuente: elaboracion propia.

En ambos casos se observan diferencias entre las frecuencias tedricas (esperadas si las variables
fuesen independientes entre si) y las empiricas (observables), por lo que existe algin grado de asocia-
cién o relacion entre las variables. En los dos supuestos, como la significancia es menor que 0,05 se
rechaza la hipétesis nula (Ho), puede afirmarse que existe asociacion entre los cursos y la percepcion

tanto de la utilidad de la asignatura como de su buena salida profesional.

No obstante, el test Chi-cuadrado no informa del sentido ni la magnitud de dicha asociaciéon. Por
ello, también se ha realizado el contraste ANOVA, método estadistico que permite examinar las dife-
rencias en las medias de los grupos, considerando la comparacion de las varianzas de ambos agrega-
dos, mediante el calculo de la distribucién F de Snedecor para el analisis de la varianza a través de la

prueba de Levene.

Puesto que el estadistico F del ANOVA de un factor se basa en el cumplimiento de dos supuestos
fundamentales: normalidad y homocedasticidad, se han calculado el estadistico de Levene, para con-
trastar la hipotesis de igualdad de varianzas poblacionales (prueba de homogeneidad de varianzas) asi
como la tabla de ANOVA, que ofrece el estadistico I con su nivel de significaciéon (Hurtado y Silvente,
2012). Los resultados son los siguientes (tabla V):
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Tabla V. Resultados contraste ANOVA utilidad de la asignatura y su percepcién
como buena salida profesional (antes y después del cambio normativo)

PRUEBA DE HOMOGENEIDAD DE VARIANZAS UTILIDAD

ESTADISTICO DE LEVENE df1 df2 SIGN.

Utilidad 0,53 1 309 0,469

ANOVA UTILIDAD

Suma de Cuadrados dl Media cuadrdtica F Sign.
Entre Grupos 110,02 1 110,02 40,01 0,000
Utilidad  Intra Grupos 849,75 309 2,75
Total 95977 310

PRUEBA DE HOMOGENEIDAD DE VARIANZAS SALIDA PROFESIONAL

ESTADISTICO DE LEVENE df1 df2 SIGN.
Salida profesional 13,04 1 178 0,000
SALIDA
ANOVA  pROFESIONAL
Suma de Cuadrados gl Media cuadrdtica F Sign.
Entre Grupos 53,85 1 53,85 21,47 0,000
SALIDA
PROFESIONAL Intra Grupos 446,48 178 2,51
Total 500,33 179

Fuente: elaboracion propia.

En el caso de la utilidad de la asignatura, el estadistico de Levene permite contrastar la hipétesis de
igualdad de varianzas poblacionales. Al ser el nivel critico (sig.) mayor que 0,05, y tomar dicho estadis-
tico un valor lo suficientemente pequeno (0,53) para no rechazar la hipotesis de homocesdaticidad a
los niveles de significacion habituales, aceptamos la hipétesis de igualdad de varianzas entre los cursos

anteriores y el posterior a la nueva normativa.

Por el contrario, en el caso de la percepcion de la asignatura como «buena salida profesional», el
nivel critico (sig;) es menor que 0,05, y el estadistico de Levene tiene un valor de 13,04, por lo que no
puede asumirse la homogeneidad de varianzas y no se cumple el requisito de homocedasticidad. Posi-
blemente ello se deba a que esta cuestion sélo se aborda desde el curso 2019-2020. Por tanto, como la
probabilidad asociada al estadistico Levene resulta inferior a <0,05, suponemos varianzas distintas y la

existencia de diferencias entre los promedios de los distintos grupos.

Por su parte, atendiendo al estadistico I de la tabla de ANOVA, en ambas variables el nivel de
significacion (sig) intraclase es menor que 0,05, por lo que rechazamos la hipétesis de igualdad de
medias. Por consiguiente, existen diferencias significativas entre los grupos; es decir, la variabilidad o
dispersion intra-grupos se explica por el factor de agrupamiento (la variable categoérica curso anterior

o posterior a la normativa) y no por el azar.

O8]
O
(O8]
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Para llevar a cabo el contraste, el estadistico IF de Snedecor, que equivale a F=40,01 en el caso de
la utilidad y a F=21,47 en el caso de la salida laboral, éste es significativamente distinto de 1 para cual-
quier nivel de significacién, y tiene, en ambos casos, un valor «p» asociado de 0,000 (no significativo).
En este sentido, se rechaza la hipotesis nula de igualdad de medias y, por lo tanto, existe asociacion
entre la variable cursos anteriores o posteriores a la nueva normativa y las variables de percepcion de
la utilidad de la asignatura y como buena salida profesional. Se confirma asi lo observado en las distri-
buciones de frecuencias, asi como en la prueba Chi-cuadrado de Pearson anteriores. Es mas, en este
caso consideramos que no tiene sentido evaluar los contrastes a posteriori, puesto que en ambos casos
se trata de un analisis entre dos variables, por lo que no hay necesidad de conocer en qué items estan
las diferencias significativas en el ANOVA.

En definitiva, en ambos casos existe asociacion entre las variables de percepcion de la utilidad de
la asignatura y como buena salida profesional con respecto a los cursos anteriores o posteriores a la
nueva normativa, por lo que pude atribuirse a esta circunstancia la modificacién de las valoraciones.
No obstante, en el caso de la utilidad se cumplen los supuestos fundamentales de normalidad y homo-
cedasticidad, mientras que en el de la salida laboral no ocurre lo mismo en el caso de la homocedasti-

cidad, por lo que no podria afirmarse tan rotundamente la fiabilidad de dicha asociacion.

Por consiguiente, como se ha indicado, se corroboraria la hipétesis 1, puesto que el cambio nor-
mativo que obliga a las empresas a realizar una auditora salarial se encuentra relacionado con la va-
riacion de la percepcion del alumnado con respecto a las dificultades a las que se enfrenta la ASL,
advirtiendo estos inconvenientes como menores, aunque habria que esperar a tener la informacion de

otros cursos para afirmar de manera contundente que se ratificara dicha hipotesis.

Lo mismo puede indicarse se la hipétesis 2, puesto que el cambio normativo que obliga a las em-
presas a realizar una auditoria salarial se encuentra relacionado positivamente con la utilidad percibida

de la asignatura.

Sin embargo, aunque de acuerdo con la hipétesis 3, consecuentemente, el cambio normativo de
obligatoriedad incrementa la percepcion de la asignatura como salida profesional, no puede afirmarse
que exista fiabilidad en la asociacion estadistica. Esto puede atribuirse, de manera provisional, a que
s6lo se cuenta con los datos de las encuestas de tres cursos. En sucesivos estudios se comprobara si

esta condicion se mantiene o se modifica en un sentido de mayor homocedasticidad.

Lo que si puede afirmarse es que, en el proceso de innovacioén basado en el aprendizaje que vincula
lo académico con lo profesional, adquiere una importancia destacada la existencia o no de una regula-
ci6n normativa en dicho ejercicio profesional. Este principio de cambio en la regulacion oficial de la
materia (una de las resistencias con las que se encontraba la ASL y una de las principales dificultades
que el alumnado percibia para su posterior aplicaciéon) implica una modificacién de la valoracion que
de estos procesos hace el alumnado, evaluando positivamente su utilidad y su aplicabilidad profesional,

tal como se ha afirmado en investigaciones previas.

De los resultados puede extraerse que, en el proceso de innovacion de la asignatura, el vinculo aca-
démico-profesional mejora la transferencia de conocimiento en la medida en que exista un estrecho
vinculo entre la universidad, como polo cientifico, con las organizaciones profesionales (empresas,

asociaciones, administraciones publicas, etc.) en las que trabajan (o trabajaran) los/as egresados/as en
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su ejercicio profesional. En algunos casos esta vinculaciéon académico-profesional puede tener como
soporte la existencia de una regulacion oficial de su ejercicio profesional (como actividad o como
profesion). Ciertamente, hemos de presuponer que ello redundara en una serie de aspectos positivos
(favorecedores) y aspectos que dificultan, o que al menos no facilitan esta situacion de la vinculacion

académico-profesional.

4. Discusién y conclusiones: proyeccién futura de los posibles escenarios

Los resultados del estudio ratifican la importancia que tiene cada vez mas la vinculacion entre lo académi-
co y lo profesional y/o viceversa en el ambito universitatio. En este caso, propuesto a través del analisis
de la percepcion que el alumnado tiene de las potencialidades —salidas profesionales— que la asignatura
(v la actividad laboral derivada de ella) les ofrece y de cémo varia esta cuando aparece una regulacion que
supone una mayor aplicacion profesional. Como se ha expuesto, ha sido el caso de la ASL y de la regula-

cion recientemente promulgada al respecto.

A la luz de los datos obtenidos, la correlacion entre estos dos elementos es altamente significativa,
corroborandose asi nuestras hipotesis en gran medida. Pone de manifiesto la sensibilidad de este tipo de
asignaturas, con un enfoque tan marcado hacia lo profesional, tienen a los cambios acaecidos en la esfera

técnico-laboral, en especial en su regulacion oficial.

Todo ello, permite dibujar una situaciéon futura, que vendra determinada por la confluencia de dos
variables: por una parte, la evolucién de la normativa —oficial— de la necesidad de auditar salarialmente
las organizaciones y, por otra, la evolucion aplicada real en las mismas, que ha tenido esta herramienta
(grafico 3).

Grdfico 3. Modelizacién-propuesta de posibles escenarios futuros

USO/PROYECCION DE LA ASL

escenario 1 escenario 2

(NORMATIVA)

escenario 3 escenario 4

REGULACION OFICIAL

Fuente: Calvo y Rodriguez (2014).

En el modelo propuesto, son cuatro los escenarios resultantes:

* Escenario 1: en el que la regulacion oficial se mantiene en minimos, con una aplicaciéon real de la

ASL de caracter muy moderado.

* Escenario 2: en el que no hay una mejora de la regulacion, pero se consigue una aplicacion consi-
derable de la ASL.

* Escenario 3: se avanza en la regulacion de la obligacion de auditar salarialmente las organizaciones,

pero sin que ello tenga un reflejo en las organizaciones (primando otras resistencias).
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¢ Escenario 4: ademas de avanzar en la regulacion oficial, también se consigue una mayor aplicacion
gu > g y

de las mismas en su proyeccion social.

La evoluciéon que pueden tener estas situaciones (escenarios) pueden generar unos efectos directos
sobre la realidad (potencialidad) de la asignatura y de la evolucion que la percepcion del alumnado tenga
de la utilidad de las ASL. como salida —actividad— profesional futura de los/as egresados/as en RR.LL.
y RR.HH. Esta relacion de la evaluacion que hace el alumnado de estos procesos (utilidad y aplicabili-
dad) también se ha observado en otros estudios (Jiménez-Gonzalez ez al., 2011; Mejias y Martinez, 2009;
Zamorano et al., 2013).

De todas maneras, como se ha indicado, cabra esperar a sucesivos estudios para afirmar de manera
mas concluyente que el cambio normativo se encuentra relacionado con la percepciéon del alumnado de
menores dificultades a las que se enfrenta la ASL, asi como a la mayor fiabilidad en la asociacion estadis-
tica entre dicha modificacion oficial y la percepcion de la asignatura como salida profesional, aunque no

hay ninguna duda en cuanto a su utilidad.

Asimismo, al tratarse de una investigacion inicial desarrollada en una asignatura impartida en una
universidad concreta, se propone como linea de investigacion futura un estudio a mayor escala (otras
universidades y/u otras asignaturas) buscando la extrapolacién de los resultados a otros contextos y su
generalizacion. De hecho, se esta trabajando en ello a través de la Red Interuniversitaria de Innovacion

Docente en Ciencias Laborales.

Sirva como cierre de este texto que, una vez mas, se observa una combinacioén de aspectos tedricos de
la materia (la regulacién normativa que ésta tiene como actividad profesional) con la practica de la misma
(el uso que los profesionales y las organizaciones han realizado de la misma). Asi pues, los problemas
de transferencia de la esfera educativa a la profesional, debido a las mualtiples barreras entre universidad
y empresa, la paradoja de los «dos mundos» (Banal-Estafol ez a/, 2011; Hall, 2003) vendrian dados por
factores estructurales del tejido empresarial y mercado laboral, mas que por factores internos propios de

la experiencia de innovacién educativa.

Coémo limitaciones de la investigacion, cabe destacar la carencia de una trayectoria de estudios previos
de cariz similar que nos permitieran comparar los resultados de manera directa. Y, junto a ello, no pode-
mos obviar el contexto en el que ha tenido lugar esta actuacion docente, marcada por el entorno de la
COVID-19 y las dificultades que ello ha generado.

Referencias bibliogréficas

Abraham, Steven Eric y Karns, Lanny A. (2009): “Do Business Schools Value the Competencies that
Businesses Value?”. Journal of Education for Business, 84 (6), 350-356. DOI: https://doi.org/10.3200/
JOEB.84.6.350-356

Baptista, Rui; Lima, Francisco y Mendonga, Joana (2011): “Establishment of Higher Education Ins-
titutions and New Firm Entry”. Research Policy, 40, 751-760. DOI: https://doi.org/10.1016/j.res-
pol.2011.02.006

Banal-Estanol, Albert; Macho-Stadler, Inés y Pérez-Castrillo, David (2011): “Research Output from Uni-
versity-Industry Collaborative Projects”. Documents de Treball de I'EB, 23, Institut d’Economia de Bar-

Revista de Sociologia de la Educacién (RASE) 2022, vol. 15, n.°3 @ ojs.uv.cs/rasc ® ISSN: 2605-1923 396


https://doi.org/10.3200/JOEB.84.6.350-356
https://doi.org/10.3200/JOEB.84.6.350-356
https://doi.org/10.1016/j.respol.2011.02.006
https://doi.org/10.1016/j.respol.2011.02.006

Importancia de la regulacién oficial en la vinculacién académico-profesional:
el caso de las técnicas de auditoria (primeros resultados)

celona, Universitat de Barcelona. http://www.ub.edu/ubeconomics/wp-content/uploads/2012/02/
Doc2011-23.pdf.

Barbosa, Iris y Freire, Carla (2019): “Portuguese Employer’s Perceptions on Management Undergradua-
tes’ Transferable Competencies”. Journal of Management Development, 38 (2), 141-156. DOT: https://doi.
org/10.1108/JMD-07-2017-0244.

Bellucci, A., y Pennacchio, Luca (2016): “University Knowledge and Firm Innovation: Evidence from Eu-
ropean Countries”. The Journal of Technology Transfer, 41 (4), 730-752. DOI: https://doi.org/10.1007/
$10961-015-9408-9.

Calvo, Ricard (2015, noviembre 5). Informe técnico que recoge las conclusiones del workshop “I En-
cuentro Estatal sobre Docencia en Auditoria Sociolaboral”. Jornadas sobre Investigacion Sociolaboral de la

Communitat Valenciana, Valencia.

Calvo, Ricard y Rodriguez, Juan A. (2014): “La auditoria sociolaboral: una herramienta por descubrir (y
utilizar)”. Lan Harremanak, 30, 71-93. http:/ /www.chu.eus/ojs/index.php/Lan_Harremanak/article/
view/14177

Calvo, Ricard; Paya, Radl y Sigalat, Enric (2020): “Universidad, docencia, investigacion y profesion. La
necesidad de intercambio entre lo académico y lo profesional en las ciencias laborales”. Publicaciones,
50(1), 293-317. DOL: https://doi.org/10.30827 / publicaciones.v50i1.15979.

Campami, Guillermo (2006): “Gestién de los recursos humanos. La auditoria sociolaboral”. Forum de
Calidad, 176, 46-49.

Castilla, Francisca (2011): “Calidad docente en el ambito universitario: Un estudio comparativo de las
universidades andaluzas”. Educade, Revista de Educacion en Contabilidad, Finanzas y Administracion de Em-
presas, 2, 157-172.

Ciruela, Antonio Manuel (2009): “La formacién del capital humano como elemento de desarrollo de las
cooperativas. Analisis de las necesidades formativas en las sociedades cooperativas mediante procesos
de auditoria sociolaboral. CIRIEC-Espafia”. Revista de Economia Piiblica, Social y Cooperativa, 64, 85-104.

Cotdero Vallejo, Salvador (2016). Pasado y futuro de la Auditoria Sociolaboral en la empresa. Tesis docotoral.
Universidad de Malaga.

De la Poza, Jose Maria (1983). Principios de Auditoria Sociolaboral. Bilbao: Ed. Deusto.

Del Bas, Emilio; Calvo, Ricard y Garcia, Maria A. (2015). Auditoria Sociolaboral. Teoria y practica de una herra-
mienta para la gestion de los RR. HH. Valencia: Tirant lo Blach.

Gamboa Graus, Michel Enrique y Borrero Springer, Regla Ywalkis (2020): “Recursos estadisticos para in-

vestigar sobre coherencia didactica”. Revista Dilemas Contempordneos: Educacion, Politica y Valores, 3, 1.14.

Gomez-Gallego, Juan Candido; Gomez-Gallego, Marfa; Pérez-Carceles, Marfa Concepcion; Palazon-Pé-
rez de los Cobos, Alfonso y Goémez-Garcia, Juan (2013): “Interaccion entre las expectativas académi-
cas del alumno y la evaluacion del profesorado”. Awula Abierta, 41 (2), 35-44.

Revista de Sociologia de la Educacién (RASE) 2022, vol. 15, n.°3 @ ojs.uv.cs/rasc ® ISSN: 2605-1923 397


http://www.ub.edu/ubeconomics/wp-content/uploads/2012/02/Doc2011-23.pdf
http://www.ub.edu/ubeconomics/wp-content/uploads/2012/02/Doc2011-23.pdf
https://doi.org/10.1108/JMD-07-2017-0244
https://doi.org/10.1108/JMD-07-2017-0244
https://doi.org/10.1007/s10961-015-9408-9
https://doi.org/10.1007/s10961-015-9408-9
http://www.ehu.eus/ojs/index.php/Lan_Harremanak/article/view/14177
http://www.ehu.eus/ojs/index.php/Lan_Harremanak/article/view/14177
https://doi.org/10.30827/publicaciones.v50i1.15979

Importancia de la regulacién oficial en la vinculacién académico-profesional:
el caso de las técnicas de auditoria (primeros resultados)

Hall, Bronwyn H. (2003): “On Copyright and Patent Protection for Software and Databases: A Tale Of
Two-Wortlds” en O. Granstrand (ed.): Economics, Law and Intellectual Property. Springer. DOI: https://
doi.org/10.1007/978-1-4757-3750-9_12.

Jiménez-Gonzalez, Amparo; Terriquez-Carrillo, Beatriz y Robles Zepeda, Francisco Javier (2011): “Eva-
luacion de la satisfaccion académica de los estudiantes de la Universidad Autéonoma de Nayarit”. Re-
vista Fuente, 2 (6), 46-56.

Lacave, Carmen; Molina, Ana L.; Fernandez, Mercedes y Redondo, Miguel Angel (20106): “Analisis de la
fiabilidad y validez de un cuestionario docente”. RelZsidn, 9 (1), 136-143.

Lukas, José Francisco; Santiago, Karlos; Etxeberria, Juan y Lizasoain, Luis (2014): “Adaptacion al Espacio
Europeo de Educacion Superior de un cuestionario de opinién del alumnado sobre la docencia de su
profesorado”. RELIEV'E. Revista El ectrinica de Investigacion y Evalnacion Edncativa, 20 (1), 1-20. DOI:
https://doi.org/10.7203 /relieve.20.1.3812.

Mansfield, Edwin. (1995): “Academic Research Underlying Industrial Innovations - Sources, Charac-
teristics and Financing”. The Review of Economics and Statistics, 77 (1), 55-62. https:/ /www.jstor.org/
stable/2109992.

Martensen, Anne y Gronholdt, Lars (2009): “Quality in Higher Education: Linking Graduates’ Com-
petencies and Employers’ Needs”. International Journal of Quality and Service Sciences, 1 (1), 67-77. DOI:
https://doi.org/10.1108/17566690910945877.

Mejias, Agustin y Martinez, Domelis (2009): “Desarrollo de un instrumento para medir la Satisfaccion
Estudiantil en Educacion Supetior”. Docencia Universitaria, 10(2), 29-47.

Messeni Petruzzelli, Antonio (2011): ““The Impact of Technological Relatedness, Prior Ties, and Geogra-
phical Distance on University-Industry Collaborations: A Joint-Patent Analysis”. Technovation, 31 (7),
309-319. DOL: https://doi.org/10.1016/j.technovation.2011.01.008.

Mora, Albert (2020). Conocer para transformar. Métodos y técnicas de investigacion en trabajo social. Valencia: Tirant lo Blanch.
Morales Gutierrez, Alfonso Catlos (2005). Introduccion a la anditoria sociolaboral. Murcia: Diego Marin, Librero-Editor.

Mulder, Martin; Gulikers, Judith; Biemans, Harm y Wesselink, Renate (2009): “The New Competence
Concept in Higher Education: Error or Enrichment?”. Journal of European Industrial Training, 33 (8-9),
755-770. DOL: https://doi.org/10.1108/03090590910993616.

Rubio Hurtado, Marfa José, y Berlanga Silvente, Vanesa (2012). “Cémo aplicar las pruebas paramétricas
bivariadas t de Student y ANOVA en SPSS”. Caso practico. Reire, 5 (2), 83-100.

Torras, Eulalia y Ribas, Jordi (Coord.) (2005). Auditoria sociolaboral I. Barcelona: UOC.
Vazquez, Antonio y Garcia, Marfa (2003). Tratado de Auditoria laboral. Temas de actualidad.

Zamorano, Carlos O.C.; Rodriguez, Marfa E. G.; Acosta, Agustin M. y Avila, Luis C.E (2013): “Medi-
cion de la satisfaccion estudiantil universitaria: un estudio de caso en una institucion mexicana”. Ibe-
roamerican Journal of Industrial Engineering, 5 (9), 261-274. DOL: https://doi.org/10.13084/2175-8018.
v05n09a14.

Revista de Sociologia de la Educacién (RASE) 2022, vol. 15, n.°3 @ ojs.uv.cs/rasc ® ISSN: 2605-1923 398


https://doi.org/10.1007/978-1-4757-3750-9_12
https://doi.org/10.1007/978-1-4757-3750-9_12
https://doi.org/10.7203/relieve.20.1.3812
https://www.jstor.org/stable/2109992
https://www.jstor.org/stable/2109992
https://doi.org/10.1108/17566690910945877
https://doi.org/10.1016/j.technovation.2011.01.008
https://doi.org/10.1108/03090590910993616
https://doi.org/10.13084/2175-8018

doi: http://dx.doi.org/10.7203/RASE.15.3.25239

Pags. 399-413

Maternidad y educacién superior en Chile:
explorando los significados de las experiencias
estudiantiles en la Universidad Tecnolégica Metropolitana

Motherhood and Higher Education in Chile: Exploring the Meanings of
Student Experiences at Universidad Tecnolégica Metropolitana

. , , . ) ibia, ] ,
Lorena Valencia-Gélvez, Raynier Herndndez-Arencibia, Carlos Andrade-Guzmén
y Francisca Flores-Fuentes!

Resumen

La maternidad ha sido histéricamente una de las principales causas de abandono escolar entre las mujeres en la educacion supetior en Chile.
L vida universitaria impone exigencias a las estudiantes que son madres que a menudo superan sus capacidades y redes de apoyo. Este es-
tudio investiga los significados asociados a la maternidad, con un enfoque en los facilitadores e impedimentos de la experiencia universitaria.
En este trabajo presentamos informacién correspondiente a 26 madres-estudiantes, de los tres campus de la Universidad Tecnolégica Me-
tropolitana, y se reconocieron diversos elementos asociados a los tres temas del estudio. Entre otros, los resultados muestran que la mater-
nidad en la universidad serfa una experiencia compleja, pero también transformadora, que promueve la responsabilidad y la motivacion para
terminar los estudios. Los obsticulos maés retratados son la falta de tiempo y la falta de apoyo. Algunas conclusiones del estudio muestran la
necesidad de fortalecer las politicas institucionales de acompafiamiento a los estudiantes universitarios.

Palabras clave

Maternidad, politicas sociales, educacién superior, desigualdad de género.

Abstract

Maternity has historically been one of the leading causes of school dropout among women in higher education in Chile. University life
places demands on female students who are mothers that often surpass their capacities and support networks. This study investigates the
meanings associated with motherhood, with a focus on the facilitators and impediments of the university experience. Through a qualitative
study 29 mother-students, from the three campuses of the Universidad XX were interviewed, and various elements associated with the
three topics of the study were recognized. Among others, the results show that motherhood at university would be a complex experience,
but also transformative, which promotes responsibility and motivation to finish studies. The obstacles more portrayed are lack of time and

the lack of support. Some conclusions of the study show the need to strengthen institutional policies for accompanying University students.

Motherhood, higher education, gender inequality, social policies.
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Lorena Valencia-Gdlvez, Raynier Herndndez-Arencibia, Carlos Andrade-Guzmdn, Francisca Flores-Fuentes.
Maternidad y educacién superior en Chile: explorando los significados de las experiencias estudiantiles en la
Universidad Tecnolégica Metropolitana

1. Introduccién

Durante décadas y como fenémeno global, se ha producido un aumento sostenido de la presencia de
mujeres en la educacion superior. Este es el resultado de las diferentes luchas promovidas por los mo-
vimientos feministas, los cambios en las politicas educativas que han promovido la equidad en el acceso
a la educacioén, asi como las transformaciones que se han producido en el ambito de las relaciones de
género, reconfigurando progresivamente los roles y practicas tradicionales que histéricamente situaron a

las mujeres en el ambito doméstico.

En este contexto, la presencia de estudiantes que son madres en el espacio universitario se ha ido
visibilizando progresivamente en la investigacion, a partir del doble papel que en un gran nimero de
situaciones tienen que desempefiar sin el apoyo suficiente de sus familias ni de las politicas de educacion
superior (Vega-Moreno, 2020).

Cabe destacar que, en las tltimas décadas, el nimero de mujeres que ingresan a escuelas de posgrado y
profesionales ha aumentado progresivamente ( Alonso-Sanz 2019; Vega-Moreno, 2020). A pesar de esto,
a partir de la investigacion feminista critica (Gouthro, 2002) se sostiene que la educacion superior margina
y discrimina a las mujeres. En este sentido, los desafios que enfrentan las madres al ingresar a la educacion
superior han sido ampliamente documentados a nivel internacional (Brooks, 2012b, 2012a, 2015; Smi-
th, 2017, 2019; Silva et al,, 2021). Esta investigacion se ha centrado principalmente en cémo las madres

equilibran la crianza de sus hijos e hijas con los estudios (Smith, 2017, 2019; Hernandez-Herrera, 2021).

En este sentido, varios estudios ya en la década de 1990 describieron a las mujeres limitadas por los
compromisos de género y cuidado e ilustraron la tensién entre los estudios y las relaciones familiares
(Smith, 2019; Arvizu-Reynaga, 2020). Los sentimientos de culpa fueron un tema recurrente a lo largo de
estos estudios. Investigaciones recientes (Plageman & Sabina, 2010; Hernandez-Herrera, 2021; Vega-Mo-
reno, 2020) muestran una imagen inmutable de la division desigual del cuidado y su presion sobre las es-
tudiantes mujeres en comparaciéon con quienes son varones. El conflicto de roles en términos de estudios
de educacion superior y responsabilidades de cuidado (Webber & Dismore, 2020) crea mas barreras para
el aprendizaje de las madres. Estas presiones familiares conducen a problemas con, entre otras cosas, la
gestion del tiempo (Jamieson e7 al,., 2009; Vega-Moreno, 2020). A pesar de estos avances en el campo
del conocimiento, se percibe como poca la investigacion centrada en las experiencias de las madres estu-
diantes en el contexto universitario chileno. Esta brecha en el campo del conocimiento busca reducir esta
investigacion al intentar responder a las siguientes preguntas: ¢Cuales son los significados asociados con
ser madre y estudiante desde la perspectiva de las estudiantes? ¢Cuales son los facilitadores y obstaculos
para la experiencia de la maternidad en la universidad? Finalmente, squé estrategias despliegan las estu-

diantes para hacer frente a las dificultades?

Es importante destacar como los significados asociados a la maternidad y sus practicas varfan segun el
contexto historico, sociocultural y politico. A pesar de esta variacion, tiende a haber un discurso sobre lo
que constituirfa una «buena» maternidad (Pérez, 2006; Giallorenzi, 2017; Alzard-Cerezo, 2019). Particu-
larmente en América Latina, la figura de atencion a las mujeres esta fuertemente asociada con la materni-
dad (Montecinos, 2007; Ramm y Gideon, 2020). Por lo tanto, el hecho de que las mujeres se identifiquen
con el trabajo de cuidado las asociarfa con el ser «buenas madres», ya que el cuidado serfa una virtud de
las mujeres (Huerta, 2019; Yopo, 2019; Gamez y Valenzuela, 2022; Ellis-Sloan, 2022).
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Entender que los significados asociados a la maternidad, asf como sus practicas se configuran en dia-
logo con el contexto socio-historico y cultural implica entenderlos como formas de significado y de vivir
de acuerdo con diversos elementos vinculados al contexto mismo. En otras palabras, los significados y
practicas de la maternidad estan necesariamente vinculados a la perspectiva de género, a la clase social o
estatus socioeconémico, a la etnia y al hecho de ser las primeras estudiantes universitarias de su grupo
familiar, entre otros marcadores sociales que estan inextricablemente ligados al significado y la practica
de la maternidad como estudiante. Es a partir de este reconocimiento que nos situamos en este trabajo,

pretendiendo acercarnos de manera integral a las experiencias de maternidad de las estudiantes en Chile.

En Chile, la educacién superior es una de las areas en las que historicamente se han expresado las

desigualdades de género. En este sentido,

«en 1881, Eloisa Diaz fue la primera mujer en ingresar a la Facultad de Medicina de la Univer-
sidad de Chile; Panlina Starr se gradud como dentista en 1884, en 1892 Doria Matilde Throup
se gradud como abogaday y solo en 1919, Justicia Acuiia Mena se convirtio en la primera mujer

en recibir un titnlo en ingenieriay. (Duarte & Rodriguez, 2019, p.42).

Desde el llamado Mayo Feminista® en Chile (2018), se ha avanzado tanto en materia de legislacion
como en los campos de estudio relacionados con el desarrollo de la ciencia y la tecnologfa desde una
perspectiva de género. Sin embargo, hasta la fecha, la cuestion de la maternidad en la educacion supe-

rior todavia no se ha abordado de manera integral.

En este sentido, el estudio de las diversas realidades vinculadas a la maternidad universitaria es
objeto de escaso analisis. Esto a pesar de que, en las ultimas décadas, el embarazo adolescente y la
maternidad se han convertido en un problema social en términos de salud publica y sus consecuencias
para, entre otras cosas, las tasas de pobreza, lo que resulta en una falta de oportunidades y un aplana-

miento de las perspectivas de vida futuras de la adolescente embarazada, sus hijos o hijas y su familia.

En este sentido, la maternidad y el embarazo adolescente son causas importantes de abandono del
sistema educativo. Cabe destacar que, segun datos proporcionados por la novena encuesta nacional
de jévenes en Chile (Instituto Nacional de la Juventud, 2018), en 2018, el 33,1 % de las personas con
hijos o hijas eran mujeres, mientras que solo el 17,2% eran hombres. La misma fuente muestra que los
porcentajes mas altos de madres y padres se ubican en el segmento econémico bajo, con un 29,7 %,
mientras que solo el 10,2% de las madres y los padres, se encuentran en el segmento socioeconémico
alto. Estos elementos inciden y diferencian las trayectorias individuales de quienes conviven con ni-
flos o nifias, dificultando que alcancen niveles educativos que les permitan mejores oportunidades de

insercion laboral.

En lo que respecta, entre otras cosas, al riesgo de pobreza, maternidad y embarazo entre las jovenes

es un foco de atencién relevante. La no finalizacion de la carrera escolar de los y las jovenes en esta

2 Enun contexto en el que las protestas feministas se posicionaron de manera clave alrededor del mundo desde la gran acogida que las movilizaciones del 8 de marzo
tuvieron en 2018 y que le han llevado a ser definido como «l.a Primavera Feminista» (Ponce, 2018; Rios, 2018). En Chile, la ocupacién de la sede Valdivia de la
Universidad Austral, el dia 17 de abril de 2018, marcé el inicio de una creciente ola de movilizaciones feministas en el espacio estudiantil” (Leibe e al., 2018:59)
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condicién constituye una condicion de riesgo para ellas-ellos y sus hijas e hijos. En este sentido, en
cuanto al acceso a la educacion superior en Chile, se ha producido un aumento constante de la partici-

pacion tanto de mujeres como de hombres, intensificado en el caso de las mujeres. Esto es,

«L_a brecha entre mujeres y hombres en la cobertura neta de educacion superior muestra que, entre
los anios 2016 y 2017, ésta ha anmentado 0,3 p.p. (de 6,3 a 6,6). Para el periodo que va desde e/
atno 2007 al 2017, la brecha positiva en cobertura neta crecid 4,5 p.p. (desde 2,1 p.p. a 6,6 p.p.).
Este anmento de la brecha positiva reafirma la tendencia observada en 2016, donde las mujeres
han ido superando su baja participacion y bajos resultados en educacion superior, considerando

indicadores como matricula, retencion y titulacion». (Ministerio de Educacion, 2017, p.1).

Con respecto a las trayectorias en la educacion superior, el comportamiento de jovenes considera
tanto las tasas de retenciéon de primer afio en los programas de pregrado como la participacion en
los programas de postgrado. En este marco, los datos sobre las tasas de retencion muestran brechas
de género positivas entre 2010 y 2015, con valores entre 5,6 y 6,2 puntos porcentuales a favor de las
mujeres (Ministerio de Educacion, 2017). Es decir, una mayor proporciéon de mujeres continian sus
estudios después del primer afio en relacion con los hombres. Estas brechas positivas son mayores en
la matricula del primer afno. En este contexto, «las mujeres han ido superando su baja participacion y
bajos resultados en la educacion superior, considerando indicadores de brecha de género tanto en ma-

tricula, retencién y graduacion» (Ministerio de Educacion, 2017, p.3). De hecho actualmente en Chile,

«segiin la tasa de cobertura neta, las mujeres corresponden al 43,9 % de las matriculadas y los
hombres al 37,0 %, lo cual muestra una brecha de género positiva de 6,9 %, la mis alta de la que
se tenga registro. s decir, ingresan a la educacion superior mds mujeres que hombres, en todos los
tipos de instituciones como Centro de Formacion Técnica, Universidades e Institutos profesiona-

les». (Guzman, 2021, p.52).

Por su parte, en términos de apoyo a la educacion universitaria, principalmente en términos de me-
didas de apoyo a la maternidad, las instituciones de educacion superior han comenzado a implementar
politicas para proteger a las y los estudiantes con hijos o hijas. Esto esta en linea con el reconocimiento
de las principales causas de la desercion escolar femenina en el pafs, que incluyen el embarazo y la
maternidad. Ejemplos de ello son la implementacion de guarderfas en convenio con la Junta Nacional
de Jardines Infantiles (JUNJI), en el caso de la Universidad Tecnoldgica Metropolitana, la Universidad
de Chile, la Universidad de Concepcion y la Universidad de Ciencias de la Educacion. También se han
implementado becas de apoyo, como en el caso de la Universidad de Chile, entre otras. Asimismo, el
surgimiento del movimiento feminista en el pafs ha llevado a las universidades a comenzar a imple-
mentar protocolos y regulaciones para el apoyo y la corresponsabilidad social de la crianza de los hijos
y las hijas. En general, estas iniciativas contemplan una politica pre y postnatal, aplazamiento de estu-
dios, excedencias para revisiones médicas, flexibilidad en la asistencia y evaluaciones académicas, asi
como prioridad en la matricula de asignaturas. Es el caso de la Universidad Tecnolégica Metropolitana,
que ha creado recientemente el Programa de Equidad de Género y la Politica Institucional de Género,

que incluye todas estas medidas y que constituye el caso de estudio en el que se sitia este trabajo.

Revista de Sociologia de la Educacién (RASE) 2022, vol. 15, n.°3 @ ojs.uv.cs/rasc ® ISSN: 2605-1923 402



Maternidad y educacién superior en Chile: explorando los significados de las experiencias estudiantiles
en la Universidad Tecnolégica Metropolitana

2. Método

Este estudio se basa en un paradigma constructivista (Guba & Lincoln, 2005), en el marco de un estudio
de caso con un alcance exploratorio-descriptivo. Su vertiente exploratoria se baso en el poco conocimien-
to existente sobre la maternidad y la experiencia universitaria en Chile, mientras que su vertiente descrip-
tiva se fundamenté en la necesidad de dar cuenta en profundidad de los diferentes elementos asociados a

la maternidad y a la experiencia universitaria.

En este trabajo presentamos las reflexiones de 26 estudiantes madres que se encuentran en la carrera
universitaria. Ello, en base a una submuestra de tipo intencional en la que las personas cumplieron los
siguientes criterios (Marradi e a/., 2010).: 1) ser madre y, 2) ser estudiante regular de cualquier carrera de
pregrado en la Universidad Tecnologica Metropolitana. Este disefio permiti6é recuperar las experiencias
de estudiantes de los tres campus de la Universidad. Esto se hizo a través de dos estrategias para la pro-
duccién de informacion: entrevistas semiestructuradas y entrevistas grupales. En cuanto a las entrevistas
semiestructuradas, se realizaron reuniones individuales, distribuidas de la siguiente manera: se realizaron
9 entrevistas en el Campus Providencia, 6 en el Campus Macul y 6 en el Campus Central. Se realizaron
dos entrevistas grupales con estudiantes de los tres campus. Un total de 8 estudiantes participaron en las
entrevistas grupales. Esto result6 en un total de 26 madres estudiantes de toda la universidad, con edades
comprendidas entre los 18 y 29 afios. Cabe sefalar que todas las personas firmaron el consentimiento

informado antes de participar en el estudio.

En cuanto al analisis de datos, se trabajé con el analisis cualitativo de contenido basado en una ronda
de codificacion abierta y agrupacion de las diversas categorias emergentes identificadas durante el analisis

de las narrativas.

Por dltimo, cabe sefialar que los fragmentos de las narrativas presentadas en este trabajo en la seccion
de resultados se han depurado para facilitar su lectura y, en algunos casos, se han incorporado ilativos y
conectores. Esto se ha hecho manteniendo el significado y la estructura del discurso de las estudiantes.
Teniendo en cuenta estos elementos, los resultados del estudio se presentan a continuacion, estructurados

en torno a las preguntas de investigacion que han guiado este trabajo.
3. Resultados

El hecho de ser madre y estudiante universitaria se asocia a significados que revelan una experiencia ex-
tremadamente compleja, precisamente desde los aspectos habituales y cotidianos de las estudiantes. La
complejidad de la maternidad mientras se estudia es transversal en muchos ambitos de sus vidas, desde

estudiar, criar hijos o hijas y ser mujer, siendo evidente en los multiples roles que desempefian a diatio.

En este sentido, las formas de significar la experiencia de la maternidad estan vinculadas para las
estudiantes con elementos ubicados en el espacio universitario y familiar. En ambos casos se significan
elementos vinculados al apoyo o falta del mismo para facilitar su permanencia en la universidad. Para

ellas, la maternidad y la universidad en este momento de sus vidas son elementos indisolubles.

Por su parte, la complejidad surge al recordar el proceso de decidir ser madres. En muchas ocasiones,
las participantes manifestaron que la decision de ser madre fue una instancia en sus vidas que describie-

ron como un proceso psicolégicamente complejo, dado el contexto en el que quedaron embarazadas
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y principalmente debido a tener que decidir ante un evento a menudo inesperado. Asociados a ella, las
estudiantes han vivido momentos de negacion, que se han resuelto con la conviccion de asumir las con-
secuencias y las responsabilidades asociadas. En este sentido, aseguran que alguna vez pensaron en el
aborto como una solucién, idea a la que muchas han renunciado, principalmente por la inseguridad de
poner en peligro sus vidas en un pais como Chile donde el aborto es ilegal —con excepcién de cuando
ocurre asociado a tres causas especificas— y, si se hace en escenarios de falta de recursos econémicos,

implica realizarlo en condiciones que ponen vidas en riesgo. Algunas estudiantes comparten:

«bFne complicado porgue estuve en negacion durante mucho tiempo porque no habia muchas opcio-

nes sobre si queria tenerlo o no, si todavia estis obligada a hacerloy. (Entrevistada N°8).

«Nunca decidi ser made... en cualquier momento. Fue algo que sucedid, y tuve que asumirlo,
tampoco estaba en mis planes ser madre. Mds que nada, fue algo que sucedio». (Entrevistada
N°5).

Vivir esta experiencia, que se visualiza como compleja, ha significado para las estudiantes un espacio
de posibilidad mas que de cambio. En este sentido, el significado de ser una madre estudiante emerge
como una experiencia transformadora. Un «momento indice» en la trayectoria que lleva a una resigni-
ficacién y modificacion de la forma en que se relacionan consigo mismas y con el mundo, incluido el
espacio universitario. Una experiencia que les permite sorprenderse a si mismas en cuanto a lo que son
capaces de hacer como madres y estudiantes. Ello, lo podemos ver en la siguiente cita de una estudiante

que también tiene un trabajo remunerado:

«Ahora que soy mayor, también me siento como una luchadora, siendo madre y también estudian-
te. s como si concluyeras esos tres conceptos y es como si trabajara mucho, estudiara, cuidara a
i bijo. .. Por lo tanto, no es fdcil llevar a cabo las tres tareas al mismo tiempo, me sorprendid un
poco a mi misma porgue nunca pensé que podria hacerlo. Veo el concepto de “luchadora” como
positivo, incluso si a algunas personas les molesta hablar de “madre que lucha”, es porque, en rea-
lidad, es dificil, es dificil estudiar y trabajar y asin mds dificil tener un hijo y criarlo a diario. . .».
(Entrevistada N°5).

En las narrativas, es posible identificar que la idea de responsabilidad surge como un significado aso-

ciado a ser madre. Una estudiante observa:
«Es una responsabilidad extraordinariamente fuerte que asumes cuando eres madre. Pero signe
siendo agradable, quiero decir, te cansas y todo lo demds, pero estds viendo crecer a un ser humano

que nacid de 11, con todo su desarrollo, como aprende mis cosas [en su vida». (Entrevistada

N°5).
Otra estudiante anade:

«Para mi, la responsabilidad de ser madre tiene que ver con el bienestar de tu hijo y eso va en la

salud, en lo fisico, en la proteccion, que es como lo bdsico. Pero también existe la idea de crear un
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ser humano para este mundo, ste das cuenta de eso? Asi que también estaba muy feliz con eso,

quiero decit, queria criar a mi hija de manera diferente, no queria criarla como una madre tipicay.

(Entrevistada N°13).

En cuanto a la interseccion especifica entre ser o convertirse en madre en el momento de ser estu-
diante, la nocién de motivacion también surge como significado en términos de que este hecho operaria
como una fuerza impulsora de la motivacion vocacional o de poder estructurar un sistema que las favo-

rezca para llevar a cabo sus estudios. Algunas estudiantes comparten:

«Yo estaba en medio de mi carreray con gnagua [bebé] y abora otra gnagna [bebé], fue dificil, pero
se asumid y ahora son los impulsos, los impulsos para terminar lo que se empezo». (Entrevistada
N°3).

«Ahora me ha ido nny bien [en mis estudios], tengo mds “garra” [fuerzal, motivacion. .. porgue
creo que mis melas son terminar mi carrera, sacar buenas notasy tener un buen trabajo para
mantener a mi bija. Es como si mis motivaciones fueran diferentes [de tal veg otros estudiantes sin

hijos]». (Entrevistada N°11).

Los facilitadores y obstaculos a los que se enfrentan las estudiantes para conciliar la maternidad con la ex-
periencia universitaria se viven desde el momento en que ingresan a la universidad, asi como de acuerdo
con las diferentes experiencias de embarazo y los procesos de toma de decisiones asociados, por ejemplo,

durante el periodo de gestacion.

Entre los elementos que facilitan conciliar la maternidad con el rol de estudiante, el apoyo familiar se
identifica como un factor relevante cuando acompafia positivamente la experiencia de la maternidad y la
motivacion para seguir estudiando sus carreras. Del mismo modo, contar con apoyo en la universidad,
como servicios de apoyo académico, asi como el apoyo prestado por los equipos directivos de las titula-

ciones y el profesorado, es también relevante.

Por otro lado, en cuanto a los elementos que dificultan la experiencia, en contraste con el apoyo do-
cente brindado por algunos y algunas profesoras, se identificé la falta de comprension de otros y otras en

situaciones relacionadas con el cuidado de nifios o nifias. Una estudiante comparte:

«Els dificil porgue hay maestros que no entienden. Por ejemplo, el miiércoles pasado tuve que ansen-
tarme porgue mi hijo estd enfermo y la profesora no me entendio. Tengo el certificado médico que
dice qué pruebas tengo que hacer, y ella no me entendio. Dijo que solo estaba signiendo la norma-

tiva y no me dijo nada mds». (Participante 2, Entrevista Grupal No. 1).
Al mismo tiempo, la necesidad de cuidar, a veces sin apoyo, emerge como un elemento de dificultad.

Esto, para algunas entrevistadas, repercute en la falta de tiempo para estudiar y poder prepararse adecua-

damente para, por ejemplo, las actividades de evaluacion. A este respecto, una entrevistada dijo:
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«Es dificil porque a veces te estresas porque no tienes tiempo para estudiar, lnego vas a rendir la
prueba y sabes que hay cosas que no viste [que no lograste estudiar], asi que vas predispuesta a que
te vaya mal y dices: 10y a tener que ir al examen y luego al examen uno, examen dos (repetir),
eteétera». (Entrevistada N°3).

«INo es como si yo dijera: “Tengo este horario y lo voy a estudiar” porque no funciona ast, incluso
cuando te dicen “te voy a ayudar con el bebé”, eso no sucede, es mentira, el bebé tiee que estar
durmiendo o de lo contrario no hay forma porgue esta llamando a la madre o quieres estar alli.

(Participante 2, Entrevista grupal N° 1).

Finalmente, la falta de espacio dentro del hogar para estudiar emerge como un elemento de dificultad.

Una entrevistada senala:

«INo tengo las condiciones para poder estudiar en casa: una, me distraigo con mi hija; dos, tengo
suefo, o tengo ganas de ver la television o hacer otras cosas, asi que prefiero la biblioteca, cuando
hay pruebas, exdmenes y cosas asi puedo pasar una semana en la biblioteca, pero no en casa».

(Entrevistada N°7).

3.3. Estrategias de afrontamiento de las dificultades asociadas al doble papel de
madre y estudiante

Las narrativas de las entrevistadas identifican diferentes estrategias para conciliar las demandas de ser

una madre y estudiante universitaria. El uso del «tiempo y/u organizacién» emerge como fundamental.

A veces, cuando la estudiante exige mas de si misma, de lo que es posible, aparecen problemas de salud

mental asociados con las cargas emocionales y las implicaciones psicosociales del doble rol. Estas cargas

emocionales se reflejan en reacciones fisicas y psicoemocionales como el estrés, la ansiedad, los ataques

de panico vy, a veces, los rasgos depresivos, segun algunas entrevistadas. Una participante sefialo:

«El tiempo que le dediques a estar con él [es importante] porque si bien, por supuesto, uno tiene el
objetivo de estudiar y tener una carrera en el futuro tal vez para poder apoyar sus necesidades en ese
Sfuturo, también es necesario estar ahi para ayudar al hijo porque él también estd aprendiendo si yo
50y la madre. Yo soy la que tiene que estar ahi para apoyarlo, yo soy la que tiene que preocuparse
por lo que necesita porque, al final, es mi horario, mi horario de trabajo, mds su horario, el horario
de mi hija, porque también le dan trabajo, por ejemplo, en la escuela. Entonces, creo que es muy
importante [poder organizarte], es como algo que tienes que planificar muy bien para que todo
salga perfectamente». (Entrevistada N°2).

Por su parte, el aprovechamiento de los recursos generados por la propia universidad para apoyar la
trayectoria estudiantil se identifica como una estrategia para enfrentar las dificultades de estudiar y ser
madre. En este sentido, en ocasiones, la utilizacién de los servicios prestados por la universidad para
apoyar la trayectoria educativa —en el caso de la Universidad Tecnolbgica Metropolitana existen, entre
otros, el «Plan de Apoyo al Estudiante» (PAE), el «Servicio de Salud Estudiantily (SESAES), y el «Centro
Familiar y Comunitario» (CEFACOM)—, o la posibilidad de tener una guarderfa gestionada por la uni-

versidad, han sido reconocidas como claves. Algunas estudiantes comparten:
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«Me senti mmuy estresada y colapsada y acudi a la psiciloga de SESAES y la verdad es que me
ayndd bastanter. (Entrevista N° 2).

«Mi segundo hijo se llamara UTEM, no, la gnarderia realmente me salvé para que pudiera seguir

viniendo a la universidady. (Participante 2, Entrevista grupal 1).

Sin embargo, las estudiantes también mencionan que en la universidad hay una falta de conocimiento
o un uso insuficiente de estos servicios, lo que podria brindar un apoyo importante a las madres en la
universidad. Asimismo, buscar el apoyo del equipo directivo de las carreras y, en didlogo con éste, contar
con el apoyo de los y las profesores, entre otros, para abogar por su flexibilidad, se reconoce como crucial

para poder afrontar las tensiones del doble rol.

«El maestro a menndo manejaba y si, porque dependia del maestro y no todos tenian esa buena
vibra o disposicion, especialmente que todos eran hombres y casi todos sin bhijos». (Entrevistada
No. 3).

«EL segundo semestre, como estaba de licencia, tuve mucha ayuda de mi jefe de curso, mi profesor
guia de tesis y profesores, asi como, en general, porque para varias asignaturas pude hacer trabajo
durante el semestre o las pruebas que estaba haciendo en linea. Entonces, eso también me ayudo
mucho. .. los profesores que tuve, al menos este semestre cuando tuve a i hija, se han portado
bastante bien, es decir, “cero dramas”, por ejemplo, con los horarios, cuando doy las pruebas. Hay
profesores que tienen que hacer sus clases de magquillaje, y se han acomodado a mi horario para
establecer las clases de magquillaje. Entonces, en ese sentido, lo cierto es que los docentes han sido

muy solidarios». (Entrevistada N° 18).

Finalmente, surge también como estrategia, la busqueda de trabajo remunerado para apoyar los gastos
asociados a la maternidad. Esto, sin embargo, esta asociado a las implicaciones que tiene para las estu-
diantes en su proceso educativo, teniendo que dejar de estudiar en ciertos momentos para asumir traba-
jos que son, en términos generales, precarios (como empacadoras de supermercados 0 como operarias

de call-center, por nombrar algunos). Al respecto, algunas estudiantes sefialan:

«Hay dias en los que trabajo por la tarde empacando y otros dias en los que no lo hago. Y durante
el fin de semana mi hija se queda con mi madre o su tia porque trabajo todo el dia». (Entrevis-
tada N°06).

«Habiamos estado luchando durante aproximadamente un asio, asi que fue cuando tuve gue comen-
zar a trabajar. No sélo por mi hija sino también por i, lo he necesitado de todos modos y porgue

1o me siento bien pidiendole a mi madre todo lo que ella y yo necesitamos». (Entrevistada N°9).
4. Discusion

Esta investigacion ha buscado, a partir de la experiencia de las estudiantes de la Universidad Tecnologica

Metropolitana, responder cuales son los significados asociados a ser madre y estudiante; cuales son los
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facilitadores y obstaculos para la experiencia de la maternidad en la universidad; y, finalmente, qué estra-

tegias utilizan las estudiantes para hacer frente a las dificultades que puedan surgir.

En este contexto, los significados asociados a ser madre y estudiante son diversos, destacando, por
un lado, la complejidad de compatibilizar ambos roles en un contexto donde el cuidado sigue estando
fuertemente asociado a un rol femenino. Sin embargo, ser madre es una experiencia que transforma a
las estudiantes entrevistadas. Por otro lado, los significados indican que opera como una fuerza motriz
que, en la interseccion madre-estudiante, las alienta a participar en estudios universitarios de manera ac-
tiva y responsable, con miras, entre otras cosas, a un mejor futuro y mejores condiciones para sus hijas e
hijos. En otras palabras, la maternidad y la universidad son parte constitutiva de la vida cotidiana de las
estudiantes y de la imagen de futuro que se moldea y reconfigura permanentemente durante sus carreras

universitarias.

A partir del analisis de las narrativas, vale la pena sefialar que, si bien las mujeres estan desempefiando
un papel activo en la experiencia universitaria, las premisas ideolégicas que sustentan la division sexual del
trabajo y las brechas de género en el trabajo doméstico o de cuidado no remunerado no necesariamente
se han transformado sustancialmente, y esto tiene un impacto en la experiencia de la educacion superior.
Son las madres las que cuidan principalmente a sus hijos e hijas y son ellas las que tienen que aplazar sus
estudios para poder hacer frente a las responsabilidades domésticas de la crianza de los hijos y las hijas.
En esta linea, el conflicto de roles en términos de estudios de educacion superior y responsabilidades de
cuidado de nifios y nifias causa grandes barreras al aprendizaje para las mujeres-madres. Principalmente
por la falta estructural de tiempo para dedicar a sus estudios, ya que dedicarfan la mayor parte al cuida-
do diario de sus hijos e hijas. Estos hallazgos estan, en términos generales, en linea con los hallazgos
de Swain & Hammond (2011) sobre el hecho de que, a pesar de los sentimientos de culpa y la falta de
tiempo, la parte de este tiempo que las mujeres pasan lejos de sus familias puede ser un gran motivador
para estudiar y fortalecer su compromiso con su proyecto académico. Ello, tal como ha sido revelado por

algunas de las participantes en este estudio.

Es relevante sefialar que el papel de los imaginarios colectivos seguitia siendo central, ya que formali-
zarfan y validarfan un modelo culturalmente aceptado de ser «mujer» que la reconoce como una prioridad
en los espacios privados a través de la division sexual del trabajo e inculcando en las nociones dominantes
de cultura la idea de feminidad y maternidad como forma de vida y pensamiento. Esto, reproduciendo las

categorias a menudo indiferenciadas de «mujer» y «madre».

En este sentido, estos resultados estan en linea con lo expuesto en investigaciones anteriores, princi-
palmente sobre la naturalizaciéon de la maternidad y su papel como factor explicativo de la persistencia
de la brecha de género en la distribucion del trabajo de cuidados. En este sentido, autores como Serrano
(2016), Yopo (2019), Ramm y Gideon (2020), Guzman (2021), Ellis-Sloan (2022) afirman que la natura-
lizacién de la maternidad es una de las fuentes ideoldgicas que alimentan la division sexual del trabajo y
la subordinacion de las mujeres. En este sentido, a pesar de que las politicas sociales existentes en Chile
han sido importantes para conciliar mejor las exigencias de la maternidad y los estudios superiores, al
mismo tiempo también legitiman y reproducen una organizacion social del trabajo en el ambito privado
basada en los roles tradicionales de género que perfilan a las mujeres como madres y reafirman el papel

del cuidado de los hijos e hijas como una responsabilidad exclusivamente femenina (Montecino, 2007;
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PNUD, 2010). Para Araujo y Martuccelli (2012), esta prevalencia de los discursos publicos que colocan a
la familia y a la maternidad en el centro de la vida de las mujeres aumenta las obligaciones asociadas a la
feminidad y a las exigencias del rol materno. Tal como Yopo (2019) afirma, la maternidad sigue siendo
el nicleo de la construccion cultural de la feminidad y de los roles sociales que se espera que las mujeres
chilenas desempefien a lo largo de su vida. Pero la forma en que las mujeres se convierten en madres ha

cambiado significativamente en las ultimas décadas.

La naturalizacion de la maternidad se basa en la idea de que existe un «instinto maternal» latente en
toda mujer, connatural a la capacidad procreativa de su cuerpo, que la predispone y dota de las cualidades
fisicas y psicologicas necesatias para el cuidado de los nifios y las nifias. Por lo tanto, «ser madre» serfa
una dimension inevitable de «ser mujer», discurso que no estd ausente de las narrativas de las estudiantes
que han participado en este estudio. Esto se debe a que, aunque convertirse en madre es una experiencia
que muchas veces las «encuentra» (por sorpresa), también es un motor transformador que reconfigura su

identidad, en el sentido de que estudiar es vital para ellas, pero también para las y los hijos e hijas.

Cabe destacar que esta investigacion también ha identificado elementos que enfatizan la experiencia
de ser madre en el contexto universitario (por ejemplo, la falta de tiempo y apoyo). En este sentido, se
vuelve crucial fortalecer las condiciones para acompanar la carrera universitaria, dado que, como Wladis
¢t al., ( 2018) sefialan, la mayoria de los y las estudiantes universitarios con hijos e hijas reportan que pasan
una parte importante de su tiempo cuidandoles, y este factor es una de las principales causas del fracaso
académico. En este contexto, las estudiantes-madres con nifios y nifias en edad preescolar tienen mas
dificultades en el rendimiento académico que aquellas con niflos y nifias mayores en edad escolar, precisa-
mente porque se requiere mas tiempo y trabajo intensivo para cuidarles a edades mas tempranas. Ademas,
las estudiantes-madres que también tienen otras caracteristicas que pueden colocarlas en situaciones de
mayor vulnerabilidad (por ejemplo, pertenecer a una minoria étnica o a una familia monoparental enca-
bezada por una mujer, o ser estudiantes de primera generacion en la universidad), requieren de mayores
apoyos que van desde los econémicos hasta, por cierto, los eminentemente académicos, ya que, como se
ve en las narrativas de las participantes en este estudio, a menudo tienen que conciliar sus diversos roles

con los de una trabajadora remunerada (Wladis, Hachey y Conway 2018).

5. Conclusiones

Las representaciones sobre la maternidad que poseen las estudiantes de la Universidad también han
permitido revelar las significaciones sobre la maternidad segun sus contextos tanto educacional como
familiar (entendido éste como la existencia e inexistencia de redes de apoyo). Sin embargo, esta nocioén
interpretativa, compartida y aceptada socialmente es el resultado de la interrelacion del eje de universidad,

puesto que para ellas la maternidad y la universidad son parte constituyente de sus vidas cotidianas.

En definitiva y a partir del analisis de la evidencia empirica producida, se puede afirmar que las repre-
sentaciones subjetivas y los discursos sociales sobre las maternidades han sufrido cambios importantes
en las ultimas décadas que, sin embargo, no han transformado profundamente los sustentos ideolégicos
que sostienen la division sexual del trabajo y las brechas de género en el trabajo doméstico no remune-
rado y esto se repite en el ambito de la educacion superior. Son las madres las que brindan los cuidados
principales a sus hijos e hijas y son ellas quienes tienen que postergar sus estudios para poder abordar

las responsabilidades domésticas propias de la crianza. El conflicto de roles en términos de estudios de
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educacion superior y responsabilidades del cuidado infantil causa mayores barreras en el aprendizaje de
las mujeres-madres. Principalmente por la carencia cronica de tiempo para dedicar a sus estudios pues

dedican la mayor cantidad de tiempo a los cuidados diarios de los hijos y las hijas.

Aunque si se han producido cambios en las practicas individuales, por ejemplo, vemos que efectiva-
mente hay una mayor participaciéon de hombres en la crianza y el trabajo doméstico no remunerado, estos
cambios no son suficientes para alcanzar una distribucion igualitaria del trabajo doméstico no remune-
rado, y por el contrario, corren el riesgo de invisibilizar y encubrir las brechas de género que persisten al

interior de los hogares.

La persistencia de la brecha se podria explicar tentativamente en que, a pesar de los cambios en los
discursos sociales acerca de la masculinidad y la paternidad, estos cambios se dan en el marco de una ma-
triz patriarcal, que sostiene el binarismo de género. Este dltimo punto, se traduce en la naturalizacién de
la maternidad, que opera como sustento ideoldgico que excluye y limita la participacion de los hombres

en el trabajo doméstico y la crianza de los hijos y las hijas.
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Jhoana Chinchurreta Santamaria’

iradas desde el encuentro. Homenage al profesor Tomds Ferndandez Gareia, que ha publicado Le-
gado Ediciones, nos acerca a una trayectoria, académica, profesional y personal, de una

figura como Tomas Fernandez Garcia. LLa misma ha estado ligada durante décadas a las

politicas publicas, a la construccion de un Estado de Bienestar vinculado a los Derechos
Sociales, con especial relevancia en el campo del Trabajo Social y los Servicios Sociales, pero también en
otros como la Educacion. Ademas, a lo largo de su trayectoria también ha mantenido una importante
relaciéon con ambitos como la politica, los medios de comunicacion y las Artes y las Letras, en general.
En definitiva, una vida que es objeto de homenaje y reconocimiento en esta obra donde cuarenta y tres
personas, amigos y compafieros de Tomas Fernandez Garcia, recuerdan sus vivencias y proyectos conjun-
tos, pero todo ello desde una perspectiva muy personal y en la que transciende no solo la dimension de la
carrera de Fernandez Garcia, sino el valor de su persona y su impacto en tantos y tan distintos espacios y
lugares. Y es que, lo que no se puede negar es que la misma ha sido poliédrica y multidimensional. Lejos
de encerrarse en un unico ambito, Fernandez Garcia ha formado y estado presente en no pocos espacios

que se han ido retroalimentando, siempre con el peso de las personas que los conforman.

La carrera de Fernandez Garcia, trabajador social, antropélogo y Doctor en Trabajo Social, abarca
diferentes ambitos. En el universitario, formé parte de la Universidad Complutense de Madrid, de la
Universidad de Castilla-L.a Mancha y de la Universidad Nacional de Educaciéon a Distancia (UNED).
Entre sus cargos universitarios, fue Vicerrector de Centros Asociados y de Relaciones Institucionales en
la UNED vy codirector de los Cursos de Verano de El Escorial, entre otros. También ha obtenido reco-
nocimientos como el Doctor Honoris Causa en las universidades Nacional de Piura, Nacional Daniel
Alcides Carrién y Catolica de Los Angeles de Chimbote, todas ellas en Pert. Y es que una de las labores
mas destacadas de Fernandez Garcia ha sido la de crear y construir puentes con América Latina, asi como
con Estados Unidos, hecho que le llevé a ser Consejero de Educacion en México, Centro América y el
Caribe en la Embajada de Espafa en México en el periodo 2018-2022.

Entre su curriculum investigador, destaca la publicaciéon de numerosos libros, capitulos de libros y
articulos en revistas y editoriales de prestigio, nacionales e internacionales. De esta forma, es el Director

de la coleccion Politica Social y Servicios Sociales en Alianza Editorial, asi como ha publicado en McGraw
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Hill, Critica, Piramide o la propia Alianza. Pero, como se ha sefalado, la labor del homenajeado no se ha
limitado al ambito académico y universitatio sino que, ademas de los puestos mencionados, ha participado
en la planificacion y disefio de politicas publicas vinculadas a los Derechos Sociales, especialmente en Ser-

vicios Sociales.

Toda esta trayectoria se ve reflejada en los textos de los cuarenta y tres amigos y compafieros que apare-
cen en Miradas desde el encuentro. En la misma hay autores tanto de Espafia como de América Latina y reco-
gen numerosas actividades y proyectos en los que ha participado Fernandez Garcfa. En la obra destaca la
presencia de figuras universitarias de las diferentes areas de conocimiento con las que se ha vinculado. De
esta forma, el Trabajo Social, la Educacion, la Antropologia, el Derecho, etc., se ven reflejados en los textos
de Javier Garcia Bresé (Universidad de Castilla-La Mancha), Marfa José Romero Rédenas (Universidad de
Castilla-L.a Mancha), Alejandro Tiana Ferrer (UNED), Marfa Rosario Hildegart Sanchez Morales (UNED),
José M. Pingarrén (Universidad Complutense de Madrid), Isabel Duran (Universidad Complutense de Ma-
drid), entre otros muchos. Dejando de igual modo espacio para el ambito politico con nombres como el
de Enrique Barén Crespo, Vicente Martinez Pujalte, Juan José Laborda, etc. Y, entre otros muchos, para el
periodismo con figuras reconocidas como Paco Lobatén, Diego Carcedo, Carlos Fresneda, Salvador Garcia
Valdés o Félix Madero.

En su conjunto, lo que nos muestra esta obra es la capacidad de Fernandez Garcia para haber creado y
construido equipos de personas multidisciplinares con los que ha desarrollado proyectos vinculados a los
Servicios Sociales, la Educacion, etc. Destaca, en ese sentido, toda la labor llevada a cabo con colectivos
vulnerables desde finales de la década de los setenta del siglo xx. En este sentido, cabe decir que Fernandez
Garcia ha sido también una parte basica en los pilares del Estado de Bienestar en Espana, y en la defensa de
este modelo de sociedad basado en la cohesion social, en la corresponsabilidad, en la igualdad y la equidad.
En este ambito, cobra una especial relevancia el papel que desempefia la Educacion, especialmente en rela-
ci6én a su accesibilidad, universalidad y gratuidad, con unas politicas publicas que favorezcan estos principios.
Diferentes capitulos abordan esta cuestion de forma transversal e inciden en esos proyectos que han tenido
en consideracion el papel de las politicas publicas en la expansion de los Derechos Sociales. Recordemos
que, en el caso de Espafia, la construccion del Estado de Bienestar se desarrollé con décadas de retraso con
respecto a sus vecinos europeos occidentales, acelerandose dicho proceso en la década de los ochenta del

siglo XX, pero todavia con limitaciones, especialmente las vinculadas a los Servicios Sociales.

Fernandez Garcia ha seguido trabajando y analizando las cuestiones vinculadas a las politicas publicas
en un contexto tan complejo como el de la tltima década y media. Comenzando con la crisis sistémica del
2008, siguiendo con la consolidacién de las politicas neoliberales, la precarizacion del empleo, la pandemia
COVID-19 y los acontecimientos del altimo afio, con la invasién de Ucrania por parte de Rusia, la crisis de
suministros y energética, el incremento de la inflacion, etc., se ha ido generando un escenario que ha dado
lugar a un aumento de las desigualdades sociales y econémicas, suponiendo una transformacion de nuestras

sociedades que se han vuelto menos cohesionadas.

En definitiva, una obra muy interesante y que, desde la perspectiva mas personal, refleja la trayectoria de
nuestras sociedades en las ultimas cuatro décadas, mostrando algunos de sus avances y conquistas mas re-
levantes. Unos procesos que también estan vinculados a las historias mas cotidianas, a aquellas que ocurren
fuera de los grandes focos, y que tejen la realidad. Cuarenta y tres voces muestran la combinacion de estas

dos vias a través de la trayectoria de Tomas Fernandez Garcia.
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