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RESUMEN

La importancia de la competencia en comunicacion lingiiistica en el proceso de ensenanza
/ aprendizaje del alumnado de Educacion Primaria, centrada en el estudio de dos dimensiones tan
relevantes como son la comprension lectora y la ortografia, constituye el nicleo de partida de una
investigacion realizada en diversos centros educativos de Valladolid, con el objetivo de conocer los

resultados de la aplicacion de posibles estrategias de mejora de las mismas.

Estas estrategias se han dinamizado en centros educativos que albergan alumnado de
minoria étnica gitana y otros sin este rasgo definido, realizando un estudio transversal descriptivo.
Ademas, en este proceso, se ha dotado de idenudad individual al CEIP Miguel Iscar de Valladolid,
al ser el tnico centro educativo de Educacion Primaria en esta provincia que se ha transformado en

Comunidad de Aprendizaje, apostando con firmeza por una educacion inclusiva,

Competencia en Comunicacion Lingtistica v Comunidades de Aprendizaje. Son los dos
factores que se trata de vincular con una doble finalidad. Conocer la incidencia de las estrategias de
caracter visual y de mejora de la comprension lectora en centros educativos de diferentes
caracteristicas y tratar de mejorar el conocimiento de la Comunidad de Aprendizaje de este Colegio,

donde desarrollo mi labor profesional como directora.

Palabras clave: competencia, comprension lectora, comunicacién lingtistica,

Comunidad de Aprendizaje, educacion inclusiva, estrategias de caracter visual, minoria étnica,

ortografia.

ABSTRACT

The importance of linguistic competence in communication in the teaching / learning of
pupils in primary education, focusing on the study of two such important dimensions such as
reading comprehension and spelling, 1s the core of departure for research in various schools in

Valladolid, in order to know the results of the application of possible strategies for improving them.



These strategies have been energized in schools hosting students of Roma minority and
other defined without this feature, a descriptive cross-sectional study. Furthermore, this process has
been provided with individual identity to CEIP Miguel Iscar in Valladolid, being the only primary
school education in this province that has become Community Learning, betting strongly for

inclusive education.

Linguistic Communication Competence and Learning Communities. Are the two factors
that is linked with a dual purpose. To determine the incidence of visual character and strategies to
improve reading comprehension in schools of different characteristics and try to improve the
knowledge of this Learning Community College, where I develop my professional work as a

director.

KC}’ words: competition, reading comprehension, linguistic communication, Learning

Community, inclusive education, strategies visual character, ethnic minority, spelling.
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Introduccion

INTRODUCCION

Realizamos su analisis atendiendo al desarrollo de cuatro apartados:

a) Estructura General del Trabajo.

b) Justificacion del tema.

¢) Relevancia del tema.

d) Definicion y delimitacion de la investigacion.

a) Estructura General del Trabajo:

Articulamos el presente Trabajo en diversos capitulos, claramente diferenciados, en los que

se exponen y analizan diversas consideraciones, desde los aspectos mtroductorios hasta la

elaboracion de las conclusiones finales.

Los capitulos que hemos establecido son:

Introduccion.

Incluye una justificacion del tema, un analisis de su relevancia y una breve reflexion sobre la

principal tension y los objetivos especificos de la investigacion realizada.

Capiinlo Primero: Fundamentacion Tedrica.

La fundamentacion tedrica, en la que nos hemos apoyado para la realizacion de este

Trabajo, con la finalidad de establecer unas bases tedricas en las que apoyar nuestro estudio, la

hemos dividido en tres bloques:

o

o

Educacion Inclusiva: Concepto, antecedentes, evolucion, caracteristicas, etc.
Comunidades de Aprendizaje:  Modelos  emergentes, concepto y  principios
pedagogicos, actuaciones de éxito, grupos interactivos, etc.
Competencia en Comunicacion Linglistica. Aspectos generales, ortografia v
comprension lectora.

Precisar en este apartado que el trabajo de la ortografia y la comprension lectora se

entienden desde una perspectiva comunicativa, es decir, con el objetivo de mejorar la

competencia comunicativa de la lengua.
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= Capitulo Segundo: Marco Metodoldgico.
En el mismo hemos establecido dos apartados:
o Fundamentacion tedrico-metodologica.

o Planteamiento de la investigacion: seleccion de la muestra y recogida de informacién.

s Capitulo Tercero: Andlisis e Interpretacidn de los datos.

En base a la informacion recogida se procede en este capitulo al estudio de los datos,

tratando de extraer una serie de conclusiones.

= Capitulo Cuarto: Conclusiones, limitaciones del estudio y propuestas de mejora.

Se abordaran las conclusiones y reflexiones relativas al proceso seguido, asi como las
limitaciones del estudio realizado y posibles propuestas de mejora o profundizacion que pueden

partir de este estudio.

b) Justificacion del tema:

Todos los directores de los centros educativos de educacion primaria o secundaria se

debaten en multiples reflexiones en torno a la mejora u optimizacién del centro que dirigen.

Tampoco tenemos dudas de que entre los aspectos en los que centra su atencion surgen
dos de un modo preferente. Por un lado la mejora de los resultados académicos y demas
parametros vinculados al ambito educativo; por otro, como ayudar al alumnado a que consiga una
mejor formacion personal, como favorecer su desarrollo en todas sus dimensiones, pues nunca

debe olvidarse que no se trabaja y convive solo con alumnos sino con personas.

Desarrollo mi labor profesional como directora en un centro integrado unicamente por
alumnado de minoria étnica gitana. Fruto de nuestra inquietud iniciamos la transformacién del
centro en Comunidad de Aprendizaje, con el objetivo de mejorar la formacion personal y

académica de nuestro alumnado y sus familias.

Bajo estas premisas nos han surgido a lo largo del tiempo multitud de reflexiones, algunas
de las cuales exponemos a continuacion, al subyacer en la base de este Trabajo, con la seguridad de
que son compartidas por muchos de los docentes que acuden cada manana a ejercer su labor

profesional.

Dividimos estas reflexiones en los siguientes dos tipos:
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®  Vinculadas al ambito de los resultados académicos.

= Referidas al marco de nuestra Comunidad de Aprendizaje.

Vincladas al dmbito de los resultados académicos

Con independencia de los procesos de evaluacion formal, establecidos en base a la
normativa vigente y que se traducen en una calificaciones que sirven de referencia para constatar la
evolucion académica del alumnado, siempre hemos considerado que en este proceso debe existir
algo mis, En nuestra opinion resulta importante analizar aspectos que muchas veces quedan

ocultos en otras reflexiones, impidiendo ahondar en su analisis, tales como:

= +Cdmo son los resultados académicos de nuestro alumnado en relacién al de otros centros

educativos de similares o diferentes caracteristicas?

Somos conscientes de que la ubicacion del centro educativo, en una zona especialmente
»

desfavorecida y con notables connotaciones socio-econémicas, condiciona nuestra realidad,

pero trabajamos con la ilusion de mejorar cada dia y en este camino, el poder tener otras

referencias siempre resulta positivo.

= ;Es capaz nuestro alumnado de mejorar sus conocimientos como el resto de alumnos si se
utilizan las mismas estrategias?, o, por el contrario, sus presuntas limitaciones, ¢van a

condicionar un aprendizaje menos eficiente?

Estamos seguros de que si preguntamos en el contexto educativo sobre los rasgos que
definen al alumnado de minoria étnica gitana la respuesta seria bastante uniforme y en el
sentido siguiente: “es un alumnado con escasa motivacion para el aprendizaje, que pronto o
tarde abandonara el sistema educativo y con el poco o nada se puede hacer, pues su modo de

vida condiciona un proceso de aprendizaje con escaso rendimiento académico”.

El intentar mejorar la competencia comunicativa de la lengua en nuestro alumnado,
conociendo la incidencia de las estrategias de caracter visual en la mejora de la ortografia y de
diversas técnicas de comprension lectora, en comparacion con otros centros educativos, de
similares y diferentes caracteristicas que aplican el mismo protocolo, constituye una

oportunidad en la que hemos querido profundizar.
= Tomamos las expectativas de las familias para afrontar el proceso educativo de sus hijos o
tratamos de que mejoren en base a nuestra propia experiencia de vida?

Siempre ha constituido nuestro temor el definir unas expectativas muy bajas para nuestro

alumnado, que légicamente se acaban cumpliendo, sin tener a ciencia cierta muy clara la
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responsabilidad de cada uno (familias, docentes.....) en la consecucion de los resultados

obtenidos.

El poder conocer mejor la repercusion de las estrategias citadas en nuestro alumnado,
puede permitirnos enfocar de un modo mas adecuado el proceso de ensenanza / aprendizaje

en el centro.

Referidas al marce de nuestra Comunidad de Aprendizaje

El CEIP Miguel Iscar presenta un rasgo diferente al resto, como es el haberse constiuido
en Comunidad de Aprendizaje, siendo una de las actuaciones de éxito mas dinamizadas la de los

grupos interactivos.
Sila finalidad de rodo estudio debe ser intentar mejorar, la reflexion resulta obvia:

= :Podemos mejorar el funcionamiento de nuestro Colegio?

La posibilidad de participar en un proyecto con otros centros educativos nos ha ofrecido la
posibilidad de abordar, aunque sea de forma muy elemental, dos reflexiones que consideramos

importantes con este objetivo:

0 Siaceptamos los postulados de la literatura cientifica no tenemos ninguna duda de que
las Comunidades de Aprendizaje, a avés de sus actuaciones de éxito, presentan una

notable incidencia con la mejora de los resultados académicos.

Ahora bien, trabajando con grupos interactivos y bajo un protocolo de actuacion

comun, squé diferencias hemos encontrado?

o ¢Cual es la opinion de los protagonistas de los grupos interactivos en relacion a los
é 2 g

mismos? ;Como podemos mejorar su funcionamiento?

Estoy segura de que estas reflexiones han provocado su inquietud y entienden como

apasionante el reto que emprendo, al menos en mi concepcion personal asi lo afronto.

c) Relevancia del tema

Las orientaciones de la Union Europea insisten en la necesidad de la adquisicion de las
competencia clave como condicion indispensable para lograr que los seres humanos alcancen un
pleno desarrollo personal, social y profesional que se ajuste a las demandas de un mundo

globalizado.
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Este principio se ha visto plasmado en la normativa reguladora del ambito educativo. Asi se
recoge en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE) que define ocho
competencias bisicas, entre las que se incluye la “Competencia en Comunicacion Lingiiistica”,
modificada por la Ley Orginica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE), que establece siete competencias clave, entre las que incluye la “Comunicacion

Linguistica”.

Bajo esta premisa es evidente que el conocimiento de los aspectos vinculados con la

competencia en comunicacion lingiiistica constituyen un elemento de especial relevancia.

De entre las diversas dimensiones de esta competencia y en colaboracion con el Area de
Programas Educativos de la Direccion Provincial de Educacion de Valladolid, se han seleccionado
para la realizacion de este Trabajo dos aspectos de suma relevancia para el proceso formativo del

alumnado: la ortografia dentro de la expresion escrita y la comprension lectora.

El estudio de la ortografia se enfoca, tal como se refiere en el capitulo I, dedicado a la
Fundamentacion Teorica, buscando indagar en el “saber escribir”, aplicando estrategias de caracter

visual, en vez de incidir en el aprendizaje tradicional de las normas ortograficas.

La comprension lectora, con las estrategias mentales que se dinamizan en este proceso y
que se reflejan en el mencionado Capitulo, resulta basico a la hora de su vinculacion con otros

aprendizajes.

Este estudio se ve enriquecido por el hecho de poder contrastar los resultados obtenidos
en nuestro Colegio con los de otros centros educativos, tanto de minorias étnicas como sin rasgos
definitivos y por el hecho de poder conocer la opmion de los protagonistas de los grupos
interactivos en nuestro centro, tanto en relacion a las dimensiones de la competencia lingtistica ya

expuestas como en el propio ambito organizativo y relacional del Colegio.

Somos conscientes de que por el ambito de trabajo que se aborda y por la metodologia
seguida no podemos llegar a unas conclusiones que resulten definitivas, pero no es menos cierto,
que este estudio, de marcado caricter descriptivo, nos ha permitido iniciar un camino que puede
resultar muy interesante, que asumimos y entendemos como fuente de paruda para una

investigacion posterior, mucho mas exhaustiva.



Introduccion

d) Definicion y delimitacion de la investigacion.
La principal tension que se plantea en nuestra investigacion es la siguiente:

“Conocer la incidencia de la aplicacion de las estrategias de cardcter visual en la mejora de la
ortografia y de las técnicas de mejora de la comprension lectora en diferentes centros educativos de |V alladolid
y establecer su vincnlacion con la Comunidad de Aprendizaje del CEIP Mignel Iscar’.

Con la finalidad de sistematizar el estudio de dicha tension, planteamos los siguientes
objetivos generales y especificos para nuestro Trabajo:

A) Objetivo General n° 1. Mejorar nuestro conocimiento sobre los resultados de la
aplicacién de las estrategias de caracter visual para la mejora de la ortografia.

»  Objetivos Especificos:

A.1) Identificar las estrategias mas utlizadas en los centros educativos para prevenir el error
ortografico y conocer si existe alguna diferencia entre las estrategias utilizadas en los
centros ordinarios con respecto a los que escolarizan alumnado de minorias étnicas.

A.2) Conocer los resultados de la aplicacion de las estrategias de caracter visual en la
prevencion del error ortografico.

A.3) Comparar los resultados de la aplicacion de las estrategias de caracter visual entre los
centros ordinarios y los de minorias étmicas, dando un caracter particular al CEIP
Miguel Iscar.

B) Objetivo General n° 2. Ampliar nuestro conocimiento sobre los resultados de la
aplicacion de estrategias de mejora de la comprension lectora.
= Objetivos Especificos:
A.1) Conocer las diferencias en ¢l nivel de comprension lectora entre el alumnado de

centros ordinarios v el de minorias étnicas.

A.2) Tratar de identificar en qué nivel educativo se produce, si es que asi ocurre, una
desviacion en el nivel de comprension lectora del alumnado, con respecto a la
evolucion media, sobre todo en el alumnado de minorias étnicas.

A.3) Averiguar la evolucion del alumnado del CEIP Miguel Iscar en relacion al de los otros
centros educativos que han realizado la experiencia.

C) Objetivo General: Conocer la incidencia de la aplicacion de estas estrategias en la
Comunidad de Aprendizaje del CEIP Miguel Iscar.
Objetivos especificos:
C.1 Conocer las opiniones relativas al ambito organizativo, las actuaciones realizadas v las

propuestas de mejora en el funcionamiento de los grupos interactivos.

C.2 Conocer las opiniones relativas al ambito relacional, posibles beneficios de los grupos
interactivos y aportaciones al ambito personal.

C.3 Conocer las opiniones relativas al iambito curricular referidas a la mejora de la
ortografia, las actuaciones realizadas y posibles aportaciones personales.

C.4 Conocer las opiniones relativas al ambito curricular vinculadas a la mejora de la
comprension lectora, las actuaciones realizadas y posibles aportaciones personales.
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1. PERSPECTIVA INCLUSIVA DE LA EDUCACION

Partiremos de una reflexién tedrica con el fin de establecer las claves que definen la

educacion inclusiva, situandola en el marco social y educativo que ha hecho posible su aparicion y

progresiva consolidacién. Para una mayor comprensién del término, haremos un breve recorrido

por las aportaciones de los principales autores y entidades educativas, acercindonos paulatinamente

no sélo al concepto en si, sino también a sus implicaciones.

1.1 CARACTERISTICAS SOCIOLOGICAS DE LA SOCIEDAD

Poder adquirir una mayor capacidad para entender la situacion actual de la escuela,

precisa de hacer una breve revision del tipo de sociedad en la que se enmarca, teniendo en

cuenta que la sociedad actual en la que vivimos, presenta una serie de caracteristicas definitorias

muy claras, que la diferencian sustancialmente de momentos historicos anteriores. Segun Viso

Alonso (2010), éstas podrian concretarse en:

3)

Sociedad de la informacién y del conocimiento. El siglo XXI se caracteriza por situar al saber como
principal motor del desarrollo y del mundo del trabajo, mediatizado todo ello por el

rapidisimo avance en las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion.

Sociedad globalizada. 1.a mayor interconexion entre las personas exige nuevos modelos de

organizacién y comunicacion que permitan la inmediatez en las transmisiones.

Sociedad pluricultural o multicultural. Nos encontramos en una sociedad donde conviven
numerosas realidades y circunstancias personales, ya sea por motivos culturales, religiosos,
econdmicos, profesionales, etc., como consecuencia del progresivo incremento de los
flujos migratorios en el mundo actual. T'odo esto, conlleva un aumento de la importancia
de la diversidad lingiiistica y social, la necesidad de tener presentes conceptos relacionados
con la cohesién social y con la inclusion, asi como, la necesidad de comprender un mundo

cambiante y heterogéneo.

Dadas las desigualdades sociales, culturales y econémicas que genera esta situacion, la

escuela debe innovar y trabajar para adaptarse a las circunstancias que el momento actual demanda.
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Por ello, es necesaria una profunda transformacion social que ponga fin a cualquier tipo de
desigualdad existente estando preparadas para que sus alumnos sean capaces de poder vivir y
convivir en sociedades que presenten estas caracteristicas. (Proyecto Adantida, 2010).

Esto nos lleva a plantearnos aspectos tales como la ampliacion del sistema obligatorio de
enseflanza, con un aumento de la tasa de alumnos desenganchados del sistema, nuevos contenidos a
ensefiar fruto de la aparicion de la sociedad del conocimiento, o la exigencia de preparar a los
alumnos para un futuro cambiante. Asi es como comienzan a surgir los diversos modelos

educativos inclusivos.

1.2 CONCEPTO DE INCLUSION

En este contexto, la educacion inclusiva se revela como un movimiento educativo apoyado
por la UNESCO, dentro del programa de Escuelas para Todos (EPT). Este programa pretende
acabar con la exclusion educativa. Cuando hablamos de exclusion educativa, aludimos a un espectro
muy amplio, que puede ir desde la dificultad que puedan tener algunos para acceder a la educacién
reglada, hasta las situaciones de clara desventaja con las que han de enfrentarse otros alumnos,

dentro del propio sistema educativo, guiadas por diferentes motivaciones.

Atender a la gran diversidad de alumnado con el que nos encontramos en las aulas, desde
pardmetros de eficiencia y eficacia se vuelve imprescindible El concepto de diversidad engloba a
todo el centro, no solo a un determinado tipo de alumnos y ha de ser entendido desde las

posibilidades y la riqueza que ofrece el compartir espacios y tiempos con personas muy diferentes.

La educacion inclusiva surge, desde este punto de vista, como un modelo que intenta

superar planteamientos anteriores, a pesar de las dificultades naturales que ello conlleva.

En primer lugar, la confusion que a priori puede suponer la definicion del término
(Ainscow, Farrel y Tweddle, 2000; Dyson, 2001; Echeita, 2008; Arnaiz, 2008; Casanova, 2011).
Algunos autores, lo han entendido como una evolucion avanzada del concepto de integracion, y en
cierta medida, ha de considerarse la importancia que este ultimo ha tenido en la atencion a la
diversidad. No obstante, la inclusiéon es mucho mas que el paso siguiente y coherente, en este

proceso.

Tampoco debe ser entendido como un concepto definido y acabado, sino que se presenta
como un proceso (Ainscow, 2003) en continua evolucion. Se trata de una cuestion de grado, en la

que una realidad educativa concreta puede ir caminando hacia propuestas cada vez mas inclusivas.
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Se pretende ofrecer a todos los estudiantes una educacion de calidad, de tal modo que se
enfatice la perspectiva contextual o social, sobre las dificultades o las necesidades de los alumnos
(Booth y Ainscow, 2002).

Atendiendo a todas estas caracteristicas y connotaciones, podemos entender este concepto
como:

“Un proceso de andlisis sistemdtico de las culturas, las politicas y las prdclicas escolares para tratar de

eliminar o minimizar, a través de iniciativas sostenidas de mejora e innovacion escolar, las barreras de

distinta tipo que limitan la presencia, el aprendigaje y la participacion de los alumnos y alumnas en la vida
escolar de los centros donde son escolarizados, con particular atencion a aquellos mds vulnerables”.

(Ainscow, Booth y Dyson, 2000).

A lo largo de esta exposicion, se iran analizando cada uno de los elementos que aparecen en
esta definicion, para llegar a una comprension mas exhaustiva del término.

Desde este enfoque se plantea la necesidad de crear las condiciones necesarias dentro de
cada escuela, que guien la gestion de los procesos de ensenanza y aprendizaje de los alumnos con
garantias de éxito. Para ello, deberin centrarse en determinadas areas de prioridad, a partir de las
cuales se pueda estimular el progreso de los alumnos.

Ainscow (2001) plantea una serie de principios a tener en cuenta en cuenta en todo proceso

inclusivo:

- Incremento de la calidad del aprendizaje de los alumnos como punto clave para la mejora
de las escuelas.

- Todos los miembros de la comunidad educativa se considerarin personas capaces de
aprender y de mejorar la realidad en la que se encuentran.

- Los centros deberian proporcionar estructuras de colaboracion entre personas, que
conduzcan a una mejora en los resultados.

- Las condiciones de la realidad que les rodea seran el eje de cambio y una oportunidad de
perfeccionamiento.

- Todo el profesorado tendri la responsabilidad de llevar a cabo el proceso de investigacion

y evaluacion de la calidad, que se realice en los centros.

La posicion mas logica que deben entender nuestras escuelas pasa por la opcion de educar
juntos a todos los alumnos. En cada centro educativo, cada alumno debe encontrar, dentro del

marco global que ellos ofrezcan, el camino que dé respuesta a sus particularidades.
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Resumiendo, “siempre hay que tener claro el modelo social hacia el que nos dirigimos, para
que las decisiones educativas no lo contradigan en la practica, y lo hagan imposible en la realidad

por venir” (Casanova, 2009).

1.3 ANTECEDENTES Y EVOLUCION DE LA EDUCACION INCLUSIVA

El recorrido evolutivo de la educacion inclusiva ha resultado un proceso tedioso, hasta poder
acercarse a la incorporacion parcial o plena de los alumnos en su diversidad. La igualdad de
oportunidades para todos los ciudadanos es un principio que han de tener en cuenta todas las
sociedades. Incluso las sociedades mas avanzadas han de seguir trabajando para conseguirlo puesto
que continian produciéndose situaciones, de forma menos visible pero mas sangrante ain si cabe,
de exclusion social. Para poder lograrlo, han de entender a la educacién como uno de los
principales instrumentos con los que contamos (Delors, 1996), vy hacer retroceder de este modo las

situaciones de pobreza, de exclusion o de incomprension.

Ya hemos visto que el concepto de educacion inclusiva, no se trata de un concepto salido de
la nada, sin unos antecedentes previos que nos han llevado hasta donde hoy en dia nos

encontramos, pero tampoco lo podemos considerar como un término similar al de la integracion.

Al hablar de integracién nos estamos refiriendo a la atencion educativa de unos pocos
alumnos, aquellos que tradicionalmente han sido considerados como diferentes. Sin embargo, la
inclusion va mucho mas alld, teniendo en cuenta a toda la comunidad educativa, con sus

necesidades, caracteristicas y diferencias.

La implantacion de la integracion escolar, en nuestro pais, tuvo lugar siguiendo el modelo
propuesto por el Reino Unido, en el Informe Warnock (1978), en el que aparece recogido por
primera vez el concepto de necesidades educativas especiales. Dicho concepto sera incorporado

posteriormente en la LOGSE, intentando modificar la vision que hasta el momento se tenia de la

diversidad.

Arnaiz (2003), establece las principales diferencias entre ambos conceptos, las cuales

recogemos en la siguiente tabla:

10
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INTEGRACION INCLUSION
e Competicion. e Cooperacion/solidaridad.
e  Seleccion. ® Respeto a las diferencias.
e Individualidad. e Comunidad.
e Prejuicios. e Valoracion de las diferencias.
e  Vision individualizada. e Mejora para todos.
e  Modelo técnico — racional. ¢ Investigacion reflexiva.

Tabla 1. Diferencias entre integracion e inclusion

La diferencia mas significativa, pero no por ello la mas importante, entre integracién e

inclusion, hace referencia a su participacion activa en el contexto escolar (Calvo, M.I., 2009).

De manera breve describiremos los hitos mas significativos por los que ha pasado la
educacion inclusiva, partiendo en sus origenes, de la negacion del derecho a la educacion a ciertos
grupos de personas, pasando por la marginacion y segregacion de grupos humanos en situacion de
desigualdad educativa (mujeres, personas pertenecientes a minorfas étnicas o culturales, de clases

sociales desfavorecidas, con diversidad de capacidades, etc.), hasta alcanzar el momento actual.

En una primera etapa, hablarfamos de la exclusion escolar, donde la educacién quedaba
restringida a un pequenio sector de poblacion, dejando al margen a un gran nimero de personas,
entre ellos campesinos, mujeres, grupos culturales marginales, entre otros. Sin embargo las personas
con discapacidad fueron recluidas, en el mejor de los casos, en las llamadas «nstituciones totales»;
llegandose incluso a cometer el infanticidio con aquellos nifios que presentaban algin tdpo de

discapacidad evidente.

Posteriormente, los colectivos anteriormente citados son incorporados a la escuela, donde
se establecen unas lineas generales para el alumnado considerado como “normal” y de manera
paralela se crea otro grupo para atender a las situaciones especiales, es lo que se conoce como
segregacion. Asimismo, su incorporacion a la escuela se produjo también de manera desigual. Por
su parte, la escuela graduada dio cabida a los alumnos pertenecientes a clases sociales
desfavorecidas, siendo organizado, en funcién de su clase social, en diferentes especialidades .Por
otro lado, las escuelas separadas, propias del alumnado de minorias étnicas y grupos culturales
diferentes. De igual forma se crearon escuelas que hacian distincion por sexos, y finalmente,
aquellos alumnos con algun tpo de discapacidad o deficiencia, calificados como “deficientes,

ocupaban los centros de Educacion Especial.

14,
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En un tercer momento tienen lugar las reformas integradoras, las cuales reconocen el

derecho a la educacion a aquellos colectivos en situacion de marginacion.

De esta manera, se producen una serie de transformaciones dentro de los sistemas
educativos y de las escuelas ordinarias. En los anos cincuenta tiene lugar la reforma comprehensiva
tratando de incorporar a todos los grupos sociales en una escuela obligatoria y generalizada. La
educaciéon compensatoria traté de agrupar diferentes culturas en una unica escuela. Gracias a la
coeducacion, en los anos sesenta, la mujer se unio a la escuela y aquellos alumnos con necesidades
educativas especiales se incorporaron a las escuelas ordinarias, gracias a los procesos de integracion,

todo ello para corregir las desigualdades creadas como resultado de la segregacion.

Teniendo en cuenta, que esta serie de reformas integradoras siempre se producen siguiendo

una tendencia asimilacionista, hablariamos de que son los alumnos de las escuelas segregadas las
1 < » .

que deben unirse y adaptarse a las escuelas “normales”, hecho que nunca se produce a la inversa.

De este modo, estarfamos hablando de una simple integracion fisica no de una integracién real,

como sefalaron Booth y Ainscow en el libro From Them to Us: An International Study of Inclusion in

Education (1998).

En el ano 1990, en la Conferencia de la UNESCO en Thailandia, nacié la idea de
Educacion para Todos, senalando el punto de partida de la concepcion actual de inclusion,
suponiendo este hecho la llegada de las reformas inclusivas. Pero el impulso fundamental se
produjo en Salamanca en 1994, en la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas
Especiales: Acceso y Calidad, donde se analizaron los cambios politicos necesarios para posibilitar
que las escuelas atendieran a todos los nifios, particularmente aquellos con necesidades educativas
especiales y se concluyo “silo puede establecerse un sistema educativo “inclusivo” si las escuelas ordinarias se
vuelven mds inclusivas (...) representan el medio mds eficas para combalir las actitudes discriminatorias, crear
comunidades de acogida, construir una sociedad integradora y lograr la educacidn para todos; ademds, proporcionan

una edncacion efectiva a la mayoria de los nifios y mejoran la eficiencia” (UNESCO, 2009, p. 8).

En dicha Conferencia donde se comenzd a introducir a nivel internacional la nocién de
inclusién, y también fue a partir de ese momento cuando la inclusion comienza a ser uno de los

intereses habituales, no solo dentro del mundo educativo sino también en otras disciplinas.

1 Parrilla Latas, A (2002). Acerca del origen y sentido de la educacion inclusiva. Revista de Edueacién, nim.327, p.11-29.
Extraido el 5/4/2014 de http://files.educaespecialentretodos. webnode.es /200000006

4fb1d502f5 / origem%20da%20educa%C3%A7%C3%A30%20inclusiva.pdf

2 UNESCO (2009). Directrices  sobre  politicas  de  inclusion en  la  edwcacign.  Extraido ¢l 1/4/2014 de
http://unesdoc.unesco.org/images/0017/001778/177849s.pdf
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Nacié la revista International Journal of Inclusive Education en el ano 1997, cuya tematica
abordaba la inclusion educativa, desde diversos ambitos de conocimiento (pedagdgicos,

sociologicos, antropologicos, etc.).

En Dakar, en el ano 2000, la idea de Educacion Para Todos, fue apoyada nuevamente en el

Foro Mundial sobre la Educacion.

1.4 RECORRIDO LEGISLATIVO DE LA EDUCACION INCLUSIVA

Como punto de partida, es necesario hacer un recorrido por los hitos® mas significativos

por los que ha pasado la educacion inclusiva, hasta llegar a la conceptualizacion actual.

Los datos mas relevantes se incluyen en el Apéndice n® 1.

1.5 CONCEPTO DE EDUCACION INCLUSIVA

No existe un consenso en cuanto a su definicion, pues en muchos casos, se sigue asociando
1]
el término a nifios con algin tipo de discapacidad, o unido al de wecesidades educativas especiales. A

pesar de ello, en los ultimos anos, cada vez se acepta mas una vision amplia del término:

La educacion inclusiva puede ser concebida como un proceso que permite abordar y responder a la
diversidad de las necesidades de fodos los educandos a Iravés de una mayor participacion en el aprendizaje, las
actividades culturales y comunitarias y reducir la exclusion dentro y fuera del sistema educativo. 1o anterior implica
cambios y modificaciones de contenidos, enfoques, estructuras y estrategias basados en una vision comiin que abarca a
todos los nitios en edad escolar y la conviccion de que es responsabilidad del sistema educativo regular educar a todos
los niftos y nifias. Bl objetivo de la inclusidn es brindar respuestas apropiadas al amplio espectro de necesidades de
aprendizaje fanio en entornos formales como no formales de la educacidn. La educacion inclusiva, mds que un tema
marginal que frata sobre como integrar a cierlos estudianies a la ensenanza convencional, representa una perspectiva
que debe servir para analizar cdmo transformar los sistemas educalivos y ofros enfornos de aprendizaje, con el fin de
responder a la diversidad de los estudiantes. El propdsito de la educacion inclusiva es permitir que los maestros y
estudiantes se sientan comodos ante la diversidad y la perviban no como un problema, sino como un desafio y una

oportunidad para enriguecer las formas de enseiiar y aprender” (UNESCO, 2005, p. 14.)

3 UNESCO (2009). Directrices sobre politicas de inclusign en la educacign. Paris: UNESCO. Extraido el 1/4/2014 de
http:/ /unesdoc.unesco.org/images/0017/001778/177849s.pdf
Rodriguez, H. y Torrego, 1.. (2013). Educaciin Inclusiva, equidad y derecho a la diferencia. Madrid: Wolters Kluwer Espana, S.A.

+ UNESCO (2005) Guidelines for inclusion: Ensuring Access to Education for All. Paris: UNESCO. Extraido el

1/4/2014 http://unesco.org/educacion/inclusive
13
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Figura 1: Explicacion Grafica de las diferencias entre Inclusion,
Integracion, Segregacion y Exclusion.
Fuente: IANA, IVLP Alumi Netwrok of the Americas

Como comentabamos, cuando hablabamos del concepto de inclusion, la UNESCO
establece en sus “Directrices sobre politicas de inclusion en la educacion® que la educacion
inclusiva es «un proceso de fortalecimiento de la capacidad del sistema educativo para legar a todos los educandos;
por lo tanto, puede entenderse como una estrategia clave para alanzar la EPT. Como principio general, deberia
orientar lodas las politicas y pricticas educativas, partiendo del hecho de gue la educacion es un derecho humano

basico y el fundamento de una sociedad mas justa e ignalitaria» (UNESCO, 2009, p. 8).

Educar desde un enfoque inclusivo precisa realizar una serie de transformaciones en los
contenidos, enfoques, estructuras y estrategias que tenga en consideracion a todo el alumnado. El
punto inicial sera la modificacion del curriculo, sin olvidar la importancia de la formacion de todo el
equipo humano que trabaja en contacto con los alumnos. La posibilidad de estos cambios radica en
un cambio de mentalidad y en la concrecion de las leyes educativas por parte de las grandes esferas
politicas del pais®. Es decir, es necesario que todas las capas remen en la misma direccién para
llevar a cabo una educacion inclusiva, desde las mas alejadas como las administraciones, que
concretan y marcan las politicas educativas, pasando por los centros educativos, al redactar sus
documentos institucionales, asi como los maestros a pie de aula cuando llevan a la practica su

programacion de aula.

5 UNESCO (2009). Directrices sobre politicas de inclusion en la educacion. Paris: UNESCO. Extraido el 1/4/2014  de
http:/ /unesdoc.unesco.org/images/0017/001778 /177849s.pdf

6 Ainscow, M. y Echeita, G. (2010). Un marco de referencia y_pautas de accion para el desarrollo de sistemas de educacion
mcluyentes IT Congreso [b(.roamc.rlcmm dc SlndromL de Down, Granada, Mayo. Extraido el 3/4/2014

%02 !mcluswa%ZOcomo %20derech0.%20Ainscow%20y%20Echeita.pdf
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Los beneficios de apostar por una educacion inclusiva, las encontrariamos tanto a nivel
educativo, pues la atencién individualizada implica la aplicacion de distintas metodologias
pudiéndose beneficiar todos de ello; como a nivel social, puesto que las escuelas inclusivas
fomentaran el desarrollo de actitudes no discriminatorias y tolerantes respecto a la diversidad. Lo
mismo ocurre a nivel econémico, pues es mas barato crear y mantener una tnica escuela para

todos, que escuelas especializadas para atender a la diversidad de alumnado.

Por otra parte, la ONU indico en la conferencia "La educacion inclusiva: el camino hacia el
futuro" celebrada en Ginebra en el afio 2008, la educacion inclusiva siempre deberia ir ligada a la
justicia social y la inclusién social de un pafs y no solo como una cuestién restringida al mundo

educativo, pues es una cuestion de respeto por los derechos humanos.

Aunque, como venimos reiterando y como se ha podido apreciar en las definiciones que se
han ido mostrando a lo largo del mismo, existen diferentes matices que hacen que no se alcance un
acuerdo unanime respecto a la definicion de educacion inclusiva, a continuacion citaremos la
definicién proporcionada por Ainscow, Booth y Dyson” (2006 p. 26), la cual proporcionari una
base para el desarrollo posterior de los modelos educativos inclusivos: we frata del proceso de andlisis
sistemdtico de las culturas, las politicas y las pricticas escolares para lratar eliminar o minimizar, a Iravés de
iniciativas sostenidas de mejora e innovacion escolar, las barreras de distinto tipo que limitan la presencia, el
aprendizaje y la participacion de alumnos y alumnas en la vida escolar de los centros donde son escolarizados, con

particular atencion a aguellos mds vulnerables».

De esta definicion se extraen una serie de variables, las cuales determinaran el desarrollo de
la vida escolar de los estudiantes: presencia (lugares donde estan escolarizados), progreso (el centro
adopta las medidas oportunas) y participacion® (reconocer, apreciar y preocuparse por su bienestar

personal y social).

1.5.1 Principios de la Educacion Inclusiva

Dada la falta de acuerdo unanime respecto a la definicion de educacion inclusiva y tras
haber citado la definicién proporcionada por Ainscow, Booth y Dyson® (2006 p. 206), es necesario

realizar una reflexiéon para clarificar el concepto de escuela inclusiva, al presentarse éste en

7 Rodriguez, H. y Torrego, L. (2013). Edueaciin Indusiva, equidad y derecho a la diferencia. Madrid: Wolters Kluwer Lispada,
S.A.

8 Rodriguez, I1. y Torrego, L. (2013). Educacion Lnclusiva, equidad y derecho a la diferencia. Madrid: Wolters Kluwer lisparia,
S.A.

9 Rodriguez, H. y Torrego, L. (2013). Educacion Inclusiva, equidad y derecho a la diferencia. Madrid: Wolters Kluwer Espaa,
S.A.
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ocasiones de un modo confuso o impreciso. La misma, nos llevard a planteamientos comunes para
desarrollar una filosofia unificada y unos estandares revolucionarios de la practica educativa (Arnaiz,

2003). En la tabla siguiente recogemos los principios de la educacion inclusiva:

Principios de la educacion inclusiva

Aceptacion de la comunidad.

La educacion basada en los resultados.

Fducacion intercultural.

La teoria de las inteligencias muluples de Howard Gardner.

El aprendizaje socio constructivista.

El curriculum comun y diverso.

Ensenanzas practicas adaptadas.

La mejor evaluacion — valoracion sobre la actuacion del alumno.

La agrupacion multiedad y flexible.

El uso de la tecnologia en el aula.

Ensenando responsabilidad y a establecer la paz.

Amistades y vinculos sociales.

Formacion de grupos de colaboracion entre adultos y estudiantes.

Tabla 2: Principios de la educacion inclusiva

Del anilisis de ellos, se nos plantea la necesidad de que todos sus miembros se sientan
valorados y bienvenidos por toda la comunidad educativa, para poder hablar de una escuela diversa
y heterogénea. Al mismo tempo, hemos de sumir que los logros en nuestros alumnos estan
mediatizados, en gran medida, por las expecrativas que nos formamos a priori de ellos. Asi se
vuelve imprescindible la colaboracion entre profesionales, la creacion de vinculos de amistad y
colaboracion  entre  alumnos de diferente  nivel, habilidad, intereses...Es necesario un
replanteamiento del concepto de evaluacion ante el cambio organizativo y merodologico en las

aulas que nos plantea esta cultura de la colaboracion.
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1.5.2- Dimensiones y variables que definen la Educacion Inclusiva

Existen un conjunto de materiales y documentos, disenados para ayudar a comprender y
desentrafiar las claves de la educacion inclusiva. Estos materiales y documentos forman parte del
Index for inclusion, elaborado por Booth y Ainscow (2000). En ¢él se proponen tres dimensiones
para ayudar a la comunidad educativa a generar cambios, desde los aspectos mis tedricos y

generales hasta aquellos que inciden directamente en el dia a dia de las aulas.

[ Crear CULTURAS inclusivas ]

Figura 2. Las tres dimensiones del Index.

Cada una de las dimensiones ellas aparece representada como uno de los lados de una
piramide equilitera, puesto que se necesitan y se superponen entre si, convirtiéndolas en
imprescindibles para una comprension total del término, asi como para una transformacion social

de la realidad educativa.

El conjunto de valores que hacen que una comunidad educativa se convierta en un lugar
acogedor, de bienvenida para todos, y de creacion de posibilidades para que todo el mundo alcance
sus mayores niveles de éxito, forman una cultura inclusiva. Para lograrla, es necesaria la implicacion
de toda la comunidad educativa, asi como de aquellos agentes externos al centro que pudieran tener

relacion con élL

Las politicas de centro, han de encontrarse inmersas en un continuo proceso de cambio y
de innovacién, que revise las formas de atender a la diversidad, modalidades de apoyo, estructuras
organizativas y metodolégicas...para asi asegurar el mayor éxito y participacion real de todo el

alumnado, es decir, han de ser inclusivas.
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Por ultimo, las practicas inclusivas reflejan las actividades especificas que facilitan y
fomentan la participacion, presencia y aprendizaje de todos y cada uno de los alumnos, con una
especial atencion hacia aquellos que se encuentran en una particular situacion de riesgo. Lstas

practicas se muestran asi como la concrecion a pie de aula de las dos dimensiones anteriores.

Desde un punto de vista escolar, se han operativizado estas dimensiones en tres variables:
presencia, participacion y aprendizaje (Echeita, Verdugo, Sandoval, Calvo y Gonzalez-Gil, 2009).
Nos volvemos a encontrar con un triangulo equilitero, en el que éstas tres variables se
interrelacionan y se vuelven imprescindibles para alcanzar sistemas educativos con un mayor nivel

de equidad.

Figura 3. Presencia, participacion y aprendizaje.

a) Presencia

El concepto de presencia se relaciona con el lugar donde estan escolarizados los alumnos.
Transmitir e inculcar valores de respeto a la diversidad en un mismo centro o aula resulta mas

sencillo que hacerlo de forma segregada.

Esta dimension busca el acceso del alumnado en los centros ordinarios. Sin embargo, cada
pais, ofrece una amplia variedad de respuestas en funcién de su politica educativa, en lo relativo a la

diversidad de alumnado.

Algunas de las medidas mas comunes son, la repeticion de curso y la trasferencia de
alumnado a otros centros. Estudios como PISA 2009, advierten que las tasas elevadas de repeticion
generan una disminucion del rendimiento del alumnado, con todo, en algunos paises de la OCDE,
entre los que se encuentra Espana, mas del 25% de sus estudiantes han repetido al menos un curso

antes de los 15 afios (Rodriguez y Torrego, 2013).
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Finalmente, la OCDE ha ofrecido algunas medidas vinculadas a la educacion inclusiva, para
reducir en lo posible el problema del abandono escolar. Plantea fortalecer la relacidn familia-
escuela, trabajar en la inclusion educativa exitosa de los migrantes y minorias, ofrecer una educacion
de calidad para todos y establecer objetivos concretos que busquen la equidad. Sin embargo, los
datos muestran que “entre el 5% y el 40% de los estudiantes abandonan la escuela en patses de la OCDE”

(Rodriguez y Torrego, 2013, p.19).

b) Progreso

Esta variable hace referencia a la pretension y el deseo de que todo el alumnado progrese y
aprenda sacando el maximo partido a sus posibilidades, asi como que los alumnos sean

beneficiarios de experiencias educativas amplias, variadas y significativas para su vida.
> )

Para tratar esta variable es importante hacer referencia al proyecto INCLUD-ED, cuyo
objetivo principal es «analizar las estrategias educativas que contribuyen a superar las desigualdades y a fomentar
la cobesiin social y cudles generan exclusion social, prestando especial interés a grupos vilnerables y desfavorecidos

(INCLUD-ED, 2011, p.9).

Algunas de las claves para él éxito educativo, tanto desde el punto de vista de los resultados
académicos como de la convivencia escolar, segin INCLUD-ED, son las formas de agrupamiento.

Recogemos los distintos tipos en la siguiente tabla para facilitar un analisis concreto de este tipo de

iniciativas (INCLUD-ED, 2011, p. 63):

Agrupaciones escolares.

Agrupamientos Tracking | Segregacién del alumnado en distintos centros e itinerarios
homogéneos escolares.
Streaming —  Organizacion de las actividades de aprendizaje por

niveles de rendimiento.
—  Grupos de refuerzo y apoyos separados del grupo

de referencia.
— Adaptaciones curriculares individuales exclusoras.
—  Optatvidad exclusora.

Agrupamientos mixtos Mixture | Asignacién de un grupo numeroso de alumnos y alumnas
con diversos niveles de aprendizaje y caracteristicas
socioculturales 2 una sola persona adulta.

10 INCLUD-ED (2011). Actnaciones de éxito en las escuelas enropeas. Madrid: Instituto de Formacion del profesorado,
Investigacion e innovacion Educativa (IFI1E). Extraido ¢l 14/4/2014 de
http:/ / convivencia.educa.aragon.es/admin/admin 1/file/Actuaciones%20de%20%C3%A9xito%20en%20las%o20escuela

s%20curopeas.pdf
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Actuaciones  inclusivas. | Inclusion — Grupos heterogéneos con reorganizacion de
Agrupamientos recursos humanos.
heterogéneos —  Desdobles en grupos heterogéneos.

—  Amplacion del tempo de aprendizaje.

— Adapraciones curriculares individuales inclusivas.

—  Opratvidad inclusiva.

Tabla 3. Agrupaciones escolares (Includ-ed, 2011)

- Grupos heterogéneos con una regiganizacion de recuses huwmanes: se proporciona mas apoyo
mediante la redistribucion de recursos humanos (profesores, familiares o voluntarios), en
aulas con alumnado diverso. Destacan los Grupos Interactivos, donde los alumnos se
agrupan en pequenos grupos de trabajo, cada uno de ellos a cargo de un adulto, que facilita
la colaboracion e interacciones entre ellos.

El tutor o tutora de aula coordina las actividades y apoya cuando sea necesario. En
la mayoria de los centros, los recursos humanos adicionales apoyan a aquellos alumnos que
requieren un apoyo especial, lo que les permite permanccer dentro de su grupo de

referencia.

- Desdobles en grupos heteragéneos: El grupo de referencia se desdobla, por ejemplo, en dos
subgrupos, sin hacer distincion segun el nivel de aprendizaje. Cada uno de los grupos
tendra profesorado a su cargo. Este modelo es frecuente en algunas materias, lo cual

permite reducir la ratio profesor/alumno.

- Ampliacion del tiempo de aprendizaje: se trata de ofrecer ayuda al alumnado y sus familias,
ofertando actividades educativas fuera del horario escolar que se impartiran en sus casas o
en el centro, durante el curso escolar o en periodos vacacionales. Generalmente destinado a
alumnado que vive en areas socialmente deprimidas o pertenccientes a minorias.

- Adaptaciones curvicutares individuales inclusivas: no se trata de una reduccion de los contenidos,

sino de una adaptacion de los métodos de ensenanza que faciliten al alumno el aprendizaje.

- Optatividad inclusiva: la eleccion de materias optativas se realiza segin sus preferencias, no
l b

segin su rendimiento, lo cual no reduce sus oportunidades educativas ni sociales,

garantizando a los alumnos las mismas posibilidades independientemente de la opcion que

elija.
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¢) Participacion

Esta tercera dimension alude a la participacion en la vida escolar y valoracion de la propia
identidad, debiéndose evitar situaciones que provoquen baja autoestima, comparaciones o

marginacion.

Esta medida queda recogida, en el proyecto INCLUD-ED, como una de las opciones
clave para el éxito educativo, ya que las interacciones que se crean entre todos los agentes
implicados en su proceso educativo (profesores, familias, companeros y voluntarios) influyen de

manera muy positiva en su rendimiento y aprendizaje (INCLUD-ED, 2011, p. 68).

Desde este prisma, resulta imprescindible la formacion tanto del profesorado, de las

familias, asi como el resto de los miembros de la comunidad que interactia con los alumnos.

Existen cinco tipos de participacion de las familias y la comunidad en los centros escolares,
los cuales influyen de diferente forma en el aprendizaje y rendimiento escolar (INCLUD-ED, 2011,

p. 84):

Participacion de familiares

Informanva

Consulava

Decisiva

Evaluativa

Educativa
Tabla 4. Tipos de participacién de familias

Explicaremos, brevemente, cada una de ellas:

a) Participacion Informativa: las familias simplemente reciben la informacion del centro relativa a
actividades, funcionamiento y decisiones tomadas, generalmente en las reuniones de padres

y madres, sin ser participes de ellas.

b) Participacion Consultiva: a través de los organos de gobierno del centro, se consulta a las

familias, por lo que su poder de decision es muy limirado.
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C) Participacion Decisoria: Los miembros de la comunidad tienen una participacion
representativa en los organos de toma de decision. De esta forma, las familias, los

miembros de la comunidad y el profesorado toman decisiones conjuntas.

d) Participacion Evalnativa: Las familias y otros miembros de la comunidad forman parte del
proceso de aprendizaje, colaborando en la evaluacion del progreso educativo del alumnado

y en la evaluacion general del centro.

@) Participacion educativa: Las familias y otros miembros de la comunidad participan en las
actividades de aprendizaje relativas a los alumnos y a su propia formacién, en horario
escolar y extraescolar. Poder contar con personas adultas en el aula aumenta las
posibilidades de interaccion, se convierten en modelos positivos a seguir, mejora la
inclusion social y educativa y beneficia de forma significativa a todo el alumnado, a sus
familias y a toda la comunidad. Evidentemente, ante lo expuesto con anterioridad, la

participacion educativa es una actuacion de éxito.

De los cinco modelos de participacion existentes, las tres formas que contribuyen
en mayor medida a aumentar el rendimiento escolar, son la participaciéon de la comunidad

en los procesos de toma de decisiones, en la evaluacion del alumnado y del centro, y en las

actividades de aprendizaje (INCLUD-ED, 2011, p. 68).

1.6 CARACTERISTICAS DE LA EDUCACION INCLUSIVA

Como hemos venido diciendo a lo largo de este trabajo, no existe un acuerdo en cuanto a
la definicién de educacion inclusiva, sin embargo, existen cuatro elementos clave que pueden usarse

para definirla!! (Ainscow y Echeita, 2010, p.32):
a)  La inclusion es un proceso

La inclusion debe ser entendida, como una bisqueda constante de mejoras para atender a
la diversidad. Lograr que el alumnado aprenda a vivir con la diferencia, y a su vez analizar, como se
puede sacar partido de ella buscando la manera mas positiva, y convirtiendo dicha diferencia en un
estimulo para fomentar el aprendizaje. Recordando que hablamos de un proceso, aludimos a la

paciencia para para poder apreciar los cambios que se pretenden.

11 Ainscow, M. i . (2010). Un marco de referencia autas de accion para el desarrollo de sistemas de
educacién incluyentes. I1 Congreso Iberoamericano de Sindrome de Down, Granada, Mayo. Extraido el 3/4/2014 de
http://www.uam.es/personal pdi/stmaria/sarrio/ DOCUMENTOS,%20ARTICULOS, %20PONENECIAS./Educacio
n%20inclusiva%20como%20derecho.%20Ainscow%20y%20Echeita.pdf
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b)  La inclusion busca la presencia, la participacién y el éxito de fodos los estudiantes

Como hemos visto, cuando analizabamos las variables de la educacion inclusiva, cuando se
habla de presencia, se esta refiriendo al lugar donde los ninos son educados y el nivel de fiabilidad y
puntualidad con el que asisten a clase. El concepto participaciin, tiene que ver con la calidad de las
experiencias que reciben en la escuela, desde el punto de vista de los propios ninos, asi como una
valoracion de su bienestar personal y social. Finalmente, el éxifo se refiere a los resultados de

aprendizaje, pero no exclusivos de los examenes, ni pruebas estandarizadas.
¢)  La inclusidn precisa la identificacion y eliminacin de barreras

Entendemos por bareras, las creencias y actitudes que tienen las personas respecto a la
educacién inclusiva, v que se concretan en las culturas, las politicas y las practicas escolares, y que al
interactuar con las condiciones personales, sociales o culturales de determinados alumnos, generan
exclusion, marginacion o fracaso escolar. Por ello, para detectar quiénes experimentan las barreras,
en qué planos de la vida escolar y cudles son, es importante recopilar y evaluar la informacion,
proveniente de una variedad de fuentes. La finalidad de todo ello, es poner en practica, planes de
mejora que eliminen las barreras encontradas. Para tal fin, existe desde el afio 2002 una de las guias
mas difundidas y conocidas actualmente, el Index for Inclusion’?, elaborado por los profesores Booth

y Ainscow.

d) La inclusion pone particular énfasis en aquellos grupos de alumnos que podrian estar en riesgo de

marginalizacion, exclusion, o fracaso escolar.

FEsta caracteristica de la educacion inclusiva, implica asumir la responsabilidad moral de
asegurarse de que aquellos grupos con mayor riesgo o mas vulnerables, sean supervisados con
atencién, y en caso necesario se adopten las medidas oportunas para garantizar su presencia,

participacion y éxito en el sistema educativo.

12 Booth, T. y Ainscow, M. (2002). Guia para la evalwaciin y mejora de la educacign inclusiva. (Index for Inclusion). Madrid: CSIE y
Consorcio Universitario para la Educacion Inclusiva. Extraido el 18/4/2014 de
i i i i i i i ia_indicadores inclusiva unesco.
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2. LAS COMUNIDADES DE APRENDIZAJE

El modelo educativo de comunidades de aprendizaje, surgié por primera vez en 1978, en

un centro de educacién de personas adultas de La Verneda Sant-Marti (Barcelona).

En este centro, segun Valls, R. (2000) la frase mas repetida es: “la escuela es de los y las
participantes”, esto hace que ellos mismos los definan como una escuela plural, participative y

democratica, que trabaja por la igualdad.

Su practica en conjunto se basa en la pedagogia de Freire, y su objetivo basico es ofrecer
facilidades al maximo nimero de posible de personas adultas para que participen, organicen y
propongan actividades relacionadas con la educaciéon. El paso a Comunidad de Aprendizaje
comenzo6 con unas Jornadas de Primavera en 1999, momento donde las personas de ese batrio, se
unen para soflar con el modelo de escuela que desean para su entorno. Pero esta escuela tiene sus
inicios en el afio 1978, la cual, con actitud critica quiso apostar en un determinado momento por la

plena transformacion del barrio y de su gente. Esta escuela la forman dos asociaciones:

El sistema de participacion estd basado en dos asociaciones de participantes “agora” y
“huera” -especificamente de mujeres-. Estas asociaciones participan en todos los o6rganos de
decision (...). Su papel es fundamentalmente para mantener la orientacion igualitaria de la escuela y
para cortar cualquier proceso que pueda tender a concentrar las decisiones en manos de

profesionales. La relacion se basa en la voluntad comin de impulsar el proyecto y la confianza

mutua (Rosa Valls, 2000, pag.188).

La escuela cuenta con mas de cien voluntarios, mas de 2400 personas beneficiadas y con
personal contratado. Tienen cursos de formacion basica como (alfabetizacion, neolectores,
conocimientos instrumentales, etc.), idiomas, acceso a la universidad, informatica, formacion de
familias, actividades culturales y de ocio, etc. Disponen de un itinerario de formacion, que se realiza
durante todo un curso, para las personas colaboradoras, consiste en lecturas de la propia historia del
centro, y con una parte practica, para ver cudles son todas las ofertas existentes. Con un sistema de

gestion y decision basada en la “aprobacion colectiva™ del proyecto por parte de los participantes.

La escuela se entiende a si misma como un proyecto, es decir, sus actividades no estin
definidas para siempre sino que tiene que ir adaptindose y adelantindose a la situacidon cambiante

de la sociedad de la informacion (Rosa Valls, 2000, pag.184).

Posteriormente, el Centro de Investigacion en Teorias y Pricticas Superadoras de Designaldades

(CREA), perteneciente a la Universidad de Barcelona, se propuso ampliar este proyecto a la
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educacion obligatoria  (educacion infanul, primaria y secundaria), ofreciendo desde 1995
asesoramiento a aquellos centros que quisieran transformar sus escuelas en Comunidades de
Aprendizaje. Asi fue entonces, cuando en ese mismo ano, una escuela de primaria del Pais Vasco,
se convirtié en la primera escuela en poner en practica el modelo educativo de Comunidad de

Aprendizaje.

2.1 MODELOS EMERGENTES A NIVEL INTERNACIONAL

Existen una serie de programas educativos que a nivel internacional han demostrado ya su
eficacia y apoyan, desde la practica, estas propuestas que desde un profundo analisis y una potente
reflexion tedrica, pretenden sustentar un modelo educativo que propicie la cohesion social, se ven
apoyadas al mismo tempo desde la prictica, por una serie de programas educativos que a nivel

internacional han demostrado ya su eficacia.

Todos estos programas son coincidentes a la hora de senalar las principales caracteristicas
que les han llevado hacia el éxito educativo : las altas expectativas hacia el alumnado, la aceleracion
en vez de la compensacion de los aprendizajes, la potenciacion de los aprendizajes instrumentales,

la participacién de la comunidad y la heterogeneidad en los agrupamientos.

Establecen como puntos comunes alumnado (Includ-ed, 2011):

- La mejora de la convivencia, y la aseveracion de que cada estudiante puede llegar al
maximo de sus posibilidades.
- La plasmacion real en la practica se establece a través de las agrupaciones heterogéneas.

- Fomentan la participacion de los familiares y de la comunidad educativa en los centros

escolares, con el fin de elevar el rendimiento académico del alumnado.

La descripcion de los aspectos mas relevantes de cada uno de los principales modelos se

incluye en el Apéndice n® 2.

2.2 CONCEPTO Y PRINCIPIOS PEDAGOGICOS

Lo que se busca con esta propuesta es cambiar la mentalidad de los profesores y
profesoras, de las familias y del entorno, de la idea tradicional que se tiene de escuela. Por ello, se
debe hacer una formacién constante del profesorado y de las familias, donde debe existir una

reflexion critica de la sociedad actual que vivimos.
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Comunidades de aprendizaje es un proyecto de transformacion social y cultural de un
centro educativo y de su entorno para conseguir una sociedad de la informacion para todas las
personas, basada en el aprendizaje dialogico, mediante una educacion participativa de la comunidad,

que se concreta en todos sus espacios, incluida el aula (Valls, 2000, pag. 8)

El objetdvo que tiene que tener un centro cuando se transforma en comunidad de
aprendizaje es reorientar el fracaso académico en éxito, y potenciar, transformar y maximizar todos
sus recursos para conseguir una sociedad igualitaria donde todas las personas sean capaces de vivir

en la actual sociedad de la informacion.

Transformar una escuela quiere decir transformar su estructura interna, sus relaciones y su
entorno al mismo tiempo y hacerlo de abajo arriba, como propuesta colectiva, nunca impuesta.

(Elboj, Puigdellivos, Solar, & Valls, 2009, pag. 73)

Los cimientos de estos centros tiene una fundamentacion en la pedagogia critica, entendida
en aquellas corrientes pedagogicas que aparten de una concepcion educativa basada en la
posibilidad de favorecer el cambio social y la disminucion de las desigualdades de género, etnia, raza

posicion econémica, etc., a través de la educacion. (Ayuste, Flecha, Lopez Palma y Lleras, 1994, 57)

Las orientaciones pedagogicas basicas de comunidades de aprendizaje no son ortentaciones
de una didictica concreta, sino las bases de una propuesta para conseguir que ningin nino o nina
quede excluido o excluida de los conocimientos y herramientas necesarios para participar
plenamente en la sociedad. Todas las personas tienen capacidades, solo tenemos que poner los

medios para que puedan demostrarlo.

Los elementos pedagogicos clave, segiin Valls (2000) y Elboj, Puigdellivos, Solar, & Valls,
(2009) son:

a)  Participacion:

Para conseguir el éxito de todos, la participacion de toda la comunidad educativa es
importantisima, no solo del profesorado, sino ambién familias y otros agentes sociales, como

puede ser asociaciones del entorno, los CEAS (Centros de Accion social), la Universidad, etc.

Pero para ello se crean espacios y momentos de participacion, como puede ser los grupos
interactivos (los cuales seran descritos mas adelantes), o las comisiones mixtas, que seran las
encargadas de conseguir los objetivos de la comunidad de aprendizaje, y donde debera estar
presente un representante de todos los colectivos que forman esa comunidad educativa. Todo esto

debe estas siempre realiza mediante un proceso planificado y creado conjuntamente.
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b)  Centralizacion del aprendizaje:

Lo fundamental de este procese es conseguir que todos y todas desarrollen al maximo sus
capacidades son que las condiciones sociales externas limites las expectativas de todos hacia la
consecucion de dichos logros (Valls 2000, pag. 231). Para conseguir este objetivo se llevan practicas

educativas que la comunidad cientifica avala.

El eje principal del clima del colegio y del entorno es el proceso de ensenanza aprendizaje,
para ello se aumentan los momentos de ensenanza, se incorporan los grupos interactivos, y donde
las familias y los profesores estin en constante renovacion y reflexion formauva. Al estar pensada
para la sociedad de la informacion se enfatizan dreas como el lenguaje, la expresion y el

razonamiento.
¢)  Expectativas positivas:

Siempre se parte de las altas expectativas para todos y todas. Pero no debemos pensar en el
Curriculum de la felicidad(3), Sino que se trata de potenciar las competencias de todas las personas
individualmente y colectivamente. Por ello se crea un estimulo al resaltar el éxito, fomentar el alta
autoestima, creando sentido al proceso de aprendizaje de cada alumnos y alumna, y mejorando el

sentido de cooperacion entre todo los agentes presentes, y sobre todo entre, los alumnos y alumnas.

Para reforzar este sentimiento es necesario que toda la comunidad educativa crea en las altas

expectativas de todos y todas, empezando por las familias y el profesorado.
d) Bl progreso permanenie:

Todo el proceso educativo debe estar siendo evaluado, para reflexionar sobre qué
actividades, recursos, acciones se estan realizando, cual se tiene que seguir realizando y hacia donde

se quiere 1ir.

Y esta evaluacion se debe de llevar a cabo por las personas que estan en el dia a dia, por las
personas que lo forman, pero también por personas externas a la comunidad de aprendizaje, y
siempre tomando como positivos todas y cada una de las transformaciones que se han ido

construyendo.
e)  El Aprendizaje dialdgico:

Es un término desarrollado por el CREA  (Centro de Investgacion en Teorias y Practicas
Superadoras de Desigualdades) de la Universidad de Barcelona, después de anos de investigacion

(Aubert, Flecha, Garcia, Flecha, & Racionero, 2010), esta basado en teorias como, Habermas
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(2001), en su teoria de la accidn comunicativa, partiendo que todas las personas establecen
interacciones comunicativas con otras personas, y por lo tanto son capaces de actuar sobre el
mundo. Freire (1997 nos habla de la accion dialogica de los educadores y las educadoras, donde es
mediante la interaccion donde se va construyendo la realidad con las y los educandos. Vygotsky
(1996) nos habla de crear interacciones con personas de diferentes ideas, niveles y caracteristicas
para enriquecer la interiorizacién de nuestro lenguaje. Bruner (2000) donde entiende que los

estudiantes y las estudiantes se tienen que ayudar en el aprendizaje mutuamente.

En Aubert, Flecha, Garcia, Flecha, & Racionero, (2010) el Aprendizaje Dialdgico se describe
como: “E/ aprendizaje dialdgico se produce en didlogos que son ignalitarios, en interacciones en las que se reconoce
la inteligencia cultural en todas las personas y que estdn orientadas a la transformacion de los niveles previos de
conocimiento y del contexto sociocultural para avanzar hacia el éxito de todos y todas. El aprendizaje dialigico se
produce en interacciones que aumentan el aprendizaje instrumental, favorecen la creacion de sentido personal y social,
estdn guiadas por principios solidarios y en las que la ignaldad y la diferencia son valores compatibles y mutuamente

enriguecidas’.

Son necesarios siete principios pedagogicos para que se produzca aprendizaje dialogico!:
»  Dialogo ignalitario: la opinién de todos es igual de importante, lo unico que se tiene en cuenta es

la validez de los argumentos.

»  [nteligencia cultural: engloba a la inteligencia académica y prdctica, y las demds capacidades de lenguaje y accion
de los seres humanos que hacen posible llegar a acuerdos en los diferentes dmbitos sociales.

= Transformacion: el aprendizaje dialdgico transforma las relaciones entre la gente y su entorno de un modo
ignalitario.

®  Dimension instrumental: es muy importante gue los aprendizajes fengan nna uitlidad.

= Creacion de sentido

"  Solidaridad: participaciin de toda la comunidad educativa.

*  onaldad de diferencias: se defiende la idea de que todos somos diferentes y eso es lo que nos

iguala, en oposicion al principio de diversidad

13 Flecha, R. y Puigvert, L. (2002). Las Comunidades de Aprendizaje: una apuesta por la igualdad cduactiva. Extraido cl

2/5/2014 de (http://www.cpreeuta.es/comun _aprendizaje/archivos/flecha introducc CCAA.pdf

3) Término descrito por Jesus Gomez, en Comunidades de Aprendizaje,
http:/ /www.nodo50.org/ movicaliedu/ comunaprendizaje.htm
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Dentro del aprendizaje dialogico se podrian incluir otras dos actuaciones de éxito, como
son el Modelo dialigico de prevenciin y resolucion de conflictos, en el que a través del didlogo se busca
alcanzar un consenso entre las partes, y donde partcipa ademas toda la comunidad; v la Fommaciin
dialggica del profesorado, medida de ¢éxito imprescindible, pues el profesorado debe conocer las bases
teéricas, cientificas y evidencias avaladas por la comunidad cientifica internacional para poder llevar
a cabo de un modo 6ptimo las actuaciones educativas de éxito que se decidan. Las tertulias
pedagdgicas dialogicas, donde equipos multidisciplinares (profesores, asesores, orientadores, etc.)
hacen lecturas conjuntas de aquellos libros mas relevantes a nivel internacional, alcanzando asi un

aprendizaje colectivo son el mejor modo de alcanzar ese conocimiento.

En resumen, el aprendizaje dialdgico se opone a aquel aprendizaje tradicional en el que el
aprendizaje se obtenia Gnicamente por medio de tres elementos: profesor, alumno y contenidos.
Por el contrario, el aprendizaje dialdgico indica que waprender es una actividad social mediada por e/
lengnaje y que tiene lugar tanto con ignales como con loda la diversidad de personas adultas con las que las y los
estudiantes se relacionan (Diez y Flecha, 2010, p. 23)», es decir, el aprendizaje dialogico esta relacionado
con la inteligencia cultural, con el aprendizaje que realizan los ninos y ninas de las interacciones que
se producen con sus iguales, pero también con los adultos que intervienen en el aula y en el centro,
profesorado, personas voluntarias, familiares, entre otros. En consonancia con la idea de Paulo
Freire sobre la labor educativa, «inclye a toda la comunidad (familia, alwmnade, voluntariade, efc.) pargue se
parte de la idea de que todas las personas que forman parte del entorno del nirio influyen en su aprendizaje y, por

tanto, deben planificarlo conjuntamente> (Flecha y Puigvert, 2002, p.4).

2.3 FASES

Es necesario ir desarrollando y superando una serie de fases para transformar un centro
educativo ordinario en una Comunidad de Aprendizaje. Estas son (Barrio, 2005, p 142):
»  Fase de sensibilizacion, donde se realiza un analisis de la situacion icial del centro.

»  [ase de toma de decisiones, es una fase de compromiso con el proyecto, por ello, se requiere que

todo el claustro esté implicado.

»  Fase del sueno, es un proceso partcipativo donde todas las partes implicadas en el proyecto
suefian como seria el centro educativo ideal, surgiendo una exposicion de ideas de cada

colectivo, v se llega a consenso a través del dialogo.

»  Fase de plantficacion, toda la comunidad planifica y organiza las ideas tomadas en la fase anterior,

para lograr hacer sus suenos realidad.
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*  Fase de implementacion, se intenta llevar a cabo los objetivos planificados, en esta etapa el centro
educativo ya actia como una Comunidad de Aprendizaje. Tan importante es planificar y
estructurar muy bien el funcionamiento de las comisiones de trabajo, una por objetivo, como el

compromiso, responsabilidad y critica de todas las personas que participan en el proyecto.

*  Evaluacidn, por parte de todos los agentes implicados, es decir, una valoracion permanente del

proceso de transformacion del centro para poder mejoratlo.

La continuidad en los equipos, de un curso escolar para otro, es un aspecto muy

importante en el proceso de transformacion de un centro ordinario en Comunidad de Aprendizaje.

Por otro lado, las Comunidades de Aprendizaje estan organizadas por comisiones mixras
de trabajo. LEstas comisiones, deberan estar representadas por el mayor ndmero de colectivos
posible y variaran dependiendo de las necesidades de cada centro. La comision gestora es la mas
importante, al estar formada por todas las comisiones, y es la encargada de dirigir, coordinar y
supervisar el proyecto consensuado durante la fase del sueno. La Asamblea es el 6rgano legitimador
basado en la democracia directa y en el consenso. En ¢l existe representacion de todas y cada una
de las personas implicadas en la Comunidad de Aprendizaje y se encarga de hacer un seguimiento

del funcionamiento del proyecto.

La participacion de la comunidad (profesorado, familiares, amigos, vecinos del barrio,
voluntarios, asociaciones, etc.) y las interacciones son dos elementos esenciales que hacen posible el
aprendizaje en la sociedad acrual. Las Comunidades de Aprendizaje son una apuesta por la

superacion de desigualdades para alcanzar una calidad e igualdad educativas.

2.4 ACTUACIONES DE EXITO DE LAS COMUNIDADES DE
APRENDIZAJE

Cuando un centro ordinario se transforma en una Comunidad de Aprendizaje, pretende
lograr una transformacion social y educativa, y para conseguirlo se aplicaran diversas actuaciones de
éxito que la Comunidad Cientifica Internacional ha demostrado que contribuyen a mejorar tanto el

aprendizaje de todo el alumnado, como la convivencia.
Algunas de estas actuaciones de ¢éxito son las siguientes:

a)  Bibliotecas tutorizadas:
Otros ejemplos de actuaciones de éxito  son Las bibliotecas fntorizadas y las anlas digitales

tutorizadas (Diez y Flecha, 2010, p.22). En este caso estas actuaciones se llevan a cabo fuera del
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horario escolar, y con la ayuda de voluntarios, familiares y otros miembros de la comunidad, se
realizan otro tipo de actvidades de formacidén diferentes a las escolares, pero que repercutan a su

vez en el rendimiento escolar. Algunas de estas actividades son:

Las bibliotecas tutorizadas son espacios de uso colectivo, donde el alumnado acompatiado por
los voluntarios, profesorado o familiares, realizan deberes, leen libros, escuchan cuentos, etc. El
alumnado resuelve las dudas que los textos les plantean, realizando busquedas en Interner, en

diccionarios o entablando un dialogo con sus iguales.
b)  Tertulias lterarias dialdgicas:

Las tertulias literarias dialogicas, se basan en dos criterios. El primero establece que deben
ser libros que pertenezcan a la literatura clasica universal, y el segundo, que los participantes tengan
poca experiencia lectora anterior y no posean titulaciones académicas. Entre todos se realiza la
eleccion del libro y se acuerda el nimero de paginas que todos deberan leer en casa. Cada uno
elegira y leera en voz alta el fragmento que le haya resultado mas significativo y expondra al resto el
porqué de su eleccion. Tras la lectura se entabla una reflexion v un  didlogo entre todos los
participantes, en el que se comparten los diferentes puntos de vista, se profundiza en algunos
aspectos, lo cual favorece las interacciones entre el alumnado y los voluntarios que participan en la
actividad y a su vez, ayuda a realizar una comprension del texto mucho mas profunda que con la

lectura individual.

Se trata, no solo de entender el significado del texto, sino también de ser capaz de dar una
utilidad al texto, para partdcipar en la comunidad, mejorar las expectativas y ampliar las

oportunidades educativas y personales.

Finalmente, comentar que existen otro tipo de lecturas dialogicas que no son literarias,

como son las tertulias musicales, de arte, de matematicas, cientificas, etc.
c) Fommacidn de familiares:

Debido a que todas las personas del entorno del nino influyen en su aprendizaje, es clave
crea un ambiente de formacion y, sobre todo, si estamos tratando de contextos donde los niveles de
formacidon son mas bajos. Por ello, una de las acciones que se realizan es ver cudles son las
necesidades formativas que tene y demandan las familias que forman parte del centro educatvo,
para poder llevarlo a cabo. De esta manera, se pone a disposicion de los familiares algiin programa
formativo en actuaciones de éxito, por ejemplo las tertulias dialogicas, que ellos mismos habran

decidido, teniendo en cuenta sus necesidades y tempo disponible para llevarlo a cabo
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Esta medida de éxito no tiene el objetivo Gnico de formar a los padres y madres de
alumnos, sino que se ha observado que esta formacion repercute de un modo muy satisfactorio en
los resultados académicos de sus hijos, por el hecho de que sus familias estén escolarizadas al

mismo tiempo que lo estin ellos, tal como se afirma en el proyecto INCLUD-ED",
d) Participacion educativa de la comunidad:

A través de ella, familias y miembros de voluntarios de la comunidad, se involucran en el
proceso de ensenanza-aprendizaje del alumnado, toman decisiones en lo que respecta a la
educacion de sus hijos y forman parte de los organos de representacion, participando en horario

escolar v fuera de él. Esto ayuda a estrechar lazos entre culturas v mejora el rendimiento académico.
y y
Alguna de estas formas de participacion educativa puede ser:

®  Lectura dialggica, la cual es una prioridad hasta los 18 anos, se pone en practica en la mayoria de
los espacios del centro (bibliotecas tutorizadas, grupos interactivos del aula, formacién de
familiares, etc.) y puede desarrollarse de forma voluntaria, también en horas y dias no lectivos,

incluyendo vacaciones.

= [xtender el tiempo de aprendizaje fuera del horario escolar, ya que de este modo a través de
otro tipo de actividades distintas a las que realizan regularmente en la escuela, el alumnado
puede resolver y mejorar algunos aspectos deficitarios en su aprendizaje, lo que a su vez

permite acelerar y mejorar los aprendizajes de aquellos alumnos menos aventajados.

= Comisiones mixtas de trabajo, las cuales llevan a cabo las transformaciones necesarias para que

se desarrollen las actuaciones de éxito planteadas por el centro.
e) Los Grupos interactivos:
Seran abordados de manera mas especifica en el Apéndice n° 3.

Este modelo educativo de las Comunidades de Aprendizaje, se ha ido extendiendo
internacionalmente gracias a los buenos resultados obtenidos en lo que se refiere a la superacion del
fracaso escolar y la mejora de la convivencia multicultural. Ademas, este proyecto se esta estudiando
dentro del Sexto Programa Marco de Investigacion de la Union Europea como actuacion de éxito

para el fomento de la cohesién social en Europa a través de la educacion (Diez y Flecha, 2010,

p-11).

4 http://www.comunidadesdeaprendizaje.net/ (Consultado el 22/4/2014)
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En la actualidad existen 121 Comunidades de Aprendizaje, llevandose mayoritariamente en
colegio de educacion primaria y secundaria, pero también en centros de personas adultas y centro

de educacion infantil.

2.5 ENTORNOS COMUNICATIVOS DE APRENDIZAJE: LOS GRUPOS
INTERACTIVOS

En las ltimas décadas, desde la psicologia, la sociologia, la antropologia incluso la etologia,
han demostrado el papel fundamental que juegan las interacciones y el entorno en la adquisicion del
aprendizaje de los sujetos a lo largo de toda la vida. Los factores cognitivos de caricter
intrapsicologio, parece que quedan en un segundo plano ante el avance que dichos enfoques
culturales nos estan proporcionando. Este hecho se debe al “giro dialdgico™ de las ciencias sociales
(Flecha, 1997; Gémez y Elboj, 2001) producido por las demandas de la sociedad de la informacion
y que ha tenido un claro impacto en el estudio de las interacciones sociales y en el desarrollo de los

entornos comunicativos de aprendizaje.

Diferentes corrientes desde la educacion, la psicologia y la antropologia, se han dedicado al
estudio de como aprendemos las personas y han hecho especial énfasis en nuevos contextos
innovadores de aprendizaje adaptados a los cambios sociales. La literatura actual sobre psicologia
del aprendizaje y la educacion pone el énfasis en la cultura, en la interaccion y en el dialogo como
factores esenciales del aprendizaje en la sociedad de la informacion (Aubert y Soler, 2008;
Racionero y Padros, 2010) y que son la base para entender los entornos comunicativos de

aprendizaje que desarrollaremos en el texto.

Las teorias del aprendizaje mas influyentes en la actualidad, hablan de indagacion dialogica
del conocimiento (Wells, 2001), de la ensenanza dialdgica (Metrcer, 2000), del aprendizaje dialogico
(Flecha, 1997; Aubert et al, 2008). Todos estos enfoques enfatizan la idea de que la actividad

mental tiene sus raices en las relaciones sociales y en la comunicacion.

En este trabajo vamos a intentar hacer una aproximacion a la posible incidencia de los
grupos interactivos, como entorno comunicativo que favorece el aprendizaje, en dos de los
componentes de la competencia en comunicacion lingiiistica, como son la ortografia y la

comprension lectora del alumnado en educacion primaria.
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2.5.1 Aportaciones desde la psicologia cultural para explicar el

funcionamiento del aprendizaje de forma interactiva.

Para ir descubriendo las claves definitorias de los entornos comunicativos de aprendizaje
que explican cémo aprenden los sujetos, partiremos de las ideas principales que la literatura
cientifica nos ofrece.

a) Elaprendizaje es ante todo, social

El giro dialdgico en educacion al que aludiamos en la introduccion, se ha basado sobre
todo en las aportaciones de la psicologia historico-cultural que nos remiten al trabajo de Vygostky
en el primer tercio del siglo XX, Este autor demostré que el aprendizaje se produce en dos
secuencias: empieza en la interaccion social y se convierte posteriormente en actividad intramental.
A través de la aportacion del concepto de la Zona de Desarrollo Proximo (ZDP), muestra la
implicacion basica de esta /ey de la doble formaciin de los procesos psicologicos, mostrando que el
pensamiento es ante todo social, no puede crearse desde el vacio o de forma aislada, sino que
siempre se desarrolla en la red de relaciones que ofrece un entorno social y cultural concreto. Y en
este sentido, se entiende el aprendizaje como algo “situado™/ “situated learning” (Lave y Wenger,

1991; Edwards, 2011) en una (inter)accién espacio-temporal particular.

Disciplinas como la antropologia evolutiva, se centra ahora en los origenes culturales de los
procesos cognitivos humanos (Tomasello, 1999). El equipo de investigacion de Tomassello, en el
Max Planck Institute de Berlin, ha aportado evidencias de la naturaleza dialogica de la mente,
mostrando por ejemplo la existencia de “representaciones cognitivas dialogicas” (Tomasello,
Carpenter, Call y Moll, 2005) que se dan de forma temprana durante el segundo ano de vida y que
son necesarias para el apoyo de algunas formas de interaccion colaborativas y para la creacion y el
uso de artefactos culturales que son socialmente construidos y bidireccionales. Forguson y Gopnick
mostraban (1988) como el sentido comun basado en experiencias vividas se conformaba en el
proceso de interaccion social y antropologos integradores de perspectivas biologico-soctoculturales
como Ingold (2004) muestran evidencias de como nuestras capacidades (que no suponen atributos

fijos) se desarrollan en campos relacionales.

b)  Elaprendizaje es construido con herramientas culfurales que (re)organizan el sisiema de constrecion

de categorias para el conociziiento

Siguiendo esta misma idea, autores centrales de la revolucion cognitiva en psicologia, como

Bruner (1978, 2012), han dado un giro en sus teorias y ahora trabajan desde la perspectiva de la
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cultura, de la comunidad y de la interaccion. Este autor cuyos ultimos postulados aludian a la
necesidad imperiosa del estudio de la intersubjetividad y a la necesidad de convertir las aulas en
espacios para la discusion y la interaccion), anade que la realidad es aprendida mediante la
manipulacién de herramientas (ligtiisticas/ tecnoldgicas) proporcionadas por la cultura, identificando
tres reglas para la creacion de categorias con las cuales el sujeto interpreta y selecciona la
informacion: (1) definir atributos de sus miembros, (2) describir como deben ser integradas y (3)
definir los limites de tolerancia de los distintos atributos para que estas pertenezcan a la categorias.
Estos tres procesos de seleccion y formacion de categorias con los que construir significados estan
en continua (re)formulacion entre la propia estructura cognitiva de la persona y la organizacion de
experiencias producida con los demas, se trata por tanto, de un proceso activo, de asociacion y de
construccién. Basindose en Wittgenstein, Bruner (1996b) llega a la idea de que los conceptos no
son cerrados, sino que se asemejan mas a sogas con diferentes fibras entrecruzadas que les van

dando consistencia, consolidando sus significados (fibras) en la interaccion.

¢)  Exdsten Fondos de Conocimiento como base para la consolidacion de aprendizajes

Encontramos por tanto un origen social del conocimiento y una creacion de herramientas
culturales que (re)construyen las estructuras cognitivas del individuo en interaccion. Esta
consolidaciéon de aprendizajes, son posibles gracias a lo que Moll et al. (1992) denominan “Fondos
de Conocimiento™!5, concepto que supera al de los “conocimientos previos” de Ausubel ya que

son la base para consolidar significados compartidos!®.

d) La inteligencia se encuentra de forma distribuida

Otra aportacion que ayuda a explicar las claves del funcionamiento de los entornos
comunicativos de aprendizaje, es el considerar que la inteligencia no se encuentra en una sola
persona, sino que se trata de un fenémeno de “cognicion distribuido” (Hutchins, 1995). La
inteligencia se encuentra distribuida entre nuestros entornos personales, pero también entre los
cerebros y los modelos mentales de las personas cercanas. Los humanos vamos desarrollando, en
un juego constante de influencias, nuestra cognicion constrefida y empujada por los campos

simbolicos y conceptuales de las comunidades humanas en las que se despliegue. Esta inteligencia

15 Conjunto de conocimientos y destrezas acumuladas y desarrolladas culturalmente a lo largo de la historia que
son esenciales tanto en ¢l funcionamiento y bienestar como para ¢l aprendizaje Moll, Amanti, Neff y Gonzalez, 1992).
16 “This relationships can become the Basic for the Exchange of knowledge about family as school matters,

reducing the insularity of classrooms, and contributing to the academic content and lessons™ (Moll et al. 2001, 139).
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colectiva, considera como un sistema unificado el soporte tecnologico y el grupo humano que lo

utiliza, insistiendo sobre los procesos de cooperacion y colaboracion entre los individuos.

e) Ll aprendizaje produce transformacion en el “dmbito de actividad”

Segtin vamos explicando, vemos cémo la cultura produce importantes cambios en las
estructuras de pensamiento del sujeto, sin embargo, no debemos olvidar que estas influencias son
bidireccionales, la estructura cambia la mente del sujeto, pero también el individuo produce
cambios en la estructura, es decir, el individuo genera estructura (Giddens, 1995). Hablamos por
tanto, de que existe un concepto del aprendizaje expansivo (Engestrom, 1987), donde la persona,
en el interior de un contexto social, transforma o modifica su cultura, es decir, transforma su
“ambito de actividad”. Por lo tanto, las relaciones que la persona establece con otras dentro del
mismo ambito (como puede ser la escuela) acaban utilizando herramientas similares para llevar a

cabo su practca. Ll aprendizaje v el desarrollo se produce, de este modo, de forma horizontal.

En este sentido, los cambios se producen fruto del resultado de las diferentes interacciones
producidas en una serie de sistemas interpuestos (Bronfenbrenner, 1979) desde donde podemos

entender las instituciones escolares.

1) Construimos conocimiento a partir de simbolos dialogados

La interaccion entre el “self espectacular” y el “self social” (Mead, 1934) proporciona
simbolos culturales desde los cuales construimos significados. La comunicacion para este autor es
entendida como una produccion de sentido dentro de un marco simbélico. El yo particular, es
decir, la capacidad de las personas de interactuar consigo mismas se pone en interaccion con otras
personas conformando un “yo social” del que no podemos desligarnos para construir aprendizajes.

Es importante conocer y crear simbolos dentro de cada entorno que favorezea los aprendizajes.

2)  La amistad influye en el desarrollo cognitivo y social de la persona

“El mejor indicador en la nifez de la adaptacién en la vida adulta, no son las notas
escolares, ni el comportamiento en clase, sino la capacidad con la que este nino se relaciona con los
otros” (Hartup, 1992,1). En esta linea Hartup (1992), senala que las relaciones entre pares influyen
en el desarrollo cognitivo y social de los nifios/as, asi mismo afecta la afectividad con la que
funcionamos las personas adultas. Los entornos de aprendizaje, que fomenten amistades entre los

sujetos, conseguiran, por tanto mejoras cognitivas en las personas.
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Los entornos colaborativos parecen, por tanto, espacios idoneos donde lograr beneficios a
nivel social, emocional y académico. En esta linea resulta interesante la aportacion de Howe et al.
(2000) demostrando los efectos positivos del trabajo en grupo para los escolares, resaltando que la
interaccion entre familiares y menores también beneficiaba el aprendizaje. Asi mismo resaltan que
la interaccion entre familiares y menores también beneficia al aprendizaje. Por tanto, los espacios
generadores de amistad promueven mas interacciones y de mayor calidad, con lo que se mueven las

estructuras cognitivas que mejoran el aprendizaje y por tanto los resultados académicos.

2.5.2 Propuestas de entornos comunicativos de aprendizaje

La investigacion sociocultural ha extendido la vision de aprendizaje de Vygostky,
consolidando y aplicando la idea de que el proceso de creacion de conocimiento estia siempre
situado en comunidades de practica, donde sus miembros comparten formas de conocimiento y de
resolucion de problemas e incluso una identidad comun (Lave y Wenger, 1992). Asi, numerosos
estudios han analizado el aprendizaje como participacion en multiples comunidades, dando lugar a
nociones y practicas como: (1) Las de sub-comunidades de aprendices mutnos (Bruner, 1996) en las cuales
se explica la necesidad existente de que el alumnado se ayude entre si para resolver problemas de
orden superior. Bruner, sefala la importancia de transformar las aulas en subcomunidades de
aprendices donde los docentes no tengan inicamente el conocimiento y se consolide la solidaridad
entre el alumnado. (2) Las comunidades de indagacion dialggica (Wells, 1999), en las que se concibe la
estructura del aula en lo que el denomina “comunidades de indagacion dialogica”. Ll autor afirma
que las escuelas deben fomentar la accion e interaccion colaborativa, heterogénea y dialogica con la
finalidad de que el alumnado obtenga resultados. (3) Las comunidades de prictica (Leave y Wenger,
1991), definidas como un grupo de personas que comparten intereses, un conjunto de problemas o
una pasion sobre un tema, profundizando en su conocimiento y compartiendo experiencias en el
area a través de una interaccion continua que fortalece sus relaciones. Estas comunidades tienen la
meta de desarrollar conocimiento y compartir aprendizajes a través de la reflexion compartida sobre
la practica. (4) Las comunidades de aprendizaje (Gatt, Ojala, Soler, 2010) en las cuales se desarrollan
varias medidas de éxito!” cuyo denominador comun reside en la construccion del conocimiento de

forma dialogica entre toda la comunidad escolar y social (Valls y Kyriakides, 2013).

i Medidas de éxito: se refiere a medidas que han demostrado obtener buenos resultados académicos y de
convivencia en las escuelas, estas medidas son: tertulias dialogicas, grupos interactivos, bibliotecas tutorizadas, formacion

de familiares. (Valls & Kyriakides, 2013).
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3. COMPETENCIA EN COMUNICACION LINGUISTICA

Las orientaciones de la Union Europea insisten en la necesidad de la adquisicion de las
competencia clave como condicion indispensable para lograr que los seres humanos alcancen un
pleno desarrollo personal, social y profesional, ajustados a las demandas de un mundo globalizado.
Asi se establece, desde el Consejo Europeo de Lisboa en el ano 2000, hasta las Conclusiones del
Consejo de 2009 sobre el Marco Estratégico para la cooperacion europea en el ambito de la

educacion y la formacion (“ET 20207).

En Espana y siguiendo las recomendaciones internacionales, las competencias se
incorporaron al sistema educativo no universitario con el nombre de competencias basicas. Asi, la
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE) define ocho competencias basicas, entre

las que se incluye la “Competencia en Comunicacion Linglistica”.

La Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCEL), profundiza con esta idea y regula un modelo de curriculo basado en competencias,
establecidas de conformidad con los resultados de la investigacion educativa y con las tendencias
europeas recogidas en la Recomendacion 2006/962/EC, del Parlamento Europeo y del Consejo, de

18 de diciembre de 2006, sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente.

Identifica siete competencias clave, esenciales para el bienestar de las sociedades europeas,

el crecimiento econémico y la innovacion, incluida la “Comunicacion Lingiiistica™.

3.1 ASPECTOS GENERALES DE LA COMUNICACION LINGUISTICA

La competencia en comunicacion lingiiistica es bastante compleja. Esto es debido a que se
sustenta no solo en su ambito lingiiistico, sino también en otros componentes, entre los que se
incluyen el pragmatico—discursivo y el socio—cultural, toda vez que se produce y desarrolla en
situaciones comunicativas concretas y contextualizadas, en maltiples modalidades de comunicacion
y en diferentes soportes, desde la oralidad y la escritura hasra las formas mas sofistcadas de

comunicacion audiovisual o mediadas por la tecnologia.

13

Esta competencia se refiere “a la utilizacion del lenguaje como instrumento de comunicacion oral y
escrita, de representacion, inferprefacion y comprensiin de la realidad, de construccion y comunicacion del conocimiento

'y de organizacion y antorregulacion del pensamiento, las emociones y la conducta” (9).

(') Gobierno de Espana. Jefatura del Estado. Ley Orginica 2/2006 de 1iducacion. Competencias basicas en el alumnado
de Educacion Primaria.
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Leer y escribir son acciones que refuerzan las habilidades que permiten buscar, recopilar y

procesar informacion y ser competente a la hora de comprender, componer y utilizar distintos tipos

de textos con intenciones comunicativas o creatvas diversas.

Factores que definen su importancia

La competencia en comunicacion lingtiistca resulta fundamental por vincularse con una

serie de aspectos basicos para la persona:

Constituye un factor esencial para la socializacion del ser humano.

Pensamos, sentimos, nos comunicamos mediante palabras. Con ellas abrimos la puerta a
los procesos de dialogo que podemos establecer tanto con nosotros mismos como con otras

personas, elemento clave para el pleno desarrollo personal.

Integra una via privilegiada de acceso al conocimiento v al aprendizaje, tanto dentro como fuera

del ambito educativo.

“Sin el lengnaje ni la comunicacion abora mismio no podia haber escrito esto ni vosotros podriais estar
leyendo y comprendiendo lo que escribo. La relevancia de la competencia lingiifstica es probablemente una de las

wids importantes: la lengua es el vehiculo comiin del aprendizzaje” (7).

Facilita el bienestar personal, al poder convertirse en una fuente de placer, de descubrimiento

de otros entornos, idiomas, culturas, etc.

Ambitos de la Competencia en Comunicacion Lingiistica

Siguiendo a Lourdes Bazarra y Olga Casanova establecemos los siguientes ambitos dentro

de esta competencia:

)
b)
0

d)

Competencia o comprension lectora.
Competencia para hablar y escuchar.
Competencia en composicion de textos.

Competencia plurilingtie y pluriculrural

(19) Bazarra, L.. y Casanova, O. Competencia Lingtistica. Un modclo de aprendizaje para la lengua.
s Ly ) g
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b)

Competencia o comprension lectora.

Se abordara con mas profundidad en apartados posteriores, por lo que esbozamos en este
apartado unicamente el concepto de estas autoras: “habilidad para comprender y utilizar formas

lingiiisticas requeridas por la sociedad v/ o valoradas por el individuo™.
Compelencia para hablar y esciuchar:

El lenguaje oral constutuye un ambito fundamental en la sociedad acrual, tanto a nivel de

emisor como de receptor, es decir, expresion o comprension.

Segun la situacion, distancia del interlocutor, tema, relacion, u otros factores, existen

diferentes usos verbales y actividades: monélogo, didlogos, debates, narracion, exposicion, etc.
Competencia en composicion de textos

Hace referencia a la capacidad para componer textos escritos en diferentes contextos, para
comunicar y participar de la vida social y satisfacer nuestras necesidades comunicativas

personales.

Pueden adoptar una gran diversidad de aspectos, segin el tipo de texto, destinatario,

contexto, finalidad del escrito, etc.
Competencia plurilingiie y plariculinral

Podemos definirla como la “wpacidad para desarrollar estrategias que permitan el trasvase de

conacimientos de unas lenguas a otras y la capacidad para comprender a los demds y para convivir™ @),

El Consejo de Europa ha formulado, en los dltimos anos y en relacién a esta competencia,
dos objetivos generales para las proximas décadas: formacion plurilinglie y educacion para el
plurilingtiismo. En el ambito de la formacion plurilinglie se trata de desarrollar diferentes
repertorios lingliisticos y se afirma que, en un futuro préximo, las personas europeas deberin
de conocer tres, cuatro o mas lenguas y, en el ambito de la educacion para el plurilingliismo, se
propone una modificacion de las actitudes lingiiisticas en el sentdo de hacer a las personas

europeas mds tolerantes ante la diversidad lingtiisuca.

Dado el marco en el que planteamos nuestro Trabajo de Fin de Master, analizamos con un

poco de profundidad esta competencia.

Tal vez lo primero que habria que considerar es que la educacidn plurilingiie o pluricultural

no debe ser contemplada como una excepcidn, sino como una practica comin en nNuestros

@9 Garcia Gurrutxaga, M*. Luisa. Hacia una competencia Lingiistica plurilingiic.
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centros educativos. De hecho, el CEIP Miguel Iscar, donde cimentamos nuestra experiencia, es

un centro educativo integrado en su totalidad por alumnado de minoria étnica gitana.

Resulta evidente que la sociedad actual, inmersa en un marco de globalizacion, tiene una
configuracion multicultural y multilinglie en si misma. Los fendmenos de la emigracion, la
concepcion global de un mundo laboral, etc.... no son sino aspectos de un marco en que la

concepcion monolitica de la cultura y de la lengua no se ajustan a la situacion real.

Por otra parte y a nivel mas individual, hemos de admitir que toda cultura es plural, incluso
las mas generalizadas tienen variantes que responden a fendmenos sociales o simplemente a

formas de pensamiento mas personales.

Bajo estas premisas, resulta necesario conceprualizar a los centros educativos como
espacios multculturales y mululingtes, en los que los retos de la inclusion y la cohesidn entre
las personas se presentan como realidades a asumir y fuente de enriquecimiento personal y

profesional, bajo la asuncion de dos aspectos:

o Debe concebirse la educacion dentro de este marco de pluriculturalidad, por lo que el

prisma de la inclusion resulta basico para la consecucion de las competencias a adquurir.

o Los centros educativos son recintos donde se desarrolla la socializacion de los ninos y
adolescentes. Deben conuibuir a construir identidades individuales, asumiendo el

enriquectmiento que supone la pluralidad de identdades.

La pregunta que inevitablemente nos surge es la siguiente: :Como puede repercutr la
pluricultum]idad y el plurilingtiismo en el desarrollo de la competencia lingtiistica en particular y

de las competencias en general?.

o Desarrollo de la competencia linglistica:

En la metodologia tradicional se concebia el proceso de ensenanza / aprendizaje de
las diferentes lenguas de un modo separado una de la otra, como si cada una de ellas fuera

un campo de conocimiento unico y diferenciado de las demas.

Hoy, gracias, entre otros, a autores como Jim Cummins, con su teoria de la “competencia
subyacente comiin”, se sabe que la competencia plurilingiie es una red de relaciones de
conocimientos y experiencias lingliisticas muy complejas, que se van adquiriendo de un

modo global @D,

@) Cummins ,a partir de numerosos datos empiricos extraidos de invesugaciones muy diversas (adquisicion del lenguaje

en bilingties familiares, procesamiento de la informacion en personas bilingiies, evaluacion de programas de educacion
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Segiin Cummins las distintas lenguas que va adquiriendo un individuo no conforman
espacios diferenciados, sino que son espacios compartidos e interdependientes. El grafico
que utiliza para explicarlo es el de un iceberg, en el que la parte sumergida, la mas
grande, serfa la parte comin a las diferentes lenguas y las partes emergentes las

caracteristicas superficiales que hacen que una lengua sea diferente a otra 2,

CUMMINS’
ICEBERG MODEL OF
LANGUAGE
INTERDEPENDENCE

Caractenisticas
superficiales de las
diferentes lenguas L1,
L2, L3

CoMMON
UNDERLYING
PROFICIENCY

Competencia comdin
subyacente

Figura 4: Modelo del Iceberg de Cummins.

Autor: Garcia Gurrutxaga, M®. Luisa.

Esto se debe a que las dos o mas lenguas usadas por una misma persona, aunque
difieran aparentemente en la superficie, funcionan a través del mismo sistema cognitivo

central @3,

En base a esta teoria, probada posteriormente por otros autores (Jessner 1999;
Rivers 2000; Bialystock, 2001, etc) el conocimiento de nuevas lenguas favorece el aprender

nuevas lenguas. En consecuencia, en la consecucion de la competencia lingliistica hemos de

bilingiie, edad de llegada de criaturas inmigrantes y ticmpo para adquirir la lengua de la escuela, ete.) propuso su Hipotesis
de Interdependencia Linghistica (Cummins, 1981), ¢n la que niega la existencia de competencias separadas entre las
lenguas que domina una persona bilingiic y propone la existencia de “una competencia subyacente coman” a las distintas
lenguas que utiliza una persona plurilingiic.

(%) Figura tomada de Garcia Gurrutxaga, M®. Luisa. Hacia una competencia Lingiiistica plurilingie.

@) "IFhen a person owns two or nore languages, there is one integrated source of thonght." Baker, C, 1996. Foundations of Bilingual
Education and Bilingualism, p.147.
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considerar que el aprendizaje de una segunda o tercera lengua puede constituir un factor de

aprendizaje dentro del ambito educativo.

Aspecto a tener en cuenta en la educacion bilinglie es que el pleno desarrollo de la
competencia lingiiistica en una segunda lengua supone la adquisicion de dos tipos de
conocimiento, tal y como senala Cummins (1979): las destrezas de comunicacion
interpersonal basicas (BICS, del inglés basic interpersonal communication skills) y, la competencia
lingiiistica a nivel cognitivo y académico (CALP, del inglés cognitive academic language
proficiency) @4,

o Desarrollo de las competencias en general:

El lenguaje es uno de los vehiculos mas importante para compartir, asimilar y
reformular nuestro propio conocimiento y los procesos cognitivos asociados al mismo.
Estudios como los de Mercer (2000) o Alexander (2005) destacan la importancia de la
lengua en el proceso de aprendizaje, lo que se ha dado en llamar aprendizaje dialdgico,
basado en la interaccion, significativa y de calidad, entre profesor-alumno y entre los

propios alumnos.

El aula plurilingtie y pluricultural debe de ser concebida de un modo posiuvo, como
una oportunidad para desarrollar enfoques y materiales didacticos utiles para el desarrollo

de las competencias clave en el alumnado.

A modo de resumen senalar que “/a wacidn de competencia pluriingiie y pluricultiral afirma
que una misma persona no dispone de nna coleccion de compelenciay para comunicar distintas_y separadas
de las lengnas que domina, sino de una compelencia plurilingiie y pluricultural que engloba el conjunio de

los repertorios lingiifsticos de que dispone” 23,

@9 Juan Garau, M. 2008. Contexto y contacto en ¢l aprendizaje de lenguas extranjeras.

Dicha distincion tiene en su origen ¢l trabajo de investigadores como Skutnabb-Kangas y Toukomaa (1976), quienes
llamaron la atencion sobre ¢l hecho de que los nifios finlandeses inmigrados a Suecia parecian tluidos tanto en finlandés
como en sueco a los ojos de sus profesores y, sin embargo, mostraban niveles de competencia académica insuficientes
para su edad y nivel educativo.

Cummins (1981) constaté la utilidad de la distincion entre BICS y CALP a partir del reandlisis de datos del Toranto
Board of Education. 1.os datos mostraban que los nifos inmigrantes ¢n situacion de inmersion educativa adquirian fluidez
conversacional en inglés bastante rapidamente, pero en cambio necesitaban un periodo muy superior (5-7 afios de media)
para aproximarse a la norma en los aspectos académicos de la lengua inglesa.

2% Vila, Ignasi. 2006. Adquisicion de Lenguas extranjeras y competencia multilingiic. Jornadas Pedagogicas del Programa
de Lengua y Cultura Porruguesa.
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Componentes de la compelencia en comuntcacion lingiifstica y dimensiones en las que se concretan

El Borrador elaborado por el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, para describir el

procedimiento para establecer las relaciones entre las competencias, contenidos y criterios de

evaluacion en Educacion Primaria, establece cinco componentes, que se concretan en diversas

dimensiones:

a) Componente Lingiiistico. Comprende diversas dimensiones:

o

@)

Léxica.
Gramatical,.
Semadntica.
Fonologica.
Ortografica.

Ortoépica (articulacion correcta del sonido a partir de la representacion grifica de la

lengua).

b) Componente Pragmatico - Discursivo: Contempla tres dimensiones:

(o]

Sociolingiiistica: vinculada con la adecuada produccion y recepcion de mensajes en

diferentes contextos sociales.
Pragmatica: Incluye las microfunciones comunicativas y los esquemas de interaccion.

Discursiva: Incluye las macrofunciones textuales y las cuestiones relacionadas con los

géneros discursivos.

c) Componente Socio - Cultural. Incluye dos dimensiones.

o

o

Conocimiento del mundo.

Dimension intercultural.

d) Componente Estratégico. Permite al individuo superar las dificultades y resolver los problemas

que surgen en el acto comunicativo. Incluye:

o

Destrezas y estrategias comunicativas para la lectura, escritura, habla, escucha y

conversacion.

Destrezas vinculadas con el tratamiento de la informacion, la lectura mulumodal y la

produccion de textos electronicos en diferentes formatos.

Estrategias generales de caricter cognitivo, metacognitivo y socioafectivas que el

individuo utilizar para comunicarse eficazmente.
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e) Componente Personal. Interviene en la interaccion comunicativa en tres dimensiones:
o Laactmd.
o La motivacion.

o Los rasgos de personalidad.

Estructura de la competencia en comunicacion lingiiistica. Procesos que la definen y contenidos a abordar en

el alumnado.

\
A grandes rasgos podemos establecer que la competencia en comunicacion lingiiistica viene

definida en dos grandes areas, la de la comprension y la de la expresion.

Como en la sociedad actual las destrezas comunicativas de cualquier hablante se desarrollan
tanto a través de procedimientos orales como escritos, estas dos grandes areas se subdividen en dos

apartados cada una, lo que origina un mapa que se puede representar del siguiente modo:

Area de la Comprension Area de la Expresion

Oral Lectora QOral Escrita

Este esquema, que afecta a toda la competencia en comunicacion lingliistica, permite

identificar las cuatro destrezas basicas que la integran:

Comprension Oral Comprension Lectora Expresion Oral Expresion Escrita

Los procesos bisicos de cada una de estas dareas se resenan en las siguientes tablas, tomadas

de la Guia para la Evaluacion General de Diagnostico @9,

Mapa de procesos de la comprension oral y lectora

Aproximacion e Integracion y Reflexion y Transferencia
Organizacion
identificacion sintests valoracion y aplicacion

(*6) Gobierno de Espafia. Ministerio de Educacion. Evaluacion General de Diagnostico 2009. Marco de la Evaluacion.
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Mapa de procesos de la expresion oral y escrita

Planificacion

Textualizacién Revision y

Coherencia Cohesion Adecuacion presentacion

El anilisis, aunque sea de forma breve, de los procesas relacionados a la comprension oral y lectora

se realiza a continuacion:

)

b)

Aproxcimacion e Identificacin:

En esta fase se extraen los datos o informacion bisica y se relacionan con los conceptos
que la propia persona identifica o recuerda sobre este campo del conocimiento.

Requiere capacidad para percibir, descodificar, realizar operaciones basicas de inferencia
sobre datos explicitos y llevar a cabo una exploracion rapida e inicial, que permita acceder a una
primera comprension semantica y cognitiva del texto y, activar, en consecuencia, el marco
general de referencia, la situacion o el contexto en que debe interpretarlo y entenderlo.
Organizaciin:

Como su propio nombre indica, se organiza la informacion obtenida, reconociendo e
identificando partes y relaciones entre ellas.

Esto permitira elaborar esquemas, agrupar la informacion en bloques, reconocer un orden
y vincular la informacion con campos bien acotados y definidos del propio conocimiento.
Integracian y Sintesis:

En esta etapa se sintetiza la informacion extraida, en base a la comparacion de la
informacion extraida y los conocimientos previos.

Esta labor de integracion permite ordenar la informacion dispersa en el texto, permitiendo
dotarle de un sentido global, eliminar la informacién no relevante y reelaborar un nuevo mapa

conceptual.
Reflexcign y 1 aloracion:

El proceso de reflexion permite hacer valoraciones de las cualidades del texto en lo referido
a la calidad, relevancia, utilidad, eficacia y eficiencia de la informacion que permite obtener.

La valoracion, proceso vinculado con la capacidad de manejar, reordenar y valorar la
informacion suministrada, vinculando los aspectos formales y de contenido, permite converger

o divergir, de forma parcial o total, con la informacién aportada y el modo en que lo ha hecho.
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c)

Transferencia y Aplicacion:
Este proceso consiste en adaptar, aplicar, disenar, inventar, recrear o relacionar la

informacién de modo diferente para generar nuevos patrones, proponer soluciones alternativas

o avanzar incrementando cualitatvamente la informacion que proporciona el texto.

Supone, por un lado, asimilar la informacién proporcionada por el texto, por otro, ser
capaz de manejarla de modo autonomo y, por ultimo, poder transformarla y aplicarla a

situaciones nuevas o diversas.

En definitiva, se trata de un proceso de adquisicion y aplicacion de conocimiento a partr
de una fuente rextual concreta y, en ese sentido, la informaciéon que proporciona el texto de

partida ha de verse globalmente incrementada.

La definicion de los procesos relacianados con las destresas de expresion se expone a continuacion:
Planificacion:

En este proceso se incluyen las operaciones que se realizan para, a partir de las indicaciones
recibidas, centrar el tema del texto que se va a elaborar y seleccionar las ideas que se van a tratar
en relacion con él, dependiendo de la finalidad y la situacion en que se emita el mensaje.
Textualizacion — Coherencia:

Se vincula a los procesos implicados en la confeccion de un texto unitario y, a su vez,
organizado en partes, ademas de la inclusion de toda la informacion necesaria para que resulte
inteligible. En sintesis, podria decirse que alude a la progresion tematica de las ideas que deben
aparecer en el texto.

Textualizaciin — Cobesion

Se relaciona con el uso de los mecanismos de cohesion léxica y gramatical adecuados en
cada parte del texto (concordancia y correccion verbal, concordancia de género, uso de nexos
adecuados), asi como a la correcta puntuacion del texto.

Textnalizacion — Adecnacian:

Infiere el uso adecuado del vocabulario a la situacidon a la que se destina el texto y la
utilizacién de los recursos expresivos y el registro comunicativo que resulte necesario.
Revisidn y Presentacion:

Este proceso se refiere, por una parte, a todas las habilidades relativas a los aspectos que se
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pueden considerar como mas basicos en la confeccion de textos como son la legibilidad de la
caligrafia, la limpieza del texto en cuanto a la presentacion de margenes o la existencia de

tachones y la correccion ortografica.

Por otro lado, tiene que ver también con destrezas relatvas a la capacidad para ajustar el
contenido del texto elaborado a un contexto preciso en cuanto a la precision Iéxica, la
combinatoria semantica, la correccidon gramatical v el mantenimiento constante del registro
adecuado.

Los procesos anteriormente descritos han de relacionarse, en el ambito educatvo, sobre un

determinado conjunto de contenidos de referencia basica, que vienen definidos en los Reales

Decretos de Minimos para la Educacion Primaria.

Para la evaluacion de los procesos de comprension y expresion se definen los siguientes

bloques de contenidos:

Comprension Expresion
- Relaciones semanticas. - Leéxico o vocabulario.
- Conocimientos de gramatica. - Conocimientos de gramatica.
- Enunciados y textos - Enunciados y Textos
- Elementos contextuales - Caligrafia y Ortografia
- Léxico o vocabulario

Tabla 5: Bloques de contenidos

El cuadro de relaciones de los procesos y contenidos en el marco educativo, dentro del
ambito de la comprension lectora se expone a continuacion, tomado de la Evaluacion General de

Diagnostico 2009:
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Procesos
Contenidos A peaitacon Organizacion Integracion y Reflexiény | Transferencia y
e identificacion sintesis valoracién aplicacién
Localizar, Relacionar causas y Sintetizar | Reflexionar
i intetizar los
. detectar cfectos sobre
Relaciones ecuperar resultados de la ) d
s Y P o el contenido
semanticas 1); fornfacién 3"‘1“‘-'” ) i obtencion de
> las n ] 2 = .
.. SR i informacién y
explicita duracion, sucesion evaluarlo
y simultaneidad: .
} Considerar y
presente-pasado-
FuaEs evaluar la
Conoc ” 'EIItOS anterior-posterior, estructura y
de gramatica duracion y el uso del
simultancidad lenguaje.
c d En textos
omprender - -
P p literarios:
argumentaciones
reconocer
Realizar el conflicto en un
Entender 1a inferencias cuento; Integrar los
TR S directas en la comprender resultados de la
ideasielevantes lectura de textos las relaciones entre obtencién de
T e (acontecimientos personajes Interpretar informacion en
B textos predecibles, anticipacion de 108 textos de uso
Enunciado y literarios: ideas proposup de l.os HEOR{cEnIEntos, indicadores eseldry SOC‘IEll
texto principales de textos o identificar | comprender el textuales y con las propias
poemas, generalizaciones) sentido global. contextuales | ideas. .
1 Reconocer los T Sintesis de
reconocer e En textos et ) P d
conflicto en un | Jiterari queza formular y ideas
literarios: . et .
. insercion, la probar propias y
cuento interpretar e 1 .
! supresion o e o ajenas.
convenciones ] :

especificas como
temas recurrentes,
elementos del
relato, rima.. ..

cambio de orden,

producen

en los enunciados

y en
los textos

Considerar el
texto de
manera
critica.

Interprerar

Obtener 03 ; =

: - determinados Interpretacion y

informacion de g

Flnis aspectos no valoracion de la
Elementos estrictamente informacién que

(textuales y .
contextuales 2 textuales que proporcionan las

visuales) y de la iy

F ayudan a la imagenes en el
observacion de ; . .. .
) identificacion de contexto social.
la realidad. i o
ideas principales:

Entender el

vocabulario
1t oo apropiado y la
vocabulalio terml_nologla

propia

de las distintas

materias.

Tabla 6: Relaciones de los procesos y contenidos dentro del ambito de la comprensidon lectora.
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Procesos
- Planificacion - T(:xmﬂ]iza(fi’é 3 — Revisic'm. Y
Contenidos Coherencia Cohesion Adecuacion Presentacion
Explorar
recursos
expresivos y
. creativos
Mal?ew de las simples.
Léxico o HOCIDNRES de B Utilizar la
vocabulario duracion, sucesién terminologia
Y ) lingtiistica v
simultaneidad: gramatical
presente, pasado vy propia de la
fumr?, composicion
a“‘e“‘?f y de textos.
gosref'llor, Uso correcto
uracion y .y ;
simullanc—idzld | dela ) gbo wdecuado
Conocimientos concordancia. €
de gramitica y de los las normas
SBneciores gramaticales
basicos.
Planificar
procesos Elaborar
sencillos de argumentaciones.
construccion Elaborar textos
E iad de objetos. estructurados. Claridad en la
te:l(l:oncm .. Planificacion Coherencia de los exposicion.
de textos. razonamientos.
Elaborar Secuenciacion
guiones para ordenada de las
ordenar ideas.
informacion.
Cuidado de los
aspectos

Caligrafia y
Ortografia

Uso correcto
de la
puntuacion
(punto, coma,
signos de

exclamacién).

mterrogacion y

formales de
los textos:
presentacion
clara, limpia, y
ordenada.
Uso adecuado
de las normas
ortograficas.

Tabla 7: Relaciones de los procesos y contenidos dentro del Ambito de la expresion escrita.
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3.2 ORTOGRAFIA
Consideraciones previas

M? Jesus Esteve y Jaime M. Jiménez: senalan que "5 se eliminan las reglas de caricler miny general,
una palabra elegida al azar tiene trece posibilidades frente a catorce de gue no esté incluida en ningina regla
ortogrdfica (... ) Sobre un vocabulario cacogrifico escolar de 674 palabras, silo 48 estaban incluidas en alguna regla

ortogrdfica." @7

Concepto

Son varias las acepciones del término “ortografia”. Entre otras, citamos:
* Capacidad de escribir de un alumno, ya sea de forma correcta o incorrecta.
* Conjunto de reglas que se piensa que deben ser ensenadas y aprendidas.

*  Escritura correcta de las palabras. Es la concepcion que entendemos debe emplearse.

Estadios evolutivos del alumnado en relacion con la ortografia

En general se admiten tres etapas, diferenciadas segin la edad del nifio @9

* Hasta los 8 afios, el nifio tiene por guia la fonética de las palabras. Para escribir, las descompone
en sonidos que posteriormente lee para comprobar si ha escrito como le sonaba. A esta fase se

la llama de “ortografia natural o escritura fonética™.

* Delos 8 alos 12 anos, la etapa evolutiva del pensamiento concreto se traduce en una capacidad

para almacenar el vocabulario que con mas frecuencia se utiliza.

* A partir de los 12 anos, ademas de continuar ampliando el conocimiento del vocabulario basico

se deben empezar a introducir aspectos gramaticales directamente vinculados con la ortografia

Reflexciones en torno al aprendigaje de lu ortografia

En muchas aulas se relaciona el estudio de la ortografia con el aprendizaje de una serie de
normas ortograficas. Ya hemos mencionado que una palabra escogida al azar tiene muchisimas
posibilidades de no estar incluida en ninguna norma, pero en el caso de que lo estuviera y, en

general, solo se acude a la misma en caso de duda.

20 Lsteve, N Jests y Jiménez., Jaime M. "La disortografia en el aula". Ed. Disgrafos. Alicante, 1988. Pig. 31

@ Gabarro, D. y Puigarnau, . Buena ortografia sin esfucrzo para docentes con la programacion neurolingiiistica, pags..

18y 19.
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En la tnmensa mayoria de las ocasiones la correcta escritura de una palabra se produce
simplemente porque se “sabe escribir”, aunque en la mayor parte de las ocasiones se desconozca

cuando ni como se aprendio.

Este principio, que resulta basico, choca con la realidad del aula, en la que raramente se
ensena a los alumnos a “saber las palabras”, enfocando el proceso de ensenanza / aprendizaje bajo

el planteamiento de una serie de actividades, de las que en muchas ocasiones se desconoce su

utilidad.

Bajo este principio se sabe que hay una estrecha relacion entre memoria visual y dominio
ortografico. Jesis Mesanza cita las siguientes cifras refiriéndose al aprendizaje de la ortografia: “e/ 83
Yo se aprende mediante la vista, el 11 %o se aprende mediante el oido y el 6 % se adguiere a través de los otros

sentidos” @9,

3.3 COMPRENSION LECTORA
Concepto

La definicion que de la competencia lectora se refleja en PISA 2012 es la siguiente:
“Competencia leclora es comprender, utilizar, reflexionar y comprometerse con lextos escritos, para alcanzar los
propios objetivos, desarvollar el conocimiento y potencial personales, y participar en la sociedad (%,

En esta definicion cabe explicitar el significado de los diferentes verbos utilizados, pues
ayuda a comprender la dimensién de esta competencia, que incluye un extenso abanico de

competencias cognitivas, desde la descodificacion basica hasta el conocimiento de palabras,

gramatica y estructuras, asi como de caracteristicas lingtiisticas y textuales mas amplias:
* Comprender: infiere percibir, entender y asimilar lo que esta levendo.
*  Udlizar: se vincula a conceptos de aplicacion y funcion, hacer algo con lo que leemos.

* Reflexionar: la lectura es un proceso interactivo, de modo que el lector recurre a sus propios
pensamientos y experiencias, contrasta lo leido con sus conocimientos, de modo que

continuamente analiza y revisa el sentido del texto.

9 Mesanza Lopez, |. Diddctica actualizada de la Ortografia. 15d. Santillana, 1987, Pig. 61.

0 Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte. Secretaria de Fstado de Educacion, Formacion Profesional y
Universidades. 2013. Marcos y Prucbas de Evaluacion Pisa 2012: Matemitica, Lectura y Ciencias.
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* Comprometerse: Una persona competente en lectura no solo posee las destrezas y
conocimientos para leer bien, sino que también valora y utiliza la lectura para distintos fines.

Compromiso implica motivacion para leer, interés por la lectura, placer.

2Qué es comprender?. ;Qué ocurre en niestra mente cuando se procesa un texto escrito?

Probablemente la concepcion mas extendida haga referencia al modelo de “codificaciin +
comprension oral” [Gough y Tunmer 1986], segin el cual se aprende a identificar las palabras escritas y

a conectarlas con la propia capacidad de comprension oral.

Hoy deberia profundizarse en una linea mas compleja en la cual se concibe que la
comprension lectora rene tres competencias distintas: “descodificacion + comprension oral + los recursos

qute requiere operar con formas descontextualizadas y complejas del lenguaje”.

El profesor D. Emilio Sanchez, senala al respecto que “parece que mientras los lectores van
leyendo e interpretando el significado de las palabras y oraciones del texto, crean simultaneamente en su mente un
modelo de lo que alli estd siendo relatado o descrito; un modelo en el que los referentes de las palabras del texto

«ocnpany un lugar y asumen entre si ciertas relaciones espaciales, temporales o causales” 4V,

En base a esta premisa, este autor establece tres ideas que definen los aspectos basicos de la

comprension lectora:

" Los lectores tienden a construir un modelo mental de lo que leen; un modelo que es actualizado
constantemente respecto de los elementos constituyentes y las relaciones (temporales, causales,

espaciales) que se establecen entre ellos.

* Esa labor estd dedicada a buscar una representacion coherente en la que encajen (espacial,

temporal o causalmente) los elementos y relaciones establecidas en el texto.

* Los elementos que no estan en primer plano puede ser recuperados de la memoria con cierta
rapidez, pero lo cierto es que no pueden considerarse un gran nimero de ideas o elementos a la

Vez.

En este proceso de construccion, sealar que los rasgos que definen a un lector experto son

(32)-

* Desplaza sin esfuerzo sus ojos por la pagina impresa.

G0 Sanchez Migucel, E. La comprension lectora, pag. 193.
62 Sanchez Miguel, I Ayudar a comprender y ensear a comprender: necesidades de los alumnos y necesidades de los
profesores. (pag. 4)
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Este hecho puede parecer poco importante, pero lo cierto es que cuantos mas recursos
atencionales y de memoria requiera reconocer las palabras escritas, menos capacidad se tiene

para extraer-integrar-revisar la informacion relevante.

Los hechos muestran que las diferencias en la velocidad y precision con la que se leen las

palabras escritas predicen el nivel de comprensién que los alumnos pueden alcanzar.

Quién menos capacidad de reconocer palabras tenga, menos comprendera lo que lee y,
ademas, menos propension tendrd a involucrarse en nuevas situaciones de lectura, con lo que se
veri menoscabado el incremento de competencia para reconocerlas. En otras palabras, dado
que se trata de un proceso acumulativo, cuando menos se consiga en un determinado momento
(T), menos se tenderd a conseguir en un momento posterior (T+1). Es lo que se denomina el

efecto San Mateo (Stanovich, 1996).

Extrae, seleccionandola, la informacion alli contenida y la integra de manera sustantiva en sus

estructuras de conocimiento, que se veran asi enriquecidas y reorganizadas en grados diversos.

Tiende a asumir o, segln los casos, crear metas de lectura y a revisar en qué grado esas metas se

van consiguiendo, lo que puede llevar o no a ciertas medidas reparadoras.

Bajo esta perspectiva, aprender a leer implica no sélo el ‘aprendizaje de una serie de

discriminaciones visuales, lo que no se excluye, sino también el de una serie de estrategias que van a

facilitar la combinacién de la informacién proporcionada por el texto y la procedente de los

conocimientos del sujeto, de forma que éste pueda construir una representacién aceptable del

significado de aquél y almacenarla en la memoria para su uso posterior, representaciéon que

constituiria la comprension alcanzada del texto (%3).

Entre estas estrategias cabria citar:

El establecimiento de un propésito de lectura, es decir, para qué se va a leer.

Aprender qué tipos de preguntas debe formularse el lector en funcion del proposito de la
lectura y del tipo de texto; qué criterios debe utilizar para valorar qué informacion es
importante y qué tipos de acciones son apropiadas y en qué circunstancias para remediar los

fallos de comprension.

Activar los conocimientos previos relevantes para la comprension del texto y ensenar al

alumnado a activarles por si mismos cuando decidan leer por su cuenta.

33 Alonso Tapia, J. Leer, comprender y pensar. Nuevas estrategias y técnicas de evaluacion
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Aprender a identificar los distntos tipos de relaciones logicas y retoricas que pueden
establecerse entre las proposiciones de un texto, para lo cual puede ser util la elaboracién de

estrategias se supervision y regulacion de la comprension: esquemas, organizadores, etc.

Estrategias mentales implicadas en la comprension lectora

Siguiendo el esquema marcado en PISA 2012, son cinco las estrategias mentales implicadas

en el proceso de comprension lectora:

La obtencion de la informacion.

El desarrollo de una comprension global.

La elaboracion de una interpretacion.

La reflexion y valoracién del contenido del texto.

La reflexion y valoracion de la forma del texto.

Estas estrategias se pueden organizan en tres grandes categorias, que explicitamos a

continuacion:

a) Acceder y Obtener:

b)

El acceso se vincula al proceso de llegada al espacio donde se encuentra la informacién

requerida, mientras que la obtencidn hace referencia a la seleccion de la informacion exigida.

Integrar e Interpretar.

Estos dos procesos van a permitir procesar la informacion contenida en el texto con el

objetivo de que tenga sentido para el lector.

La integracion se centra en demostrar que se comprende la coherencia del texto. Implica la
conexion de datos para crear un significado, ya sea comparando o contrastando informacién,
agrupando diferentes datos, identificando similitudes o diferencias, estableciendo relaciones

causa-efecto, infiriendo una determinada relacién o categoria, etc.

La interpretacion hace referencia al proceso de elaboracién de significados a partir de algo
que no figura escrito de un modo explicito. Implica identificar ideas o implicaciones a partir del
texto, extraer conclusiones, ampliar las impresiones iniciales etc. Ejemplo de este proceso es
cuando se pide a un alumno que deduzca la intencién del autor y que sefiale en qué se basa para

deducir dicha intencidn.
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c) Reflexionar y Valorar.

En este proceso se recurre a conocimientos, ideas o actitudes externas al texto para

relacionar la informacion facilitada en él con los propios marcos conceptuales del lecror.

La reflexion implica comparar, contrastar o formular hipotesis en base a los propios

conocimientos de la persona.

La valoracion implica evaluar en base a unos criterios externos al propio texto.

Resulta importante senalar que las tres estrategias deben concebirse de un modo
interrelacionado e interdependiente. De hecho, desde una perspectiva cognitiva del procesamiento
puede considerirselas de un modo jerarquico, pues no es posible interpretar o integrar informacién
sin haberla obtenido antes y no se puede reflexionar sobre ella o valorarla sin haber realizado algun
tipo de interpretacion.

Podemos integrar estos tres procesos en la siguiente tabla, incluida en la pagina 62 del

documento de la Evaluacién Pisa ya citado:

Competencia lectora
S EEEEEEEEER

e |

Acceder y Integrar e Reflexionar y valorar
obtener interpretar

Figura 5: Procesos implicados en la comprensién lectora.

Fuente: PISA (2009). Programa para la Evaluacién Internacional de los Alumnos.

En el ambito educativo la consideracion de estas estrategias mentales resulta fundamental,
pues existen una serie de factores que van a condicionar la mayor o menor dificultad de estos

procesos para el alumno. Asi:

®*  Adedery Obtener: El mayor o menor grado de dificultad viene condicionado por variables tales
como la cantidad de datos que el lector debe localizar, longitud y complejidad del texto,

numero de inferencias exigidas, etc.
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Integrar e Interpretar: La dificulrad se ve condicionada por factores como el tipo de interpretacion
requerida (comparar es mas sencillo que diferenciar), datos a tomar en consideracién,

complejidad de los mismos, concrecion del texto, etc.

Reflexcionar y valorar: Van a mfluir aspectos tales como el tpo de reflexion exigido (no es lo
mismo relacionar que formular una hipotesis), naruraleza de los conocimientos que el lector
debe aplicar (mayor o menor especializacion de los contenidos), abstraccion y longitud del

texto, etc.
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1. FUNDAMENTACION TEORICO - METODOLOGICA

Introduccion:

Probablemente se pierda en los origenes de la historia, aunque no se realizase con este
nombre, la utilizacién de la estadistica para la organizacién de las distintas caracteristicas de las
poblaciones de los diferentes Estados, de ahi su nombre.

En origen su utilidad era establecer registros de poblacién, nacimientos, defunciones,
cosechas, impuestos, etc.

Hoy en dia, la estadistica “Estudia un conjunto de métodos en relacidn con la obtencion 'y tratamiento de la
informacion. En cuanto a sus fines, podemos concretarlos principalmente, en el contraste de supuestos o hipdtesis de
pariida, la estimacion de pardmetros y la prediccidn de resultados, todo ello al objeto de Sacilitar una toma de
decisiones lo mds racional posible” (')

Proporciona un método de toma de decisiones, esta es la razén de que tenga tanta
influencia en la sociedad por sus maltiples aplicaciones: teotia de la decisién, teoria de la estimacién,
de juegos, de colas, analisis multivariante, etc.

Ramas de la Estadistica:

Cuando estamos interesados en estudiar una cierta realidad, lo primero que haremos es
obtener informacion, es decir, datos, acerca de distintas caracteristicas relevantes de dicha realidad.
Una opcion es recoger los datos referidos a todas las variables de interés y a todos los individuos de
la poblacién. Ante la cantidad de informacién que nos desborda, aplicaremos una serie de técnicas
con el objetivo de hacer comprensible esa informacién. De todo ello obtendremos unos resultados
que no iran mas alla de la propia poblacién en estudio.

El conjunto de técnicas aplicadas en este proceso constituye la ESTADISTICA
DESCRIPTIVA, parte de la disciplina que se encarga de clasificar, presentar, describir,
resumir y analizar un conjunto de datos provenientes de todos los individuos de una
poblacién, la cual nos delimitara el marco de interpretacién de los resultados.

En muchas situaciones no podremos contar con informacién completa sobre la realidad en
estudio, pero nuestra intencion es sacar conclusiones sobre todo el colectivo, no tinicamente sobre
una parte del mismo. La ESTADISTICA INFERENCIAL (rambién llamada Estadistica Teérica o
Matemaitica) proporciona un conjunto de técnicas que permiten elevar los resultados obtenidos en
una muestra a toda la poblacién, pudiendo medir el eror que se comete. La aplicacién de estas
técnicas hace posible inducir un modelo ideal a partit de los datos; este modelo resume las
caracteristicas fundamentales de la realidad objeto de estudio.

La Inferencia Estadistica representa un papel predominante como ayuda en la investigacion
en las ciencias experimentales. Dado que las proposiciones de estas ciencias no se pueden deducir
mediante la légica formal, se tiene que recurrir a inducir, esto es, a partir de los resultados
observados en un conjunto mis o menos numeroso de casos debemos inducir proposiciones que
afectan a todos los posibles casos.

) Perez, R Departamento de Fconomia Aplicada. Universidad de Valladolid. (1993): Andlisis de Datos Econdmicos 1, Editorial
Pirimide. Pig 1.
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El proceso de inferir resultados generales a partir de la informacién incompleta de unos
casos particulares es arriesgado y no puede realizarse con certeza. Se produce una situacion de
incertidumbre que hay que cuantificar: la probabilidad va a ser esa medida del grado de
incertidumbre. De esta forma, una rama de la matemdtica pura surgida en el siglo XVII para
modelizar los juegos de azar, el CALCULO DE PROBABILIDADES, constituye la base en que se
asienta la Inferencia Estadistica y, ademads, el nexo de unién entre ésta v la Estadistica Descriptiva.

En resumen, en la estadistica puede diferenciarse dos ramas:

a) Estadistica descriptiva. Estudia sistemas de recogida, organizacién y clasificacion de los datos
obtenidos por las observaciones. Se construyen tablas y se representan grificos que permiten
simplificar la complejidad de todos los datos que intervienen en la distribucion.

Sera la que abordemos en este capitulo, por fundamentar nuestro trabajo en la misma.

b) - Estadistica inferencial. Resuelve el problema de establecer previsiones y conclusiones generales
sobre una poblaciéon a partir de los resultados obtenidos de una muestra. Utiliza datos
recogidos de la estadistica descriptiva para la toma de decisiones. El cilculo de probabilidades
es una herramienta matematica que sirve para asociar una medida de la incertidumbre.

Exstadistica Descriptiva:

La estadistica descriptiva es una gran parte de la estadistica que se dedica a recolectar,
ordenar, analizar y representar un conjunto de datos, con el fin de describir apropiadamente sus
caracteristicas y concluir resultados acerca del parametro o parimetros que representan tales datos.
Este anilisis permite medir la efectividad de un tratamiento aplicado a un grupo, llamado
experimental, mediante la comparacion con otro al que no se le aplica tratamiento alguno y al que
se conoce como grupo de control.

Es bien conocido que para cualquier analisis estadistico es necesario extraer una muestra
representativa de una determinada poblacion, cuyo concepto es mucho mas general del que tiene la
acepcion comun de esta palabra.

En estadistica se define como poblacion al conjunto de todos elementos que cumplen la
caracteristica concreta que se desea estudiar. La poblacion puede ser finita o infinita y los
elementos de la poblacién se llaman individuos.

Por el contrario, se define como muestra al subconjunto representativo seleccionado de
una poblacion.

El nimero de elementos de una muestra se denomina tamano de la muestra y la

representamos como N. Una buena muestra es aquella que refleja las caracteristicas esenciales de la
poblacion de la cual se obtiene y el objetivo de las técnicas de muestreo es asegurar que cada
observacion tiene una oportunidad igual e independiente de ser incluida en la muestra. Tales
procesos de muestreo conducen a una muestra aleatoria.

Una vez seleccionada la muestra, en cada uno de los individuos de ella se obtienen los datos de
la caracteristica que se quiere estudiar en la poblacién.

Las variables estadisticas contienen la informacion de las distintas caracteristicas que se analizan
y se estudian para los elementos que componen la muestra. .a naturaleza de los datos a analizar
permite clasificar las variables estadisticas en:

® Variables cuantitativas: son aquellas que se pueden medir como por ejemplo la talla de un
individuo, el nimero de acciones vendidas en la bolsa, la renta per capita, etc.

Determinan variables estadisticas de dos tipos:

o Discretas: cuando puede tomar un numero finito de valores. Ej.: nimero de empleados
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de una fabrica, nimero de alumnos que superan una prueba.

o Continuas: cuando puede tomar todos los valores posibles dentro de un cierto intervalo
de la recta real. Ej.: temperaturas registradas en un observatorio cada hora, ingresos
procedentes del trabajo,...

® Variables cualitativas: representan una cualidad o atributo no medible numéricamente.

Son ejemplos habituales de variables cuantitativas: la profesion de una persona, el
estado civil, la carrera que piensa estudiar un alumno de Bachillerato, etc. Los diferentes
atributos de cada variable cualitativa se denominan modalidades. Ej.: El caricter profesién
nos determina las modalidades de economista, psicologo, arquitecto, etc.

En esta presentacion basica de la estadistica utilizamos exclusivamente distribuciones
unidimensionales para las que es necesario conocer los diferentes valores que puede tomar la
variable que contiene la informacién de la caracteristica a estudiar y el nimero de veces que aparece
cada valor.

Conceptos Generales v Tratamiento de la Informacion:

Vamos a pasar a definir a continuacion los principales conceptos asociados a una variable
estadistica unidimensional que toma los n valores {x1, X5, ..., X, }.

* Frecuencia absoluta: Se llama frecuencia absoluta del valor X; y se representa por f; al
niumero de veces que se repite dicho valor en la muestra.

® Frecuencia relativa: Se llama frecuencia relativa del valor X; y se representa por h; al
cociente entre la frecuencia absoluta y total de datos que intervienen en la distribucion:

n
h; = % siendo N=Zfi
i=1

Ademas de calcular las frecuencias de cada uno de los valores que toma una variable, la manera
mas sencilla y basica de describir los datos es resumirlos en uno, dos o pocos nimeros que
proporcionen el conocimiento de la caracteristica estudiada en la poblacién con la menor distorsion
o perdida de informacién posible. Estos pocos parametros permiten resumir y sintetizar un gran
numero de datos proporcionando una idea de toda la distribucion.

Los dos parametros mas usados miden la centralizacion y dispersion de la muestra.
e DMedidas de centralizacion

Se llama medida de centralizacion a las medidas o parametros que tienden a situarse
hacia el centro del conjunto de datos ordenados. Las mads importantes son: media
aritmética, moda y mediana.

O Media aritmética. Es el promedio de los valores que puede tomar la variable con peso el
numero de veces que se repite la variable. Es decir,

n

_ 1

=5 2k
=1

Ejemplo: El nimero de horas que dedica un alumno de primero de carrera al estudio
durante la semana es el siguiente: 3.5, 5.5, 4, 6, 5, 3. La media de las horas estudiadas es:
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35+55+4+6+5+3
- -

X =

4,5.

La media aritmética es el valor que mejor representa a la distribucion de los valores
de la variable. Si hubiera que elegir un tnico valor que represente a toda la variable, ese
seria la media.

Moda. Es el valor de la variable que tiene mayor frecuencia absoluta, es decir, el valor de
la variable que mas veces se repite en el estudio realizado. Una variable puede tener una
o mas modas y en tal caso, se dice bimodal, trimodal, ...

Mediana. Si introducimos un orden en los diferentes valores que puede tomar la variable,
la mediana es el valor de la variable tal que el nimero de observaciones menores que ¢l
es igual al nimero de observaciones mayores que él.

Medidas de dispersion

Proporcionan una idea de la concentracion o dispersion de los datos alrededor de los
valores centrales. Acompanando a un promedio debe ir una medida de dispersion que nos
indica la mayor o menor representatividad de ese promedio. La importancia de las medidas
de dispersion las ponemos de manifiesto con el siguiente ejemplo:

Ejemplo: Se ha aplicado un test de 100 preguntas a dos grupos de ocho alumnos
obteniéndose los siguientes resultados:

Grupo A Grupo B

46 10
48 20
49 30
50 50
50 50
51 70
52 80
54 90

Si calculamos la media, moda y mediana de ambas distribuciones, observamos que
todas son iguales a 50. Sin embargo los dos grupos de alumnos son muy distintos. Las
puntuaciones del grupo A estin muy concentradas, en cambio las del grupo B se
encuentran muy dispersas en torno a la media.

Asi pues resulta imprescindible conocer si los datos numéricos estin agrupados o no
alrededor de los valores centrales.

Las medidas de dispersion mas importantes son: la varianza y la desviacion tipica.
Logicamente, definimos las desviaciones respecto a la media como las diferencias entre
cada valor de la variable y la media:

(x; —%),(x; —%),...,(xy — %)

Y para ignorar si las desviaciones son por exceso o por defecto, consideramos sus
correspondientes valores elevados al cuadrado,

(xl - f)2r (xZ - f)zi ey (xN - f)z
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Por lo tanto, una primera medida efectiva de la dispersion esta definida como

o Vananza. Es la media aritmética de los cuadrados de las desviaciones de las variables

respecto a la media:
N n
-0 =) (-9
i=1 i=1

Pero existe un problema con la varianza y es que al ser una medida que emplea los
cuadrados de las desviaciones, su unidad de medida es el cuadrado de la unidad de la
variable analizada. Para resolverlo, lo mas sencillo es considerar la raiz cuadrada de la
varianza, que es la definicién del siguiente parametro de dispersion.

©  Desviacion tipica. Es la raiz cuadrada positiva de la varianza.

i(xi —¥)? = i(xi - %2 fi
i=1 i=1

En el ejemplo anterior, la desviacion tipica del grupo A es 2,29 mientras que la del
grupo B es 26,92. Este parametro confirma que los datos del grupo A estin mas
proximos a la media que los del grupo B.

Grupo control y Gripo experimental

La estadistica ha encontrado aplicacion para medir la efectividad de un tratamiento o
experimento. Para medir la evaluacion del impacto causado se designan dos grupos: el grupo de
control y el grupo experimental.

El grupo de control es el grupo para el cual no hay intervencion; es el grupo que se
compara al grupo experimental, que es el que experimenta la intervencion. El grupo de control en
cierta manera muestra lo que hubiera pasado si no se hubiera incluido un tratamiento o
experimento en el grupo experimental. La comparaciéon de ambos grupos analiza la diferencia de los
resultados atribuidos al efecto de la intervencion. Para que la comparacion entre los resultados de
ambos sea equilibrada, el grupo de control y el experimental deben ser lo mas parecidos posible
respecto a todas las caracteristicas que puedan influir en los resultados. En este contexto es donde
se enmarca este trabajo.

Una vez analizada la informacion que contiene la muestra aleatoria elegida, el propasito
principal de la estadistica es hacer inferencias sobre la naturaleza de la poblacion de la cual se ha
obtenido la muestra. En este sentido, en estadistica, la inferencia es inductiva porque va de lo
especifico (la muestra) hacia lo general (la poblacion).

Obviamente, al extraer simplemente una muestra de un conjunto poblacional mucho mas
amplio, en todo procedimiento estadistico siempre existe la posibilidad de error. Nunca puede
tenerse total seguridad sobre una afirmacion que se base en la inferencia estadistica. Sin embargo, lo
que hace que la estadistica sea una ciencia es que, unida a cualquier prevision, existe un grado de
confiabilidad de esta. La confiabilidad se mide en términos de probabilidad y para cada inferencia
estadistica, se identifica la probabilidad de que la inferencia sea correcta.
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Metodolpgias de Investigaciin:

Siguiendo a Ignacio Montero y Orfelio G. Leén @ senalamos ocho metodologias de
investigacion, siendo, como ya se ha referido anteriormente, el utilizado en este Trabajo el Estudio
Descriptivo mediante encuestas, de caricter en panel.

a)  Estudio tedrico

Se incluye en esta categoria todo trabajo en el que no se aporten datos empiricos originales
de los autores; es decir, todos los trabajos de revision que no son el informe de una
investigacion empirica.

S~

) Estudio descriptive mediante observacidn

Componen esta categoria los estudios que utilizan observacion sistematica, natural o
estructurada, con un objetivo descriptivo.

o) Estudio descriptive mediante encuesias

Se incluirin todos los estudios que han utilizado encuestas con el objetivo de describir
poblaciones sin que en su planteamiento se incluyan hipétesis propiamente dichas.

Pueden ser de caricter transversal si la descripcion se hace en un inico momento temporal
o Longiudinal o de panel, cuando la descripcion se hace mediante comparaciones en
diferentes momentos temporales, bien con muestras distintas de participantes (longirtudinal),
bien con el mismo grupo de participantes (panel).

d)  Estudios cualitativos

Se consideraran como tal aquellos que utilicen un plan de investigacién autocalificado
como cualitativo.

Pueden adoptar diferentes subcategorias: etnografias, estudio de casos e investigacion-
accion.

¢)  Experimentos

Para catalogar un estudio como experimental es necesario que al menos una de las variables
independientes estudiadas sea manipulada explicitamente por el investigador.

Pueden ser simples, cuando se experimenta con una sola variable independiente o
complejos, cuando existe mas de una variable independiente.

) Cuasi excperimentos

Dentro de esta categoria v la siguiente se han incluido todos aquellos estudios que, atin
teniendo el objetivo de contrastar una hipétesis de relacion causal, tienen limitaciones —mas o
menos serias- para conseguirlo con éxito.

g Estudios ex post facto

Son aquellos en los que las limitaciones para el contraste de las relaciones causales vienen
dadas por la imposibilidad de manipular la variable independiente.

h)  Experimentos de caso sinico

En esta categoria se incluiran todos los estudios experimentales en los que un solo
individuo es su propio control.

2 : 5o N S o . . - : ;
&) Montero Ignacio y Ledn, O.G. (2002). Clasificacion y descripcion de las metodologias de investigacion en Psicologia.
Montero, Ignacio y Ledn , O.G. (2004), Sistemas de clasificacion del método en los informes de investigacion ¢n
Psicologia.
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PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

En este apartado abordamos el estudio de dos aspectos:
1.- Seleccion de la Muestra.

2.- Recogida de informacién: Protocolo e Instrumentos.

2.1 SELECCION DE LA MUESTRA

El analisis de este apartado se realiza, en base a los objetivos que hemos planteado en
nuestro Trabajo.

Asi diferenciamos tres ambitos, siendo la muestra diferente en cada uno de ellos:

a) Ortografia en Educacion Primaria. Estrategias de mejora de caracter visual.

b) Comprension Lectora en Educacion Primaria. Estrategias de Mejora.

¢) Incidencia de la aplicacion de estas estrategias en el CEIP Miguel Iscar,

a)  Ortografia en Educacion Primaria. Estrategias de mejora de cardcter visnal. Seleccidn de la wmuesira.

Como se ha mencionado anteriormente, en la Introduccion de nuestro trabajo, el CEIP
Miguel Iscar es el unico Centro de Educacion Primaria de Valladolid que funciona bajo el modelo
de las Comunidades de Aprendizaje. Este constituye uno de sus rasgos basicos, siendo el segundo el
que su alumnado es en su totalidad de minoria étnica gitana.

Siguiendo los criterios del Area de Programas Educativos de la Direccidon Provincial de
Educacion de Valladolid y con el objetivo de intentar mejorar el conocimiento de los resultados de
la aplicacion de las estrategias de caracter visual en el alumnado de Educacion Primaria, se
selecciond una muestra integrada por centros educativos de diferentes caracteristicas, que aceptaron
participar de forma voluntaria en el proyecto:

= Centros Ordinarios:

Se definen asi aquellos centros que escolarizan alumnado sin rasgos definidos.

Los rasgos basicos de los cuatro centros participantes, dos concertados y dos publicos,
siempre guardando el principio de confidencialidad, son los siguientes:

o C.C.n°1: Centro concertado ubicado en la zona centro de la capital.

o CCn®2: Centro concertado asentado en uno de los barrios periféricos de la capital.
o CEIP n° 3: Colegio publico dispuesto en una de las localidades del alfoz.

o CEIP n° 4: Colegio publico situado en un barrio céntrico de la capital.

Resulta importante sefialar el hecho de que, excepto en un caso, los cuatro centros han
aplicado la experiencia en los grupos “A” de cada nivel educativo (3% 4°, 5° 0 6° de Educacién
Primaria), habiendo quedado los “B” como grupos control, es decir, utilizando las estrategias
que cada centro considera adecuado para tratar de mejorar la ortografia. Este dato se refleja en

la tabla anterior, en la que se indica con la letra “E” a los grupos que han aplicado la estrategia y
con la “C” a los grupos control.
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Los datos de alumnado participante en la experiencia, asi como su nivel educativo se
senalan a continuacién:

2° Ciclo - Alumnado 3 e Ciclo - Alumnado TOTAL
3A | 3°B 4 A 4°B | 5°A 5B 6 A 6°B | Grupos | Alumnos
E: 21 E: 20 B:22% E: 3 E: 63
C.C.n°1 .
C: 24 C: 21 (222 Gied C: 67
E: 20 E: 25 E:2 E: 45
C.C.n°2 )
G 17 C:24 G2 C: 41
E:13 | E: 16 E:2 E: 29
CEIP n° 3
C:14 C: 18 C:2 C: 32
E. 25 E: 27 E: 24 E:3 E: 76
CEIP n° 4
C:24 C: 27 €23 C:3 C: 74
Total Hs 33 E: 87 E: 47 E: 46 E: 10 E: 213
¥
o 631 C: 90 C: 48 45 C10 | C214

Tabla 8: Alumnado de Centros Ordinarios participante en la aplicacién del protocolo de estrategia
visual para el estudio de la ortografia.

“ La evaluacion final en el grupo de 6° A del C.C. n° 1, Ia realiza un alumno menos.

= (Centros de Minorias Etnicas:

[¢]

Se otorga esta denominacion a los centros con un alto porcentaje de alumnado de minoria
¢tnica gitana y/o de alumnado inmigrante.

Han aplicado el Protocolo dos centros, de caracter piiblico, siendo sus rasgos mas generales
los que se exponen a continuacion:

CEIP M. n° 1: Colegio situado en la zona centro de la capital cuyo alumnado es casi
exclusivamente de minoria étnica gitana.

CEIP M. n® 2: Colegio emplazado en un barrio de la capital, en la que proporcion de
alumnado inmigrante y de minoria étnica gitana es muy elevada.

El alumnado participante y su nivel educativo se senalan en la tabla siguiente:

2° Ciclo - Alumnado 3 ¢ Ciclo - Alumnado Total

3*E.P. 4° E.P. 5°E.P. 6°. E.P. Grupos | Alumnado
CEIP M. n° 1 8 15 2 23
CEIP M. n°2 15 1 15
Total 38 3 38

Tabla 9: Alumnado de Centros de Minorias Etnicas participante en la aplicacién del protocolo
de estrategia visual para el estudio de la ortografia.

En estos centros, dado su menor nimero de alumnos, no ha sido posible realizar un
estudio con grupos control.
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* Colegio Publico de Educacion Infantil y Primaria Miguel Iscar, de Valladolid.

A pesar de ser un centro que podriamos haber incluido en el apartado anterior, dadas las
caracteristicas de su alumnado, le dotamos de identidad propia, al haberse transformado, como
ya se ha referido, en Comunidad de Aprendizaje.

Dado su nimero de alumnos no ha sido posible establecer grupos control.

El alumnado participante y su nivel educativo se senalan en la tabla siguiente:

2° Ciclo - Alumnado 3 e Ciclo - Alumnado Total
3°EP. 42 EP. 5° E.P. 6°. E.P. Grupos | Alumnado
CEIP )
. 5 7 8 9 4 29
Miguel Iscar

Tabla 10: Alumnado del CEIP Miguel Iscar participante en la aplicacién del protocolo de
estrategia visual para el estudio de la ortografia.

En consecuencia, la muestra ha estado constituida por 280 alumnos, de 7 centros
educativos diferentes, siendo su distribucion por niveles educativos y por las caracteristicas del
centro la indicada en la tabla siguiente:

2° Ciclo 3er Ciclo Total
Grupos | Alumnos | Grupos | Alumnos | Grupos | Alumnos
Centros Ordinarios 6 120 - 93 10 213
Centros L\ﬁl’lO]:’i;lS 37 ” 7738 - ] 3 - 38
CEIP Miguel Iscar 2 12 2 17 -+ 29
Total 11 170 6 110 17 280

Tabla 11: Alumnado participante en la aplicacion del protocolo de estrategia visual para el
estudio de la ortografia.

b)  Comprension Lectora en Educacion Primaria. Estrategias de Mejora. Seleccion de la muestra.

Siguiendo idéntico criterio que el establecido para la ortografia, la seleccion de la muestra se
ha realizado tomando en consideracion tres tipos de centros educativos, en algunos casos
coincidentes con los que aplicaron la estrategia visual para la ortografia.
= Centros Ordinarios:

Como se ha indicado, se integran en este apartado aquellos centros que escolarizan
alumnado sin rasgos especificos significativos.

En este estudio han participado 6 centros, 1 concertado (C.C. n® 1), que ya aplico la
estrategia visual y cinco centros publicos que no han participado en la medida de la ortografia.

Los rasgos mas generales de estos centros son:
CC n° 1: Centro concertado ubicado en la zona centro de la capital.
CEIP n® 5: Colegio publico emplazado en pleno centro de la capital.

CEIP n° 6: Colegio publico colocado, también, en pleno centro de la capital

o O o O

CEIP n® 7: Colegio publico dispuesto en una localidad del alfoz vallisoletano.
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CEIP n° 8: Colegio publico situado en un municipio de la provincia.
CEIP n° 9: Colegio publico ubicado en uno de los municipios con mas habitantes de la
provincia.

El alumnado participante de cada centro y su nivel educativo se senalan en la tabla
siguiente:

2° Ciclo - Alumnado 3 e Ciclo - Alumnado Toral

3T EP. 4° E.P. 5P EP: 6°. E.P. Grupos | Alumnado
C.C.n°1 21 24 21 22 4 88
CEIPn°5 13 15 2 28
CEIP n° 6 22 21 22 22 4 87
CEIP n®7 20 19 2 39
CEIP n" 8 17 14 2 31
CEIP n®9 42 20 46 44 7 152

Total 135 98 104 ‘ 88 21 425

Tabla 12: Alumnado de Centros Ordinarios participante en la aplicacion del protocolo de
comprension lectora.

Centros de Minorias Etnicas:

Han aplicado el protocolo de actuacion cuatro centros, un concertado y tres publicos. De
¢éstos dos habian participado en la ortografia, por lo que les mantenemos el nimero que les
asignamos al realizar su estudio.

LLos rasgos mas generales de estos centros, son:
o CCn® 10: Centro concertado situado en un barrio de la capital.

o CEIP n° 3: Colegio situado en la zona centro de la capital cuyo alumnado es casi
exclusivamente de minoria étnica gitana.

o CEIP n° 4: Colegio emplazado en un barrio de la capital, en la que proporcion de
alumnado inmigrante y de minoria étnica gitana es muy elevada.

o CEIP n° 11: Colegio publico emplazado en un barrio bastante desfavorecido de la capital.

El alumnado participante de cada centro y su nivel educativo se senalan en la tabla
siguiente:

2° Ciclo - Alumnado 3 e Ciclo - Alumnado Total
3°E.P. 4° E.P. 5> B P 6 E.P. Grupos | Alumnado
C.C.n°10 10 10 8 11 4 39
CEIP n° 3 7 10 2 17
CEIP n® 4 11 8 2 19
CEIP n° 11 11 12 12 13 4 48
Total 21 22 38 ‘ 42 12 123

Tabla 13: Alumnado de Centros de Minorias Etnicas participante en la aplicacion del
protocolo de comprension lectora.
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»  Colegio Publico de Educacion Infantil y Primaria Miguel Iscar, de Valladolid.
Los rasgos basicos y contextualizacion de este Centro se incluyen en el Apéndice n° 4.

El alumnado participante y su nivel educativo se senalan en la tabla siguiente:

2° Ciclo - Alumnado 3 er Ciclo - Alumnado Total
3*EP. 4° E.P. 5% F.P. 6°. EP. Grupos Alumnado
CEIP
: 5 7 8 9 4 29
Miguel Iscar

Tabla 14: Alumnado del CEIP Miguel Iscar participante en la aplicacion del protocolo de la
comprension lectora.

En consecuencia, la muestra ha estado consdtida por 577 alumnos, de 11 centros
educativos diferentes, siendo su distribucion por niveles educativos y por las caracteristicas del
centro la indicada en la tabla siguiente:

2° Ciclo 3¢ Ciclo Total
Grupos | Alumnos | Grupos | Alumnos | Grupos | Alumnos
Centros Ordinarios 12 233 9 192 21 425
- -Centros Minorias 4 43 8 80 . 12 123
CEIP Miguel Iscar 2 12 2 17 4 29
Total 18 288 19 289 37 571

Tabla 15: Alumnado participante en la aplicacion del protocolo de estudio de la comprension
lectora.

¢)  Incidencia de la aplicacion de estas estrategias en el CEIP Miguel Iscar. Seleccion de la muestra.

Al desarrollar nuestra labor educativa en este Centro, se procurd recoger la opinidn de los
participantes en los grupos interactivos que habian participado en el desarrollo de este protocolo de

actuacion, con el objetivo de obtener una informacion de caracter cualitativo y no solo basada en
indicadores numeéricos.

Han cumplimentado el cuestionario elaborado al efecto un total de 16 personas, asi
distribuidas:
= 9 voluntarios.
= ( profesores.

» 1] representante de las familias. (Representante en el Consejo Escolar y en la Comision gestora

del centro).
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2.2 RECOGIDA DE INFORMACION: PROTOCOLO E
INSTRUMENTOS.

Este apartado tiene como objetivo mostrar el proceso seguido en este estudio, asi como la

exposicion de las técnicas de recogida de informacion que se han utilizado.

Siguiendo el esquema utilizado en el apartado anterior, diferenciamos tres ambitos, en base

al objetivo establecido, al ser diferente el protocolo de actuacion:

a) Ortografia en Educacion Primaria. Estrategias de mejora de caracter visual.
b) Comprensién Lectora en Educacion Primaria. Estrategias de Mejora.

¢) Incidencia de la aplicacion de estas estrategias en el CEIP Miguel Iscar.

a)  Ortografia en Educacion Primaria. Estrategias de mejora de cardcter visual. Recogida de informacion:

A la hora de concretar este estudio definimos dos tipos de aspectos:

» Aspectos Generales:

o}

Confidencialidad de los datos:

De conformidad con lo acordado con los centros participantes y con el Area de
Programas Educativos se exponen los datos relativos a los centros, pero no se facilita su
identidad para no influir en su funcionamiento.

Representacion de los centros:

Los centros que han participado dentro del grupo de “Centros Ordinarios™ han sido
seleccionados de forma aleatoria, buscando una representacion de centros publicos y
concertados de la capital y provincia.

Los centros que han integrado el grupo de “Minorias Etnicas” son los que realmente
tienen mas alumnado de este rasgo, por lo que la muestra resulta totalmente representativa
para conocer la realidad de este alumnado.

Plan de Actuacion de Centro:

Cada uno de los centros educativos ha desarrollado su propio Plan, siguiendo un
protocolo comun de actuacion.

En base al cumplimiento de la normativa establecida, todos los centros educativos
participantes en el Proyecto han debido solicitar la aprobacién de la participacion de los
6tganos colegiados (Consejo Escolar y Claustro de Profesores), asi como de los padres /
madres / tutores legales del alumnado implicado en el realizacion de este Plan.

»  Protocolo de actuacion en relacion a la aplicacion de la estrategia visual.

En este proceso se han seguido una serie de fases que se describen a continuacion:

1® Fase: Exposicion y analisis de las estrategias u orientaciones pedagdgicas utilizadas en los
centros educativos para mejorar la ortografia en el alumnado de Educacion Primaria.

Logicamente, la primera actuacion fue intentar conocer las estrategias utilizadas en los
centros educativos con esta finalidad, tratando de verificar si habia uniformidad o
disparidad de actuaciones entre los centros, en particular entre los Ordinarios y los de
Minorias, por considerar interesante el hecho de que si se acepta que el alumnado es
diferente pueden haberse empleado estrategias metodologicas diferentes.
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2% Fase: Concrecién de la aplicacion de la estrategia visual en algunos centros educativos.

En base a su modo de trabajat, preferencias personales y tomando como referencia las
referencias bibliograficas existentes, algunas resefiadas en el Capitulo 1° (Fundamentacion
Tebrica), se seleccionaron los centros participantes, procurando integrar en los Grupos a
centros de diversas caracteristicas para poder realizar un estudio comparativo.

3%) Fase: Definicién de los criterios relativos a la aplicacion de la experiencia:

Se concretd entre todos los centros participantes el siguiente protocolo de actuacion:

- Nivel educativo del alumnado:
Respetando la autonomia de cada centro se acordo realizar el estudio en el
segundo y/o tercer ciclo de FEducacion Primaria.
- Seleccién de los fonemas a analizar:

Intentando que no fueran conocidos previamente por el alumnado, se
consensué que en el grupo de experimentacion se modificaba la programacion de
aula, pasando a desarrollar en el segundo trimestre lo previsto para el tercero.

Los fonemas seleccionados para el estudio fueron:
e Segundo Ciclo: “r—rr—c—2z—q- k2,
e Tercer Ciclo: “b—v—g—j—h"
- Definicién de las actuaciones a realizar.
Se definio la siguiente secuencia de actuaciones:
e DPre-requisitos: Trabajo de percepcion y memoria visual, ruta fonologica,
aprender a redactar, etc.

e Utilizacién de recursos didacticos vinculados a las TIC: pantalla digital,
aula de informatica, paginas web, etc

e  Utilizacion de murales visuales: Ortografia ideo-visual, cuentos, etc.
e  Otras: cuaderno de ortografia, caja, los cuatro sobres, etc.

- Definicion de grupos control.

En aquellos centros en los que habia mas de una linea se podran establecer
grupos control, es decir, grupos del mismo nivel educativo en los que no se
aplicaba el protocolo elaborado para la estrategia visual.

- Temporalizacion:
Todos los aspectos de cardcter preparativo se realizaron en el primer trimestre

del curso 2013/2014.

El cuestionario de evaluacion inicial se aplico al alumnado la primera semana
lectiva del segundo trimestre del curso.

La experimentaciéon en el aula se realizé durante el segundo trimestre del
curso, a razén de dos sesiones semanales de treinta minutos cada una. Se dejo
libertad a cada centro para aplicar la estrategia en el Area que estimé procedente,
aunque fueron seleccionadas generalmente las de Lengua Castellana vy
Conocimiento del Medio.

El cuestionario de evaluacion final se aplico la tltima semana lectiva del
segundo trimestre.

El anilisis de los resultados y la elaboracion de conclusiones se ha realizado
durante el tercer trimestre del curso.
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- Cuestionario de evaluacion:

Con la participacion de representantes de diversos centros educativos se
elaboré el cuestionario de evaluacion, que como se ha mencionado, se aplico al
inicio y al final del estudio a todos los grupos participantes.

La correccion de las pruebas y la inclusion de los datos las ha realizado cada
centro educativo, por lo cual, bien sea de forma voluntaria o involuntaria puede
haber algun tipo de error en los mismos.

El cuestionario se configuré en dos partes:

e Texto / Palabras: Permitia valorar la correcta escritura de una palabra,
tomada de forma aislada o en una frase.

e Dictado / Escritura Espontinea: Constaba de dos apartados. Un dicrado
en el que se incluyen palabras con las letras seleccionadas y un apartado

en el que el alumno debia escribir un minimo de lineas sobre un tema
libre.

Los cuestionarios utilizados se incluyen en el Apéndice 5, diferenciando los de
aplicacion para el alumnado (3° y 4° de E.P. - 5°y 6° de E.P.) y los que incluyen las
especificaciones para el profesor.

b)  Comprension Lectora en Educacidn Primaria. Estrategias de Mejora. Recogida de informacidn.
Aspectos Generales:
Al ser idénticos a los expuestos en el apartado de la Ortografia, obviamos repetirles.

Protocolo de actuacion en relacion a la comprension lectora.

Se consensud el siguiente protocolo de actuacion:

0 Nivel educativo del alumnado:

Respetando la autonomia de cada centro se acordd realizar el estudio en el segundo
v/o tercer ciclo de Educacion Primaria.

0 Temporalizacion:

Se ha seguido idéntico protocolo que el descrito para la ortografia, excepto que debia
aplicarse semanalmente en dos sesiones de una hora cada una.

0 Secuencia de actuaciones:

- Evaluacion Inicial. Se planted de modo comun para todos los centros participantes.

Para ello se utilizé6 un cuento sin titulo, compuesto de cuatro parrafos y con las
siguientes cuestiones que debia resolver el alumnado:

e Realizar un resumen (con y sin texto delante) del cuento.
e  FEscribir un titulo para el cuento.
e  Escribir la idea principal del cuento.
e Contestar:
- ¢Quién es el protagonista?
- ¢Dénde y cuindo ocurre el cuento?
- :Qué le sucede al protagonista?
- :Cémo termina el cuento?

- :Qué siente el protagonista?
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e El cuento mutilado (se eliminaban algunas palabras que podian sustituirse por las
que aparecen en el cuento u otras sinonimas)

Senalar al respecto tres aspectos importantes:

e Todos los Centros contaban con el solucionario del cuento y con los criterios de
evaluacion para seguir la misma linea de actuacion y correccion.

e La correccién de las pruebas y la inclusién de los datos las ha realizado cada centro
educativo, por lo cual, bien sea de forma voluntaria o involuntaria puede haber
algin tipo de error en los mismos.

e El registro de los resultados se realiz6 puntuando con valores de 0, 1 y 2, las
siguientes 10 tareas, valorando como incorrectas las puntuadas con 0 y 1,
conforme a unos criterios ya definidos :

- Resumen sin texto.
- Resumen con texto.
- Titulo del cuento.

- Idea principal.

- Protagonista.

- ¢:Dénde ocurre?.

- ¢Cuando ocurre?.

- Final del cuento.

- Sentimientos del protagonista.

Vocabulario (texto mutilado).

- Aplicacion de la estrategia:

La intervencion en las aulas se ha realizado entrenando otros 3 cuentos, diferentes
al utilizado en la evaluacién, que se acompanaban de un solucionario para el profesor y
las pautas de aplicacion., que al estar definidas a priori, resultaron comunes en todos
los centros educativos.

- Evaluacién final. Se realizé utilizando el mismo cuento que para la evaluacion inicial, a
fin de poder comparar los resultados obtenidos con los registrados en la misma.
0 Cuestionario de evaluacion:

- Los cuestionarios utilizados se incluyen en el Apéndice n® 6. Se incluye la prueba para
el alumnado, especificaciones para el profesor y los criterios de evaluacion a seguir.

¢)  Incidencia de la aplicacion de estas estrategias en el CEIP Miguel Iscar.

Con el objetivo de conocer la opinion de los protagonistas de los grupos interactivos y
tomando como referencia la aplicacion de estas estrategias, se diseiié un cuestionario, en el que se
trataban de valorar diversos aspectos:

*  Ambito Organizativo.
= Ambito Relacional.
= Ambito Curricular — Mejora de la Ortografia.

»  Ambito Curricular — Mejora de la Comprension Lectora.

Fl cuestionario utilizado se incluye en el Apéndice n® 7.
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CAPITULO 3: Analisis e interpretacion de los datos

3.1 ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS DATOS

Este capitulo tiene como objeto desgranar, analizar e interpretar toda la informacion
recogida en el proceso de recogida de datos y sintetizarla en torno a los objetivos que definimos al
formular nuestro Trabajo, en el apartado de Introduccion.

Siguiendo el esquema definido, lo haremos en base a los tres objetivos generales que hemos
establecido:

A) Mejorar nuestro conocimiento sobre los resultados de la aplicacion de las estrategias de
caracter visual para la mejora de la ortografia.

B) Ampliar nuestro conocimiento sobre los resultados de la aplicacion de estrategias de
mejora de la comprension lectora.

C) Conocer la incidencia en la aplicacion de estas estrategias en la Comunidad de Aprendizaje
del CEIP Miguel Iscar.

A) Objetivo General n° 1. Mejorar nuestro conocimiento sobre los resultados de la
aplicacién de las estrategias de cardcter visual para la mejora de la ortografia.

=  Objetivos Especificos:

A1) Identificar las estrategias mas utilizadas en los centros educativos para
prevenir el error ortogrifico y conocer si existe alguna diferencia entre las
estrategias utilizadas en los centros ordinarios con respecto a los que
escolarizan alumnado de minorias étnicas.

A.2) Conocer los resultados de la aplicacion de las estrategias de caracter visual en
la prevencion del error ortografico.
g

A.3) Comparar los resultados de la aplicacion de las estrategias de cardcter visual
entre los centros ordinarios y los de minorias étnicas, dando un caricter
particular al CEIP Miguel Iscar.

A) Mejorar nuestro conocimiento sobre los resultados de la aplicacion de las
estrategias de cardcter visual para la mejora de la ortografia.

Vinculados a este objetivo general establecemos una serie de objetivos especificos que
iremos analizando a continuacion:

A 1) Identificar las estrategias mds utilizadas en los centros educativos para
prevenir el error ortogrifico y conocer si existe alguna diferencia entre las
estrategias utilizadas en los centros ordinarios con respecto a los que
escolarizan alumnado de minorias étnicas.

Tomando en consideracién los datos proporcionados por 18 centros educativos de
Valladolid, 10 de los que hemos denominado “Grupo de Centros Ordinarios” y 8 del llamado
“Grupo de Minorias Etnicas”, las estrategias mas utilizadas para la prevencion del error ortografico
son el dictado y las visuales.
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Los datos extraidos se incluyen en la siguiente grafica:
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El anilisis comparativo en base a los datos proporcionados por los referidos 18 centros se
explicitan en la tabla siguiente, en la que se recogen las estrategias de mejora de la Ortografia
utilizadas con mayor frecuencia en los centros de los dos Grupos:

Grupo de Centros Ordinarios Grupo de Centros Minorias Etnicas
(10 centros) (8 centros)
»  Dictado: 6 centros. = Dictado: 6 centros.
= [ectura: 0. o

Estrategias visuales: 5.
= Estrategias visuales: 5.

m TIC: 5.

®  Ficheros ortograficos: 2.

= Diccionario: 3.

= Lectura: 2

= Concursos: 2. = TIC:2

=  Vocabulario: 2 =  Expresion escrita: 1

* Libro de texto: 1. " DPropias de las Comunidades de
= Diccionario: 1. Aprendizaje: 1

= Lenguaje oral: 1

Tabla 16: Estrategias utilizadas por los centros consultados, diferenciando entre las
utilizadas por los centros ordinarios y los que escolarizan alumnado de minorias étnicas.

Se puede considerar que, bisicamente, siguen las mismas estrategias de actuacion, aunque
merecen destacarse dos aspectos, segin este estudio:

» La lectura es una estrategia mas utilizada en los centros ordinarios que en los de minotias
étnicas.

» Por el contrario, el empleo del diccionario es mas habitual en los centros de minorias.
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A. 2) Conocer los resultados de la aplicacién de las estrategias de caracter visual en
la prevencion del error ortografico:

Constituye, sin duda, uno de los aspectos mis relevantes del estudio.

Diversos autores, algunos referidos en la Fundamentacion Tedrica de este Trabajo
(Gabarro D. , Puigarnau C, y Mesanza ].) refieren la eficacia de las estrategias de caracter visual en la
prevencion del error ortogrifico. Bajo esta premisa se ha pretendido conocer los resultados de la
aplicacién de un protocolo en nuestros centros educativos.

Realizamos el analisis tomando como referencia los datos extraidos en el estudio de los
Grupos ordinarios, pues entendemos que el estudio realizado con el alumnado de estos centros
resulta bastante significativo, en base a dos consideraciones fundamentales, como son el nimero de
alumnos participantes y el haber podido constituir grupos control. (Ya hemos referido que se ha
aplicado el protocolo de estrategia visual en 213 alumnos, de 4 centros educativos diferentes,
habiéndose efectuado un control comparativo con 214 alumnos a los que no se les aplico esta
estrategia).

Los datos obtenidos los exponemos en las siguientes tablas, que analizamos a continuacion:
a.  Andlisis atendiendo a la evolucion en el niimero de faltas de los grupos.

En este apartado extraemos los datos relativos al nimero de faltas promedio por
grupo, comparando su evolucién segin su participacion en los grupos experimentales o en
los grupos control.

e Alumnado de los grupos experimentales:

e Ewvaluacion inicial:

C Numero Numero de Numero de Porcentaje
ueso alumnos fallos observados fallos posibles de errores
3 34 323 5504 5.,87 %

4 87 458 14816 3,09 %

5 47 1119 7900 14,16 %

6 46 757 7612 9,94 %
Total 214 2657 35832 7.42 %

- Evaluacion final:

Curs Numero Numero de Numero de Porcentaje
SO alumnos fallos observados fallos posibles de errores
3 34 182 5805 3,14 %

4 87 342 14743 2,32 %

5 47 736 7795 9,44 %

6 45 514 7361 6,98 %
Total 213 1774 35704 4,97 %
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- Conclusién: El porcentaje global de errores se ha reducido en

(7.42 — 4.97)

=0.330189 =~ 3379
7.42 03 %

¢ Alumnado de los grupos control:

s Evaluacion inicial:

Cur Numero Numero de Nutmero de Porcentaje
Hrse alumnos fallos observados fallos posibles de errores
3 31 208 5318 3,91 %

4 90 674 15292 441 %

5 48 1157 7916 14,62 %

6 45 362 7477 11,53 %
Total 214 2901 36003 8,06 %

= Evaluacion final:

Curs Numero Numero de Numero de Porcentaje
HEsO alumnos fallos observados fallos posibles de errores
3 30 228 5083 4,49 %

4 90 407 15185 2.68 %

5 48 816 7298 11,18 %

6 44 707 7316 9,66 %o
Total 212 2158 34882 6,19 %

= Conclusiéon: El porcentaje de errores se ha reducido en

(8.06 — 6.19)

=0.2 = 20
806 0.23201 = 23.2%
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b.  _Aundlisis atendiendo al niimero de faltas por alumno.

En este apartado extraemos los datos relativos al nimero de faltas promedio por
alumno, comparando su evolucién segiin su participacién en los grupos experimentales o
en los grupos control.

e Alumnado de los grupos experimentales:

. Evaluacion inicial:

Analisis por Nuamero Media de fallos Porcentaje de DC'S\"i?.lCi(’)ll
alumno alumnos errores por alumno lipica
3 34 0.05932 5.93 % 0.060668
4 87 0.03082 3.08 % 0.034744
5 47 0.14254 14.25 % 0.070892
6 46 0.09987 9.99 % 0.069818
Total 214 0.07445 7.45 % 0.072126

= Evaluacion final:

Analisis por Numero Media de fallos Porcentaje de Desviacion
alumno alumnos phedia de fatos errores por alumno Tipica
3 34 0.03146 3.15 % 0.049746
4 87 0.02399 2.34 % 0.030252
5 47 0.09498 9.50 % 0.057104
6 46 0.06955 6.95 % 0.030252
Total 214 0.05023 5.02 % 0.075323

Conclusién: Analizando cada alumno individualmente, su porcentaje medio
de errores se ha reducido en

(7.45 — 5.02)

=0.326174 = 32,69
745 326 32,6 %
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e Alumnado de los grupos control:

- Evaluacion inicial:

Analisis por Numero Media de fallos Porcentaje de Des‘:'i:}cién
alumno alumnos errores por alumno Tipica
3 ol 0.03858 3.86 % 0.038049
4 90 0.04420 4.42% 0.049162
5 48 0.14671 14.67 % 0.088048
6 45 0.11600 11.60% 0.075648
Total 215 0.081099 8.11% 0.078906

- Fxaluacion final:

Analisis por Numero Media de fallos Porcentaje de Desyis_\cién
alumno alumnos errores por alumno Tipica
3 30 0.04606 4.61 % 0.101543
4 90 0.02690 2.69% 0.035514
5 48 0.10356 10.36 % 0.073880
6 ++ 0.09696 9.70% 0.073526
Total 212 0.061517 6.15 % 0.074538

- Conclusion: Analizando cada alumno individualmente, su porcentaje medio
de errores se ha reducido en

(8.11 — 6.15)

=0.241677 = 24,179
811 16 24,17 %

Conclusién final:

» En el estudio estadistico realizado, en base a los resultados obtenidos en una
muestra que supera los 400 alumnos, se constata que la estrategia visual, utilizada
en los denominados grupos experimentales ha conseguido mayor eficacia en la
prevencién del error ortogrifico que las técnicas utilizadas en los grupos control,
tanto en el estudio realizado a nivel grupal como individual.
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A.3) Comparar los resultados de la aplicacién de las estrategias de caracter visual
entre los centros ordinarios y los de minorias étnicas, dando undando un
caracter particular al CEIP Miguel Iscar

Constituye, junto al objetivo anterior, otro de los puntos fuertes de nuestro Trabajo.

Tradicionalmente se ha considerado al alumnado de minorias étnicas como de bajo
rendimiento académico, de ahi que nos formulisemos la hipotesis de verificar si su evolucion

académica en base a la aplicacion de un protocolo establecido es similar o diferente al del alumnado
de centros ordinarios.

Para verificar esta hipotesis hemos recurrido a dos tipos de estrategias:

a. Andlisis comparativo al estudio expuesto en el apartado anterior, A.2), para valorar la eficacia de las
estrategias de cardcter visual.

e Alumnado de los Centros de Minorias Etnicas:

Evaluacion inicial:

Centro Numero Numero de _NL’ImCL’O' de Porcentaje
alumnos fallos observados fallos posibles de errores
CEIP n°1 21 273 3451 7,91 %
CEIP n°2 15 99 2594 3,82 %
Total 36 372 6045 6,15 %
Analisis por Numero Media de fallos Porcentaje de Des‘\"i?cic'm
alumno alumnos errores por alumno Tipica
36 0.06211 6.21% 0,044
- Evaluacion final:
T Nuamero Numero de NL’lmcro_ de Porcentaje
alumnos fallos observados fallos posibles de errores
CEIPn° 1 18 115 2943 391 %
CEIP n° 2 15 50 2504 2.00%
Total 33 165 5447 3.03%
Analisis por Numero et detiiln Porcentaje de DCS‘t‘iE}CiC’)n
alumno alumnos errores por alumno Tipica
33 0.0304 3.04 % 0,032
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Conclusion:

» El porcentaje de errores se ha reducido a nivel de centro en

(615-303) _ (507317 ~ 50%
6.15 o R
» Analizando cada alumno individualmente, su porcentaje medio de errores se ha
reducido en
(621-30%) _ 510467 ~ 51%
6.21 T ==
e Alumnado del CEIP Miguel Iscar:
- Evaluacion inicial
Carso Numero Numero de Numero de Porcentaje
& alumnos fallos observados tallos posibles de errores
3 5 73 302 9.10 %
4 7 92 1090 8.44 %
5 8 421 1318 31.94 %
6 9 411 1518 27.08 %
Total 29 997 4728 21.10 %
Analisis por Numero s debliiss Porcentaje de Des§'1:}c1on
alumno alumnos errores por alumno Tipica
28 0.20857 20.86 % 0.1262
£ Evaluacion final:
Giss Numero Numero de Numero de Porcentaje
. alumnos fallos observados fallos posibles de errores
3 5 40 816 4,90 %
4 7 53 1131 4.69 %
5 8 277 1303 21.26 %
6 9 269 1520 17.70 %
Total 29 639 4770 13.4 %

80



CAPITULO 3: Analisis e interpretacién de los datos

Anilisis por Numero . Porcentaje de Desviacion
Media de fallos ..
alumno alumnos errores por alumno Tipica
28 0.13315 13.31% 0.088
- Conclusion:

» El porcentaje de errores se ha reducido en

(21.1 - 13.4)

= 0.364 ~ 0
511 0.364929 = 36 %

» Analizando cada alumno individualmente, su porcentaje medio de errores se ha reducido en

(20.86 — 13.31)

=0.361937 = 36.29
20.86 36:2%

En el Apéndice n® 9 se incluyen los datos relativos al estudio realizado en los centros
ordinarios y los centros de minorias étnicas, especificando los datos por alumno y centro.

b, Andlisis vinculando el estudio a los diferentes items analizados en el cuestionario de evaluacion:

Con independencia del anilisis estadistico global, hemos querido profundizar en un estudio
por apartados, en base a la configuracion del cuestionario, elaborando las siguientes tablas como
sintesis de la informacion obtenida:

Texro - PALABRAS ESCRIT[I?II{(z:XTI?S].?’(SIZITANEA
INICIAL | FINAL I;zrl‘\:[e;g; INICIAL | FINAL E:‘gf;::‘g:
C.C.n°1 12,19 % 7,67 % 37,07 % 5,01 % 4,18 % 16,56 %
C.C.n°2 8,96 % 5,53 % 38,28 % 2,05 % 0,45 % 78,11 %
CEIP n° 3 8,91 % 6,65 % 25,38 % 2,75 % 1,66 % 39,82 %
CEIP n° 4 8,04 % 5,37 % 33,19 % 2,53 % 1,58 % 37,80 %
Valoracion Media | 9,53 % 631% | 3380% | 309% 197% | 3632%

Tabla 17: Resultados de los centros ordinarios que han aplicado las estrategias de cardcter
visual.
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LEL10 ThlnbS ESCRJTTIJ)II{iTé\SrI)’giTANEA
INICIAL | FINAL I;:‘;f;:g: INICIAL | FINAL I;‘e’”;f;g:
CEIP M. n° 1 11,1 % 5.9 % 46,5 % 42 % 3.0 % 27,6 %
CEIP M- n° 2 5.8 % 32% | 4570% | 18% 12 % | 356 %
CEIP Miguel Tscar | 23,6% | 154% | 368% | 166% | 96% | 431%
Valoracion Media 13,5 % 8,17 % 39,47 % 7,54 % 4,6 % 38,47 %

Tabla 18: Resultados de los centros de Minorias Etnicas que han aplicado las estrategias de

caracter visual.

= ‘ DICTADO —
UL IO N ESCRITURA ESPONTANEA
INICIAL: | pinAL” | orcentije L narepar | povar | Foreentae
de Mejora de Mejora
CEIP del Grupo de i 7 b7 o 7 o 5507
Centros Ordinatios (4) | >33% 631% | 3380% | 3,09% 1,97 % 36,32 %
CEIP del Grupo de PyT A B4 0 A6 O O, o/ 5110 o
Miiotiss Btdiess (2 8,46 % 454% | 4626% | 3.01% 211% | 30,06 %
CEIP .
") 0 o/ 0 0/ 0 / 0
Ve 23,6 % 15,4 % 36,8 % 16,6 % 9,6 % 43,10 %
Valoracion Media 11,23 % 700% | 36,74% | 4,99% 310% | 37,98%
de los Centros *

Tabla 19: Valoracién media de los centros que han aplicado las estrategias de caracter

visual.

(*) Senalar, como aspecto importante que la valoracion media se ha realizado tomando los
valores individuales de los 7 centros que han desarrollado esta indagacion.

Conclusiones en torno a este objetivo especifico:

Y/

Tomando como referencia los datos de la evaluacion inicial se deduce que sin contar los

datos del CEIP Miguel Iscar, el alumnado del Grupo de Minorfas Etnicas y el de centros
ordinarios tiene un porcentaje de errores en la ortografia bastante similar, tanto en el
apartado de “Texto-Palabras”, como en el de “Dictado-Escritura Espontanea”.

En esta ponderacion tienen una notable influencia los datos proporcionados por el
CEIP M. n° 2, muy bajos, pero este dato no parece ser real, por lo cual habria que
considerar la muestra como erronea.
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Los estudios realizados con mas centros educativos por el Area de Programas
Educativos indican que el alumnado de los centros de minorias étnicas tienen un
porcentaje de faltas de ortografia bastante superior al de los centros ordinarios, tanto en el
apartado de palabras sueltas como su aplicacion en dictados o escritura espontanea.

» Sin embargo, v seguimos sin tomar en consideracion los datos del CEIP Miguel Iscar, se
producen unos parametros de evolucion diferentes, siendo en el de “Texto — Palabras”
mejor en los centros de minorias étnicas y en el de “Dictado — Escritura Espontinea”,
mejor en los centros ordinarios, con una divergencia en los porcentajes significativa en
ambos casos.

v

Los datos que extraemos del estudio del CEIP Miguel Iscar son: :

- Los porcentajes de faltas de ortografia son bastante mas elevados que en el resto
de los centros, tanto en la evaluacion inicial como en la final. Probablemente este
hecho esté vinculado a los criterios de correccion udlizados, que aunque fueron
definidos de forma comun, no han sido aplicados de igual forma.

- El porcentaje de mejora en el apartado de “Texto — Palabras™ se sitia en la media
entre los dos grupos de centros. Por el contrario, en el apartado de “Dictado —
Escritura Espontanea”, el porcentaje de mejora obtenido ha sido bastante superior
al del resto de centros, hecho que nos debe llevar a reflexionar.

» [En base a los datos anteriores, analizando la evolucion por grupos, por alumnos y el
analisis de los diferentes apartados del cuestionario analizado, tal vez la conclusion mas
significativa e importante es que el alumnado de minorfas étnicas ha evolucionado de
forma similar a como lo ha hecho el resto del alumnado.

Prescindiendo de los datos relativos a los dos centros del grupo de minorfas étnicas,
que hemos referido nuestro convencimiento de que no responden a la realidad de los
centros, creemos que los datos obtenidos en el estudio descriptivo de la muestra nos
sugieren la conclusion expuesta.

A modo de resumen insertamos una tabla en la que se sitan el porcentaje de mejora
por grupos y por alumno de forma individual, comparando el CEIP Miguel Iscar y los
centros ordinarios.

Porcentaje de Mejora

(analisis por Grupos

Porcentaje de Mejora

(analisis por Alumno)

Centros Ordinarios

. 33 % 32,6 %
(Grupos experimentales)
Centros Ordinarios _
23,2 % 24,17 %
(Grupos control)
CEIP
. 36 % 36,2 %
Miguel Iscar

» Nos quedaria por determinar la posible incidencia de los grupos interactivos en la

ptrevencion del error ortografico. No nos manifestamos al carecer de una referencia que
podamos considerar vilida en relacion s los dos centros del grupo de minorias étnicas.

En el Apéndice se incluyen los datos globales y analizados, diferenciando los de
centros de minorias étnicas v ordinarios.
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B) Objetivo General n® 2. Ampliar nuestro conocimiento sobre los resultados de la
aplicacion de estrategias de mejora de la comprension lectora.

= Objetivos Especificos:

B.1) Conocer las diferencias en el nivel de comprension lectora entre el alumnado
de centros ordinarios y el de minorias étnicas.

B.2) Tratar de identificar en qué nivel educativo se produce, si es que asf ocurre,
una desviacion en el nivel de comprension lectora del alumnado, con respecto
a la evolucion media, sobre todo en el alumnado de minorias étnicas.

B.3) Averiguar la evolucion del alumnado del CEIP Miguel Iscar en relacion al de
los otros centros educativos que han realizado Ia experiencia.

B.1) Conocer las diferencias en el nivel de comprension lectora entre el alumnado
de centros ordinarios y el de minorias étnicas.

Para su estudio exponemos inicialmente las tablas por niveles académicos de los centros
ordinarios y de minorfas ¢étnicas, en el que incluimos al CEIP Miguel Iscar, realizando
posteriormente la extraccion de las conclusiones.

Precisar que el protocolo de actuacion y los materiales de trabajo se incluyen en el
Apéndice n® 8 y los datos estadisticos en el Apéndice n® 10
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CAPITULO 3: Anilisis e interpretacion de los datos

C) Objetivo General: Conocer la incidencia de la aplicacion de estas estrategias en la
Comunidad de Aprendizaje del CEIP Miguel Iscar.

Objetivos especificos:

C.1 Conocer las opiniones relativas al dambito organizativo, las actuaciones
realizadas y las propuestas de mejora en el funcionamiento de los grupos
interactivos:

C.2 Percibir las opiniones relativas al ambito relacional, posibles beneficios de los
grupos interactivos y aportaciones al ambito personal.

C.3 Conocer las opiniones relativas al 4mbito curricular referidas a la mejora de la
ortografia, las actuaciones realizadas y posibles aportaciones personales.

C.4 Conocer las opiniones relativas al ambito curricular vinculadas a la mejora de
la comprensién lectora, las actuaciones realizadas y posibles aportaciones
personales.

C) Tratar de mejorar el funcionamiento del CEIP Miguel Iscar, valorando Ia
incidencia de Ia aplicacion de estas estrategias en el centro.

La reflexion sobre el grado de consecucion de los objetivos especificos establecidos se
describe a continuacién, tomando como referencia la opinién de los protagonistas de los grupos
interactivos, profesorado, voluntariado y familiares que han cumplimentado el cuestionario de
evaluacion.

N Minimo | Maximo Media | Desv. tip.
Rol 14 1| 3 1,64 | 633
Curso 14 1 3 2,36 | 842
Materia 14 | 1| 3 1,36 745
1.1 14 | 2 5 4,00 784
13 13 | 3| 5 4,23 1599
1.3 14 | 4 5 4,64 | 497
1.4 14 | 4 5| 479 426
1.5 14 | 4 5 4,64 497
2.1 14 3 5 3,93 | 730
2.2 14 | 3 5 4,00 | 679
23 14 2 5 3,71 | 726
2.4 14 3| 5 443 | 646
25 14 | 3 5 4,43 756
2.6 13 3 5 4,46 | 660
3.1 10 | 3 5 3,70 | 823
3.2 10 3 5 4,10 876
4.1 12 3| 5] 4,42 | 669
4.2 14 3 5| 3,79 699
4.3 14 3 5 4,21 802
N vilido (segun lista) 8 | | |

Tabla 25: Estadisticos descriptivos para el analisis del cuestionario.



CAPITULO 3: Analisis e interpretacion de los datos

C.1) Conocer las opiniones relativas al ambito organizativo, las actuaciones realizadas
y las propuestas de mejora en el funcionamiento de los grupos interactivos:
El cuestionario incluia dos tipos de preguntas.
= Vinculadas a la asignacion de una puntuacion:
En este grupo se incluian cinco cuestiones:
1.1 sConsidera que la planificacion de las actividades se ha realizado de un modo adecuado?.
1.2 sConsidera que la nbicaciin del alumnado, su distribucion en grupos y demds factores inherentes a los
grupos interactivos ha sido la adecnada para conseguir los objetivos establecidos?
1.3 Elalumnado, sha recibido instrucciones adecadas acerca de como y cudndo iniciar las actividades?.
é 3
14  E! alumnado, sha recibido instrucciones adecitadas para el corvecto desarvollo de las actividades
4
propuestas?

1.5 Elalumnado, ;ha recibido instrucciones adecnadas acerca de cimo y cudndo terminar las actividades?

Los resultados obtenidos se indican a continuacion:

- Casos
Incluidos . Excluidos Total
N Porcentaje i N | Porcentaje | N | Porcentaje
1.1 *Rel 14| 100,0% | 0 0% 14 100,0%
1.2 *Rol 13 | 92,9% 1 7,1% 14 100,0%
1.3 * Rol 14|  100,0% | 0 0% | 14| 100,0%
1.4 *Rol 14 | 100,0% | 0 0% | 14 100,0%
1.5 * Rol 14| 100,0% | 0| 0% | 14 100,0%
Tabla 26: Ambito organizativo Resumen del procesamiento de los casos

Rol 11 1.2 1.3 | 14 1.5
Profesor Media 3,50 | 4,00 4,50 4,67 4,50
N 6 6| 6 6 6
Desv. tip. ,837 | 632 | 548 | 516 548
Voluntario  Media 4,29 4,50 4,71 | 4,86 471
N 7 6 7 7| 7
Desv. tip. 488 548 ,488 | ,378 | 488
Familiar Media 5,00 | 4,00 | 5,00 | 5,00 5,00
N 1 1 1| 1 1
Desv. tip. . . . . .
Tortal Media 4,00 | 4,23 | 4,64 4,79 4,64
N 14 13 | 14 14 14
Desv. tip. 784 | 599 | 497 | 426 497

Tabla 27: Ambito organizativo. Puntuaciones asignadas por los diferentes sectores

La valoracion media de estos items por los diferentes sectores ha sido de:
- Familias: 4,80 puntos.

- Profesorado: 4,23 p.

- Voluntariado: 4,61 p.



CAPITULO 3: Analisis e interpretacion de los datos

»  No vinculadas a la asignacién de una puntuacion:
1.6 Defina las principales actuaciones que ha realizado en la dinamizacion de los grupos inferactivos:
Los aspectos que se resaltan en los diferentes sectores son:
- TFamilias: La constitucion de los grupos y los temas propuestos.
- Profesorado: Fomentar la interaccion entre el alumnado, la dinamizacion,
moderacion y guia del grupo.
- Voluntarios: Ayudar a que colaboren todos, moderar y procurar la participacion.
1.7 Cudles son sus propuestas para infentar mejorar la dindmica de los grupos inferactivos en el centro, en base
a la excperiencia adguirida en el desarrollo de este Plan?
Entre la pluralidad de ideas expuesta, las mas repetidas son:
- Familias: Mayor utilizacion de las TIC.
- Profesorado: Adecuada eleccion del alumnado y necesidad de formacion.

- Voluntarios: El trabajo por proyectos no es sino una de las respuestas recogidas.

C.2) Conocer las opiniones relativas al ambito relacional, posibles beneficios de los
grupos interactivos y aportaciones al &mbito personal.

Al igual que para el objetivo anterior, se incluian dos tipos de preguntas:

*  Vinculadas a la asignacién de una puntuacion:
Los items formulados han sido:

2.1Los alumnos han participado de forma activa en el proceso de enseianza | aprendizaje, dentro de la
estrategia de los grupos inferactivos.

2.2 ;Cémo valora el ambiente de trabajo en el que se ha desarrollado el Plan?

2.3 Como valoraria la cooperacion entre el alumnado? Los alumnos con mayor nivel académico han explicads
y ayndado a los que tienen menores conocimientos (5) o se han limitado sinicamente a solucionarles la duda
concreta (1).

2.4 ;Crees que los grupos interactivos facilitan la tolerancia y colaboracidn entre el alumnado?.

2.5 Considera que el desarrollar este Plan dentro de la dindmica de los grupos interactivos ba sido beneficioso
para el alumnado?

2.6Y para V'd., sconsidera que ha sido beneficioso?

Los resultados obtenidos se indican a continuacion:

Casos

Incluidos ! Excluidos Total .

N Porcentaje | N | Porcentaje | N | Porcentaje

2.1 *Rol 14 100,0% 0| 0% 14% 100,0%
2.2 * Rol 14 100,0% | 0 0% 14 100,0%
2.3 *Rol 14 100,0% | 0! 0% | 14| 100,0%
2.4 *Rol 14 100,0% | 0 0% 14| 100,0%
2.5 *Rol 14| 100,0% 0 0% 14 1000%
2.6 * Rol 13 | 92,9% | 1 7,1% 14 100,0%

Tabla 28: Ambito relacional. Resumen del procesamiento de los casos
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CAPITULO 3: Analisis e mterpretacion de los datos

Rol 21 | 22 2.3 2.4 25 | 26
Profesor Media 3,50 3,67 3,50 3,83 3,83 4,00
N 6 6 6 6 6
Desv. tip. 548 516 837 408 | 753 707
Voluntario  Media 4,14 414 3,86 4,86 4,86 471
N 7 7 7 7 7
Desv. tip. 690 ,690 ,690 378 378 | 488
Familiar Media 5,00 | 5,00 4,00 5,00 5,00 5,00
N 1 1] 1 1 1
Desv. tip. : : - : : | ;
Total Media 3,93 | 4,00 3,71 4,43 4,43 4,46
N 14 14 14 14 14
Desv. tip. 730 679 | 726 646 | 756 | 660

Tabla 29: Ambito relacional. Puntuaciones asignadas por los diferentes sectores

La valoracién media de estos items, en los diferentes sectores ha sido:
- Familias: 4,80 puntos para los items 2.1 a 2.5 y 5 puntos para el 2.6
- Profesorado: 3,67 puntos para los items 2.1 a 2.5 y 4 puntos para el 2.6

- Voluntariado: 4,37 puntos para los items 2.1 a 2.5 y 4,71 puntos para el 2.6

No vinculadas a la asignacion de una puntuacion:

2.7 Eun base a la respuesta de la pregunta anterior, spodria describir los beneficios que considera han aportado
los grupos interactivos al alumnado en el desarrollo de este Plan:

Familias: Trabajo en grupo y apoyo entre ellos.

Profesorado: Los dos aspectos en los que se hace mas hincapi¢ son en que los
alumnos han estado mas centrados y se les ha podido atender de manera mas

individual.

Voluntariado: Destacan el respeto, cooperacion, participacion y didlogo.

2.8 En base a la respuesta de la pregunta 2.6, spodria describir los beneficios que considera le ha aportado el
desarrollar el Plan bajo la dindmica de los grupos interactivos.

Familias: El colaborar y el aprender a trabajar en grupos.

Profesorado: Trabajar en un ambiente mas relajado y sacar mas provecho del trabajo
personal.

Voluntariado: Experiencia en si y haber conocido una nueva dinamica en el aula.

2.9 Cudles son los aspecios que sefiala para intentar mejorar este drmibito.

Familias: Grupos mis reducidos y con mayor mezcla de alumnado.

Profesorado: Grupos mis reducidos, con mayor mezcla de alumnado y mayor
participacion, tanto por parte del profesorado como de otros voluntarios.

Voluntariado: Grupos mas reducidos y mayor implicacion del centro y familias.
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C.3) Conocer las opiniones relativas al ambito curricular referidas a la mejora de Ia
ortografia, las actuaciones realizadas y posibles aportaciones personales.
Cuestiones vinculadas a la asignacion de una puntuacion:
Los items formulados han sido:
3.1 E/ trabajar bajo la dindmica de los grupos interactivos ha permitido al alumnado conocer y analizar mejor
las estrategias de cardcter visual para la mejora de la ortografia.
3.5 Y para Vd, jconsidera que le ha sido beneficioso?

Los resultados obtenidos se explicitan a continuacion:

Casos B
Incluidos Excluidos I Tortal
N | Porcentaje N | Porcentaje | N | Porcentaje
3.1 *Rol 10 | 71,4% | 4| 28,6% | 14| 100,0%
3.2 *Rol 10 | 71,4% | 4 | 28,6% | 14| 100,0%
Tabla 30: Ambito curricular, ortografia. Resumen del procesamiento de datos
Rol 31 | 32
Profesor Media 3,80 3,80
N 5| 5
Desv. tip. 1,095 837
Voluntario  Media 3,50 4,25
N 4| 4
Desv. tip. 577 | 957
Familiar Media 4,00 | 5,00
N 1| 1
Desv. tip. N .
Total Media 3,70 4,10
N 10 10
Desv. tip. ,823 | 876

Tabla 31: Ambito curricular, ortografia. Puntuaciones asignadas por los diferentes sectores

La valoracion media de estos items en los diferentes sectores ha sido:
- Familias: Solamente valora el item 3.1, otorgando 4 puntos.
- Profesorado: 3,80 puntos para cada item.

- Voluntariado: 3,50 puntos para el alumnado y 4,25 para ellos mismos.

Preguntas no vinculadas a la asignacion de una puntuacion:

3.2 Dénde considera que es mas eficaz el trabajar en grupos interactivos, a nivel de aprendizaje de palabras
sueltas o en su aplicacion en un dictado o en una redaccion (puede marcar una o las dos gpciones: Palabras
suelias [ Dictado o redaccion):

- Familias: Asigna 1 voto a cada una de las dos opciones.
- Profesorado: Otorgan 4 votos a cada una de las dos opciones.

- Voluntariado: Conceden 4 votos a las palabras sueltas y 2 al dictado / redaccion.

3.3 Define las actividades que para la mejora de la ortografia y dentro de las estrategias de cardcter visual, ha
ulilizado.

- Familias: Cuentos, sopas de letras, etc.
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- Profesorado: Repeticion o adivinacion de palabras, sopa de letras, etc.
- Voluntariado: Comparacion e identificacion de palabras, dictados, etc.
34 Eun base a la respuesta de la pregunta anterior, jpodiias describir los beneficios que considera que ha
aportado al alunnado el desarrollar el Plan bajo la dindniica de los grupos interactivos.
- FFamilias: no explicita ninguna respuesta.

- Profesorado: Mayor atencion y mayor individualizacion (actividades mas adaptadas
a sus capacidades).

- Voluntariado: Refuerzo a las explicaciones dadas por la maestra y apoyo entre el
alumnado.
3.6 En base a la respuesta de la pregunia anferior, jpodria describir los beneficios que considera que le ha
aportado el desarrollar el Plan bajo la dindmica de los grupos interactivos.
- Familias: Repaso de los temas dados y aprender a trabajar en grupos.

- Profesorado: Trabajar en un ambiente mas relajado v mayor provecho del propio
trabajo personal.

- Voluntariado: Mejora en las relaciones interpersonales y ver como trabajar la
ortografia en Educacion Primaria.
3.7 Cudles son los aspectos que seiiala para prevenir el error orfogrdfico a travéy de los grupos inferactivos:
- Familias: Uso de juegos y evaluacion entre ellos mismos.

- Profesorado: Actividades ludicas, lectura, dictado v escritura espontanea con
b £l ’
palabras clave.

- Voluntariado: Evaluacion entre iguales v actividades para la mejora de la ortografia:
dictados, lectura, etc.

C.4) Conocer las opiniones relativas al ambito curricular vinculadas a Ia mejora de
la comprension lectora, las actuaciones realizadas y posibles aportaciones
personales.

= Cuestiones vinculadas a la asignacion de una puntuacion:

Los items formulados han sido:

4.1 E/ abordar el estudio de la comprension lectora bajo la estrategia de los grupos interactivos ha permitido su
mgjor conocimiento y andlisis en el alumnado.

4.4 Valora la repercusion de los grupos interactivos en el dmbito curricilar, de estos factores, en relacion a una
clase convencional (concentracion y atencidn del alumnads, mejora del conocimiento, refuerso de lo aprendido,
participacion en la actividad)

4.5Y para 17d, zconsidera que le ha sido beneficioso?

Los resultados obtenidos se explicitan a continuacion:

Casos
Incluidos Excluidos Total
N Porcentaje N Porcentaje N Porcentaje
41 *Rol 12| 85,7% | 2 14,3% | 14 100,0%
4.2 *Rol 14 100,0% 0 0% | 14 100,0%
4.3 *Rol 14 100,0% 0| 0% 14| 100,0%

Tabla 32: Ambito curricular, comprension lectora. Resumen del procesamiento de datos
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Rol 41 | 42 43
Profesor Media 4,00 3,83 3,83
N 6 6| 6
Desv. tip. 632 | 753 | 753
Voluntario  Media 4,80 3,71 443
N 5 7 7
Desv. tip. AT | 756 187
Familiar Media 5,00 4,00 5,00
N 1 1| 1
Desv. tip. ] ’ \ :
Toral Media 442 3,79 421
N 12 14 14
Desv. tip. 669 | 1699 | 802

Tabla 33: Ambito curricular comprensién lectora Puntuaciones asignadas por los
diferentes sectores
La valoracion media de estos items en los diferentes sectores ha sido:
- Familias: 5 puntos para los tres indicadores.
- Profesorado: 4 puntos para el 4.1 y el 4.5. 3,97 puntos para el 4.4

- Voluntariado: 4,80 puntos para el indicador 4.1, 4,06 puntos para el 4.4 y 443
puntos para el 4.5.

* Preguntas no vinculadas a la asignacion de una puntuacion:

4.2 Define las actividades de mejora de la comprension lectora que ha utilizado en este Plan.
- Familias: Lecturas, preguntas, resumenes, ordenar fragmentos de historias, etc.
- Profesorado: Resumenes, preguntas de comprension, lecturas adaptadas, etc.

- Voluntariado: Preguntas sobre el texto, ordenar fragmentos, etc.

4.3 En base a la respuesta de la pregunta anterior, spodria describir los beneficios que considera le ha aportado
al alumnado el desarrollar el Plan bajo la dindmica de los grupos interactivos.

- Familias.
- Profesorado: Trabajo mas individualizado y, por tanto, mas eficaz.

- Voluntariado: Ayudas entre alumnos, habitos de trabajo y mejora de la atencion.

4.6 En base a la respuesta de la pregunta 4.5, spodria describir los beneficios que considera le ha aportado el
desarrollar el Plan bajo la dindmica de los grupos interactivos

- Familias:

- Profesorado: Trabajar en un ambiente mas relajado y sacar mas provecho de mi
trabajo personal.

- Voluntariado: Comprender lo que necesita un nifio para trabajar la comprension
lectora.

4.7 Cudles son los aspectos gue seala para intentar megjorar la comprension lectora a fravés de los grupos
infteractivos:
- Familias:
- Profesorado: Lectura de textos adecuados.

- Voluntariado: Reflexion conjunta y explicacion a los companeros sobre lo leido.
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CAPITULO 4: Conclusiones, limitaciones del estudio y propuestas de mejora

4.1 CONCLUSIONES, LIMITACIONES DEL ESTUDIO Y
PROPUESTAS DE MEJORA

La tension principal que establecimos al iniciar nuestro Trabajo de Fin de Mater fue:
“Conocer la incidencia de la aplicacion de las estrategias de cardcter visual en la mejora de la ortografia y de las
técnicas de mejora de la comprension lectora en diferentes centros educativos de Valladolid y establecer su vinculaciin
con la Comunidad de Aprendizaje del CEIP Miguel Lscar”.

En base a esta tension principal establecimos tres objetivos generales, de los que se
dertvaron los correspondientes objetivos especificos:

A) Objetivo General n° 1. Mejorar nuestro conocimiento sobre los resultados de la
aplicacién de las estrategias de caricter visual para la mejora de la ortografia.

= Objetivos Especificos:

A.1) Identificar las estrategias mas utilizadas en los centros educativos para prevenir el error
ortogrifico y conocer si existe alguna diferencia entre las estrategias utilizadas en los
centros ordinarios con respecto a los que escolarizan alumnado de minorias étnicas.

A.2) Conocer los resultados de la aplicacion de las estrategias de caricter visual en la
prevencion del error ortografico.

A.3) Comparar los resultados de la aplicacion de las estrategias de caricter visual entre los
centros ordinarios y los de minorias étnicas, dando un caricter particular al CEIP
Miguel Iscar.

B) Objetivo General n® 2. Ampliar nuestro conocimiento sobte los resultados de la
aplicacion de estrategias de mejora de la comprension lectora.
= Objetivos Especificos:

A.1) Conocer las diferencias en el nivel de comprension lectora entre el alumnado de
centros ordinarios y el de minorias étnicas.

A.2) Tratar de identificar en qué nivel educativo se produce, si es que asi ocurre, una
desviacion en el nivel de comprension lectora del alumnado, con respecto a la
evolucion media, sobre todo en el alumnado de minorias étnicas.

A.3) Averiguar la evolucion del alumnado del CEIP Miguel Iscar en relacion al de los otros
centros educativos que han realizado la experiencia.
C) Objetivo General: Conocer la incidencia de la aplicacion de estas estrategias en la
Comunidad de Aprendizaje del CEIP Miguel Iscar.
Objetivos especificos:

C.1 Conocer las opiniones relativas al ambito organizativo, las actuaciones realizadas y las
propuestas de mejora en el funcionamiento de los grupos interactivos.

C.2 Conocer las opiniones relativas al ambito relacional, posibles beneficios de los grupos
interactivos y aportaciones al ambito personal.

C.3 Conocer las opiniones relativas al ambito curricular referidas a la mejora de la
ortografia, las actuaciones realizadas y posibles aportaciones personales.
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C.4 Conocer las opiniones relativas al ambito curricular vinculadas a la mejora de la
comprension lectora, las actuaciones realizadas y posibles aportaciones personales.

A lo largo del trabajo hemos ido analizando los datos recogidos y extrayendo las
conclusiones que nos parecian mds relevantes para cada uno de los objetivos, sintetizando a
continuacion las que nos han parecido mas relevantes:

A) Objetivo General n® 1. Mejorar nuestro conocimiento sobre los resultados de la
aplicacién de las estrategias de cardcter visual para la mejora de la ortografia.

®  Objetivos Especificos:

A1) Identificar las estralegias mds utilizadas en los centros educativos para prevenir el ervor orfogrifico y
conocer si existe alguna diferencia entre las estrategias utilizadas en los centros ordinarios con respecto
a los que escolavizan alumnada de minorias étnicas.

e Las estrategias mas utlizadas por los centros educativos son el dictado y las
basadas en técnicas visuales.

e No se ha constatado diferencias en el modo de trabajar la prevencion del error
ortografico entre los centros ordinarios y los de minorias étnicas.

A.2) Conocer los resultados de la aplicacion de las estrafegias de cardcler visual en la prevencion del error
ortogrdfico.

e  Segun nuestro estudio y tomando como referencia la comparacion en los centros
ordinarios entre los grupos experimentales y los grupos control, parece deducirse
una cierta eficacia con la utilizacion de estas estrategias, dados los porcentajes de
mejora detectados.

e Este hecho se constata también en los centros de minorias étnicas, aunque no se
haya podido establecer grupos control.

A.3) Comparar los resultados de la aplicacion de las estralegias de cardcler visual entre los centros
ordinarios y los de minorias étnicas, dando un cardcter particular al CEIP Miguel Iscar.

e Los porcentajes de mejora observados en el CEIP Miguel Iscar resultan, segin
nuestro estudio, bastante semejantes a los obtenidos en los centros ordinarios.
Este dato podria sugerir que no existe diferencia entre el alumnado cuando se
plantea la aplicacion de un protocolo concreto. Ya hemos referido que no
consideramos valida la muestra representativa de los centros de minorias étnicas.

B) Objetivo General n° 2, Ampliar nuestro conocimiento sobre los resultados de la
aplicacion de estrategias de mejora de la comprension lectora.

" Objetivos Especificos:

B.1) Conocer las diferencias en el nivel de comprension lectora entre el alumnado de centros ordinarios y e/
de minorias éinicas.

e Tomando los datos relativos a las evaluaciones iniciales y finales se desprende el
hecho de que el alumnado de los centros de minorias étnicas presenta un nivel de
comprension lectora bastante inferior que el de los centros ordinarios.

B.2) Tratar de identificar en qué nivel edncativo se produce, si es que asi ocurre, nna desviacidn en el nivel
de comprension lectora del alumnado, con respecto a la evolucidn media, sobre todo en el alumnado de
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JHINOYIAS élnicas.

® FEn los centros ordinarios, el porcentaje inicial de valoraciones negativas va
descendiendo a lo largo de los diferentes cursos (37,1 % - 35,7 % - 24,6 % - 17,83
%). Sin embargo esta tendencia descendente no se observa en los centros de
minorias, permaneciendo el porcentaje inicial de valoraciones negativas en valores
muy semejantes a lo largo de toda la etapa (71,6 % - 53,8 % - 60 % - 53,9 %).

Segun nuestro estudio los niveles de comprension lectora son inferiores en
toda la etapa en los centros de minorfas étnicas, siendo un hecho relevante la poca
mejoria que se produce a lo largo de los cursos.

B.3) Averiguar la evolucion del alumnado del CEIP Mignel Iscar en relacion al de los otros centros
educaltivos que han realizado la experiencia.

® Segun nuestro estudio el porcentaje de mejora en el CEIP Miguel Iscar ha sido
superior (42 %) que en los centros ordinarios (36 %) y en los de minorias étnicas

27 %).

Si bien este dato se ha cimentado en base a los resultados obtenidos en 6° de
E.P., la realidad es que es un dato que nos ha parecido sorprendente y bastante
significativo.

C) Objetivo General: Conocer la incidencia de la aplicacién de estas estrategias en la
Comunidad de Aprendizaje del CEIP Miguel Iscar.

Objetivos especificos:

C.1 Conocer las apiniones relativas al dmbito organizativo, las actuaciones realizadas y las propuestas de
mejora en el funcionamiento de los grupos interactivos.

® lLavaloracion de este objetivo es positiva en los tres sectores que cumplimentaron
el cuestionario de evaluacion., acercandose a los 4,50 / 5 puntos.

® Como aspectos de mejora se sefialan el incrementar la utilizacién de las TIC y la
necesidad de formacién en el profesorado.

C.2 Conocer las opiniones relativas al dmbito relacional, posibles beneficios de los grupos interactivos y
aportaciones al dmbito personal.

® La puntuacion asignada en el profesorado es claramente inferior a la detectada en
los otros dos sectores encuestados.

¢ Como aspectos de mejora senalar, y en este sentido hay bastante unanimidad, el
crear grupos mas reducidos, con mayor mezcla de alumnado y mayor
participacion, tanto por parte del profesorado como de otros voluntarios

C.3 Conocer las opiniones relativas al dmbito curvicular referidas a la mejora de la ortografia, las
actwaciones realizadas y posibles aportaciones personales.

e La puntuacion asignada se sitia en torno a los 3,80 / 5 puntos.

e A nivel de propuestas de mejora se plantean diferentes actividades, lo cual
valoramos de forma positiva, pues nuestra idea es incidir en el aprendizaje de las
palabras en siy no en las reglas ortograficas tradicionales.

C.4 Conocer las opiniones relativas al dmbito curricular vincnladas a la mejora de la comprension lectora,
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las actuaciones realizadas y posibles aportaciones personales.
® La puntuacion asignada se sitia en torno a los 4 / 5 puntos.

® Como aspectos positivos a resaltar se senala por parte del profesorado el trabajar
en un ambiente mas relajado y sacar mas provecho de su trabajo personal.

® Como aspectos de mejora se senalan la seleccion de los textos y la interaccion
entre el alumnado.

Entendemos que las conclusiones expuestas permiten un andlisis de los objetivos
planteados, en base a los datos que hemos obtenido.

A la hora de formular nuestra metodologia, nos decantamos por un estudio descriptivo,
por considerar que era el mis adecuado para la consecucion de los objetivos establecidos. El poder
conocer los resultados en una muestra amplia de alumnado, contando con la colaboracién de los
centros educativos que se implicaban en el mejor conocimiento de su realidad, eran dos aspectos
que no podiamos ni debiamos desdenar.

Somos conscientes de que en muchas ocasiones se recurre al estudio de casos y se trata de
inferir, en base a los resultados obtenidos, una serie de conclusiones. Por nuestra patte, entendimos
que el procedimiento correcto era intentar obtener unos datos que pudieran ser abordados
posteriormente mediante estudios de estadistica inferencial, siendo importante la eleccion de una
muestra amplia con el fin de garantizar unos resultados que pudiesen estar bastante vinculados a la
realidad de nuestros centros.

Esta rama estadistica presenta el inconveniente de presentar ciertas limitaciones, como ha
sucedido en nuestro caso, al contar con unos datos de centros de minorias étnicas en el apartado de
la ortografia que no parecen coincidir con la realidad, toda vez que no parece logico que estos
centros presenten unos resultados iniciales mejores que los centros ordinarios y unos porcentajes de
mejora también superiores. Esto nos ha llevado a desestimar la muestra, aunque hemos reflejado los
datos obtenidos.

Otro de los aspectos que podemos incluir en el apartado de limitaciones es el no poder
vincular los resultados obtenidos con una serie de variables que, sin duda, merecera la pena analizar,
como por ejemplo, la incidencia de las grupos interactivos en los resultados obtenidos. Creemos
que esta puede resultar una linea de investigacion bastante interesante en un segundo momento.

Finalmente como limitacién senalar que se ha abordado un campo de indagacion bastante
amplio, no siendo posible profundizar en su estudio en un Trabajo de Fin de Master

Como propuestas de mejora senalamos la siguiente: Tratar de realizar un estudio utilizando
los postulados de la estadistica inferencial, para valorar la adecuada influencia de las variables que
subyacen en las Comunidades de Aprendizaje en relacion con los temas estudiados. A titulo de
ejemplo senalar que se han obtenido unos resultados francamente positivos en la mejora de la
comprension lectora en el CEIP Miguel Iscar, siendo deseable indagar en si estos datos se han
producido de modo aleatorio o casual, pensamos que no, aunque lo légico serfa tratar de
demostrarlo
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REFERENCIAS NORMATIVAS

Las principales referencias normativas aplicables al trabajo de campo realizado, por orden

de publicacion, son:

=  Plan Marco de Atencién a la Diversidad (2003), aprobado por el acuerdo de 18 de diciembre de
2003.

* Plan de Prevencién y Control del Absentismo Escolar, aprobado mediante orden de 21 de
septiembre de 2005, de la Consejeria de Educacion.

* Plan de Orientaciéon Educativa, aprobado por orden de 13 de febrero de 20006, de la Consejeria
de Educacion.

= Ley Orginica 2/2006, de 3 de Mayo, de Educacion. Extraido el 5/4/2014 de
http:/ /www.boe.es /boe/dias/2006/05/04/pdfs /A17158-17207.pdf

Una de sus finalidades establece: “La preparacion para el ejercicio de la ciudadania y para
la participacion activa en la vida econémica, soctal y cultural, con actitud critica y responsable y
con capacidad de adaptacion a las situaciones cambiantes de la sociedad del conocimiento™
(LOL, 2006, punto K).

En su Titulo IT aborda la Equidad en la Educacion, diferenciando dos capitulos:

- El Capitulo I (arts. 71 a 79), se relaciona con el alumnado con necesidad especifica de
apoyo educativo, diferenciando tres Secciones:
o Alumnado que presenta necesidades educativas especiales.

o Alumnado con altas capacidades intelectuales.
o Alumnos con incorporacién tardia en el sistema educativo espanol.

- El Capitulo II, (arts. 80 a 82) se vincula a la compensacién de las desigualdades en
educacion

®  Plan de Atencion al Alumnado con Necesidades Educativas Especiales, aprobado mediante
otden de 23 de marzo de 2007, de la Consejeria de Educacion.

= Decreto 51/2007, de 17 de mayo, por el que se regulan los derechos y deberes de los alumnos y
la participacion y los compromisos de las familias en el proceso educativo, y se establecen las
normas de convivencia y disciplina en los Centros Educativos de Castilla y Leon.

= Real Decreto 1635/2009, de 30 de octubre, por el que se regulan la admision de los alumnos en
centros publicos y privados concertados, los requisitos que han de cumplir los centros que
impartan el primer ciclo de la educacién infantil y la atencién al alumnado con necesidad
especifica de apoyo educativo en el ambito de gestion del Ministerio de Educacion.

= Instruccién conjunta, de 7 de enero de 2009, referida a la recogida y tratamiento de los datos
del alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo escolarizado en Castilla y Ledn

(ATDI).

= Resolucién de 17 de mayo de 2010, de la Direccién General de Planificacién, Ordenacion e
Inspeccién Educativa, por la que se organiza la atencion educativa al alumnado de integracion
tardia en el sistema educativo y al alumnado en situacién de desventaja socioeducativa,
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escolarizado en el segundo ciclo de Educacion Infantil, Educacién Primaria y Educacién
Secundaria Obligatoria (BOCyL de 27 de mayo de 2010).

ORDEN EDU 849/2010, de 18 de marzo, por la que se regula la ordenacion de la educacién
del alumnado con necesidad de apoyo educativo y se regulan los servicios de orientacién

educativa en el ambito de gestion del Ministerio de Educacion, en las ciudades de Ceuta y
Melilla.

Orden EDU/1152/2010, de 3 de agosto, por la que se regula la respuesta educativa al
alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo escolarizado en el segundo ciclo de
Educacion Infantil, Educacion Primaria, Educacion Secundaria Obligatoria, Bachillerato y
Ensenanzas de Educacion Especial, en los centros docentes de la Comunidad de Castilla y
Leon (BOCyL 13 agosto 2010).

Resolucion de 31 de agosto de 2012, de la Direccién General de Innovaciéon Educativa y
Formacion del Profesorado, por la que se regula la modalidad de escolarizacién combinada
para el alumnado con necesidades educativas especiales asociadas a condiciones personales de
discapacidad que curse ensefianzas correspondientes al segundo ciclo de educacion infantil y a
la educacion basica en los centros docentes sostenidos con fondos publicos de la Comunidad
de Castilla y Leon (BOCyL de 11 de septiembre de 2012).

Acuerdo 35/2013, de 16 de mayo, de la Junta de Castilla y Leon, por el que se aprueba el Plan
Autonoémico para la Igualdad de Oportunidades entre Mujeres y Hombres y contra la Violencia
de Género en Castilla y Leén 2013 — 2018 (BOCyL de 20 de mayo de 2013).

Ley 2/2013, de 15 de mayo, de Igualdad de Oportunidades para las Personas con Discapacidad
(BOCyL de 24 de mayo de 2013).

Resolucion de 5 de noviembre de 2013, de la Direccion General de Innovacion Educativa y
Formacion del Profesorado, por el que se implementan medidas de apoyo y refuerzo educativo,
dentro del Programa para la Mejora del Exito Educativo, con caracter experimental y para el
curso 2013/14. (BOCyL de 14 de noviembre de 2013).

Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. Extraido el

5/4/2014 de http://www.boe.es/boe/dias/2013/12/10/pdfs/A201 3-12886.pdf

La publicacion de la LOMCE, Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de
la calidad educativa, .modifica algunos de los aspectos normativos regulados en la LOE. Como
aspecto mas esencial resefiar que se incluye la Secciéon cuarta en el capitulo I, referido al
alumnado con dificultades especificas de aprendizaje

Aunque esta pendiente una mayor concreciéon normativa de la LOMCE resefiar pot su
importancia la publicacién de Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece
el curriculo basico de la Educacion Primaria. (BOE de 1 de marzo de 2014), que derogara
cuando se concrete su completa implantacion el Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre,
por el que se establecen las ensefianzas minimas de la Educacién Primaria (BOE de 8 de
diciembre de 2006), donde se incluian las competencias basicas para el alumnado de
Educacién Primaria.

En su articulo 6.1.b) se establece que el curriculo estara integrado, entre otros, por los
siguientes elementos: “Las competencias, o capacidades para aplicar de forma integrada los
contenidos propios de cada ensefianza y etapa educativa, con el fin de lograr la realizacion
adecuada de actividades y la resolucién eficaz de problemas complejos
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Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el curriculo basico de la
Educacion Primaria. (BOE de 1 de marzo de 2014).

Este Real Decreto se basa en la potenciacion del aprendizaje por competencias. Senala
que se adopta la denominacion de las competencias clave definidas por la Unién Europea, para
“aquellas que todas las personas precisan para su realizacién y desarrollo personal, asi como
para la ciudadania activa, la inclusion social y el empleon.

Se identifican siete competencias clave esenciales para el bienestar de las sociedades
europeas, el crecimiento economico y la innovacion, siendo una de ellas la “Comunicacion
lingtiistica”.

En su art. 10 (Elementos transversales), se senala que “sin petjuicio de su tratamiento
especifico en algunas de las asignaturas de cada etapa, la comprension lectora, la expresion oral
y escrita, ...... se trabajaran en todas las asignaturas.

Deroga la Disposiciéon normativa siguiente:

Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas
de la Educacion Primaria (BOE de 8 de diciembre de 2000).

En su Anexo I se senala que la incorporacion de las competencias basicas al curriculo
permite poner el acento en aquellos aprendizajes que se consideran imprescindibles, de ahi su
carictet basico.

En el marco de la propuesta realizada por la Union LFuropea, se resefan ocho
competencias basicas, entre las que se incluye la “Competencia en comunicacion lingiifstica”.

Esta competencia se refiere a la utilizacion del lenguaje como instrumento de
comunicacion oral y escrita, de representacion, interpretacion y comprension de la realidad, de
construccion y comunicacion del conocimiento y de organizacion y autorregulacion del
pensamiento, las emociones y la conducta.

En su desarrollo normativo se incluye que “/eer y escribir son acciones que suponen y refuerzan las
habilidades que permiten buscar, recopilar y procesar informacion, y ser competente a la hora de
comprender, componer y utilizar distintos tipos de textos con intenciones comunicativas o
creativas diversas” y que “comprender y saber comunicar son saberes pricticos gue han de apoyarse en el
conocimiento reflexcivo sobre el fiuncionamiento del lengnaje y sus normas de nso, e implican la capacidad de

tomar el lengiaje como objeto de observacidn y andlisis”.

Orden EDU/519/2014, de 17 de junio, por la que se establece el curriculo y se regula la
implantacion, evaluacion y desarrollo de la educacién primaria en la Comunidad de Castilla y
Leon (BOCyL de 20 de junio).

En su art. 10, competencias del curriculo, se incluye en primer lugar la “comunicacion
lingtiistica”.

Resolucion de 30 de agosto de 2013, (BOCyL de 10 de septiembre de 2013), de la Direccion
General de Politica Educativa Escolar, por la que se establecen orientaciones pedagogicas que
permitan llevar a cabo acciones de refuerzo y consolidacién de la competencia linguistica
orientadas al incremento de las destrezas de expresion oral y de expresion escrita en lengua
castellana, en los centros que impartan ensefanzas de educacion primaria en la Comunidad de
Castilla y Leon, en el curso académico 2013/14.

La importancia de la ortografia en el proceso educativo del alumnado queda constatada
por su referencia en diversos articulos de esta Resolucion. En concreto:
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Art. 1) (Objeto y ambito de aplicacién), que sefiala que la presente Resolucién tiene
por objeto llevar a cabo “aciones de refuerzo y consolidacion de la competencia lingiiistica
orientadas al incremento de las destreas de expresion oraly de expresion escrita en lengua castellana,
Jundamentalmente las relacionadas con la gramitica y la ortografia. ...”.

Art. 2.c) (Orientaciones pedagdgicas), que explicita de un modo concreto el “practicar
la prevencion del error ortogrifico en el momento del aprendizaje de los
vocablos....”.

Art. 2.d): “Utilizar con regularidad, al menos dos veces por semana, diversas técnicas
de dictado como recurso didictico con objeto de enfatizar la correccién ortografica y
la reflexion sobre el error, asi como para la ampliacién del léxico, la mejora de la
morfosintaxis e incluso como aprendizaje literario y de estilo.

Art. 2.e): “Estimular el manejo adecuado y frecuente de diccionarios (normativo,
enciclopédico, sinénimos y anténimos, técnico, entre otros) a partir del segundo ciclo
de educacion primaria, como herramienta que contribuye a que el alumnado aprenda y
consolide la ortografia de las palabras basicas ademas de adquirir vocabulario.

Art. 3.2.2) (Actuaciones de los centros), indicando que las actuaciones comprenderan
una “evaluacion inicial del alumnado, cuya finalidad prioritaria serd la recogida de
informacion sobre las destrezas de expresion oral y de expresion escrita en lengua
castellana, fundamentalmente las relacionadas con la gramatica y la ortografia”.

Art. 4 (Seguimiento), que indica que “los inspectores de educacion.... prestarin
especial atencion a .... los progresos alcanzados por el alumnado relacionados con la
mejora de las destrezas de expresion oral y de expresion escrita en lengua castellana,
esencialmente los vinculados con la gramatica y la ortografia”.

Por su parte, la comprension lectora se aborda de un modo menos implicito, en el art.
2.1j) (Orientaciones Pedagdgicas), “Facilitar diferentes contextos significativos con objeto de
que el alumnado se comunique adecuadamente en lengua oral y lengua escrita, comprenda lo
que otros transmiten, y asuma su propia expresion como forma de apertura hacia los demas”
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