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EL SENTIDO DE LOS SABERES ESCOLARES:
LA EXPERIENCIA DE ESCOLARIZACION DE ALUMNAS
DE ENSENANZA SECUNDARIA

Nieves Blanco Garcia*
Universidad de Mélaga

RESUMEN

El texto ofrece datos y reflexiones sobre el sentido de los saberes escolares que la escuela
pone a disposicidn de las y los estudiantes de ensefianza secundaria. Toma como punto de
partida la experiencia de relacién con la escuela de alumnas de ensenanza secundaria, en
muchos casos con una trayectoria de éxito escolar, a través de entrevistas en profundidad,
para indagar sobre el sentido que tiene para ellas el trabajo escolar y lo que les reporta, las
razones por las que sienten que les vale la pena hacer lo que hacen, dénde y en quién en-
cuentran los apoyos para sostener su interés y su esfuerzo. Con ello, podremos comprender
mejor qué es lo que posibilita que estas chicas se dejen afectar por lo que la escuela les ofrece
y se queden con algo fundamental para si; tanto en cuanto a que sea importante como a su
cualidad de fundamento, de base, sobre la que ir edificando su vida.

PALABRAS CLAVE: saberes escolares, experiencia pedagdgica, éxito en los estudios, ensefianza
secundaria, alumnas.

ABSTRACT

«The meaning of school knowledge: Female secondary school pupils” experience of school-
ing». The text offers data and reflections on the meaning of learning that the school makes
available to secondary school pupils. Its starting point is the experience of the relationship
between female secondary school pupils and the school, who in many cases have a success-
ful school career, through in-depth interviews. We have explored their perception of the
meaning of school work and its benefits to them, the reasons why they feel that what they
are doing is worthwhile and where and from whom they receive support to keep up their
interest and efforts. By doing this, we believe that we will better understand what enables
these gitls to allow themselves to be affected by what the school offers them and to take
away something essential to them; in terms of its importance as a foundation on which
they are able to build their lives.

KEeyworbs: school knowledge, pedagogic experience, academic success, secondary educa-
tion, female pupils.
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INTRODUCCION

Existe una gran preocupacién de las autoridades politico-administrativas, y
también en la sociedad, por las altas tasas de abandono escolar (que en Espafia son
especialmente elevadas). Es razonable, porque en toda la historia contempordnea,
la escuela ha constituido un punto de referencia fundamental para pensar sobre el
bienestar de la sociedad y de las personas que la constituyen, aunque en la actuali-
dad ese bienestar se reduzca, con excesiva frecuencia, a valores economicistas. No
obstante, el reto no consiste s6lo en retener a mds chicas y chicos en los diversos
sistemas de formacion, sino en lograr que transiten por ellos encontrando sentido a
los saberes que la escuela les ofrece.

Sabemos que hay un niimero importante de chicos y sobre todo de chicas
que transitan con éxito por la escuela, que logran que adquiera sentido en sus vidas,
el suficiente como para quedarse en ella, y hacerlo con provecho y, en algunos casos,
con satisfaccién y un alto nivel de compromiso (Blanco y Rodriguez, 2015). Sin
embargo, hay muy pocos estudios que nos permitan entender qué factores, qué cir-
cunstancias confluyen para hacer que estas chicas y estos chicos vivan la experiencia
de escolarizacién con éxito.

¢Pero qué significa tener éxito en la escuela? Al habérsele prestado tan escasa
atencién, en realidad no se le ha definido por si mismo sino como la otra cara del
fracaso, de modo que a menudo se entiende que tener éxito es no haber fracasado.
La Comisién Europea (EC, 2000) define el éxito escolar como la reduccién del
abandono escolar, la finalizacién de la educacién secundaria postobligatoria y la
participacién en la educacién superior. También coinciden en ello —desde posiciones
muy diferentes— las investigaciones realizadas con poblacién en riesgo de exclusién
social, asociando éxito escolar a continuidad en los estudios (Abajo y Carrasco, 2004;
Crea, 2010; Ifie, 2011). En otros casos, éxito escolar es sinénimo de altas calificaciones
(Francis, Skelton y Read, 2010; Marti, 2010). Y, siempre, el éxito se asocia a condicio-
nes externas al sujeto. Sin embargo, también cabe pensarlo en una dimensién vital,
conectada al sentido que los jovenes atribuyen a su estar en la escuela, a su relacién con
el saber, y a la conexién de este con su vida (Herndndez y Padilla, 2013).

En una indagacién exploratoria', hemos tratado de profundizar en la expe-
riencia de relacién con la escuela de alumnas de ensefanza secundaria, en muchos
casos con trayectorias de éxito escolar. A través de entrevistas, buscamos entender
el sentido que tiene para ellas el trabajo escolar y lo que les reporta, las razones por
las que sienten que les vale la pena hacer lo que hacen, o dénde y en quién encuen-

* Facultad de Ciencias de la Educacién. E-mail: nblanco@uma.es.

' Con posterioridad, se concretd en el proyecto «Factores pedagdgicos que favorecen el
éxito escolar en estudiantes de ensenanza postobligatoria» (PRY031/11), financiado por el CEA,
cuyo informe estd disponible en: http://hdl.handle.net/10630/8035#sthash.zLRg7e25.dpuf. Las
entrevistas a partir de las que elaboro el presente texto fueron realizadas por Maria Angeles Garcia
y Olga Gallego, a quienes reconozco y agradezco su labor, como parte de sus TFM en el Mdster en
Politicas y Précticas de Innovacién Educativa de la Uma.
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tran los apoyos para sostener su interés y su esfuerzo. Y elegimos centrarnos en la
experiencia de las alumnas puesto que todos los estudios indican que son ellas las
que alcanzan mayores niveles de éxito, tanto en términos de calificaciones escolares
como de relaciones con la escolarizacién (Mec, 20105 Pisa, 2006; Eurydice, 2010).

El propésito es acercarnos a la experiencia escolar desde la perspectiva de
quienes logran establecer una relacién positiva con la escuela, para comprender
mejor qué es lo que posibilita que estas chicas se dejen afectar por lo que la escuela
les ofrece y se queden con algo fundamental para si; tanto en cuanto a que sea
importante como a su cualidad de fundamento, de base, sobre la que ir edifican-
do su vida. Una comprensién que puede permitir pensar de nuevo sobre el papel
del profesorado y de los saberes escolares en un tiempo complejo que nos plantea
demandas exigentes. Se trata de un estudio necesario y novedoso, por cuanto no
existen investigaciones que centren su atencién en el éxito escolar y ain menos en la
experiencia de las alumnas. Por otra parte, y como enfoque pedagégico y politico,
también estd presente la apuesta por partir de lo bueno que ya existe en la escuela
(Lelario, 2010) para aprender de ello.

LA ESCUELA, LOS SABERES Y EL SENTIDO

Un principio social y educativo bésico es que los adultos debemos asumir la
responsabilidad sobre la gente joven; y que parte de esa responsabilidad es posibilitar
que mantengan el vinculo con las tradiciones, con la cultura, con las narrativas que
permiten dar sentido a la realidad, y que ya estaban aqui antes de que ellas y ellos
llegaran (Arendt, 1996). Eso es lo que hace exigible que los conocimientos que ense-
fiamos valgan la pena; y que se ensefien en el contexto de una relacién pedagdgica de
autoridad: es decir, a través de la mediacién de una profesora, de un profesor, que se
hace garante del sentido de aquello que ensena; que no repite sino que recrea. Como
adultos, como docentes, asumimos la responsabilidad de ofrecer un saber que sirva
para la vida, que ayude a las y los jévenes a vivir (Blanco, 20006).

Las condiciones actuales hacen que el trabajo de la escuela sea complejo y
su éxito muy incierto. Escuchar a las alumnas y a los alumnos, prestar atencién a
su experiencia, al modo en que dan sentido a lo que son y a lo que hacen, puede
constituir un buen acercamiento a la comprensién de la realidad y a encontrar esas
nuevas respuestas para cumplir con nuestra responsabilidad como educadores.

No podemos vivir sin dar sentido a nuestro actuar, a lo que hacemos y
sentimos, al mundo a nuestro alrededor y a nosotros mismos en relacién con él.
Sentido tiene la misma raiz que sentir y sentimientos. Una de sus acepciones se
refiere a razdn, entendimiento, a la capacidad de discernir las cosas; otra sefala la
inteligencia o el conocimiento con que se hace algo; y, en la tGltima acepcién segtin
la RAE, el sentido indica la razén de ser, la finalidad de algo.

Que algo tenga sentido estd en funcién de la finalidad, de su razén de ser,
que es lo que nos mueve a actuar, lo que dirige la accién y el modo en que estamos
en ella: lo que hacemos y lo que (y cé6mo nos) sentimos al hacerlo. El sentido estd
vinculado a la experiencia y siempre es una relacién (Charlot, 2006); es siempre
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particular, personal, y se vincula al contexto escolar pero también a la historia de
ese chico o esa chica, a sus expectativas, sus experiencias previas, cémo se vive a s
misma o a si mismo, cémo percibe sus capacidades, cémo se relaciona con el mundo
(Contreras, 2007). El sentido, por tanto, no tiene sélo ni fundamentalmente una
dimensién cognitiva; en él se implica la totalidad de la persona.

Dice la RAE que saber es conocer algo o tener habilidad para hacer algo.
Saber y conocimiento son dos términos préximos pero no equivalentes (Zambrano,
2000). Hay una extraordinaria dificultad para establecer a qué se denomina saber.
En las lenguas de origen latino, saber significa «tener sabor, tener un gusto agradable;
en sentido figurado significa tener sabiduria y buen juicio» (Beillerot, 1998, 21). Esta
autora sefala las dos acepciones fundamentales de este término: como conjuntos de
conocimientos, como productos que pueden clasificarse, acumularse, que se encuen-
tran en libros o bases de datos; otra, como proceso y, por tanto, donde se enfatiza
la relacién del saber con quien conoce. En ella se pone el acento en la apropiacién
del saber, cémo se produce y cémo se facilita.

En el presente estudio, la acepcién de saber que me interesa es esta segunda,
aquella que busca explorar la relacién que existe entre el sujeto que conoce y lo que
conoce, desde la idea de que no existe un saber independiente del sujeto que conoce.
Saber tiene un vinculo con la experiencia, con lo vivido, con las emociones, y al
tiempo un cardcter no meramente especulativo, sino practico, vinculado a la accién.
El saber estd vinculado a alguien y a un contexto, es concreto, de manera que quien
sabe y lo que se sabe no puede separarse.

Para que una alumna o un alumno aprenda algo, y lo haga con sentido
profundo, es decir, transformdndose (porque algo le ha sucedido), no basta con que
alguien ponga conocimiento o saber a su disposicién. Hace falta un acto de pasividad

o

v activa, un dejarse, un consentir; ese con-sentir que posibilita sentir, dejarse afectar
9 y hacerlo en relacién con algo y a alguien: a su maestra, a su maestro, y a aquello
& que le estd ofreciendo. Un proceso rico y complejo, sobre el que conocemos poco.
o

<

; INDAGANDO SOBRE EL SENTIDO DE LOS SABERES

o ESCOLARES EN ALUMNAS DE SECUNDARIA

< Para acercarnos a la comprensién de una relacién fructifera, con sentido,
= con los saberes escolares hemos elegido a algunas alumnas de ensenanza secunda-
5 ria, tratando de conocer cémo viven ese proceso y qué hace que sea vivido como
F{ satisfactorio. Hemos mantenido entrevistas en profundidad con 12 chicas de entre
Y

15 y 17 afos, muchas de ellas con una trayectoria de éxito escolar, y que cursan sus
estudios en centros escolares de la provincia de Mdlaga. A través de estos encuentros,
hemos buscado indagar sobre el modo en que se viven como estudiantes, sobre el
sentido que tiene para ellas el trabajo escolar y lo que les reporta, las razones por las
que sienten que les vale la pena hacer lo que hacen, dénde y en quién encuentran
los apoyos para sostener su interés y su esfuerzo. Se trata —como he indicado— de
un estudio exploratorio, en un campo sobre el que carecemos de informacién y de
andlisis detallados.

0
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TENER UNA BUENA VIDA

Las chicas de secundaria evidencian una relacién muy explicita y muy potente
entre el estudio actual y el trabajo futuro, de modo que el sentido de lo que ahora
hacen estd més en el futuro que en el presente. Y un futuro en el que el trabajo ocupa
un lugar muy prioritario. Estudiar ahora es tener posibilidades de un mejor trabajo,
de manera que expresan con mucha claridad que lo que ahora hacen les vale la pena
«para tener una vida mds fdcil, con mds oportunidades» (Luisa)?.

Sara cuenta que estudia para saber cosas ahora, pero sobre todo para que le
sirvan para tener un futuro mejor; por eso dice que lo que le impulsa son sus «ganas
de tener una buena vida». Este podriamos decir que serfa el motor de las acciones
de estas chicas, aunque lo expresan con palabras diferentes. No es que el presente
carezca de valor, pero evidencian una relacién muy explicita y muy potente entre el
estudio actual y su vida en el futuro, donde el trabajo ocupa un papel muy explicito.
Al mismo tiempo, ninguna de ellas ha dejado de mencionar la importancia que le
dan a tener mds cultura, a prepararte para la vida en un sentido amplio, pero tam-
bién en la gratificacién de comprender, la de satisfacer la curiosidad que tienen...

Asi, Maria piensa que es buena estudiante «porque me quiero facilitar el
futuro». Pero anade que también quiere tener mds cultura, ser mds inteligente, ser
mds... «Estudiando me siento importante», dice, que en el contexto de su conversacién
parece significar: estudiando, y haciéndolo al limite de lo que son mis posibilidades,
me siento bien, me siento alguien que estd haciendo lo que tiene que hacer.

:Qué quiere decir tener una buena vida? Parece que el valor de «tener una
buena vida» se orienta hacia el futuro y, de modo muy definido, hacia el trabajo
aunque no sélo ni fundamentalmente como una fuente de bienes materiales, sino
de posibilidades de gratificacién intima, de «estar bien» (Carmen). Se dirfa que
estas chicas tienen claro que el tener no es la medida del ser y que mantienen una
relacién no meramente instrumental con los estudios, sino que estin mostrando
sentido practico, buscando elecciones que les posibiliten tener mds oportunidades
(segtin los pardmetros de la realidad) y la satisfaccion de hacer algo que les gratifica,
en lo que se sienten bien.

Tener una buena vida incluye poder tener el trabajo que deseas; trabajo no
s6lo ni fundamentalmente como una fuente de recursos sino como una fuente de
satisfaccién capaz de hacerte sentir bien. Tener independencia econdmica, y sobre
todo tener dinero, forma parte de las condiciones necesarias para sentirse bien, pero
no es una condicién suficiente ni es la primera que se busca. De hecho, a todas les
hemos planteado expresamente la disyuntiva de elegir entre un trabajo que propor-
cione mucho dinero o que les proporcione satisfaccion. Ninguna ha dudado: «Elegiria
trabajar en algo que me guste porque si no te gusta tu trabajo, aunque ganes mucho
dinero, vas a vivir amargd...» (Belén).

2 Todos los nombres son ficticios.
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Esa proyeccién de futuro parece sensata y corresponde a la realidad que
viven. Por una parte, corresponde a lo que les dicen en sus casas y sus profesores,
lo que constatan a su alrededor; y, por otra parte, ni la ensefianza secundaria estd
planteada para atender al presente, ni los contenidos que se trabajan resulta facil
conectarlos con la realidad (por su academicismo).

UNA BUSQUEDA APOYADA EN RESPONSABILIDAD,
ESFUERZO Y VOLUNTAD

La mayor parte de estas estudiantes se consideran responsables, organizadas,
y dicen realizar un gran esfuerzo: «Consigo mis notas con mucho esfuerzo y mucho
sacrificio», dice Soffa.

Esa capacidad de esfuerzo, la voluntad de perseguir una meta, es lo que creen
todas las adolescentes que les falta a los chicos: los nifios son mds «pasotas» dicen;
no es que no tengan capacidad, la misma que ellas o que otras nifas... «<A lo mejor
cuando vean que no tienen trabajo ni nada, si espabilan, pero hasta que no lleguemos
mds adelante y lo veamos...», dice Lorena. También saben que eso ocurre a algunas
nifias. Ella misma apunta a la raiz de su falta de voluntad: piensa que no pueden o
no quieren o no saben mirar mds alld del ahora mismo. Que no logran traspasar las
fronteras del hoy. Y aunque su razonamiento es muy coherente, porque no hace sino
utilizar como referente sus propias motivaciones, también estaria indicando que, en
el presente, no es posible encontrar la fuente de sentido o de gratificacién suficiente
como para generar suficiente interés y esfuerzo.

Un esfuerzo que ellas hacen porque es necesario; no es que sea placentero en
si mismo, sino que hay que hacerlo y tratar de que sea gratificante. Alejandra, por
ejemplo, busca entender lo que estudia porque de ese modo las tareas no son una
carga. Y que les supone renuncias: a pasar mds tiempo con las amigas, por ejemplo,
y a tener —en algunos casos— conflictos con sus novios.

Hay un modo de relacionarse con lo que hacen, que se expresa muy bien en
los términos que utiliza Marfa: «Me gustan las cosas muy bien hechas», o en el més
general de «hacer bien lo que tengo que hacer»; un modo de relacién con el trabajo,
o con las tareas, que parece mds frecuente entre las mujeres, aunque no es privativo.
De hecho, yo lo he aprendido de mi padre. El esfuerzo que hacen (que a menudo
es mucho) vale la pena porque, ademds o mds alld de que es necesario para alcanzar
sus metas, es el modo de sentirse bien consigo mismas y no conformarse con menos
de lo que saben que pueden lograr.

CON LOS PIES EN LA TIERRA: CONFIANZA Y REALISMO

Estas adolescentes confian en si, en sus capacidades, para buscar y alcanzar
el éxito en sus tareas. Una confianza basada en una autoestima alta, pero también en
el reconocimiento —a menudo expresado en forma de agradecimiento— a quienes
las apoyan. Coinciden en que su éxito depende, en Gltima instancia, de si mismasy



concretamente de su esfuerzo y su voluntad: de que hagan lo que estd en su mano.
«Si hay que hacer esto, pues se hace y ya estd», dice Belén. Lo que no significa que
no vea la realidad que incluye, a menudo, hacer tareas aburridas a las que es dificil
encontrarles sentido.

«Sélo deseo ser aquello de lo que soy capaz», escribié Katherine Mansfield.
Esto es lo que algunas de estas chicas parecen suscribir. Con sentido realista y sen-
sato, conocen sus posibilidades y estdn dispuestas a sacar de ellas el mejor partido;
de llevarlas al médximo, como hemos visto. No estdn dispuestas a conformarse con
menos (como ocurre con las notas en las adolescentes). Y, al mismo tiempo, su deseo
es realista, tiene medida. Si no la tuviera, seria una fuente de frustracién. Como
expresa Belén, aunque busca siempre lo que le gusta, «si eso no se puede, pues ya
estd, me voy para otra cosa que me guste».

Ese poner pie en tierra tiene una base importante en la confianza que tienen
en si mismas, en el sentido positivo con que parecen vivir; y creo que también tiene
mucho que ver su familia: lo que les dicen, lo que hacen, pero también lo que ellas
son capaces de «leer». La mayor parte de estas chicas proceden de familias humildes.
Con frecuencia sus padres y sus madres no tienen estudios. El padre y, de modo
muy definido, la madre son un importante apoyo. Casi todas sienten que confian
en ellas, pero que las sostienen, que estdn pendientes por si fuera necesario (como
ha ocurrido con alguna de ellas). En todos los casos valoran mucho la escuela como
forma de proporcionar a sus hijas un buen futuro. Y, dado que la mayoria no tiene
estudios, las chicas valoran lo que estos pueden proporcionar. No sélo ni quiz4 fun-
damentalmente en términos materiales. En varias de ellas hay una consciencia muy
fuerte (aunque procede de su lectura de la realidad, no de que lo conozcan de manera
explicita) de que su madre estarfa mds satisfecha consigo misma, que dispondria de
mds tiempo o de una mejor calidad de vida si hubiera podido estudiar (entendida
no s6lo ni tanto como mds recursos sino como mds gratificacién). Asi, Isabel dice de
su madre: «La veo todos los dias estresadisima, porque no tiene tiempo para nada
y me digo: no, yo voy a elegir algo que me guste de verdad»; o Zara, que piensa
que su madre hubiera vivido mejor si hubiera estudiado (no trabaja fuera de casa).

LA POSIBILIDAD DE TENER UNA RELAQION GRATIFICANTE
CON EL SABER ESCOLAR Y LA MEDIACION DEL PROFESORADO

Estas chicas reconocen que es importante la profesora o el profesor para
establecer una buena relacién con los conocimientos escolares, para hacer que la
materia sea mds atractiva, tenga mds sentido, sea mds fdcil...: «Me intereso mucho
mds por la asignatura si veo que el profesor es mds cercano, eso me motiva mucho»
(Raquel). Una relacién que se produce en contextos de ensefanza, en su mayoria,
muy académicos y tradicionales: el examen, la explicacién, los ejercicios... Y dentro
de ello, algunas profesoras o profesores que buscan hacer una ensenanza mds prac-
tica, mds comprensiva...

Sin embargo, su vinculacién, el sentido que tiene para ellas el aprendizaje y el
contenido de ese aprendizaje, no tiene una dependencia muy grande. Es decir, tener
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una buena profesora es importante, pero no es determinante; o mds exactamente,
lo plantean al contrario: tener una profesora o un profesor que no sabe, o con quien
no se entienden, les dificulta la relacién con la materia pero no es determinante,
no les <hundep... Para ellas es mds importante el impulso interior, «que me guste»,
como dice Belén.

Esto es concordante con los datos que existen en otros estudios, que indican
que cuanta mayor sea la desvinculacién de los estudiantes respecto del trabajo es-
colar, cuantas mds dificultades tienen para establecer una relacién no instrumental
o académica, mayor es la necesidad de una adecuada relacién con el profesorado.
De tal modo que para los estudiantes que no logran ver sentido al trabajo escolar,
su unica posibilidad de encontrar alguna satisfaccién en lo que hacen estd en que
haya una profesora o un profesor con quien establezcan una relacién de confianza,
de autoridad, alguien de quien se fien. Algo que ha reflejado de manera magnifica,
a través de su propia experiencia, Daniel Pennac (2008).

«Siempre tocaba nuestros corazones y nos hacia pensar». De este modo define
Laura lo que hacia que, para ella, este profesor haya sido significativo. Y el modo en
que lo dice sintetiza magnificamente lo que es comin a lo que nos han dicho estas
chicas. Buscan y valoran una profesora, un profesor, que responde a la esencia de
lo que sabemos que es: alguien que ensena algo a alguien. Ellas hablan de ambos
aspectos: del dominio de la materia y de su capacidad para ponerla a disposicién de
sus estudiantes (no de cualquier manera, sino haciendo pensar, como ella dice), y de
esa sensibilidad pedagdgica, de esa cercania personal capaz de llegar a ti, a tu interior.

No hay separacién entre lo personal y lo profesional; se unen, como es ob-
vio, en la misma persona que es la que se muestra entera, completa, en la relacién
pedagdgica. Nunca hay una separacién de ambos aspectos, los personales y los pro-
fesionales: nunca hablan de alguien que era muy buena persona pero que no sabia,
0 que no anima a aprender; ni tampoco de alguien que sabe mucho (e incluso que
sabe ensefiarlo) pero con quien no establecen vinculo personal, o que no valoran sus
cualidades de relacién. Estas chicas sienten que con este profesorado aprenden, no
s6lo que se sienten bien... Para ellas es importante y necesario considerar quién se
es y qué se ensea. Y eso imbricado en una relacién educativa en la que esa maestra,
ese maestro, te hace pensar y llega a tu corazén.

Lo que parece que permite establecer relaciones apropiadas con el profesor
y con el conocimiento escolar es que esta profesora, este profesor, esté presente en
la relacién, que sientan que son alguien para ellas... Que «vean» a sus estudiantes,
que los tengan presentes como personas, no como alumnos, como entes abstractos:
«Que los profesores sean profesores, no trabajadores; y que para ellos los alumnos
seamos personas, no un nimero» (Isabel). Asi pues, consideran tanto la dimensién
de dominio profesional, cientifico y didéctico como la sensibilidad pedagégica, su
capacidad para tener en cuenta a sus estudiantes, para ponerlos en el centro. Es
por eso que la ausencia de esa relacién, o cuando se declina en negativo, produce
sufrimiento y un dafo que, a veces, perdura mucho tiempo.

Es de destacar que quienes han tenido un significado especial (a menudo
positivo, pero también negativo) en su vida escolar han sido profesoras en mucha
mayor medida que profesores; pero hay que indicar que no son conscientes de este



hecho, es decir, no le otorgan un sentido y un valor. Este aspecto me parece muy
importante. Lo es tener una genealogia femenina, y atin mds reconocerla y valorarla,
es decir, no hacer que sea un hecho in-significante, sin sentido y sin capacidad de
darnos sentido. El hecho de que no se nombre, de que no se tenga conciencia de ello,
es un sintoma de la falta de simbdlico, de la ausencia de palabras propias para decirse,
con la dificultad que ello genera para nombrarse, para verse en la propia diferencia.

APUNTES PARA PENSAR EN LA MISION DE LA ESCUELA

:Qué podemos aprender sobre el saber escolar y las condiciones para que
sea posible que tenga un sentido vital, «gratuito» (del gratis et amore), en lugar del
sinsentido o de la mera instrumentalidad?

Parece que, incluso para las jévenes con buena relacién con la escuela, es
dificil encontrar en ella un lugar en el que satisfacer demandas ligadas al presente,
tanto sea referidas a encontrar respuestas a sus necesidades, intereses y problemas
como a encontrar respuestas a la realidad, a lo que estd sucediendo en el mundo a su
alrededor. Esto es coherente, y sin duda una consecuencia, de la orientacién acade-
micista de la secundaria y que cada vez impregna mds a la primaria (Blanco, 2000).

Sin embargo, en estas estudiantes las consecuencias no son la desconexién
de la escuela, sino mds bien la aceptacién de una renuncia. Porque ellas logran ge-
nerar y sostener un deseo fuerte, que se proyecta hacia el futuro. Quienes no pueden
hacerlo lo pagan en términos de sinsentido y de un desinterés que, en muchas y
sobre todo muchos, se traduce en «fracaso escolar». En todo caso, en la «renuncia a
sacar de la escuela algo para si» (Longobardi, 2002, 53). La escuela y las condiciones
sociales actuales parecen favorecer una relacién utilitarista con el saber. Y eso hace
que nuestro papel como docentes sea mds necesario (Lelario, 2010; Van Manen,
2004; Meirieu, 2006).

:Cbémo favorecer un aprendizaje con sentido, y arraigado en el presente sin
renunciar a la proyeccién de futuro? Necesitamos debatir sobre el valor del conoci-
miento que ofrece la escuela, sobre qué conocimiento es realmente poderoso, aquel
que proporciona explicaciones mds plausibles y nuevas formas de pensar sobre el
mundo, asi como herramientas para participar en cuestiones politicas, morales o
de otra naturaleza. Y aprovechar la tradicién amplia y dilatada, aunque con poca
capacidad de extenderse y generalizarse, de formas de organizar y poner ese cono-
cimiento poderoso a disposicién de las criaturas, y hacer que el aprendizaje tenga
sentido, sea placentero y util. En ellas se ha prestado atencién al qué, al cémo, y
siempre han requerido que las maestras, los maestros, hagan suyo ese conocimiento
en algin grado (Beane, 2005; Herndndez y Ventura, 1992).

Las profesoras y los profesores tenemos un papel muy importante para faci-
litar u obstaculizar el aprendizaje de las chicas y de los chicos (Van Manen, 2004);
el nuestro es un papel de mediacién (Zambrano, 2000), de creacién de relacién con
el conocimiento, con la cultura (Blanco, 20006). El papel del profesorado, como ga-
rante de sentido, como mediacién para acceder al sentido y al deseo de saber, es mds
prioritario y mds imprescindible cuanto menor es la fuerza del deseo de los alumnos
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y, por tanto, mayores son sus dificultades para encontrar algtn sentido gratificante
a su experiencia escolar, a su relacién con el saber.

En el caso de las profesoras, esa relacién con el saber adquiere una cualidad
peculiar, porque la inmensa mayoria del conocimiento en el que hemos sido iniciadas
y que debemos transmitir nos excluye como sujetos. Un conocimiento que no sélo
no recoge sino que niega la especificidad y la existencia de nuestra experiencia en
el mundo. Esto plantea un problema importante tanto respecto a la necesidad y la
complejidad de una relacién libre con ese conocimiento, con esas tradiciones, como
respecto a nuestra responsabilidad en la mediacién, sobre todo con las alumnas
(Cabaleiro, 2003). Ha resultado claro en las entrevistas realizadas la referencia tan
importante que para estas alumnas han sido y son sus maestras y profesoras. Pero
también parece claro que no existe consciencia de ello por su parte; y por lo que
sabemos, que no es mucho, parece que muchas maestras tampoco son conscientes
de esa responsabilidad. La dificultad es que la potencia de ese vinculo se debilita si
ni ellas ni las otras mujeres son conscientes de ello y le dan valor. Es esa consciencia
lo que hace simbdlico, lo que inscribe significados disponibles en el mundo y, como
dice Luisa Muraro, lo que hace que entren en el mundo de las cosas irrenunciables.
Por ahora, ni las nifias son conscientes ni le dan valor a esa presencia de mujeres y de
maestras (ni las investigadoras han sido capaces de verlas), ni las maestras tienen en
su mayorfa consciencia de su valor en esa genealogia, de su papel como referentes y
creadoras de sentido propio para las alumnas (también son creadoras de sentido para
los alumnos, pero de otro modo y con otros efectos). Todo ello debe ser pensado en
términos de genealogfa femenina, imprescindible para que las alumnas encuentren
referentes vitales necesarios para apoyar su libertad en el mundo (Blanco, 2008).

Recibido: diciembre 2014
Aceptado: enero 2015
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REDEFINIENDO LOS CAMPOS DE INSERCION
LABORAL DEL PEDAGOGO

José Maria Romero Rodriguez

Amparo Castell6 Quintana
Universidad de Granada

RESUMEN

Este articulo es el resultado de una revision bibliogrdfica acerca de los diferentes campos
de insercién laboral del pedagogo. En su recorrido se expone el concepto de Pedagogia y el
perfil profesional del pedagogo, asociado a los 4mbitos de actuacién y especializacion, asi
como los datos del ano 2014 sobre la contratacién de los titulados en Pedagogia. El objetivo
del articulo consiste en llevar a cabo una revisién actualizada acerca de los 4mbitos profe-
sionales de la Pedagogia. El trabajo pretende invitar al lector a conocer la amplitud laboral
de los pedagogos con la finalidad de contribuir al conocimiento de esta figura. Se establece
que la especializacién de los pedagogos juega un papel fundamental para asegurar el empleo
especializado y para que sea reconocido como campo propio del pedagogo.

PaLaBRAS CLAVE: Pedagogia, empleabilidad, identidad profesional, oportunidades de empleo.

ABSTRACT

«Redefining an educator’s labour fields». This article is the result of a literature review of
the different fields of employment of an educator. It explains the concept of pedagogy
and the professional profile of an educator, associated with his/her course of action and
specific knowledge and the data of 2014 in relation to staff recruitment of graduates, as
well. The aim of the article is to carry out an updated review on the professional fields of
pedagogy. It expects to encourage readers to know the educator’s area of expertise in order
to contribute to the knowledge of this professional. The necessity of skilled educators plays
a key role to guarantee specific employment and acknowledge the educator’s work in his/
her own discipline.

Keyworbps: Pedagogy, employability, professional identity, employment opportunities.
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1. LA PEDAGOGIA Y EL PERFIL PROFESIONAL DEL PEDAGOGO

La Pedagogia es la ciencia de la educacién (Kant, 2003; Zambrano, 2005;
Freire, 2004; Libaneo, 2007; Aragén, 2007). Autores como Libaneo (2007) la
definen como «investigar la naturaleza, propdsitos y procesos necesarios para las
précticas educativas con el fin proponer la realizacion de estos procesos en los diversos
contextos en los que estas pricticas ocurren» (Libaneo, 2007: 513). En este sentido,
la Pedagogia se extiende como la ciencia generadora del conocimiento cientifico
educativo y el pedagogo como la figura que ejerce la profesién de la Pedagogia. Esta
figura profesional es un experto en educacién y en procesos formativos (ANECA,
2005; Martinez, 2006; Garcia y Aguilar, 2011; Aramburuzabala, 2012) dirigidos
a cualquier poblacién y en diferentes dmbitos. En cambio, en el Diccionario de la
Real Academia Espanola (DRAE) (2012), se define al pedagogo como:

1. Persona que tiene como profesién educar a los nifnos.

2. Persona versada en pedagogia o de grandes cualidades como maestro.

3. En casas principales, persona que instruye y educa ninos.

4. Persona que anda siempre con otra, y la lleva a donde quiere o le dice lo que ha

de hacer (DRAE, 2012).

En contraposicién con la definicién que ofrece la Real Academia Espafiola,
los campos de actuacién de la Pedagogia son diversos, no limitados tinicamente a
una poblacién infantil. Estos abarcan desde la institucién escolar hasta el mundo
empresarial. Comparando este primer campo de actuacién con las posibilidades
laborales dentro de la educacién no reglada, la parte correspondiente a los centros
escolares es minima respecto al gran abanico de salidas profesionales fuera de ella.
Estos datos concuerdan con los destacados en el Libro Blanco (ANECA, 2005)
sobre la insercién laboral de los pedagogos, donde se resalta que respecto al tipo de
colocacién de los profesionales de la Pedagogia, el 60% se emplean en la empresa
privada, mientras que un 28% en la Administracién publica y un 10% en ONG. Y
con los obtenidos en la investigacién de C. Ruiz y M.J. Garcia de la Barrera (2013),
donde destaca que la gran mayorfa de la muestra (73,1%) estin empleados en el
sector privado.

Delimitando conceptualmente los términos, se entiende como educacién
reglada toda aquella correspondiente a la institucién escolar (desde la educacién
infantil hasta la universidad), regulada por el Estado y que conlleva a un titulo re-
conocido oficialmente. En cambio, la educacién no reglada es aquella que se produce
en un dmbito ajeno al escolar, que intenta suplir aquellos aprendizajes que no se han
adquirido en la escuela o requieren renovacién. Por otro lado, también se corresponde
a cualquier actividad que produce en la persona la adquisicién de conocimientos,
destrezas, actitudes, a través de la experiencia (Macias, 2004).

El profesional de la Pedagogia se enmarca dentro de un perfil profesional
relacionado con la ocupacién de técnicas y métodos de ensefianza, del continuo
proceso de mejora de estos y de un avance e investigacién respecto a los procesos de
ensefianza-aprendizaje (Casares, 2000). Atendiendo al perfil profesional del peda-



gogo, la Universidad Nacional de Educacién a Distancia (2007: 3) establece como
principales funciones del pedagogo las siguientes:

«El diagnéstico y evaluacién de necesidades, carencias y demandas, tanto persona-
les como grupales e institucionales». La formacién del pedagogo lo capacita
para detectar necesidades, diagnosticarlas y evaluarlas, en cualquier contexto
(centros educativos, empresas, museos, etc.).

— «La planificacién y disefio de planes de formacién». El profesional de la Pedago-

gia por su competencia de diagnosticar y evaluar las diversas necesidades
y carencias estd cualificado para dar respuestas formativas, mediante la
planificacién y disefio de acciones formativas.

— «Ladireccién y gestién de instituciones, grupos de trabajo, etc.». La titulacién de
Pedagogia contempla en sus planes formativos acciones de gestién y direc-
cién de instituciones, por tanto el pedagogo es competente para ejercer un
rol de liderazgo en diversas instituciones u otras formaciones corporativas.

— «La intervencién educativa, el asesoramiento y la mediacién». El pedagogo posee
los conocimientos necesarios para asesorar en cualquier 4mbito educativo,
para resolver las necesidades existentes y para ayudar al resto de profesionales
a optimizar su trabajo.

— «La evaluacién de procesos formativos, resultados e instituciones». El profesional

de la Pedagogia como experto en formacién posee numerosas estrategias para

poder evaluar los resultados derivados de acciones formativas, los procesos
llevados a cabo y las instituciones en las que desempenia su labor.

Pese a que el pedagogo tiene establecidas y reconocidas una serie de fun-
ciones y competencias, como destaca Casares (2000: 506) el desconocimiento de
la figura del pedagogo lleva a contratar a personas con un perfil formativo muy
distinto para realizar funciones propias de un especialista en Pedagogia. Este des-
conocimiento se gesta en primera instancia en la formacién universitaria: la ma-
yoria de los estudiantes de esta titulacién durante el transcurso de la carrera y tras
finalizarla no son conscientes de todas las salidas laborales ligadas a la Pedagogia
(Ruiz y Garcia de la Barrera, 2013). A este hecho se une la falta de mds Colegios
de Pedagogos que defiendan sus intereses profesionales: actualmente Espana solo
cuenta con tres, situados respectivamente en las Islas Baleares, Cataluna y la Co-
munidad Valenciana.

Autores como Agustin de la Herrdn (2012) afirman que «Espafia es un pais
pedagégicamente atrasado. Uno de los mds claros indicadores de este atraso es el
bajo conocimiento —y reconocimiento— de la relevancia y las contribuciones de
la Pedagogia y los pedagogos» (De la Herrdn, 2012: 22). La falta de conocimiento
incide en que habitualmente Pedagogia es confundida con Podologfa, Psicologia, Ma-
gisterio, Educacién Social u otras titulaciones, ya sea por nomenclatura o funciones,
que aumenta que se difumine la figura del pedagogo. La principal diferencia entre
la titulacién de Educacién Social, habitualmente solapada en algunas funciones con

Pedagogia, reside en que las competencias profesionales del pedagogo le posibilitan
la exclusividad en 4mbitos (ANECA, 2005: 136) como:
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— Administracién educativa.

— Orientacién psicopedagégica.

— Desarrollo y evaluacién de procesos y medios diddcticos.
— Formacién en organizaciones laborales.

Mientras que Educacién Social se basa en cuestiones mds relacionadas con
los dmbitos de inclusién-exclusién social, como: la intervencién educativa para el
desarrollo comunitario y familiar; marginacion, drogodependencia y exclusién social
e intervencidn socioeducativa con menores.

Para paliar el desconocimiento y el solapamiento entre titulaciones, Riera
y Civis (2008: 137) proponen resituar los perfiles y roles profesionales de la edu-
cacién. Mientras que autores como Jiménez (2005) van mds alld, destacando una
definicién de objetivos formativos claros y reales recogidos en los planes de estudio,
oferta de asignaturas optativas que permitan al alumno especializarse en un perfil
laboral acorde a lo que el entorno social demanda y una propuesta de contenidos
de aprendizaje précticos que ofrezcan una experimentacin en situaciones laborales
(Jiménez, 2005: 135).

Pese a los problemas respecto a su delimitacién y desconocimiento, los datos
de insercién laboral de los pedagogos son positivos debido a que este profesional
encuentra empleo ripidamente y en puestos relacionados con sus estudios (Ventura
y Martinez, 2007; Ruiz y Garcia de la Barrera, 2013).

En definitiva, tras establecer algunas diferencias entre Pedagogia y otras
titulaciones, en la figura del pedagogo se reflejan una serie de competencias pro-
fesionales (planificacién, organizacion, desarrollo, administracion, investigacién y
evaluacién) que capacitan al profesional de la Pedagogia a intervenir en cualquier
campo ligado a la formacién (Haro, 2009). De este modo, podemos conceptualizar
los 4mbitos profesionales en: Pedagogia Hospitalaria (Ferndndez, 2000; Lieutenant
y Lizasodin, 2002; Ariza, 2014), Pedagogia Laboral (Martinez, 2006; Moreno,
2010; Garcia y Aguilar, 2011; Aramburuzabala, 2012), Pedagogia Sociocultural y
Sociocomunitaria (Ortega, 2005; Nufez, 2010; Pérez, 2010), Pedagogia Digital
(Soto, 2011; Sudrez, 2013; Tosca, 2015) y Pedagogia Escolar (Ortega, 2005; Haro,
2009; Egido, 2012).

1.1. PEDAGOGIA HOSPITALARIA

En este 4mbito, correspondiente en mayor medida al trabajo en awlas
hospitalarias, el pedagogo forma parte de un equipo multidisciplinar compuesto
por médicos, educadores, personal sanitario, agentes sociales, familiares, etc. Las
funciones del profesional de la Pedagogia en este espacio son diversas, entre ellas:
la deteccién de posibles conductas de inestabilidad emocional en el entorno social
y familiar del nifio hospitalizado que presenta patologias graves o terminales (Lieu-
tenant y Lizasodin, 2002; Ariza, 2014); y la atencién a las necesidades escolares de
los nifios y nifias hospitalizados, encargindose de disenar y adaptar proyectos a
las necesidades de estos ninos al mismo tiempo que ayuda a prevenir y evitar que



se sientan discriminados a causa de una enfermedad o algin tipo de discapacidad
(Fernandez, 2000; Ariza, 2014).

Dentro del dmbito hospitalario, la geriatria es un sector en auge debido al
aumento de edad de la poblacién. El profesional de la Pedagogia es competente en
el disefio y gestién de programas formativos en cualquier tramo de edad. En este
sentido, puede realizar cursos de formacién tanto para este sector como para los
familiares de estos y tareas relacionadas con el asesoramiento y la orientacion.

Especializarse en esta rama de la Pedagogia requiere un conocimiento ac-
tualizado de las enfermedades, asi como sus tratamientos y efectos; un abanico de
estrategias de apoyo, con el fin de afrontar lo mejor posible una enfermedad depen-
diendo de los diferentes casos; y las propias competencias profesionales del pedagogo
especialista en este 4mbito, destacando la escucha activa y el acompafamiento de
los enfermos (Lieutenant y Lizasodin, 2002). Cabe resaltar que los espacios donde
se desempena la ocupacién son variados, abarcan desde el trabajo en los hospitales
hasta los servicios domiciliarios.

1.2. PEDAGOG{A LABORAL

La Pedagogia laboral se ocupa del estudio de las relaciones establecidas
entre educacién y trabajo; abarca empresas, centros de empleo, Administraciones
publicas, etc.

En la actualidad, existe una mayor demanda de empleo y surgen nuevas ne-
cesidades en el mundo del trabajo, y estos factores derivan en un mayor crecimiento
en la demanda de formacién en las organizaciones. Una de las figuras mds demanda-
das es el profesional de la Pedagogia como gestor de formacién: «Las empresas estin
entrando en la cultura de la formacién permanente, donde los programas formativos
requieren de la ayuda del pedagogo, tanto en su disefio, como en su desarrollo y
evaluacién» (Medina y otros, 2014: 41). En este espacio, el pedagogo es el encar-
gado de desempenar diversas funciones de formacién, gestién de la informacién y
evaluacién. Moreno (2010) distingue dos grandes dreas de intervencién en lo que
concierne a la formacién: por un lado, el émbito pedagdgico didéctico, en el que se
desarrolla la elaboracién de planes de formacién, deteccién de necesidades, diseno
de estrategias metodoldgicas y su correcta evaluacién; y por otro lado, el dmbito
organizativo en el que se realizan acciones como control, asesoria u orientacién en la
formacién. En este dmbito, la funcién principal del pedagogo es formar al personal de
la empresa promoviendo sistemas innovadores de aprendizaje, es decir, el profesional
de la Pedagogia es un experto en formacién y, por ello, actiia como coordinador y
responsable de la formacién empresarial. Por tanto, el pedagogo laboral tiene un
papel importante, ya que interviene en todos los procesos que afectan al aprendizaje
en el trabajo e incide en el reciclaje profesional (Aramburuzabala, 2012).

Atendiendo al 4mbito organizacional, el profesional de la Pedagogia puede
desempenar tareas relacionadas con los recursos humanos, encargindose de la se-
leccién del personal, tanto en el disefio de instrumentos de seleccién (entrevistas,
dindmicas, escalas, etc.) como en procesos de incorporacién y seguimiento para
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comprobar el comportamiento y cumplimiento de los objetivos por parte de los
trabajadores (Garcia y Aguilar, 2011). En algunas ocasiones, la funcién del pedagogo
como administrador de recursos humanos estd muy ligada al gestor de formacién,
debido a funciones como andlisis de necesidades y disefio de planes formativos para
los componentes de la organizacién.

Otro espacio en el dmbito de la Pedagogia laboral es la educacién para el
empleo. El profesional de la Pedagogia como #écnico de orientacion laboral es el en-
cargado de ofrecer un acompanamiento a la persona que se encuentra en procesos de
exclusion social y laboral, informando sobre los recursos de formacién disponibles
para la bisqueda activa de empleo (Ferndndez y Sdnchez, 2012). En esta ocupa-
cién, el objetivo principal es orientar sobre las diferentes técnicas para la busqueda
de empleo, analizar el mercado laboral ofreciendo soluciones éptimas, conocer en
profundidad los perfiles profesionales mds demandados y recomendar actividades
formativas para mejorar las posibilidades de insercién. Una variante del técnico de
orientacidn laboral es el técnico de orientacidn sociolaboral, el cual se dedica exclu-
sivamente a favorecer la insercién laboral de colectivos vulnerables para mejorar su
situacién personal y profesional (Martinez, 20006).

1.3. PEDAGOGIA SOCIOCULTURAL Y SOCIOCOMUNITARIA

Este 4mbito es el mds extenso dentro de la Pedagogia y abarca diferentes
campos de actuacién, entre ellos: el pedagogo como especialista en recursos diddcticos
y monitor en museos, el cual se encarga de coordinar, proyectar y dirigir las activida-
des programadas en un museo y gestionar los recursos disponibles en torno a estas
actividades. También disefia material diddctico para las exposiciones y desarrolla
proyectos pedagégicos (Escarbajal y Martinez, 2012). En relacién con la creacién
de material y monitorizacién, el profesional de la Pedagogia abarca espacios como
ludotecas, escuelas rurales, escuelas de verano, bibliotecas, etc. Respecto a las ludotecas
y bibliotecas, el pedagogo coordina las diversas actividades que se llevan a cabo y
las planifica acorde a la edad de los nifios, en el caso de las ludotecas a través del
juego (Reyes, 2010). Ademds, estd capacitado para disenar material educativo y
proyectos ludicos. Las funciones y tareas en una escuela rural o escuela de verano
son similares, el pedagogo en este tipo de escuelas donde suelen reunirse ninos y
nifas de diferentes edades se encarga de adaptar el curriculum al aula, teniendo en
cuenta los diferentes ritmos de aprendizaje y las necesidades educativas. Otro sector
muy ligado a estos espacios es la animacion sociocultural, en la cual el pedagogo se
ocupa de la educacién para el ocio, planificando, elaborando y realizando proyectos
socioeducativos y culturales. Respecto a su formacién, es competente para ser el
encargado de coordinar las actividades vacacionales y asesorar a las instituciones
que elaboran programas o proyectos (Sarrate, Garcia y Pérez, 2013).

Aunque el campo de actuacién mds prioritario en este dmbito es la educacion
de personas en riesgo de exclusion, el pedagogo especializado en el dmbito de la edu-
cacién del cuidado (trabajo con colectivos vulnerables) es el encargado de disefiar e
investigar sobre planes de formacién y atencién para dar respuesta a las necesidades



especificas de un determinado colectivo (ANECA, 2005), ademds de interactuar de
primera mano con las personas en riesgo de exclusién. Otra posibilidad laboral es la
penitenciaria, en este campo el profesional de la Pedagogia forma parte de un equipo
multidisciplinar compuesto por psicélogos, educadores, maestros, monitores, etc.
Gracia (2006) destaca que la actuacién pedagdgica se basa en «el estudio del interno
desde el punto de vista psicoeducativo; en el tratamiento pedagdgico; la coordinacién
de las tareas educativas, participacién activa en el equipo técnico de tratamiento
y otras tareas asignadas por la direccién relacionadas con su profesiéon» (253). En
este sentido, debido a la formacién y competencias profesionales del pedagogo, es
la figura mds capacitada para disefar, coordinar e implementar las tareas educativas
en el contexto penitenciario.

1.4. PEDAGOGIA DIGITAL

En el dmbito de la Pedagogia digital se engloba todo lo que concierne a la
creacién y difusién de material mediante procesos informdticos. Uno de los campos
mds destacados es la creacion de material diddctico en editoriales. El pedagogo en las
editoriales se encarga de disefar material diddctico, asesorar en el diseno de libros
de texto y evaluar y supervisar los textos e imdgenes para evitar la exclusién de algtiin
sector de la poblacién o eliminar signos sexistas.

Otro espacio profesional corresponde a la produccion de recursos tecnoldgicos.
El profesional de la Pedagogia es competente para disenar material e-learning, de-
tectar las necesidades existentes sobre materiales tecnoldgicos, elaborar programas
educativos informdticos y participar en la evaluacion y difusién de dichos programas
(Celeste, 2008). Es importante destacar el creciente papel de los cursos on/ine masivos
y abiertos (MOOC), en los cuales el pedagogo puede disefiar, programar y tutorizar
estas acciones formativas (Sudrez, 2013). El sector cibernético estd en auge, ya que
la actualizacién de materiales multimedia es imprescindible, debido a las continuas
transformaciones que estd experimentando la sociedad y los avances tecnolégicos

(Molina, Iglesias y Diego, 2007).

1.5. PEDAGOGIA ESCOLAR

Este 4mbito es el mds conocido del profesional de la Pedagogia. Los centros
educativos son espacios para el desarrollo de pricticas de formacién para el pedagogo
(Medina y otros, 2014).

El pedagogo como orientador educativo, en un centro escolar, ejerce fun-
ciones de orientacidn, asesoria, coordinacién y formacién (Egido, 2012). Entre sus
funciones, dirige y coordina las actividades del centro, asesora en la elaboracién
de materiales didédcticos y en el disefio y planificacién de actividades y programas
(Domingo, 2006). También se encarga de diagnosticar y disenar planes de forma-
cién para el alumnado y los docentes. En cuanto a sus funciones de asesoramiento,
estas pueden establecerse tanto a nivel interno como externo a la escuela, actuando
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como mediador para generar relaciones con otros centros educativos de la zona con
el objetivo de favorecer la colaboracién e informacién que incidird en la mejora co-
lectiva. El orientador puede desempenar su trabajo desde el Equipo de Orientacién
Educativa (EOE), centrado en Educacién Infantil y Educacién Primaria, o desde
los Departamentos de Orientacién de los IES, abarcando Educacién Secundaria,
Formacién Profesional y Bachillerato.

Otra figura desempenada por un pedagogo especializado en este dmbito es
la de inspector técnico de educacién, al ser un experto en contenidos y en formas de
actuacién pedagdgicas, es competente para actuar como inspector de ensefianza en
centros educativos.

En la institucién universitaria, puede dedicarse al dmbito de la docencia e
investigacidn, impartiendo materias especificas pertenecientes a un campo disciplinar
determinado (diddctica, pedagogia, psicologia...) e investigando sobre algin tema
especifico o sobre pricticas docentes para la mejora del proceso de ensefianza-apren-
dizaje, promoviendo la innovacién.

Los gabinetes psicopedagdgicos o pedagdgicos, en los cuales los sujetos acuden
demandando servicios educativos, son otra salida profesional del pedagogo. En estos
servicios realiza funciones de asesoramiento, formacién, orientacién e informacién
tanto a estudiantes de grado, mdster, doctorado como a cualquier persona que de-
mande este tipo de servicio; también ayuda y colabora en proyectos de innovacién
con diferentes instituciones escolares.

Otro sector en este dmbito es el correspondiente a la escuela infantil, donde
el pedagogo disefia y elabora material curricular, gestiona los tiempos/espacios y
detecta las necesidades en funcién de los intereses y carencias de los nifios/as, ade-
mds de participar en proyectos de innovacién pedagégica que desarrolle el centro

(ANECA, 2005).

2. DATOS DEL SERVICIO PUBLICO DE EMPLEO ESTATAL (SEPE)

Consultando los datos del Servicio Pablico de Empleo Estatal corres-
pondiente a la informacién mensual de mercado de trabajo de personas tituladas
universitarias, nos encontramos con datos referentes a la insercién laboral de los
profesionales de la Pedagogia en el dmbito estatal.

En el siguiente gréfico se muestra el niimero de contratos por mes del afio
2014 de los titulados en Pedagogia, en relacién con los sectores y ocupaciones que
corresponden a las competencias profesionales del pedagogo.

En la gréfica se observa como el puesto de «Monitor de actividades recreativas
y de entretenimiento» tiene una gran subida en octubre respecto a principios de enero
de 2014 pero cae en el mes de diciembre a valores anteriores. Respecto a la ocupacién
de «Cuidadores de nifios en guarderias y centros educativos» se mantiene inestable,
alcanzando en octubre la médxima de cuatro contratos al mes. En ocupaciones como
«Animadores comunitarios», «Iécnicos en educacién infantil», «Técnicos educadores
de educacidn especial» la contratacién acaba en minimos en los tiltimos meses, aunque
en diciembre remontan los contratos de «Técnicos educadores de educacién especial».



Figura 1. Elaboracién propia a partir de datos del SEPE (enero-diciembre 2014).

Respecto a «Profesionales del trabajo y la educacién social» mantiene puntos bajos de
contratacion e inestables pero con tendencia positiva en el mes de octubre, aunque en
diciembre vuelve a bajar. En ocupaciones como «Especialistas en métodos didécticos
y pedagdgicos» la tendencia es positiva aumentando en los tltimos meses. Esta es
la ocupacién con mayor crecimiento, aunque en el mes de diciembre ha tenido una
caida en picado respecto al nimero de contratos. En cambio, ocupaciones como
«Profesores y profesionales de la ensenanza no clasificados bajo otros epigrafes» la
tendencia es positiva y estable en los meses de octubre y noviembre, pero baja en
diciembre, y en «Trabajadores de los cuidados a las personas en servicios de salud no
clasificados bajo otros epigrafes» la tendencia es positiva pero con un crecimiento
leve, ya que de no surgir empleos para pedagogos en esta ocupacién de repente se
crearon dos contratos en noviembre y tres en diciembre.
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Los datos muestran un panorama inestable en la contratacién de profesio-
nales de la Pedagogia; por tanto, es imprescindible especializarse en una rama de
la Pedagogia con el objetivo de destacar en ese 4mbito y aumentar las posibilidades
de emplearse en puestos de trabajo acordes a la formacién requerida y la formacién
obtenida con la especializacién.

3. NUEVOS CAMINOS EN PEDAGOGIA

Al hilo de lo anterior, la especializacién incide en el aumento de los factores
de empleabilidad (Casquero, Garcia y Navarro, 2010). Con la especializacién se busca
que el pedagogo tenga un perfil especifico que le permita acceder al puesto de trabajo
acorde con sus conocimientos y los conocimientos demandados. Ademds, sirve como
reclamo de puestos laborales que hasta ahora no son reconocidos como propios del
pedagogo. En el estudio realizado por Ruiz y Garcia de la Barrera (2013) se pone
de manifiesto que la especializacién es un hecho real y presente en muchos de los
graduados en Pedagogia, de tal forma que en su estudio se constata que un 34,2%
han realizado posteriormente cursos o programas de perfeccionamiento; un 30,2%
estudios de Mdster o Postgrado Universitario; un 23,7% ha asistido a seminarios y
jornadas; y en menor medida un 14,40% ha obtenido un Titulo de Experto y un
10,50% otra carrera universitaria.

Actualmente la Pedagogia se encuentra en expansion profesional debido a los
grandes cambios que acontecen en la sociedad y a la necesidad de formacién conti-
nua. Estos cambios provocan el surgimiento de nuevos yacimientos de empleo para
los profesionales de la Pedagogia, como asesor educativo en empresas, que se dedican
a la fabricacién y comercializacién de juguetes. En este sentido, el pedagogo puede
asesorar para la correcta fabricacién de juguetes libres de estereotipos sexistas, para su
adecuacién a las edades de los infantes, etc. Otro sector en auge son las aplicaciones
moviles; el profesional de la Pedagogia se encuentra con un espacio emergente en el
cual puede asesorar en el desarrollo de aplicaciones educativas, formando parte de un
equipo multidisciplinar con desarrolladores informdticos. Por otra parte, la direccion
de proyectos es un campo interesante y donde se insertan los pedagogos (Ruiz y Garcia
de la Barrera, 2013), ya que existen multitud de personas con ideas y proyectos que
no disponen del conocimiento necesario para estructurarlos de forma adecuada y
conocer en qué tipo de organismos presentarlos. En este dmbito, el profesional de la
Pedagogia es competente para dar forma a proyectos e ideas y buscar convocatorias
acordes donde presentar el proyecto para su posterior éxito y puesta en marcha.

Por otro lado, una nueva posibilidad laboral estd relacionada con la presen-
te sobresaturacién de oferta formativa (Ferndndez Cruz, 2015). Ante el exceso de
formacion es necesaria la figura del orientador en formacién, como profesional que
discrimina entre las distintas ofertas y orienta al consumidor sobre las actividades
formativas mds acordes a lo demandado.

En definitiva, nos encontramos con un mercado laboral cambiante donde
surgen nuevos puestos laborales y desaparecen otros. Muchas de las nuevas necesi-
dades estdn relacionadas con procesos formativos y esa es la funcién principal de un



pedagogo; por tanto, se estdn generando posibilidades laborales dentro del espacio
propio de la Pedagogia.

4. CONCLUSIONES

Como se ha ido mencionando a lo largo de este escrito, las salidas profe-
sionales de un pedagogo son diversas, abarcando una gran cantidad de 4mbitos
laborales, los cuales aunque sean dispares entre si tienen algo en comun: la inclusién
y actividad que puede desempenar un pedagogo. La formacion de este profesional y
sus competencias adquiridas, como la capacidad de diagnosticar y evaluar las diversas
necesidades y carencias y ante ellas disefiar un plan formativo, lo hacen imprescindible
y util para actuar en varios de los dmbitos citados y recogidos en este documento.

Por otro lado, el grifico demuestra la realidad en la que nos encontramos
segun los datos reflejados por el Servicio Publico de Empleo Estatal. En este senti-
do, nos encontramos con el problema de la realidad contra la idealidad, es decir, el
pedagogo es un profesional capacitado para actuar en diversos 4mbitos y asi queda
constatado por los diferentes profesionales que han desempefnado su puesto laboral
en ellos y por los autores que recogen su labor en documentos escritos, como los
citados en este trabajo, aunque en la cotidianidad muchos de estos 4émbitos no son
cubiertos por pedagogos, sino por otros profesionales.

Ante la doble cara de esta misma moneda, la ocupacién laboral de los peda-
gogos, se hace necesaria la mejora del practicum de la titulacién para optimizar la
empleabilidad y reclamar los campos propios de este profesional, asi como la creacién
de Colegios Profesionales de Pedagogos que defiendan los intereses del colectivo,
puesto que actualmente en Espana solo existen en Catalufa, Valencia e Islas Baleares.
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APRENDER A VALORAR LA MUSICA EN EDUCACION
PRIMARIA A TRAVES DEL ACOMPANAMIENTO PIANISTICO

Amaya Epelde Larranaga
Universidad de Granada

RESUMEN

La musica contribuye al desarrollo afectivo y social de la persona, puede modificar actitudes
mejorando la calidad de vida. La cancién es una de las manifestaciones mds importantes de
la Educacién Musical en Educacién Primaria y uno de sus objetivos consiste en alcanzar
que el nino disfrute de la musica que trabaja, lograr que se sensibilice y que llegue a amarla.
Observamos que los alumnos no se motivan con la musica que ven en el aula, no la entienden,
por tanto no la sienten y nunca llegan a adquirir la cultura musical que se merecen. Hemos
realizado un estudio en el colegio de Educacién Infantil y Primaria «Enrique Soler» de la
Ciudad Auténoma de Melilla, con grupos control y grupos experimentales utilizando en
estos ultimos el piano como medio para acompanar las canciones. Los resultados obtenidos
son satisfactorios solo para los pardmetros de la afinacién, altura del sonido y expresién
musical. Como conclusién principal obtenemos que en los centros escolares no se transmite
musicalidad pero que el piano puede contribuir a solventar este problema.

PaLaBrAs cLAVE: Educacién Musical, cancidn, acompafiamiento pianistico, sensibilizacién,
culturizacién.

ABSTRACT

«Learn to value the music in Primary Education through the pianistic accompaniment.
'The music contributes to the affective and social development of a person, and it can modify
attitudes increasing the quality of life. The song is one of the most important aspects of the
Musical Education in Primary Education and its principal aim is the child enjoyment when
they sing. We observe that the pupils are not explained by the music that they see in the
classroom, they do not understand it, therefore they do not feel it and they never manage
to acquire the musical culture that is deserved. We have realized a study in the college of
Infantile and Primary Education «Enrique Soler» of the Autonomous City of Melilla, with
control and experimental groups using in experimental ones, piano accompaniments for
the songs. The obtained results are satisfactory only for singing in tune and for musical
expression. Since principal conclusion we obtain that in the school centers musicality is not
transmitted but the piano can contribute to solve this problem.

Keyworbs: Musical Education, Song, Piano Accompaniment, Awareness, to make a
cultured people.
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1. IMPORTANCIA DE LA EDUCACIC)N MUSICAL
EN LA EDUCACION PRIMARIA

Las aptitudes son las capacidades que tienen las personas para realizar algo
adecuadamente. Todos tenemos aptitudes innatas, con las que nacemos y que por
lo general nos conducen en la vida hacia los objetivos que nos proponemos para el
futuro. Para conseguirlo, es necesario que estas aptitudes iniciales sean desarrolladas
a través o junto a otras aptitudes adquiridas que ayudan a las anteriores a florecer.
Las aptitudes adquiridas también van acompafiadas de actitudes que adoptamos a lo
largo de la vida y que permiten desarrollar las aptitudes iniciales. Por citar algunas
muy importantes, la actitud positiva hacia los problemas, el optimismo, el afén de
innovar, constancia, perseverancia y otras muchas ayudan en el proceso.

El alcance de las aptitudes humanas y/o la preparacién bésica para conse-
guirlas suponen el objetivo mds importante de todo Sistema Educativo. Cuando
un nifo/a comienza su proceso educativo en la escuela, se encuentra en un medio
extrafio para él, con otros muchos ninos/as de su misma edad y un maestro/a que
intenta inculcarle conocimientos nuevos. Esto nos lleva a pensar si esta metodologia
es 0 no es suficiente para que el nifo/a alcance consciencia de sus cualidades y ap-
titudes. Ademds, en los tiempos que corren hay grandes cambios sociales, politicos,
econdmicos en el mundo y los ninos deberdn desarrollar sus aptitudes adaptdndose
a estos cambios.

Por todo lo dicho, el papel del maestro es realmente importante; debe educar
a sus alumnos a enfrentarse a todos los retos que el mundo les presente, mientras
reciben conocimientos y alcanza el desarrollo éptimo de sus aptitudes.

Pero ;utilizan los maestros las materias que componen el Plan de Estudios
de Educacién Primaria con este fin? Tengamos en cuenta que todas las dreas que
componen este Plan de Estudios contribuyen a la formacién integra del alumno y
son todos los profesores implicados los encargados de trabajar las capacidades de
los estudiantes.

Existe una materia que actualmente no estd muy bien valorada viendo los
cambios que la Ley Orgdnica para la mejora de la calidad educativa, LOMCE, ha
obrado en ella. Se trata de la Educacién Artistica con la Musica como parte de
ella. Pero quisiera aprovechar esta ocasién para defenderla y decir que tiene unas
caracteristicas que la diferencian y destacan de otras materias. Todos sabemos que
el sentir interno de cada uno es tnico y forja nuestro caricter, que a su vez establece
nuestros actos. Pues bien, la musica contribuye al desarrollo afectivo, sensibiliza y
despierta los sentimientos mds profundos, influye en nuestro caricter, tiene el poder
de modificarlo y de cambiar también nuestras acciones. «La practica musical, en
general, emociona, tranquiliza y equilibra a la persona; llega incluso a eliminar la
agresividad y aliviar las tensiones» (Bernal, Epelde, Gallardo y Rodriguez, 2014,
p- 51). He aqui la importancia de la musica en la educacién, pues puede modificar
actitudes en funcién de las necesidades de cada alumno para mejorar la calidad
de vida.

Todas estas cualidades de la musica estdn estrechamente relacionadas con las
aptitudes con las que cada uno nace. Estas aptitudes innatas se verdn muy reforzadas



gracias a la musica y a su papel de exteriorizar sentimientos y emociones. La musica
puede con gran facilidad conseguir que el nifo sienta y entienda sus capacidades,
que tal vez de otra manera nunca podria descubrir.

Asi, el maestro de musica se convierte en uno de los principales colabora-
dores en el conocimiento de los valores internos de los alumnos. Llegard a conocer
ciertos aspectos que probablemente cualquier otro maestro no conozca, y trabajard
conjuntamente con todos ellos para aflorar las aptitudes de los alumnos.

La masica es una necesidad para todo ser humano; segiin el momento en
que nos encontremos puede ayudarnos como estimulante o como calmante. La
Educacién Musical recibida en Educacién Primaria de parte de un maestro bien
formado puede permitir que el alumno perciba la ensefanza con valores éticos y
estéticos que embellecen y humanizan su vida. El nifo se sensibilizard y llegard a
amar la musica. Todo ello contribuird al desarrollo de sus aptitudes, que, junto a los
valores éticos y estéticos adquiridos, podrd culminar en un futuro adulto profesional
bien preparado para superar cualquier reto que se le presente.

2. EL CANTO Y SU ACOMPANAMIENTO EN EL AULA

La prictica musical presenta varias formas de expresion: el canto, el mo-
vimiento y la interpretacién musical, siendo el canto la manera natural, innata
de expresion, pues la voz es el Gnico y perfecto instrumento musical con el que
nacemos y del que disponemos durante nuestra vida como reflejo de nuestro ser.
El canto estd muy relacionado con la sensibilidad auditiva y por tanto es el mejor
medio para iniciar la Educacién Musical en Educacién Primaria. Ademis, es
necesario aprender a utilizar la voz, porque el saber cantar les permitird disfrutar
mds de lo que hacen. «Los nifios deben aprender no sélo canciones sino también
cémo cantar, la técnica vocal que les permita desarrollar su voz» (Pascual Mejia,
2002, p. 233). Por esta razén, hemos trabajado en esta investigacion el canto y su
expresién como aptitudes que debe adquirir el nifio para ir desarrollando poco a
poco sus aptitudes innatas.

Tal como las diferentes metodologias pedagdgico-musicales defienden, se
puede comenzar trabajando las canciones folkléricas de cada zona o diversidad
cultural, y a su vez utilizarlas para el aprendizaje del Lenguaje Musical. En Espafa
poseemos un amplio repertorio de canciones populares e infantiles pertenecientes
a toda la diversidad cultural existente en nuestro pais, que puede servir de inicio a
una perfecta educacién musical. Con todo, el canto permite la captacién del hecho
sonoro musical, la captacién del sentido estético-musical y la interiorizacién, entre
otras muchas ventajas (Pascual Mejia, 2002, pp. 240-241).

El maestro de musica tiene un papel muy importante en la educacién vocal
de sus alumnos y a veces se encuentra con grandes obstdculos para cumplir con
los objetivos establecidos: la disciplina del grupo, la forma de emisién, respiracién,
impostacién, mala postura corporal, problemas de afinacién... Muchos de estos
problemas tienen su base en la audicién de los alumnos; una mala recepcién auditiva
impide el aprendizaje correcto de la cancién.
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La finalidad es conseguir que el nifio interprete, escuche la musica y reac-
cione con ella. Para conseguitlo, y tal como muchos expertos defienden, pensamos
que un acompafiamiento ritmico o arménico por parte del profesor mejoraria la
atencion e interés del nifio y su recepcién auditiva, lo que a su vez permitiria que se
sensibilizase con la cancién, la interiorizase y disfrutara con ella mientras la trabaja
con el maestro.

Para este acompafamiento, defendemos el piano como instrumento acom-
pafante, por supuesto sin excluir otros instrumentos y sus cualidades. El piano es
un instrumento de sonido sutil, cdlido e intenso, capaz de influir profundamente
en las personas; tiene el don de la sensibilidad, se puede graduar la intensidad y la
calidad del sonido y permite expresar todo tipo de sentimientos. Da la posibilidad
de que un solo intérprete toque toda una pieza orquestal con 10 dedos y 88 teclas,
melodia y armonia interpretados por una sola persona; en ¢l se puede ser solista o
acompanante de solistas. Es un instrumento rico y completo, muy apreciado por la
sociedad desde que Cristofori lo construyé en 1702 (Cassella, 1993).

Gonzdlez (1974) y Dalcroze (en Bachmann, 1998) defienden el piano como
recurso del maestro en el aula para salvar las dificultades de las composiciones del
repertorio escolar, y Epelde Larranaga (2011a, p. 63), después de una investigacién
realizada en la Universidad de Almeria con alumnos de la Titulacién de Maestro,
especialidad de Educacién Musical, concluye que «para los alumnos de Primaria,
el acompafamiento pianistico por parte del maestro les aporta un arropamiento
armonico que les permite comprender con mds profundidad cada una de las piezas,
canciones, danzas..., les mantendrd mds atentos y su motivacién serd mucho mayor».

Todo esto conduce a una necesaria formacién instrumental del maestro de
musica de Educacién Primaria. Epelde Larranaga (2011a, p. 63) asegura que «es
necesaria la existencia de una asignatura especifica de Piano Biésico en las Facultades
de Educacién para los futuros maestros especialistas en Educacién Musical», y Epelde
Larrafiaga (2011b, p. 46), después de una investigacién realizada en la Comunidad
Auténoma de Andalucia y en las Ciudades Auténomas de Ceuta y Melilla con una
poblacién amplia formada por Maestros de Musica de Primaria, alumnos de las
Facultades de Educacién y profesores de Musica de Facultades de Educacién de
todas las Universidades andaluzas, concluye que «todos los colectivos participantes
en la Educacién Musical defienden de manera casi undnime la importancia de un
instrumento melédico-arménico como el piano en el bagaje cultural de un Maestro
para su uso en actividades en Primaria».

3. MARCO LEGISLATIVO

Durante el curso 2014-2015 se implanté la LOMCE en 1.2, 3.0y 5.2 de Edu-
cacién Primaria y en el curso 2015-2016 se ha terminado de implantar en el resto de
la etapa. Actualmente, es la LOMCE la ley que regula nuestro Sistema Educativo.

Aunque esta ley intenta eliminar la musica como materia obligatoria en las
diferentes etapas educativas, pensamos que siempre permanecerd minimamente
como optativa, pues la sociedad reconoce su valor educativo.



El Real Decreto 1513/2006 de 7 de diciembre, por el que se establecen
las ensefianzas minimas de la Educacién Primaria, dice que la expresién musical
«se refiere a la expresién de ideas y sentimientos mediante el conocimiento y la
utilizacién de distintos cédigos y técnicas artisticas» (RD 1513, p. 43070) con el
objetivo de mantener una actitud de bisqueda personal, articulando la sensibi-
lidad y reflexionando a la hora de realizar y disfrutar de diferentes producciones
artisticas. Ademds, defiende la Interpretacién y la Creacién Musical como parte
de la Expresiéon Musical.

La definicién de expresién musical expuesta en el apartado anterior es
irrevocable, independientemente de si se lleva a cabo en una asignatura obligatoria
u optativa, y la Interpretacién y Creacién son parte de la expresién musical desde
siempre y para siempre, porque la musica se compone y se interpreta y no hace falta
ser un compositor reconocido para hacerlo.

Siguiendo estas afirmaciones, que consisten en poner en practica los ele-
mentos innatos musicales, es decir, «hacer musica», defendemos que el arte musical
es un excelente recurso para sensibilizar a nuestros alumnos para que afloren sus
ideas, sentimientos y todos los valores y aptitudes propios de cada uno, y asi puedan
desarrollar todo su potencial.

4. METODOLOGIA
4.1. DISENO DE LA INVESTIGACION

En este estudio vamos a trabajar la cancién como una de las manifestaciones
que sirven para suscitar sentimientos profundos en cada alumno y que le lleva a
amar la musica como recurso imprescindible para embellecer su vida y desarrollar
sus aptitudes.

El problema que hemos detectado es que a pesar de la Educacién Musical que
reciben nuestros alumnos en Educacién Primaria, éstos no se motivan con la musica,
no la sienten ni la entienden. Segin Bernal (2005, p. 331), «es posible que parte del
problema esté en que la escuela se plantea como objetivo prioritario desarrollar las
habilidades lecto-escritoras del lenguaje musical dedicdndose a ello gran parte del
escaso tiempo. Pero por otro lado, el problema reside también en que la expresién
musical no se lleva a cabo adecuadamente. Tal vez sea necesario el apoyo de un
acompafiamiento armoénico a través de un instrumento melédico-arménico como
el piano o teclado para conseguir que el nifio sienta la cancién que interpreta. Ante
este problema, decidimos hacer una investigacién sobre las ventajas o desventajas
que aporta el acompanamiento de canciones con piano.

Las preguntas que nos planteamos son las siguientes: ;podria un instrumento
como el piano o teclado ser el recurso que un maestro necesita para sensibilizar al
alumno con la masica que trabaja en el aula? El acompanamiento instrumental de
una cancién en el aula por parte del maestro, ;facilitaria a los alumnos el entendi-
miento de la cancién? ;Conseguirfan los alumnos amar la masica que trabajan y
alcanzar la cultura musical que se exige entre los objetivos de la Educacién Primaria?
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Elegimos un colegio al azar en la Ciudad Auténoma de Melilla, y con los
permisos correspondientes intervinimos en el Colegio Concertado de Educacién
Primaria «Enrique Soler». Dentro del colegio contamos con la colaboracién de los
maestros de musica y tutores de cada clase, a quienes, antes de nada, se les pidi6
consejo en cuanto a los grupos a elegir; buscdbamos grupos homogéneos en calidad
y resultados académicos. Asi, elegimos 5.°A y 5.°B, 6.°Cy 6.°D. Se decidi6 elegir un
grupo control y otro experimental de cada curso, es decir, 5.°A se trabajé sin piano
y 5.°B con piano; 6.°C sin piano y 6.°D con piano.

A la hora de elegir la cancidn, perseguiamos la maxima calidad de interpre-
tacién y el nulo entorpecimiento de la dindmica y la consecucién de los contenidos
exigidos en dichos grupos. Para ello, elegimos una tnica cancién que fuera muy
sencilla y pegadiza, y que su aprendizaje no supusiera para el alumno el abandono
de otras tareas. La cancién elegida fue Cuando me recorta el pelo (ver ANEXO), de
Calvo (msica) y Berdiales (letra), una cancién rdpida y alegre, bastante pegadiza
y con distancias intervélicas que pueden deparar alguna dificultad en su afinacién.
Contiene, ademds, semicorcheas en el estribillo, que en un principio coaccionan al
alumno, pero que al interpretarlas no suponen mucha dificultad.

Se pidié a los maestros de musica que trabajasen la cancién con sus alum-
nos durante dos semanas, es decir, 4 sesiones de 50 minutos de duracién cada
una, en 5.°A y 6.°C sin utilizar el piano y en 5.°B y 6.°D con el acompafamiento
pianistico. Solamente se les pidié que hicieran un acompafamiento arménico sin
tocar la melodia, pero se les dio libertad para decidir sobre el mismo. Se les dijo que
siguieran la metodologia utilizada habitualmente para la misma finalidad, con la
tnica diferencia del acompanamiento de piano en las aulas 5.°B y 6.°D. La tercera
semana se presentarian los evaluadores y cada nifo debia interpretar su cancién de
manera individual, con piano o sin piano, tal como cada uno lo habia trabajado.

Los evaluadores fueron cuatro alumnas de la Facultad de Educacién y
Humanidades de Melilla que cursaban la Especialidad de Maestro en Educacién
Musical. Se entregd a cada una de ellas una ficha de medicién por alumno para
recoger informacién y evaluar cada interpretacion.

Los objetivos que se persiguieron fueron:

1. Demostrar que el acompafiamiento de la cancién con piano facilita la expresion,
sensibilidad y cardcter de la pieza.

2. Comprobar que el acompanamiento de la cancién con piano favorece la afinacién
del alumno.

3. Verificar que el acompafiamiento de la cancién con piano facilita la musicalizacién
del alumno, su culturizacién musical, y el goce, disfrute y sensibilizacién
por la musica.

4. Reconocer que el piano es un recurso diddctico excelente para acompanar armé-
nica, melddica y ritmicamente canciones escolares.

Las hipétesis planteadas son:



1. El acompafiamiento de la cancién con piano favorece la afinacién, expresion,
sensibilidad y cardcter de una cancién escolar.

2. El piano es un instrumento melédico-arménico que facilita la musicalizacién
del alumno, su culturizacién musical, y el goce, disfrute y sensibilizacién
por la musica.

3. El piano es un recurso did4ctico excelente para acompanar arménica, melddica
y ritmicamente canciones escolares.

La poblacién la constituyen todos los alumnos de Educacién Primaria,
mientras que la muestra estuvo formada por los alumnos matriculados en las clases
de 5.°A, 5.°B, 6.°C y 6.°D del Colegio «Enrique Soler» de Melilla que asistieron
a clase los dias de la evaluacién. Concretamente fueron 22 alumnos en 5.°A y
otros 22 en 5.°B; 19 alumnos en 6.°C y 24 en 6.°D. Son nifios y nifias de 11 y
12 anos de edad.

Elinstrumento de recogida de datos, es decir, las fichas de medicién, fueron
analizadas con el programa estadistico SPSS. 20.

4.2. RESULTADOS E INTERPRETACION DE LOS DATOS

Una vez finalizado el andlisis de datos, pasamos a ver los resultados inclu-
yendo las discusiones que se derivan de ellos.

La interpretacién vocal de la cancién Cuando me recorta el pelo ha supuesto un
reto para la mayoria de los alumnos. Aunque las calificaciones de los cuatro expertos
hayan sido por lo general positivas, el tempo de la pieza, los intervalos entre unas
notas y otras y la altura, entre otros elementos, han provocado cierto nerviosismo
en su interpretacion.

Atendiendo a los cuatro grupos en general, vemos que el elemento de la
«Letra» es el mejor evaluado con una media de 9,1466, seguido de la interpretacién
de las semicorcheas de la partitura, que no ha supuesto ningtn problema para los
alumnos (M = 9,0862). Esto significa que la letra es el apartado de la cancién que
mejor y con mds facilidad aprenden y las semicorcheas acompafiadas de una letra
pegadiza han supuesto un reto divertido que han superado con facilidad. En el
otro extremo de la evaluacién, nos encontramos con los elementos de la expresién
y la afinacién (M = 6,7155 y M = 6,8420, respectivamente), que han llegado a ser
un problema mds acuciado. Esta observacién nos lleva a plantear un problema: los
estudiantes, al escuchar o interpretar una cancién, prestan atencién a la letra y a
lo que ellos consideran un reto, como puede ser la interpretacién de algo rdpido
en cuanto a velocidad. Sin embargo, la afinacién o la expresién que se merece una
pieza musical simplemente por el hecho de tratarse de Musica no lo logran realizar
con la suficiente calidad (tabla 1).
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TABLA I. DESCRIPTIVOS DE LOS CUATRO GRUPOS

ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS

Estadis. Estadis. Estadis.  Estadis. Estadis. Error tip. Estadis.
Curso 87 1 1 2 1,49 ,054 ,503

Expresion 87 6,25 3,75 10,00 6,7155 ,13062 1,21830

Altura 87 7,00 3,00 10,00 7,6092 ,15860 1,47936

Ritmo 87 5,75 4,25 10,00 8,0431 ,16694 1,55715

Anacrusa 87 7,00 3,00 10,00 8,1667 ,20631 1,92432

Melod{a 87 6,00 4,00 10,00 8,3190 ,13829 1,28988

Semicorcheas 87 4,75 5,25 10,00 9,0862 ,12610 1,17621

N vilido (segtin lista) 87

Antes de comenzar con la exposicién de los resultados, quisiera aclarar que
las calificaciones que mds en cuenta tendremos serdn las comprendidas entre 8 y 10.
Consideramos que es obvio que haya calificaciones inferiores en todos los grupos y
seguro que es por razones diferentes, ajenas muchas veces al acompanamiento o no
acompanamiento del piano, pero pensamos que en los altos resultados es donde se
estima la calidad de la interpretacién, donde los errores mecdnicos quedan desaper-
cibidos y, por tanto, donde se puede observar si el piano ha supuesto una ventaja o
por el contrario una desventaja para los estudiantes.

En la tabla 2 de correspondencias, podemos observar que en el grupo 5.°A
(sin piano) hay 16 alumnos con una calificacién de 8 o superior, pero en 5.°B
(con piano) tenemos 19 estudiantes con ese mismo resultado. En sexto curso, sin
embargo, los resultados son opuestos; hay mds alumnos, 11 concretamente, con
notas superiores a 8 en el grupo 6.°C (sin piano), mientras que en el grupo 6.°D
(con piano) hay solo 9.

TABLA II. CALIFICACION

TABLA DE CORRESPONDENCIAS

5.°B 0 0 0 0 0 3 0 9 10 0 22
6.°D 0 0 0 1 3 3 8 6 3 0 24



En la correspondencia entre «grupos» y el pardmetro «Afinacién» (tabla 3),
vemos que las calificaciones superiores, es decir entre 8 y 10, se obtienen en los grupos
5.°By 6.°D, es decir, en los grupos en los que se ha trabajado con piano. Aun siendo
la «Afinacién» uno de los pardmetros peor evaluados podemos decir que destaca el
curso 5.°B porque hay 6 alumnos con calificaciones entre 9 y 10, mientras que con
la misma calificacién hay solo dos estudiantes en 5.°A (grupo trabajado sin piano).
Ocurre lo mismo en sexto curso, pues hay tres alumnos con calificaciones entre 9 y
10 en 6.°D (con piano) mientras la misma calificacién la obtiene solo un estudiante
en 6.°C (sin piano).

TABLA III. AFINACION

TABLA DE CORRESPONDENCIAS

Grupo

El pardmetro «Medida» nos ofrece resultados contradictorios en ambos
cursos. Por un lado destaca el grupo 5.°B (con piano) con 13 estudiantes con califica-
ciones comprendidas entre 9 y 10, y 3 estudiantes con calificacién de 10, a diferencia
de 5.°A (sin piano), donde solo tres estudiantes han obtenido notas entre 9y 10 y
un solo estudiante tiene la calificacién de 10. Sin embargo, en 6.° curso obtenemos
resultados opuestos a los de 5.°. Hay 10 alumnos de 6.°C (sin piano) que obtienen
las mejores calificaciones, en comparacion con los 7 de 6.°D (con piano) (tabla 4).

TABLA IV. MEDIDA

TABLA DE CORRESPONDENCIAS

Grupo

5.°B 0 0 0 0 3 0 1 2 13 3 22
6.°D 0 0 0 2 3 2 10 4 1 2 24
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Con el pardmetro del «Ritmo» nos ocurre lo mismo que con la medida. En
5.2 curso, las diferencias entre el grupo trabajado con piano, 5.°B, y el grupo trabajado
sin piano, 5.°A, son muy significativas. Hay 17 alumnos en 5.°B con calificaciones
superiores a 9, mientras que esto ocurre solo con 6 estudiantes en 5.°A. Sin embargo,
en 6.° los datos son opuestos a los de 5.2, y podemos decir que entre los dos grupos
de 6.2 no hay diferencias entre trabajar con un instrumento melédico-arménico o
no hacerlo (tabla 5).
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TABLA V. RITMO

TABLA DE CORRESPONDENCIAS

Grupo Margen

activo

5.°B 0 0 0 0 3 0 1 1 11 6 22
6.°D 0 0 0 3 3 3 6 5 2 2 24

El pardmetro de las «Semicorcheas» no nos proporciona diferencias signifi-
cativas entre los grupos trabajados con piano o sin él. En el grupo 5.°A (sin piano)
los 22 alumnos examinados han obtenido resultados entre 8 y 10, mientras que en
5.°B (con piano) son 19. En 6.°C (sin piano) son 14 los estudiantes con calificaciones
entre 8 y 10 mientras que en 6.°D (con piano) son 16 (tabla 6).

TABLA VI. SEMICORCHEAS
TABLA DE CORRESPONDENCIAS

Grupo Margen

activo
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melodia la demuestran mejor en el curso de 5.°B siendo acompanados por el piano,
puesto que hay 17 personas que han obtenido una puntuacién de 9 o superior, frente
a 8 personas en 5.°A (sin piano), aunque debemos tener también en cuenta las 8
personas con una nota entre 8 y 9 en 5.°A. Sin embargo, entre los grupos de 6.
curso apenas hay diferencias significativas en lo relacionado con la interpretacién
de la melodia, bien sea con acompanamiento o sin él.

TABLA VII. MELODIA

TABLA DE CORRESPONDENCIAS

Grupo Margen

activo

5.°B 0 0 0 0 1 1 2 2 10 6 22
6.°D 0 0 0 2 2 1 6 6 6 1 24



En el pardmetro de «Atrancarse» haciendo alusion a ralentizar por dificul-
tades e incluso pararse mientras interpretan la cancién, vemos por los datos que
obtenemos que ha ocurrido més veces siendo acompafados que sin serlo. Las cali-
ficaciones son ligeramente inferiores en las clases de 5.°B y 6.°D (ambas con piano)
que en 5.°A 'y 6.°C (ambas sin piano). Entendemos que con el acompanamiento de
piano los alumnos se equivocan mds (tabla 8).

TABLA VIII. ATRANCARSE

TABLA DE CORRESPONDENCIAS

Grupo Margen

activo

5.°B 0 0 0 0 0 1 3 1 17 0 22
6.°D 0 0 0 1 2 4 9 4 2 2 24

El conocimiento de la letra es el pardmetro mejor puntuado por los evalua-
dores, pero no vemos diferencias significativas entre si se les arropa con un acom-
panamiento instrumental o no, tal como podemos ver en la tabla 9.

TABLA IX. LETRA

TABLA DE CORRESPONDENCIAS

Grupo Margen

activo

5.°B 0 0 0 0 0 1 2 1 5 13 22
6.°D 0 0 0 1 2 0 3 5 9 4 24
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Aunque no hay diferencias muy significativas, existe una mayor disposiciéon
a equivocarse si van acompanados de piano que si cantan a capela, refiriéndose
a equivocaciones en la letra, en las repeticiones... pero sin llegar ni a ralentizar
ni a pararse, que es lo que lo diferencia del apartado de «atrancarse». En la tabla
10 observamos en el grupo 5.°A (sin piano) mds alumnos con calificacién de 8 o
superior, es decir, que se han equivocado menos. Entre 6.°C y 6.°D las diferencias
son inapreciables.
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TABLA X. EQUIVOCACIONES

TABLA DE CORRESPONDENCIAS

Grupo Margen

activo

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

5.°B 0 0 0 0 0 3 0 7 11 1 22
6.oC 0 0 0 1 0 2 2 11 3 0 19
6.°D 0 0 0 2 1 2 6 7 6 0 24

El pardmetro de la «Anacrusa» no revela una diferencia significativa. Vemos
que en 5.°B (con piano) hay 21 alumnos que han obtenido una calificacién de 8 o
superior en su realizacién, frente a los 16 de la clase de 5.°A (sin piano). En 6.° curso,
sin embargo, hay 9 alumnos en 6.°D (con piano) y 12 alumnos en 6.°C (sin piano)
que obtienen ese mismo resultado (tabla 11).

TABLA XI. ANACRUSA

TABLA DE CORRESPONDENCIAS

Margen

activo

5.°B 0 0 0 0 0 0 1 4 14 3 22
6.°D 0 0 0 2 2 5 6 3 3 3 24

Para cumplir con los signos de repeticién reflejados en la partitura, es ne-
cesario volver al principio y repetir toda la pieza. La dificultad estriba en comenzar
por segunda y tercera vez la pieza en la altura de sonido correspondiente, es decir,
la misma con la que se comenzé la primera vez. Con nuestros datos obtenemos
claramente que en los grupos en los que se ha utilizado el piano para acompanar la
cancién, son muchos mds los alumnos que han conseguido el objetivo pretendido.
Han obtenido una calificacién de 8 o superior, 17 alumnos en 5.°B y 11 en 6.°D
(con piano en ambos grupos), frente a los 8 alumnos en 5.°A 'y 6 en 6.°C (ambos sin
piano). El mantenimiento de la altura del sonido en toda la pieza musical durante
el canto es un pardmetro importante que se ve claramente favorecido con el acom-
pafiamiento del piano (tabla 12).



TABLA XII. ALTURA

TABLA DE CORRESPONDENCIAS

Grupo Margen

activo

5.°B 0 0 0 0 0 1 4 8 8 1 22
6.°D 0 0 0 2 3 3 5 5 6 0 24

También en el caso de la «Expresién» vemos que hay mds alumnos que
obtienen mejores calificaciones siendo acompafados por piano. Obtienen califica-
ciones de 8 o superiores, 7 alumnos en 5.°B y 4 en 6.°D (ambos grupos con piano),
frente a ningtn alumno en 5.°A'y 3 en 6.°C (sin piano en ambos grupos) (tabla 13).

TABLA XIII. EXPRESION

TABLA DE CORRESPONDENCIAS

Grupo Margen

activo

5.°B 0 0 1 0 1 7 6 5 1 1 22
6.°D 0 0 0 3 4 8 5 2 2 0 24

REVISTA QURRICULUM, MARZO 29; 2016, PP. 35-60 47

5. CONCLUSIONES

El presente trabajo ha intentado analizar la importancia del acompafiamiento
de canciones en clase de Primaria para el incremento de la musicalidad del nifio y su
aprendizaje musical, en vistas a una formacion integra que le permita conocer mejor
sus capacidades y aptitudes innatas. Este trabajo es un estudio pequefio realizado con
una sola cancién como instrumento, solo en 4 sesiones de aprendizaje y dos mds de
evaluacién y en un solo colegio de la Ciudad de Melilla y por tanto consideramos
que las conclusiones que se anotan a continuacién no son concluyentes ni extensibles
a mds colegios. Por tanto, con este trabajo abrimos una linea de investigacién, una
continuacién que nos haga ver verdaderamente la importancia del acompafamiento
pianistico de canciones de Primaria.

Aunque pensibamos que la utilizacién del piano, como acompanante de
una cancion, ayudarfa sustancialmente a la culturizacién y sensibilizacién musical
de los alumnos de Primaria incluso haciendo el estudio en un solo colegio, hemos
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obtenido resultados que nos llevan a decir que el acompafamiento de piano en
canciones infantiles en este concreto colegio no ha supuesto la diferencia exitosa que
esperdbamos obtener. Los Gnicos pardmetros que nos revelan éxito en la utilizacién
del piano como acompanante de una cancién son la afinacién, la altura y la expresién.
Podriamos decir que estos tres pardmetros son mejorados con el acompanamiento.
Sin embargo, los demds revelan mejoria en 5.° curso, y empeoramiento en 6.2, a
excepcién de la posibilidad de equivocarse o atrancarse, que aumenta en ambos
cursos con el acompafiamiento pianistico.

Analizando estos tres pardmetros que mejoran con el acompanamiento, nos
damos cuenta de que en este colegio en concreto el porcentaje de alumnos que supera
la afinacién con una calificacién superior a 8 es de un 40% y 25% respectivamente
en el 5.2y 6.° cursos trabajados con piano, frente a un 18% y 19% respectivamente
en 5.°y 6.° trabajados sin piano. Pero la alarma salta al ver el escaso niimero de nifios
que superan la prueba de la afinacién, que, aunque es mayor con el acompafamiento
pianistico, sigue siendo un nimero preocupantemente bajo.

El pardmetro de la expresién también revela resultados muy preocupantes.
El porcentaje de alumnos que supera la prueba de la expresion con una calificacién
superior a 8 es de un 31% y 16% respectivamente en 5.° y 6.° cursos trabajados con
piano, frente al 0% y 15% respectivamente en 5.2 y 6.° cursos trabajados sin piano.

El pardmetro de la altura nos ofrece mejores resultados que el de la afinacién
y expresién, pero tampoco son los esperados en estos cursos elevados de Primaria. El
porcentaje de alumnos que supera la prueba de la altura del sonido con una califica-
cién superior a 8 es de 77% y 45% respectivamente en 5.° y 6.° cursos trabajados con
piano, frente al 36% y 31% respectivamente en 5.2 y 6.° cursos trabajados sin piano.

Aunque es un dato satisfactorio que el acompafiamiento pianistico mejora
estos tres pardmetros, es sin embargo alarmante ver que solo un grupo muy reducido
de nifios y ninas de los cursos mds superiores de la etapa de Educacién Primaria son
capaces de afinar una cancién y expresarse musicalmente.

En muchos casos, el piano coacciona al alumno, sobre todo si no estd acos-
tumbrado a escuchar un acompanamiento mientras él mismo canta, siente cierta
presién por hacerlo bien, obteniendo asi resultados negativos. Tengamos en cuenta
que en su estudio personal, muy pocos alumnos cuentan con algin instrumento
meldédico-arménico, y ain hay menos nifios que tengan a alguien que les realice ese
acompafamiento. Su prictica con acompanamiento se reduce al colegio y si una in-
terpretacion individual, ya de por si, provoca cierto nerviosismo, el acompanamiento
instrumental acrecentard ese estado de alteracién. Todas estas razones provocan un
deterioro en la coordinacién métrica de la pieza, que llevard automdticamente a la
pérdida del ritmo y como consecuencia a atrancarse y equivocarse.

La expresividad, musicalidad y sentimiento que la musica exige no son tra-
bajados en los Centros Escolares. No estamos preparando a los alumnos en y para
la msica, no se les estd sensibilizando en este arte inmaterial, no se les transmite la
belleza que esconde y por tanto no lo entienden ni pueden sentirlo. La forma de en-
seflanza empleada no lleva a los alumnos a alcanzar una cultura musical, que consiste
en apreciar, sentir y amar la musica. Les ensefiamos, tal vez, la mecdnica musical,
los tecnicismos que, aunque necesarios, son solo un medio para hacer musica, no



son el fin donde acaba su estudio. Todo esto se refleja de manera clara en el canto
del alumno, y es lo que lleva a los deplorables resultados obtenidos.

Esperamos que esta investigacion sirva de referencia para que muchos maes-
tros utilicen el piano o el teclado en sus clases con la finalidad de mejorar la afinacién,
la altura y la expresién musical del alumno. Estamos seguros de que esta técnica de
trabajo acarrea la sensibilizacién del alumno en la musica, su entendimiento y por
tanto su cultura musical y general, lo que a su vez contribuye en el conocimiento de
sus aptitudes innatas que le llevardn a convertirse en un profesional preparado para
todos los retos que la vida le presente.

Recibido: noviembre 2014
Aceptado enero 2015
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ANEXO

PARTITURA ‘CUANDO ME RECORTA EL PELO’



LA EVALUACION EN LAS PAU DE HISTORIA DEL ARTE.
CONTENIDOS, EJERCICIOS Y CAPACIDADES COGNITIVAS

Rocio Lépez Lorente*

José Monteagudo Ferndndez**
Universidad de Murcia

RESUMEN

La disciplina de Historia del Arte cuenta con una asignatura propia y exclusiva en el tltimo
curso de Bachillerato, por lo que es objeto de evaluacion en las Pruebas de Acceso a la Uni-
versidad. Nuestro trabajo se ha centrado en el anilisis de los exdmenes de selectividad de la
asignatura de Historia del Arte con el objetivo de conocer la naturaleza de los contenidos,
la tipologia de ejercicios y las capacidades cognitivas demandadas para poder superar dichas
pruebas. La ausencia de contenidos actitudinales y ejercicios que requieran habilidades
cognitivas superiores dificulta un aprendizaje completo de la materia.

PaLaBras cLave: Historia del Arte, Pruebas de Acceso a la Universidad, evaluacién, Ba-
chillerato.

ABSTRACT

«The assessment in the University Entrance Examinations in the subject of Art History.
Contents, exercises and cognitive skills». The discipline of art history has a separate and
exclusive subject in the last year of high school, so it is evaluated in the University entrance
examinations. Our work has focused on the analysis of the entrance exams in history art
subject in order to know the kind of contents, the type of exercises and cognitive skills de-
manded to overcome those tests. The lack of attitudinal contents and exercises that require
higher cognitive skills hinders a full learning of the subject.

Keyworbs: History of Art, university entrance examinations, assessment, high school.
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INTRODUCCION

La influencia de la evaluacién en los procesos de ensefianza y aprendizaje y
el cardcter propedéutico de las materias de Bachillerato, en lo que respecta tanto a
la universidad como a las pruebas de acceso a la misma, presentan a los exdmenes de
selectividad como una herramienta ttil para conocer la evaluacién y la configuracién
de las materias de Bachillerato, especialmente aquellas incluidas en el curriculo de
segundo curso, donde la asignatura de Historia del Arte tiene un cardcter pricti-
camente exclusivo.

La importancia de estos exdmenes y la escasez de referencias bibliograficas
sobre ellos es lo que ha movido esta investigacién, que tiene como objetivo funda-
mental el anilisis de los eximenes de selectividad de Historia del Arte en Espana.
Para ello, se han recopilado los exdmenes de las dltimas convocatorias, entre los afios
2009 y 2014, de todas las comunidades auténomas espafiolas, llegando a contar con
una muestra de 206 exdmenes, con el objetivo de abarcar, de la forma mds completa
posible, la situacién actual.

El interés por sefialar las caracteristicas de la evaluacién de la materia de
Historia del Arte en las Pruebas de Acceso a la Universidad ha llevado a resaltar
las consecuencias educativas derivadas del andlisis. Los resultados han servido para
plantear una serie de mejoras de cara a las novedades que traerd la nueva normativa.

MARCO TEORICO

Los contenidos de Historia del Arte han formado parte de nuestro sistema
educativo desde mediados del siglo x1x, aunque su presencia no ha terminado de
consolidarse. Desde la Ley General de Educacién de 1970, la materia de Historia
del Arte ha quedado relegada al dltimo curso del Bachillerato en las modalidades,
exclusivamente, de Letras (tanto en el anterior COU como en el actual Bachillerato)
y se ha convertido en un apéndice de las asignaturas de Historia en el resto de las
materias obligatorias, tanto en el antiguo BUP como en la ESO, produciéndose, en
muchos casos, la discriminacién e incluso supresion de los contenidos de arte debido
a las limitaciones temporales del curso (Castaneda, 2003) (LOGSE, RD 1/1990
y LOE, RD 2/2006). Una situacién que empeorard con la entrada en vigor de la
LOMCE, cuya incorporacion limitard, todavia mds, su presencia en Bachillerato
(LOMCE, RD 8/2013).

Pese a que la normativa aboga por una educacién en historia del arte, la con-
figuracién actual del curriculo no garantiza su desarrollo en la Ensefianza Secundaria
Obligatoria, por lo que el conocimiento que presentan nuestros alumnos se limita,
pricticamente, a lo aprendido en la asignatura de 2.° de Bachillerato y recogido

* E-mail: rocio.lopez6@um.es.
** E-mail: jose.monteagudo@um.es.



https://webmail.atica.um.es/imp/dynamic.php?page=mailbox
mailto:jose.monteagudo@um.es

en su respectiva normativa. Sin embargo, la inclusién de la asignatura de Historia
del Arte en las Pruebas de Acceso a la Universidad hace que esta se encuentre mds
influida por las pruebas de acceso que por la normativa legal.

Las Pruebas de Acceso a la Universidad, denominadas comiinmente pruebas
de selectividad, se presentan, en este sentido, como un importante instrumento de
andlisis debido a la influencia que ejerce la evaluacién en los procesos de ensefianza y
aprendizaje, y, mds concretamente, las pruebas de acceso en el disefo y el desarrollo
de las materias de Bachillerato. La importancia académica de la prueba, su cardcter
externo, la informacién proporcionada desde cada uno de los distritos universitarios
(aquellos encargados del diseno y el desarrollo de la prueba), de ficil acceso tanto
para el alumno como para el profesorado, y, en algunos casos, el incumplimiento de
la respectiva normativa autonémica en el disefio de los exdmenes (en lo que atafie a
los objetivos, contenidos y criterios de evaluacién) han hecho que sean las asignaturas
de segundo curso las que se adapten a los exdmenes de selectividad. El objetivo del
curso se ha centrado, en la mayoria de los casos, en aprobar con éxito las pruebas.
De ahi que se hable, en muchas ocasiones, de las asignaturas de 2.© de Bachillerato
como materias de «naturaleza ecolégica», condicionadas por los aspectos exteriores
del entorno en el que se desarrollan (Contreras, Ordénez y Wilhelmi, 2010).

La Historia del Arte ha sido tradicionalmente una de estas asignaturas de
«cardcter ecoldgico» al estar presente en los exdimenes de selectividad desde la crea-
cién de las pruebas, en 1975, e impartirse, tal y como se ha comentado, de forma
exclusiva en los cursos condicionados por estos exdmenes.

Aunque se haya recomendado apostar por una evaluacién formativa y
continua, y una ensefianza innovadora, asentada en las teorfas constructivistas y
la educacién a partir del lenguaje artistico (Avila, 2001), la presién de las pruebas
de selectividad ha acabado imponiéndose y ha propiciado la configuracién de una
asignatura basada, en la mayoria de los casos, en el modelo diddctico tradicional
que apuesta por el saber enciclopédico (la acumulacién de obras y autores mds des-
tacados), el reconocimiento memoristico de las obras, con un relato cronolégico y
fragmentario basado en la historia de los distintos estilos artisticos, evaluado a través
de exdmenes escritos similares a las pruebas de selectividad. Por todo ello no es de
extrafar que a la ensefianza de las ciencias sociales, en general, se le haya imputado
el abuso de la memorizacién de datos (Carpente y Lépez, 2013).

En el dmbito de estudio en el que se enmarca la presente investigacion, las
pruebas de acceso a la universidad, se han desarrollado trabajos previos con otras
asignaturas de ciencias sociales, especialmente la asignatura de Historia de Espana
(Alarcén, 2010; Fuster, 2013), en los que se realiza un exhaustivo andlisis de las PAU
en esta materia, ademds de una amplia revisién bibliogréfica sobre este tipo de pruebas.

Desplazando el foco hacia la asignatura de Historia del Arte, y directamente
relacionada con el propésito de nuestra indagacion, se encuentra la aportacién de
Rodriguez y Gonzilez (2009), donde, en un somero recorrido por los modelos de
pruebas aplicados en los distintos distritos universitarios, los autores concluyeron
que en las PAU de Historia del Arte se sobrevaloraba el conocimiento teédrico, lo que
no ayudaba a fomentar un aprendizaje alejado de perfiles académicos centrados en
obras, estilos y artistas mds relevantes.
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Por todo ello, se consideré de gran interés acudir a los exdmenes de selectivi-
dad de los tltimos seis anos, en cada una de las comunidades auténomas o distritos
universitarios, para averiguar qué tipo de conocimiento presentan, presumiblemente,
los alumnos de 2.° de Bachillerato sobre Historia del Arte.

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

La finalidad de esta investigacién se centra en analizar las caracteristicas
de los exdmenes de las Pruebas de Acceso a la Universidad para la asignatura de
Historia del Arte de 2. de Bachillerato.

Para ello se han propuesto tres objetivos de investigacion:

1. Averiguar la naturaleza de los contenidos (conceptuales, procedimentales y acti-
tudinales) que son objeto de evaluacién.

2. Conocer la tipologia de ejercicios presentes en los eximenes de selectividad en la
asignatura de Historia del Arte.

3. Comprobar las capacidades cognitivas m4s solicitadas al alumnado para la su-
peracién de estas pruebas.

La realizacién de esta investigacion se ha disefiado siguiendo el procedi-
miento de un estudio exploratorio-descriptivo, continuando la senda abierta por
Alarcén (2010), a través de una metodologia que combina un cardcter cualitativo
con otro cuantitativo, pues la intencién es profundizar en el conocimiento de un
tema escasamente estudiado, ofreciendo una imagen lo mds amplia posible de la
realidad objeto de conocimiento, al tiempo que se lleva a cabo una cuantificacién
de datos para conseguir una mayor comprensién del fenémeno.

MUESTRA

Para llevar a cabo este andlisis se ha recogido una amplia muestra, que
abarca los exdmenes de selectividad de las diecisiete comunidades auténomas en las
convocatorias ordinarias (junio) y extraordinarias (julio o septiembre) de los dlti-
mos cinco afios. Se decidi6 incluir en la muestra los exdmenes disponibles del ano
2009, lo que permitia analizar la influencia del cambio legislativo en los exdmenes
de selectividad, al encontrase las pruebas de 2009 bajo el marco legislativo de la
LOGSE. Finalmente se reunid un total de 206 eximenes.

SOPORTE TECNICO PARA EL ANALISIS DE DATOS

Los datos de cada examen fueron introducidos y contabilizados en distintas
hojas de célculo, utilizando el programa Excel como soporte técnico para el andlisis.
Estas hojas fueron organizadas segtin los distintos tipos de pardmetros (o elementos



Griéfico 1. Tipo de contenido (por niimero de preguntas).

de anilisis) en cada una de las comunidades auténomas con el objetivo de disponer
de los resultados, expresados en porcentajes, de cada comunidad auténoma y del
conjunto del pais.

El trabajo se ha centrado en el andlisis y la interpretacién de los datos globales
(del conjunto del pais) incluyendo, de forma puntual, aquellos datos significativos
relativos a las comunidades auténomas.

ANALISIS Y PRESENTACION DE LOS RESULTADOS
SEGI’JN LA NATURALEZA DE LOS CONTENIDOS

El andlisis de los exdmenes muestra la presencia casi exclusiva de los conte-
nidos conceptuales (superiores en cantidad de preguntas con un 51,22%, gréfico 1)
y procedimentales (fundamentalmente andlisis de obras artisticas, pero con mayor
valor en la calificacién, con un 55,67%, grifico 2). Los contenidos actitudinales
quedan, por el contrario, suprimidos de los exdmenes de selectividad, apenas al-
canzan el 0,21%, ya que unicamente se encuentran ejemplos aislados en algunas
preguntas de las pruebas de selectividad de Aragén en las convocatorias de 2009 y
2010; concretamente se pedia al alumnado que valorase la personalidad artistica de
un autor en funcién de una faceta caracteristica del mismo, como el concepto de
artista universal en Miguel Angel.

Actualmente, ninguna comunidad auténoma incluye contenido de esta
naturaleza en sus exdmenes.
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Griéfico 2. Tipo de contenido (por valor en la calificacién).

Tiro DE EJERCICIO

Tras el andlisis de los exdmenes de selectividad se hallaron nueve tipos de
ejercicios distintos que pueden agruparse en dos categorias en funcién de su cardcter
tedrico o practico.

ANALISIS DE LOS EJERCICIOS PRACTICOS

Se incluyen en esta categoria aquellas preguntas que requieren el apoyo de
material accesorio, visual o textual, para su realizacién y que permiten la aplicacién
préctica de los contenidos tedricos previamente adquiridos. Dentro de este tipo de
ejercicios se encuentran, a su vez, cuatro subtipos: las preguntas tipo test referidas
a imdgenes, las preguntas tedricas apoyadas en imdgenes o textos, los comentarios
de texto y los comentarios de imagen u obra artistica.

Es precisamente el comentario de imagen el ejercicio bésico de los exdmenes
de Historia del Arte: se encuentra presente en todas las comunidades auténomas
(tabla 1) y abarca la mitad de los ejercicios, tanto por niimero de preguntas (44,87%)
como por valor calificativo (53,78%). En algunas comunidades aparecen comentarios
guiados, que incorporan un esquema (Galicia) o un conjunto de preguntas guia o
subapartados que ayudan al alumno a organizar (Principado de Asturias) o enfocar
(Aragén) su comentario, planteando, incluso, la comparacién con otras obras o
estilos artisticos distintos (La Rioja). Otras comunidades, por el contrario, obvian
cualquier indicacién permitiéndole al alumno una mayor libertad en la realizacién
del comentario, como en el caso de la Regién de Murcia o Andalucia.



TABLA 1. LOS EJERCICIOS DE SELECTIVIDAD EN FUNCION DE SU TIPOLOGIA,
PRESENCIA E INCLUSION EN LAS DISTINTAS COMUNIDADES AUTONOMAS

PRESENCIA EN SELECTIVIDAD
TiroroGia Por niimero  Por valor en COMUNIDADES AUTONOMAS QUE LAS INCLUYEN

de ejercicios el examen

Comentario de texto 0,05 % 0,15% Madrid (solo en 2009)

Pregunta corta 4,77% 2,94% Cantabria, Catalufia y C. Madrid

Ejercicio con apoyo de
imdgenes o texto

0,42% 0,22% Canarias (2009)

ANALISIS DE LOS EJERCICIOS TEORICOS

Los exdmenes de selectividad también cuentan con ejercicios teéricos, cuyo
valor constituye un 44% del total, donde se incluyen los ensayos, las preguntas cortas
y de extensién media, los ejercicios de vocabulario y las preguntas tipo test teéricas.

De las comunidades auténomas que incorporan ejercicios de vocabulario
artistico (que suponen un 6,27% del total de los ejercicios por valor calificativo),
cinco se decantan por ejercicios de definicién de conceptos frente a la propuesta
de la comunidad balear, donde se proporciona una definicién que el alumno debe
asociar con un concepto concreto. El protagonismo de las preguntas tedricas en los
exdmenes de selectividad reside en las preguntas de ensayo, que abarcan el 31,35%
del valor total y se incluyen en trece de las diecisiete comunidades auténomas (ta-
bla 1). Son, junto a los comentarios de imagen, los dos ejercicios mds importantes
de las pruebas de acceso espafiolas.

CAPACIDADES COGNITIVAS

El anilisis de los eximenes de selectividad, en el marco de la taxonomia de
Bloom (1956, citado por Churches, 2009), muestra cémo las preguntas de aplicacién
superan, tanto en nimero de preguntas como en peso o valor en la calificacién (grd-
ficos 3 y 4), a las preguntas de conocimiento. Este resultado se ratifica si se analizan
los datos por comunidades auténomas: en doce de las diecisiete comunidades los
ejercicios de aplicacién superan a los de conocimiento y en cuatro de ellas (Cantabria,
Cataluna, Galicia y Canarias) suponen mds del 70% de la calificacion del examen.
Tan solo aparecen cuatro casos (Castilla-La Mancha, Islas Baleares, Comunidad de
Madrid y Regién de Murcia) en los que los ejercicios de conocimiento o memorizacién
superan a los de aplicacién con cifras que, en cualquier caso, apenas alcanzan el 60%.
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Grifico 3. Tipo de conocimiento (por niimero de preguntas).

Griéfico 4. Tipo de conocimiento (por valor en la calificacién).

La importancia otorgada a los procesos de aplicacién viene determinada,
como es l6gico, por la importante presencia, como ya se ha comentado, de los
ejercicios de comentario de imagen, a los que habria que anadir los ejercicios con
apoyo de imdgenes y algunos de los ejercicios pricticos de test, donde el alumno
debe identificar elementos en las imdgenes propuestas y aplicar, de forma prictica,
los contenidos tedricos previamente adquiridos.

La evaluacién del alumno en base a su capacidad memoristica (primera fase
del conocimiento) se encuentra presente en la mayoria de los ejercicios tedricos de
los exdmenes de selectividad, especialmente en los ejercicios de vocabulario y test
tedrico (sin apoyo de imdgenes) y en algunas de las preguntas cortas, de ensayo
o extensién media, donde el alumno debe recordar hechos (nombres de obras de



arte, tipologias, autores destacados de un estilo o, por ejemplo, fechas), conceptos
(terminologfa artistica) o procedimientos (el esquema de andlisis o comentario de
una obra artistica) (Souto, 2011).

Los ejercicios de comprensién se encuentran presentes en algunas preguntas
cortas, de extensiéon media y de ensayo, donde el alumno debe explicar la informa-
cién, compararla, comentarla a través de un ejemplo concreto o relacionarla con su
contexto (histdrico, social, artistico o cultural) o funcién.

Las habilidades cognitivas superiores apenas se incluyen en los eximenes
de selectividad. No se aprecian, en efecto, preguntas que promuevan la capacidad
de andlisis y sintesis. Solamente la capacidad cognitiva de evaluacién se encuentra
presente en algunas preguntas cortas de los exdmenes de selectividad de 2009 y 2010
en la comunidad auténoma de Aragén (aunque apenas superan el 3,5% del total
de todas las convocatorias). Su formulacién, no obstante, genera dudas. Se pide al
alumno la valoracién de un rasgo o faceta de un autor cuya conclusién debe argu-
mentar y razonar, pero tampoco se puede garantizar que la opinién proporcionada
por el alumno sea propia o que pueda ser contrastada con teorias establecidas.

CONCLUSIONES E IMPLICACIONES EDUCATIVAS

La presencia tradicional de la Historia del Arte, como materia independiente,
en el Gltimo curso de la ensefianza secundaria y su inclusién, de forma optativa u
obligatoria, en selectividad han influido de manera notable en la configuracién de
la asignatura, tal y como ya apuntaron Rodriguez y Gonzdlez (2009). La evaluacién
de la materia, en lo que respecta a la naturaleza de los contenidos, el tipo de ejercicio
o las habilidades cognitivas requeridas, ha estado influida por los planteamientos
propuestos en selectividad.

De todo ello pueden extraerse las siguientes conclusiones:

— En lo que respecta al tipo de contenido, la casi exclusividad de los contenidos
procedimentales y conceptuales influye, negativamente, en la formacién del
alumno e incumple, asimismo, la normativa. La supresién del contenido
actitudinal perjudica la formacién del gusto personal y el sentido critico del
alumno, que debe ser capaz de «expresar sentimientos e ideas propias ante
la contemplacién de las creaciones artisticas», tal y como establece la LOE
en los objetivos de drea (LOE, RD 2/2006). Por ello, resulta imprescindible
la inclusién de contenidos actitudinales en los exdmenes de selectividad a
través de ejercicios en los que el alumno pueda reflexionar y dar su opinién
personal de forma argumentada, favoreciendo el juicio estético personal y
el sentido critico. A pesar de ello, se observa cémo las PAU de Historia del
Arte contienen una mayor presencia de contenidos procedimentales que
otras asignaturas de 2.° de Bachillerato, basadas en elementos factuales y
conceptuales (Fuster, 2013).

— En los exdmenes de selectividad aparecen nueve tipos de ejercicios distintos de
cardcter prictico y teérico, aunque el peso del examen recae, especialmente,
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en los ejercicios de comentario de obras y ensayo, ajustdndose asi al enfoque
metodolégico propuesto por la normativa.

— La variedad de ejercicios no permite, sin embargo, abarcar las distintas capaci-
dades cognitivas. Aunque predomina la aplicacién de lo aprendido, el mero
recuerdo tiene mds presencia que la comprension, por lo que aparece como
necesaria una mayor presencia de ejercicios que garanticen, como minimo,
la memorizacién comprensiva de lo aprendido. Aqui vuelve a apreciarse una
diferencia significativa con respecto a la investigacién de Fuster (2013) en las
PAU para la materia de Historia de Espafa, donde impera la capacidad del
recuerdo por encima de cualquier otra. En este sentido, las pruebas de acceso
de la materia de Historia del Arte promueven el desarrollo de capacidades
cognitivas superiores. No obstante, las PAU de Historia del Arte deberfan
incluir ejercicios que requieran habilidades superiores, como la evaluacion,
en las que el alumno pueda juzgar, opinar e incluso elaborar teorfas pro-
pias, ya que el alumnado de 2.° de Bachillerato cuenta con la madurez y la
capacidad necesaria para realizar operaciones complejas, aprovechando asi
las posibilidades cognitivas que puede ofrecer la materia.

Las sugerencias expuestas caminan en la direccién de hacer de los estudiantes
de Historia del Arte sujetos activos y auténomos en este campo, capaces de construir
sus propias interpretaciones de la obra artistica.

Recibido: mayo 2014
Aceptado: diciembre 2015
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PERSPECTIVAS DEL PROFESORADO ANTE LOS RETOS
Y DESAFIOS DE LA FORMACION PROFESIONAL

Rocio Lorente Garcia
Universidad de Jaén

RESUMEN

La Formacién Profesional se considera un 4mbito educativo clave para el desarrollo econé-
mico y social, por lo que se convierte en una estrategia politica prioritaria. En el contexto
espafiol, en los Ultimos afos, caracterizados por una profunda crisis econdmica y altas
tasas de desempleo, esta etapa del sistema educativo estd sometida a profundos cambios y
transformaciones. Este articulo analiza el discurso del profesorado de Formacién Profesional
en referencia a su valoracién sobre las reformas de estas ensefanzas. Concretamente, este
articulo refleja los aspectos mejor valorados en la evolucidn y transformacion reciente de la
Formacién Profesional, asi como los retos y desafios a los que tiene que hacer frente en el
momento actual. Concluye con la propuesta de un conjunto de mejoras que el profesorado
percibe como necesarias.

PALABRAS CLAVE: formacién profesional, reformas educativas, percepcién del profesorado.

ABSTRACT

«The perspectives of teachers to the challenges of vocational education and training». Voca-
tional Education and Training (VET) is considered as a key issue for economic and social
progress. Therefore, VET becomes a priority political strategy. In the Spanish context, in
recent years, due to the deep economic crisis and high unemployment, VET has been un-
dergoing to deep changes. This paper analyses the discourses of teachers that teach in VET
in relation to their assessment of the last reforms in Spain. Specifically, the paper reflects the
most valued aspects in the recent evolution and transformation of VET and the challenges it
faces at present. It concludes with a set of improvements that teachers perceived as necessary.

KEeywoRDs: vocational education and training, educational reforms, teachers’s discourses.
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1. INTRODUCCION

Los sistemas educativos tienen que atender a dos objetivos que se consideran
prioritarios. En primer lugar, universalizar el acceso a la educacién y, en segundo
lugar, conectar la educacién con el entorno productivo. El primero de los objetivos
ha sido alcanzado en gran parte por los paises industrializados. Segun el informe
de la UNESCO sobre el seguimiento de la Educacién para Todos (EPT), de 2012,
«el nimero de nifos en edad de recibir educacién primaria no escolarizados pasé
de 108 millones en 1999 a 61 en 2010» (aunque estos cambios presentan diferencias
importantes entre las regiones).

El segundo objetivo, mucho mds complejo, estd atin por desarrollar, a pesar
de que se ha convertido en prioritario en las agendas politicas tanto internacionales
como nacionales. Asi, por ejemplo, lo avala la Comisién Europea al senalar que «la
UE y los Estados miembros deben hacer hincapié en la inversién en conocimiento
como garantfa del dinamismo econémico y el vigor de la economia europea en su
conjunto» (Comisién Europea, 2005).

En relacién con este segundo objetivo, Pia Cort (2008) afirma que combinar
desarrollo productivo y crecimiento econémico bajo las reglas del mercado, con una
mayor vertebracién y cohesién social, se hace dificil y a veces se convierte en un
imposible. De hecho, hay que considerar que todo dispositivo normativo y regu-
lador que pretenda armonizar estas concepciones ambivalentes puede o, de hecho,
las desposee de su contenido y las dota de una neutralidad extrema que puede ser
aplicable y adaptable a cualquier politica educativa nacional o local.

Ademis, la dificultad para alcanzar este objetivo también se debe a los rdpidos
cambios que caracterizan al entorno productivo, asi como a las cualificaciones que
éste demanda. Como sostiene Ferrer (2002, 18), «la pirdmide de adquisicién de los
conocimientos y capacidades necesarios para desarrollar un trabajo determinado ha
ido invirtiéndose. Hasta no hace mucho tiempo, las cualificaciones que definfan los
puestos de trabajo y los perfiles profesionales se mantenian bastante estables a lo largo
de la vida activa de los trabajadores. El lento ritmo de evolucién de esos perfiles y
una mayor estabilidad laboral, permitian que el trabajador fuera adaptidndose pau-
latinamente a los cambios que, desde luego, se iban produciendo. Eso hacia que los
conocimientos y capacidades adquiridos por los trabajadores en el sistema educativo
o durante los primeros afios de desempefio de un oficio concreto, mantuviesen su
validez a lo largo de toda su vida activa y conformasen el grueso de su cualificacién.
Ahora, esto funciona justo en sentido inverso. Los perfiles profesionales cambian
mucho y muy rdpido [...]», por tanto, los cambios en las demandas de cualificaciones
y competencias por parte de las empresas van modificando su valor, haciendo nece-
saria una continua adaptacién y renovacién de estas competencias. Siguiendo con el
planteamiento de Ferrer, el desafio mds importante para los sistemas de formacién
es dotarse de herramientas y estructuras flexibles que les permitan conocer los cam-
bios e innovaciones del mercado laboral y hacerse permeables, adaptables, a ellos.
Se trata, en definitiva, de alcanzar un equilibrio entre la formacién que se imparte
en un momento dado y la formacién que, también en ese momento, demandan
las empresas y los trabajadores. Esto implica una reconfiguracién de la Formacién



Profesional en el marco de la economia del conocimiento, sujeta a los imperativos
del mercado, que supone ir modificando las posiciones y culturas de aprendizaje
heredadas del sistema escolar e ir creando nuevas identidades en contextos renovados.

De manera mds concreta, el sistema espafiol de Formacién Profesional, para
hacer frente a este segundo objetivo, puso en marcha el Primer Programa Nacional
de Formaci6n Profesional para «integrar en el modelo las vias cualificadoras no
educativas (formacién ocupacional, continua y experiencia profesional); y dotarlo
de una dimensién o arquitectura territorial coherente con el marco administrativo
autonémico existente» (CIDEC, 1999, 73), un proceso ain inacabado. A partir de
aqui, las iniciativas legislativas a nivel nacional que han introducido las competencias
en educacién, tanto a nivel de ensenanza obligatoria como en la postobligatoria, son
la Ley Orgdnica de las Cualificaciones y de la Formacién Profesional (LOCEFP, 2002),
la Ley Organica de Educacién (LOE, 20006) y, mds concretamente, los decretos que
posteriormente las desarrollan.

No obstante, con anterioridad, la Ley de Ordenacién General del Sistema
Educativo (LOGSE) aprobada en 1990 ya introdujo el término capacidades para la
educaci6n obligatoria, y el de competencias para referirse a la Formacién Profesional.
Concretamente el Real Decreto 676/1993, de 7 de mayo, de acuerdo con el criterio
contemplado en la LOGSE de aproximar la formacién profesional al mundo produc-
tivo, sostiene que «las ensefianzas profesionales se deberdn configurar con referencia
a las necesidades de cualificacién del sistema productivo. Por ello, el objetivo de la
nueva formacién profesional se orienta, no sélo a la adquisicién de conocimientos,
sino, sobre todo, a la adquisicién de competencias profesionales».

Esta ley afirma, refiriéndose a esta etapa del sistema educativo, que «se trata
de uno de los problemas del sistema educativo vigente hasta el momento que pre-
cisan de una solucién mds profunda y urgente, y de que es un 4mbito de la mayor
relevancia para el futuro de nuestro sistema productivo, y, por tanto, acomete una
reforma profunda de la Formacién Profesional definida como el «conjunto de en-
sefianzas que, dentro del sistema educativo y regulado en esta ley, capaciten para el
desempeno cualificado de las distintas profesiones. Incluird también aquellas otras
acciones que, dirigidas a la formacién continua en las empresas y a la insercién y
reinsercién laboral de los trabajadores, se desarrollen en la formacién profesional
ocupacional que se regulard por su normativa especifica. Las Administraciones
publicas garantizardn la coordinacién de ambas ofertas de formacién profesional»
(LOGSE, Capitulo Cuarto, art. 30.1).

Pero la normativa que propone e inicia un nuevo modelo de Formacién
Profesional es la ley de las Cualificaciones y la Formacién Profesional (LOCEFP),
cuyo propésito primordial y bdsico es crear el Sistema Nacional de Cualificaciones y
Formacién Profesional (SNCFP), verdadero eje sobre el que gira la construccién del
nuevo marco de la formacién profesional en Espana, «adecuado al Marco Europeo
de Cualificaciones, y con objetivos y finalidades propios aunque interconectados
comunitariamente: vincular la formacién con la politica de empleo para fomentar
la libre circulacién de trabajadores» (Cano, 2010, 117). La finalidad de este siste-
ma es integrar las ofertas de formacién profesional y favorecer la evaluacién y la
acreditacién de competencias, y para ello se vale de tres herramientas que sirven a
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dicho objeto: el Catdlogo Nacional de Cualificaciones Profesionales, el Catdlogo
Modular de Formacién Profesional y el mecanismo de evaluacién y acreditacion de
competencias (para ampliar: Lorente, 2012).

Es importante resaltar que en el texto «es constante la referencia al mar-
co de la Unién Europea, lo que significa establecer una homogeneidad minima
en las ensenanzas impartidas y en las certificaciones y titulos expedidos, a fin
de adecuarlos a las normas europeas, garantizindose de este modo la movilidad
laboral (De Puelles, 2012, 212). Este planteamiento se circunscribe en la politica
europea encaminada a la transparencia, armonizacién, reconocimiento y transfe-
rencia transnacional de las cualificaciones profesionales en Europa en el camino
de reconfiguracién del mercado tnico europeo, iniciado mediante el Tratado de
la Unién Europea, firmado en 1992 en la ciudad holandesa de Maastricht (para
ampliar: Lorente y Torres, 2010).

En la misma linea, otra de las medidas para conectar la educacién con el
entorno productivo es el Real Decreto por el que se establecen las bases de la formacién
profesional dual (2012), entendida ésta como «el conjunto de acciones e iniciativas
formativas que tienen por objeto la cualificacién profesional de las personas, com-
binando los procesos de ensefianza y aprendizaje en la empresa y en el centro de
formacién». Si bien este decreto es una medida urgente para responder a la actual
situacion econdémica y desempleo de nuestro pais, supone un importante avance en
la mayor colaboracién y participacion de las empresas en los sistemas de formacién
profesional, propiciando una participacién mds activa de la empresa en el propio
proceso formativo del alumnado y, asi, permitir que éstas conozcan de manera més
cercana la formacién que reciben los jévenes, cada vez mds adaptada a las demandas
de los sectores productivos y a las necesidades especificas de las empresas.

Hemos recogido hasta el momento las transformaciones que ha protago-
nizado la Formacién Profesional desde la legislacién, pero es fundamental conocer
la percepcién de quienes trabajan directamente en los centros educativos, espe-
cialmente, el profesorado. Pues si bien todos los niveles relacionados con la politica
educativa repercuten en los planteamientos y puesta en marcha de las reformas, éste
se convierte en pieza clave para el éxito o fracaso de una reforma, pues el sistema
educativo cambiard, fundamentalmente, si cambia la mentalidad y la actuacién del
profesorado. Asi, en este articulo se presentan resultados extraidos del discurso del
profesorado implicado en esta etapa educativa.

2. CONFIANZA'Y APUESTA EN EL FUTURO
DE LA FORMACION PROFESIONAL

Los resultados que aqui se presentan son parte de una investigacién mds
amplia realizada en el marco de la tesis doctoral La reforma de la formacion profesio-
nal en Espania a través del disefio por competencias: un andlisis desde la perspectiva de
los agentes sociales, de la misma autora. Esta investigacién, de cardcter cualitativo,
fue desarrollada entre los afios 2008 y 2010 en Andalucia y se centré en el andlisis
del discurso extraido de entrevistas abiertas a 50 profesores y profesoras de centros



educativos donde se imparte Formacion Profesional en las ocho provincias de la
regién andaluza.

En la eleccién del profesorado entrevistado, se siguieron unos criterios
intencionales, puesto que no se pretendia medir ni conseguir una informacién es-
tadisticamente representativa, sino la seleccién de una serie de personas clave que,
a través de su discurso y su narrativa, nos ayudaran a comprender las implicaciones
de las tltimas reformas que atafien a esta etapa educativa.

Por ello, se seleccionaron varios centros de ensefanza de Formacién Pro-
fesional pertenecientes a todo el territorio andaluz. En un primer momento, la
seleccién de estos centros estuvo guiada por un «informante clave» (un inspector
de Educacién) y vertebrada por el criterio de centros de referencia en determinadas
familias profesionales, aunque luego se fue ajustando al criterio de accesibilidad a los
centros. Por tanto, los criterios para el proceso de muestreo del profesorado, referentes
a las caracteristicas propias de los participantes, fueron los siguientes: trayectoria
profesional, referida al periodo histérico de dedicacién a la docencia en esta etapa
educativa, diferenciando entre anterior/posterior a la implantacién de la LOGSE
(ley que supone un punto de inflexién en las transformaciones de la Formacién
Profesional); funcién en el centro, diferenciando entre su pertenencia o no al Equipo
Directivo; y familia profesional en la que los/as entrevistados/as imparten clase. Si
bien éste no fue un criterio selectivo inicial, se intenta, una vez en los centros (y si
se permitia esa opcidn), entrevistar a docentes de diversas familias profesionales.

Todos estos criterios guiaron, inicialmente, el disefio de la muestra, sélo
limitada en su desarrollo por causas ajenas al investigador. La seleccién de la muestra
finalizé al alcanzar el «punto de saturacién tedrica» (Glaser y Strauss, 1967), es decir,
hasta el momento en el que durante la obtencién de la informacién ésta comenzé
a ser igual, repetitiva o similar (con minimas variantes), considerando que nuevas
entrevistas no afadirfan nada relevante a lo conocido, y la informacién que se estaba
obteniendo estaba siendo redundante.

El objetivo de estas entrevistas consistié en recopilar percepciones, opiniones
que nos permitieran conocer las implicaciones del discurso de las competencias en
esta etapa concreta del sistema educativo; como se estd reestructurando esta etapa
en base a las nuevas demandas de la economia y de los mercados de trabajo en
particular o cudles son los desafios a los que tiene que hacer frente, todo ello desde
la percepcién y el discurso de los agentes implicados en el proceso, participantes en
la investigacién. Para el andlisis de las mismas, aspecto fundamental en el proceso,
se utilizd el Programa NVivo, disefiado especificamente para el andlisis de datos
cualitativos procedentes de entrevistas, diarios, historias de vida y textos en general
(Rivera Garcfa, 1999).

A partir de los resultados de la investigacién, concretamente este articulo
se centra en los aspectos mejor valorados de la evolucién de estas ensenanzas pro-
fesionales y de la actual Formacién Profesional desde la visién del profesorado. No
obstante, se hard también una compilacién de propuestas que el profesorado ha ido
planteando a lo largo de la investigacién, encaminadas y orientadas hacia la mejora
y la potenciacién de la formacién profesional. Si bien en el discurso del profesorado
se observan diversos aspectos que se consideran positivos en cuanto a sefales de
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confianza y una apuesta por una dignificacién y alta valoracién de esta modalidad
educativa, aqui haremos referencia a los mds destacables y que hemos considerado
que albergan un sentimiento generalizado.

2.1. FoRMACION EN CENTROS DE TRABAJO (FCT)

La formacién en centros de trabajo (FCT) es una de las categorias mds
valoradas, que el profesorado ha destacado como de las mds positivas y con pers-
pectivas de futuro.

Los objetivos fundamentales de la formacion en centros de trabajo (FCT)
son que el alumnado tenga la oportunidad de aplicar lo aprendido en los centros
educativos y que conozca y comprenda la organizacién sociolaboral de una empresa
o entidad, publica o privada, con el fin de facilitar su insercién laboral.

La FCT es un médulo profesional de formacién inserto en los ciclos for-
mativos tanto de grado medio como de grado superior, obligatorio para obtener el
titulo de Técnico o Técnico Superior, y que se desarrolla en la empresa. Su dura-
cién, en los titulos adaptados a la Ley Orgédnica de Educacién (LOE), es siempre
de 400 horas. En los casos de los ciclos formativos que atin no han sido adaptados,
la duracién suele oscilar entre 350 y 700 horas (de 10 a 20 semanas), dependiendo
de cada titulo.

Lo que se pretende con este periodo de formacién en la empresa es completar
la adquisicién de las competencias profesionales previstas en el ciclo formativo que
se estd cursando, adquirir conocimientos de la organizacién productiva, contribuir
al logro de las finalidades generales de la formacién profesional, relacionadas con la
integracién en entornos de trabajo, y valuar la competencia profesional del alumno,
en especial aquellos aspectos que no pueden comprobarse en el centro educativo por
exigir situaciones reales de trabajo.

Por otro lado, esta formacién en centros (FCT) ofrece la oportunidad a los
empresarios de seleccionar, formar y moldear a alumnado en pricticas que, en un
futuro, puede ser la mejor forma (y mds econémica) de seleccién de personal a su
plantilla, pues tiene conocimiento de cémo trabaja y se desenvuelve en la empresa.
Se trata de un capital humano potencial que puede aportar una serie de posibili-
dades a las empresas que se comprometen en su formacién. Una dualidad bastante
extendida en esta modalidad formativa.

A este respecto, en general, el profesorado considera que estas estancias en
centros de trabajo han supuesto un aporte fundamental para la dignificacién y valo-
rizacién de la Formacién Profesional. Y asi lo demuestra con referencias de este tipo:

Luego en el ciclo medio y en el ciclo superior su planteamiento de pricticas me
gusta mucho. Yo creo que el nifio vaya a la empresa, que vaya al mundo del trabajo,
es bueno. Que eso le falta a bachillerato, no tienen nada de eso, ni muchas carreras
[...]. Yo veo bien que la ensefanza sin irnos a la edad media donde eran los oficios,
aprendices, los gremios, no, sin llegar a irnos a eso, pero que tengan un ingrediente
de acercamiento al mundo laboral me parece interesante. (Profesor 7)



Luego por ejemplo lo de la FP, lo de la FCT lo veo un avance bastante grande [...].

(Profesora 15)
Lo de la FCT es un paso adelante muy importante, y bien. (Profesor 30)

Una evolucién que se observa que los ciclos han mejorado muchisimo, y todo eso
el alumnado lo estd llevando y para las empresas y para todo. Antiguamente no
habia précticas casi, asi que todo eso lo tenemos que valorar muy positivamente,
y las empresas estdn recibiendo a los alumnos y les estd agradando el tema de las

précticas. (Profesor 46)

Aunque, en el andlisis de las entrevistas, nada se encuentra acerca de la
movilidad y de las estancias en centros de trabajo en el exterior, aspecto de especial
trascendencia y relevancia para la Formacién Profesional, la valoracion que se tiene
sobre la FCT es muy positiva. Se considera, de hecho, que para alcanzar los obje-
tivos que tedricamente se plantean con la FCT es fundamental una fluida relacién
de los centros con las empresas que permita una colaboracién que vaya mis alld de
la recepcién anual del alumnado en periodos de pricticas. Ademds, en el discurso
encontramos que esta apreciaciéon por la FCT va muy unida a que se considera que
ésta favorece la insercién laboral del alumnado, que, como vamos a constatar en el
siguiente epigrafe, también figura como un aspecto muy bien valorado por el pro-
fesorado. No obstante, las posibilidades de conseguir un empleo dependen también
de la familia profesional (a este respecto es interesante el estudio de Gonzdlez, Cueto

y Mato, 20006)

2.2. INSERCION LABORAL

Directamente interrelacionado con el anterior, la insercién laboral figura
como otro de los aspectos mejor valorados entre el profesorado, ante todo por el
hecho de que al finalizar estas ensenanzas, el alumnado tiene un alto porcentaje de
acceso al mundo laboral.

En cuanto ala insercién laboral, pues claro, en este sentido... es mejorar con respecto
a la anterior ley. (Profesor 13)

Primero, que se ha descubierto que es una salida importante al mundo laboral que
antes no existfa, antes a la FP acudian sélo los negados, los que no podian. Ahora
se estd viendo que es un campo amplio de entrada al mundo laboral. (Profesor 48)

Siguiendo esta idea, segiin el barémetro de la Formacién Profesional de
2010, elaborado por CEAC en colaboracién con ADECCO, el tiempo de insercién
en el mercado laboral de los titulados en Ciclos Formativos de Grado Medio o
Superior (CFGM o CFGS) es inferior a 3 meses en mds de la mitad de los casos.
Los titulados en CFGS encuentran trabajo antes que los titulados en CFGM. El
tipo de contrato del primer empleo de los titulados en Formacién Profesional suele
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ser temporal (52%) o fijo (25%). Respecto a 2008, se puede ver un incremento del
contrato fijo en detrimento del contrato temporal, lo que va en contra de lo que ha
venido pasando en el mercado. Si bien en el momento actual los datos de insercién
de los alumnos egresados de la Formacién Profesional nada tienen que ver con los
referenciados en el 2010, este cambio no es especifico de esta etapa educativa, sino
que estd relacionado con los problemas econémicos generalizados que existen en
nuestro pais y que afectan a la insercién laboral de cualquier persona.

El profesorado considera que esta facilidad proclive hacia la insercién en
relacién con otras ensenanzas puede paliar algunos de los aspectos negativos (tam-
bién presentes en el discurso) y ayudar a ver la Formacién Profesional como un nivel
educativo con un futuro prometedor. Asi, por ejemplo, en la investigacion se hace
referencia a algo que ahora estd ocurriendo y que antes era menos visible, casi impo-
sible podriamos decir, y es el desplazamiento académico. Se trata del incremento del
alumnado egresado de la Universidad, que dispone de una titulacién universitaria
y que tiene dificultades en su transicion al mercado laboral. Este fenémeno cambia
el perfil de alumnado, que empieza a dar un giro, lo que a su vez también puede
influir en la imagen social y prestigio de esta atapa educativa.

El indice de colocacién es muy alto. [...] Hoy en dia, aforcunadamente, el concepto
de la formacién profesional estd cambiando. [...] Al principio de la entrevista lo
comentaba, a un gran esfuerzo por las administraciones de dar publicidad y hacer
unas inversiones fuertes en el sistema, a contratar a especialistas y profesionales y
luego, también ha contribuido que Espana esté en CEE porque aqui en los afnos 70
iba a la universidad y nadie hacfa una especializacién o un ciclo para crear técnicos
de grado medio y, sin embargo, en Europa era todo lo contrario. [...] Quizds esa
apertura en los conocimientos y el trasvase de la informacién ha calado un poco en la
opinién publica. Y también se ha visto entre la juventud que, bueno, que hay en los
temas universitarios una gran cantidad de gente desempleada que le cuesta mucho
tiempo acceder a un puesto de trabajo y, sin embargo, por la formacién profesional
accede mucho més répido al mercado laboral, ;no? Yo creo que han influido muchas
variables, no sé cudl de ellas tiene mds peso, pero confluyen muchas. (Profesor 16)

2.3. ACREDITACION DE COMPETENCIAS

La acreditacién de las competencias profesionales adquiridas en el mercado
laboral es otro aspecto que gran parte del profesorado destaca de manera positiva.

El procedimiento de validacién y acreditacion de competencias profesionales
se puede definir como «el conjunto de actuaciones dirigidas a evaluar y reconocer
los conocimientos existentes, las aptitudes y la experiencia obtenida por las perso-
nas durante largos periodos y en diversos contextos, incluidos los no formales y los
informales» (Cabrera y Cérdoba, 2011, 53).

Concretamente, este aspecto se desarrolla en el articulo 8 de la LOCFP, bajo
el epigrafe «Reconocimiento, evaluacion, acreditacién y registro de las cualificaciones
profesionales», que plantea que la evaluacién y la acreditacién de las competencias
profesionales adquiridas a través de la experiencia laboral o de vias no formales de



formacién tendrd como referente el Catdlogo Nacional de Cualificaciones Profesio-
nales y se desarrollard siguiendo criterios que garanticen la fiabilidad, la objetividad
y rigor técnico (art. 8.2). Ademds, en el mismo articulo se precisa que, cuando la
acreditacién no permita completar las cualificaciones recogidas en algin titulo de
formacién profesional o certificado de profesionalidad, serd posible realizar una
acreditacion parcial acumulable (art. 8.3).

Cabe resaltar que en el momento en que se finaliza de redactar este trabajo,
la acreditaciéon de competencias adquiridas en el mercado laboral ha comenzado a
implantarse, aunque no en el momento en que se desarrollaban estas entrevistas,
donde atin estaba en proyecto. No obstante, aunque suscita cierta incertidumbre,
es considerado como muy positivo.

Si, eso yo lo valoro muy positivamente pero eso todavia no ha echado a andar, es
decir que... [...] entonces hay muchisimas profesiones, que se han adquirido por
la experiencia profesional, y no por eso dejas de ser mds profesional que otro, en-
tonces eso de alguna manera hay que acreditar esa competencia y eso es lo que se
estd desarrollando. Pero estamos en el inicio todavia [...]. Entonces eso me parece
muy positivo. No sé al final cédmo terminard, porque todavia no hay experiencia
en progreso. (Profesor 22)

[...] en cuanto a lo que es la organizacién de la nueva FP veo positivo todo el tema
de las excedencias de las cualificaciones profesionales y en las competencias profe-
sionales, es una etapa donde los alumnos perciben que hay una FP especifica, de
una determinada familia, y eso para ellos resulta atractivo [...]. Pues yo creo que es
algo muy importante, y que es una forma de dar una cierta uniformidad a todo lo
que serfa la FP en general y el reconocimiento de las cualificaciones profesionales
adquiridas, creo que hay que ir por ahi. (Profesor 49)

En este sentido, se considera que esta aportacién a la Formacion Profesional
puede significar un aspecto importante que contribuya en la dignificacién de esta
ensefianza, que, no olvidemos, ha estado muy devaluada en el pasado. Una profesora
refleja esta idea del siguiente modo:

Ahora con la experiencia laboral, que me parece bien que se reconozca la experiencia
laboral, pero ojo, vamos a regularlo muy bien, porque si no, esto se nos escapa de
las manos. Pero no podemos equiparar las cosas, hace falta otra serie de... y a mi
me parece bien, ya te digo, que una persona que ha estado soldando toda su vida,
pues que, bueno, pues que adquiera la capacidad o la competencia en soldadura,
pero no que le den un titulo completo sobre eso, sino que le den una capacitacién
en lo que verdaderamente ha estado haciendo. En un ciclo formativo adquieren
muchas competencias, y tienen que estar recogidas todas en la Formacién Profe-
sional, dignifiquemos también por ahi. (Profesora 29)

Como vemos en estas citas extraidas de las entrevistas, la acreditacién de
competencias profesionales a través de vias no formales se espera como algo positivo
para la Formacién Profesional, ya que la revaloriza y dignifica, por lo que tiene muy
buena acogida entre gran parte del profesorado participante. Sin embargo, como ya
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hemos senalado y, probablemente, porque atin no se estd realizando esta acreditacion
en el momento en que se lleva a cabo el estudio de campo, el discurso en torno
a este aspecto no estd exento de reflexiones, dudas e incertidumbres acerca de su
desarrollo, implantacién y seguimiento. De hecho, se hace mencién (como vemos
en la anterior referencia) a la importancia de que se «regule bien» esta acreditacién
de la experiencia laboral.

Veo yo mis dificultad, de forma préctica, te sirve para alguien que estd trabajando
que a lo mejor pues lleva tiempo en el tema este nuestro, en el sector agrario, lleva
afos, y te acreditan unos dominios profesionales de algunas asignaturas, por ex-
periencia laboral pues dices, este médulo, este médulo y este médulo te lo puedo
convalidar, tendrias que hacer éste, éste y éste. (Profesor 33)

Estas dudas e incertidumbres aludidas pueden responder, bien a la falta de
informacién o al desconocimiento, aspectos a los que hace referencia alguno de los
profesores entrevistados, incidiendo de modo negativo en torno a la acreditacién
de las competencias, atribuyendo y trasladando las responsabilidades a la adminis-
tracién educativa.

A ver, en principio yo no veo que la idea sea mala, el hecho de poder hacer que
ademds las competencias profesionales se puedan adquirir no sélo a través de la
formacidn, porque yo [...] incluso he tenido alumnos que no tenfan la titulacién
pero que ya trabajaban en un laboratorio. [...]. Ese personal tiene ya competencias
adquiridas, entonces en principio yo no creo que el discurso sea malo, lo que si es
verdad es que lo que ha habido es mucha falta de informacién. [...] En el fondo
yo creo que a lo mejor no es malo, le falta rodaje, por supuesto, también creo que
necesita mds informacién, mds publicidad de cara al alumnado. Hay mucha gente
que estd trabajando que no tiene ni idea de lo que son cualificaciones profesionales,
incluso hay profesionales que no tienen ni idea de que ellos puedan convalidar o
conseguir a través de su propia experiencia profesional determinadas cualificaciones
con las que conseguirfan incluso poder acceder a otros perfiles profesionales, yo
creo que eso la gente no lo sabe, creo que no hay informacion [...]. (Profesora 43)

Esta decepcion es generalizada a pesar de haber afirmado la administraciéon
educativa que los «tiempos de crisis» no iban a ser obstdculo para fijar y avanzar
en politicas estratégicas en este campo. También esta estrategia es extensible a la
Unién Europea ya que no queria verse rezagada en el panorama internacional, como
demuestra el documento de la Comisién Europea de 2008, Un marco estratégico
actualizado para la cooperacion europea en el dmbito de la educacion y la formacion,
donde se refleja el actual marco estratégico para la cooperacién europea en el dmbito
de la educacién y la formacién.



2.4. EVOLUCION POSITIVA Y CONFIANZA EN EL FUTURO

Asimismo, en el andlisis del discurso del profesorado a lo largo de la inves-
tigacién se observa que muchos de los aspectos que, inicialmente, se han percibido
como negativos han ido evolucionando a posiciones mds constructivas y optimistas
sobre el futuro de estas ensefianzas. Si nos referimos, por ejemplo, a la imagen social
de la Formacién Profesional, que se percibia en un principio como una ensefianza
poco valorada por la construccién de su pasado, atin hoy existen resquicios de ese
desprestigio, como hemos podido comprobar en el andlisis del discurso, pero la
imagen es bien distinta. Se considera una modalidad educativa que ha avanzado
positivamente en su dignificacién, que se estd redefiniendo y cuenta con futuro.

[...] yo creo que todavia se arrastra la imagen de siempre [...]. Creo que se sigue
pensando en el alumnado de FP con un ciclo formativo como un alumno menos
preparado que un alumno con Bachillerato. Yo creo que ahora ha cambiado mucho
[...]. Creo que con el tiempo se ird limando. (Profesora 43)

Estd cambiando a mejor, cuando existia el bachillerato, el FP 1y el FP 11, cierta-
mente la imagen social que habia era que el que hacfa el bachiller eran los listos,
y los que hacfan la FP eran los malos estudiantes. [...]. Queda un poso ah{ de
esa imagen, pero eso estd empezando a cambiar de forma significativa, es decir,
cada vez mds se ve la FP como una opcidn clara de formacién y de insercién en
el mundo laboral, no como algo que quedaba ahi, [...] bueno, socialmente se estd
empezando a reconocer cada vez mds, que se trata de una etapa especifica, una
etapa mds dentro del Sistema Educativo [...]. De todas formas es cierto que todavia
hay ciertos posos en ese sentido, ciertamente quedan. Pero que ha evolucionado de
una forma significativa en los tltimos afnos también es cierto, una mejora de esa
imagen social de la FP. (Profesor 49)

Las reglas normalizadoras y principios de distincién, divisién y diferen-
ciacién que han regulado la accién y la participacién de los sujetos en este espacio
educativo han cambiado, el mapa que lo configura ha ido cambiando. Incide de
forma determinante en el prestigio social de estas ensenanzas el replanteamiento de
las relaciones entre la educacién y la economia que ordenan el presente.

Lo mismo ocurre con el tema de los medios y recursos materiales. Si bien
es uno de los aspectos que el profesorado destaca como parte de las «deficiencias de
la Formacién Profesional», hay una opinién generalizada de que se ha evolucionado
positivamente en este aspecto.

[...] bueno, si, existen problemas, que si te faltan mds medios, que querrias tener
mejores maquinas en los talleres, mds actualizadas [...] y tal y cual... pero conoce-
mos, o sabemos que la evolucién de las tecnologias es muy rdpida y los recursos son
finitos y no... no infinitos y, légicamente, no hay para todo. Pero aun asi, también
hemos mejorado en esos aspectos y bastante, por cierto. (Profesor 1)

También se considera que ha sido positivo el cambio en los requisitos de
acceso a estas ensefianzas, pues contribuye a la mejora del perfil del alumnado.
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Ademis, también se percibe como relevante y de especial trascendencia el que se
facilite el acceso a la Universidad desde los ciclos formativos, que ya no constituye un
«callején sin salida». Ademds, todo esto también contribuye al prestigio de la misma.

Eso también es otra excelencia que tiene también el sistema educativo y es que
tiene muchas mds puertas de reentrada, el sistema anterior y el anterior més adn,
era muy rigido, y ahora es mas versdtil y tiene mds puertas grandes y pequenas para
poder hacer reingresos en el sistema. (Profesor 11)

[...] que la universidad se ha dado cuenta que si no coge de alguna forma esos
alumnos [...] va a reducir el nimero de alumnos universitarios y va a aumentar el
del ciclo. Entonces, ;qué es lo que estdn haciendo? Estdn convalidando parte de
las asignaturas... [...] Si, convalidan créditos... [...] que corresponden con los ciclos
superiores, entonces eso es una gran ventaja para los chavales. (Profesor 14)

[...] por lo cual yo creo que ésa es una buena idea, el que la gente de FP haya pasado
antes por el bachillerato o tengan el bachillerato, o un nivel similar yo creo que
eso ha sido un acierto y una buena idea que ademds no debian ni de... no debia
moverse, seh? Porque nosotros ya la FP superior estamos mds cerca de la universidad
que de... que de... que de lo otro. La... la prueba esta que en la LOE en uno de sus
articulos dice que la FP es ya una formacién superior. (Profesor 22)

Por lo tanto, podemos hablar de una percepcion positiva generalizada de la
evolucién y cambios que ha protagonizado la Formacién Profesional en las tltimas
décadas, aunque esto no impide que, a lo largo de las entrevistas, se senalen deficien-
cias o aspectos mejorables. Por ello, en el siguiente epigrafe hemos querido recoger
las principales propuestas de mejora que ha planteado el profesorado entrevistado.

3. PROPUESTAS PARA LA MEJORA
DE LA FORMACION PROFESIONAL

En este punto se hace una sintesis del planteamiento del profesorado respecto
alos retos a los que debe hacer frente la Formacién Profesional en el momento actual.
En definitiva, recogemos las propuestas que, para la mejora de estas ensefianzas,
propone el colectivo entrevistado.

3.1. RELACION DE LA FORMACION PROFESIONAL CON EL SISTEMA PRODUCTIVO

La propuesta por la que mayoritariamente apuesta el profesorado para la
mejora de la Formacién Profesional es la importancia de adaptarla a las necesidades
y demandas reales del mercado laboral.

Yo, el reto mds importante, y sobre todo con la crisis que tenemos, es adaptarse
a una empresa, yo para mi eso es lo que, el reto de la Formacién Profesional [...].

(Profesora 29)



Bueno, pues yo creo, el reto principal al que enfrentarse a lo que pueda venir de
aqui a unos afos, no sabemos exactamente adénde vamos, en lo que nos hallamos
inmersos ahora en esta crisis, en este cambio de forma o sistema, enfocar ahora a
nuestros alumnos a un poco cémo va evolucionando la sociedad. Y bueno, darles
una formacidén lo mejor que esté en nuestras manos para que puedan salir a ese
mercado laboral con las mejores condiciones. (Profesor 41)

La FP, la direccién es ir hacia la empresa [...], evidentemente la FP debe ir siempre
a la hora de solucionar el problema empresarial [...]. (Profesor 45)

Sibien algunos profesores se limitan a plantear este reto, otros muchos lanzan
iniciativas especificas para conseguirlo. A continuacién recogemos una relacion de las
propuestas que, en referencia a esto, hemos encontrado en el discurso del profesorado.

3.2. ADAPTAR LA FORMACION A LAS DEMANDAS DEL MERCADO LABORAL

Encontramos quienes abogan por un mayor contacto entre los centros de
formacién y las empresas.

[...] un contacto muy {ntimo entre el tejido industrial que hay en el entorno y los que
formamos. Claro que sepamos con exactitud lo que piden, y nosotros lo tengamos
muy claro porque de esa manera salen los chavales mejor preparados. (Profesor 2)

Y luego también lo de la relacién empresa-centro, porque si ti no ofreces cosas que
interesen, pues ya puedes ensenar a los alumnos lo que quieras, pero si la empresa
no te lo va a contratar... es muy importante detectar las necesidades del mercado,
por eso tiene que ser muy flexible, pienso yo. (Profesor 42)

Hay profesores que sefialan que la importancia de que esta relacién sistema
educativo-mercado laboral funcione depende de que las empresas se impliquen mds
en el disefio de la formacién. Asi, por ejemplo:

Qué retos, que haya mejor relaciones con el empresario, por lo menos desde mi
punto de vista de esta parte, los retos que si los empresarios no se implican en esto
[...] si se implican los empresarios, yo creo que puede funcionar mejor. (Profesor 24)

Yo creo que ahi las empresas se deberfan implicar un poquito mds [...]. (Profesora 25)

En este sentido, la FCT se considera el nexo de unién fundamental en esta
colaboracién entre los sistemas educativo y productivo para la mejora de la Formacién
Profesional. Asi, encontramos referencias a las posibles mejoras de este médulo de
précticas, para ajustar mds la formacién a las demandas del mercado laboral.

Si a esa primera parte de formacién en el centro se le anade el modulo de FCT,
que si deberia ser mds estudiado de como se realiza, se pretende con él, se ha esta-
do haciendo, que tenga su tutor laboral en el centro de trabajo, su tutor docente,
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procedente del centro docente, que haya una coordinacidn entre lo que se pretende
que conozca, que sepa el alumno o alumna, y lo que va a recibir en el centro de
trabajo, si se logra que la FCT sea un médulo mejor realizado, mejor atin de lo
que se hace, yo creo ya que el paso al mundo del trabajo, es directo [...], porque el
nexo serfa precisamente el modulo de FCT. [...]. Para que sea de verdad ese eslab6n
que falta o que estd entre la docencia y el mundo del trabajo, anadiéndole horas, o
realizdndolo con mds preparacién. (Profesor 11)

Encontramos el caso de un profesor que propone una FCT mds flexible, que
pudiera hacerse durante todo el proceso de formacién, y no s6lo como un periodo
final, al terminar la formacién en los centros. Esto es, propone crear una estructura
menos rigida que permita varias «idas y venidas», una via de «entrada» y «salida»
entre la formacidn y el mercado laboral.

Yo he planteado que para acceder ala FCT no sea necesario el tener todos los mdédulos
asociados a la competencia aprobados, no necesariamente, es decir, un alumno puede
acceder a un determinado periodo de précticas, por ejemplo, précticas en el sector
productivo, simplemente con tener el médulo aprobado [...]. También he hecho un
poco hincapié en que sea el centro educativo el que maneje con un poco mds de
libertad a la hora de elaborar su propio plan de centro. La estructura rigida yo creo
que no es buena, entiendo que para el control sea mucho mds ficil. (Profesor 34)

Asimismo, en la linea de romper con la rigidez de la estructura que en algunos
casos perjudica a la formacién del alumnado, percibimos la propuesta de un sector del
profesorado de flexibilizar la FCT en las zonas rurales. Es decir, que no se interpongan
tantas trabas administrativas para que el alumnado que cursa un ciclo formativo en
un centro ubicado en un contexto rural pueda realizar la FCT en empresas que estén
en la capital o centros urbanos, pues, tal cual estd organizado ahora, supone limitar
a este alumnado a un contexto laboral determinado y rigidez palmaria.

Y un aspecto que también creemos que habria que modificarse es también la ne-
cesidad de autorizacién para realizar la FCT fuera de la provincia, ahora mismo
necesitamos una autorizacién expresa para aquel alumno que quiera hacerlo por
ejemplo en nuestro caso en otro centro donde tenemos a 10 km el limite con
Granada, pues si yo quiero enviar a un alumno de electromecdnica de vehiculos a
hacer la FCT en Albolote en la ITV tengo que pedir una autorizacién. (Profesor 49)

3.3. ESTUDIAR LA OFERTA Y LA DEMANDA PARA LA IMPLANTACION DE CICLOS
FORMATIVOS

Otra de las iniciativas que se plantean para conseguir que la formacion se
ajuste todo lo posible a las demandas del mercado laboral es implantar los ciclos en
funcién de la demanda de mano de obra.

Y hay ciclos que tendrian que crear otros tipos de ciclos, estudiar la demanda [...].

(Profesor 24)



Yo creo que el reto fundamental es seguir equiparando [...]. Pues eso es lo que yo
creo, que el reto es que continuamente estén replantedndose qué ciclos tienen, qué
es lo que se da en esos ciclos... pero compardndolo con la demanda del mercado
laboral, creo yo. (Profesora 27)

[...] un gran problema que yo veo es que se ha abusado mucho de la construccién
de todos estos afios pasados, sabes. Ha habido mucha demanda, nosotros hemos
tenido alumnos de 1.° y 2.° colocados todos en la calle. Y ahora sin embargo es
todo lo contrario, y pienso que ahora muchos de los alumnos que tengo aqui, o se
van fuera a trabajar, o aqui no hay sitio para todos, primero hay menos trabajo,
menos suelo, todo se encarece, menos demanda, eso estd claro, entonces hay menos
trabajo, hay mds competencia entre estudios de gabinete y todo eso. (Profesor 36)

De este modo, ademds de, en algunos sectores, contar con un alto porcentaje
de alumno egresado inactivo, se evitaria en otros el que las empresas se sirvan de
mano de obra extranjera, inquietud que también es manifestada por parte de algunos
entrevistados. Para contribuir a ello, también se considera un factor importante que
se promocione la Formacién Profesional en nuestro pais. Los siguientes fragmentos
se refleren a estas propuestas.

Los términos estdn totalmente cambiados. Aqui el 40% es de FP y el 60 de bachi-
llerato y en Europa, no. en Europa es el 60 FP y el 40, bachillerato. Ante problemas
econémicos europeos, la gente nos viene para acd y con razén. Por eso, una forma
de evitar eso en lo posible serfa equilibrarlos. Que yo no digo que sea malo, pero
que... pero de verdad que no estamos dando las posibilidades de que esos chavales
se formen con la mierda de la «titulitis». Perdén por la palabra que he utilizado...

(Profesor 5)

[...] no hay una evolucién de la FP en la zona, se sigue importando mano de obra
de todos lados menos de aqui. [...]. Creo que puede ser un problema o un defecto
la coordinacién y el evolucionar en ese sentido. (Profesor 11)

3.4. ACTUALIZACION DE MEDIOS Y MAS RECURSOS

Otra propuesta planteada por algunos profesores para conseguir adaptar
esta formacion a las necesidades reales del mercado laboral es tener en los centros
unos medios y tecnologias actualizadas.

A qué retos se enfrenta, pues actualmente a las nuevas tecnologfas y a los avances
que estd habiendo tan avanzados, que deberfan estar reciclindose. Yo pienso que
incluso veo cada vez mds futuro en la formacién profesional. (Profesor 40)

[...] la tecnologia es la tecnologia que usan las empresas, en eso si que nos quedamos
rapidamente obsoletos y antiguos, entonces para eso si necesitarfamos muchos mds
medios, claro, de estar totalmente al dia, si pudiera ser que no fueran tampoco
paralelos, sino ir un poquito por delante. [..] Y creo que ese es el gran reto, ser
competitivos con lo que demandan las empresas. (Profesora 25)
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En definitiva, se considera fundamental que no exista una brecha entre el
material que se utiliza en los centros y el que se utiliza en las empresas, pues sélo
de este modo podrén salir profesionales con una preparacién acorde al mercado.

3.5. FORMACION ACTUALIZADA DEL PROFESORADO

Otra parte muy importante para acortar distancias entre el sistema educativo
y el productivo estd en manos del profesorado. Esta idea estd también presente en
el discurso del profesorado.

Hombre, bajo mi punto de vista el reto al que se enfrenta es intentar acercar la
empresa a la escuela, eso serfa un éxito tremendo y por mi parte una ilusién [...].
Razones, cuanto m4s contacto haya el profesorado sin darse cuenta se estd forman-
do, porque el profesorado si estd en contacto con la empresa, sabe qué es lo que
hay y cudles son las necesidades, y encima tienen las posibilidades de contactar
con el empleado [...]. Pues entonces prepdrate, capta todo lo que hay ahi fuera y
tréetelo para dentro. [...] eso es lo ideal, conseguir eso [...], el profesorado tiene que
formarse. (Profesor 39)

Por tanto, es fundamental que la Formacién Profesional cuente con un pro-
fesorado formado y continuamente actualizado. Aunque no se ha mencionado por
los entrevistados de forma explicita, se percibe en el andlisis del discurso que existe
un sector proclive a que esta formacién también cuente con iniciativas empresariales
y pueda darse la alternancia.

3.6. DISERO Y ORGANIZACION DE LA FORMACION PROFESIONAL

Relacionado con el disefio y la estructura de la Formacién Profesional, el
profesorado también plantea propuestas para la mejora de ésta, que si bien afectan
al diseno y organizacién de esta etapa educativa, también van en la linea de que los
sistemas educativo y productivo vayan en una misma direccidn.

3.6.1. Disenio y duracién de los ciclos formativos

Un aspecto que, dentro de la organizacién y estructura de la FP, también rela-
cionado con ajustar la formacion con el mercado laboral, hace referencia a la duracién
de los ciclos, con el objetivo de tener mds tiempo para crear mejores profesionales.

En los ciclos formativos, una de las metas que perseguia que un ciclo durara unos
cinco afios, inmediatamente mejorarlo, pero eso no hemos llegado [...]. Yo creo que
servirfamos mucho mejor a la sociedad. (Profesor 2)



[...] pero tiene una deficiencia, y es que tiene 1.400 horas, y con 1.400 horas dificil-
mente se pueden dar todas esas competencias, entonces se queda digamos un poquito
corto, bastante corto. Quizds con las adaptaciones, porque eso ahora es el siguiente
paso, y es unificar todas las horas de todos los ciclos. Entonces el nuestro pasaria
de 1.400 a 2.000 horas. Ahi estaria mucho mejor adaptado, sabes. (Profesor 25)

En definitiva, se propone que el alumnado tenga mds tiempo de formacién
para salir mejor preparado al mercado laboral. Pero ademds, esto supondria que el
alumnado terminara su formacién con algo mds de edad y, probablemente, con mds
madurez, lo que también es contemplado por alguno de los entrevistados.

Entonces esa formacién un poquito mds alargada, donde el nifio también ademds
de que son més afos, distintamente eso el nifno madura, el nifio se da cuenta de que
lo que tiene que hacer es eso [...]. Entonces todo eso hace que el cambiar el método
harfa que saliese un profesional un poquito mejor preparado, pero el empresario
podriamos decir que siempre va a demandar més. (Profesor 10)

3.6.2. Curriculum adaptado a las necesidades del mercado laboral

Algunos profesores demandan que para que esta formacién esté mds en
consonancia con el sector productivo, es fundamental que se haga mds hincapié en
el curriculo formativo en el aprendizaje de nuevas tecnologias e idiomas.

[...] habria que hacer ahi una reforma, desde mi punto de vista, habria que no
dar tantas horas para una asignatura y si hacerlo para otras, incluso meter alguna

asignatura nueva como solemos reclamar muchisimo que es el idioma, vemos que R
hay una deficiencia grande porque no se da inglés, entonces el inglés estd en todas o
partes. (Profesora 23) x

©
Hoy se hace pricticamente necesario sobre todo en nuestro sector el idioma, el &
idioma deberfa estar con cardcter obligatorio, y, bueno, la informdtica, nosotros g

2

lo hacemos de forma transversal, pero la informdtica los alumnos tienen que estar
perfectamente reglados, sobre todo en nuestro sector. (Profesor 34)

o}

o

Los retos hoy dia en el mundo del trabajo, estin cambiando las tecnologias cada 2
por 3, aparte de que ha habido un salto fundamental, la tecnologfa y la informdtica
ha sido fundamental, entonces si ti no tienes una mano de obra que la puedas
readaptar inmediatamente, no que los nuevos entren, que me parece fundamental,
que entren en esas tecnologias que hoy dia se emplean [...]. Eso es uno de los retos.
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(Profesor 37) =
El aspecto de los idiomas es contemplado por profesorado que imparte 2
docencia en ciclos formativos donde el idioma puede ser un factor determinante en T

la insercién laboral.



2

ARZO 29;

Vi

~

L

URRIC

A

AL

3.6.3. Flexibilidad y prolongacion de estudios

Entre las mejoras propuestas lanzadas por los entrevistados, encontramos
también quien senala la necesidad de que se flexibilice el acceso tanto a los CFGS
(desde los CFGM) como a la Universidad (desde los CFGS). Esto es, se plantea la
necesidad de reducir los obstdculos para que el alumnado, en los casos en que se
quiera, tenga facilidades para la prolongacién de sus estudios.

[...] bajo mi punto de vista se tendria que facilitar el paso del GM al GS para aquellos
alumnos que vengan de la misma familia profesional sin el requisito de la prueba
de acceso que ahora es obligatoria [...]. (Profesor 49)

[...] es que hay que darle salida para la universidad a la gente, que creo que eso
también estd en la mente de los... de los que estdn estructurando todo esto porque...
bueno, nosotros, nuestros alumnos van a la... a la... a la universidad o a las escuelas
técnicas y siempre tienen convalidado una... una serie de asignaturas, pero como
ahora mismo las universidades son auténomas [...] y hacen sus propias convali-
daciones, pues hay universidades que la hacen y otras que no la hacen. Entonces
los alumnos no tienen las mismas posibilidades, yo creo que eso serfa uno de los
retos, abrirle el campo hacia la universidad a parte de lo del trabajo. (Profesor 20)

3.6.4. Centros especificos de Formacion Profesional

Otros profesores mejorarian el tema de que en los centros conviva el alumna-
do de secundaria con el de Formacién Profesional, y de bachillerato, y se proponen
centros especificos para la Formacién Profesional. En estos casos, se considera que
se trata de alumnado muy diverso el de unas y otras ensefianzas.

Yo creo que los centros de FP tienen que ser a parte fisicamente de los centros de
secundaria. (Profesor 12)

De hecho, al preguntar al profesorado su opinién sobre los Centros Inte-
grados como nuevo buque insignia de una renovada formacién técnica, tan sélo
nos hemos encontrado con un nimero reducido de profesorado de la muestra que
desconocia este proyecto. Concretamente, la ley de cualificaciones profesionales
(LOCEFP) define los Centros Integrados como «aquellos que implementan en su
oferta acciones de formacién profesional conducentes a la obtencién de titulos de
formacién profesional y certificados profesionales ademds de las ofertas referidas al
Catdlogo Nacional de Cualificaciones Profesionales» (articulo 10.1). Con la creacién
de estos centros se persigue un nuevo modelo de centro de formacién profesional,
que asuma otras formas de actuar a través de nuevos métodos de gestién de las di-
ferentes formaciones, los contenidos de las mismas, los métodos de funcionamiento,
asi como los diferentes modos de relacién, mediante un contexto innovador, con
empresas de su entorno y con la sociedad en general.



Tras explicar brevemente la funcién y objetivo de estos centros a quienes lo
desconocian, nos hemos encontrado con una abrumadora valoracién positiva sobre
los mismos. De hecho, tan sélo un 20% de los entrevistados no se han mostrado
conformes con esta idea.

3.6.5. Mayor dotacién econdmica

Algunos profesores consideran que, para la mejora de la Formacién Pro-
fesional, es necesaria una mayor dotacién econémica por parte del organismo
correspondiente.

Pues pienso que nos hace falta una buena inyeccién de dinero como imagino en
todas las especialidades, que en especial ésta es una especialidad bastante cara.

(Profesor 19)

3.7. PRESTIGIAR LA FORMACION PROFESIONAL

La imagen social negativa que pesa sobre la Formacién Profesional es un
tema que ha estado muy presente en el desarrollo de las entrevistas, por lo que no
podia dejar de estarlo al plantear los retos para su mejora. Asi, algunos de los entre-
vistados opinan que uno de los retos a los que se enfrenta la Formacién Profesional
en la actualidad es acabar con el desprestigio social que, tradicionalmente, la ha
caracterizado.

El tema estd en que prestigiarla estd claro... (Profesor 5)

Eso siempre es el gran reto y es un problema que desde la antigua no se ha mejo-
rado con la nueva, es decir, la imagen de la formacién profesional siempre ha sido
un poco, bueno, el que no puede hacer el Bachillerato, el que no puede hacer una
carrera universitaria, pues que se vaya a la Formacién Profesional. (Profesora 29)

El principal reto seria ése, que fuese, que tuviese un cierto prestigio, y que desde
la base, desde la ESO, no hubiese una discriminacién entre unos estudios y otros.

(Profesor 33)

Algunos profesores no se limitan a sefalar como un reto el prestigio de la
misma, sino que también plantean iniciativas para conseguirlo. Asi, por ejemplo,
algunos resaltan la importancia de que se involucren en ello todos los actores sociales
implicados en esta formacién.

Eso habria que hacerlo con una campana, para nada a corto plazo, para nada a corto
plazo... formativa, informativa, publicitaria, jeh? A través de institutos, colegios,
instituciones, medios de comunicacién... Y no solamente desde el Ministerio de
Educacidn, no, no. Desde el Ministerio de... (Profesor 5)
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Otros hacen referencia a la importancia que supone una mejor y més actua-
lizada dotacién de medios para alcanzar tal objetivo.

También hay profesores que destacan como fundamental para prestigiar
estas ensefianzas que haya una adecuada informacién que permita un conocimiento
real de ésta.

Eso habria que hacerlo con una campafia, para nada a corto plazo, para nada a corto
plazo... formativa, informativa, publicitaria, eh? A través de institutos, colegios,
instituciones, medios de comunicacién... Y no solamente desde el Ministerio de
Educacién, no, no. desde el Ministerio de... Institucional, Economia... todos. Es
que estamos en pafales en ese sentido. jEs que la gente todavia piensa como
hace 20 afios, la FP es para los tontos! (Profesor 5)

Yo creo que fundamentalmente el reto mds grande es la concienciacién social, es
decir, que la gente de los distintos agentes del mercado se den cuenta de que real-
mente la Formacién Profesional cubre las necesidades empresariales como se dice
[...]. Que la gente empiece a considerar seriamente hacer Formacién Profesional
cuando realmente se quiere una cualificacién profesional e incorporarse al mercado
laboral de una manera répida. (Profesor 38)

Por ultimo, otro aspecto importante que es sefialado como importante para
mejorar la imagen de la Formacién Profesional se relaciona con el mercado laboral.
Esto es, hay profesores que creen que si la Formacién Profesional responde a las
demandas del mercado laboral, ésta serd mejor valorada socialmente.

Dignificarla siempre, hay que dignificarla, yo comprendo que adoptar una FP
para que los alumnos salgan a la calle, y diga ya estd colocado, aqui su puesto de
trabajo, no. Eso no porque es imposible [...]. Pero s en el tema de que los alumnos
pues tengan una base fuerte, firme, tedrico-prictica, que les permita incorporarse
a quienes conocen este contenido, se busquen empresas y en qué actividades estén
desarrollando. Pero para eso hace falta un alumnado que tenga unas habilidades
ya adquiridas previamente, tenga unas aéreas bdsicas, matemiticas, lengua, tenga
comprension escrita... Dignificarla, y que no sea un reducto de... (Profesor 44)

Todas las propuestas de mejora que el profesorado plantea llevarfan a una
mejora de la imagen social de esta ensefianza, aspecto que, se constata, preocupa
especialmente al profesorado.

4. CONCLUSIONES

La Formacion Profesional es considerada como un dmbito fundamental
para el desarrollo econémico y social. Prueba de ello es que ésta se convierte en
una estrategia politica prioritaria para el desarrollo econémico, en momentos de
crisis financiera, tendente a disminuir los indices de desempleo, lo que evidencia la
influencia que ambos dmbitos, el econémico y el formativo, ejercen el uno sobre el
otro. También son abundantes las demandas que se reclaman por parte del mundo



empresarial y productivo para una mejor y adecuada formacién de los ciudadanos,
que responda a las exigencias del mercado laboral. De hecho, en el actual modelo
econémico basado en el conocimiento es clave disponer de un capital humano for-
mado, competitivo y competente, con los conocimientos y habilidades necesarios
para ejercer sus empleos, lo que estd intimamente ligado a la modernizacién de la
Formacién Profesional.

Esta idea estd presente entre el profesorado participante en la investigacion,
que en todo momento sefiala la importancia de que la formacién se oriente a lo que
se demanda desde el entorno productivo, y consideran, ademds, que éste es el reto
fundamental al que la Formacién Profesional debe hacer frente en nuestro pais. No
obstante, se cree que en la actualidad, tal cual como se concibe y configura esta
formacién, se camina en esta direccidn.

En este sentido, el profesorado resalta la importancia no sélo de dirigir la
formacién hacia la especializacién, sino también de enfocarla hacia un mercado
inestable, en continuo cambio.

Por ello, la Formacién en Centros de Trabajo (FCT) es uno de los aspectos
mejor valorados por el colectivo, pues se considera una parte fundamental en la
formacién del alumnado, aunque ésta no esté exenta de problemas. Ademds, en
el discurso de los profesores encontramos que esta apreciacién por la FCT va muy
unida a la idea de potenciacién y fomento de la insercién laboral del alumnado y, en
esta linea, es valorada muy positivamente, pues se considera que es en este periodo
de prdcticas cuando el alumnado madura los contenidos y realmente aprende. Asi-
mismo, ésta supone el primer contacto que el alumnado tiene con la empresa y su
oportunidad para, primero, demostrar y poner en prictica lo que sabe y, segundo,
hacerse valorar en la empresa. De hecho, es la primera oportunidad que tienen de
conseguir un contrato laboral (muchos de ellos se quedan contratados en la empresa
donde han realizado la FCT).

Por tanto, una de las conclusiones a destacar es precisamente que la Forma-
cién en Centros de Trabajo (FCT) se considera fundamental para la formacién del
alumnado por el colectivo de profesores y empresarios, siendo generalmente muy
bien valorada. No obstante, el profesorado resalta la importancia de que exista una
mayor concienciacién e implicacién por parte del colectivo de empresarios para
sacar el mejor partido posible a esta estancia del alumnado en la empresa, asi como
ajustar lo mdximo posible los conocimientos impartidos en el periodo de formacién
con lo que se requiere en el mercado laboral. De hecho, se constata en las entrevistas
realizadas que esta colaboracién, en algunos casos, es muy limitada.

En el momento del estudio, asi como en el que se redacta este articulo, el
sistema de FP se encuentra en un proceso de reforma de adaptacién de titulos que
pretende acortar las distancias entre los tres subsistemas tradicionales de FP, poniendo
en conexidn la Formacién Profesional que se imparte en el sistema educativo con la
Formacién Profesional para el empleo. Concretamente, en 2002 se aprueba y pone en
practica la Ley Orgdnica de las Cualificaciones y de la Formacién Profesional (LOC-
FP), que, siguiendo las directrices del Nuevo Programa de Formacién Profesional,
establece y ordena el sistema integral de Formacion Profesional, de cualificaciones
y acreditacion en Espafia. Con la adopcién de esta nueva e importante normativa
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se pretende, por un lado, elevar la calidad y coherencia de la formacién profesional
y por otro, potenciar la formacién permanente, asi como los procedimientos de
evaluacion, acreditacién y reconocimiento de los saberes informales de las personas.

En relacién con esto y, en concreto, en lo referente a la nueva posibilidad de
acreditar las competencias profesionales adquiridas a través de la experiencia laboral,
los agentes sociales entrevistados la valoran muy positivamente, pues opinan que
supone la estandarizacién de las cualificaciones profesionales y puede facilitar la
busqueda de empleo. No obstante, existe cierta incertidumbre y dudas en cuanto
a la forma de implantacién y evaluacién de tal experiencia. Esta puede responder a
que en el momento de realizacién de la investigacién (curso académico 2008/2009),
aunque si estaban implantados los titulos formativos basados en competencias y
cualificaciones profesionales, el reconocimiento de la experiencia laboral atin no se
estaba acreditando. De hecho, hemos constatado recientemente que es precisamente
en junio de 2011 cuando se inicia este proceso de certificacién de la experiencia
laboral. Se comprueba, por tanto, que existe una importante desinformacién re-
ferente a este tema en el momento en que se llevé a cabo la parte empirica de la
investigacién. Todas estas dudas suscitadas pueden responder a un aspecto al que
también alguno de los actores hace referencia de modo negativo, referido a que, en
torno a la acreditacion de las competencias, hay falta de informacién y existe un gran
desconocimiento en torno al tema, tanto por parte del profesorado (y los centros)
como de quienes tienen la posibilidad de beneficiarse de esto, responsabilizando a
la Administracién de tal desinformacion.

En general, se percibe una valoracién positiva de la evolucién y actual FP,
aunque esto no impide ni limita el reflejo de deficiencias o aspectos mejorables. La
mayorfa de los dmbitos de mejora se refieren, sobre todo, a los recursos materiales y
su disponibilidad de uso en los centros, que, en muchas ocasiones, estdn obsoletos
y anticuados. También se remarca la duracién de la formacién, que, consideran,
deberia ampliarse y reconfigurarse hacia enfoques mds en consonancia con el mundo
empresarial. Incluso en relacién con el perfil del alumnado que, en contraposicién con
otras ensefilanzas, en muchos casos es un alumnado que, previamente, ha fracasado
en sus anteriores estudios y, por tanto, llega desmotivado. Asi pues, la formacién y
actualizacién del profesorado ha de estar en consonancia y adecuarse a las deman-
das del mercado laboral, considerando una implantacién de los ciclos formativos
ajustados las demandas del sector productivo, como una mejora de las relaciones y
una mayor cooperacion entre los centros y empresas que participan en la Formacién
Profesional, orientada a buscar el prestigio estas ensefianzas.
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GUIA PARA LA IMPARTICION DE «LLA PUBLICIDAD COMO
CULTURA AUDIOVISUAL» EN BACHILLERATO EN LA
ESCUELA DE ARTE «<MIGUEL MARMOLE]JO» DE MELILLA

José Manuel Garcia Gémez*
Amaya Epelde Larranaga™

RESUMEN

El presente articulo expone el disefio de una unidad did4ctica cuyo tema consiste en la
Publicidad, destinada para ser impartida en la asignatura de Cultura Audiovisual, en el
primer curso de Bachillerato de Artes. Los distintos apartados de esta unidad did4ctica
se han elaborado de manera que contribuyan al cumplimiento del curriculum fijado por
ley. Se pretende con esta guia que el profesor pueda beneficiar a sus alumnos, aportdndoles
un conocimiento de utilidad para sus vidas cotidianas, a la hora de afrontar los maltiples
mensajes publicitarios a los que se encuentran sometidos constantemente en la actualidad.
Por tanto, el siguiente articulo propone una forma prictica y amena de ensefar y aprender
acerca del mundo de la Publicidad, adaptada a los tiempos actuales.

PaLABRAS CLAVE: publicidad, formacién, bachillerato, audiovisual.

ABSTRACT

«Guide for the teaching of “Advertising as audiovisual culture” in Baccalaureate at School
of Arts “Miguel Marmolejo” in Melilla». This report presents the design of a learning unit
whose topic is the Advertising, destined to be given in the subject of Audiovisual Culture
in the first year of Baccalaureate of Arts. The various sections of this learning unit are
designed in a way that contributes to the fulfillment of the curriculum established by law.
With this guide, it is intended that the teacher can benefit their students, providing them
with a useful knowledge in their daily lives, to tackling the many advertising messages that
are constantly subjected nowadays. Therefore, the following report proposes a practical
and fun way to teach and learn about the world of Advertising, adapted to modern times.

KEYwoORDSs: advertising, training, baccalaureate, audiovisual.
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1. INTRODUCCION

La asignatura de Cultura Audiovisual tiene la finalidad, por una parte, de
formar al alumnado para que este adquiera la capacidad de saber apreciar las obras
audiovisuales y las multimedia y, por otra parte, de conseguir que los alumnos sean
productores, comunicadores activos y emisores de mensajes. Muchos teéricos y
précticos de la comunicacién audiovisual que han trabajado con continuidad desde
mediados del siglo xx han sefialado la necesidad de formar a los jévenes para que estos
sepan producir y analizar mensajes en el siglo xx1. La prioridad de esta formacién
es que los ciudadanos lleguen a ser competentes, participativos, selectivos y activos.

Esta unidad diddctica se centrard en el tema de la publicidad. Comenzare-
mos aprendiendo a reconocer las diversas funciones de la publicidad, que ayudardn
a entender los objetivos de esta. Tras esto, los alumnos conocerdn las diferencias
entre propaganda y publicidad, cuya importancia radica en que los alumnos sepan
emplear adecuadamente cada término. Otro aspecto a estudiar serd la importancia
y tipologia de la musica en publicidad. Seguiremos con los tipos de publicidad en-
cubierta haciendo hincapié en el emplazamiento de producto, aunque, no obstante,
también se tratard la publicidad subliminal. Este aspecto serd relevante para que
los alumnos conozcan la posibilidad de consumir publicidad sin ser conscientes de
ello. Continuaremos ensefando las caracteristicas de la publicidad de dimensién
social y las campafas humanitarias. Este es otro aspecto importante que sirve para
que el alumnado conozca otros tipos de publicidad cuya finalidad no sea comercial.
Por ultimo, se estudiard el andlisis de spozs publicitarios, cuya relevancia consiste en
que los alumnos entiendan la relacién existente entre los distintos elementos que
intervienen dentro del lenguaje publicitario.

2. MARCO LEGAL

El diseno de la unidad diddctica que vamos a presentar se ajusta a un marco
legal, el cual se constituye por el siguiente conjunto de leyes:

— Ley Orgdnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE). En esta ley se manifiesta
la ordenacién de las ensefianzas en etapas, ciclos, grados, cursos y niveles
de ensefianza, definiendo el curriculo y sistema de evaluacién de cada uno
de ellos. También establece la tipologia de los centros docentes y sefiala las
necesidades académicas del profesorado, asi como la dotacién de recursos
econdmicos que garanticen el logro de los objetivos previstos. Ademds, esta
ley busca garantizar el acceso y la utilizacién responsable de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién, reconociendo la necesidad de que los
centros dispongan de las infraestructuras adecuadas.

* E-mail: josemagarciamelilla@gmail.com.

** Universidad de Granada. E-mail: acpelde@ugr.es.
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— Real Decreto 1467/2007, de 2 de noviembre, por el que se establece la estructura del
bachillerato y se fijan sus ensenianzas minimas. En este real decreto se definen
los objetivos del bachillerato, asi como los contenidos, criterios de evalua-
cién y objetivos de cada materia, los cuales se aplican a las comunidades
auténomas, de forma general.

— Orden ESD/1729/2008, de 11 de junio, por la que se regula la ordenacion y se establece
el curriculo del bachillerato. Esta orden concreta lo reflejado en el real decreto
anterior, aplicindose a los centros educativos que impartan ensefianzas del
bachillerato, en el dmbito de gestién del Ministerio de Educacién, Politica
Social y Deporte, como es el caso de Melilla.

— Ley Orgdnica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa
(LOMCE). Esta ley, aprobada el 28 de noviembre de 2013, modifica algunos
apartados de la LOE y la Ley Orgédnica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del
Derecho a la Educacién (LODE). Las 3 principales reformas que afectan a
todas las etapas del sistema educativo, segtin Alvarez (2014), se relacionan
con la definicién y elementos del curriculo, la tipologia de asignaturas y las
evaluaciones externas.

3. MARCO TEORICO
3.1. LA PUBLICIDAD: INFORMACION, PROPAGANDA Y SEDUCCION

Entre las numerosas definiciones del concepto de «publicidad», una de las
mds simples pero acertada es la siguiente: «La publicidad es un esfuerzo pagado,
trasmitido por medios masivos de informacién con objeto de persuadir» (O’Guinn,
Allen & Semenik, 1999, p. 6). Los mensajes enviados a través de la publicidad
cumplen una serie de funciones que provocan numerosas reacciones en el publico
al que van dirigidos. Una de estas funciones, la informativa, permitird adquirir los
conocimientos al consumidor que le permitan tomar mejores decisiones de compra.
Siguiendo el modelo de Gonzilez (2012), desglosaremos las funciones informativas
de la publicidad.

Durante la fase de precompra, la publicidad ejerce las siguientes funciones:

1. Precipitacion. Crea consciencia y conocimiento de la marca en grandes piblicos
potenciales, estimulando sus deseos existentes, haciendo que los consu-
midores pasen de un estado de indecisién a otro en el que se considera la
posibilidad de comprar el producto.

2. Persuasién. Induce a la compra modificando la actitud del consumidor hacia la
marca. Esto puede conseguirse tanto con estrategias creativas de naturaleza
racional (atributos, precio, beneficios...) o emocional (amistad, alegria...)
como con elementos relacionados con la ejecuciéon del anuncio (musica,
personajes famosos...).

Luego, en la fase de postcompra, las funciones que la publicidad realiza son:
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1. Refuerzo. Muestra informacién que indique que la decisién tomada ha sido la
correcta o bien suministra informacién que senale que la decision de rechazar
otras posibles alternativas ha sido la correcta.

2. Recuerdo. Actia como un mecanismo de puesta en accién del comportamiento
efectivo de compra (aprendido mediante experiencias previas) o de la lealtad
de la marca. La funcién de recuerdo es necesaria para productos de compra
frecuente e imprescindible para no perder la cuota de mercado alcanzada
durante la fase de crecimiento del producto.

Otro concepto importante dentro del mundo de la publicidad es el de «pro-
paganda». Como bien senala Guiu (2013), esta palabra se utiliza a diario en todo el
mundo como un sinénimo de publicidad, empledndose el término incorrectamente,
ya que en realidad la propaganda es un tipo muy concreto de publicidad. Se trata
de una forma de comunicacién ideoldgica y social, que hace uso de los recursos de
la publicidad comercial para promover el consumo de ideas, por ejemplo, politicas,
religiosas o morales, con el fin de modificar una conducta, en lugar de buscar el
consumo de un producto o servicio con dnimo de lucro.

Para diferenciar las diversas formas de propaganda, vamos a tener en cuenta
la tipologia que propone Ferndndez (2013):

— Propaganda religiosa: la propaganda tiene sus inicios en el lanzamiento de mensajes
religiosos, siendo muy difundida a lo largo de la historia.

Propaganda literaria: consiste en difundir algin tipo de mensaje propagandistico
mediante el lanzamiento de un libro.

Ratio-propaganda: se trata de enviar mensajes basados en argumentos que se
apoyan en la razon, con la intencién de convencer a la gente.

— Senso-propaganda: esta propaganda, al contrario que la anterior, intenta a provocar
algtin tipo de efecto en las personas, mediante las emociones.

Propaganda de integracidn: consiste en enviar mensajes al ptblico en general que
unifiquen comportamientos y actitudes. Se suele utilizar una frase cuyo
significado sea reconocido por las masas. Para entender mejor este tipo de
propaganda, Ferndndez (2013) afirma que «uno de los mejores ejemplos es
el mensaje de Obama “Yes We Can”.

Propaganda politica: se relaciona con una ideologia o creencia. Se emplea frecuen-
temente para conseguir mds votos en las campanas electorales.

Dentro de la propaganda politica, podemos encontrar distintas formas de
difundir el mensaje:

— Propaganda blanca: en ella no se oculta el emisor del mensaje, siendo sana o trans-
parente. La intencién es crear una opinién positiva sobre una determinada
organizacion.

— Propaganda negra: este tipo de propaganda consiste en hacerse pasar por el adver-
sario, con el objetivo de distorsionar o perjudicar su mensaje.



Cabe destacar también el poder persuasivo que ejerce la publicidad mediante
la seduccién. Como afirma Saldafa (2014), con el paso de los afios, la publicidad
se ha convertido en una herramienta manipuladora que provoca motivaciones, casi
siempre orientadas al consumo de bienes y servicios materiales. Existe un variado
ntmero de formas de persuasién tales como la pena, la vergiienza, el miedo, la culpa,
el descrédito, la repeticidn, la intensidad, las asociaciones, la singularidad, etc. A lo
largo de la historia de la publicidad, los mensajes difundidos han empleado diversos
métodos de seducir al publico objetivo:

Primeramente, la publicidad se basaba en representar el producto y sus
funciones, de forma figurativa.

Mds adelante, se recreaban hechos descriptivos o de la vida cotidiana, tal
como explica Saldana (2014), por ejemplo, un piloto que estd a punto de despegar
y su novia le da un paquete de tabaco de una determinada marca.

Posteriormente, en la época moderna de la publicidad, el protagonismo del
mensaje fue centrdndose cada vez menos en el objeto para cedérselo al sujeto. Los
aspectos simbdlicos de la marca cobraron una gran importancia en esta etapa, puesto
que otorgan un significado que hace que el espectador se identifique con los valores
de la marca. Por tanto, tuvo lugar una transicién en el mundo de la publicidad,
donde se pasa de la importancia de la imagen del producto a la importancia de la
imagen de marca.

3.2. LAS NUEVAS FORMAS DE PUBLICIDAD: EMPLAZAMIENTO DEL PRODUCTO,
PUBLICIDAD ENCUBIERTA Y SUBLIMINAL

El product placement es una técnica empleada para publicitar un producto o
marca en los medios de comunicacidn, sobre todo en cine y televisién. No obstante,
se produce un debate dada su especial forma de anunciar la marca o producto dentro
del argumento de una pelicula o serie. Mediante esta técnica, los espectadores se
topan con la publicidad dentro de la pelicula sin que esta se anuncie o se deslinde
de la parte argumentativa del producto de ficcién.

Cuando los profesionales de la publicidad se refieren a esta técnica publici-
taria, suelen hacerlo en inglés (product placement). No obstante, existe la traduccién
de este concepto al espanol (emplazamiento de producto).

Numerosas son las definiciones enunciadas por distintos autores de esta
técnica tan relativamente moderna denominada product placement. Bouton y
Yustas (2012) mencionan a varios expertos en su libro. Algunos sostienen que es
la exhibicién de un producto, logo reconocible o marca comercial en una pelicula
o programa televisivo. Otros afaden que debe realizarse de forma natural y sutil,
ademds de acompanarse de una compensacion. En definitiva, se trata de una forma
de presentar las marcas de una empresa a consumidores potenciales mediante un
contexto original que se salga de la comunicacién publicitaria tradicional.

Tras las revisiones bibliograficas realizadas por parte de Bouton y Yustas
(2012, p. 20), tomaremos como vilida la definicién que proponen: «Se llama pro-
duct placement a la forma de comunicacién que integra una marca o un producto
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o servicio en el contenido de un medio de comunicacién, bajo cualquier forma de
citacién o aparicién, a cambio de una remuneracién o contraprestaciény.

Por tanto, para que el product placement sea considerado como tal cuando
se presenta una marca en una pelicula, deben cumplirse 3 condiciones, como bien
sostienen Banos y Rodriguez (2012): la colocacién de la marca debe ser intencionada,
no gratuita e integrada en el discurso narrativo, ocultando su intencién comercial.

En cuanto a la delimitacién conceptual de esta técnica en Espafa, no existe
unanimidad respecto a la categorfa de comunicacién a la que pertenece. Méndiz
(2007) sefiala que los primeros en atreverse a definirla fueron los directivos de la
Confederacién Estatal de Consumidores y Usuarios (CECU), calificindola de
publicidad encubierta.

Esta categorizacién dio lugar a conflictos, ya que este tipo de publicidad se
prohibié en la legislacién espafiola, considerada como un engano al publico, no por
el contenido sino por la forma de presentar el mensaje, puesto que el receptor no
reconoce la publicidad como tal, otorgdndole asi una mayor credibilidad.

Demasiados profesionales se negaban a considerar el product placement como
publicidad y la Asociacién Espafiola de Anunciantes (AEA) manifesté su postura
sefialando que estd mds préximo al patrocinio o a la publicidad estdtica, ademds de
que no puede considerarse publicidad encubierta porque es perfectamente identi-
ficable por los sentidos. Finalmente, la Asociacién de Autocontrol de la Publicidad
equipard esta técnica con la del patrocinio.

En cuanto a la publicidad subliminal, nace en el afo 1957, por James
Vicary, que consiguié incrementar las ventas de palomitas y Coca-Cola mediante
la proyeccién intermitente de mensajes ocultos. Como sefiala Orozco (2013), esta
publicidad se da en imdgenes, audios o videos que contienen un mensaje oculto.
En los videos, aunque el tiempo de aparicién en pantalla sea corto, el cerebro es
capaz de percibir el mensaje de una forma subconsciente, almacenando la infor-
macién de una manera variable. Mediante esta técnica publicitaria, se ha logrado
que el consumidor cambie de comportamiento a la hora de realizar compras o de
consumir un producto.

En Espana, la publicidad subliminal se considera ilicita y se encuentra
definida de la siguiente manera por la Ley 29/2009, de 30 de diciembre, por la que
se modifica el régimen legal de la competencia desleal y de la publicidad para la
mejora de la proteccién de los consumidores y usuarios: «A los efectos de esta ley,
serd publicidad subliminal la que mediante técnicas de produccién de estimulos de
intensidades fronterizas con los umbrales de los sentidos o andlogas, pueda actuar
sobre el ptblico destinatario sin ser conscientemente percibidan.

3.3. PUBLICIDAD DE DIMENSION SOCIAL. CAMPANAS HUMANITARIAS. MENSAJES
ALTERNATIVOS

Para hablar acerca de la publicidad de dimensién social, conviene aclarar
previamente los diferentes tipos de publicidad relacionados con «lo social», que por
su parte explica muy bien Alvarado (2009):



Por un lado, existe la publicidad comercial, que utiliza «lo social» como
un medio para conseguir unos determinados objetivos con dnimo de lucro. Como
ejemplo podemos exponer un anuncio de un perfume en el que quieran dar a
entender que si lo compras y lo usas, atraerds mds y tus relaciones con los demds
mejoraran.

Por otro lado, tenemos la publicidad social, que utiliza los temas sociales
como un fin (objetivo) y no como un medio (argumento), comunicando por tanto
otro tipo de mensajes, alternativos a los mensajes comerciales. Se trata de una co-
municacién intencional y pagada pero alejada de fines con dnimo de lucro, que se
interesa en causas sociales que contribuyan al bienestar del ser humano o la sociedad
y que puede formar parte de programas de cambio o de concienciacién social. Un
ejemplo de este tipo de publicidad puede ser una campafa para concienciar a los
jovenes sobre los problemas derivados del abuso de alcohol.

Por tanto, el objetivo de las campanas sociales es el de transformar unas
determinadas conductas de la sociedad, para tratar de alcanzar, consecuentemente, el
bienestar social del individuo y de la comunidad en general. Es por esto que este tipo
de campafias se encuentran en su mayoria financiadas por los gobiernos y mantienen
su presencia en todos los medios de comunicacién (Castillo, 2012).

Una campafa humanitaria, por su parte, es un tipo de campafia social que se
encuentra enfocada a determinados temas de injusticia social o deshumanizacién que
pueden mejorarse con la participacién voluntaria y desinteresada de los individuos,
buscando por tanto el cambio de conducta o concienciacién en el publico (Castillo,
2012). Por ejemplo, son muy comunes las campafias humanitarias contra la violencia
de género o las de las ONG para el apadrinamiento de nifos del Tercer Mundo.

3.4. ANALISIS DE ‘SPOTS PUBLICITARIOS

Partiendo de la base de que los anuncios influyen en el comportamiento
del ptblico, es importante saber analizar cada uno de los distintos elementos que
intervienen en la comunicacién publicitaria, y que desembocan en un cambio en la
decisién de los consumidores a la hora de comprar un producto. Un tipo importante
de formato publicitario lo constituye el spoz. Los spots son aquellos mensajes que se
transmiten en el cine o por televisién, normalmente con una duracién aproximada
de 20 segundos.

Aunque existen multitud de guias cuya finalidad es la de hacer un andlisis
exhaustivo y adecuado de los spozs publicitarios, para ilustrar de una manera sencilla
los elementos mds importantes de un spoz, nosotros tomaremos como ejemplo el
modelo de andlisis que propone Castillo (2012):

Por una parte, hay que efectuar un andlisis objetivo del spoz, que proporcio-
nard una informacién de los distintos elementos visibles en el mensaje publicitario,
mediante el andlisis de estos aspectos:

— El nombre y tipo de medio, destinatarios del anuncio, fecha, precio y situacién
de la emisi6n, extensién y duracién del spor.
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La accién comunicativa, estructura narrativa, tipo de tratamiento.

La descripcién de objetos, personajes y escenarios que aparecen en el spot.

— La funcién que cumple cada objeto representado con su referente, contribuyendo
a su verosimilitud, su complejidad y originalidad, etc.

El encuadre, tipos de plano, centro de interés, profundidad de campo, ritmo,
angulacién, tiempo, movimiento.

Los textos orales y escritos que contiene, tipo de letras, situacidn, personas y
formas verbales empleadas, registros lingiiisticos, etc.

Por otra parte, hay que complementar el andlisis objetivo anterior con un
andlisis subjetivo que informe sobre qué sugiere el anuncio y refleje interpretaciones
ajenas a las imdgenes visualizadas anteriormente. Esto serd posible analizando los
siguientes aspectos:

— El impacto del anuncio.

— La presentacién del producto o servicio mediante el spoz.

— La estrategia publicitaria utilizada.

— La funcién expresiva del mensaje a través de la imagen y el texto.

— La presencia y los efectos de musica y sonoros.

— Los recursos expresivos empleados, como por ejemplo, metdforas, metonimias,
hipérboles, etc.

— El publico destinatario del mensaje: sexo, edad, ideologfa, nivel social, econémico,
cultural, etc.

— Los valores transmitidos.

Mediante el andlisis de spozs publicitarios, se mejora la capacidad para in-
terpretar y entender los anuncios, al mismo tiempo que se estimula la visién critica
del mundo que nos rodea. De esta forma, nos enfrentamos con mayor facilidad al
consumo de los medios de comunicacién.

4. UNIDAD DIDACTICA
4.1. JUSTIFICACION

La asignatura de Cultura Audiovisual ostenta el cardcter de materia de
modalidad. En el caso concreto de Melilla sélo se imparte en el primer curso
(ESD/1729/2008), aunque mediante la LOMCE se establecen los cursos donde serd
impartida de forma general: tanto en primero como en segundo curso de bachillerato
en la modalidad de Artes.

Esta unidad diddctica en concreto se encuentra situada en el final de la
programacion de aula, destinada para ser impartida en el tercer trimestre del curso.
Antes de poner en marcha esta unidad did4ctica, los alumnos ya habrdn recibido
docencia sobre temas como el significado de las imdgenes fijas y en movimiento, la
produccién multimedia y los medios de comunicacién. Esto serd util para que los



alumnos tengan conocimientos previos sobre comunicacién que faciliten el enten-
dimiento de las caracteristicas de la publicidad. Después de esta unidad did4ctica,
los alumnos finalizardn el curso académico aprendiendo aspectos relativos al andlisis
de imdgenes y mensajes multimedia.

El hecho de que esta unidad did4ctica consista en la publicidad se justifica
por la dependencia que genera en las personas, lo que ha provocado una situacién de
consumo continuo y desenfrenado a través de los influyentes medios de comunica-
cién. Con esta unidad diddctica se pretende que los alumnos conozcan generalmente
cémo funciona la publicidad en general y cudles son sus propésitos, distinguir entre
lo que es publicidad y lo que no e incluso cémo crearla.

4.2. CONTEXTUALIZACION

Este apartado se basa en el Proyecto Educativo de Centro y la Programacién
General Anual de la Escuela de Arte Miguel Marmolejo (2013). Al igual que otros
centros educativos de la ciudad, esta escuela se ve influenciada por encontrarse en
Melilla, una ciudad con diversas costumbres, culturas y religiones. Esta peculiaridad
representa un aliciente que enriquece a toda la ciudad y a los centros educativos en
particular. Sin embargo, también supone una cantidad de problemas, debido fun-
damentalmente a la diferencia de niveles formativos, educativos y de conocimiento
del castellano de la poblacién de lengua materna distinta de dicho idioma.

El alumnado de Bachillerato accede a estos estudios por dos vias: a través de
la ESO y desde los Ciclos Formativos de Grado Medio. En nuestra aula en concreto
del curso 1.2 B, tendremos 25 alumnos, 15 chicas y 10 chicos. Uno de esos chicos
padece dislexia, por lo tanto se le tratard atendiendo a sus necesidades.

4.3. NIVELES DE CONCRECION CURRICULAR

Para la elaboracién de esta unidad didactica nos basaremos en cuatro niveles
de concrecién del curriculo:

En el primer nivel nos fijaremos en el territorio nacional de forma general
mediante el RD 1467/2007 de 2 de noviembre por el que se establece la estructura
del Bachillerato y se fijan sus ensefianzas minimas.

En el segundo nivel observaremos una regulacién mds especifica. En este
caso la que se aplica en Melilla a través de la Orden ESD/1729/2008 de 11 de junio
por la que se regula la ordenacién y se establece el curriculo del Bachillerato.

El tercer nivel corresponderd a la regulacién de un centro de estudios en
particular. En este caso, para la Escuela de Arte Miguel Marmolejo, nos basare-
mos tanto en el Proyecto Educativo de Centro y la Programacién General Anual
(Orden 29 de junio de 1994, RD 83/1996) como en la programacién didéctica de
la asignatura de Cultura Audiovisual (Orden 29 de junio de 1994, RD 83/1996).

El cuarto nivel se basard en la programacién de un aula en concreto del
centro. Para nosotros serd la clase de bachillerato de Artes, 1.© B.
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4.4. COMPETENCIAS

Como respuesta a la nueva demanda en materia de educacién que requiere la
sociedad actual, la Ley Orgdnica de Educacidn establece una educacién y formacién
orientada al desarrollo de unas competencias que sean utiles en la vida diaria, en
lugar de a la pura adquisicién de conocimientos (Vizquez-Reina, 2008).

En la ley no se establecen competencias bdsicas para la etapa de Bachillera-
to. Por tanto, escogeremos las de la Educacién Secundaria Obligatoria, que vienen
reguladas por el RD 1631/20006, con la finalidad de mantenerlas y desarrollarlas en
mayor profundidad. Partiendo de la Orden ECI/2220/2007 (que regula la ESO en
Melilla), las competencias bdsicas que seleccionaremos para trabajar en esta unidad
diddctica serdn las siguientes:

A. Competencia en comunicacién lingiiistica.

B. Competencia en el conocimiento y la interaccién con el mundo fisico.
C. Tratamiento de la informacién y competencia digital.

D. Competencia social y ciudadana.

E. Autonomia e iniciativa personal.

En el RD 1467/2007 se explican las competencias especificas que deberdn
haber adquirido los alumnos al finalizar la asignatura. El propdsito de esta materia
es que el alumno sea capaz de analizar, relacionar y comprender los elementos que
pertenecen a la cultura audiovisual de su tiempo. Ademds de estas competencias para
analizar los elementos expresivos y técnicos, se les dotard a los alumnos de conciencia
critica. Esto facilitard un cambio en la ciudadania, de modo que esta llegue a ser
mds responsable y participativa. La finalidad es la de comunicarse y conocer mejor
la realidad para transformarla y a uno mismo para transformarse. Estos criterios son
los que se han tenido en cuenta para elaborar los objetivos, contenidos y criterios
de evaluacién.

4.5. OBJETIVOS
4.5.1. Objetivos generales de la etapa

Para comenzar, hemos seleccionado algunos objetivos de bachillerato (LOE,
20006), que pretenden cumplirse en nuestra asignatura:

a. Afianzar los hdbitos de lectura, estudio y disciplina, como condiciones necesarias
para el eficaz aprovechamiento del aprendizaje, y como medio de desarrollo
personal.

b. Utilizar con solvencia y responsabilidad las tecnologias de la informacién y la
comunicacién.

c. Conocer y valorar criticamente las realidades del mundo contemporineo, sus
antecedentes histdricos y los principales factores de su evolucién. Participar
de forma solidaria en el desarrollo y mejora de su entorno social.

d. Acceder alos conocimientos cientificos y tecnolégicos fundamentales y dominar

las habilidades bésicas propias de la modalidad elegida.



e. Afianzar el espiritu emprendedor con actitudes de creatividad, flexibilidad, ini-
ciativa, trabajo en equipo, confianza en uno mismo y sentido critico.

f. Desarrollar la sensibilidad artistica y literaria, asi como el criterio estético, como
fuentes de formacién y enriquecimiento cultural.

4.5.2. Objetivos de la materia

En el RD 1467/2007 se establecen los objetivos de la asignatura. Los que se
pretenden cumplir en esta unidad didéctica son los siguientes:

1. Reconocer las diferencias existentes entre la realidad y la representacién que de
ella nos ofrecen los medios audiovisuales.

11. Conocer y comprender los aspectos técnicos y estéticos de los medios de comuni-
cacién para aprender a analizar y a crear documentos audiovisuales sencillos.

1. Valorar la importancia de la funcién expresiva del sonido y de la masica en el
proceso de creacién audiovisual.

1v. Analizar mensajes publicitarios y valorar lo que en ellos hay de informacién,
arte, propaganda y seduccién.

4.5.3. Objetivos diddcticos

A partir de ahi, concretamos los objetivos diddcticos para nuestro tema:

—

Distinguir las distintas funciones de la publicidad en general.

2. Asumir las diferencias que existen entre propaganda y publicidad, empleando el
uso de cada término de manera correcta.

3. Clasificar los diferentes formatos de musica en los mensajes publicitarios como
parte importante de de la publicidad.

4. Aceptar que existen diferentes posibilidades de consumir publicidad encubierta,
necesarias de identificar y que generan ilusién de realidad.

5. Producir una campana de publicidad social que difiera de otros tipos de campanas
de publicidad comercial.

6. Analizar los elementos que intervienen en los spozs publicitarios para entender

c6mo han sido realizados.

4.6. CONTENIDOS

Los contenidos que se tratardn en esta unidad diddctica serdn los siguientes:
La publicidad.:

— Funciones de la publicidad y sus caracteristicas.

Esta primera parte de los contenidos englobard las distintas funciones de
los mensajes publicitarios, los cuales provocan multitud de reacciones en
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su publico objetivo. Los alumnos aprenderdn a reconocer estas funciones
para entender con mayor facilidad cé6mo funciona la publicidad y cudles
son sus objetivos.

— Diferencias entre la propaganda y la publicidad.

Elsiguiente contenido introducird el concepto de «propagandan. Esta palabra
se utiliza a diario incorrectamente, como sinénimo de publicidad, cuando
en realidad se trata de una forma publicitaria que usa recursos de la publi-
cidad comercial para promover el consumo de ideas, en lugar de buscar el
consumo de un producto con dnimo de lucro. Se trata de que los alumnos
sepan emplear cada término en su vida diaria correctamente.

— Tipologia e importancia de la miisica en los mensajes publicitarios.

Con este contenido se pretende ensefiar la importancia de la musica en los
mensajes publicitarios, ademds de desglosar los diferentes formatos musi-
cales empleados normalmente en los anuncios. De esta forma, los alumnos
aprenderdn cémo influye la musica en publicidad y qué sintonias son mds
adecuadas para cada caso.

— La publicidad encubierta y sus distintas posibilidades.

Este contenido serd importante para que los alumnos conozcan la posibilidad
de consumir publicidad inconscientemente y sean capaces de distinguir cudn-
do estdn siendo sometidos a mensajes publicitarios. Esto es posible debido

Q a las nuevas formas de publicidad como el emplazamiento de producto o la
publicidad subliminal.

5

~ — Preparacion y produccion de una campana de publicidad social.

00]

& . ~ . .

& Con este contenido se pretende ensefar a los alumnos que existe otro tipo

© P . , . . . .

= de publicidad sin 4nimo de lucro, la llamada publicidad social, que busca

Al .« . . .

& la transformacién de conductas que contribuyan al bienestar social de los

o individuos, constituyéndose por tanto como mensajes alternativos a los de

E la publicidad comercial. Los alumnos aprenderdn las caracteristicas de esta

> forma de publicidad y posteriormente llevardn la teorfa a la préctica mediante

= la creacién de una campana.

=

= — Andlisis de los elementos que componen el ‘spot’ publicitario.

as

Mediante la exposicién de distintos ejemplos de spozs, los alumnos serdn
capaces de determinar las intenciones deseadas por el anunciante a través
0 de cada uno de los elementos analizados. Este contenido servird para que
los alumnos conozcan cémo influyen los spots en el comportamiento del
publico, analizando cada uno de los distintos elementos que intervienen,
desencadenando cambios en la decision de los consumidores antes de efectuar
la compra de un producto.




Esta unidad diddctica alberga los siguientes contenidos minimos para la
asignatura de Cultura Audiovisual, establecidos por la Orden ESD/1729/2008:

La publicidad.:

— La publicidad: informacién, propaganda y seduccién.

Las nuevas formas de publicidad: emplazamiento del producto, publicidad en-
cubierta y subliminal.

— Publicidad de dimensién social. Campanas humanitarias. Mensajes alternativos.

Andlisis de spos publicitarios.

4.7. METODOLOGIA

Mediante el Articulo 11 de la Orden ESD/1729/2008 se fijan en Melilla los
principios metodolégicos del Bachillerato, los cuales tendremos en cuenta para el
desarrollo de la docencia de esta unidad didéctica. Los hemos resumido en 5 puntos:

1. Lasactividades favorecerdn la capacidad del alumno para aprender por si mismo,
trabajar en equipo y actuar con creatividad, iniciativa y espiritu critico.
Esto se hard a través de una metodologia diddctica, comunicativa, activa y
participativa.

2. Dichas actividades se orientardn a la aproximacién a los métodos de andlisis,
indagacién e investigacién de la propia modalidad.

3. Para que el alumno desarrolle una madurez personal y social que le permita actuar
de forma responsable y auténoma, la educacién en valores deberd formar
parte de los procesos de ensenanza y aprendizaje.

4. El docente deberd garantizar las oportunidades de desarrollar adecuadamente el
lenguaje oral y escrito y de expresarse correctamente en publico. Asimismo,
deberd estimular el interés y el hdbito de la lectura.

5. El bachillerato deberd proporcionar oportunidades de mejorar la capacidad de
utilizar las TIC, tanto en sus aplicaciones mds generales como en las de

modalidad.

Debido al propio cardcter de la asignatura, se intentard que la mayor parte
de la metodologia empleada sea prictica. No obstante, es evidente la necesidad de
que el alumnado adquiera, previamente, los conceptos tedricos mds importantes
relativos a la cultura audiovisual y a los medios de comunicacién. Acompafando
a la teoria, se expondrdn ejemplos de medios de comunicacién reales, tales como
fotografias, videos, carteles, spots, etc.

Asimismo, se fomentard el trabajo en equipo de forma colaborativa y solidaria.
Las distintas tareas se distribuirdn en proyectos que requerirdn investigacion, creativi-
dad y que los alumnos asuman responsabilidades individuales y colectivas. Con ello,
se pretende que el alumno vaya adquiriendo madurez personal, al mismo tiempo que
aprende a respetar el trabajo de los demds y a resolver conflictos de forma pacifica.
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A lo largo de 8 sesiones, se llevardn a cabo diversos tipos de actividades,
como por ejemplo, de verificaciéon de conocimientos previos, motivacién, desarrollo o
evaluacion. La educacidn para la paz, asi como la educacién del consumidor, estardn
presentes como temas transversales de la unidad didéctica.

4.8. ACTIVIDADES

Las actividades que se llevardn a cabo durante el desarrollo de esta unidad
diddctica son las siguientes:

1. Aprendiendo las funciones de la publicidad.

La primera actividad de esta unidad diddctica servird de introduccién al
mundo de la publicidad. Se hard una puesta en coman de los alumnos so-
bre qué es publicidad y cudles son sus funciones. Seguidamente el profesor
impartird una clase magistral, con ejemplos que servirin para comprender
mejor este tema.

2. Diferenciando entre publicidad y propaganda.

Esta segunda actividad ird enfocada a que los alumnos aprendan a emplear
adecuadamente los términos de «propaganda» y «publicidad». Para ello, se
establecerd un debate orientado por el profesor sobre qué es propaganda y
qué no. Después se dard una clase magistral sobre el tema y por tltimo los

S alumnos se expondrdn a ciertos ejemplos de propaganda y publicidad que
- tendrdn que diferenciar para, finalmente, comprobar los resultados.

~

UK 3. Conociendo los tipos de miisica en publicidad y su importancia.

i La siguiente actividad va dirigida a que los alumnos entiendan cémo influye
= la musica en publicidad y qué tipos hay. Primero, a modo de evaluacién
? inicial, los alumnos tendrdn que redactar un escrito sobre sus ideas acerca
o del tema y se establecerd un debate. A continuacion, el profesor impartird
N la clase magistral acompafndndola con ejemplos. Para finalizar, los alumnos
< escuchardn varias sintonfas que deberdn categorizar y comprobardn sus
= aciertos.

=

o 4. Descubriendo posibilidades de publicidad encubierta.

as

Mediante esta actividad, se pretende que los alumnos sean conscientes de
que existen formas de consumir publicidad encubierta en los medios de co-
municacién que nos rodean. Para ello, se expondra un video con ejemplos y
tendrdn que nombrar seguidamente las marcas que han conseguido recordar.
Finalmente habrd una clase magistral en la que el profesor explicard mds
profundamente las distintas posibilidades de publicidad encubierta.




5. Repaso y examen de lo aprendido.

Esta actividad, dividida en dos partes, consiste en que el profesor haga un
repaso de lo impartido hasta el momento, resolviendo dudas, para poste-
riormente evaluar lo que han aprendido los alumnos a través de un examen
tipo test que contard como nota para la evaluacién.

6. Elaborando una campana de publicidad social.

La finalidad de esta actividad es que los alumnos sepan realizar una campana
de publicidad social contra el acoso escolar. Para ello, el profesor explicard
las caracteristicas de este tipo de publicidad y los criterios del ejercicio. Du-
rante el proceso de creacidn, el profesor tutorizard los trabajos, que serdn
expuestos mds adelante.

7. Analizando ‘spots’ publicitarios.

La actividad consiste en que los alumnos aprendan a analizar los distintos
elementos que componen un spot publicitario. Asi los alumnos aprenderdn
c6mo influyen los spots en la decisiéon de compra del espectador. Para ello, el
profesor explicard los pasos para el andlisis de un spot y posteriormente los
alumnos tendrdn que analizar por escrito otro spot expuesto por el docente.

8. Exposicion de trabajos y coevaluacién.

En esta actividad, los grupos de alumnos tendrdn que exponer sus trabajos
y hablar del proceso de elaboracién de los mismos. Después, cada grupo
puntuard los trabajos de los demds grupos. De esta forma los alumnos coo-
perardn y el profesor dispondré de la opinién de cada grupo, que le serd ttil
para conocer qué trabajos han gustado mds al conjunto de la clase.

9. Entrega de notas y revision del examen.

La tltima actividad de la unidad did4ctica se basard en informar a los alum-
nos de las notas obtenidas en el examen tipo test, realizado anteriormente.
Ademds, se llevard a cabo una revision de la prueba para que cada alumno
sea consciente de los fallos que ha cometido y los temas sobre los que debe
reforzar su aprendizaje.

4.9. RECURSOS

Los recursos que necesitaremos para la ensefianza de esta unidad didéctica
serdn:

— Imdgenes. Los alumnos asimilardn mejor los contenidos a través de fotografias
y carteles que servirdn como ilustracién de ejemplos en sus aprendizajes.
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Audios. Las audiciones, tanto de cufas de radio como de los distintos tipos de
musica empleados en publicidad, serdn otro recurso que, a modo de ejemplo,
ayudard al alumnado a comprender los conocimientos de la unidad.

Videos. La visualizacién de videos serd un recurso empleado regularmente para la
exposicién de ejemplos de los distintos tipos de publicidad, asi como para
el andlisis de spots.

Ordenadores. El ordenador serd un recurso imprescindible para que el profesor
pueda gestionar los distintos materiales audiovisuales y presentaciones que
serdn expuestos a los alumnos.

Internet. Este recurso facilitard tanto al profesor como a los alumnos el acceso a
informacion que facilite el proceso de ensefianza-aprendizaje.

— Sistema de altavoces. Se necesitard un sistema de altavoces que permita a todos los
alumnos oir con suficiente claridad todas las audiciones.

Proyector. A través de esta herramienta, los alumnos podrén ver con claridad y de
forma aumentada lo que hace el profesor en su ordenador.

Proyecto Media. Television, radio, cine, prensay publicidad para ensenianzas medias.
Se trata de un programa de internet en el aula gratuito recogido en los recur-
sos de profesorado del Instituto de Tecnologias Educativas. Se puede recurrir
a él en busca de informacién relacionada con los medios de comunicacion.

4.10. EvALUACION

Una de las acepciones que el Diccionario de la RAE atribuye al concepto de
«evaluacién» define esta palabra como «estimar los conocimientos, aptitudes y ren-
dimiento de los alumnos». Tal y como explica Garcia (2009), la evaluacién consiste
en recoger cierta informacién, para posteriormente interpretarla contrastindola con
unos determinados criterios de referencia, de modo que se facilite la orientacién de
la accién o de la toma de decisiones del alumno, mediante la emisién de un juicio
de valor.

4.10.1. Criterios e indicadores de evaluacion

Mediante el RD 1467/2007, se fijan los criterios de evaluacion de la materia.
A continuacién se muestran los utilizados para esta unidad diddctica en concreto:

— Reconocer y explicar las distintas funciones de la publicidad, diferenciando los
elementos informativos de aquellos otros relacionados con la emotividad,
la seduccién y la fascinacion.

— Establecer las diferencias entre imagen y realidad y las diversas formas de repre-
sentacion.

— Identificar y analizar los elementos técnicos, expresivos y estéticos del sonido
en diferentes producciones audiovisuales y su adecuacién a las intenciones
expresivas y comunicativas que se persiguen.


http://recursostic.educacion.es/apls/informacion_didactica/1232

— Identificar y analizar los elementos técnicos, expresivos y estéticos utilizados en
las producciones audiovisuales y aplicarlos, en su caso, en la realizacién de
producciones sencillas.

A partir de los criterios de evaluacién elegidos, concretamos cudles serdn
nuestros indicadores de evaluacién:

Reconoce las distintas funciones de la publicidad, diferenciando los elementos
informativos de aquellos otros relacionados con la emotividad, la seduccién
y la fascinacion.

Asume las diferencias existentes entre la propaganda y la publicidad, empleando
cada término de forma adecuada.

Diferencia los distintos formatos musicales susceptibles de ser empleados en los
mensajes publicitarios.

— Aprecia las diversas posibilidades de publicidad encubierta, que pueden generar
la confusién en el espectador de representacién de realidad.

Desarrolla una campana de publicidad de dimensién social, a partir del conoci-
miento de los elementos técnicos, expresivos y estéticos utilizados en este
tipo campanas.

Justifica la composicién comunicativa y la estructura de sposs, analizéndolos en
funcién de la consecucién de sus objetivos.

4.10.2. Procedimientos, técnicas e instrumentos de evaluacion

Los procedimientos de evaluacién que se llevardn a cabo en esta unidad
diddctica serdn los siguientes:

Se empleard una evaluacién formativa a lo largo del proceso de ensefian-
za-aprendizaje que permita constatar la validez de todos los elementos que intervienen
en el proceso de ensefianza, de manera cualitativa y teniendo en cuenta los objeti-
vos que se pretenden alcanzar en esta unidad didéctica. Este tipo de evaluacién se
complementard con una evaluacién sumativa, que tenga una fuerte presencia en el
proceso de diseno y desarrollo de los trabajos de aplicacién, y que sea un referente
constante para el alumno y el profesor, cuantitativamente.

Con dicho planteamiento de evaluacion se pretende valorar més el trabajo
cotidiano, que las capacidades finales. Para ello, las técnicas de evaluacién empleadas
serdn las siguientes:

1. Correccion de pruebas tedricas. Con ellas se valorard el grado de conocimientos
adquiridos sobre aquellos contenidos tedricos mds importantes de esta
unidad didictica.

2. Revision de actividades prdcticas. Se exigird la adecuacién de lo realizado con lo
pedido en cada actividad, la puntualidad en la entrega, la presentacién, la
capacidad del alumno para trabajar en equipo respetando las opiniones de
otros y el juicio critico y personal.
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3. Observacion directa y sistemdtica de las actividades realizadas en el aula y la actitud
del alumno. Se tendrd en cuenta tanto la utilizacién de vocabulario especifico
de la asignatura, la toma de apuntes, la asistencia y la puntualidad como la
dedicaci6n a las tareas, el cuidado de los materiales y el comportamiento.

Los instrumentos de evaluacién que nos permitirdn emplear dichas técnicas
son:

— Exdmenes. Serdn de tipo test y se encontrardn formados por preguntas que abar-
quen las cuestiones tedricas mds importantes de la unidad diddctica.

— Riibricas. Servirdn para evaluar los elementos mds importantes de cada actividad,
elegidos en funcién del criterio del profesor.

— Diario de clase. Aqui se recogerd la informacién obtenida a través de la observacién
directa y del didlogo con los alumnos.

4.10.3. Criterios de calificacion

Para cuantificar la evaluacién del aprendizaje de cada alumno se seguirdn
los criterios de calificacién de la siguiente tabla:

Pruebas tedricas 30%
Actividades pricticas 60%
Interés y actitud 10%

4.11. ATENCION A LA DIVERSIDAD

Aceptada la diversidad como una caracteristica intrinseca del ser humano
y una vez sustituido el término de integracién por el de inclusién, tendremos en
cuenta la atencidn a la diversidad del alumnado, dentro de esta unidad didéctica.

En el caso de nuestra aula, para atender las necesidades educativas especiales
de aquel alumno que padece dislexia, tomaremos las orientaciones sobre medidas
de atencion a la diversidad que propone Maestre (2013), basadas en adaptaciones
curriculares no significativas:

— Presentarles alternativas al texto escrito, como por ejemplo, la ensefianza mediante
el medio visual o auditivo.

— Facilitarles el uso de medios informdticos y/o tecnologia asistida.

— Incrementarles el tiempo limite del que disponen para realizar ciertas tareas que
conlleven el uso del lenguaje escrito, como por ejemplo, los exdmenes.



5. CONCLUSIONES

En definitiva, con la elaboracién de este trabajo sobre la Publicidad como
Cultura Audiovisual, pensamos que se contemplan y se cumplen satisfactoriamente
tanto los objetivos de la etapa y la asignatura como los contenidos minimos a impartir
y los criterios de evaluacién, que se encuentran marcados por la Ley.

Con el fin de contribuir al cumplimiento del curriculum fijado, en esta
unidad diddctica hemos concretado objetivos didécticos, contenidos, metodologia,
actividades, recursos, criterios de calificacién e indicadores, procedimientos, ins-
trumentos y técnicas (de evaluacién), que pensamos que se ajustan a las metas que
se pretenden alcanzar. Esto se llevard a cabo a través de una ensefianza tradicional
(explicaciones del profesor en la pizarra) que se complementard con la utilizacién
de tecnologia y actividades que hardn mds ameno el aprendizaje.

La aplicacién de esta unidad didéctica beneficiard a los alumnos, puesto
que ha sido disefiada de manera que sirva de utilidad en la vida diaria de ellos,
aportdndoles un conocimiento necesario para afrontar la gran cantidad de mensajes
publicitarios a los que nos encontramos sometidos en la actualidad. Se procurari,
pues, que los alumnos no se limiten a estudiar para aprobar (olvidando después lo
estudiado), sino que aprendan y pongan en practica ese conocimiento en su dia a dfa.

Como valoracién final, desde mi punto de vista, he preparado la anterior
unidad didédctica de una forma préctica porque creo que el tema de la Publicidad
es susceptible y necesario de ser impartido de tal manera, complementando las
explicaciones con el uso de imagenes, videos y audios, para facilitar el aprendizaje e
intensificar el recuerdo del conocimiento adquirido en la memoria de los alumnos.
En las actividades preparadas abundan dichos recursos, pretendiendo que disfruten
como si estuvieran jugando, pero sin que esto sirva de distraccién ante el objetivo
tltimo, que es aprender.

Recibido: octubre 2014
Aceptado: enero 2015
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